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Calismanin amaci, ilkokul dordiincii simifa devam eden papagan okuyuculart hizh
isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerileri acisindan degerlendirmek ve
karsilikli 6gretim yaklasiminin papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini
gelistirmedeki etkisini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmada karma yontem
tercih edilmistir. Arastirmada tercih edilen karma yontem deseni ise agiklayici sirali
desendir. Arastirmanin ¢alisma grubu 2021-2022 6gretim yilinda Mersin ili Merkeze bagli
iki ilkokula devam eden 25 papagan okuyucu ve 21 de bagimsiz okuyucudan olugmaktadir.
Arastirmada kelime tanima becerisinde serbest diizey, okudugunu anlama becerisinde endise
diizeyinde olan ilkokul dordiincii smif oOgrencileri papagan okuyucu olarak
tanimlanmaktadir. Ote yandan hem kelime tanima hem de okudugunu anlama becerisinde
serbest diizeyde olan dgrenciler ise bagimsiz okuyucu olarak tanimlanmaktadir. Arastirmada
kelime tanima becerisi; kelime tanima ylizdesiyle, okudugunu anlama becerisi; Yanlis
Analiz Envanterinin soru dlgegiyle, hizli isimlendirme becerisi; Hizli Isimlendirme Testi ile,
sozel ¢alisma bellegi becerisi; anlamsiz sozciik tekrari listesiyle ve dikkat becerisi de
Bourdon Dikkat Testi’yle olgiilmiistiir. Nicel veri toplama siirecinin tamamlanmasinin
ardindan papagan okuyucular ve 6gretmenleriyle gerceklestirilen goriismelerle elde edilen
nitel veriler goriisme teknigiyle saglanmistir. Elde edilen nicel veriler SPSS 24 paket
programi vasitastyla, nitel veriler ise igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Nicel
verilerden elde edilen bulgulara gore, hizli isimlendirme, sdzel ¢alisma bellegi ve dikkat

vii



becerisinde yasanan giicliik papagan okuyucularin ortak 6zelliklerindendir. Bu dogrultuda
kelime tanima ile okudugunu anlama becerisine gore tespit edilen ve bu sebeple elestirilerin
oldugu papagan okuyucularin tespitinde kullanilacak ii¢ yeni degisken tanimlanmustir. Ote
yandan 12 hafta boyunca uygulanan karsilikl1 6gretim yaklasimi ile papagan okuyucularin
basta okudugunu anlama olmak {izere hizli isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat
becerilerinde ciddi gelisimler saglanmistir. Bu dogrultuda karsilikli 6gretim yaklagiminin
papagan okuyucularin yasadiklart giicliikleri ortadan kaldirdig1 yorumu yapilabilir.

Anahtar Kelimeler  : Papagan okuyucu, okudugunu anlama, kelime tanima, s6zel ¢alisma
bellegi, dikkat, karsilikli 6gretim

Sayfa Adedi : Xix+160
Danigsman : Prof. Dr. Hayati AKYOL
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ABSTRACT

The aim of the study was to evaluate word callers attending the fourth grade of primary
school in terms of rapid naming, verbal working memory and attention skills and to examine
the effect of the reciprocal teaching approach on the development of word callers' reading
comprehension skills. For this purpose, mixed method was preferred in the study. The mixed
method design preferred in the study is an explanatory sequential design. The study group
of the research consists of 25 word callers and 21 independent readers attending two primary
schools in the center of Mersin in the 2021-2022 school year. In the study, primary school
fourth grade students with independent level in word recognition skills and frustration level
in reading comprehension skills are defined as word callers. On the other hand, students who
are at a independent level in both word recognition and reading comprehension skills are
defined as successful peers. In the study, word recognition skill was measured by word
recognition percentage. Reading comprehension skill was measured with the question scale
of the Informal Reading Inventory. Naming speed skill was measured with the Rapid
Naming Test. Verbal working memory skill was measured with a nonword repetition list.
Finally, attention skill was measured with the Bourdon Attention Test. After the completion
of the quantitative data collection process, the qualitative data obtained through the
interviews with the word callers and their teachers were provided by the interview technique.
The quantitative data obtained were analyzed by the SPSS 24 package software, and the
qualitative data were analyzed by the content analysis method. According to the findings
obtained from quantitative data, difficulty in rapid naming, verbal working memory and



attention skills are common features of word callers. In this respect, three new variables were
defined to be used in the determination of word callers, who were criticized for being
determined according to word recognition and comprehension skills. On the other hand, with
reciprocal teaching approach applied for 12 weeks, remarkable improvements were achieved
in word callers' reading comprehension, rapid naming, verbal working memory and attention
skills. In this respect, it can be interpreted that the reciprocal teaching approach eliminates
the difficulties experienced by word callers.

Key Words : Word caller, reading comprehension, word recognition, verbal
working memory, attention, reciprocal teaching
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BOLUM 1

GIRIiS

Ilkokul dérdiincii sinifa devam eden papagan okuyucular: hizli isimlendirme, sézel ¢alisma
bellegi ve dikkat becerileri agisindan degerlendirmek ve karsilikli 6gretim yaklagiminin
papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini gelistirmedeki etkisini incelemek
amactyla planlanmig calismanin bu bdliimiinde problem durumu, arastirmanin amaci,

aragtirmanin 6nemi, sayiltilar, sinirhiliklar ve tanimlar yer almaktadir.

Problem Durumu

Okudugunu anlama sorunlariyla uzun yillardir karsilagilmakta ve 6grencilerin anlam kurma
stireciyle ilgili daha iyi bir Ogretim almalart konusu giiniimiizde de egitimcileri
diisindiirmektedir (Dymock, 1993; Oczkus, 2006, 2010). Dymock (1993) Edinburgh’da bir
okulun, 1831 gibi erken bir tarihte, kelimeleri dogru ve akici bir sekilde seslendirmenin
okuma 6gretiminde odak nokta oldugu diistincesini temel aldigini aktarmistir. Bu durum
ogrencilerin anlama yerine okuma hizini temel amag olarak gérmesine yol agmistir. Bunun
yani sira ABD’de akicilik, okuma egitiminin ihmal edilen hedefi olarak tanimlanmis
(Allington, 1983; National Reading Panel, 2000), akicilik konusunda daha ¢ok arastirmaya
ithtiya¢ duyuldugu dile getirilmis ve okuma Ogretiminin temel amacinin akicilik oldugu
vurgulamistir (National Reading Panel, 2000). Ozellikle NRP (2000) raporuyla birlikte

okuma egitiminde akiciliga olan ilgi artmigtir.

NRP’nin (2000) raporuyla birlikte, okuma egitiminin amaci akiciliga ulasmak, akiciliga
ulagsan okuyucunun da nihai amacinin anlam kurma oldugu konusu kabul gdérmiistiir
(DeJournett, 2017; Demirel & Sahinel, 2006; Goodman'dan aktaran Elgart, 1978; Epgacan,
2009; Giildenoglu & Kargin, 2012; Lyon, 1998). Ote yandan Akyol’a (2019, s. 33) gére, iyi



bir okuyucu olmanin en 6nemli sarti, metni anlam kurma beklentisiyle okumaktir. Bu
noktadan hareketle Nuttell’in (1982) “Anlama olmadan gergeklestirilen hizli okumanin bir
degeri yoktur.” (Aktaran Bell, 2001) goriisiinii “Anlama olmadan yapilan veya anlam
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kurmaya hizmet etmeyen akici okumanin bir degeri yoktur.” olarak genisletebiliriz. Bir
baska ifadeyle, mevcut okuma materyalinden anlam elde etmedik¢e okuma gergeklesmis
olmaz (Kaya Giiler, 2008; Kavcar, Oguzkan ve Sever'den aktaran Ozdemir & Kiroglu,

2017).

Bu goriislere ragmen, kiiresel bir etkiye sahip olan NRP’nin raporunda yer alan, akicilik
hakkindaki bu ifadeler, 6gretim uygulamalarinda etkisini gostermistir. Okuma 6gretiminde
yasanan bu odak kaymas1 sonucu, 6gretmenlerin akicilik 6zelinde bazi pedagojik stratejilere
asirt baghilik gostermesi (Meisinger, Bradley, Schwanenflugel, Kuhn & Morris, 2009),
birgok 6gretmenin bile bilgi sahibi olmadigi (Hamilton & Shinn, 2003; Meisinger, Bradley,
Schwanenflugel & Kuhn, 2010; Meisinger ve digerleri, 2009; Shankweiler ve digerleri,
1999; Stanovich, 1986) bir okuyucu tiirii olan papagan okuyucularin dogmasina neden
olmustur. Ote yandan sesli okumanin vurgulandig: siniflarda anlam kurma siireci genellikle
ihmal edilen bir beceridir ve bu siniflardaki 6grenciler okumanin kelime tanima ve
kelimeleri dogru seslendirmekten ibaret oldugunu disiintirler (Applegate, Applegate &
Modla, 2009; Jensen & Tuten, 2012). Akici okumada hiz boyutunu dnceleyen 6gretim
uygulamalarinin bir sonucu olarak ortaya ¢iktig1 diistiniilen (Meisinger ve digerleri, 2009)
bu tiir okuyucular, seviyelerinin {izerinde kelime tanima ve hizli okuma becerisine sahip
olmalarina kars1 seviyelerinin altinda anlama basarisi sergilemektedirler (Couzens, 2013;
Grant, 2013; Jensen & Tuten, 2012, s. 108; Rosston, 2008; Stanovich, 1986). Yapilan bu tiir
okuma Dolch (1960) tarafindan “anlamsiz okuma” (Aktaran Grant, 2013), bu tiir okuyucular
da “papagan okuyucu” olarak tanimlanmistir (Couzens, 2013; Grant, 2013; Hamilton &
Shinn, 2003; Meisinger ve digerleri, 2009; Rosston, 2008; Shankweiler ve digerleri, 1999;
Stanovich, 1986). Yukarida verilen tanimdan da anlasilacagi gibi papagan okuyucular
anlama problemleri yagamaktadir. Bu gibi durumlarda 6gretmenler ellerinden geleni yapma
egilimi gostererek (Tracey & Morrow, 2017) sorunlarin ¢6ziimii i¢in miidahale programlari
hazirlamaktadirlar (Johnston, Allington & Afflerbach, 1985). Ogretmenler tarafindan
1980’lerin baglarma kadar Ogrencilere okudugunu anlama konusunda yardimci olacak
stratejiler nadiren Ogretilmekteydi (Rosenshine & Meister, 1994). Durkin’in (1978-79)
gerceklestirdigi 4.469 dakikalik gozleme dayali c¢aligmada sinif igerisinde Ogretmen

tarafindan anlama Ogretimine sadece 20 dakika zaman ayrildig1 sonucuna ulasilmistir.



Durkin, bu ¢aligmayla birlikte 6gretmenlerin 6grencilere anlama sorularini sik¢a yonelttigi,
ancak bu sorular1 nasil cevaplayacaklar1 ve cevaplarken kullanabilecekleri stratejiler igin cok
az zaman harcadig1 yorumunu yapmustir. Ates (2011) yaptig1 calismayla anlama becerisinin
gelistirilmesine yonelik 6gretimin, toplam zamanin %]1.1°ine denk geldigi bulgusuyla
Durkin’in (1978-79) elde ettigi bulgular1 dogrulamaktadir. Bu duruma yol acan en 6nemli
neden olarak (Durkin, 1981) “Okul Anlamay1 Ogretmiyor” adli calismasinda, dgretmenlerin
egitimi tesis eden kisiden materyal temin eden kisiye donlismesini gostermektedir. Bu gibi
caligmalarin etkisiyle 80°li yillardan itibaren aragtirmacilar okudugunu anlamayi
gelistirmeye yardimer olacak strateji arayisina girmislerdir ve sorgulama, 6zetleme gibi
biligsel stratejileri 6gretmeye basladilar (Rosenshine & Meister, 1994). Bu arayis yillarinda

gelistirilen bir baska yaklasim ise karsilikli 6gretimdir (receprical teaching).

Palinscar ve Brown tarafindan 1984 yilinda gelistirilen karsilikli 6gretim, metinleri
anlamlandirmak i¢in basit ve somut stratejilerle rehberli uygulama 6zelligi tasiyan (Palinscar
& Brown, 1984), okudugunu anlamayi diyaloga dayali 6gretim yoluyla gelistirmek icin
planlanmus bir yaklasimdir. Bu sebeple de alan yazinda Diyaloga Dayali Ogretim olarak da
adlandirilmaktadir. Karsilikli 6gretim yaklasiminin amaci, 6grencilere okudugunu anlama
stratejilerinin ne zaman ve nasil kullanilacagint 6gretmeye ek olarak, okudugunu anlama
becerisini gelistirmek i¢in 6grenci ve 0gretmenin is birligi i¢inde ¢alismasini saglamaktir
(Giildenoglu & Kargin, 2012; Karasu, 2013). Karsilikli 6gretim; tahmin etme, sorgulama,
aciklama ve 6zetleme gibi dort bagimsiz anlama stratejisinin birlesiminden olugmaktadir.
Palinscar ve Brown (1984) bu dort stratejinin iyi okurlar tarafindan siirekli kullanildigini
vurgulamaktadir. Karsilikli 6gretim yaklagiminda tahmin etme stratejisi okuma oncesinde,
sorgulama ve agikliga kavusturma stratejileri, okuma sirasinda ve 6zetleme stratejisi de
okuma sonras igse kosulan stratejilerdendir. Bu dogrultuda okuma eylemini bir siire¢ olarak

ele alan kargilikli 6gretim yaklagiminin etkililigi de burada yatmaktadir.

Etkili bir yaklasim olmasimin yaninda mevcut ¢alismada karsilikli 6gretim yaklagiminin
tercih edilmesinde etkili olan farkli nedenler de mevcuttur. Bu nedenlerden ilki, karsilikli
ogretim yaklasiminin okuma becerisi bakimindan yeterli, ancak okudugunu anlamada endise
diizeyinde yer alan okuyucularin anlama basarilarini artirmak adina gelistirilmis olmasidir
(Le Fevre, Moore ve Wilkinson'dan aktaran Giildenoglu & Kargin, 2012) ve bahsi gegen bu
okuyucular papagan okuyuculardir. Grant (2013) ti¢ farkli okulda 6grenim goren 223 besinci
siif 6grenci arasindan belirledigi 21 papagan okuyucu ile haftada iki giin 50°ser dakikalik

oturumlarla 12 hafta boyunca gergeklestirdigi deneysel ¢aligmada miidahale yaklagimi



olarak karsiliklt 6gretimi tercih etmistir. 12 haftalik miidahale sonucunda deney grubunu
olusturan 11 papagan okuyucunun okudugunu anlama becerisinin anlamli olarak gelistigi
goriilmiistiir (Grant, 2013). Bu noktadan hareketle karsilikli 6gretim yaklagiminin papagan

okuyucularin anlama becerisini gelistirmede 6nemli rol oynadigi yorumu yapilabilir.

Karsilikli 6gretim yaklasiminin tercih edilme nedenlerinden ikincisi ise kisa vadede
okudugunu anlama becerisi lizerinde olumlu etkiye sahip bir yaklasim olmasidir (Carter,
1997). Ugiinciisii, karsilikli 8gretim yaklasiminin dgrencilerin test puanlarii gelistirmenin
yaninda veriyle dolu diinyada, bilgiye hizl1 ve kolay erisim sonucu daha karmasik metinlerin
ortaya ¢ikmastyla birlikte, 6grencilerin bu metinleri anlama ve degerlendirme becerilerini de
gelistirmesidir (Lubliner'dan aktaran Oczkus, 2010). Ote yandan birgok arastirmaci
iistbiligsel stratejilerin okudugunu anlamada 6nemli bir roliiniin oldugunu iddia etmektedir
(Ceylan & Harputlu, 2015). Dymock (1993) ise papagan okuyucularin istbilissel stratejileri
algilayamadigim bildirmektedir. Ustbilis, bireyin kendi diisiinme siireclerini taniyarak
egitim ve dgretim faaliyetlerini buna gore diizenlemesidir (Ozbay & Bahar, 2012). Le Fevre,
Moore ve Wilkinson (2003) ise karsilikli 6gretimin okudugunu anlama siirecine biligsel ve
iistbiligsel 6gretimi dahil eden bir miidahale yaklasimi oldugunu bildirmektedir ve karsilikli
Ogretim yaklagiminin bu 6zelligi mevcut ¢alismada tercih edilmesinin dordiincii nedenini
olusturmaktadir (Aktaran Giildenoglu & Kargin, 2012). Beynin ne kadar ¢ok bolgesi aktif
olarak 6grenme siirecine dahil olursa gerek 6grenme gerekse Ogrenilenlerin kaliciligt o
derece artmaktadir (Whitaker, 2021). Yazma sirasinda beynin oksipital lobu, dinleme ve
okuma sirasinda temporal lob, konusma sirasinda parietal lob ve sorgulama, agikliga
kavusturma sirasinda ise frontal lob aktif bir sekilde ¢alismaktadir (Whitaker, 2021). Bunun
yani sira tahmin ederek okumak, beynin sol ve sag iist ¢eyregi ile sol alt ¢eyregini etkili bir
sekilde calistirmaktadir (Onan, 2010). Dolayisiyla karsilikli 6gretim yaklagiminin tahmin
etme, okuma, dinleme, konusma, yazma, sorgulama ve agiklama siireglerini igermesi ve bu
stireclerin beynin farkli bolgelerini ¢alistirmasi karsilikli 6gretim yaklasiminin tercih edilme
nedenlerden bir digeridir. Bunun yaninda kullanim kolayhigi ve ¢esitliligi acemi
okuyucularin, yetkin okuyucularin otomatik olarak kullandig: stratejileri igsellestirmesine
yardimc1 olmasi, okuyucularin 6nceki deneyimlerini kullanarak metinle etkilesime
girmelerini saglamasi ve yapilandirmact yaklagima uygun olmas: (Carter, 1997) gibi
avantajlar1 da igermesi karsilikli 6gretimin tercih edilmesinde etkili olmustur. Son olarak

karsilikli 6gretim yaklasiminin, dikkat becerisini (Dokur, 2017; Giildenoglu & Kargin,



2012) ve galisma bellegini gelistirmede de (Takala, 2006) etkili olmasi tercih edilmesi

noktasinda géz dniinde bulundurulmustur.

Papagan okuyuculara yonelik teorik ¢alismalarin 1980’11 yillarda baslamasina ragmen sinirl
kaldig1 soylenebilir. Bu smirliligin nedenlerinden biri olarak, papagan okuyucularin
kelimeleri dogru seslendirmede yetkin birer okuyucu olmalar1, bundan dolayi da 6gretmenler
tarafindan belirlenmelerinin zor olmas1 gosterilebilir. Belirlenmelerinin zor olmasi egitim
kademelerinde yayginliklarinin bilinmemesine, bu da ihtiya¢ duyulan ¢alismalarin sinirli
kalmasimna neden olmus olabilir. Meisinger ve digerleri (2010); Meisinger ve digerleri
(2009), Hamilton ve Shinn (2003) gibi arastirmacilar, 6gretmenlerin papagan okuyuculara
yonelik algilarin1 incelemek amaciyla yaptiklart calismalarda Ogretmenlerin papagan

okuyucu tanimina uyan 6grencileri belirlemede yetkin olmadigi sonucuna ulasmislardir.

Bu calismalarin yan1 sira, Grant (2013) papagan okuyucularin anlama becerilerini
gelistirmeye yonelik anlama stratejilerinin etkililigini, DeJournett (2017), Hamilton ve
Shinn (2003), Knight-Teague, Vanderwood ve Knight (2014), Meisinger ve digerleri
(2009), Quirk ve Beem (2012) papagan okuyucularin yaygimligini, Dymock (1993) papagan
okuyuculugun altinda yatan nedenleri ve Walczyk ve Griffith-Ross (2007) papagan
okuyuculara nasil yardim edilebilecegini aragtirmislardir. Valencia ve Buly (2004)
gerceklestirdigi genis kapsamli calismada, ABD’de standart testlerde basarisiz sonuglar alan
Ogrencilerin basarisizliklarinin nedenlerini tespit etmeyi amaclamislardir. Bu amag
dogrultusunda, okuma becerisinde problem yasayan 6grencilerin kelime tanima, anlam ve
akicilik becerileri incelenmistir. Bu inceleme sonucunda da alti tiir giigliik belirlenmistir. Bu
okuyucu profilinden “otomatik papagan okuyucu” olarak adlandirilan grup mevcut
arastirmanin da katilimeilarini olusturmaktadir. Ote yandan Rosston (2008) ikinci dil olarak
Ingilizce &grenen Ispanyol papagan okuyuculari kelime bilgisi, dilbilgisi, dinledigini
anlama, calisma bellegi ve Ingilizce kelimeleri dogru seslendirme becerileri bakimindan
incelemigtir. Elde edilen bulgulara gore, papagan okuyucularla normal akranlari arasinda

dilbilgisi ve isleyen bellek degiskenleri agisindan anlamli fark oldugu goriilmiistiir.

Dolayisiyla bu ¢alisma, papagan okuyucular ve diger okuma sorunu olan &grenciler igin
gelistirilen karsilikli  6gretim yaklasimimin okudugunu anlama becerilerine etkisini
belirlemenin yaninda, bu okuyuculart hizli isimlendirme, sozel ¢aligma bellegi ve dikkat
becerileri agisindan betimsel olarak incelemek ic¢in planlanmistir. Bu becerilerden hizl
isimlendirme, papagan okuyucular1 tanimlamada Onemli degiskenlerden biri olan

okudugunu anlamanin hem anlamli bir yordayicisi olmasi (Aratjo, Reis, Petersson & Faisca,
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2015; M. Li, Kirby & Georgiou, 2011; Meyer, Wood, Hart & Felton, 1998) hem de akici
okumayla yiiksek diizeyde anlamli bir iligski gostermesi (Donker, Kroesbergen, Slot, Viersen
& Bree, 2016; Jones, Branigan & Kelly, 2009; Lervag & Hulme, 2009) nedeniyle tercih
edilmistir. Bir diger degisken olan sozel ¢alisma bellegi, yapilan caligmalar sonucu
okudugunu anlama becerisiyle iliskili oldugu kanitlandigi i¢in tercih edilmistir (Yilmaz &
Yasaroglu, 2020). Ote yandan Nation, Adams, Bowyer-Crane ve Snowling (1999) ve
Swanson, Howard ve Saez (2006) yapmis olduklar1 ¢alismalarda anlama problemleri
yasayan okuyucularin sozel calisma bellegi agisindan ortalama akranlarina kiyasla
dezavantaja sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Bu noktadan hareketle papagan
okuyucularin s6zel ¢alisma bellegi agisindan incelenmesi 6nem arz etmektedir. Bunlara ek
olarak dikkat becerisinin tercih edilmesinde ise dikkatin okudugunu anlamayla iliskili olmas1
ve dikkat becerisini gelistirmeye yonelik yapilan miidahaleler sonucu 6grencilerin anlama
becerilerinin gelistigi yoniindeki caligmalar etkili olmustur (Solan, Shelley-Tremblay,
Ficarra, Silverman & Larson, 2003). Ancak tiim bu nedenlerden daha etkili olan neden ise
papagan okuyucularin kelime tanima ve okudugunu anlama olmak tizere iki degiskene
yonelik basarilar1 dikkate alinarak tanimlanmasidir (Couzens, 2013; Stanovich, 1986).
Stanovich (1993) ise bu derece karmasik ve tespit edilmesi zor olan papagan okuyucularin
iki degisken agisindan tanimlanmasini elestirmektedir. Papagan okuyucu etiketinin ¢ok
genis olmasindan dolay1 papagan okuyucu olmayan 6grencilerin de bu smiflamaya dahil
edilebilme durumlar1 ve kelimeleri dogru seslendirme becerisinin papagan okuyuculari
tanimlamada kullanilan en temel degisken olmasina karsi bu okuyucularin nadiren bu beceri
yoniinden degerlendirilmesi  Stanovich’in  (1993) getirdigi elestirilerin  temelini
olusturmaktadir. Papagan okuyucular1 tanimlamadaki degisken sayisini artirmak
Stanovich’in (1993) belirttigi etiketin daraltilmasina imkan verecektir. Dolayisiyla mevcut
calisma, alan yazinda yer alan ve Stanovich’in de degindigi bu eksikligi gidermesi acisindan
da 6nem arz etmektedir. Papagan okuyucularin hizli isimlendirmede becerisinde yavaslik,
sozel calisma bellegi problemleri ve dikkat eksikliklerinin olup olmadigi konusunda daha
cok bilgi sahibi olmak, bu okuyucular1 daha iyi tamimamiza ve daha da Onemlisi bu
okuyucularda goriilen problemlere daha iyi miidahale edebilmemize yardimci olacagi

diistiniilmektedir.



Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin genel amaci, ilkokul dordiincii sinifa devam eden papagan okuyuculari hizli
isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerileri agisindan degerlendirmek ve
karsilikli 6gretim yaklasiminin papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini

gelistirmedeki etkisini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmaktadir:

1. Hizh isimlendirme becerisi agisindan papagan okuyucularla bagimsiz okuyucular
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Sozel calisma bellegi agisindan papagan okuyucularla bagimsiz okuyucular arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

3. Dikkat becerisi agisindan papagan okuyucularla bagimsiz okuyucular arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

4. Karsilikli 6gretim yaklasimi papagan okuyucularin okudugunu anlama becerisini 6n
testten son teste anlamli derecede gelistirmekte midir?

5. Karsilikli 6gretim yaklagimi papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerilerini 6n
testten son teste anlamli derecede gelistirmekte midir?

6. Karsilikli 6gretim yaklasimi papagan okuyucularin s6zel ¢calisma bellegi becerilerini
oOn testten son teste anlaml1 derecede gelistirmekte midir?

7. Karsilikli 6gretim yaklagimi papagan okuyucularin dikkat becerilerini 6n testten son
teste anlamli derecede gelistirmekte midir?

8. Papagan okuyucularin ve o6gretmenlerinin karsilikli 6gretim yaklasimina iliskin

gortsleri nelerdir?

Arastirmanin Onemi

[lkokul dérdiincii snifa devam eden papagan okuyuculart hizli isimlendirme, sézel ¢aligma
bellegi ve dikkat becerileri agisindan degerlendirmek ve karsilikli 6gretim yaklagiminin
papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini gelistirmedeki etkisini incelemek
amaciyla planlanmis bu ¢alisma, kelime tanima ve akici okumada oldukca basarili olduklar1
icin goz ardr edilen okuyuculara odaklanmaktadir. 1976 yilinda ABD’de Ulusal Egitim
Enstitiisii kelimeyi dogru seslendirme becerisine yonelik ¢ok sayida c¢aligma olmasina
ragmen okudugunu anlama hakkinda ¢alismalarin yetersiz olmasini ve anlama becerisi
hakkinda ¢ok az bilginin var olmasini ileri siirerek temel kaygisi anlama olan bir Okuma

Calismalart merkezine olan ihtiyaci rapor etmistir (Durkin, 1978-79). Bunun yani sira,



Uluslararast Okuryazarlik Dernegi (ILA, 2020), 1997 yilindan beri okuryazarlikta 6nemli
goriilen konular tespit edip raporlamaktadir. 65 iilkeden 1443 egitimcinin katildigi 2020
raporuna gore, %51 oraninda “temel dil ve anlama egitimini birlestiren erken okuryazarlik
becerileri gelistirme” konu baslig1 en kritik ¢alisma alan1 olarak belirlenmistir. Ote yandan

katilimcilarin %47°si bahsi gecen konunun yeteri kadar ilgi gérmedigini de bildirmistir
(ILA, 2020).

Bu tiir kurumlarin ve arastirmacilarin ¢agrilar1 sonucu gergeklestirilen ¢alismalarla birgok
problem tespit edilmis ve bu problemlere ¢6ziim 6nerileri getirilmistir. Cocuklarin akici bir
sekilde okumasma ragmen kavrama sorunlart yasamalart da ciddi bir problemdir.
Goodman’a (1973) gore, baz1 okuyucular kelimeleri dogru seslendirmeye o kadar takintilidir
ki anlam kurmayi unuturlar (Aktaran Dymock, 1993). Bu sorunlar1 yasayan okuyucular,
papagan okuyucu (word caller) olarak etiketlenmistir. Bu okuyucularin kelime tanima ve
akicit okumanin dogruluk ve hiz boyutlarinda oldukga basarili olmasi yasadiklar: okudugunu
anlama problemlerini 6rtebilmektedir. Bu durum da papagan okuyucularla ilgili alan yazinin
yetersiz kalmasma yol agmaktadir. Ornek vermek gerekirse Tiirkiye’deki okuma
caligmalariyla ilgili alan yazinda papagan okuyucular hakkinda herhangi bir veriye
ulagilamamigtir. Dolayisiyla bu ¢aligma, Tiirk papagan okuyuculara yonelik algimizi da
sekillendirmesi bakimindan énemlidir. Ote yandan bu ¢alismada, uluslararasi literatiire de
ciddi katkilar saglayacak veriler elde edilmistir. Ornegin papagan okuyucularin tespit
edilmesine yonelik en biiyiik elestiri Stanovich (1993) tarafindan getirilen karmagik ve gizli
kalmaya olduk¢a miisait bir 6grenci grubunun sadece iki degisken bakimindan tespit
edilmesine yoneliktir. Dolayisiyla mevcut ¢alisma, bahsi gegen bu problemin hizh
isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerilerinin normal okuyucularla
karsilastirilarak papagan okuyucularin tespit edilebilecegi degisken sayisini bese ¢ikarmaya
da yardimce1 olacaktir. Bunun yaninda karsilikli 6gretim yaklagimiyla papagan okuyucularin

okudugunu anlama problemlerinin ¢6ziimiine odaklandigi i¢in de 6nem arz etmektedir.

Sayiltilar
Bu arastirmada su sayiltilar yer almaktadir:

1. Ogrencilerin Yanlis Analiz Envanterinin soru 6lgeginden aldig1 puanlar
ogrencilerin okudugunu anlama becerisini yansitmaktadir.

2. Ogrenciler okudugunu anlama sorularina ictenlikle cevap vermislerdir.



3. Bu arastirma bir karma yontem arastirmasidir. Arastirmanin nicel boyutunda yar1
deneysel desen etkili olmustur. Dolayisiyla yar1 deneysel desenin dogasi geregi
caligmada, kontrol altina alinamayan degiskenlerin deney ve kontrol grubunu ayni

diizeyde etkiledigi varsayilmaktadir.

Siirhhklar
Bu arastirmanin sinirliliklar: sunlardir:

1. Bu arastirma 2021-2022 6gretim yil1 ile sinirhidir.

2. Bu aragtirma Mersin ili Merkeze bagli iki ilkokul ile sinirhidir.

3. Bu arastirma ilkokul dordiincii sinif 6grencileriyle sinirlidir.

4. Papagan okuyucu tespit siirecinde 6gretmenlerden siniflarinda bulunan en iyi
okuyucular bildirmeleri istenmistir. Dolayistyla papagan okuyucularin dogrudan
tanimi1 yapilmadan 6gretmenlere verilen bu yonerge mevcut ¢alisma i¢in ciddi bir
siirliliktir.

5. Arastirmanin veri toplama asamasinda siire Olglimii kronometre ile
gerceklestirilmistir. Kronometre Ogrencilerin gorebilecegi sekilde
konumlandirilmistir. Bu durum, 6grencilerin kendilerini yarista hissetmelerine yol

acabilecegi icin ¢alismada yer alan bir diger sinirlilig1 olusturmaktadir.

Tanmmlar

Okuma: Okuma, on bilgilerin ise kosuldugu, yazar ile okuyucu arasinda etkili
iletisimi temel alan, uygun bir yontemi ve belirli bir amaci olan, diizenli bir ortamda
meydana gelen ve beyinde gerg¢eklesen karmasik bir anlam kurma siirecidir (Akyol,
2015).

Anlama: Okudugunu anlama, okuyucunun metnin zihinsel bir haritasini
olusturmasini saglayan otomatik ve stratejik biligsel siirecler arasindaki karmasik bir

etkilesimdir (Van den Broek & Espin, 2012).

Papagan okuyucu: Bulunduklart diizey agisindan yeterli seviyede kelimeyi dogru
seslendirme becerisine sahip olmalarina ragmen sinirli bir kavrayisla okuyan

bireylerdir (Stanovich, 1986; Valencia & Buly, 2004).






BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde, arastirmanin kapsaminda yer alan; okudugunu anlama, akici okuma, hizl
isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi, dikkat gibi beceriler ve papagan okuyucular alan yazin
1s18inda agiklanmaktadir. Ayrica karsilikli 6gretim yaklasimi ve papagan okuyucular bu

beceriler bakimindan da irdelenmektedir.

Akic1 Okuma

Okuma, bilgiye ulagmanin en kolay yoludur (Kasap & Susar Kirmizi, 2017; Ungan, 2008).
Bu sebeple gerek okuma becerisinin kazandirilmasinda gerekse gelistirilmesinde sesli
okuma, metinlerle iliskilendirme, sessiz okuma, soru sorarak okuma, tartisarak okuma,
elestirel okuma, isaretleyerek okuma, tahmin ederek okuma, 6zetleyerek okuma, not alarak
okuma, goz atarak okuma, sz korosu, okuma tiyatrosu, ezberleme (Topguoglu Unal &
Yegen, 2013) gibi bircok okuma yontemi kullanilmaktadir. Akict okuma ise yer verilen bu
okuma yontemlerinden farklidir. Akict okuma, okuma becerisinin gelistirilmesi i¢in

kullanilan bir yontem olmaktan ziyade okumanin kalitesini ve niteligini ifade etmektedir.

Akict okuma, anlamay1 olumsuz etkileyen kelime tanima problemlerinden arinmis bir
okumadir (Harris & Hodges, 1995). Zutell ve Rasinski’ye (1991) goére akici okuma, kelime
tanima becerisinde otomatikleserek, climlede yer alan anlam {initelerine dikkat ederek, vurgu
ve tonlamalara dikkat ederek, yazarin heyecani ve duygularini okuma etkinligine yansitarak
yapilan okumadir. Akyol (2006) ise akici okumayi, noktalama isaretleri, vurgu ve
tonlamalara dikkat edilen, geriye doniis ve kelime tekrarina yer verilmeyen, heceleme ve
gereksiz duruslar yapilmayan, anlam {nitelerine dikkat edilerek, konusurcasina yapilan

okuma olarak tanimlamistir (S.4).
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Yer verilen tanimlardan ¢ikan ortak sonug, kelime tanima becerisinin akict okuma
konusunda oldukga 6nemli oldugu yoniindedir. Kelime tanima, metni olusturan kelimelerin
dogru bir sekilde seslendirilmesidir. Okumanin ilk sarti kelimenin taninmasidir (Aytag,
2017). Samuels (1979) kelime tanima becerisinin gelisiminin {i¢ asamadan meydana
geldigini ileri siirmiistiir. Ogrencinin gerekli siire verildigi halde ilgili kelimeyi taniyip
seslendirmede ciddi problemler yasadigi dogru olmayan evre, ilk asamadir. Takip eden
asamada Ogrenci kelimeyi taniyip seslendirebilir, ancak bu eylemi ger¢eklestirmek igin
yogun bir dikkat gerekmektedir ve bu evre de dogruluk asamasi olarak adlandirilir. Son
asama ise otomatik kelime tanima agamasidir. Bu asamada 6grenciler kelimeleri ¢ok az bir
dikkat sarfederek taniyabilirler. Genellikle konusma hiziyla karakterize edilmis bir
asamadir. LaBerge ve Samuels’in (1974) otomatiklesme teorisine gore, akici okuyan bir
okuyucu kelimeleri zahmetsiz bir sekilde seslendirir ve dikkatinin neredeyse tamamini
anlama yogunlastirabilir (Aktaran Keskin & Bastug, 2013). Kelime tanimada otomatiklesme
hayatin iginden bircok &rnekle agiklanabilir. Ik kez sofor koltuguna oturan biri, bir dizi
islemi pes pese veya eszamanli olarak yapmakta zorlanir. Acemilik agamasinda yapmasi
gereken tiim hamleleri oncelikle zihninden gecirmesi ve dikkatli bir sekilde uygulamasi
gerekmektedir. Uzun siireli tekrarlar sonucunda kisi, sol eliyle direksiyonu, sag eliyle vitesi,
sag ve sol ayaklariyla pedallar1 dikkatini yogunlastirmadan, otomatik bir sekilde kontrol eder
ve dikkatinin biyik bir kismin1 yola odaklar. Daha giivenli siiris i¢in sik tekrarla
otomatiklesen siiriicii gibi yogun tekrar sonucu acemi olan okuyucu da kelime tanimada

otomatikleserek uzman bir okuyucuya doniigebilir.

Kelime tanima becerisinin akici okuma i¢in bu denli 6nemli olmasi, onun akici okumanin
ti¢ alt boyutunun ikisiyle dogrudan iligkili olmasina baglanabilir. Akici okuma alt boyutlari
dogruluk, hiz ve prozodidir (Mathson, Allington, ve Solic'den aktaran Bastug, 2012).
Cocuklarda ilk gelisen akict okuma alt boyutu olan dogru okuma, ayni zamanda kelime
tanimada otomatiklesmenin de 6nemli bir sartidir. Dogru okuma, kelime tanima yiizdesinin
hesaplanmasiyla belirlenmektedir. Kelime tanima yiizdesi, 6grencilerin 60 saniyelik sesli
okuma sirasinda dogru olarak seslendirdigi kelimelerin yiizdesi hesaplanarak
belirlenmektedir. Bu dogrultuda 60 saniyede dogru okunan kelime sayisi, toplam okunan
kelime sayisina boliinlir ve elde edilen sonu¢ 100 ile carpilarak kelime tanima yiizdesi
hesaplanir (Akyol, Yildirim, Ates, Cetinkaya & Rasinski, 2014). Cocuklarda ikinci sirada
gelisen akict okuma alt boyutu olan hizli okuma da kelime tanimada otomatiklesmenin bir

sonucudur ve mevcut metinde yer alan kelimeleri tanima ve ayirt etme hizini ifade eder
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(Bastug, 2012). Okuma hizi, 60 saniye boyunca 6grenci tarafindan dogru bir sekilde
seslendirilen kelime sayisi ile belirlenir (Akyol ve digerleri, 2014). Akict okumanin son alt
boyutu olan prozodi, dil bilimsel bir kavram olup konusmanin tonal ve ritmik boyutlarina
odaklanmaktadir (Akyol ve digerleri, 2014). Prozodik okuma becerisi, 6grencilerin 60
saniyelik sesli okumalar1 dinlenerek Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilen ve
Yildirim, Yildiz ve Ates (2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan “Okuma Prozodisi Rubrigi”
ile olgtlebilmektedir. Akici okuma becerisi dogrudan gozlemlenebilen, ancak dogrudan
Olciilemeyen bir beceridir. Akic1 okuma hakkinda bilgi sahibi olmak icin alt boyutlarinin

ayr1 olarak olclilmesi gerekmektedir.

Okumanin nihai amaci anlam kurmaktir (DeJournett, 2017; Lyon, 1998). Anlama ulasmak
isteyen okuyucunun ise akici okumasi gerekmektedir. Ciinkii akici okuma becerisi kazanmis
okuyucular enerji ve dikkatlerini anlama yonlendirmektedirler (Akyol & Kodan, 2016;
Keskin & Bastug, 2013; National Reading Panel, 2000; Rasinski, 2012; Samuels, 2006).
Anlamanin gerek akici okuma ile (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jenkins, 2001; Schwanenflugel ve
digerleri, 2006) gerekse akici okumanin alt boyutlar1 olan dogru okuma (Kostewicz &
Kubina'dan aktaran Keskin & Bastug, 2013; Valencia ve digerleri, 2010) seviyeye uygun
hizda okuma (Mastropieri, Leinart & Scruggs'dan aktaran Bastug, 2012) ve prozodik
okumayla (Bastug & Akyol, 2012; Hudson, Lane & Pullen, 2005) yiiksek diizeyde pozitif

yonlii iliski gostermesi bu goriisii destekler niteliktedir.

Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama, yazili halde bulunan materyalden anlam c¢ikarmay:r ve detaylar
kavramay1 gerektiren, ilkdgretim diizeyinden itibaren 6grencilere kazandirilmasi gereken
temel dil becerilerinden biridir (Rose, Parks, Androes & McMahon, 2010). Anlama bir metni
biitliniiyle kavramaktir. Kavramak ise bilgiyi degerlendirmek, yorumlamak ve edinilen
bilgiyi kullanmay1 gerektirir (Cift¢i, 2007). Bunlara ek olarak, ana fikir bulma, yardimci
fikirleri bulma, anlami bilinmeyen kelimelerin anlamini tahmin etme, anlam kurma
beklentisiyle okuma, okudugu metni kendi ifadeleriyle anlatma, metne goz gezdirme, okuma
amaci1 olusturma, metindeki zaman, mekan, kisiler ve sebep sonug iliskilerini kesfetme gibi
beceriler de okudugunu anlamanin bir gostergesidir (Akyol, 2019; Demirel, 2002; Demirel
& Sahinel, 2006). Bu beceriler ayni zamanda 1yi okuyucularin karakteristik
ozelliklerindendir. Bunun yani sira Ulusal Cocuk Saglhigi ve Insan Gelisimi Enstitiisii
(National Institute of Child Health and Human Development /NICHD) anlam olusturma igin
13



fonetik farkindalik, ses bilgisi ve okuma akiciliginin hayati olduguna, ancak bu becerilerden
fazlasmin gerektigine dikkat cekmistir. Iyi okuyucular okuduklarmi kendi deneyimleriyle
iliskilendirir, kelime hazinelerini gelistirir ve bu okuyucular ozetleme, tahmin etme,

aciklama ve sorgulama becerilerinde de uzmanlasmistir (Lyon, 1998).

Okudugunu anlama ¢aligmalar1 uzun bir gegmise ve zengin bir altyapiya sahiptir (Duke &
Pearson, 2002). Egitimin her alaninda kendine yer bulan olay, olgu, beceriler ve
materyallerde oldugu gibi anlama da hakim paradigmadan etkilenmekte ve paradigma
hakimiyetini kaybedince degismekte ve doniismektedir. Bu baglamda anlama becerisi
tarihsel olarak 1975 oOncesi, 1975 ile 1990 arast ve 1990 sonrasi olarak li¢c ana doneme

ayrilabilir (Pearson, 2010).

Anlama becerisi en az okuma becerisi kadar degerlidir. Ciinkii okuma eyleminin amaci
anlama ulagsmaktir. Ancak anlama, okuma eyleminin en énemli sonucu olmasina ragmen
dogrudan gozlemlenemeyen bir beceridir (Pearson, 2010). Anlama becerisinin dogrudan
gozlemlenememesi, bireylerin okuduklarint ne diizeyde anladiklarini tespit etmemizi
zorlagtirmaktadir. Bu sebeple 1975 6ncesi donemin temel kaygisi, anlama becerisini hizli,
ucuz ve kolay bir sekilde 6lgmek olmustur. Bu kaygiya cevap verebilen standart tersler
yayginlikla kullanilan 6lgme aract konumundaydi. Ancak standart anlama testlerinin bazi
stirliliklari vardir. Uriine dayali lgme yontemlerinden olan standart testler, giivenirliginin
yiksek olmasmnin yaninda, Ogretmenlerin neyi Olgmek istedigine tam olarak cevap
vermemesiyle elestirilmektedir (Akyol, 2019; Barbe, 1958). Bunun yaninda metnin
anlamma tam olarak ulasilmasa bile Ogrencilerin siklar arasinda dogru cevabi goriip
animsama olasilig1 da bir diger elestiri konusudur (Akyol, 2019). Barbe (1958) ise standart
testlerin okudugunu anlama becerisinden ziyade hatirlama becerisini Ol¢tiigiinii ileri
siirmekte ve bu testleri elestirmektedir. Ne kadar? Ne zaman? Nerede? Ka¢? Bu soru
kaliplar1 anlamay1 kontrol etmede siklikla basvurulan soru tipleridir. Bunun yani sira
“Neden?” sorusu ise diger sorulardan ayrilir ve dogrudan bellekte yer alan bilgilere
ulagilarak cevaplanacak bir soru degildir. Temel problem ise anlamayir Ol¢mede asil
kaygimiz niceliksel mi yoksa niteliksel mi olmalidir. Bu sebeple “Ne kadar? Ne zaman?
Nerede? Kag¢?” gibi sorular niceliksel, “neden?” sorusu ise niteliksel soru olarak
siniflandirilabilir.  “Neden?” sorusu niteliksel olmasmin disinda hazirlanmasi  ve
cevaplanmasi zor, o6grencilerin 6n bilgilerini, eski yasantilarini okudugu materyale dahil

ederek cevap verecegi bir soru tiriidiir (Barbe, 1958). Dolayisiyla “neden” sorusunda
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standart testlerde oldugu gibi tek bir objektif dogru yoktur, aksine siibjektif ve pek ¢ok dogru

cevap mevcuttur.

Okudugunu anlama testleri neden bu kadar rakamlarla ilgileniyor? Barbe (1958) bu soruya
Antoine de Saint-Exupéry tarafindan yazilan Kiigiik Prens adli kitaptan alintiladig1 su dikkat
cekici climlelerle yanit vermektedir. “Biiyiikler rakamlara bayilirlar. Diyelim yeni
arkadasimizdan soz ettiniz; asla isin 6ziinii merak etmezler. Ornegin, “Ses tonu nasil? Hangi
oyunlart seviyor? Kelebek koleksiyonu var mi? diye sormazlar asla. Onun yerine, “Kag
vasinda? Kag kardesi var? Kag kilo? Babasi ka¢ para kazaniyor? ’derler. Onu ancak bu
sekilde taniyacaklarint sanirlar. Biiyiiklere, “Kirmizi tuglal bir ev gordiim. Penceresinde
sardunyalar, ¢atisinda giivercinler vardi... ” derseniz eger, bu evi bir tiirlii gozlerinin oniine
getirmezler. Onlara denilmesi gereken sudur: “Milyonluk bir ev gérdiim.” Iste o zaman,
“Ah, ne kadar giizel!” derler size.” (Exupery, 2018). Nasil ki biiytikler niceliksel sorularla
insanlar1 tantyabileceklerini santyorlarsa, niteliksel sorular yerine niceliksel sorulari iginde
barindiran anlama testleriyle dgretmenler de 6grencileri anlama yoniinden taniyacagini

sanmaktadirlar.

Anlamanin tarihgesinde 1975-1990 arasi donem ile 1975 6ncesi dénemi ayiran iki belirgin
ozellik goze carpmaktadir. Bunlardan ilki, psikologlarin dil ve okuma gibi karmasik
konulara ilgi duymaya baslamasidir. Psikologlarin ilgisi donemin belirgin 6zelliklerinden
ikincisi olan sema teorisinin okumaya uyarlanmasina da yol agmistir (Pearson, 2010).
Yapilandirmaci anlama kuramlarindan olan sema kurami, bir okuma veya okudugunu
anlama teorisi degildir. Bilginin zihinde nasil yapilandirildigina odaklanan bir teoridir
(Tracey & Morrow, 2017). Bartlett (1932) tarafindan ortaya atilan teori Anderson ve Pearson
(1984) tarafindan okumaya uyarlanmistir. Anderson ve Pearson (1984) bireylerin metnin
icerigine iliskin semalarma sahip olmanin yani sira, okuma siireglerine ve farkli metin
yapilaria yonelik semalarinin da oldugunu bildirmistir (Tracey & Morrow, 2017). Ekleme,
diizenleme ve yeniden yapilandirma gibi siiregleri i¢inde barindiran sema teorisi bu siirecler

sayesinde stirekli olarak gelismekte glincellenmektedir.

Okudugunu anlama alan yazininda 1975-1990 arasi1 donemin hakim paradigmasi olan sema
teorisiyle birlikte On bilgilerin anlama icin ne denli 6nemli oldugu da anlagilmaya
baslanmistir (Anderson & Pearson, 1984; Pearson, 2010). Sema teorisinin etkisiyle iizerine
daha derin diisiiniilen 6n bilgilerin okudugunu anlama tizerindeki etkisi 80’li y1llarda yapilan

caligmalarla kanitlanmigtir. Johnston (1984), Johnston ve Pearson (1982) gibi
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aragtirmacilarin ¢aligmalariyla birlikte On bilgilerin, standart testlere oranla anlama

becerisinin daha anlamli bir yordayicisi oldugu ortaya atilmistir (Pearson, 2010).

Okudugunu anlama alaninda sema teorisi etkisini 1990’11 yillara kadar gostermistir. Ancak
bir bilgi isleme teorisi olan sema yaklasik 50 yil sonra okumaya uyarlanmistir. 90’11 yillarla
birlikte okuryazarlik kavrami gelismeye baslamistir. Ulusal Okuma Konferansi (NRC)
tarafindan yayimlanan Okuma Davraniglart Dergisi’nin adin1 Okuryazarlik dergisi olarak
degistirmesi bu duruma en belirgin 6rnegi teskil etmektedir (Pearson, 2010). Dolayisiyla s6z
konusu okuryazarlik olunca sema teorisi etkisini yitirmeye baslamis ve yerini zihinsel model
yaklasimlar1 almigtir. Anlama becerisinde 90 sonrasi donemin hakim paradigmasi Sosyal
Yapilandirmaci Yaklasim (Vygotsky, 1978) ve Okur Tepki Teorisidir (Rosenblatt, 1976,
1978).

Sosyal yapilandirmaci yaklagim, 6grenmenin sosyal dogasina, dgretmen ve akranlarin
ogrenmeyi kolaylastirmadaki kilit roliine odaklanirken, okur tepki teorisi ise anlamin
olusmasinda geg¢mis deneyimlere ve On bilgilere odaklanmaktadir. Okudugunu anlama
becerisindeki zayifligin temelinde 6n bilgi eksikligi yatmaktadir (Jitendra & Gajria, 2011).
Ciinkli gozler metni olusturan semboller iizerinde gezinirken ge¢mis sézdizimsel ve
anlamsal deneyimlerin 1s1g8inda gelecekle ilgili beklentileri temel alan ipuglart arar (Tracey
& Morrow, 2017). Formalizmin (sekilcilik) hakim oldugu dénemlerde (Davis & Womack,
2002) bazi okuma teorisyenleri metne, bazilar1 okuyucuya onem vermekteydi. Ancak
Rosenblatt okuyucu ve metne ayni derecede onem vermekte, anlamin olugmasinda esit
derecede etkili olduklarimi iddia etmektedir (Ulusoy, 2016). Yine sekilciligin hakim oldugu
dénemde okuma, okuyucu, metin ve ortam arasindaki etkilesim olarak goriiliirken, Okur
Tepki Teorisi ile birlikte onceki metinlerin de etkisi gézler 6niine serilmistir. Bu dogrultuda
okuyucu, okudugu metni ge¢mis metinlerin 1518inda anlamakta ve hem okunan metnin hem
de gecmiste okunan metinlerin anlami siirekli olarak degismektedir (Ates, 2011).
Dolayisiyla okuma bir anlam kurma siirecidir ve bu siirecte 6n bilgiler oldukga etkilidir
(Akyol, Yildirim, Ates & Cetinkaya, 2013). Clinkii higbir yazili kaynak kendi kendini ifade
edemez (Akyol, 2015). Diger bir ifadeyle okuyucu metindeki sembollerden anlam ¢ikarana
kadar bu semboller miirekkep lekesinden ibarettir (Rosenblatt, 1978). Dolayisiyla metinden
anlam kazanmadik¢a okuma isleminin gergeklesmis sayilmasi imkansizdir (Dietrich, 1969).
Bu sebeple 6grencilere metni basarili bir sekilde kavrayan aktif ve stratejik okurlar olmay1

ogretmeyi, 6gretmenlerin ortak hedefi olarak ifade edebiliriz (McLaughlin, 2012).
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Bu ortak hedefe ulasmak adina 6gretmenler, 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek ve
okuduklarini anlamalarina yardimci olmak adina bazi stratejiler kullanmaktadir (Harvey,
2011). Ogrencilerin okuduklarini anlama becerisini gelistirecek bir¢ok strateji mevcuttur.
Yapilan caligmalar 1s181inda, okuma ve anlama gii¢liigii ¢eken 6grencilerin bazilarinin hig
strateji  bilmedigi, bazilarinin ise stratejileri nasil dogru uygulayacagini bilmedigi
sOylenebilir (Jitendra & Gajria, 2011). Bilindigi lizere okumanin stratejik olma 6zelligi bes
okuma prensibinden biridir (Akyol, 2015) ve basarili okuyucular tarafindan otomatik olarak
uygulanan bir 6zelliktir. Dolayisiyla 6gretmenlerin gerek okuma gerekse okudugunu anlama
stratejileri konusunda kendilerini gelistirmeleri gerekmektedir. Ogretmenler boylelikle
ogrencilerin ilgi, ihtiyag, 6zellik ve taleplerine gore 6gretimi ¢esitlendirebilir ve siniflarinda

meydana gelen aksakliklara daha iyi miidahalelerde bulunabilirler.

Papagan Okuyucular ve Ozellikleri

Kelime tanima becerisi okudugunu anlama ile birlikte papagan okuyuculari tespit etmede
kullanilan iki degiskenden biridir (Couzens, 2013; Stanovich, 1986). Papagan okuyucular
ise etkili bir sekilde kelimeyi dogru seslendirme becerisine sahip olan, ancak dogru sekilde
seslendirdigi kelimelerin anlamina erisemeyen okuyuculardir (Stanovich, 1986). Bunun yani
sira alan yazinda bu tiir okuyucular “aptal bilgin” (Goodman, 1972; Healy, 1982) ve
Ingilizcede sasirtmaca anlamina da gelen “kirmizi ringa balig1” (Nathan & Stanovich, 1991)
olarak da adlandirilmaktadir. Bu tiir okuyucular tarafindan yapilan okuma ise yaziy1
anlamadan seslendirme (Dymock, 1993) olarak adlandirilmaktadir. Bir diger ifadeyle akict
okumanin hiz boyutunu onceleyen 6gretim uygulamalarinin bir sonucu olarak ortaya ¢iktigi
diistiniilen (Hamilton & Shinn, 2003; Meisinger ve digerleri, 2009) papagan okuyucular,
seviyelerinin lizerinde kelime tanima ve akict okuma becerisine sahip olmalarina karsi
seviyelerinin altinda okudugunu anlama basarisi sergilemektedirler (Couzens, 2013; Grant,
2013; Hamilton & Shinn, 2003; Jensen & Tuten, 2012, s. 108; Rosston, 2008; Stanovich,
1986; Valencia & Buly, 2004).

Sik sik deginildigi gibi okumanin temel amaci anlam kurmak, 6gretmenlerin de temel amact
ogrencilerini basarili birer kavrayici haline getirmektedir (DeJournett, 2017; Demirel &
Sahinel, 2006; Goodman'dan aktaran Elgart, 1978; Epcacan, 2009; Giildenoglu & Kargin,
2012; Lyon, 1998; McLaughlin, 2012). Bu amacin farkinda olmayan 6gretmenler sozlii
okuma akiciligma (Applegate ve digerleri, 2009; Hamilton & Shinn, 2003; Meisinger ve
digerleri, 2009) asir1 vurgu yaparlar. Bunun sonucunda Ogrenciler kelimeyi dogru
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seslendirmeye asiri odaklanmakta ve anlamdan uzaklagsmaktadir. Bilindigi gibi kelime
tanima becerisinde otomatiklesen bireyler dikkat ve enerjilerini anlama aktarmaktadir (La
Berge & Samuels'den aktaran Rosston, 2008). Papagan okuyucular kelime tanimada
otomatiklesmis okuyucular ve Kelimeyi etkili bir sekilde dogru seslendirme becerisine
sahiptirler. Papagan okuyucular zahmetsiz kelime tanima becerisine ragmen enerji ve
dikkatleri okudugunu anlamaya yonlendirememektedir. Dolayisiyla otomatiklesme teorisi
0zelinde papagan okuyucularin bir paradoksa yol actig1 sdylenebilir. Papagan okuyucularin
enerji ve dikkatlerini ne yone kanalize ettigi merak konusudur. Papagan okuyucular etkili
bir kelime tanima becerisine sahip olmalarina ragmen bu beceriye veya hizli okumaya
sartlanmis olabilir mi? Bu soruya cevap bulmak, papagan okuyucular ve anlamsiz okuma
(Dolch'dan aktaran Grant, 2013) konularina yonelik belirsizlikleri ortadan kaldirmaya

yardimec1 olabilir.

Papagan okuyucular hakkinda iki temel goriis vardir. Smith (1978) papagan okuyucularin
kelimeleri dogru seslendirmeye asirt odaklanmalarinin anlami olumsuz etkiledigini ileri
stirmekte ve Smith’in (1978) bu diisiincesi temel goriislerden ilkini olusturmaktadir (Aktaran
Dymock, 1993). Dogrulukla asir1 ilgilenmek odagin anlamdan uzaklagsmasina neden olabilir.
Bu diisiinceden yola ¢ikan bazi arastirmacilar kelime tanima becerisinin okudugunu anlama
tizerinde sanildigi kadar etkili olmadigimi iddia etmiglerdir. Jenkins ve Jewell (1993)
gergeklestirdigi ¢alismayla sinif seviyesi yiikseldikge kelime tanima ile okudugunu anlama
arasindaki iligkinin giderek azaldigimi kanitlamistir ve bu bulgu kelime tanima becerisinin
okudugunu anlama konusunda disiiniildiigii kadar etkili olmadig1 yoniindeki goriisleri
desteklemektedir. Ikinci temel goriis ise Stanovich (1986) tarafindan ortaya atilmistir. Bu
gorilise gore, papagan okuyucularin metni anlama konusunda yasadiklari problemin kaynagi
kelime tanima becerisinde yetkin olmalari degil, aksine kelime ayirt etme becerisinde
oldukga zayif olmalarindan kaynaklanmaktadir (Dymock, 1993). Stanovich (1986) bizlerin
tip kitaplarin1 okumaya ¢alismamizi bu duruma 6rnek olarak vermistir. Bizler yogun tibbi
terimlerin yer aldig1 bu kitaplardaki kelimeleri dogru ve hizli bir sekilde seslendirebiliriz,
ancak kelime tanima becerisindeki bu yetkinligimiz okuduklarimizi anladigimizi gostermez
(Dymock, 1993). Ciinkii yer alan tibbi terimler bizim ne aktif ne de pasif kelime hazinemizde
yer almamaktadir. Buradan hareketle Stanovich (1986), papagan okuyucularin dinledigini
anlama becerisinde de basarisiz olduklarini iddia etmistir. Bu goriisiin bir diger savunucusu
Gough ve Tunmer (1986) ise kelimeyi dogru seslendirme becerisi ile okudugunu anlama

becerisi arasindaki iliskiyi ve bu yolla okuma giicliiklerini agiklamaktadir. Gough ve
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Tunmer’in (1986) goriislerinden hareketle Giildenoglu, Kargin ve Miller (2015) asagida yer
alan tabloyu gelistirmislerdir.

Tablo 1

Okuma Giigliiklerinin Siniflandiriimast

Basarili Okudugunu anlama Normal gelisim
_ ‘ giicligi gosteren okuyucu
Kelimeleri Dogru (Hiperleksi)
Seslendirme (Decoding) o
Zayif Karma okuma Okuma giigliigii
glcligii (disleksi)
Zayif Basarili
Anlama

Tablo 1’¢ gore, kelimeleri dogru seslendirme becerisinde basarili olmasina ragmen anlama
problemleri yasayan Ogrenciler hiperleksik okuyucu olarak tanimlanmistir (Gough &
Tunmer, 1986; Huttenlocher & Huttenlocher, 1973). Ancak DeHirsch’e (Aktaran Worthy
& Invernizzi, 1995) gore, her ne kadar alan yazinda birbiri yerine kullanilsa da arastirmanin
calisma grubunu olusturan ve “word caller” olarak tanimlanan 6grenciler ile hiperleksik
okuyucular arasinda net bir ayrim oldugunu aktarmaktadir. Bu ayrim Snowling ve Frith’e
(1986) gore, hiperleksinin otizme 06zgli bir fenomen olmasindan kaynaklanmaktadir.
Stanovich (1986) gibi Gough ve Tunmer (1986) da Smith’in (1978) goriigiiniin aksine
papagan okuyucularin aslinda kelime ayirt etme becerisinde basarisiz olduklarini
savunmaktadirlar. Papagan okuyucular hakkinda alan yazinda yer alan bu fikir ayriligim
Dymock (1993) yas ortalamasi 12 olan 32 ¢ocugun katilimiyla gergeklestirdigi ¢alismada
smamustir. Calismada kelime tanima becerisinde basarili, okudugunu anlama becerisinde
zayif olan bu 32 ¢ocugun dinledigini anlama becerisi de dl¢iilmiistiir. Eger Smith’in (1978)
gorlisii gecerli ise arastirmaya katilan 32 papagan okuyucu dinledigini anlamada okudugunu
anlama becerisine oranla daha basarili olmahdir. Eger Stanovich (1986) ve Gough ve
Tunmer’in (1986) ortaya attig1 goriis gecerli ise 32 papagan okuyucu tipki okudugunu
anlamada oldugu gibi dinledigini anlamada da basarisiz olmalidir. Dymock’un (1993)
gerceklestirdigi arastirmada elde edilen bulgulara gore, papagan okuyucularin dinledigini
anlama becerileriyle okudugunu anlama becerileri arasinda anlamli fark yoktur. Dolayisiyla
Stanovich (1986) ve Gough ve Tunmer’mn (1986) papagan okuyucularin kelime ayirt etme

becerisinde ciddi problemler yasadigi goriisii kanitlanmistir. Ancak Dymock’un (1993) elde
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ettigi bulgular kesin bir yargiya varmak i¢in yeterli degildir. Clinkii Rosston (2008) besinci
ve altinct siif dgrencileriyle gergeklestirdigi arastirmada normal okuyucular ile papagan
okuyucularin dinledigini anlama becerisi agisindan anlamli farklilasmadigini ortaya
koymaktadir. Dolayisiyla Rosston’un (2008) arastirmasi da Smith’in (1978) gériisiinii

desteklemektedir.

Gough ve Tunmer (1986), Stanovich (1986) ve Smith’in (1978) kelime tanima becerisine
yonelik farkli gortislerinden yola ¢ikarak kelime tanima ve kelime ayirt etme becerisinin
yakindan irdelenmesi gerek yapilan c¢alismalarin sonuglarinin gerekse arastirmacilarin

goriiglerinin daha iyi anlagilmasina olanak taniyacaktir.

Kelime tanima becerisi, metinde yer alan kelimeleri dogru bir sekilde seslendirme isidir
(Akyol, 2015). Kelime tanima ile kelime ayirt etme becerisi farklidir. Farkli olmasina
ragmen alan yazinda sik sik birbiri yerine kullanilan ve karigtirilan kavramlardir. Kelime
ayirt etme becerisi ise kelimeyi dogru seslendirmenin yaninda anlamina da vakif olmaktir
(Akyol, 2015). Kelime ayirt etme, basili halde bulunan kelimenin fonolojik, imla ve anlam
bilgileri arasinda iliski kurmaktir (Wang & Koda, 2007). Bir diger ifadeyle kelimeyi ayirt
etme, mevcut kelimeyi anlami bakimindan diger kelimelerden ayirabilme yetenegidir (Onan,
2015). Kelime ayirt etme ile kelime tanmimanin farkli beceriler oldugunun bir baska
gostergesi ise Jernigan ve digerleri (1998) 8 katilimciyla yiiriitiilen ndrogoriintiilleme
caligmasinin bulgularina aittir. Beynimizin ¢alisan bdlgeleri daha fazla oksijene ihtiyag
duyar. Bu da calisan bolgelerine daha fazla kan akisiyla saglanmaktadir (Dehaene, 2017).
Pozitron Emisyon Tomografisi (PET) ve Islevsel Manyetik Rezonans Gériintiileme (fMRI)
gibi teknikler, yapilan is sonucu beynin hangi bdlgelerinin aktive oldugunu tespit etmek igin
kullanilmaktadir. Jernigan ve digerlerinin (1998) PET teknigiyle yaslar1 20 ile 35 arasinda
degisen 6 erkek 2 kadinin katilimryla ytirtittiikleri aragtirmada, kelime tanima ve kelime ayirt
etme sirasinda beynin hangi bolgelerinin aktive oldugu lizerine ¢aligmislardir. Sekil 1°de yer
alan gorsel incelendiginde, yesil bolgelerin kelime tanima sirasinda, kirmizi bolgelerin ise
kelime ayirt etme sirasinda daha fazla kanlandig: tespit edilmistir. Bir diger ifadeyle yesil
bolgeler kelime tanima, kirmiz1 bolgeler kelime ayirt etme sirasinda aktif olarak kullanilan
bolgeleri temsil etmektedir. Bu c¢alismadan hareketle kelime tanima ve ayirt etme

becerilerinin farkli beceriler oldugu sdylenebilir.
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Sekil 1. Kelime tanima ve kelime ayirt etme sirasinda beynin kanlanmasi. Jernigan, T. L.,
Ostergaard, A. L., Law, I, Svarer, C., Gerlach, C., & Paulson, O. B. (1998). Brain activation
during word identification and word recognition. Neuroimage, 8(1), 93-105.

Kelime ayirt etme, okudugunu anlama becerisinin en 6nemli yordayicilarindan biridir
(Priebe, Keenan & Miller, 2012; Zinar, 2000) ve uygulanan kelime ayirt etme miidahaleleri
okudugunu anlama becerisini gelistirmektedir (Tan & Nicholson, 1997). Dolayisiyla
papagan okuyucular 6zelinde kelime tanima ve okudugunu anlama becerilerinin yaninda
kelime ayirt etme becerileri de olduk¢a Onemlidir. Mevcut ¢aligmada da papagan
okuyucularin kelime ayirt etme becerisinde zayif olduklar1 varsayilmaktadir. Clinkii papagan
okuyucular kelime ayirt etme ve okudugunu anlama becerisinde bulunduklar1 sinif
seviyesinin altinda performans gostermektedir (Couzens, 2013). Shankweiler ve digerleri
(1999) tarafindan yapilan ¢alismada papagan okuyucularin kelime ayirt etme becerilerinin
basarili okuyucular kadar gelismis olmadigi goriilmiistiir. Gerek Couzens (2013) gerekse
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Shankweiler ve digerlerinin (1999) ¢alismalari, okudugunu anlamada oldugu gibi kelime
ayirt etme becerisinde de zayif olmanin papagan okuyucularin bir diger ortak 6zelligi

oldugunun bir gostergesidir.

Alan yazinda kelime tanima becerisiyle ilgili bir¢ok teorinin yer aldigir goriilmektedir.
Geleneksel teoriler olarak siiflandirilan gorsel birlestirme, tahmin etme ve kelimeyi biitiin
olarak algilama teorileri, genellikle okumanin fiziksel boyutuna odaklanmaktadir.
Geleneksel teoriler kelime tanima becerisini goziin hareketleri, gorme alan1 ve genisligi gibi
degiskenlerle agiklamay1 hedeflemektedir (Avsar Tuncay, 2017). Geleneksel teorilerin
disinda alan yazinda iki 6nemli kelime tanima teorisi yer almaktadir. Bu teorilerden
Gough’un (1972) kelime tanima teorisi bireysel farkliliklara odaklanirken, Ehri’nin (1994)

teorisi gelisim odaklhidir.

Gough’un (1972) modeli okumanin anlama ve kelimeyi dogru seslendirme ile olustugu
fikrine dayanmaktadir. Bireysel farkliliklara dikkat ¢eken teorinin temelini O = K.T + D (O:
okuma, K.T: kelime tanima, D: dinledigini anlama) formiilii olusturmaktadir (Couzens,
2013). Formiile gore, hem kelime tanima hem de anlama okuma becerisi i¢in gereklidir,
ancak her ikisi de tek basina yeterli degildir (Gough, 1972). Fakat formiil hem kelime tanima
hem de anlama becerisinin okuma basarisi i¢in gerekli oldugu goriisiiyle ters diismektedir.
Ciinkii kelime tanima becerisi bir, anlama becerisi sifir olan bir okuyucunun okuma basarisi
bire esit ¢ikmaktadir. Bu durum da anlamanin veya kelime tanimanin okuma becerisi
tizerindeki gerekliligine ters diigmektedir. Bu durumun farkina varan Hoover ve Gough
(1990) formiilii yeniden diizenlemistir. Yeni formiil toplamsal degil ¢arpimsaldir. Bu
dogrultuda formiil O = K.D.S x D.A (O: okuma, K.D.S: kelimeyi dogru seslendirme, D.A:
dilsel anlama) olarak revize edilmistir. Formiiliin carpimsal dogas1 geregi kelimeyi dogru
seslendirme veya anlama degiskenlerinden biri sifir olursa okuma basarisi da sifira esit
olmaktadir. Carpimsal model hem okuma basarisi i¢in kelimeyi dogru seslendirme ve
anlama becerisinin gerekligini hem de okuyucularin bireysel farkliliklarini ortaya koymada
oldukga basarilidir (Hoover & Gough, 1990).

Ehri’nin (1994) teorisi ise yetenekli okuyucu olma yolundaki gelisim agamalarimi ortaya
koymaktadir. Bu teori okudugunu anlamayi ele almamaktadir ve bir kelime tanima teorisidir.
Alfabetik oncesi donem, alfabetik, giigclenmis alfabetik donem ve otomatik olmak {izere dort
asamadan olusan (Baydik, 2006) Ehri’nin kelime tanima teorisinde her asamada okuyucular
kelimeleri tanimak icin farkli siirecler kullanmaktadir. Alfabetik Oncesi asamadaki

okuyucular, gorsel sinyaller vasitasiyla kelime tamimaya odaklanmaktadir. Alfabetik
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asamadaki okuyucular, kelimeleri harf-ses uyusumlarina gore tanimaya calismaktadir.
Gliglenmis  alfabetik asamada okuyucular harf-ses ve ortografik bilgilerini
kullanmaktadirlar. Ortografik bilgi, benzer kaliptaki kelimelerle sik sik karsilasarak yeniden
kodladik¢a otomatiklesilmesiyle ve benzer sekilde hecelenen kelimeleri bellekte tuttukca
artmaktadir. Son agsama olan otomatiklik asamasinda ise okuyucular 6nceki tiim asamalarda
sergiledikleri becerileri kullanarak zahmetsiz bir sekilde kelimeleri tanimaktadirlar
(Couzens, 2013; Ehri, 1994). Papagan okuyucular adina Hoover ve Gough’un (1990)
formiliinii géz Oniinde bulundurmak olduk¢a Onemlidir. Ciinkii alan yazinda yapilan
yorumlarda papagan okuyucularin basarili okuyucular gibi goriinmeleri sebebiyle gézden
kagabilecek bir okuyucu profili oldugu belirtilmektedir (Stanovich, 1986). Alan yazinda yer
alan papagan okuyucularin yayginligini belirleme calismalarinda 6gretmenlerin papagan
okuyucu olarak smiflandirdigi 6grencilerin aslinda papagan okuyucularin aksine akici
okuyamayan ogrenciler oldugu bu goriisii desteklemektedir (Hamilton & Shinn, 2003;
Meisinger ve digerleri, 2009). Papagan okuyucularin kelime tanima ve akici okuma
becerilerindeki basarisi, onlarin siniflarda sakli kalmasina neden olmaktadir. Hoover ve
Goough’un (1990) formiiliiniin yorumu ise anlama olmadan yapilan akici okumanin ve
kelimeyi dogru seslendirme basarisinin bir degerinin olmadigidir ve bu sebeple de 6nem arz
etmektedir. Ehri’nin (1994) gelisimsel teorisi ise papagan okuyucularin alfabetik agamada
kalmis olabilecegini, ortografik ve otomatiklik asamasina gegcememis olabileceklerini
diistindirmektedir (Couzens, 2013). Alfabetik asamadaki okuyucularin kelimeleri harf-ses
uyusumlarina gore tanmimaya odaklandiklar1 bilinmektedir. Dolayisiyla papagan
okuyucularin farklilasmasina yol agan ozelliklerden akici okuma ve okudugunu anlama
becerisinde oldugu gibi bir fikir birligi kelime tanima ve kelimeleri dogru seslendirme

becerisi yoniinden s6z konusu degildir.

Kelime tanima, akici okuma ve okudugunu anlama diginda papagan okuyucularin birkag
ayirt edici 6zelligi daha vardir. Papagan okuyucular okuma eyleminin sadece kelimeleri
dogru seslendirmekten ibaret olduguna inanirlar (Cartwright'dan aktaran Jensen & Tuten,
2012). Bunun yan sira Dewitz ve Dewitz (2003) papagan okuyucularin dilin sdzdizimsel
yapisini yanlis anladigini, 6nceki bilgilerine asir1 giiven duydugunu ve okuma oncesinde
veya sirasinda metin hakkinda tahminlerde bulunamadiklarini bildirmektedir (Aktaran
Jensen & Tuten, 2012). Bilindigi gibi yetkin okuyucularin okumadan 6nce bir amaglar
vardir ve okuduklarimi 6n bilgileriyle iliskilendirmekte oldukca yeteneklilerdir (van den

Broek & Kremer'dan aktaran Susar Kirmizi, 2011). Bu noktadan hareketle papagan
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okuyucularda goriilen okudugunu anlama becerisindeki zayiflik, 6n bilgi eksikliginden veya
oOn bilgilerini okuma ortamina tagtyamamaktan kaynaklaniyor olabilir. Okuyucunun metne
dair 6n bilgisi yoksa bu okuyucu i¢in anlama zor bir gérev olacaktir (Harvey, 2011). Bu
baslik altinda yer verilen tiim belirleyici 6zellikler net degildir. Papagan okuyucular
acisindan en net ayrim okudugunu anlama problemleriyle bogusuyor olmalaridir. Bunun
disinda akici okuma becerilerinin de gelismis oldugu goriisii hakim goriisler arasindadir.
Ancak akici okuma becerisi i¢in de gerekli olan kelime tanima ve kelimeleri dogru
seslendirme becerisi hakkinda kesin bir gériis mevcut degildir. Bunun disinda yer alan diger
ozellikler ise varsayim iizerine ortaya atilmis goriislerden olugmaktadir. Bu durum da
papagan okuyucular hakkinda katedilmesi gereken uzun bir yolun basinda oldugumuzu

gostermektedir.

Papagan Okuyucularin Simiflandirilmasi

Papagan okuyucular genel olarak kelime tanima ve okudugunu anlama olmak iizere iki
degisken iizerinden normal okuyuculardan ayrigmaktadir. Ancak bu okuyucular da kendi
icinde smiflandirilabilmektedir. Valencia ve Buly (2004) ilkokul dordiincti sinifa devam
genis bir Orneklem ile gergeklestirilen ¢alismada, ABD’de standartlagtirilmig okuma
testlerinde basarisiz sonuglar alan 6grencileri “kelime tanima, anlam ve akicilik” yoniinden
karsilagtirmistir. Bu li¢ ana baslik altinda bir¢ok test yoniinden 6l¢iilen 6grenciler alt1 giicliik
listesine atanmistir. Calismada tespit edilen alt1 giicliigiin {i¢ii papagan okuyuculara yonelik
yonelik siniflamalardan ibarettir. Bahsi gegen bu i¢ tiir papagan okuyucular; otomatik
papagan okuyucu, zorlanan papagan okuyucu ve yavas papagan okuyucu seklindedir (Buly
& Valencia, 2002; Valencia & Buly, 2004). Tespit edilen giigliikler arasinda yer alan
“otomatik papagan okuyucular” mevcut arastirmanin da Orneklemini olusturmaktadir.
Valencia ve Buly (2004) tarafindan tespit edilen bu tiir okuyucular, alan yazin ve mevcut
caligmada da oldugu gibi kelime tanima ile akici okumanin hizli ve prozodik alt boyutunda
basarili, okudugunu anlamada basarisiz olarak tanimlanmistir. Ote yandan kelime tanima
becerisinde basarili olup okudugunu anlama ve akicilikta sorunlar yasayan 6grenciler; yavas
papagan okuyucular, kelime tanima ve okudugunu anlamada basaril1 olup akicilikta basarisiz
olan 6grenciler ise zorlanan papagan okuyucular olarak adlandirilmistir. Dolayisiyla tespit
edilen diger papagan okuyucu gruplar1 da kismi papagan okuyucular olarak nitelendirilebilir.
Valencia ve Buly (2004) tarafindan tespit edilen papagan okuyucularin bazi degiskenler

acisindan sergiledikleri performans tablo 2, 3 ve 4’te sunulmustur.
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Tablo 2
Otomatik Papagan Okuyucular ve Bazi Ozellikleri

Otomatik Papagan Okuyucular

Kelime Tanima Anlama Akicilik
++ - ++

Kelime Tanima Dokuzuncu Smif
Kelime Tanima Yiizdesi 98
Okudugunu Anlama Ikinci/Uciincii Sif
Kelime Hazinesi 108
Anlatim Becerisi 3
Okuma Hiz1 155
Yazma Yetkin

[lk tiir papagan okuyucular alan yazinda yaygin olarak Yer verilen tanima tam olarak uyan
otomatik papagan okuyuculardir. Tablo 2’de yer alan ozelliklere gére, bu tiir okuyucular
kelimeleri hizli, dogru ve akici bir sekilde seslendirebilme becerisinde yetkin, ancak
seslendirdigi kelimeleri anlamakta problem yasamasiyla ayirt edilmektedir (Valencia &
Buly, 2004). Bu profildeki 6grencilerin milkkemmele yakin, seviyelerinin ¢ok tizerinde bir
kelime tanima becerisi vardir. Ancak ne okudugu soruldugunda ise sinif seviyesinin altinda
bir basari sergilemektedirler. Valencia ve Buly (2004) otomatik papagan okuyucularin bazi
Ozelliklerini dordiincii sinifa devam eden Thomas tiizerinden agiklamaktadir. Thomas
dordiincii simif Ggrencisi olmasina ragmen kelime tanima becerisinde dokuzuncu simf
diizeyinde, okudugunu anlama becerisinde ikinci/liglincii simif diizeyinde yer almaktadir.
Ayrica kelime tanima yiizdesi %98 olan Thomas kelime hazinesi testinde 108, anlatim
becerisi testinde li¢ puan almis, dakikada 155 kelime okuyabilen ve yazma becerisinde
yetkin bir 0Ogrencidir. Thomas’in seviyesinin iizerindeki metinleri kolaylikla
seslendirebildigi, ancak Ozellikle anlamanin ¢ikarimsal ve elestirel yonlerinde ciddi
problemler sergiledigi goze c¢arpmaktadir. Valencia ve Buly (2004) Thomas igin
Ogretmeninin, okumadan 6nce amag olusturma, okuma sirasinda anlamay1 kontrol etmeye
yonelik stratejileri kullanmay1 6gretmesini ve anlama odaklanabilmesi i¢in okuma hizini bir

miktar azaltma yoniinde telkinlerde bulunmasini1 6nermektedir.

25



Tablo 3
Zorlanan Papagan Okuyucular ve Bazi Ozellikleri

Zorlanan Papagan Okuyucular

Kelime Tanima Anlama Akicilik
- - ++

Kelime Tanima Dordiincti Smaf
Kelime Tanima Yiizdesi 75
Okudugunu Anlama Ikinci Simf
Kelime Hazinesi 58
Anlatim Becerisi 2.5

Okuma Hiz1 117

Yazma Orta Diizey

Tablo 3’te kelime tanima, anlam ve akicilik 6zellikleri sunulan ikinci profil olan zorlanan
papagan okuyucular, sadece okudugunu anlamayla degil, ayn1 zamanda kelime tanimayla da
miicadele etmesi sebebiyle bu isimle anilmaktadir (Buly & Valencia, 2002). Zorlanan bir
papagan okuyucu olan Makara da Thomas gibi okudugunu anlama becerisi bakimindan
ikinci sinif diizeyde yer alirken kelime tanima becerisinde Thomas’in aksine kendi seviyesi
olan dérdiincii simf seviyesinde yer almaktadir (Valencia & Buly, 2004). Ote yandan Makara
kelime tanima yiizdesinin %75 olmas1 ¢ok sayida okuma hatasi yaptigini1 da gostermektedir.
Makara, kelime hazinesi testinden 58, anlatim becerisi testinden 2,5 puan almis, dakikada
117 kelime seslendirmis ve yazma becerisinde orta diizeyde yetkinlige sahiptir. Bu sonuglara
gore, Makara’nin hem s6zlii hem de yazili dili gelistirmeye yonelik uygulamalara ihtiyact
vardir. Bunun yani sira 6n bilgilerini okuma ortamina aktarmasina yardimci olunmali ve
okuma farkindaligini gelistirmek adina kendini izleme stratejilerini de 6§renmeye ihtiyact
vardir. Ayrica daha diislik sinif seviyelerine uygun okuma metinleriyle 6n bilgi saglamasina

yardime1 olmak da faydali olacaktir (Valencia & Buly, 2004).

Tablo 4
Yavas Papagan Okuyucular ve Bazi Ozellikleri

Yavas Papagan Okuyucular

Kelime Tanima Anlama Akicilik

+ - -

Kelime Tanima Yedinci Sinif

Kelime Tanima Yiizdesi 98

Okudugunu Anlama Ikinci Sinif

Kelime Hazinesi 74

Anlatim Becerisi 15

Okuma Hiz1 62

Yazma Yetkin Degil
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Ucgiincii papagan okuyucu profili olan yavas papagan okuyucular otomatik papagan
okuyuculara benzerdir (Buly & Valencia, 2002). Aralarindaki temel fark ise otomatik
papagan okuyuculara oranla kelime tanimada daha yavas olmalaridir. Valencia ve Buly’nin
(2004) calismasinda yavas papagan okuyuculara 6rnek teskil eden Andrew, yedinci smif
diizeyinde kelime tanima becerisine sahipken ikinci sinif diizeyinde bir okudugunu anlama
becerisine sahiptir. Kelime hazinesi testinden 74 puan, anlatim becerisi testinden 1,5 puan
alirken okuma hiz1 dakikada 62 kelimedir ve yazma becerisinde yetkin degildir. Yiiksek
dogruluk gostermesine ragmen okuma hizindan yoksun olmasit Andrew’in 6n bilgi ihtiyacini

gozler Oniine sermektedir.

Papagan Okuyuculugun Nedenleri

Bilindigi gibi papagan okuyucular, kelimeleri oldukca akici bir sekilde sese doniistiirebilen,
ancak okudugunu anlamada bu derece iyi olmayan bireylerdir (Stanovich, 1986). Papagan
okuyucularla ilgili alan yazin incelendiginde, papagan okuyucularin yetigsmesiyle ilgili
bircok farkli goriis ortaya atilmistir. Bu goriislerin ciddi bir kismi ise 6gretmenler ve
ogretmenlerin egitimsel etkinlikleriyle baglantilidir. Ornegin 6gretmenlerin okuma hizina
(Applegate ve digerleri, 2009), dogru okumaya (Applegate ve digerleri, 2009; Jensen &
Tuten, 2012), akici1 okumaya (Applegate ve digerleri, 2009; Hamilton & Shinn, 2003;
Meisinger ve digerleri, 2009; Schwanenflugel & Ruston, 2007) asir1 vurgu yapmasi,
ogrencilerin okuma siirecinde metinden anlam elde etme boyutunu geri plana atmalarina ve
dolayisiyla papagan okuyucu olmalarma yol agabilecekleri bildirilmektedir. Ogretmenlerin
baz1 pedagojik stratejilere asir1 baglilik gostermesi (Meisinger ve digerleri, 2009) ve bu
baghligin 6gretim etkinliklerine bir yansimasinin etkisinden bahsetmek miimkiindiir.
Smith’e  (1978) gore papagan okuyucularin kelimeleri dogru seslendirmeye asiri
odaklanmalarinin anlami olumsuz etkiledigi yoniindeki goriisiin (Aktaran Dymock, 1993)
temelinde de oOgretmen davraniglart yatmaktadir. Akict okuma uzun yillar boyunca
Amerikan egitim sisteminin bir eksikligi olarak dile getirilmis ve thmal edilen bir hedef
olarak tanimlanmustir (Allington, 1983). Ozellikle NRP (2000) raporuyla birlikte akiciliga
olan ilgi artmis (Applegate ve digerleri, 2009) ve bu ilgi 6gretmen uygulamalarina da
yansimustir. Tiirkiye’de ise Ogretmenlerin terk edemedigi onemli bir problem okuma
yarislaridir. Ornegin, Altun, Ekiz ve Odabasi (2011) tarafindan yapilan ¢alismaya katilan
ogretmenlerin %33.3’li okuma yariglarin1 sik sik kullandiklarini bildirmislerdir. Okuma

yariglarinda cocuklar sadece okuma hizina odaklanmaktadir ve okuma yariglarina maruz
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kalan c¢ocuklarin anlamdan uzaklagmasi, anlam i¢in okumamasi ve okumanin amacinin
metni en kisa siirede seslendirmek oldugu yanilgisina kolaylikla kapilabilmesi oldukga
olasidir. Bu noktadan hareketle Tiirkiye’de papagan okuyucu sayisinin oldukca fazla oldugu

diistiniilmektedir.

Metinden iist diizeyde anlam elde eden okuyucularin bir amaglari vardir ve metnin igerigini
on bilgileriyle iliskilendirirler (Oakhill, 1993). Ancak papagan okuyucularin kelimeleri
dogru seslendirme becerisi o kadar gelismistir ki metinle biligsel olarak ilgilenmezler
(Walczyk & Griffith-Ross, 2007). Salomon ve Globerson (1987) okuyucularin kelime
tanimaya bir miktar odaklanmalarinin 6grencilerin dikkatlerinin metne yogunlasmasini
sagladigim1 aktarmaktadir (Aktaran Walczyk & Griffith-Ross, 2007). Okumada yetkin
bireylerin ilgi ¢ekici metinleri okumasi gerekmektedir. Aksi halde bu okuyucular metni
alayci bir tavirla okuyabilirler. Dolayisiyla metnin zorluk derecesini artirmak, ilgi c¢ekici
konulara yonelmek ve silire sinir1 gibi bir takim kisitlayict 6nlemler 6grencilerin biligsel
katilimini artirmaktadir. Bu durum da anlamli olumlu etkilemektedir (Duffy, Shinjo &
Myers'dan aktaran Walczyk & Griffith-Ross, 2007).

Alan yazinda yer alan bir bagka goriis ise papagan okuyucularin istbiligsel stratejileri
algilamada problem yasadig1 yoniindedir (Dymock, 1993). Ustbilis, bireyin kendi diisiinme
siireclerini tanryarak egitim ve dgretim faaliyetlerini buna gére diizenlemesidir (Ozbay &
Bahar, 2012). Bir bagka tanima gore, insanin algilama, hatirlama, diisiinme sirasinda faaliyet
gosteren siireglerin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilmesidir (Huitt'den aktaran
Ozsoy, 2008). Ustbilissel 6gretim, dgrenme siirecini takibi ve bu siirecin birey tarafindan
kontrol edilebilmesinden dolay1 bilissel 6gretimden ayrilmaktadir (Ozsoy, 2008). Basarili ve
zay1f okuyucular arasindaki onemli bir farkin istbiligsel stratejileri kullanmak oldugu
bildirilmektedir (Baker & Beall, 2009). Dolayisiyla papagan okuyucularin {stbiligsel
stratejileri kullanamamasinin kavrama problemlerine yol agabilecegi yorumu yapilabilir

(Dymock, 1993).

Mevcut arastirmada papagan okuyucularin stbiligsel stratejileri  kullanamama
sebeplerinden birinin de 6gretmenler ve ders kitaplarindan kaynaklandig: diistintilmektedir.
Yapilan caligmalar incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin sorduklari okudugunu anlama
sorularinin ve Tiirk¢e ders kitabinda yer alan metin alti anlama sorularinin biiyiik bir
cogunlugunun basit anlama sorusu oldugu goriilmektedir. Ornegin, Can, Oksiiz, Yasartiirk
ve Akyol (2021) tarafindan yapilan ¢alismada, arastirmaya katilan 6gretmenlerin sorduklari

okudugunu anlama sorularinin %65.3’{; hatirlama, %25.9°u; basit ¢ikarim diizeyinde yer
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aldig1 goriilmiistiir. Benzer sekilde Tiirkce ders kitaplarindaki anlama sorularinin inceleyen
caligmalarda da yogun sekilde basit diizey anlama sorulariin varligi bildirilmistir (Akyol,
1997; Akyol ve digerleri, 2013; Giifta & Zorbaz, 2008; Kaya Ozgiil & Cetinkaya Ozdemir,
2022; Sur, 2022). Gerek ogretmenler tarafindan sorulan gerekse ders kitaplarinda yer alan
okudugunu anlama sorulart olmasi gerekenin aksine basit diizey anlama sorularidir. Bu tiir
sorular ¢ocuklarin {iist diizey bilissel siireglere ihtiyag duymadan yanitlayacaklari soru
tipleridir. Bir diger ifadeyle, cevab1 g6z ile bulunabilen sorulardir. Bu noktadan hareketle
mevcut ¢alismada basit diizey sorularin siklikla kullanilmasinin 6grencilerin papagan
okuyucu olmalaria yol agabilecegi varsayilmaktadir. Cilinkii anlam kurma becerisinin
kazandirilmasinda en yogun kullanilan araglarin basinda sorular gelmektedir (Akyol,
Yildinm, Ates ve Cetinkaya, 2013). Bu anlam kurma siirecinin kazandirilmasinda
Ogrencilerin st diizey diisiinme becerileri kullanmasini gerektiren derinlemesine anlama
sorularinin sik¢a sorulmamasi okuyucularin okumanin nihai amaci olan anlamdan
uzaklagsmasina neden olabilmektedir. Bu da papagan okuyucularin sikliginin artmasinin en

biiylik nedenlerinden biridir.

Papagan Okuyucularin Yayginhg:

Alan yazinda papagan okuyucular iizerine yapilan ¢alismalarin ilk 6rnekleri ve biiytlik bir
cogunlugu fazla bilgi sahibi olmadigimiz bu okuyucularin sayisal olarak yayginliklarinm
belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu ¢alismalarda karsimiza ¢ikan bir kavram olan
gec¢ ortaya ¢ikan okuma bozuklugu, dgrencilerin okumay1 dgrenmeye iyi bir baslangig
yapmasina karsi egitimin ilerleyen kademelerinde yasadiklari bazi problemleri ifade
etmektedir (Catts, Compton, Tomblin & Bridges, 2012). Geg ortaya ¢ikan okuma bozuklugu
tespit edilmesinin zor olmasi, bu zorluktan dolay1 yeterli arastirmanin yer almamasi,
aragtirmalarin azhigindan dolay1 fazla bilgi sahibi olunamamasi ve okudugunu anlama
problemlerini de igermesi bakimindan papagan okuyucularla benzerlik gostermektedir. Geg
ortaya ¢ikan okuma bozuklugu kelime tanima ve okudugunu anlama problemleri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Catts ve digerleri, 2012). Bir diger ifadeyle gec ortaya ¢ikan okuma
bozuklugu heterojen bir grubu temsil etmektedir (Leach, Scarborough & Rescorla, 2003).
Heterojen kavramini agacak olursak, gec ortaya cikan okuma bozukluguna sahip
ogrencilerin bir kismi sadece okudugunu anlamada, bir kismi kelime tanimada ve bir
kismimin da hem okudugunu anlamada hem de kelime tanimada problemler yasamalarini

temsil etmektedir (Catts ve digerleri, 2012; Leach ve digerleri, 2003). Yapilan ¢aligmalara
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gore, okul cagindaki 6grencilerin %13,4°1 gec ortaya ¢ikan okuma bozukluguyla miicadele
etmektedir. Bu 6grencilerin ise %52’si sadece okudugunu anlama problemleriyle miicadele
etmektedir (Catts ve digerleri, 2012). Leach ve digerleri (2003) ise 35 erken teshis edilen
okuma gii¢liigli olan, 31 ge¢ goriilen okuma bozuklugu olan ve 95 basarili dordiincii ve
besinci siif 0grencileriyle yiiriittiigii calismaya gore, gec ortaya ¢ikan okuma bozukluguna
sahip 31 6grencinin 10’u sadece okudugunu anlamada problem yasamaktadir. Dolayisiyla
bu oran bizlere okul c¢agindaki papagan okuyucularin oranlar1 hakkinda fikir

verebilmektedir.

Bu c¢aligmalar disinda dogrudan papagan okuyucularin yayginligini sorgulamayi amaglayan
caligmalar da azimsanmayacak derecededir. Hamilton ve Shinn (2003) ve Meisinger ve
digerleri (2009) papagan okuyucularin ilkokuldaki yayginliginin kayda deger diizeyde
olmadigini ileri siirmektedir. Meisinger ve digerleri (2009) 1486 ilkokul ikinci, tiglincii ve
besinci siif 6grencisiyle gerceklestirdigi ¢alismada, katilim gosteren ikinci ve tiglincii sinif
ogrencilerinin %1,4’{inilin (n=12) papagan okuyucu olgiitlerini karsiladigini bildirmistir. Bu
oran besinci sif Ogrencileri arasinda ise %10’dur. Bu bulgulardan hareketle papagan
okuyucularin egitimin iist kademelerinde daha yaygin oldugu yorumunu yapilmaktadir
(Meisinger ve digerleri, 2009; Quirk & Beem, 2012). Bu duruma neden olarak ise 6grenciler
biiytidiikge kelime tanima ile okudugunu anlama arasindaki iligskinin zayiflamasi
gosterilebilir. Clinki ilkokulun ilk yillarinda 6grenciler dikkatlerinin ¢ogunu kelimeyi dogru
seslendirmeye harcamaktadir. Siif seviyeleri yiikseldikge, 6grenciler kelime tanimada iyice
otomatik hale gelmeleriyle birlikte dikkatlerinin tamamimi her zaman anlama
yonlendirdikleri sdylenemez. Dikkat, arka plan bilgisi gibi sayisiz beceriye kayabilir. Bu
durum da smif seviyesi yiikseldik¢e Ogrencilerin anlama kayiplarinin olusmasina neden
olabilir (Meisinger ve digerleri, 2009). Globerson (1987) okuyucularin ne kadar
uzmanlagirsa uzmanlagsin dikkatlerinin bir boliimiinii kelime tanimaya ayirmalarinin anlami

olumlu yonde etkiledigini savunmaktadir (Aktaran Walczyk & Griffith-Ross, 2007).

Papagan okuyucularin yayginlhigiyla ilgili sunulan bu veriler, Catts ve digerleri, (2012) ve
Leach ve digerlerinin (2003) gergeklestirdigi geg ortaya ¢ikan okuma bozuklugu verileriyle
de uyusmaktadir. Benzer sekilde Hamilton ve Shinn (2003) tarafindan gergeklestirilen
caligmada papagan okuyucularin ilkokul dgrencileri arasindaki yaygimliginin %1,2 oldugu
bildirilmistir. Ote yandan Shankweiler ve digerleri (1999) arastirmaya katilan 361 ilkokul
ikinci ve dordiincti sinif 6grencisinin %2.5’nin  papagan okuyucu 6l¢iitlerini karsiladigini

bildirmistir.
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Gergeklestirilen bu c¢alismalar 6gretmenlerin  papagan okuyucular1 tespit edebilme
yeterliklerine yonelik c¢arpict veriler de sunmaktadir. Meisinger ve digerleri (2009) ve
Hamilton ve Shinn’in (2003) g¢alismalarinda sinif 6gretmenlerinin siniflarinda bulunan
ogrencilerin yaklasik olarak %40’m1 papagan okuyucu kategorisine yerlestirdigi
goriilmektedir. Sif 6gretmenlerinin akici bir sekilde okuyabilen, ancak okudugunu anlama
problemleriyle miicadele eden okuyuculara ek olarak akici okuma becerisinde problem
yasayan Ogrencileri de papagan okuyucu olarak etiketledigi yapilan c¢alismalarca ortaya
konmustur (Hamilton & Shinn, 2003; Meisinger ve digerleri, 2010; Meisinger ve digerleri,
2009). Ogretmenlerin papagan okuyucular hakkinda bilgiye sahip olmamasi bu duruma yol

a¢cmis olabilir.

Bu ¢alismalara karsi, Quirk ve Beem (2012) tarafindan 171 ilkokul ikinci, fi¢iincii ve besinci
simif 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilen ¢alismada, dgrencilerin %15.8’inin (n=27)
papagan okuyucu Olgiitlerini karsiladigi gozler oniine serilmistir. Arastirmaya katilan ikinci
sif Ogrencilerinin, %14.3°1i; tclincii siif 6grencilerinin, %11.7°si ve besinci siif
ogrencilerinin, %21.4’1 papagan okuyucudur. Buna ek olarak, 17 okulda yapilan taramalar
sonucu belirlenen 108 ilkokul doérdiincli smif 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilen
calismada, ogrencilerin %18’inin otomatik papagan okuyucu, %17’sinin yavas papagan
okuyucu ve %15’inin miicadele eden papagan okuyucu oldugu goriilmistir (Buly &
Valencia, 2002; Valencia & Buly, 2004). Nation ve Snowling (1997) ve Yuill ve Oakhill
(1991) ingiltere’de yapmus olduklari g¢alismalar sonucunda, Ingilizce igin papagan
okuyucularin oraninin %10 ile 18 arasinda oldugunu bildirmektedir (Aktaran Rosston,
2008).

Yer verilen ¢galigmalardan hareketle papagan okuyucularin sayilarin diisiiniilenden fazla
olabilecegini ve dgretmenlerin bu okuyucular1 taniyacak yetkinlikte olmadiklar1 yorumu
yapilabilir. Yine caligmalardan yola ¢ikarak egitimin ilerleyen kademelerinde papagan
okuyucularin sayisinin artmasi ve bu ¢alismalarin gec ortaya ¢ikan okuma bozuklugu alan
yaziniyla da uyusmasi ortaokul ve ortadgretim de durumun daha da ciddi olabilecegini
diisiindiirmektedir. Ote yandan papagan okuyucularin sayisinin ikinci dil égrenen gégmen
ogrenciler arasinda fazla oldugu diisiiniilmektedir. Ulkemizde gerek gdgmen dgrencilerin
sayisinin milyonlar1 bulmasi gerekse 6gretmenlerin yogun bir sekilde okuma yariglar
yaptirmalari gibi nedenlerden dolay1 papagan okuyucularin yayginliginin normalden ¢ok

daha fazla olacagi tahmin edilmektedir.
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Papagan Okuyuculara Uygulanacak Tyilestirme Calismalar:

Ogretmenler herhangi bir beceride ortalamanin altinda kalan dgrenciler i¢in miidahale
programlar1 hazirlarlar (Johnston ve digerleri, 1985) ve ellerinden geleni yapma egilimi
gosterirler (Tracey & Morrow, 2017). Oncelikle 6gretmenlerin papagan okuyucularmn
okumanin bir anlam arayist oldugunun farkina varmalarini saglamasi ¢ok dnemlidir (Jensen
& Tuten, 2012). Her ne kadar tartigmali da olsa alan yazinda yer alan kanilarin basinda
papagan okuyucularin okumanin nihai amaci olarak dogruluk ve hiz1 gérmesi gelmektedir
(Applegate ve digerleri, 2009; Jensen & Tuten, 2012). Okumanin temel amacinin anlama
oldugunu kavratmak adina 6gretmenler, papagan okuyuculardan daha yavas okumalarini
isteyebilir. Ardindan bir kendini yonetme stratejisi olan kendini izleme stratejisinin
Ogretimiyle papagan okuyuculara anlami kontrol etme konusunda yardimei olunabilir
(Jensen & Tuten, 2012). Kendini izleme stratejisi 6grencilerin var olan problemlerinin
azaltilmasinda ve akademik basarinin artirllmasinda siklikla kullanilmaktadir (Aykut, 2013).
Bu sebeple 6gretmenler, kendini izleme stratejisinin 6gretimiyle papagan okuyucularin akici
okuma bilesenleri olan hiz, dogruluk ve prozodinin yaninda anlama da dikkat etmelerine
yardimet olabilirler. Ogretimi yapilacak olan kendini izlemenin 6gretmen tarafindan sesli
diisiinme yontemiyle modellenmesi stratejinin papagan okuyucular tarafindan kavranmasini

kolaylastirmasi nedeniyle onerilmektedir (Valencia & Buly, 2004).

Smith’in (1978) goriisiinden yola ¢ikarak, papagan okuyucularin seviyelerinin iizerinde
kelime tanima becerisine sahip okuyucular olmalarindan dolay1 zorlayic1 gorevlerle veya
daha zor metinlerle okuma siirecini yonetmek faydali olabilir (Walczyk & Griffith-Ross,
2007). Bunun yani sira okunanlari bagkalarina anlatma etkinlikleri (Walczyk, Kelly, Meche
& Braud, 1999), 6grencilerin 0n bilgilerini harekete gegirmelerini saglayacak yan metinsel
unsurlar (peritextual okuma) tizerine sohbet etmek (Wittrock, 1986), 6grencilerin ilgilerinin
tespit edilip okuma materyallerinin buna gore segilmesi ve yapilacak etkinlikler ile
kitap/metin seciminde 6grencilere segcme hakki verilmesi gibi basit uygulamalar da papagan
okuyucularin anlama becerilerine olumlu katkilarda bulunabilir (Aktaran Walczyk &
Griffith-Ross, 2007).

Stanovich’in (1986) goriisiinden yola cikacak olursak da papagan okuyucular sadece
okudugunu anlamada degil kelime ayirt etme becerisinde de problem yasamaktadirlar.
Stanovich (1986) bu goriisiine gerekce olarak papagan okuyucularin sadece okudugunu
anlamada degil dinledigini anlamada da sorun yasamalarin1 gostermektedir. Ciinkii

dinledigini anlama okuyucularin okuma yapmalarin1 gerektirmemektedir. Boylece bu
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okuyucular kelime tanima becerilerini kullanmamaktadir. Bu noktadan hareketle de papagan
okuyucularin okudugunu anlamanin en giiglii yordayicisi olan kelime ayirt etmede de (Priebe
ve digerleri, 2012; Zinar, 2000) problem yasadiklar1 yorumu yapilabilmektedir. Dymock
(1993) tarafindan yapilan caligmada da seviyelerine uygun hizda okuyabilen, ancak
okudugunu anlama problemleri yasayan 6grencilerin dinledigini anlamada da zayif olduklari
goriilmistiir. Mevcut arastirmada papagan okuyucularin kelime tanima becerilerinde
basarili, ancak kelime ayirt etme becerisinde zayif oldugu varsayilmaktadir. Ciinkii papagan
okuyucular kelimeleri hizli ve dogru bir sekilde seslendirebilmektedir. Ancak kelimeyi
dogru bir sekilde seslendirmek anlama ulagsmak i¢in yeterli degildir. Okuyucunun kelimenin
anlamin1 da bilmesi gerekmektedir. Bu da kelime ayirt etme becerisi olarak
tanimlanmaktadir. Dolayisiyla papagan okuyuculara uygulanacak iyilestirme caligmalari
arasinda kelime ay1rt etme becerisini gelistirmeye yonelik ¢alismalar da yer almalidir. Cilinkii
siif seviyesi ylikseldikce 0grenciler kavramsal ve teknik kelimelerle daha ¢ok karsilasirlar.
Birgok cocuk ilk kez karsilastiklar1 bu teknik kelimeleri dogru seslendirebilir. Bir baska
ifadeyle, bu teknik kelimeleri otomatik olarak taniyabilirler. Ancak kelimeyi otomatik olarak
tantyip dogru bir sekilde seslendirmek her zaman anlayarak okundugu anlamina
gelmemektedir. Oregin “fotosentez” teknik bir kelimedir. Bu kelimeyle ilk kez karsilasan
ve kelime tanimada otomatiklesmis bir cocuk bu kelimeyi kolaylikla dogru seslendirebilir.
Ancak fotosentezin ne oldugu hakkinda herhangi bir bilgisi yoksa anlama erisebilmesi
miimkiin degildir. Dolayisiyla kelime tanima becerisi anlama ulagsmada tek basina yeterli bir
beceri degildir. Kelime tanima becerisine yeteri diizeyde gelismis bir kelime ayirt etme
becerisinin eslik etmesi gerekmektedir. Bu noktadan hareketle kelime siklik ¢alismalarinin
oldukca 6nemli oldugu yorumu yapilabilir. Ancak iilkemizde siif seviyelerine gére 6gretimi
yapilacak kelime listelerinin eksikligi goriilmektedir (Kurudayioglu, 2011). Dolayisiyla
papagan okuyucularin anlama problemlerinin iistesinden gelmelerini saglamak adina
oncelikle kelime siklik listeleri olusturulmali ve bu listelerdeki kelimelere gore resimli cocuk
kitaplari, ders kitabi metinleri hazirlanmalidir. BOylece papagan okuyucularin ortak
ozelliklerinden olan kelime ayirt etmede (Couzens, 2013; Shankweiler ve digerleri, 1999)

yasanan problemlerin {istesinden gelinebilir.

Papagan okuyucular kelimeyi okuduktan sonra anlama odaklanmaktadir. Bu durumda da
papagan okuyucularin hafizalarina biiyiik is diismektedir (Culhane, 1970). Bu durumun
aksine papagan okuyucularin metnin anlamina ve mesajina odaklanmasini saglamak igin

cloze teknigi oldukca etkilidir. Ciinkii papagan okuyucularin silinen kelimeleri dogru bir
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sekilde tahmin etmesi adina climlenin, paragrafin ve metnin mesajma dikkat etmesi
gerekmektedir (Culhane, 1970; Jensen & Tuten, 2012). Cloze teknigi alan yazinda bosluk
doldurma, bosluk tamamlama ve ¢ikartmali okunabilirlik islemi gibi farkli isimlerle de yer
almaktadir. Bu teknik Wilson Taylor tarafindan 1953 yilinda gelistirilmis ve Gestalt Kurami
tizerine inga edilmistir (Harris & Hodges, 1995; Ulusoy, 2006, 2009). Ciinkii Gestalt
o0grenme kuramina gore, insan beyni tamamlanmamis desenleri tamamlama egilimindedir
(Harris & Hodges, 1995). Cloze teknigi islemi mevcut metnin hem okunabilirligini hem de
anlasilabilirligini belirlemek adina uzun yilladir kullanilmaktadir (Bormuth, 1967; Ulusoy,
2009). Cloze testin hazirlik asamasinda 275-300 kelimelik mevcut metnin ilk ve son climlesi
oldugu gibi yazilir. Hazirlik asamasi ikinci climleden itibaren her besinci kelimenin
silinmesiyle devam etmektedir (Cetinkaya, 2010; DuBay, 2004, ss. 27-28; 2007, ss. 65-67;
Karatay, Bolat & Giingor, 2013; Kobayashi, 2002; Kose, 2009; Ulusoy, 2006, 2009). Sinif
seviyesi diistiikge altinci ve yedinci kelimeler de ¢ikarilabilmektedir. Ancak silinecek olan
kelime isim ise 0 kelime yerine bir sonraki kelime silinir (Ulusoy, 2006, 2009). Metinden
silinen kelimelerin sayist1 50’ye ulasincaya kadar silme islemine devam edilmektedir
(DuBay, 2004, ss. 27-28; 2007, ss. 65-67; Ulusoy, 2006, 2009). Cloze teknigi, papagan
okuyucularin kelime tanimada problem yasamadiklarindan dolay: onlarin iyi kavrayicilar

olmalarmin oniinii agabilecek bir tekniktir (Culhane, 1970).

Bu 6nlemlere ek olarak kullanilan metinler papagan okuyucularin ilgisini ¢gekmelidir (Jensen
& Tuten, 2012). Bunun i¢in de bireysellestirilmis metinler olarak adlandirilan 6grencilerin
ilgi alanlarinin belirlenerek uygun metinlerin se¢ilmesi gerekmektedir. Ciinkii 6grencilerin
on bilgileriyle iliskilendirerek anlam kurmasini istiyorsak metnin ilgi ¢ekici olmasi
gerekmektedir. Bunun yani sira okunan metin iizerine konusmak papagan okuyucularin
metne yonelik diislinlerini netlestirmesine ve okudugunu anlama becerilerinin artmasina
neden olmaktadir (Jensen & Tuten, 2012). Ayrica okunanlar iizerine konugsma firsati
yakalamak okuma motivasyonunu artiran yedi kuraldan biridir (Gambrell, 2011). Bilindigi
gibi papagan okuyucular 6n bilgilerine asir1 giivenmektedirler (Dewitz ve Dewitz, 2003) ve
cikarim yapma konusunda yetkin degillerdir (Aktaran Jensen & Tuten, 2012). Bu sebeple
Ogretmenler papagan okuyucularin diisiincelerini metnin bir boliimiinden digerine entegre
etmelerine yardimci olacak stratejilerin 6gretimine odaklanmalidir (Jensen & Tuten, 2012).
Bu stratejilerden bazilar1 grafik diizenleyiciler, yeniden anlatma, 6zetleme ve soru cevap

stratejileridir (National Reading Panel, 2000).
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Gorildiigii gibi papagan okuyucularin okudugunu anlama problemini ¢éziime kavusturmada
ogretmenlere kilavuzluk edecek bir¢cok husus mevcuttur. Bu hususlarin hemen hemen hepsi
akademik arastirmalarla sinanmis ve etkileri ortaya konmustur. Ancak yer verilen ve
papagan okuyuculara fayda saglayacagi diisiiniilen hususlarin hepsini i¢inde barindiran ve
bizzat kelimeyi dogru seslendirme becerisinde basarili olmasina ragmen okudugunu anlama
becerisinde zayif okuyucular i¢in gelistirilmis yaklagimlar da mevcuttur (Le Fevre, Moore
ve Wilkinson'dan Aktaran Giildenoglu & Kargin, 2012). Mevcut olan bu yaklasim karsilikli
Ogretim yaklasimidir ve papagan okuyucularin anlama problemleri iizerindeki olumlu
etkileri Diehl (2005) ve Grant’in (2013) calismalarinda raporlanmistir. Ciinkii karsilikli
ogretim yaklasiminda yer alan dort alt stratejiden tahmin etme ve sorgulama papagan
okuyucular i¢in olduk¢a 6nemlidir. Sorgulama ile birlikte papagan okuyucular anlam i¢in
okumalar1 gerektiginin farkinda varirlar. Tahmin c¢aligsmalarinda ise okuma 6ncesi yapilan
tahminlerin dogrulugunu siirekli olarak kontrol etme durumu sebebiyle okuyucularin
dikkatleri metne yogunlasmis durumdadir. Bu islem literatiirde anlami izleme olarak da yer

almaktadir.

Karsiikh Ogretim Yaklasimi (Reciprical Teaching)

Ogretmen yeterliginin bir gdstergesi olan kuram ve yaklasimlar dgretmenlerin miidahale
programlar1 hazirlamasina rehberlik etmektedir. Ciinkii insanlarin sahip oldugu kuramlar,
davranislarina sirayet etmekte ve bu durum da kisinin eylemlerinde viicut bulmaktadir
(Tracey & Morrow, 2017). Bunun yani sira dgretmenlerin birgok kurama hakim olmasi
siiftaki problemlerin farkina varmalarina ve bu problemlerin ¢dziimiinde daha yetkin
olmalarina neden olmaktadir. Ciinkii 6gretmenler sahip olduklari yaklasimlara gore 6gretimi
planlar, siniflarinda olup bitenleri yorumlama ve anlama asamasinda bu yaklasimlara

glivenirler (Hayes'den aktaran Tracey & Morrow, 2017).

Papagan okuyucular konusunda &gretmenlerin giivenebilecegi yaklagimlarin basinda
karsilikli 6gretim yaklasimi gelmektedir. Palinscar ve Brown (1984) tarafindan gelistirilen
karsilikli 6gretim yaklagimi, 6grencilerin metni kavramalarina yardimer olmak adina basit
ve somutlagtirilabilir stratejilerle rehberli uygulama oOzelligi tasiyan bir yaklasimdir

(Palinscar & Brown, 1984).

Bildigimiz gibi basarili okuyucular metni daha iyi kavramak adina okuma Oncesinde,

sirasinda ve sonrasinda kullanacaklar1 stratejiler gelistirirler (Diehl, 2005). Yapilan
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caligmalardan ¢ikan ortak sonuca gore, iyi okuyucular bir kitab1 veya bir metni okumadan
once 0n izleme niteligi tasiyan goz atarak okuma stratejisini kullanirlar (DeJournett, 2017).
Bunun yani sira iyi okuyucular anlami olumlu etkileyecek, tahminler yapmalarini saglayacak
resimleri inceleme, basligi okuma ve metnin uzunlugunu kestirme gibi metnin i¢ ve dis yap1
ozelliklerini gozden gecirirler. Okuma Oncesinde ve esnasinda metni 6n bilgileriyle
iliskilendirirler, notlar alirlar, gorsellestirebilirler, sorular sorabilirler ve gerekli gordiikleri
noktalarda okuma hizlarin1 yavaslatabilir veya artirabilirler (DeJournett, 2017; Lyon, 1998;
Therrien, Wickstrom & Jones, 2006). Dolayisiyla stratejik okuma bir okuma prensibidir ve

basarili okuyucular stratejik birer okuyucudur (Akyol, 2015).

Buna kars1 zayif okuyucular ise basarili okuyucular gibi stratejik degildir. Anlamaya
yardimet stratejiler kullansalar da etkili bir sekilde okuma siirecine entegre edemezler
(DeJournett, 2017). Bu sebeple diisitk okuma hizi, dogrulugu, akiciligi ve zayif kavrama
becerisine sahiptirler. Bu gibi becerilerle miicadele ettikleri i¢in de okumaya daha az vakit
ayirmaktadirlar. Bu durum ise Matthew etkisi olarak bilinen basarili okuyucularla zayif
okuyucularin arasindaki makasin giderek agilmasina neden olmaktadir (Stanovich, 1986).
Karsilikli 6gretim yaklasimi ise tam olarak bu noktada devreye girmekte ve basarisiz
okuyucular ile basarisiz kavrayicilarin stratejik birer okuyucu olmasina katki saglamaktadir.

Bu katkiy1 da sesli diistinme ve model olma gibi tekniklerle saglamaktadir.

Karsilikli  6gretim, Ogrencilerin birtakim biligsel etkinligi Ogretmenlerin  huzurunda
deneyimledigi ve ardindan yavas yavas bu etkinlikleri tek baglarina uyguladiklar: bir
yaklasimdir (Palinscar & Brown, 1984). Dolayisiyla iki 6nemli husus one ¢ikmaktadir.
Birincisi; metnin okunmasi sirasinda bazi somut stratejilerle okudugunu anlama becerisini
gelistirmek, ikincisi ise bu stratejileri Ogrenci-Ogretmen arasi etkilesimle eyleme
donistirmektedir (Kula, 2018; Rosenshine & Meister, 1994). Dolayistyla karsilikli 6gretim
yaklasimmin temelinde etkilesimin oldugu hemen hemen her alanda 6ne ¢ikan sosyal
yapilandirmaci kuram vardir diyebiliriz. Vygotsky (1978) tarafindan gelistirilen sosyal
yapilandirmaci kuramda 6grenme ve gelisim farkli ilerlemektedir. Kurama goére, 6grenme
gelisimin Oniinde yer almalidir. Ayrica kuramda iki gelisim alani yer almaktadir. Bunlar;
ogrencinin yardim almadan kendi yeterligiyle gergeklestirebilecegi eylemleri ifade eden
bagimsiz diizey/gercek gelisim bolgesi, ikincisi ise daha yetenekli akranindan veya
ogretmeninden yardim alarak gerceklestirece§i eylemleri ifade eden muhtemel gelisim

bolgesidir (Vygotsky, 1978).
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Yapilan ¢alismalar 6gretmenlerin, 6grencilerin metni nasil daha iyi anlayacaklarina yonelik
strateji Ogretimi  yapmadigint gostermektedir. Bunun yerine anlamin gerceklesip
gerceklesmedigini 6lgmektedirler (Pressley & Wharton-McDonald, 1997; Rosenshine &
Meister, 1994; Stricklin, 2011). Anlama becerisiyle ilgili bu durumu fark eden
arastirmacilar, 1980’lerden itibaren Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirecek strateji,
teknik ve yaklasim arayisina girmislerdir (Rosenshine & Meister, 1994). Bu arayisin bir
sonucu olarak ortaya atilan karsilikli 6gretimin amaci, 6grencilerin okudugunu anlama
becerisini gelistirmek adina 6grenci-6gretmen etkilesimi en st diizeye ¢ikararak is birligi
icinde ¢aligmaktir (Giildenoglu & Kargin, 2012). Bunlara ek olarak karsilikli 6gretim,
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirecek stratejilerin 6gretmen modellemesi
yardimiyla kazandirilmasi ve Ogrencilerin bu stratejileri kullanmada ustalagsmalarini
amaglayan yapilandirmaci bir yaklasimdir. Bu sebeple de temelinde bir 6grencinin heniiz
gelismedigi hususlarda, yetkin bir arkadas veya Ogretmeninin yardimiyla adim adim
hedeflenen seviyeye ulasmasini ongéren Vygotsky’nin (1978) muhtemel gelisim bolgesi

olarak nitelendirdigi kavram yer almaktadir (Giildenoglu & Kargin, 2012).

Karsilikli 6gretim yaklasiminda 6gretmenlerin siireci yonetmek adina ii¢ temel sorumlulugu
vardir. Bu sorumluluklar; (i) okumadan 6nce 6grencilerin 6n bilgilerini etkinlestirmek veya
On bilgisi olmayan 6grencilere On bilgi saglamak, (ii) 6grencilerin stratejileri (tahmin etme,
soru sorma, aciklama, Ozetleme) kullanmalarina yardimeci olmak, bireysel ve grup
caligmalarinda tesvik edici tavir almak, (iii) okuma sonrasinda 6grencileri derinlemesine
diistinmeye tesvik etmek ve hangi stratejinin dgrencilerin anlamalarina daha ¢ok katki
sagladigimi sorgulamalarina yardimer olmaktir (Stricklin, 2011). Ogretmenlerin yer verilen
bu hususlara dikkat etmeleri karsilikli 6gretim yaklasimini diger stratejilerden ayiran
ozelliklerinin daha belirgin hale gelmesini saglayabilecegi diisiiniilmektedir. Clark ve

Graves (2005) karsilikli 6gretim yaklagiminin 6zelliklerini sdyle siralamaktadir:

Q) Ogrencilere sadece basit yetenekler kazandirmaktan ziyade daha iist diizey
zihinsel stireglerini kullanmalarim1 gerektiren kolay uygulanabilir ve oldukca
etkili bir yaklagimdir. Bu dogrultuda dgrenciler analiz ve sentez gibi tist diizey
zihinsel siiregleri kullanarak bilgi sahibi olmaktadirlar (Clark & Graves, 2005).
Baker ve Beall (2009) ve Dymock (1993) papagan okuyucularin iistbiligsel
stratejileri algilayamadigimi ve bu sebeple okudugunu anlamada problem

yasadiklarini aktarmaktadir. Dolayisiyla karsilikli 6gretim yaklagimi bu 6zelligi
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ile papagan okuyucular agisindan 6n plana ¢ikarak diger anlama stratejilerinden
farklilagmaktadir.

(i)  Karsilikli 6gretim yaklasiminin alt stratejileri metnin agik¢a anlasilmasini
saglamaktadir (Clark & Graves, 2005). Karsilikl1 6gretim yaklagimi tahmin etme,
aciklama, soru sorma ve ozetleme olmak iizere dort stratejiden olusmaktadir
(Giildenoglu & Kargin, 2012; Palinscar & Brown, 1984). Bu stratejiler basarili
okuyucular ve basarili kavrayicilar tarafindan otomatik bir sekilde kullanildig:
icin secilmistir (Palinscar & Brown, 1984).

(i) Karsilikli 6gretim yaklasimi 6gretmenlere, 6grencilerin ihtiyaglarini géz 6niinde
bulundurarak bilgi saglama serbestligi saglamaktadir. Diger bir ifadeyle,
Ogrencilerin siirece aktif katilimiyla bilgiye ulasmalarmi ve bilgiyi
yapilandirmalarini saglamaktadir (Clark & Graves, 2005; Oczkus, 2006, 2010).
Bu noktadan hareketle karsilikli 6gretim yaklasiminin yapilandirmaci yaklagima
uygun oldugu yorumu yapilabilir (Ahmadi & Gilakjani, 2012; Carter, 1997).

Bu gibi avantajlarinin disinda kisa vadede okudugunu anlama becerisi iizerindeki olumlu
etkileri, kullaniminin kolay olmasi, acemi okuyucularin basarili okuyucularin kullandiklar
stratejileri igsellestirmelerini saglamasi, stirece aktif katilim ve etkilesimi 6n plana gikarmasi
gibi avantajlar1 da karsilikli 6gretim yaklagimini 6ne ¢ikarmaktadir (Carter, 1997). Bunun
disinda karsiliklt 6gretim yaklasimi, her biri birer okudugunu anlama stratejisi olan dort
stratejinin bir arada kullanilmasina dayanmaktadir (Giildenoglu & Kargin, 2012; Palinscar
& Brown, 1984).

Tahmin Etme

Bir okuma Oncesi anlama stratejisi olan tahmin etmede (Cogmen, 2008; Epgagan, 2009)
ogrenciler, yazarm metinde neler anlatmig olabilecegi lizerine ¢ikarimlarda bulunmaktadir
(Giildenoglu & Kargin, 2012). Tahminde bulunan 6grenciler metni daha dikkatli okur veya
dinler ve tahminlerinin dogrulugunu siirekli olarak gozden gecirip revize ederler (Cogmen,
2008; Giildenoglu & Kargin, 2012). Tahmin stratejisi aynt zamanda 6grencilerin bir okuma
amaci olusturmalarina da yardimeir olmaktadir (Giildenoglu & Kargin, 2012; Oczkus, 2006,
2010). Tahminler genellikle metnin bashgi, varsa gorselleri, eger bir kitapsa on ve arka
kapaklari, biliniyorsa yazarin veya yayinevinin onceki kitaplarin1 g6z 6niinde bulundurarak
ortaya koyulabilir. Bu gibi metnin dis yap1 6zelliklerini géz 6niinde bulundurarak yapilan
tahminler, 6grencilerin 6n bilgilerini harekete gegirmek i¢in kullanilabilecek etkili bir yoldur
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(Giildenoglu & Kargin, 2012; Karasu, 2013). Rosenblatt’in Okur Tepki Teorisine gore, 6n
bilgiler okudugunu anlama iizerinde oldukga etkilidir ve bireyin bir konu hakkindaki 6n
bilgileri ne kadar fazla ise metni o derece kavrayacagini rahatlikla sdyleyebiliriz. Dolayisiyla
okumanin bir anlam kurma siireci oldugunu ve bu siiregte on bilgilerin oldukea etkili bir
degisken oldugunu (Akyol ve digerleri, 2013) sdylemek miimkiindiir. Akyol’un (2015) da
belirttigi gibi, higbir yazili kaynak kendi kendini ifade edemez. Okudugunu anlama tizerinde
bu derece onemli olan 6n bilgileri, harekete gecirmesi acisindan tahmin stratejisi oldukca
onemlidir. Ayrica tahmin stratejisinin uygulanmasi asamasinda yapilan yan metinsel
unsurlar tizerine konusmak, diger bir adiyla peritextual okuma (Ates, 2011) yapmak 6n
bilgileri harekete gecirdigi gibi on bilgisi olmayan 6grencilere 6n bilgi saglama konusunda
da etkilidir. Dolayisiyla tahmin etme, okuma materyalinin daha iyi anlagilmasini saglayan

(Karasu, 2013) okuma 6ncesi ise konuslan bir anlama stratejisidir (Epgagan, 2009).

Soru Sorma

Sorgulama bilinen en eski pedagojik yontemdir (Chaudhari, 1974). Sokrates sorularin
zihinde yeni fikirlerin dogmasini saglayan bir ebe oldugunu ileri stirmektedir (Chaudhari,
1974). Cocuklar ise bu beceride olduk¢a mahirdir. Cocuklar ¢ok sik sorgularlar ve bu
yetenek en dogal insan davranislarindan biridir (A. Cunningham & Shagoury, 2005). Soru
sorma stratejisi iki sekilde yiiriitiilmektedir. Metinden elde edilen anlami artirmak ig¢in
ogrenciler kendi sorularini olusturabilir veya 6gretmen tarafindan sorulan sorulara cevap
verebilir (Giildenoglu & Kargin, 2012). Ilk segenegin tercihi anlama iizerinde oldukca
onemli etkiye yol agmaktadir. Metin hakkinda kendi sorularini olusturan 6grenci, metnin
anlamina vakif olmus ve bu sorunun ¢6ziim yollarin1 da diisiinmeye baslamistir diyebiliriz
(Karasu, 2013). Tabaoda ve Guthrie (2006) ise 6grencilerin kendi sorulartyla sorgulama
stirecini yonetmelerinin okudugunu anlamayi yordadigini bildirmektedir (Aktaran K.
Yildirim, 2012). Cocuklarin soru sormasi ayni zamanda 6grenme konusunda istekli ve hazir

olduklarmin bir gostergesidir (Tugrul, 2002).

Ikinci tercih de oldukga dnem arz etmektedir. Soru sorma basamaginin gretmen tarafindan
yoneltilen sorularla saglanmasi da 6grencilerin anlama becerileri lizerinde etkilidir. Ancak
burada dikkat edilecek husus sorularin kalitesidir. Iyi hazirlanmis, amaca hizmet eden
sorular okuyucularin okuma materyaliyle etkilesime girmesine ve anlami zihinlerinde
yapilandirmalarina yardimci olmaktadir (Akyol ve digerleri, 2013). Bunlara ek olarak
sorular, kavram gelistirmeye, On bilgileri harekete gecirmeye ve Ogrencilerin iist diizey
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zihinsel siiregleri kullanmalarina yardimci olmaktadir (Gunning'den Aktaran Kocaarslan &
Yamag, 2018). Bildigimiz gibi alan yazinda sorular1 ¢esitli sekillerde siniflandiran
taksonomiler mevcuttur. Ancak anlama sorularini basit ve ¢ikarimsal olmak tizere iki ana
gruba ayirabiliriz. Basit anlama sorulari, metinde agik¢a yer alan bilgilerin hatirlanmasini
gerektiren sorulardir (K. Yildirim, 2012). Yiizeysel, metin i¢i ve cevabi gdzle bulunabilen
sorular olarak da bilinen basit anlama sorular1 genellikle hatirlama becerisini 6l¢mektedir ve

bu sorularin yaygmhgmin sinif kademeleri ilerledikge azalmasi gerekmektedir (Akyol,

2003a, 2019).

Alan yazinda yer alan birgok calisma gerek ogretmenler tarafindan sorulan gerekse ders
kitaplarinda yer alan metin arkasi sorularin neredeyse tamaminin basit anlama sorularindan
olustugunu gozler oniline sermektedir (Akyol, 2001, 2003a; Ates, 2011; Kutlu, 1999). Bu
vahim durum da 6grencileri diisiinerek cevap aramaktan ¢ok metne tekrar gz atarak cevap
aramaya yonlendirmektedir. Rosenblatt’in (1978) da ifade ettigi gibi, siniflarda yogun bir
sekilde basit anlama sorularinin sorulmasi &grencilerin zihinleri yerine go6zlerinin
calismasina ve bu yolla da 6grencilerin bilgi amagh okumaya mahkdm edilmesine yol

acmaktadir.

Cikarim temelli sorular ise metin dis1, metinler arasi, derinlemesine anlam kurma sorulari
olarak da adlandirilmaktadir. Cikarimsal anlama sorulari1 basit anlama sorularindan daha
fazla caba gerektirmektedir (Kocaarslan & Yamac, 2018; K. Yildirim, 2012). Cikarimsal
anlamada 6grenciler metinden hareketle kendi deneyim ve sezgilerini kullanarak tahminler
yapmaktadir (K. Yildirim, 2012). Dolayisiyla da ¢ikarimsal anlama sorularini metin, 6n
bilgiler ve deneyimlerle bag kurularak cevaplanmasi beklenen sorular olarak tanimlamak
miimkiindiir. Yapilan ¢aligmalar gerek 6gretmenlerin sordugu gerekse ders kitaplarinda yer
alan anlama sorularinda ¢ikarimsal anlama sorularinin oldukca az oldugu yoniindedir (Aktas,
2017; Akyol, 2001, 2003a; Akyol ve digerleri, 2013; Sezgin & Ozilhan, 2019). Dolay1siyla
karsilikli 6gretim yaklasiminda soru sorma siirecinde Ogretmen sorularinin 6grencileri
diisiinmeye sevk edici sorular olmast oldukca 6nemlidir. Ciinkii soru sorma ve cevaplama
bir tir iletisimdir. Onemli bilgileri ©6nemsiz olandan ayirmaya, fikirlerin
belirginlestirilmesine yardimct olan sorular ayni zamanda &grencide olusturulmasi
hedeflenen diisiincenin 6grenci tarafindan 6nemsenmesini de saglamaktadir (Karasu, 2013).
Bu sebeple de gerek anlama becerisi i¢in gerekse karsilikli 6gretim yaklasimi i¢in oldukga

onemli bir stratejidir.
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Aciklama

Aciklama stratejisi, metindeki anlami bilinmeyen kelimelerin arastirilmasi ve kafa karistirict
noktalarin aydinlatilmasini gerektirdigi i¢cin metnin biitiinciil olarak anlagilmasina olanak
tanimaktadir (Giildenoglu & Kargin, 2012; Karasu, 2013; Oczkus, 2010). Giildenoglu ve
Kargin (2012) agiklama stratejisinin Ogrencilerin anlamini bilmedikleri kelimeleri
aragtirmast ve Ogretmenin kafa karistirici noktalar1 agiklamasi olarak iki sekilde
gergeklestirilebilecegini aktarmaktadir. Ancak agiklama stratejisinin bu iki bigiminin de ayni1
anda kullanilmasmin metinden elde edilen anlami da artiracagi sdylenebilir. Bu sayede
ogrenciler anlama becerilerini neyin engelledigini kesfedebilirler (Palinscar & Brown,
1984). Boylelikle de 6grenciler, sadece metni hizli bir sekilde seslendirmekten ¢ok anlama

odaklanmaya baslayacaklardir (Karasu, 2013).
Ozetleme

Ozetleme iistbiligsel siirecleri harekete gegiren bir okudugunu anlama stratejisidir (Susar
Kirmizi, 2010). Olduke¢a karmasik bir zihinsel siire¢ olan 6zetleme stratejisinde 6grencilerin
okumanin ardindan akilda kalan noktalar1 uzun siireli bellekten geri ¢agirmasi, énemli
hususlar1 sirali ve diizenli olarak organize ederek aktarmasi gerekmektedir (Giildenoglu &
Kargm, 2012). Ozetleme, okuma sonrasinda kullanilacak etkili bir anlama stratejisidir.
Ozetleme, karmagik bir siire¢ olmasindan dolayr dgrencilerin en ¢ok zorlandigi anlama
stratejilerinden biridir. Bu sebeple 6gretmen modellemesinin ve sesli diislinme yonteminin
diger stratejilere oranla siire olarak daha fazla tercih edilmesi gerekmektedir. Sesli diistinme
ve modelleme asamasinda 6gretmenler su basamaklara dikkat etmelidirler. Wormeli (2004)
ve Garcia ve Michaelis’e (2001) gore, Ogretmen her paragrafin ana ve yardimci
diislincelerini belirlemeli, metindeki hayati 6neme sahip paragrafi belirlemeli, ana fikri
belirleyip bu fikri temel alarak 6zet olusturmali ve 6zeti olustururken kendi climleleriyle
ifade etmelidir (Aktaran Susar Kirmizi, 2010). Ogrencilerin karsilikli 6gretim yaklagimini
ogrenme asamalarinda 6gretmen modellemesi ve sesli diisiinme gibi yontemlerin yaninda
metnin biitlinli yerine paragraf paragraf 6zetler olusturma calismalar1 da etkili bir yoldur

(Palincsar'dan Aktaran Karasu, 2013).

Kisaca ozetlemek gerekirse, tahmin stratejisi dgrencilerin 6n bilgilerini kullanmalarina,
cikarim yapmalarina ve semalarii kullanmalarina izin vermektedir. Ag¢iklama, okuyucunun
metni anlay1p anlamadigini ortaya ¢ikarir. Sorular sorma, okuyucunun gerekli olan detaylara
dikkat etmesine ve ana fikre odaklanmasimna yardimci olmaktadir. Ozetleme ise tiim bu
stirecleri igermekte ve nihayetinde metnin anlasilip anlagilmadigini ortaya koymaktadir
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(Takala, 2006). Karsilikli 6gretim tiim siireglerde 6n bilgilerin kullanimini gerektirmektedir
ve bu yoniiyle diger strateji ve yaklasimlardan ayrilmaktadir. Bunun yani sira karsilikli
ogretimin iki 6nemli avantaji daha vardr. Ilki; anlamayi gelistirmesi, ikincisi ise dgrencilere
anlamayi izleme konusunda model olmasidir (Giildenoglu & Kargin, 2012; Palinscar &
Brown, 1984; Takala, 2006). Bu sebeple de alan yazinda yer alan ortak goriise gore, karsilikli
Ogretim okudugunu anlamay1 gelistirmekte (Carter, 1997; Giildenoglu & Kargin, 2012;
Palinscar & Brown, 1984; Rosenshine & Meister, 1994), diger branslarda da akademik
basariy1 olumlu etkilemekte (Carter, 1997), sozel dili kullanma ve akici konusma becerisini

geligtirmektir (Klingner ve Vaughn'dan Aktaran Giildenoglu & Kargin, 2012).

Hizh isimlendirme

Isleyen bellegin okuma sirasinda kelime hazinesini ve akademik basariy1 gelistirmenin yani
sira dzellikle anlami artirma gibi islevleri vardir (Ozenici, 2009). Ote yandan anlami artirma
hususunda onemli bir diger beceri de akici okumadir. Cilinkii akici okuma becerisini
kazanmis okuyucular ¢abalarinin biiyiik bir kismini1 anlamin olugmasi i¢in harcamaktadirlar
(Akyol & Kodan, 2016; Keskin & Bastug, 2013; National Reading Panel, 2000; Rasinski,
2012; Samuels, 2006). Basarili bir okumanin en énemli belirtisi olan akici okuma (Adams,
1990), okumay1 olumsuz etkileyen kelime tanima problemlerinden arinmis olan okumadir
(Harris & Hodges, 1995). Gerek ¢alisma bellegiyle (Acar, 2018; Cowan ve digerleri, 1998;
Hulme, Newton, Cowan, Stuart & Brown, 1999; M. Li ve digerleri, 2011) gerekse akici
okumayla yiiksek diizeyli iliski gosteren siireglerin basinda hizli isimlendirme becerisi
gelmektedir (Denckla & Rudel, 1976¢; Georgiou, Parrila & Kirby, 2006; Jones ve digerleri,
2009; Karadag, Keskin & Ari, 2019; Norton & Wolf, 2012; Wolf, Bowers & Biddle, 2000).

Hizli isimlendirme becerisi, gorsel sembolleri dogru olarak (Bakir & Babiir, 2018) uzun
stireli bellekten hizli bir sekilde (P. F. de Jong, 2011; Warmington & Hulme, 2012) geri
cagirma yetenegidir (Denckla & Rudel, 1976a, 1976b; Wolf & Denckla, 2005). Alan yazinda
hizli, stirekli hizli, gorsel isimlendirme gibi farkli isimlerle de (Norton & Wolf, 2012) yer
bulan bu yetenegi 6lgmek igin yaygin olarak kullanilan arag ise Hizl1 isimlendirme Testidir
(HIT). Bu test, hizli isimlendirme, dikkat, gorsel ayirim, semantik bilgiyi entegre etme,
fonolojik ozellikler, sesletim gibi bilesenlere sahiptir ve bu bilesenler HIT gérevlerinin
tamamlanmasinda cok biiyiik 5neme sahiptir (Siddaiah & Padakannaya, 2015). Ote yandan
HIT’in olusturulmasma hizmet eden ilk arastirma davramissal nérolog olan Geschwind
(1965) tarafindan gergeklestirilen norolojik c¢alismalara dayanmaktadir. Bu galismalar
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sonucu Geschwind (1965) ¢ocuklarin renkleri adlandirma yasi ile okuma becerisini
kazanmalar1 arasinda bir iliskinin varligin1 ortaya koymustur. Ciinkii hem renkleri
adlandirma hem de okuma becerisi, gorsel uyaricilar seslendirmeyi gerektirmesi nedeniyle
benzer biligsel siiregleri kullanmaktadir (Abolafya, 2008; Geschwind, 1965). Bu durumun
bir bagka gostergesi ise okuma aninda da nesneleri adlandirma aninda da beynin aym
bolgesinin ¢alismasidir (Lervag & Hulme, 2009; Litt, 2010). Dolayisiyla gerek adlandirma
gerekse okuma, gorsel tanima siireglerini etkinlestirerek beynin sol yarikiiresinin arka

kisminda yer alan oksipitotemporal bolgeyi harekete gegirir (Dehaene, 2017).

Kullanim1 oldukga kolay olan HIiT’in tam olarak neyi &l¢tiigii konusunda tartismalar goze
carpmaktadir (Denckla & Cutting, 1999). Ancak Wolf’un (1984) da savundugu en yaygin
goriise gore, isimlendirme siireci okumaya oldukca benzerdir. Bu goriis disinda alan yazinda
yer alan pek ¢ok caligmanin sonuglar1 hizli isimlendirme ile okuma arasinda giiglii bir iligki
oldugu yoniindedir (Babayigit & Stainthorp, 2010; Badian, McAnulty, Duffy & Als, 1990;
Blachman, 1984; Denckla & Rudel, 1976a; Keskin & Karadag, 2017; Lervag & Hulme,
2009; M. Li ve digerleri, 2011; McBride-Chang & Manis, 1996; Neuhaus, Foorman, Francis
& Carlson, 2001; Norton & Wolf, 2012; Warmington & Hulme, 2012). Bunun yani sira A.
E. Cunningham (2006) ve Scarborough (1998) ise HIT in okuma becerisi ile diisiik diizeyde
bir korelasyon gosterdigini rapor etmislerdir. Ancak Aratjo ve digerleri (2015) 28.826
katilimcinin dahil oldugu 137 arastirmayla gerceklestirdigi meta analiz calismasinda, HIT in
en ¢ok okumayla iliskisinin sorgulandigini ortaya koyarken Warmington ve Hulme (2012)
ise farkli degiskenler arasinda en yiiksek korelasyonun okumayla saglandigini
belirtmektedir. Bu duruma neden olarak Lervag ve Hulme (2009) hizli isimlendirme
becerisinin ayn1 zamanda okumanin gelisimi iizerinde de etkili olmasii gostermektedir.
Cocuklarin okul &ncesinde HIT uyaranlarindan semboller ve renkleri daha hizli
isimlendirirken okumanin Ogrenilmesinden sonra rakamlari ve harfleri daha hizhi
isimlendirmeleri (Norton & Wolf, 2012) Lervag ve Hulme’un (2009) goriisiinii dogrular
niteliktedir. Ayrica okul dncesi dénemde isimlendirme becerisi zayif olan, HIT gorevlerini
yasitlarindan geg¢ siirede tamamlayan ¢ocuklara disleksi tanis1 konulmast da (Denckla &
Rudel, 1976a; Escribano, 2007; Ibrahim, 2015; Norton & Wolf, 2012) bu gorisi
desteklemektedir. Ote yandan HIT, okuma disinda okumanin temel bilesenleri olan dogru
ve hizli okumayla (Babayigit & Stainthorp, 2010; Keskin & Karadag, 2017), matematik
basaristyla (D'Amico & Passolunghi, 2009; Fuchs ve digerleri, 2005), akict okumayla
(Donker ve digerleri, 2016; Georgiou ve digerleri, 2006; Jones ve digerleri, 2009; Lervag &
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Hulme, 2009; Young & Bowers, 1995) ve okudugunu anlamayla da gii¢lii bir iligkili
gostermektedir (Araujo ve digerleri, 2015; M. Li ve digerleri, 2011; Meyer ve digerleri,
1998; Scarborough, 1998). Yapilan bu c¢alismalarin sonuglar1 aymi zamanda hizh

isimlendirmenin énemini de ortaya koymaktadir.

Bu denli 6nemli olan hizli isimlendirme becerisinin iligkili oldugu beceriler kadar
uygulanma bi¢imi de énem arz etmektedir. Alan yazinda HIT’in gérevleri ve uygulanis
bi¢imi bakimindan ikiser formati yer almaktadir. HIT alfaniimerik ve alfaniimerik olmayan
gorevler bakimindan ikiye ayrilmaktadir. HIT in uyaranlari arasinda yer alan rakamlar ve
harfler alfaniimerik gorevler olustururken, semboller ve renkler ise alfaniimerik olmayan
gorevleri olusturmaktadir (Donker ve digerleri, 2016). HIT uyaranlarmi bu sekilde
siniflamak elde edilen sonuglar1 daha iyi yorumlamaya hizmet etmektedir. Alan yazindaki
bu perspektifte yapilan ¢alismalardan ¢ikan ortak sonug; HiT’in alfaniimerik uyaranlarinin
normal ve zayif okuyucular arasinda ayrim yapmamizi saglarken alfaniimerik olmayan
uyaranlarin ise daha iyi okuma sonuglarini 6ngérmemizi sagladigi yoniindedir (Bowey,
McGuigan & Ruschena, 2005; Cardoso-Martins & Pennington, 2004; Donker ve digerleri,
2016; Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman & Fletcher, 2002). Ayrica Donker ve
digerlerinin (2016) yapmis oldugu calismada, alfaniimerik olan HIT uyaranlarinin
alfaniimerik olmayan uyaranlara gore okuryazarlik yetenekleriyle daha yiiksek korelasyon

gosterdigi sonucuna ulagilmistir.

Alan yazinda HIT uygulanma bakimindan seri ve ayrik seklinde ayrilmaktadir (Leong, Tse,
Loh & Hau, 2008; Walker, 2002). Seri HIT, her satirda 10 uyaranin bulundugu bes satirdan
olusan ve basili halde bulunan geleneksel HiT tir (P. F. de Jong, 2011; Georgiou, Parrila,
Cui & Papadopoulos, 2013). HITin ayrik formatinda ise semboller bilgisayar ekraninda tek
tek sunulur ve genellikle adlandirmada gecikme siiresi olgtlir (P. F. de Jong, 2011;
Georgiou ve digerleri, 2013). Yapilan ¢aligmalara gore, seri HIT ayrik HIT e gore okumayla
daha giicli iliski gostermektedir (Bowers & Wolf, 1993; Chiappe, Stringer, Siegel &
Stanovich, 2002). Ote yandan seri HIT ayrik HIT e gore bilimsel arastirmalarda daha ¢ok
tercih edilmektedir (P. F. de Jong, 2011). Bu gibi sebeplerden dolayr mevcut arastirmada
seri HIT tercih edilmistir. Alan yazinda gorevlerde yer alan renk, nesne, rakam ve harf gibi
uyaranlarin boyutlarinin degistirilmesine dayanan arastirmalar da mevcuttur. Bu dogrultuda
Di Filippo, Zoccolotti ve Ziegler (2008) nesne ve rakam testindeki uyaranlarin boyutlarinin
artirilmast sonucu bu durumun normal 6grenciler ile disleksili 6grenciler arasindaki farkin

artmasina sebep oldugunu bildirmislerdir.
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Hizli isimlendirme, okuma becerisinin (Babayigit & Stainthorp, 2010; Badian ve digerleri,
1990; Blachman, 1984; Denckla & Rudel, 1976b; Keskin & Karadag, 2017; Lervag &
Hulme, 2009; J. J. Li ve digerleri, 2009; M. Li ve digerleri, 2011; McBride-Chang & Manis,
1996; Neuhaus ve digerleri, 2001; Norton & Wolf, 2012; Warmington & Hulme, 2012),
dogru, hizli (Babayigit & Stainthorp, 2010; Keskin & Karadag, 2017) ve akicit okumanin
(Donker ve digerleri, 2016; Georgiou ve digerleri, 2006; Jones ve digerleri, 2009; Lervag &
Hulme, 2009; Young & Bowers, 1995), okudugunu anlamanin (Aratjo ve digerleri, 2015;
M. Li ve digerleri, 2011; Meyer ve digerleri, 1998; Scarborough, 1998) ve matematik
basarisinin (D'Amico & Passolunghi, 2009; Fuchs ve digerleri, 2005) Onemli bir
yordayicisidir. Gorildigi gibi hizli isimlendirme becerisi hem okudugunu anlama ile hem
de akici okumayla yiiksek diizeyde anlaml iliski gostermektedir. Dolayisiyla papagan
okuyucularin hizli isimlendirme becerisine yonelik yeterliklerini belirlemek hem bu
okuyucularin tespit edilmesi agisindan alan yazina ve 6gretmenlere katki saglayacaktir. Hem
de papagan okuyucularin kelime tanima becerisinde basarili olup olmadig1 yoniindeki Smith

(1978) ve Stanovich’in (1986) iki zit goriisiine de 151k tutacaktir.

Sozel Calisma Bellegi

Calisma bellegi problemleri, okudugunu anlama gii¢liigiiniin altinda yatan nedenlerin
basinda gosterilmektedir (Rosston, 2008). Ciinkii zayif okuma becerisi genellikle zay1f kisa
stireli bellek ve zayif galisma bellegi ile iligkilendirilmektedir (Banales, Kohnen &
McArthur, 2015). Baddeley’e (2012) gore, kisa siireli bellek; tekrar yoluyla gelistirilebilen
bilginin iki saniye gibi kisa bir siire boyunca saklanmasidir. Caligma bellegi ise bilginin hem
saklanmasini hem de manipiile edilmesini kapsayan bir siirectir (Baddeley, 2012). Banales

ve digerleri (2015) kisa siireli bellegi ve ¢alisma bellegini su 6rnekle agiklamaktadir:

Arkadasiniza alacaginiz “biiyiik boy, ekstra sicak, ii¢ sekerli ve findik aromali latte”
siparisini vermek i¢in tezgdha ulasana kadar siparisi hatirlamaniza kisa stireli bellek izin
verir. Tezgdha ulasmadan birinin size en yakin tren istasyonunu sormasi tizerine ona yol
tarifi yapabilmeniz ve bir yandan da arkadasinizin siparisini aklinizda tutmaniza ise ¢alisma

bellegi izin verir.

Bellek, 6grenilen bilgilerin depolanmasi ve gerektiginde bu bilgilere erisilmesini saglayan
bir bilgi isleme sistemidir (Engin, Calapoglu & Giirbiizoglu, 2008). Oktem (1992) ise

bellegi, 6grenilen bilgilerin kaydedilip depolanmasi, uzun siireli bellekte saklanmasi ve
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gerek duyuldugu anda hatirlanmasi siireglerini kapsayan bir sistem olarak tanimlamaktadir
(Aktaran Sozen, 2005). Bilindigi gibi bellek; kisa siireli, uzun siireli ve tersiyer olmak tizere
iice ayrilmaktadir. Bilgi ilk olarak kisa stireli bellege iletilir. Gelen bilgi kisa stireli bellekte
islenir ve daha sonra hatirlanmak {izere uzun siireli bellege gonderilir. Herhangi bir
iliskilendirmenin, iglemin yapilmadigi bilgiler unutulur ve bir daha hatirlanmasi s6z konusu
degildir (S6zen, 2005). Uzun siireli bellek, kisa siireli bellekteki bilgilerin sik sik tekrar
edilmesi sonucu olusan ve kapasitesi sinirsiz olan bellektir (Korkmaz & Mabhiroglu, 2007;
So6zen, 2005). Tersiyer bellek ise ¢ok iyi anlasilmis bilgileri depolamaktadir. Yasam boyu
bu bilgiler rahatlikla hatirlanabilmektedir (Korkmaz & Mahiroglu, 2007).

Kisa siireli bellek sistemi, gorsel deneyimlerin yer aldigi; gorsel bellek, fiziksel hareketlerin
yer aldigi; motor bellek ve isitilenlerin yer aldigi; isitsel bellekten olusmaktadir
(Schaffer'dan aktaran Ozyiireck & Omeroglu, 2013). Uzun siireli bellek sistemi ise sozel
bilgilerin saklandig1 sozel bellek, belirli islerin nasil yapilacagina yonelik bilgilerin yer
aldig1 islemsel bellek, dikkat gerektiren ugraslara yonelik bilgilerin yer aldigi agik bellek,
zaman ve mekanlarla ilgili bilgilerin yer aldig: ortiik bellek ve deneyimlere yonelik bilgilerin

yer aldig1 dykiisel bellekten olusmaktadir (Ozyiirek & Omeroglu, 2013).

Ancak Cowan (2008), Ergiil, Yilmaz ve Demir (2018) ve Yilmaz ve Yasaroglu (2020) sozel
bellegin sozel kisa siireli bellek ve sozel calisma belleginden olustugunu bildirmektedir.
Sozel kisa siireli bellek, sozel olarak algilanan bilgilerin birka¢ saniye boyunca tutulmasina
olanak taniyan bellek olarak tanimlanabilir (Ergiil ve digerleri, 2018; Yilmaz & Yasaroglu,
2020). Sozel ¢aligma bellegi ise daha karmagiktir. Bireyin algiladigi s6zel bilgilerin, diger
bir ifadeyle s6zel kisa siireli belleginde birkag saniye tutulan bilgilerin uzun siireli bellekten
gelen bilgilerle birlestirilmesidir (Cowan, 2008; Ergiil ve digerleri, 2018; Yilmaz &
Yasaroglu, 2020). Diger bir ifadeyle sozel kisa siireli bellek pasif bir depolamay1 temsil
ederken, sozel ¢aligma bellegi elde edilen sozel bilgilerin islenip depolanmasini temsil
etmektedir (Yilmaz & Yasaroglu, 2020). Algilanan sozel bilgilerle uzun siireli bellekten
cagrilan sozel bilgilerin islenmesi siireci, okunanlarla 6n bilgilerin iligkilendirilmesine
dayanan sema kuraminda, metinlerarasilikta ve okur tepki teorisinde karsimiza ¢ikmaktadir.
Baz1 6grencilerin mevecut okuma materyali ile ilgili 6n bilgiye sahip olamamasinin yaninda
bazi 6grenciler de 6n bilgilerini nasil harekete gecireceklerine yonelik bilgiye sahip degildir
(Harvey, 2011). Harvey’in (2011) aktardigi bu eksiklik, 6grencilerin karsilastigi sozel
bilgileri, uzun siireli bellekten cagrilan bilgilerle sozel calisma bellegini kullanarak

iliskilendirememesinden kaynaklaniyor olabilir mi? Nation ve digerleri (1999), Swanson ve
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digerleri (2006) tarafindan yapilan ¢aligmalara gore, okudugunu anlama problemleri yasayan
okuyucularin s6zel ¢aligma bellegi agisindan ortalama anlama basaris1 gosteren akranlarina
gore dezavantajli konumda yer almaktadir. Clinkii Gathercole ve Alloway (2007) ¢ocuklarin
uzun yonergeleri ve okunan metindeki bilgileri hatirlamasinda sozel calisma bellegi

kapasitesinin belirleyici oldugunu ifade etmektedir.

Alan yazinda okudugunu anlama ile soézel kisa siireli bellek arasinda anlamli bir iligki
olmadig1 veya diisiik diizeyde iliski oldugu yoniindeki arastirmalar yer almaktadir (Cain,
2006; Nation ve digerleri, 1999). Dolayisiyla sozel kisa stireli bellegin zayif okudugunu
anlama ile basarili okudugunu anlama becerisine sahip Ogrencileri ayirt etmede etkili
olmadig1 yorumu yapilabilmektedir. Ancak yine yapilan calismalar dikkate alindiginda,
sozel caligma bellegi ile okudugunu anlama becerisi arasinda anlamli iligkilerin oldugu
goriilmektedir (Cain, Oakhill & Bryant, 2004). Sozel ¢alisma bellegi ile okudugunu anlama
arasindaki iliskinin bu kadar net olmasinin nedeni, arastirmalarda tercih edilen Glgme
araglart olabilir. So6zel calisma bellegi sayi, kelime ve climle tekrar listeleriyle
Olciilebilmektedir. Ancak alan yazinda yer alan ¢aligmalar dikkate alindiginda, anlamsiz
sOzciik tekrar1 (nonword repetition) listelerinin dil gelisimiyle daha yakindan iliskili olmasi
sebebiyle sozel caligma belleginin Olglilmesi noktasinda kullanilmasi Onerilmektedir
(Akoglu, 2011; Gathercole & Pickering, 2001; Gupta, 2003). Bir bagka ifadeyle anlamsiz
sOzciik tekrarlari, sozel ¢alisma belleginin 6lclilmesinde daha hassas sonucglar vermektedir

(Akoglu, 2011).

Papagan okuyucularin sozel ¢aligma belleklerinde bilgiyi isleyememelerinden kaynaklanan
bir problemin varhigimni ortaya koymak alan yazina 6nemli bir katki saglayacaktir. Ayni
zamanda Stanovich’in (1993) papagan okuyucularin kelime tanima ve okudugunu anlama
olmak iizere iki degiskene yoOnelik yeterlikleri dikkate alinarak tespit edilmesine yonelik
elestirisine de ¢oziim olabilecegi diisiiniilmektedir. Alan yazinda yer alan g¢aligmalar
incelendiginde papagan okuyuculari sézel ¢alisma bellegi yoniinden inceleyen herhangi bir
calismaya rastlanamamustir. Ancak Rosston (2008) tarafindan Ispanyol asilli ikinci dil olarak
Ingilizce 6grenen besinci ve altinci siif papagan okuyucularin katilimiyla gerceklestirilen
calismada, papagan okuyucular1 igleyen bellek yoniinden normal akranlariyla
karsilagtirilmistir. Calismada elde edilen sonuglara gére papagan okuyucular ve normal
akranlar1 arasinda isleyen bellek yoniinden anlamli farklilik ortaya ¢ikmistir. Bu ¢alismadan
hareketle papagan okuyucularin igleyen bellek acisindan dezavantaja sahip oldugu yorumu

yapilabilir. Ancak galismaya katilan 6grenciler iki dillidir ve ana dilleri Ingilizce degildir.
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Ikinci dil dgrenen bireylerin neredeyse tamaminda okuma akicihigma gére okudugunu
anlama becerisi daha ge¢ gelisim gostermektedir. Dolayisiyla ana dillerinde egitim alan
papagan okuyuculari, okudugunu anlama becerisiyle anlamh iligski gosteren soézel calisma

bellegi agisindan degerlendiren bir caligmaya rastlanmamis olmasi da 6nem arz etmektedir.

Dikkat

Egitim arastirmalarindaki onemli sorulardan biri, bireylerin okumada 6grendikleri belirli
fikir ve bilgilerin digerlerine oranla neden oncelikli olduguna yoneliktir. Uzun yillar
boyunca aragtirmacilar onemli goriilen bilgilerin, dnemsiz olanlara goére daha kolay
ogrenildigine yonelik bulgulari rapor etmislerdir (Hidi, 1995). Reynolds ve Anderson (1982)
bu durumun nedenini, okuyucunun 6nemli gordiigli noktalara daha fazla dikkat tahsis
etmesinin bir sonucu olarak acgiklamistir. Dikkat, bireyin duyu organlar vasitasiyla farkina
vardig1, ¢cevresinde yer alan uyaricilara zihinsel alicilarin1 yonlendirmesidir (Irak & Karakas,
2002; Karakas, 1997). Kisaca dikkat, bilincin bir noktada toplanmasidir. Insanlar giinliik
hayatta bircok uyaranla karsilagmakta, ancak bunlardan ¢ok azini algilamaktadir (Selguk'tan
aktaran Giir, 2018). Dolayisiyla dikkati irade baglaminda incelersek, pasif ve aktif dikkat
olarak ikiye ayirabiliriz. Pasif dikkat bir 151k, ses veya kokuya istemsizce tepki verilen bir
strectir. Aktif dikkat ise konsantrasyon, ilgi, merak ve hazirbulunusluk gibi faktorler
tarafindan etkilenen istemli bir siiregtir (Yayci, 2007). Bu noktadan hareketle dikkat
ogrenme lizerinde oldukca etkilidir yorumu yapilabilir (Selguk'tan aktaran Giir, 2018).
Cilinkii bilginin, duyusal bellekten kisa siireli bellege aktarilmasi ve uzun siireli bellekten
geri cagrilan bilgilerle iliskilendirilesi i¢in fark edilmesi ve se¢ilmesi dikkate baglidir (Yildiz
& Cetinkaya, 2017). Bunun yam sira dikkat; problem ¢dzme, iletisim kurma, anlama,

algilama gibi biligsel etkinlikler {izerinde de oldukga etkilidir (Giir, 2018).

Alan yazin incelendiginde dikkatin segici, siirdiiriilebilir, boliinmiis, yogunlagtirilmis ve
gorsel dikkat olarak bese ayrildigi goriilmektedir (Siirticii & Kula, 2016). Okuma siirecinde
olduke¢a etkili olan siirdiiriilebilir dikkat, bir géreve uzun siireler boyunca odaklanmak
demektir (Siiriicii & Kula, 2016). Bilindigi gibi kelime tanimada otomatiklesme teorisi
dikkat {izerine insa edilmistir. Dolayisiyla dikkatin hem akici okuma hem de okudugunu
anlama becerisi i¢in hayati 6neme sahip oldugu sdylenebilir (Yildiz & Cetinkaya, 2017).
Dikkat ve okudugunu anlama arasindaki iliskiyi irdeleyen arastirmalar da bu goriisii kanitlar
niteliktedir. Stern ve Shalev (2013) tarafindan yaslari 15 ile 18 arasinda degisen 40
ogrencinin katilimiyla gergeklestirilen ¢alismada, dikkat becerisi ile okudugunu anlama
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arasinda anlaml iligki oldugu ortaya koyulmustur. Benzer sekilde Yildiz ve Cetinkaya
(2017) tarafindan gergeklestirilen ortalama okuma basarisina sahip 6grencilerin katildigi
caligmada dikkatin, okuma hizi, okudugunu anlama, prozodi ve kelime tanima becerileriyle
onemli diizeyde iliskili oldugu goze ¢arpmaktadir. Bunlara ek olarak dikkat becerisini
gelistirmeye yonelik yapilan miidahaleler sonucu Ogrencilerin okudugunu anlama

becerilerinin gelistigi yoniindeki ¢alismalar da mevcuttur (Solan ve digerleri, 2003).

Okudugunu anlama becerisi lizerinde oldukga etkili oldugu bir¢ok caligma tarafindan
raporlanan dikkat becerisi, karsilikli 6gretim yaklasimiyla da gelistirilebilen bir beceri
olmas1 sebebiyle mevcut galismada bir degisken olarak tercih edilmistir. Dokur (2017),
Giildenoglu ve Kargin (2012) karsilikli 6gretim yaklasiminin dikkat becerisini gelistirdigini
ifade etmektedirler. Bu gelisimde karsilikli 6gretim yaklasimi iginde yer alan tahmin
stratejisinin etkisi oldukga biiyiiktiir. Okumadan 6nce metne veya kitaba yonelik yapilan
tahmin ¢alismalar1 sayesinde 6grencinin odagi/dikkati metne ¢ekilmis olmaktadir. Ayrica
okuma oOncesinde yapilan bu tahminler ogrenciler tarafindan dogrulanabilir veya
yanliglanabilir olmasi sebebiyle okuma sirasinda da dikkatin siirekli metinde olmasini

saglamaktadir.

Tlgili Arastirmalar

Alan yazinda yer alan ilgili aragtirmalara, papagan okuyucularin yayginligini belirlememek,
papagan okuyuculara yonelik miidahaleler ve karsilikli 6gretim yaklasimina yonelik

caligmalar olarak ii¢ baslik altinda yer verilmektedir.

Papagan Okuyucularin Yayginhgina Yonelik Calismalar

Hamilton ve Shinn (2003) 66 iigiincii siif 6grencisi ve bu 6grencilerin 6gretmenlerinin
(n=29) katilimiyla gergeklestirdigi ¢alismada, Ogretmenlerin papagan okuyuculari
tanimlama yetenekleri arastirtlmistir. 25 ilkokuldaki 29 6gretmene “Sinifinizda akict bir
sekilde okuyabilen, ancak okuduklarini anlamada problem yasayan 6grencileriniz var mi?”
sorusu yoneltilmis ve bu dogrultuda 33 papagan okuyucu belirlenmistir. Ote yandan
ogretmenlerden papagan okuyuculara benzer akicilik seviyesinde yer alan, ancak anlayarak
okuyan o6grencileri de belirlemeleri istenmistir ve bu dogrultuda 33 6grenci belirlenmistir.
Daha sonra yapilan ilgili dlglimler sonucunda, 6gretmenler tarafindan papagan okuyucu

olarak tanimlanan 33 ogrenciden higbirinin papagan okuyucu Olgiitlerini karsilamadigi
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goriilmiis ve arastirmacilar tarafindan Ogretmenlerin papagan okuyuculari tespit etme

konusunda yetersiz olduklar1 yorumu yapilmistir.

Meisinger ve digerleri (2009) ilkokulda papagan okuyucularin yaygiligini belirlemek ve
ogretmenlerin bu okuyuculara yonelik yargilarinin dogrulugunu test etmek amaciyla iKi
asamal1 bir ¢calisma gerceklestirmistir. Calismanin ilk agsamasina 521 ikinci sinif, 347 tiglincii
siif 6grencisi katilmistir. Aragtirmaya katilan bu 868 ikinci ve {iglincii sinif 6grencilerinden
%1,4’1 (n=12) papagan okuyucu olarak tespit edilmistir. Calismanin ikinci asamasina ise
110 tgilincti sinif, 92 besinci sinif 6grencisi ve 21 6gretmen katilmistir. Arastirmacilar
Hamilton ve Shinn’in (2003) 6gretmenlere yonelttigi soruyla 6gretmenlerin papagan
okuyucular1 belirleme yeteneklerini 6l¢miistiir. Bu dogrultuda 21 6gretmen, 6grencilerinden
%22,3’linli papagan okuyucu olarak siniflamistir. Yapilan akici okuma ve okudugunu
anlama Ol¢limleri sonucunda 6gretmenler tarafindan papagan okuyucu oldugu 6ne siiriilen
ogrencilerin ticlincii sinif i¢in %1,8’1, besinci sinif i¢in ise %9,78’1 papagan okuyucu olarak
tanimlanmistir. Son olarak arastirmaya katilan 21 6gretmenden akici okumay1 ve okudugunu
anlamay1 tanimlamalar1 istenmis ve Ogretmenlerin %61,9°’u anlama O6zelliklerini iginde
barindiran genis kapsamli bir akici okuma tanimi yapabilmistir. Buna karsin, yapilan
okudugunu anlama tanimlar1 incelendiginde, 0gretmenlerin %90,5’1 metin i¢i baglanti
kurma, anlami izleme, hikayeyi 6zetleme, hikayeyi yeniden anlatma gibi anahtar kelimeleri
iceren tanimlar yapmuslardir. Ogretmenlerin %9,5’i ise tanimlarinda hiz, dogruluk, prozodi
gibi akict okuma bilesenlerinden de bahsetmistir. Bu dogrultuda, 6gretmenlerin akici

okumay1 anlama i¢in gerekli bir beceri olarak gérmedigi yorumu yapilabilir.

Meisinger ve digerleri (2010) 6gretmenlerin papagan okuyuculara yonelik akici okuma ve
okudugunu anlama kavramlarina iliskin algilarini incelemek amaciyla gerceklestirdigi
caligmaya, 408 ikinci smif oOgrencisi ve 31 oOgretmen katilmistir. Bu dogrultuda
ogretmenlerin papagan okuyucu tanimlar1 alinmis ve 6gretmenlere siniflarinda papagan
okuyucu olup olmadigr sorulmustur. Bu dogrultuda arastirmaya katilan Ogretmenler,
ogrencilerin %25’in1 papagan okuyucu olarak aday gostermistir. Yapilan akici okuma ve
okudugunu anlama testlerin sonucunda 6grencilerin %1,2’sinin papagan okuyucu oldugu
goriilmiistiir. Ote yandan o&gretmenlerin tanimlari incelendiginde, papagan okuyucu
kavramina yonelik tutarsizliklar oldugu, ancak akici okuma ve okudugunu anlama ile ilgili

tanimlariin tutarli oldugu goriilmiistiir.

Buly ve Valencia (2002) 18.000 &grencinin yer aldigi, etnik agidan ¢esitlilik gosteren bir
okul bolgesinde, 17 ilkokuldan secilen 108 Ogrenciyle gerceklestirilen ¢alismada,
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ogrencilerin %18’inin otomatik papagan okuyucu, %17’sinin yavas papagan okuyucu ve
%15’inin miicadele eden papagan okuyucu oldugu tespit edilmistir. Ayrica arastirmada bu
papagan okuyucu gruplarmin kelime tanima, akici okuma, okudugunu anlama, yazma,

okuma hizi, kelime hazinesi gibi degiskenler bakimindan diizeyleri de tespit edilmistir.

Knight-Teague ve digerleri (2014) yaptiklar1 ¢alismada, ikinci dil olarak ingilizce 6grenen
199 iciincii, 196 besinci 6grencisinden olusan bir 6rneklemde papagan okuyucularin
sikligini belirlemeyi amacglamistir. Arastirmada elde edilen sonuglara gore, ticlincii sinif

ogrencilerinin; %6°s1, besinci 6grencilerinin %81 papagan okuyucu oldugu tespit edilmistir.

Quirk ve Beem (2012) tarafindan ikinci dil olarak Ingilizce 6grenen ve tamami Ispanyol
asillt olan 171 ilkokul 6grencinin katilmiyla gerceklestirilen caligmada, Ggrencilerin
%15,8’inin (n=27) papagan okuyucu oldugu tespit edilmistir. Arastirmaya ikinci siniftan
katilan Ogrencilerin; %14.3’1, liglincli siiftan katilan 6grencilerin; %11.7’s1 ve besinci

siiftan katilan 6grencilerin; %21.4°1 papagan okuyucu 6zelliklerini tasimaktadir.

Papagan Okuyuculara Yonelik Miidahale Calismalar:

Grant (2013) gergeklestirmis oldugu deneysel c¢alismada, karsilikli 6gretim yaklasiminin
papagan okuyucularin okuma basarilar1 iizerindeki etkilerini belirlemeyi amaclamistir. 50
dakikalik haftada iki oturum olmak {izere 12 hafta siiren miidahale sonucunda, papagan
okuyucularin  karsilikli 6gretim = stratejilerini  benimsedikleri ve okudugunu anlama

becerilerinin anlaml diizeyde gelistigi goriilmiistiir.

Rosston (2008) ikinci dil olarak Ingilizce 6grenen besinci ve altinci siifa devam eden
Ispanyol papagan okuyucularla gerceklestirdigi calismada iki dilli papagan okuyuculari
kelime bilgisi, dilbilgisi, dinledigini anlama, ¢alisma bellegi ve Ingilizce kelimeleri dogru
seslendirme becerileri bakimindan ortalama basar1 gosteren akranlariyla karsilagtirmistir.
Elde edilen bulgular gore, papagan okuyucularla normal akranlari arasinda dilbilgisi ve

isleyen bellek degiskenleri agisindan anlamli fark oldugu goriilmiistiir.

Karsihikh (")gretim Yaklasimina Yonelik Calismalar

Kula (2018) 50 ilkokul dordiincii sinif 6grencisinin katilimiyla gerceklestirdigi ¢alismada,
karsilikli 6gretim yaklasiminin okudugunu anlama becerisi ve kaliciliga olan etkisini ortaya

koymay1 amaglamistir. Deneysel olarak planlanan ¢alismada, dort haftalik karsilikli 6gretim
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miidahalesinin ardindan deney grubu 6grencileri kontrol grubuna oranla okudugunu anlama

ve kalicilik puanlar1 agisindan anlamli diizeyde gelisim gostermistir.

Giildenoglu ve Kargin (2012) karsilikli 6gretim yaklasimiin hafif zihinsel engelli
ogrencilerin okudugunu anlama becerisi iizerindeki etkisini ortaya koymak amaciyla
gerceklestirdigi calismaya ii¢ hafif dilizey zihinsel engelli 6grenci katilmistir. Altinct,
dordiincii ve tiglincii sinifta bulunan, ancak sesli okuma ydniinden ikinci sinif diizeyinde yer
alan okuyucularla sekiz oturum siiren karsilikli 6gretim yaklasimi miidahalesinin ardindan

katilimcilarin okudugunu anlama becerileri lizerinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Benzer sekilde Karasu (2013) ilkokul dordiincii smif Ogrencileriyle gergeklestirdigi
calismada, karsilikli 6gretim yaklasimimin akici okuma ve okudugunu anlama beceri
iizerindeki etkisini ortaya koymay1 amaclamistir. 80 6grencinin katildig1 calismada 12 hafta
boyunca uygulanan karsilikli 6gretim yaklagiminin ilkokul dordiincii simif dgrencilerinin
okudugunu anlama ve akici okuma becerilerini gelistirme noktasinda etkili oldugu

gorilmiustir.

Rosenshine ve Meister (1994) ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmek amaciyla
uygulanan deneysel ¢aligmalar1 inceledigi aragtirmada, ERIC veri tabaninda yer alan,
karsilikli 6gretim ifadesinin agik¢a yer aldig1 ve Palincsar ve Brown’a (1985) atif yapan 19
arastirmaya yer vermistir. Elde edilen bulgulara gore, karsilikli 6gretim siirecinden 6nce
ogrencilere, bilissel stratejiler konusunda agik talimatlar verildiginde daha basarili sonuglar
elde edilmistir. Karsilikli 6gretim ortalamanin altindaki 6grencilere uygulandiginda daha
siirli bir etkiye sahip oldugu kesfedilmistir. Son olarak, karsilikli 6gretim yaklagimin
miidahale programi olarak uygulayan 19 deneysel arastirmaya gore, anlama testi deneyi
uygulayan arastirmacilar tarafindan gelistirildiginde standart anlama testlerine oranla daha

anlamlidir.

McAllum (2014) tarafindan yapilan karsilikli 6gretim yaklagiminin giiglii ve zayif yonlerinin
ele alindig1 g¢alismada, karsilikli 6gretimin anlama ogretiminde etkili olmasi, farkli
ogrencilerin ihtiyaglarina hitap edecek sekilde diizenlenebilmesi, 6grencilerin 6grenmeyi
sahiplenmesini kolaylastirmasi, kiiltiirel farkliliklara duyarli olmasi, diger miifredat
alanlarina uygulanabilir olmast ve farkli yas gruplari i¢in uyarlanabilir ve uygulanabilir
olmasi gibi avantajlariin bulundugu ifade edilmistir. Bunun yan sira, karsilikli 6gretimin
kalabalik gruplar veya ¢ok 6grencili siniflar i¢in kullanisli olmamasi ve karsilikli 6gretimin

igbirligine dayali, ortak hareket etmeyi gerektiren, dgrenciler arasi etkilesimi en iist diizeye
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cikaran yapisindan dolay1 birebir 6grenci ¢aligsmalarina uygun olmamasi gibi siirliliklar da

mevcuttur.

Alan yazm incelendiginde calismalarin genellikle papagan okuyucularin yayginliklarini
belirleme ve 6gretmenlerin bu okuyuculara yonelik bilgi ve algi diizeylerini konu edindigini
gormekteyiz. Yapilan bu calismalar, papagan okuyucularin diisiik oranda da olsa var
oldugunu ve egitim kademesi yiikseldik¢e sayilarinin da artmakta oldugunu gostermektedir.
Bunun yani sira, 6gretmenlerin papagan okuyuculari belirlemede basarisiz olduklar1 da
ortaya konmustur. Sayilar1 her gegen giin artan papagan okuyucularin 6gretmenler tarafindan
fark edilememesi durumu ciddi bir problemdir. Bilindigi iizere &gretmenlerin eyleme
gegebilmesi igin Once bu okuyucular hakkinda fikir sahibi olmalari ve bu okuyuculari
kolaylikla tespit edebilmesi, en az yapilacak egitimsel miidahaleler kadar dnemlidir. Bu
sebeple de aragtirmacilarin “6gretmenler papagan okuyucular tespit etme konusunda nigin
basarisizlardir?” sorusunu sormalar1 ve uygun cevaplar1 aramalart olduk¢a Onem arz

etmektedir.

Ogretmenler tarafindan tespiti zor bir okuyucu profili olan papagan okuyucular, sadece akici
okuma ve okudugunu anlama becerilerine yonelik olgimlerle belirlenmektedir. Papagan
okuyuculari tespit etmede kullanilacak degiskenlerin artmasi hem daha kolay belirlenmesine
hem de daha hassas 6l¢gme imkani1 saglayacak olmasindan dolay1 farkli okuyucu profillerinin
de papagan okuyucu olarak tanilanmasini engelleyecektir. Bir bagka ifadeyle, degisken
sayisinin artmasi, papagan okuyucularin daha yakindan taninmasinin yaninda, 6gretmenlerin

daha iyi miidahale ve daha gii¢lii miicadele etmesinin de Oniinii acacaktir.

53






BOLUM 11

YONTEM

Bu boliimde aragtirma modeli, arastirmanin g¢alisma grubu, arastirmada kullanilmast

planlanan veri toplama araglari ve veri analizleri ile ilgili agiklamalar yer almaktadir.

Arastirmanin Modeli

[lkokul dérdiincii snifa devam eden papagan okuyucular1 hizl isimlendirme, sézel ¢aligma
bellegi ve dikkat becerileri acisindan degerlendirmek ve karsilikli 6gretim yaklasiminin
papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini gelistirmedeki etkisini incelemek
amaciyla planlanmis bu ¢alisma ii¢ boyuttan olusan bir karma yontem arastirmasidir. Karma
yontem, bir arastirma igerisinde, nicel ve nitel verilerin bir arada toplanmasi ve analiz
edilmesidir (Creswell, 2017). Arastirmada tercih edilen karma yontem deseni ise agiklayict
sirali desendir. Desene gore, nicel veriler toplanip analiz edilmekte, sonrasinda nicel
bulgularin daha detayl agiklanmasi i¢in nitel veriler toplanmaktadir (Creswell, 2017; A.
Yildirim & Simsek, 2016).

Arastirmada papagan okuyucular1 hizli isimlendirme, soézel ¢aligma bellegi ve dikkat
becerileri agisindan degerlendirme boyutu tarama desenini, bu okuyucularin karsilikli
ogretim yaklasimiyla anlama becerilerini gelistirme boyutu yar1 deneysel deseni
olusturmaktadir. Aragtirmada nicel verilerin toplanip analiz edilmesinin ardindan papagan
okuyucularla yapilan gorlismeler sonucu elde edilen veriler ise ¢alismanin nitel boyutunu
olusturmaktadir. Mevcut arastirmada tercih edilen agiklayici sirali karma ydntemin

asamalar sekil 2’de sunulmustur.
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Calisma Grubu

Arasgtirmanin ¢aligma grubu, 2021-2022 o6gretim yilinda Mersin ili Merkeze baglh iki
ilkokula devam eden dordiincii sinif 6grencilerden 25 papagan okuyucu ve 21 de bagimsiz
okuyucudan olusmaktadir. Arastirmada c¢alisma grubunun belirlenmesi asamasinda iki
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Bu yoOntemlerin ilki; aragtirmanin yiiriitiilecegi
ilkokulun belirlenme asamasinda tercih edilen kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemidir.
Kolay ulasilabilir 6rnekleme yonteminde arastirmaci, yakin ve ulasilabilir olan kolay
durumu segerek arastirmaya hiz, pratiklik ve ekonomiklik saglamaktadir (Cohen, Manion &
Morrison, 2007). Bu dogrultuda yakinlik ve fazla sube sayis1 gibi nedenlerden dolay1 Mersin
ili Merkeze bagl devlet ilkokullar1 tercih edilmistir.

Tercih edilen ikinci yontem ise amacli O6rnekleme yontemlerinden biri olan dlgiit
orneklemedir. Amacli Ornekleme, arastirmanin amacina uygun olarak segilen, zengin
durumlan i¢inde barindiran ve derinlemesine arastirma yapilmasia olanak tantyan bir
yontemdir (Biyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2017; Cohen ve digerleri,
2007). Olgiit 6rnekleme ise bir ¢alismada gozlem birimlerinin bazi niteliklere sahip kisi,
olay, nesne veya durumlardan olusmasidir. Dolayisiyla mevcut arastirmada ilkokul
dordiincii sinif 6grencileri arasindan kelime tanimada serbest, okudugunu anlamada endise
diizeyinde yer alan 6grencilerin se¢ilmesi sebebiyle amagli 6rnekleme yontemlerinden 6lgiit

ornekleme etkili olmustur.

Arastirmada ilk is olarak sinif Ogretmenlerinden smiflarinda “en iyi okuyan” olarak
tanimladiklar1 6grencileri bildirmeleri istenmistir. Ardindan Ogretmenler tarafindan
bildirilen dgrencilerin kelime tanima becerisinde hangi diizeyde olduklari tespit edilmistir.
Ogrenciler amach 6rnekleme yontemine uygun olarak kelime tanima becerisinde serbest
diizeyde olma sartin1 saglayanlar ve saglamayanlar olarak siniflandirilmistir. Kelime tanima
becerisinde serbest diizeyde olan &grencilerin okudugunu anlama becerileri 6l¢lilmiis ve
anlamada endise diizeyinde yer alan 68renciler papagan okuyucu olarak, serbest diizeyde yer
alan 6grenciler ise bagimsiz okuyucu olarak tanilanmistir.

Aragtirmada hizli isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerilerinde yetersizligin
papagan okuyucularin ortak ozelliklerinden olup olmama durumunu tespit etmek igin
bagimsiz okuyucu olarak nitelendirilen hem kelime tanima hem de okudugunu anlama
becerisinde serbest diizeyde olan dordiincii sinif 68rencileri de yer almaktadir. Bu dogrultuda

papagan okuyucularin ve bagimsiz okuyucularin kelime tanima becerisinde serbest diizeyde
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olmasi, okudugunu anlama becerisinde ise papagan okuyucularin endise, bagimsiz

okuyucularin serbest diizeyde olmasi arastirmanin 6nkosuludur.

Normallik testi sonuglarina gore, papagan okuyucular ve bagimsiz okuyucularin kelime
tamima yiizdesine ait skorlar1 normal dagilim gostermektedir (Zgarp=1.55, Zbas=.47).
Normallik testinden elde edilen bu sonugtan hareketle, papagan okuyucular ve bagimsiz
okuyucular1 kelime tanima yiizdesine ait skorlari agisindan karsilagtirmak i¢in Bagimsiz

Orneklem T Testi uygulanmistir.

Tablo 5

Papagan Okuyucular ve Bagimsiz Okuyucularin Kelime Tamima Yiizdesine Ait Test
Sonuclart

Gruplar n X sd t p
Papagan Okuyucu 25 99.22
Kelime Tanima 44 214 .832
Yiizdesi Bagimsiz Okuyucu 21 99.19

Yapilan analiz sonucunda, papagan okuyucularin ve bagimsiz okuyucularin kelime tanima
becerisi verilerinde varyanslar homojen dagilim gostermektedir (F(44)=.005, p=.944). Tablo
5’de yer alan test sonuglarina gore, papagan okuyucu ve bagimsiz okuyucu grubu
ogrencilerinin kelime tanima yiizdesine ait skorlari arasinda anlaml fark yoktur (t44=.214,
p=.832). Ayrica tablo incelendiginde papagan okuyucularin da bagimsiz okuyucularin da

kelime tanima becerisinde serbest diizeyde yer aldiklar1 goriilmektedir.

Normallik testi sonuglarina gore, papagan okuyucular ve bagimsiz okuyucularin okudugunu
anlama skorlar1 normal dagilim gostermektedir (Zgarp=.085, Zbas=-1.93). Normallik
testinden elde edilen bu sonugtan hareketle, papagan okuyucular ve bagimsiz okuyuculari
okudugunu anlama skorlar1 agisindan karsilastirmak icin Bagimsiz Orneklem T Testi

uygulanmistir.

Tablo 6

Papagan Okuyucu ve Bagimsiz Okuyucularin Anlama Testine Ait Test Sonuglart

Gruplar n X sd t p
Okudugunu Papagan Okuywen 2 5.32 a4 3647 000
Anlama Bagimsiz Okuyucu 21 14.14
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Yapilan analiz sonucunda, papagan okuyucularin ve bagimsiz okuyucularin okudugunu
anlama becerisine ait verilerinde varyanslar homojen dagilim gostermemektedir
(F(44)=23.43, p=.000). Tablo 6’da yer alan test sonuglarina gore, papagan okuyucu ve
bagimsiz okuyucu grubu 6grencilerinin okudugunu anlama skorlar1 arasinda anlamli fark
vardir (t44=-36.47, p=.000). Ayrica tablo incelendiginde okudugunu anlama becerisinde
papagan okuyucularin; endise diizeyinde, bagimsiz okuyucularin ise serbest diizeyde yer
aldiklar1 goriilmektedir. Elde edilen bu sonuglar; hizli isimlendirme, s6zel ¢calisma bellegi ve
dikkat becerilerinde papagan okuyucular ile bagimsiz okuyucularin karsilastirilarak bir
cikarim yapilabilecegini gostermektedir.

Tablo 7

Calisma Grubuna Ait Cinsiyet Verisi

Grup Cinsiyet n %
Kiz 5 41.7
§ Deney Erkek 7 58.3
Papagan Toplam 12 100
Okuyucu Kiz 6 46.2
Kontrol Erkek 7 53.8
Toplam 13 100
Kiz 10 47.6
Bagimsiz Okuyucu Erkek 11 52.4
Toplam 21 100

Arastirmaya katilan papagan okuyuculardan 12 ilkokul dordiincii simif 6grencisi deney
grubunu, 13 ilkokul doérdiincii simif 6grencisi de kontrol grubunu olusturmaktadir. Deney
grubunu olusturan 6grencilerin %41.7’si (n=5) kiz, %58.3’1 (n=7) erkektir. Kontrol grubunu
olusturan dgrencilerin %46.2’°si (n=6) kiz, %53.8’1 (n=7) erkektir. Ote yandan arastirmaya
katilan bagimsiz okuyucularin ise %47.6’s1 (n=10) kiz, %52.4’1 (n=11) erkek 6grencilerden

olusmaktadir.

Arastirmanin deneysel boyutu i¢in gerekli olan deney ve kontrol gruplari iki farkli ilkokulda
dordiinci siifa devam eden 25 papagan okuyucudan olugsmaktadir. Arastirmada verilerin
normalligini tespit etmek i¢in carpiklik ve basiklik degerleri dikkate alimmistir. Bu
dogrultuda gruplarin kelime tanima skorlar1 (Z¢arp=1.53, Zbas=.46) ile okudugunu anlama
skorlarinin (Z¢arp=.030, Zbas= -.76) normal dagilim gdsterdigi yorumu yapilabilmektedir
ve bu veriden hareketle bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu kelime tanima ile
okudugunu anlama becerisi acisindan karsilastirmak adma Bagimsiz Orneklem T testi

uygulanmigtir.
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Tablo 8

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Kelime Tamma Yiizdesi ve Anlama Skorlarina Ait
Test Sonuclart

Gruplar n X sd t p
Deney Grubu 12 99.28
Kelime Tanima 23 795 435
Kontrol Grubu 13 99.15
Gruplar n X sd t p
Deney Grubu 12 5.33
Okudugunu 23 .055 957
Anlama Kontrol Grubu 13 5.31

Yapilan analiz sonucunda, gruplarin kelime tanima (F(23)=.993, p=.329) ve okudugunu
anlama (F(23)=.749, p=.396) verilerinde varyanslarin homojen dagilim gosterdigi yorumu
yapilabilir. Tablo 8’e gore, gruplari olusturan 6grenciler hem kelime tanima (t23=.795,
p=.435) hem de okudugunu anlama (t44=.055, p=.957) becerisi agisindan anlamli farklilik
gostermemektedir. Bu noktadan hareketle gruplarin deney ve kontrol grubu olarak atanmasi
miimkiindiir. Dolayisiyla gruplar rastgele deney ve kontrol grubu olarak atanmustir.

On test hizli isimlendirme becerisine ait verilerin analiz edilecegi teste karar vermek
amactyla normallik testi yapilmistir. Normallik testine gére, HIT gorevlerinden nesne
isimlendirme (Zg¢arp=.810, Zbas=.682), harf isimlendirme (Z¢arp=.155, Zbas= -.930) ve
rakam isimlendirme (Zg¢arp=.590, Zbas= -.857) puanlari normal dagilim gosterirken, renk
isimlendirme (Zgarp= 2.78, Zbas= 10.19) puanlari normal dagilim gostermemektedir. Bu
dogrultuda bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubu dgrencilerinin 6n test HIT
gorevlerine ait puanlarmi karsilagtirmak i¢in Bagimsiz Orneklem T Testi ve Mann Whitney

U Testi uygulanmustir.
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Tablo 9

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test HIT Testi Gérevierinden Nesne, Rakam ve

Harf Isimlendirme Puanlarina Ait Sonuclar

Gruplar n X sd t p
HIT Nesne Deney Grubu 12 4275 23 -153 138
Kontrol Grubu 13 45.77
Gruplar n X sd t p
HIT Harf Deney Grubu 12 24.00 23 160 126
Kontrol Grubu 13 22.62
Gruplar n X sd t p
HIT Rakam Deney Grubu 12 2550 23 094 92
Kontrol Grubu 13 25.38

Yapilan analiz sonucunda tablo 9 incelendiginde, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi

(F(23)=2.958, p=.099) HIT gorevlerinden nesne isimlendirmede deney grubu (X=42.75

saniye) ile kontrol grubu (X=45.77 saniye) arasinda anlamli farklilik yoktur (t23=-1.53,

p=.138). Yine tabloya gore, varyanslarin homojen dagilim gostermedigi (F(23)=4.442,

p=.046) HIT gorevlerinden harf isimlendirmede deney grubu (X=24 saniye) ile kontrol grubu
(x=22.62 saniye) arasinda anlamli farklilik yoktur (t23=1.60, p=.126). Benzer sekilde

varyanslarin homojen dagilim gosterdigi (F(23)=1.70, p=.205) rakam isimlendirmede deney

grubu (x=25.50 saniye) ile kontrol grubu (x=25.38) arasinda anlamli farklilik yoktur

(123=.094, p=.926).

Tablo 10

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test HIT Testi Gorevlerinden Renk

Isimlendirme Puanlarina Ait Sonuclar

Gruplar n Sira U 4 p
Ort.
. Deney Grubu 12 11.67
HIT Renk Kontrol Grubu 13 14.23 62.00 -.87 381
Toplam 25

Tablo 10 incelendiginde ise deney ve kontrol grubu 6grencilerinin 6n test HIT gorevlerinden

renk isimlendirme puanlar1 (D=25, z=-.87, p>.05) anlaml1 farklilik géstermemektedir. Tablo

9 ve 10 incelendiginde, on test HIT gérevlerinin tamaminda deney ve kontrol grubu arasinda
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anlamli farklilik olmadigi goriilmektedir. Bu sonuglardan hareketle, karsilikli 6gretim
yaklagiminin papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerileri iizerindeki etkisinin
incelenmesinin uygun oldugu yorumu yapilabilir.

On test sozel ¢alisma bellegi becerisine ait verilerin analiz edilecegi teste karar vermek
amaciyla normallik testi yapilmistir. Verilerin normal dagilim (Zgarp= -.613, Zbas= -.694)
gostermesinden yola ¢ikarak bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu karsilagtirmak
icin Bagimsiz Orneklem T Testi uygulanmustir.

Tablo 11

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test AST Listesi Puanlarina Ait Sonug¢lar

Sozel Calisma Gruplar n X sd t p
Bellegi
AST Listesi Deney Grubu 12 191.50 23 200 060
Kontrol Grubu 13 195.50 23

Tablo 11’e gore, varyanslarin homojen dagilim géstermedigi (F(23)=5.592, p=.027) sozel
caligma bellegi becerisini 6lgmek i¢in kullanilan AST listesinde deney grubu (Xx=191.50
DUSS) ile kontrol grubu (X=195.50 DUSS) arasinda anlamli farklilik yoktur (t23=-2.00,
p=.060).

On test dikkat becerisine ait verilerin analiz edilecegi teste karar vermek amaciyla normallik
testi yapilmistir. Verilerin normal dagilim (Zgarp= -.07, Zbas= -1.56 ) géstermesinden yola
cikarak bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu karsilagtirmak i¢in Bagimsiz
Orneklem T Testi uygulanmistir.

Tablo 12

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test Bourdon Dikkat Testi Puanlarina Ait
Sonuclar

Dikkat Gruplar n X sd t p
Bourdon Dikkat Deney Grubu 12 7333 23 -.162 .873
Testi Kontrol Grubu 13 7423 23

Tablo 12’ye gore, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi (F(23)=1.960, p=.175) dikkat
becerisini 6lgmek icin kullanilan Bourdon Dikkat Testi’nde deney grubu (x=73.33) ile
kontrol grubu (Xx=74.23) arasinda anlamli farklilik yoktur (t23=-.162, p=.873).
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Veri Toplama Araclar

Calismanin verileri, Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan onaylanmis, 2018-2019 6gretim
yilinda dordiincii sinif Tiirkge ders kitabindan (Kaftan Ayan, Arslan, Kul & Yilmaz, 2018)
secilen “Gizemli Canlilar” metni ile toplanmistir (EK 6). Buna ek olarak, arastirmanin

verileri asagida yer alan veri toplama araglari vasitasiyla toplanmistir.

Kelime Tanima

Arastirmanin veri toplama asamasinda ilk olarak ilkokul dordiincii sinif Ogrencilerinin
kelime tanima becerileri tespit edilmistir. Bu amagla da Akyol (2003b) tarafindan Tiirk¢eye
uyarlanan Yanlis Analiz Envanteri kullanilmistir. Cocuklarda ilk gelisen akici okuma alt
bileseni olan dogru okuma, kelime tanima yiizdesinin hesaplanmasiyla belirlenmektedir.
Kelime tanima yiizdesi, 6grencilerin 60 saniyelik sesli okuma sirasinda dogru olarak
seslendirdigi kelimelerin yiizdesi hesaplanarak belirlenmektedir. Bu dogrultuda 60 saniyede
dogru okunan kelime sayisi, toplam okunan kelime sayisina boliiniir ve elde edilen sonug

100 ile carpilarak kelime tanima yiizdesi hesaplanir (Akyol ve digerleri, 2014, s. 10).

Okudugunu Anlama

Arasgtirmada Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini 6lgmek i¢in Akyol (2003b)
tarafindan uyarlanan Yanlis Analiz Envanteri’nin anlama 0&l¢egi kullanilmistir. Bu
dogrultuda, her metin i¢in ¢ basit anlama ve ii¢ derinlemesine anlama sorulari
olusturulmugtur. Basit anlama sorularinda, hi¢ cevaplanmamis veya yanlis cevaplanmis
sorulara 0; yar1 cevaplanmis sorulara 1; tam cevaplanmis sorulara ise 2 puan verilmistir.
Derinlemesine anlama sorularinda ise hi¢ cevaplanmamis veya yanlis cevaplanmis sorulara
0; yar1 cevaplanmis sorulara 1; beklenen ancak eksik olan cevaplara 2; tam ve etkili olan

cevaplara ise 3 puan verilmistir (Akyol, 2019).

Hizh isimlendirme

Aragtirmanin verilerinin toplanmasini saglayan bir diger materyal olan hizli isimlendirme
testleri, karisik bir sirayla verilen, renkler, rakamlar, harfler ve ¢ocuk tarafindan yaygin
olarak taninan sembollerin (Denckla & Rudel, 1976b; Walker, 2002; Wolf & Denckla, 2005)

hizl1 ve dogru bir sekilde isimlendirilmesine dayanan bir dizi gérevden olusmaktadir (Araujo
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ve digerleri, 2015; Denckla, 1972; Litt, 2010; Norton & Wolf, 2012; Sideridis, Simos,
Mouzaki & Stamovlasis, 2016; Walker, 2002; Warmington & Hulme, 2012). Hizh
isimlendirme testleri, bes sira halinde ve her sirada 10 madde olmak iizere diizenlenmis
uyaranlar (Jones ve digerleri, 2009), 8,5 x 11" boyutlarinda beyaz, parlak ve kalin kagit
iizerinde sunulmustur (Neuhaus ve digerleri, 2001; Wolf & Denckla, 2005). Hizli
isimlendirme testinin verimliligi, toplam adlandirma siiresi ve uyaranlarin dogru bir sekilde

adlandirilmasina bagli olmasi (Walker, 2002) sebebiyle siire 6l¢timii yapilir ve toplam siire

ham puan olarak kaydedilir (Denckla & Rudel, 1976b).

Arastirmada Ogrencilerin hizli isimlendirme becerilerini 6lgmek adina Ergiil ve Demir
(2022) tarafindan gelistirilen Hizli Isimlendirme Testi (HIT) kullanilmistir. Kapsam
gecerligi icin test, bes farkli alandan 13 uzmanin goriisiine sunulmus ve anasinifindan
dordiincii sinifa kadar olan 6grenciler i¢in gorevlerin taninirligi tespit edilmeye ¢alisilmistir.
Uzman goriislerinden elde edilen ortalamalar, uzmanlar arasinda %90 uzlasma oldugunu

gostermistir.

60-125 ay arasindaki 860 6grenci ile gelistirilen testin yap1 gecerligi, agimlayic1 faktor
analizi ve dogrulayici faktor analizi ile test edilmistir. Dort alt testin birlikte ve tek bir faktor
altinda agikladigi varyans %67,53 olarak tespit edilmistir. Dogrulayici faktor analizi ise
model veri uyumu ile test edilmistir. Testin dort gozlenen degisken igerdigi de dikkate
alindiginda, ulasilan uyum 1yiligi indekslerinin ¢gogunlugu kabul edilebilir diizeyde model-
veri uyumuna sahiptir (CFI=.937, GFI =947, NFI=.935, IFI=.937, TLI=.810, y2/sd =
RMSEA=.229, SRMR=.046). Uygulanan analizler sonucunda, HiT’in dért alt gérevinin
yap1 gecerligine sahip oldugu belirlenmistir. Ote yandan HIT’in tek yénlii ANOVA ve
ANOVA devam testlerinden Tamhane Testi sonuglar1 dikkate alindiginda, sinif diizeylerine

gore ayricilik gegerligine sahip oldugu da belirtilmistir.

HIT’in giivenirligi test-tekrar test yontemi ile sinanmistir. Test arastirmaya katilan 860
ogrenci arasindan seckisiz olarak tespit edilen 86 Ogrenciye iki hafta sonra tekrar
uygulanmigtir. Verilerin normal dagilim gostermesiyle birlikte “Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon Katsayis1” ile giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Bu hesaplamalarla birlikte
HIT’in dort alt gérevinin de yiiksek korelasyon gostermesi sebebiyle devamlilik-kararlilik

anlaminda yiiksek giivenirlige sahip oldugu belirlenmistir.
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Anlamsiz Sozciik Tekrari Listesi

Arastirmada ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin sdzel ¢alisma belleklerini dlgmede 3-9 yas
grubu ¢ocuklar i¢in gelistirilen Anlamsiz Sozciik Tekrar1 Listesi (AST) kullanilmistir. 36
anlamsiz kelimeden olusan liste 3-9 yas aras1 152 ¢ocuga uygulanmis ve gozlemciler arasi
giivenirlik %83 olarak bulunmustur (Akoglu, 2011; Akoglu & Acarlar, 2014). Arastirmada
sozel caligma bellegi becerisini dlgmek igin katilimcilar okulun sessiz bir boliimiinde
bireysel olarak degerlendirmeye alinmistir. AST ile veri toplama asamasinda dgrencilerden
dinledikleri kelimeleri tekrar etmeleri istenmistir. Bu dogrultuda gevreden kaynakli
giiriiltiilerin oniine ge¢mek adina kulaklik ve ses kayit cihazi kullanilmustir. Ogrencilerin
kelimeleri daha net duymasi adina giiriiltii engelleme 6zelligi olan bir kulaklik kullanilmistir
(Rampage Rm-k48 X-coral). Akoglu ve Acarlar (2009°dan aktaran Akoglu, 2011) tarafindan
gelistirilen AST listesi i¢in aragtirmacilar tarafindan gerekli izinler elektronik posta yoluyla

alinmigtir (EK 1).

Bourdon Dikkat Testi

Bourdon Dikkat Testi, Benjamin Bourdon tarafindan 1955 yilinda gelistirilmistir. Iki farkli
formdan olusan test, ilk formunda karisik halde verilmis harfler arasindan belirli harfleri
bulma ve isaretleme; ikincisinde ise belli sekilleri karisik olarak verilmis sekiller arasindan
bulma ve isaretleme gorevidir. Testin harf formunda toplam 660 harf bulunmaktadir. Testin
sekil formu bir sayfadan olugmakta ve bu sayfada toplam 450 adet kiiglik sekil yer
almaktadir. Testin degerlendirilmesinde dogru sayisi, zaman ya da hata sayis1 dikkate
alinabilir. Bu arastirmada Bourdon Dikkat Testi’nin harf formu kullanilmistir.
Ogrencilerden “b, d, g ve p” harflerini bulmalar1 ve isaretlemeleri istenmistir. Testin
degerlendirilmesinde, ¢ocuklarin verdigi dogru cevaplar dikkate alinmis ve her dogru cevap

icin bir puan verilmistir (Karaduman, 2004).

Bourdon Dikkat Testi’nin gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalar1 Karaduman (2004) tarafindan
dordiincii ve besinci simif 150 6grenciyle gergeklestirilmistir. Testin giivenirligi test tekrar
test ydntemiyle sinanmistir ve test sonucu korelasyon katsayisi .78 olarak bulunmustur. Ote
yandan testin gecerligi d2 dikkat testiyle sinanmis ve testler arasi korelasyon .63 olarak
bulunmustur (Karaduman, 2004). Bourdon Dikkat Testi’nin (EK 2) mevcut ¢alismada

kullanim1 i¢in gerekli izinler elektronik posta yoluyla alinmistir.
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Goriisme Formu

Aragtirmanin nitel verileri goriisme teknigi kullanilarak elde edilmistir. En az iki kisi
arasinda olan, arastirmacilarin 6ncelikle kendileri i¢cin 6nem arz eden amaglar dogrultusunda
sorular sordugu ve katilimcilarin egilimleri dogrultusunda cevaplar verdigi bir veri toplama
yontemidir (Glesne, 2015, ss. 140-141). Bu dogrultuda arastirmaya iliskin veriler, gériisme
tirlerinden birisi olan yart yapilandirilmig goriisme teknigi ile elde edilmistir. Yar
yapilandirilmig goriismede arastirmaci, goriisme sorularini 6nceden hazirlar, katilimcilara
esneklik saglayarak sorular1 gériismenin gidisatina gore yeniden diizenleyebilir (Creswell,
2017; Karasar, 2019; A. Yildirnm & Simsek, 2016). Arastirmada 6gretmenler ve 6grencilerle
yapilan gériismeler igin hazirlanan form, Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Sinif
Egitimi Anabilim Dali’ndan iki, Diizce Universitesi Egitim Fakiiltesi Stmif Egitimi Anabilim

Dali’ndan bir olmak tizere ii¢ 6gretim {iyesinin goriisleri alinarak hazirlanmistir (EK 3).

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verileri iki asamada toplanmistir. Bu asamalarin ilki, hazirlik asamasidir.

Ikincisi ise uygulama asamasidir.

Hazirhk Asamasi

Aragtirmanin hazirhk asamasi gerekli izinlerin alinmasiyla baslamustir. Ik olarak Gazi
Universitesi Etik Komisyonu’ndan 02.11.2021 tarih ve 17 sayi ile calismanin etik agidan
uygunlugunu gosteren belge alinmistir (EK4). Ardindan Mersin ili Merkez ilgede 200 ve
tizeri dordiincii simif 6grencisi bulunan ilkokullar tespit edilmistir. Bu islemin ardindan okul
listesi, Katilimcilar i¢in Bilgilendirilmis Goniillii Olur Formu, Etik Komisyon Onay1, AYSE
Basvurusu, dilekce, Tez Onerisi ve dlgekler Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’ne
teslim edilmis ve Mersin Il Milli Egitim Miidiirliigii’nden uygulama izni (EK5) igin gerekli

islemler baslatilmistir.

Bu siirecte ayn1 zamanda ¢alismada kullanilacak resimli ¢ocuk kitaplariyla alakali uzman
goriisli alinmustir. Sinif Egitimi boliimiinde Cocuk Edebiyati dersi veren ii¢ 0gretim iiyesine
ulasilarak ¢alisma ve calisma grubu hakkinda bilgi verilmistir. Uzmanlardan 15 resimli
cocuk kitab1 bildirmeleri istenmistir. Uzmanlar tarafindan bildirilen resimli ¢ocuk

kitaplarindan 24°{i arastirma materyali olarak temin edilmistir.
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Mersin Valiligi tarafindan uygulama izni 04.02.2022 tarihinde verilmis ve 08.02.2022
tarihinde de papagan okuyucu tespit ¢alismalarina baglanmistir. Zaman tasarrufu agisindan
okulda bulunan her ogrenci tespit c¢alismalarina dahil edilmemistir. Bunun yerine
ogretmenlerle toplant1 gergeklestirilmis ve siniflarinda basarili olarak tanimladiklari, okuma
hizinda makul diizeyde bulunan 6grencileri bildirmeleri istenmistir. Ayni zamanda bagimsiz
okuyucu grubunu olusturan 6grenciler de tespit edilmeye ¢alisilmigtir. Dolayisiyla kelime
tanima becerisinde serbest diizeyde (99+), okudugunu anlama becerisinde endise diizeyinde
(% 0-50) bulunan Ogrenciler papagan okuyucu olarak, kelime tanima becerisinde de
okudugunu anlama becerisinde de serbest diizeyde bulunan dgrenciler iSe bagimsiz okuyucu
olarak siniflandirilmistir. Bu dogrultuda altt dordiincii sinif subesinin bulundugu okulda
ogretmenler tarafindan 52 6grenci bildirilmistir. Yapilan 6lglimler sonucunda 15 &grenci
papagan okuyucu, 10 6grenci de bagimsiz okuyucu grubuna atanmistir. Bir 6gretmen
ogrencilerinin calismaya katilmasina izin vermedigi i¢in papagan okuyucu sayis1 12’ye
diismiistiir. Kontrol grubunun tespiti benzer sosyoekonomik diizeyde (SED) yer alan bir
ilkokulda yiiriitiilmiistiir. Ayn1 sekilde yoneticilerden gerekli izinler alinarak 6gretmenlerle
bir toplanti1 gerceklestirilmistir. Bu toplantida ¢alisma hakkinda bilgilendirmeler yapilmistir.
Yine 6gretmenlerden siniflarinda okuma yoniinden en basarili olan dgrencileri bildirmeleri
istenmistir. Ogretmenler tarafindan bildirilen 72 &grenci arasindan 13 dgrencinin papagan

okuyucu, 10 6grencinin ise bagimsiz okuyucu oldugu tespit edilmistir.

Arastirmanin ¢aligsma grubunun 6grenimine devam ettigi okullar ayni ilgede yer almaktadir.
llgede toplam 24 ilkokul mevcuttur. Aile eitim durumu, sosyoekonomik diizey gibi
degiskenleri kontrol altina alabilmek i¢in secilen iki ilkokulun da ayni sosyoekonomik
diizeyde yer almasi amaglanmustir. iki okulun da yer aldig1 mahalleye ait bilgiler sekil 3, 4,
ve 5’te sunulmustur. Sekillerde sunulan bu demografik veriler bir gayrimenkul

degerlendirme platformundan ticretle elde edilmistir (Endeksa, 2023).
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Sekil 3. Deney ve kontrol grubu okullarinin yer aldigi mahalleler ve SED. Endeksa. (2023).
Tiirkiye, Mersin, Yenisehir demografik veriler. Erigim 01.01.2023.
https://www.endeksa.com/tr/analiz/mersin/yenisehir/demografi, 2023

Sekil 3’de goriildiigli gibi deney grubunun yer aldigi ilkokulun bulundugu ilkokul A
mahallesinde, kontrol grubunun yer aldig1 ilkokulun bulundugu ilkokul ise B mahallesinde
yer almaktadir. Sekilde yer alan yesil renk orta alt SED’i temsil etmektedir. Dolayisiyla
6.238 kisinin yasadigi A mahallesiyle 8.945 kisinin yasadig1 B mahallesi SED olarak ayni
grupta yer almaktadir. Bu iki mahallede de genellikle is¢i aileler yer almaktadir.
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Sekil 4. Deney ve kontrol grubu okullarinin bulundugu mahallelerde ortalama hane halki.
Endeksa. (2023). Tiirkiye, Mersin, Yenisehir demografik veriler. Erisim 01.01.2023.
https://www.endeksa.com/tr/analiz/mersin/yenisehir/demografi, 2023

Sekil 4’te goriildiigli gibi deney grubunun yer aldig1 ilkokulun bulundugu A mahallesinde
hane bagina diisen ortalama kisi sayisi 3 iken, kontrol grubunun yer aldigi ilkokulun
bulundugu B mahallesinde 3.22°dir. Iki okuldaki 6grencilerin ortalama hane halki verisi

bakimindan da birbirine denk oldugu yorumu yapilabilir.
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Sekil 5. Deney ve kontrol grubu okullarinin bulundugu mahalleler ve egitim durumu.
Endeksa. (2023). Tiirkiye, Mersin, Yenisehir demografik veriler. Erigim 01.01.2023.
https://www.endeksa.com/tr/analiz/mersin/yenisehir/demografi, 2023

Sekil 5°de goriildiigii gibi deney ve kontrol gruplarinin yer aldigi ilkokullarin bulundugu A
ve B mahallelerindeki genel egitim durumu lise kademesidir. Sekil 3, 4 ve 5 birlikte
incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin yer aldigi A ve B mahallerinin SED ve egitim
durumu yo6niinden birbirine olduk¢a denk oldugu yorumu yapilabilir. Boylelikle 6grencilerin
akademik basaris1 iizerinde oldukga etkili olan aile egitim durumu ve SED degiskenleri

onemli oranda kontrol altina alinmistir.

Arastirmada deney grubu 6grencilerinin yer aldig: ilkokulda altis1 dordiincti sinif olmak
iizere toplam 28 sube bulunmaktadir. Bunun yani sira 46 6gretmen, iki miidiir yardimcist,
bir miidiir ve bir rehber 6gretmenin bulundugu okulda 860 ilkokul 6grencisi yer almaktadir.
Mersin ilinin yogun gd¢ almasi nedeniyle deney grubu dgrencilerinin bulundugu okulda
birgogu Suriye uyruklu olmak iizere 83 yabanci uyruklu 6grenci yer almaktadir. Ote yandan
siniflar ortalama 30 6grenciden olusmaktadir. Tam giin egitim 6gretim faaliyetlerinin
siirdiirtildiigii okulda 6gle yemegi uygulamasi yoktur. Okulun bahgesi ve smiflar oldukga
genistir. Okulda 1sinma kalorifer ile saglanmaktadir. Ayrica bazi siniflarda klimanin da yer

aldig1 gézlemlenmistir.

Aragtirmada kontrol grubu 6grencilerinin yer aldigr ilkokulda besi dordiincii sinif olmak

izere 21 sube bulunmaktadir. 30 6gretmen iki miidiir yardimcisi, bir miidiir ve bir rehber
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Ogretmenin gorev yaptigi okulda 670 ilkokul Ogrencisi yer almaktadir. Ayrica bu
ogrencilerin 39’u yabanci uyruklu Ogrencidir. Tam giin egitim-0gretim faaliyetinin
stirdiirtildigii okulda, 6gle yemegi uygulamasi yoktur. Siniflar ortalama 30/35 6grenciden
olusmaktadir. Okulun bahgesi ve siniflarinin dar oldugu sdylenebilir. Ancak koridorlarda ve
siniflarda yer alan pano ve duvarlar deney grubunun yer aldig1 okula gore daha 6zenli oldugu
da sdylenebilir. Smif duvarlarinda yer alan gorseller genellikle Ogrenciler tarafindan
yapilmis tliriinlerdir. Ayrica kontrol grubunun bulundugu okulun deney grubunun bulundugu
okula gore smiflarin daha fazla dogal 151k aldigr da sOylenebilir. Isinmanin klima ile
saglandig1 okulda kiitiiphanenin bulunmamasi biiyiik bir eksikliktir. Ancak sinif kitapliklar

deney grubunun yer aldig1 okulun aksine kilitli degildir.

Deney grubu 6grencilerinin yer aldigi okulda bos dersligin bulunmamasi sebebiyle veri
toplama siireci ve 12 haftalik uygulama siireci okulun kiitiiphanesinde gergeklestirilmistir.
Uygulamanin yiiriitiildiigi kiitiiphanede 6grencilerin oturmasi i¢in 20 tabure yer almaktadir.
Kilitli halde bulunan kiitiiphanenin bir boliimii tamamen camdan olugmakta ve bu camli

bolim koridora bakmaktadir.

Sekil 6. Uygulama ortami

Uzun siiredir kullanilmadigi sekil 6’dan da anlagilan kiitiiphane, oncelikle gorevliler

tarafindan temizlenmistir. Bunun ardindan arastirmaci tarafindan beyaz yazi tahtasi temin
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edilmistir. Kiitliphanedeki kitap sayisina bagl olarak raf sayisi da oldukca azdir. Bu da
arastirmaci tarafindan kullanilacak genis alanin olmasina yol agmaktadir. Dolayisiyla 12
deney grubu 6grencisiyle 1sinma oyunlarinin rahatlikla oynanabildigi genis bir derslik elde
edilmistir. Yer verilen bu hazirliklarin ardindan arastirmanin uygulama asamasina

gecilmisgtir.

Uygulama Asamasi

Ogrenci tespiti ve dgrencilerin gruplara atanmasinin ardindan c¢alismanin tarama boyutuna
ait veriler toplanmistir. Bu islem 5 is gilinii siirmiistiir ve 22.02.2022 tarihinde deneysel siire¢
baslamistir. Deneysel siire¢ haftada iki giin ve 12 hafta olarak planlanmistir. Dersler 6gleden
sonraki iki ders saatini kapsamaktadir. Dolayisiyla aragtirmanin deneysel siireci 12 hafta, 24
giin, 48 ders saati siirmiistiir. Ote yandan karsihkli dgretim yaklasimi esas alinarak
stirdiiriilen 12 haftalik deneysel siiregte resimli kitaplar kullanilmistir. Ciinkii resimli kitaplar
her yastan okuyucuya hitap eden (Pringle & Lamme, 2005), hem c¢ocuklar hem de
yetiskinlerle iletisim kurmak igin tasarlanmiglardir (Nikolajeva & Scott, 2001). Calisma

materyalleri olarak tercih edilen resimli ¢ocuk kitaplari, yazarlari ve yayinevleri tablo 13’te

sunulmustur.
Tablo 13
Calismanin Materyalleri Olan Resimli Kitaplar
Hafta Kitap Yazar Yaymevi
1 Koca Roni Catherine Rayner Tiirkiye Is Bankas1 Y.
1 Kim Korkar Kirmizi1 Baglikli Kizdan ~ Sara Sahinkanat Yap1 Kredi Y.
2 Nasil Baglar? Silvano Tavano Yap1 Kredi Y.
2 Biiyiik Macera Elina Ellis Tiirkiye Is Bankas1 Y.
3 Yolculuk Francesca Sanna Taze Kitap
3 Benim Evim Nerede? Sezen Aksu Tagyiirek Timas Cocuk
4 Balik¢1 Osman Anne Hofmann Yap1 Kredi Y.
4 Eger Bir Farecige Kurabiye Verirsen ~ Laura Numeroff Bilgi Cocuk
5 Yavru Ahtapot Olmak Cok Zor Sara Sahinkanat Yapi Kredi Y.
5 Siradan Bir Okul Giinii Colin McNaughton Nesin Yayinevi
6 Esrarengiz Kemanci Kathy Stinson Kuraldisi Cocuk Y.
6 Bir Kug Olsaydim Jean Leroy Mart1 Yayinlart
7 Eyvah Kalbim Kirild1 Elif Yemenici Sen Redhouse Kidz Y.
7 Babamin Battaniyesi Sara Sahinkanat Yap1 Kredi Y.
8 Ferdinand Munro Leaf PenaY.
8 Ug Kedi Bir Dilek Sara Sahinkanat Yapi Kredi Y.
9 Tastan Adimlar Margriet Ruurs Nesin Yayinevi
9 Hikaye Makinesi Tom McLaughlin Tiibitak Y.
10 Dinazorlar Ne Kadar Biiyiiktii? Anna Milbourne Tiibitak Y.
10 En Muhtesem Sey Ashley Spires Tiibitak Y.
11 Sayilarin En Biiytigi Magnus Holm Ucanbalik Y.
11 Carl ve Yasamin Anlami Deborah Freedman Kuraldisi Cocuk Y
12 Utanga¢ Ay1 Monti Duncan Beedie Tiirkiye Is BankasrY.
12 Babam Uyumak Bilmiyor Coralie Saudo Ucanbalik Y.
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Arastirmaya dahil edilen resimli ¢ocuk kitaplari Cocuk Edebiyati dersini yiirlitmiis ii¢
uzmanin gorlisli alinarak belirlenmistir. Uzmanlara ¢alisma ve katilimcilar hakkinda bilgiler
verilmistir. Bu bilgiler dogrultusunda karsilikli 6gretim atolyeleri yapilabilecek 15 resimli
cocuk kitabini siralamalar istenmistir. Kitaplarin baskisinin bulunamamasi, ayni kitaplarin
farkli uzmanlar tarafindan hazirlanan listelerde ortak olmasi gibi olumsuzluklarin 6niine
gecebilmek adina uzmanlardan 15 kitap belirlemeleri istenmistir. Bu dogrultuda uzmanlar
tarafindan belirlenen 24 resimli ¢ocuk kitab1 temin edilmis ve bu kitaplarla 24 karsilikli

Ogretim atOlyesi gergeklestirilmistir.

Ik ders tanisma ve karsilikli 6gretim yaklasimini olusturan dért alt stratejinin tanitimina
ayrilmistir. Ogrencilerin bu stratejileri daha kolay kavrayabilmesi icin stratejiler, dort
kahraman ile iliskilendirilmistir. Tahmin stratejisi i¢in Gii¢lii Tahmin Edici Temel Reis,
sorgulama stratejisi i¢in Sorgulayici Nasrettin Hoca, agiklama stratejisi i¢in Dikkatli
Aciklayici Keloglan ve ozetleme stratejisi icin Miikemmel Ozetleyici Dede Korkut
karakterleri kullanilmistir. Ayrica 6grencilerin bu karakterleri ve dolayisiyla stratejileri daha
kolay benimsemesi i¢in her karakter birer materyal ile eslestirilmistir. Gliglii Tahmin Edici
Temel Reis el agirliklartyla (1 kg dambil), Sorgulayict Nasrettin Hoca bilyiiteg ile, Dikkatli
Aciklayici Keloglan numarasiz gozliik ile ve Mitkemmel Ozetleyici Dede Korkut ise kavuk

ile eslestirilmistir.

Arastirmact siireci modellemek adina sesli diistinme yontemiyle Koca Roni kitabini
seslendirmistir. Oncelikle kitabin 6n kapagmni, arka kapagimni, baghigini, yazarini, yayinevini
ve kapaktaki gorseli sesli diisiinme yontemiyle incelemistir. Ardindan el agirligini alarak
“Simdi Giiglii Tahmin Edici Temel Reis’im. Kitap hakkinda tahminlerde bulunacagim. Bu
kapaktaki hayvan at, esek veya geyik olabilir. Aaal! Bir dakika at veya esegin boynuzu olmaz.
O zaman bu bir geyik olabilir. Geyigin yiiziine dikkatlice bakarsak mutsuz oldugunu
goriiriiz. Bir problemi var gibi... Acaba bu problem arkadasinin olmamasi olabilir mi?” Bu
modellemenin ardindan kitabin seslendirilmesi asamasma gegilmistir. Ogrenciler hilal
oturma diizenine gore oturmus, kitap 6grencilere doniik bir sekilde ve her 6grencinin kitabi
net gorebildiginden emin olduktan sonra seslendirilmeye baslanmistir. Ikinci strateji olan
sorgulamay1 modellemek adina arastirmaci el agirligini birakip biiyiiteci almistir. “Akill
Mini’nin aklina ¢ok parlak bir fikir gelmis.” climlesinin ardindan “iste bir 6gretmenin
ogrencilerine soru sormasi i¢in miikemmel bir yer.” diyerek diger elindeki biiyiiteci de
sayfaya yaklastirarak “Sorgulayici Nasrettin Hoca konusuyor, Sizce Akilli Mini’nin aklina

ne gelmis olabilir?” diye sormustur. Sorunun hemen ardindan aragtirmaci gozliigii takarak
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Dikkatli Agiklayicit Keloglan roliine biirlinerek soruya cevap vermistir. Ayrica arastirmact,
ogrencilerin anlamini bilmedigini diisiindiigii “seloteyp” kelimesinin anlamini agiklamistir.
Boylelikle Dikkatli A¢iklayici Keloglan’in gérevinin sadece Sorgulayici Nasrettin Hoca’nin
sorularmma cevap bulmak degil, kitaptaki anlami bilinmeyen kelimeleri, anlagilmayan
ciimleleri de aciklamak oldugu vurgulanmistir. Son olarak, arastirmaci kitabin
seslendirilmesinin ardindan kavugu kullanarak Miikemmel Ozetleyici Dede Korkut’u
modellemistir. Arastirmaci 6zeti olusturmak icin hikayenin olay orgilislinii sesli olarak
diistinmiis, hikayenin kahramanlarina, olayin gectigi mekanlara ve zamana atif yaparak

hikayenin ana fikrini ifade etmis ve dzetleme siireci tamamlamigtir.

Ikinci haftadan itibaren 6grencilerin her stratejiyi iyice i¢sellestirmesi i¢in mevcut strateji o
hafta gerceklestirilen dort ders saati boyunca modellenmistir. Boylelikle ikinci haftadan
itibaren ticiincli haftaya kadar sadece tahmin stratejisi, takip eden haftalarda ise sorgulama,
aciklama ve Ozetleme stratejileri lizerinde durulmustur. Boylelikle altinci haftadan itibaren
seslendirilen her kitap i¢in karsilikli 6gretim yaklasimini olusturan dort strateji de 6grenciler
tarafindan uygulanmaya baslanmistir. Altinci hafta ile birlikte 6grenciler, karsilikli 6gretim
yaklagimini olusturan stratejileri kavramiglar ve her hafta okunan kitaba rahatlikla
uygulayabilir hale gelmislerdir. Bu haftadan sonra 6grencilerin muhtemel gelisim bolgeleri
g6z oniinde bulundurularak ne yaptiklart konusunda anlayislari gelismistir ve arastirmacinin
rolii de yonlendirici rehberlikten cok oneri ve tesvik edici hale donlismiistiir. Bu dogrultuda
altinc1 hafta ile birlikte karsiliklt 6gretimin de temelini olusturan 68renci etkilesimini 6n
plana ¢ikaran etkinliklere yer verilmeye baslanmistir. Ciinkii karsilikli 6gretim, okudugunu
anlama becerisini gelistiren bir yaklasim olmasinin yaninda sistematik bir tartisma
teknigidir. Genellikle 6grenciler sayismaca teknigi ile dortlii gruplara ayrilmistir. Tartisma
yoluyla 6grenci etkilesiminin en st diizeye ¢ikarilmasi amaglandigi igin ilk alti haftaya gore
yazma ve bireysel gorevlere ayrilan siire azalmistir. Gruplar karsilikli 6gretim stratejilerini
birlikte uygulamis ve aralarindan sectikleri sézciilerle hazirladiklari calisma kagitlarini diger
gruplara sunmuslardir. Bu asamada, 6grenciler her alt strateji i¢in birlikte ¢alismis ve verilen
her ¢alisma kagidi ile her gorevde ekip olarak hareket etmislerdir. Sorgulama ve acikliga
kavusturma gibi stratejilerde diger gruplarin sorularina birlikte cevap aramislardir.
Dolayisiyla deneysel siirecin son alti1 haftasinda 6grenciler arasi etkilesimin iist diizeye

cikarilmast amaclanmis ve bu dogrultuda etkinlikler planlanmaistir.

Aragtirmanin  deneysel boyutunun 19.05.2022 tarihinde tamamlanmasinin ardindan

arastirmaya katilan ogrenciler ve bu Ogrencilerin  0gretmenleriyle goriismeler
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gerceklestirilmistir. Gorlismeye katilmay1 kabul eden 6gretmenlerden dordii, o an okulda
olan deney grubu Ogrencilerinden 10’u ile goriisiilmiistiir. Goriismeler alti ders saati
stirmiistiir. Arastirmanin nitel verilerinin de elde edilmesiyle birlikte ¢alismanin veri toplama

siireci sona ermistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada verilerin normalligini tespit etmek ic¢in ¢arpiklik ve basiklik degerleri dikkate
almmistir. Degiskenlere ait carpiklik ve basiklik degerlerinin + 2 araliginda yer almasi
normal dagilima isarettir (George & Mallery, 2001). Normallik testinden elde edilen
sonuclar neticesinde bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu karsilastirmada;
Bagimsiz Orneklem T-Testi veya Mann Whitneyy U Testi, gruplar1 on test ve son test olarak
kendi icerisinde karsilastirmada; Iliskili Orneklemler T Testi (Paired Samples T Test) veya
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanmilmistir. Bu testlerde anlamlilik degeri 0.05 olarak
kabul edilmistir. Bahsi gecen bu testler SPSS 24 paket programi (IBMCorp., 2016)
yardimiyla gerceklestirilmistir.

Aragtirmanin  deneysel boyutunda papagan okuyucularin okudugunu anlama, hizli
isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerileri karsilikli 6gretim yaklasimiyla
gelistirilmeye c¢alisilmistir. Yar1 deneysel calismalarin en biiyiik sinirligi, kontrol altina
alinamayan degiskenleri yogun olarak barindirmasidir. Ancak son test verilerinin analizinde
yar1 deneysel ¢aligmalarin dogasinda yer alan bu sinirhigin bir miktar niine gegebilmek
adina “Tek Faktorlii Kovaryans Analizi (ANCOVA)” kullanilmistir. Ciinkii ANCOVA’nin
ANOVA’ya gore iki temel avantajindan bahsedilmektedir. Bunlar; (i) hata varyansini
azaltmasi ve (i1) deneysel ¢aligmalardaki yanlilig1 azaltmasidir (Biiyiikoztiirk, 2017, s. 121).
Bir diger ifadeyle “ANCOVA” analizi arastirma deseni ile kontrol altina alinamayan dis
etkenleri, dogrusal bir regresyon yontemi ile ortadan kaldirarak deneydeki islemin gergek

etkisinin belirlenmesini miimkiin kilar” (Biytikoztiirk, 2017, s. 121).

Arastirmada elde edilen nicel verilerin daha iy1 anlasilmasi i¢in deneysel siire¢ sonunda elde
edilen nitel verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Sosyal bilimler
alaninda sik¢a kullanilan icerik analizi, kurallar1 belli kodlamalarla metinde yer alan
kelimelerin daha kiiciik icerik kategorilerine gore Ozetlendigi sistematik bir veri analiz

teknigidir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2017, s. 259).
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Aragtirmanin i¢ gegerligini artirmak adina T{iggenleme tekniginden yararlanilmigtir.
Uggenleme, arastirmalarin i¢ gegerligini artirmada en sik basvurulan tekniktir (Baskale,
2016). Arastirmada hem deney grubu 6grencileriyle hem de bu 6grencilerin 6gretmenleriyle
goriismeler gerceklestirerek tiggenleme gesitlerinden veri kaynagi iiggenlemesi saglanmistir.

Bdylece arastirmanin inandiriciligini (i¢ gegerlik) artirmak amaglanmustir.

Arastirmanin giivenirligini saglamak amaciyla puanlayicilar arasi giivenirlik sorgulanmasi
siklikla kullanilan bir yontemdir. Bu yontemlerden biri olan Pearson Korelasyon Katsayisi,
iki farkli puanlayicinin yaptiklar1 puanlama isleminin tutarlii§inin gostergesidir (Giiler &
Tasdelen Teker, 2015). Arastirmada deney ve kontrol grubunu olusturan papagan
okuyucularin ve bagimsiz okuyucularin okudugunu anlama becerilerini 6lgmek igin
uygulanan Yanlis Analiz Envanteri’nin soru 6l¢egi iki puanlayici tarafindan puanlanmistir.
Dolayisiyla anlama testleri arasindan secilen 30 anlama verisi iki puanlayici tarafindan
puanlanmis ve korelasyon yontemiyle puanlayicilar arasi gilivenirligin tespit edilmesi
amaclanmistir. 30 anlama verisinin normallik testi sorgulandiginda, verilerin normal dagilim
gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Buradan hareketle, iki puanlayici arasinda giiglii, pozitif
yonlii ve anlamli bir iliski oldugu goriilmiistir (r(28)=.91, p=.000, p<.01). Elde edilen
Pearson Korelasyon Testi sonucunda arastirmada puanlayicilar arasi giivenirligin saglandigi

yorumu yapilabilir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu béliimiinde ilkokul dordiincii sinifa devam eden papagan okuyuculari hizli isimlendirme,
sozel calisma bellegi ve dikkat becerileri acisindan degerlendirmek ve karsilikli 6gretim
yaklagiminin papagan okuyucularin okudugunu anlama becerilerini gelistirmedeki etkisini
incelemek adma elde edilen nicel ve nitel bulgular alt problemler dikkate alinarak

aciklanmuistir.

1- Hizh isimlendirme becerisi acisindan papagan okuyucularla bagimsiz

okuyucular arasinda anlamh bir farkhilik var midir?

Hizl1 isimlendirme becerisi, Hizl1 Isimlendirme Testi (HIT) ile tespit edilmistir. Test; nesne
isimlendirme, renk isimlendirme, harf isimlendirme ve rakam isimlendirme olarak dort ayri
gorevden olusmaktadir. Bu gorevlere ait 6grenci puanlarinin normalligi analiz edildiginde
nesne isimlendirme (Zgarp=287, Zbas= -.657), harf isimlendirme (Zgarp=.008, Zbas=-
1.179) ve rakam isimlendirme (Zcarp=.354, Zbas= -.598) gorevleri normal dagilim
gosterirken renk isimlendirme (Zgarp=1.835, Zbas= 6.491) gorevi normal dagilim
gostermemektedir. Bu noktadan hareketle papagan okuyucular1 ve bagimsiz okuyucular
hizli isimlendirme becerisi agisindan karsilastirmak icin Bagimsiz Orneklem T Testi ve

Mann Whitney U Testi uygulanmistir.
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Tablo 14

Papagan Okuyucu ve Bagimsiz Okuyucularin HIT Gérevierine Ait Puanlarinin Sonuclari

Gruplar n X sd t p

) Papagan Okuyucu 25 44.32
HIT Nesne 44 9.75  .000**

Bagimsiz Okuyucu 21 31.43

Gruplar n X sd t p

_ Papagan Okuyucu 25 23.28
HIT Harf 44 11.05 .000**

Bagimsiz Okuyucu 21 16.48

Gruplar n X sd t p
) Papagan Okuyucu 25 25.44
HIT Rakam 44 9.53  .000**
Bagimsiz Okuyucu 21 18.48
Gruplar n Sira Ort. U 4 p
: Papagan Okuyucu 25 33.68
HIT Renk
Bagimsiz Okuyucu 21 11.38 8.00 -5.63  .000**
Toplam 46 41.54

**p<,01

Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi (F(44)=2.136, p=.151)
HIT gorevlerinden nesne isimlendirmede papagan okuyucular (x=44.32 saniye) ile bagimsiz
okuyucular (Xx=31.43 saniye) arasinda bagimsiz okuyucular lehine anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir (t44=-9.757, p=.000). Tabloya gére, HIT gorevlerinden renk isimlendirmede
papagan okuyucular ile bagimsiz okuyucular arasinda bagimsiz okuyucular lehine anlamli
farklilik oldugu goriilmektedir (D=46, Z=-5.63, p<.05). Benzer sekilde varyanslarin
homojen dagilim gosterdigi (F(44)=.688, p=.411) HIT gorevlerinden harf isimlendirmede
de papagan okuyucular (x=23.28 saniye) ile bagimsiz okuyucular (x=16.48 saniye) arasinda
bagimsiz okuyucular lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (t44=-11.053, p=.000).
Son olarak varyanslarin homojen dagilim gostermedigi (F(44)=6.894, p=.012) HIT
gorevlerinden rakam isimlendirmede papagan okuyucular (x= 25.44 saniye) ile bagimsiz
okuyucular (x=18.48 saniye) arasinda bagimsiz okuyucular lehine anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir (t44=-9.537, p=.000). Tablo 14 genel olarak incelendiginde, HIT gérevlerinin
tamaminda bagimsiz okuyucular lehine anlamli bir fark oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
bu sonuglardan hareketle, hizli isimlendirme becerisini olusturan dort alt gorevde de anlaml

farkin olugsmasi ve bu farklarin bagimsiz okuyucular lehine ortaya ¢ikmasi sebebiyle
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papagan okuyuculari ayirt etmede kullanilabilecek degiskenlerden birinin hizli isimlendirme

becerisi oldugu yorumu yapilabilir.

2- Sozel calisma bellegi acisindan papagan okuyucularla bagimsiz okuyucular
arasinda anlamh bir farkhihk var midir?

Arastirmada 6grencilerin sdzel ¢aligsma bellegi becerisi Anlamsiz S6zciik Tekrari Listesi’yle
(AST) olg¢tlmiistiir. Liste 36 anlamsiz kelimeden olusmaktadir ve katilimcilar tarafindan
dogru iiretilen sesbirim sayis1 (DUSS) dikkate alinmaktadir. AST listesine yonelik puanlarm
normalligi analiz edildiginde verilerin normal dagilim gosterdigi sonucuna ulagilmistir
(Zgarp= -.496, Zbas= -.669). Bu noktadan hareketle, papagan okuyuculari ve bagimsiz
okuyuculari sozel ¢alisma bellegi becerisi agisindan karsilastirmak i¢in Bagimsiz Orneklem

T Testi uygulanmustir.

Tablo 15
Papagan Okuyucular ve Bagimsiz Okuyucularin AST Listesine Ait Puanlarin Sonuglar

Gruplar n X sd t p

Papagan Okuyucu 25 193.40

So6zel Calisma 44 -10.06 .000**

Bellegi Bagimsiz Okuyucu 21 204.29

**p<.01

Yapilan analiz sonucunda tablo 15 incelendiginde, varyanslarin homojen dagilim
gostermedigi (F(44)=13.077, p=.001) sozel calisma bellegi becerisini lgen AST listesine ait
puanlara gore, papagan okuyucular (X=193.40 DUSS) ile bagimsiz okuyucular (X=204.29
DUSS) arasinda bagimsiz okuyucular lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (t44=-
10.061, p=.000). Elde edilen bu sonuglardan hareketle, AST listesinde dogru iiretilen
sesbirim sayis1 incelendiginde, bagimsiz okuyucularin papagan okuyuculara oranla daha
fazla dogru sesbirim iiretmesi ve olusan farkin anlamli olmas1 sebebiyle s6zel ¢aligma bellegi
becerisinin papagan okuyucular1 ayirt etmede kullanilabilecek degiskenlerden biri oldugu

yorumu yapilabilir.

3- Dikkat becerisi acisindan papagan okuyucularla bagimsiz okuyucular arasinda
anlamh bir farkhhk var midir?
Arastirmada 6grencilerin dikkat becerisi Bourdon Dikkat Testi’yle 6l¢iilmiistiir. 660 harfin

yer aldig1 testte 6grencilerden her “d-b-g-p” harfini isaretlemesi istenmistir. Toplamda 110
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isaretlenmesi gereken harfin yer aldig: testte puanlar dogru olarak isaretlenen harflerden
olusmaktadir. Dikkat testine ait bu puanlarin normalligi analiz edildiginde, verilerin normal
dagilim gosterdigi sonucuna ulasilmistir (Zgarp= -.602, Zbas= -1.09). Bu noktadan
hareketle, papagan okuyucular1 ve bagimsiz okuyuculari dikkat becerisi ag¢isindan

karsilagtirmak i¢in Bagimsiz Orneklem T testi uygulanmistir.

Tablo 16
Papagan Okuyucu ve Bagimsiz Okuyucularin Dikkat Testine Ait Puanlarinin Sonuglart

Gruplar n X sd t p
Dikkat Papagan Okuyucu 25 73.80 44 -10.67 .000**
Bagimsiz Okuyucu 21 103.38
**p<.01

Tablo 16’ya gore, papagan okuyucular ile bagimsiz okuyucular arasinda varyanslarin
homojen dagilim gostermedigi (F(44)= 60.04, p=.000) dikkat becerisi a¢isindan bagimsiz
okuyucular lehine anlamli farklilik goriilmektedir (t44=-10.67, p=.000). Teste gore 110 puan
tizerinden papagan okuyucular ortalama 73,80, bagimsiz okuyucular ise ortalama 103,38
puan almislardir. Ortalamalar arasinda olusan bu puan farki da papagan okuyucular ile
bagimsiz okuyucular arasinda dikkat becerisi agisindan ciddi bir farkin oldugunun bir bagka
gostergesidir. Bu sonuglardan yola c¢ikarak, dikkat becerisinin papagan okuyucular1 ayirt

etmede kullanilabilecek degiskenlerden biri oldugu yorumu yapilabilir.

4- Karsihkli 6gretim yaklasimi papagan okuyucularin okudugunu anlama
becerisini on testten son teste anlamh derecede gelistirmekte midir?
Karsilikl1 6gretim yaklasiminin okudugunu anlama becerisi lizerindeki etkisini tespit etmek
amaciyla uygulanacak teste karar vermek i¢in normallik testi yapilmistir ve gruplarin son
test okudugunu anlama verisinin normal dagilim gosterdigi tespit edilmistir (Z¢arp=.043,
Zbas= -1.73). Normallik testinden elde edilen sonu¢ dogrultusunda bagimsiz iki grup olan
deney ve kontrol grubunu okudugunu anlama yoniinden karsilastirmak icin ANCOVA testi

uygulanmaigtir.
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Tablo 17

Anlama Puanlarinin Gruplara Gore Betimsel Istatistikleri

Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 12.83 12.86
Kontrol 13 5.38 5.31

Tablo 17°de yer alan son test okudugunu anlama puanlarinin diizeltilmis ortalamasi
incelendiginde, deney grubu, 12.86; kontrol grubu ise 5.31°dir. Ayrica yapilan analiz
sonucunda, son test okudugunu anlama puanlarina ait varyanslar homojen dagilim
gostermektedir (F(23)=.14, p=.906). Deney ve kontrol gruplarinin son test okudugunu
anlama puanlarina yonelik gozlenen farkin anlamli olup olmadigina y6nelik ANCOVA

sonuclart asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 18

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Anlama Puanlarina Ait ANCOVA
Sonuclart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Etki
Kaynagi Toplami Ortalamasi Biyiikliigii
Anlama On 8.596 1 8.596 3.385 .079
Grup 352.100 1 352.100  138.715 .000* .86
Hata 55.843 22 2.538 - -
Toplam 2407.00 25 - - -
*p<.05

Tablo 18’de yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test okudugunu anlama puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
goriilmektedir (F(1, 22)=138.71, p<.05). Ote yandan, analiz sonucu elde edilen etki
biytikliigii dikkate alindiginda, varyansin %86’sin1 agiklamasindan yola ¢ikarak Karsilikli
ogretim yaklagiminin papagan okuyucularin okudugunu anlama becerisini gelistirmede
etkili oldugu yorumu yapilabilir. Ote yandan deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama
puanlarinin &n testten son teste gelisimini daha net gérmek adina Wilcoxon Isaretli Siralar
T Testi de uygulanmistir. Cilinkii deney grubu 6grencilerinin 6n test okudugunu anlama
verileri (Z¢arp=-.154 , Zbas= -774) normal dagilim gosterirken son test okudugunu anlama
verileri (Zgarp=-2.14, Zbas=5.35) normal dagilim gostermemektedir.

81



Tablo 19

Deney Grubu Ogrencilerine Ait Anlama Puanlarimin On Testten Son Teste Gelisimine Ait
Sonuclar

Deney Grubu On Test/Son Test n Sira Ort.  Sira Top. z p
Okudugunu Negatif Sira - - -
Anlama Pozitif Sra 12 650 7800 07 002
Esit - - -
**p<.01

Tablo 19 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin 6n test ile son test okudugunu anlama
puanlar1 arasinda anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir (z=-3.075, p<.05). Ote yandan 6n
testten son teste okudugunu anlama puanlari yoniinden diisiis gosteren Ogrenci
bulunmaktadir. Deney grubu 6grencilerinin tamami gelisim gostermistir ve On testten son
teste gelisim gosteren 6grencilerin okudugunu anlama becerisinde yasadiklari artis ortalama

6,50 puandir.

Tablo 20

Kontrol Grubu Ogrencilerine Ait Anlama Puanlarinin On Testten Son Teste Gelisimine Ait
Sonuclar

Kontrol Grubu On Test/Son Test n Sira Ort.  Sira Top. Z p
Okudugunu Negatif Sira 6 4.50 27.00 050 050
Anlama Pozitif Sira 4 7.0 28.00 ' '
Esit 3 - -

Tablo 20 incelendiginde, kontrol grubu dgrencilerinin 6n test ile son test okudugunu anlama
puanlari arasinda anlaml fark olmadig1 gériilmektedir (z=-.052, p>.05). Ote yandan kontrol
grubunu olusturan 13 dgrenciden altist On testten son teste okudugunu anlama puani
yoniinden diisiis, dordii yiikselis gosterirken ti¢ 6grenci de ayni puant almistir. Tablo 17, 18,
19 ve 20 birlikte incelendiginde, karsilikli 6gretim yaklagiminin ilkokul dordiincti sinifa
devam eden papagan okuyucularin anlama becerilerini gelistirmede etkili bir yaklagim

oldugu yorumu yapilabilir.
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5- Karsihkhh 6gretim yaklasimi, papagan okuyucularin hizh isimlendirme

becerilerini on testten son teste anlamh derecede gelistirmekte midir?

Karsilikli 6gretim yaklagiminin hizli isimlendirme becerisi tizerindeki etkisini tespit etmek
amaciyla uygulanacak teste karar vermek i¢in normallik testi yapilmistir. Normallik testine
gore, HIT gorevlerinden renk isimlendirme (Zgarp= -.297, Zbas= -.348), nesne isimlendirme
(Zgarp=.573, Zbas=.517), harf isimlendirme (Zcarp=1.08, Zbas=.620) ve rakam
isimlendirme (Zg¢arp=1.02, Zbas=.511) normal dagilim gostermektedir. Normallik testinden
elde edilen sonuc¢ dogrultusunda bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu HiT
gorevlerinden nesne, renk, rakam ve harf isimlendirme puanlar1 yoniinden karsilastirmak

icin ANCOVA Testi uygulanmustir.

Tablo 21
Nesne Isimlendirme Puanlarimin Gruplara Gore Betimsel Istatistikleri
Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 33.58 34.37
Kontrol 13 36.69 38.95

Tablo 21°de yer alan son test HIT nesne isimlendirme puanlarmin diizeltilmis ortalamasi
incelendiginde, testi deney grubu ortalama 34.37 saniyede; kontrol grubu ise ortalama 38.95
saniye tamamlamistir. Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi
goriilmektedir (F(23)=.251, p=.621). Deney ve kontrol gruplarinin son test nesne
isimlendirme puanlarina iligkin gézlenen farkin anlamli olup olmadigina yonelik ANCOVA

sonuglart asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 22

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Nesne Isimlendirme Puanlarina Ait

ANCOVA Sonuclart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Nesne On Test 142.210 1 142.210 9.162
Grup 118.718 1 118.718 7.649 011* 25
Hata 341.476 22 15.522
Toplam 34499.00 25
*p<.05

Tablo 22°de yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test HIT nesne isimlendirme puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu

goriilmektedir (F(1, 22)= 7.649, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki
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biiyiikligi dikkate alindiginda, varyansin %25’ini agiklamasindan yola ¢ikarak Kkarsilikli
Ogretim yaklagiminin papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerisinin alt testi olan

nesne isimlendirmeyi gelistirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Tablo 23
Renk Isimlendirme Puanlarinin Gruplara Gore Betimsel Istatistikleri
Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 37.92 37.81
Kontrol 13 45.31 45.40

Tablo 23’te yer alan son test HIT renk isimlendirme puanlarmin diizeltilmis ortalamas:
incelendiginde, testi deney grubu ortalama 37.81 saniyede; kontrol grubu ise ortalama 45.40
saniye tamamlamistir. Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi
goriilmektedir (F(23)=.633, p=.435). Dolayisiyla deney ve kontrol gruplarinin son test renk
isimlendirme puanlarina iligkin gozlenen farkin anlamli olup olmadigina yonelik ANCOVA

sonuclar1 asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 24

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Renk Isimlendirme Puanlarina Ait
ANCOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Renk On Test 801.600 1 801.600 45.441
Grup 358.851 1 358.851 20.343  .000** 48
Hata 388.086 22 17.640
Toplam 45128.00 25
**p<.01

Tablo 24°te yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test HIT renk isimlendirme puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
goriilmektedir (F(1, 22)= 20.343, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki
biiyiikligi dikkate alindiginda, varyansin %48’ini agiklamasindan yola ¢ikarak karsilikli
ogretim yaklasiminin papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerisinin alt testi olan renk

isimlendirmeyi gelistirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Tablo 25
Rakam Isimlendirme Puanlarimn Gruplara Gore Betimsel Istatistikleri
Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 20.75 20.69
Kontrol 13 23.00 23.04
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Tablo 25°’te yer alan son test HIT rakam isimlendirme puanlarmin diizeltilmis ortalamasi
incelendiginde, testi deney grubu ortalama 20.69 saniyede; kontrol grubu ise ortalama 23.04
saniye tamamlamistir. Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi
gorilmektedir (F(23)=1.866, p=.185). Dolayisiyla deney ve kontrol gruplarinin son test
rakam isimlendirme puanlarina iliskin gozlenen farkin anlamli olup olmadigina yonelik

ANCOVA sonuglar1 asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 26

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Rakam Isimlendirme Puanlarina Ait
ANCOVA Sonuclart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Rakam On Test 168.162 1 168.162 38.502
Grup 34.486 1 34.486 7.896 .010* .26
Hata 96.088 22 4.368
Toplam 123308.00 25
*p<.05

Tablo 26°da yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test HIT rakam isimlendirme puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
goriilmektedir (F(1, 22)= 7.896, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki
biytikliigii dikkate alindiginda, varyansin %26’sin1 agiklamasindan yola ¢ikarak Karsilikli
ogretim yaklasiminin papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerisinin alt testi olan

rakam isimlendirmeyi gelistirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Tablo 27
Harf Isimlendirme Puanlarinin Gruplara Gére Betimsel Istatistikleri
Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 17.75 17.11
Kontrol 13 19.46 20.05

Tablo 27°de yer alan son test HIT harf isimlendirme puanlarmin diizeltilmis ortalamas:
incelendiginde, testi deney grubu ortalama 17.11 saniyede; kontrol grubu ise ortalama 20.05
saniye tamamlamistir. Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi

gorilmektedir (F(23)=.172, p=.682). Dolayisiyla deney ve kontrol gruplarinin son test harf
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isimlendirme puanlarina iligskin gdzlenen farkin anlamli olup olmadigina yonelik ANCOVA

sonuclart asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 28

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Harf Isimlendirme Puanlarina Ait
ANCOVA Sonuclart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Harf On Test 80.882 1 80.882 11.220
Grup 48.263 1 48.263 6.695 017* .23
Hata 158.599 22 7.209
Toplam 8944.00 25
*p<.05

Tablo 28’de yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test HIT harf isimlendirme puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
goriilmektedir (F(1, 22)= 6.695, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki
biiytikligi dikkate alindiginda, varyansin %23’{inii agiklamasindan yola ¢ikarak Karsilikli
Ogretim yaklagiminin papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerisinin alt testi olan harf

isimlendirmeyi gelistirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Ote yandan deney grubu dgrencilerinin HIT gorevlerinde 6n testten son teste gelisimini daha

net gérmek adia Iliskili Orneklemler T Testi uygulanmistir.
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Tablo 29

Deney Grubu Ogrencilerinin HIT Puanlarimin On Testten Son Teste Gelisimine Ait
Sonuclari

Deney Gubu On Test/Son Test n X S Sd t p
HIT Nesne On 12 42.75 3.30 11 11.24  000**
HIT Nesne Son 12 33.58 4.83 11

Deney Gubu On Test/Son Test n X S Sd t p
HIT Rakam On 12 2550 2.64 11 932  000**
HIT Rakam Son 12 2075 2.34 11

Deney Gubu On Test/Son Test n X S Sd t p
HIT Renk On 12 48.17 12.62 11 505  000**
HIT Renk Son 12 3792 8.76 11

Deney Gubu On Test/Son Test n X o Sd t p
HIT Harf On 12 24.00 2.56 11 703 000%*
HIT Harf Son 12 17.75 2.90 11

**p<.01

Tablo 29 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin 6n testten son teste HIT gérevlerinden
nesne isimlendirme (t(11)=11.24, p<.01), rakam isimlendirme (t(11)=9.32, p<.01), renk
isimlendirme (t(11)=5.95, p<.01) ve harf isimlendirme (t(11)=7.03, p<.01) gorevlerinin
tamaminda anlamli fark goriilmektedir. Bu sonuglardan hareketle, karsilikli 6gretim
yaklasiminin papagan okuyucularin anlama becerisinin yaninda hizli isimlendirme

becerisini de gelistirdigi yorumu yapilabilir.

6- Karsihkhh 6gretim yaklasimi papagan okuyucularin sozel calisma bellegi

becerilerini 6n testten son teste anlamh derecede gelistirmekte midir?

Karsilikli 6gretim yaklasiminin sdzel ¢alisma bellegi becerisi iizerindeki etkisini tespit
etmek amaciyla uygulanacak teste karar vermek i¢in normallik testi yapilmistir ve gruplarin
son test sdzel calisma bellegi verisinin normal dagilim gdsterdigi goriilmiistiir (Z¢arp=-1.04,
Zbas= .88). Normallik testinden elde edilen sonu¢ dogrultusunda bagimsiz iki grup olan
deney ve kontrol grubunu sozel calisma bellegi yoniinden karsilastirmak i¢in ANCOVA

Testi uygulanmustir.
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Tablo 30

Sozel Calisma Bellegi Puanlarinin Gruplara Gére Betimsel Istatistikleri

Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 201.58 201.92
Kontrol 13 197.54 197.22

Tablo 30°da yer alan son test sdzel ¢aligma bellegi puanlarmin diizeltilmis ortalamasi
incelendiginde, deney grubu ortalama 201.92 dogru sesbirim firetirken; kontrol grubu ise
ortalama 197.22 dogru sesbirim tliretmistir. Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen
dagilim gosterdigi goriilmektedir (F(23)=.070, p=.794). Dolayisiyla deney ve kontrol
gruplarinin son test sozel ¢alisma bellegi puanlarina iliskin gozlenen farkin anlamli olup

olmadigina yonelik ANCOVA sonuglar1 agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 31

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Sozel Calisma Bellegi Puanlarina Ait
ANCOVA Sonuglart

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynag1 Toplami Ortalamasi
So6zel Calisma 14.811 1 14.811 1.247
Bellegi On Test
Grup 116.726 1 116.726 9.826 .005** .30
Hata 261.337 22 11.879
Toplam 995185.00 25
**p<.01

Tablo 31°de yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test sozel calisma bellegi puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
goriilmektedir (F(1, 22)= 9.826, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki
biiyiikligi dikkate alindiginda, varyansin %30’unu agiklamasindan yola ¢ikarak Karsilikli
ogretim yaklasiminin papagan okuyucularin sdzel calisma bellegi becerisini gelistirmede

etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Ote yandan normal dagilim gdstermeyen deney grubu dgrencilerinin sézel calisma bellegi
verilerinin 6n testten (Zgarp= -.069, Zbas= -1.48) son teste (Zcarp= -1.46, Zbas= 2.24)

gelisimini daha net gérmek adina Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmistir.
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Tablo 32
Deney Grubu Ogrencilerinin On Testten Son Teste AST Listesi Puanlarina Ait Sonuglar

Deney Grubu On Test/Son Test n Sira Ort.  Sira Top. Z p
o Negatif Sira - - -
AST Listesi Pozitif Sra 12 650 7800 00 0027
Esit - - -
**p<.01

Tablo 32 incelendiginde, deney grubu Ogrencilerinin 6n testten son teste sozel ¢alisma
bellegi becerisini 6l¢mek i¢in uygulanan AST listesine ait puanlar agisindan anlamli fark
oldugu gorilmektedir (z=-3.06, p<.01). Bu sonuglardan hareketle karsilikli Ogretim
yaklagiminin papagan okuyucularin anlama becerilenin yani sira sézel ¢alisma bellegi

becerilerini de gelistirdigi yorumu yapilabilir.

7. Karsihkh o6gretim yaklasimi papagan okuyucularin dikkat becerilerini 6n

testten son teste anlamh derecede gelistirmekte midir?

Karsilikli 6gretim yaklasiminin dikkat becerisi ilizerindeki etkisini tespit etmek amaciyla
uygulanacak teste karar vermek i¢in normallik testi yapilmistir ve gruplarin son test dikkat
verisinin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir (Z¢arp= -.458, Zbas= -1.38). Normallik
testinden elde edilen sonu¢ dogrultusunda bagimsiz iki grup olan deney ve kontrol grubunu

dikkat becerisi yoniinden karsilastirmak icin ANCOVA Testi uygulanmustir.

Tablo 33
Bourdon Dikkat Testi Puanlarimin Gruplara Gore Betimsel Istatistikleri
Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney 12 104.50 104.73
Kontrol 13 72.91 72.70

Tablo 33’te yer alan son test Bourdon Dikkat Testi puanlarinin diizeltilmis ortalamasi
incelendiginde, deney grubu ortalamasi 104.73; kontrol grubu ortalamasi ise 72.70’tir.
Yapilan analiz sonucunda, varyanslarin homojen dagilim gosterdigi goriilmektedir
(F(23)=.943, p=.342). Dolayisiyla deney ve kontrol gruplarinin son test dikkat testi
puanlarina yonelik gozlenen farkin anlamli olup olmadigina yonelik ANCOVA sonuglari

asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 34

Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son Test Bourdon Dikkat Testi Puanlarina Ait
ANCOVA Sonuclar:

Varyansin Kareler sd Kareler F p Eta
Kaynag1 Toplami Ortalamasi
Dikkat On Test 1102.988 1 1102.988 13.922
Grup 6392.852 1 6392.852 80.693  .000** .78
Hata 1742.935 22 79.224
Toplam 203020.00 25
**p<.01

Tablo 34’te yer alan ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
test dikkat testi puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir (F(1,
22)= 80.693, p<.05). Ote yandan analiz sonucu elde edilen etki biiyiikliigii dikkate
alindiginda, varyansin %78’ini agiklamasindan yola ¢ikarak Karsilikli 6gretim yaklagiminin

papagan okuyucularin dikkat becerisini gelistirmede etkili oldugu yorumu yapilabilir.

Ote yandan normal dagilim gostermeyen deney grubu dgrencilerinin dikkat becerisine ait
verilerinin 6n testten (Zgarp= .136, Zbas= -2.13) son teste (Zcarp= -1.58, Zbas= 2.87)

gelisimini daha net gormek adina Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmistir.

Tablo 35

Deney Grubu Ogrencilerinin On Testten Son Teste Bourdon Dikkat Testi Puanlarina Ait
Sonuglar

Deney Grubu On Test/Son Test n Sira Ort.  Sira Top. z P
Negatif Sira - - -
Dikkat Testi PozitifSra 12 6.50 7800 06 0027
Esit - - -
**p<.01

Tablo 35 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin 6n testten son teste dikkat becerisini
Olemek i¢in uygulanan Bourdon Dikkat Testi puanlar1 acisindan anlamli fark oldugu
gorilmektedir (z=-3.06, p<.01). Bu sonuglardan hareketle karsilikli 6gretim yaklasiminin
papagan okuyucularin anlama becerilenin yani sira sozel ¢aligma bellegi becerilerini de

gelistirdigi yorumu yapilabilir.
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8. Papagan okuyucularin ve 6gretmenlerinin karsilikh 6gretim yaklasimina iliskin

goriisleri nelerdir?

Arastirmanin nitel boyutunu olusturacak goriismelere deney grubunda yer alan 10 papagan
okuyucu ve bu 0Ogrencilerin 6gretmenlerinden dordii katilmistir. Katilim konusunda
goniilliiliik esas1 gozetilmis ve 6gretmenlerin ikisi katilmak istememistir. Deney grubunu
olusturan 12 Ogrencinin ikisi okulda bulunmadigi i¢in goriismelere katilamamistir.
Gériismelere katilan dgrenciler “K”, dgretmenler ise “O” harfleriyle kodlanmistir. Ayrica
ayni katilimciya ait baz1 goriisler farkli kategorileri yansitmasi halinde katilimer ifadeleri
birden fazla kategoriye atanmistir. Arastirmada karma desenlerden agiklayict karma desen
tercih edilmistir. Bu dogrultuda elde edilen goriisme verilerine nicel verilerin

yorumlanmasini kolaylastiracak sekilde yer verilecektir.

Ilk olarak gériismeye katilan dgretmenlerden arastirmanin deney grubunu olusturan papagan
okuyucular1 tanitmalari istenmistir. Bunun i¢in 6gretmenlere “Ogrencinizi kisisel olarak ve
arkadaglariyla iligkileri acgisindan tanitir misiniz?” sorusu yoneltilmistir. Bu dogrultuda
Ogretmenlerin tamami kendi siniflarindan arastirmaya katilan papagan okuyucular1 sosyal
ve basarili 6grenciler olarak tanimlamaktadir. Ogrencimin diger arkadaslariyla diyalogu iyi
diizeyde. Olumlu, paylasimct ve hosgoriilii bir égrencidir (O1). Sosyal bir égrencidir
ozellikle hareket gerektiren oyunlar ve birg¢ok spor dalinda isteklidir. Basarili olmak icin
calisir. Ozellikle basart konusunda anne baskisi ¢ok fazla oldugu icin, basarisiz olma kaygisi
tasir (02). Ogrencinin kisisel olarak arkadagslariyla iliskisi iyi. Arkadaslariyla cabuk

kaynastyor. Iletisim kurmakta zorlanmiyor. Arkadaslar: tarafindan sevilen biri (03).

Arastirmaya katilan papagan okuyucularin anlama problemlerine nelerin yol actigin1 daha
net gorebilmek adina katilimcilara “Siifta okuma etkinlikleri olarak ne tiir ¢aligmalar
yaptyorsunuz?” sorusu yoneltilmigtir. Goriismeye katilan  Ogrencilerin  tamami
ogretmenlerinin okuma etkinliklerini ders kitab1 ekseninde yiiriittiiglinti ifade etmistir. Simdi
ogretmenim biz okumay: fazla yapmiyorduk. Ogretmen bazi kisiler segiyordu sesli okumalar
yaptirtyordu. Bir de bazen son derslerde kendi kendimize okuyorduk. ...Okumayr yaptiktan
sonra sadece kitaptaki etkinlikleri yapiyorduk. Bu da benim kitap okuma istegimi
gotiirtiyordu (K4). Katilime1 dokuz ise “Ben buraya gelmeden dnce normal okuyorduk ve
sorulart cevapliyyorduk. Buraya gelince ogretmenim bana sordu orada ne yapryorsunuz diye.
Soyledim ben de. ...Daha sonra artik 6gretmenimiz de once tahmin ettirmeye basladi.
Metinden once sorular sormaya basladi.” ifadelerini kullanmistir (K9). Katilimc1 goriigleri

dogrultusunda dgretmenlerin ders kitabina bagl bir okuma egitimi yiiriittiigii sdylenebilir.
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Bu da 6zel bir ¢aligma gerektiren papagan okuyucularin yasadiklari okudugunu anlama
problemlerinin dérdiincii smifa kadar nigin siiregeldigini agiklamaktadir. Ote yandan
goriismelere katilim gosteren dgretmenlere “Ogrencinin ¢alisma dncesi anlama becerileriyle
ilgili neler sdyleyebilirsiniz?” sorusu yoneltilmistir. Nicel verilerin aksine dgretmenlerin
tamami papagan okuyucu olan 6grencilerinin okudugunu anlama becerisinde basarill
olduklarini ifade etmistir. Bu ¢alismaya katilmadan once de sinif icinde okuma diizeyleri
iyivdi 6grencilerimin. Okudugunu anlayan ve anlatan olay sirasini bozmadan, kelimeleri
yerli yerinde konusan égrencilerdi (O4). Okudugunu anlama becerisi agisindan tamami
endise diizeyince yer alan Ogrencilerin, Ogretmenleri tarafindan basarili olarak ifade
edilmeleri, 6gretmenlerin papagan okuyuculari tespit etme konusunda yetersiz olduklarinin

bir gostergesi olarak yorumlanabilir.

Arastirmaya katilan papagan okuyucularin okuma hizi ve okudugunu anlamaya bakis
acilarinin uygulama 6ncesi ve sonrasinda nasil sekillendigi hakkinda yorum yapabilmek
admma ogrencilere “Okurken hizli okumaya &zen gosterir misin? Neden? Uygulama
stirecinden sonra okumada senin i¢in 6nemli olan, 6zen gdsterdigin husus nedir?” sorulari
yoneltilmistir. Bu dogrultuda goriismeye katilan 10 6grencinin biiyiik bir ¢cogunlugu (n=8)
okuma sirasinda hizli okumaya odaklanmadiklarini ifade etmistir. Aksi yonde kendini ifade
eden 0grencilerden biri metni hizli bitirmenin mutluluk verici olmasindan dolay1, digeri ise
hizli okumanin daha az okuma hatas1 yapmasini1 saglamasi nedeniyle hizli okumaya 6zen
gosterdigini ifade etmistir. ...Evet, ¢cok 6zen gosteririm. Ciinkii kendime 6zgiiven veriyor.
Beni iyi hissettiriyor. Yani bana giizel bir sey gibi geliyor. Herkesten once bitirirsem mutlu
oluyorum (K10). Ote yandan yedi 6grenci daha iyi anlamak i¢in dikkatli bir sekilde okumaya
o0zen gosterdiklerini ifade etmistir. ... Hayir ozen gostermem. Clinkii hizli okursam
anlayamam. Anlayamadigim zaman da kendimi kotii hissederim. Ama yavas okudugum
zaman, anlayarak okudugum zaman daha iyi hissederim (K9). Ayrica iki 6grenci hiz yerine
dogru okumaya, bir 6grenci de arkadaslarinin anlamasi i¢in daha yavas okumaya 6zen
gosterdigini ifade etmistir. Deney grubu 12 papagan okuyucudan olusmaktadir ve papagan
okuyucular okuma sirasinda hizi en 6nemli unsur olarak goérmektedirler. Gorligmelere
katilan 10 6grenciden sekizinin okuma sirasinda hiza odaklanmamasi goriismelerin 12
haftalik deneysel siirecin sonunda gergeklestirilmis olmasindan kaynaklaniyor olabilir.
Ciinkii tablo 36’da da yer verildigi gibi, deney grubunu olusturan 12 papagan okuyucunun
10’u ilk testten son testte okuma hizlarinda gerileme gostermistir. Ancak okudugunu anlama

puanlarinda ise ciddi bir artis gdstermislerdir. Ogrenci goriisleri ve tablo 36 ile birlikte
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yorumlandiginda, 12 hafta boyunca uygulanan karsilikli 6gretim yaklasimi sayesinde

papagan okuyucularin hizli okuma yerine anlama odaklandiklar1 yorumu yapilabilir.

Tablo 36
Deney Grubu On Test ve Son Test Dakikada Okunan Kelime Sayist ile Anlama Puanlar

Kod  On TestKelime  On Test Anlama  Son Test Kelime  Son Test Anlama

Sayisi Sayisi
K1 117 4 107 14
K2* 101* 5* 111* 14*
K3 109 7 107 14
K4 119 7 115 12
K5 111 4 104 14
K6 101 3 92 8
K7 114 6 109 12
K8* 99* 5* 103* 12*
K9 146 5 115 13
K10 129 6 124 13
K11 129 7 121 14
K12 128 g 117 14

Aragtirmaya katilan papagan okuyuculara “Bir metni okurken anlamadigin oluyor mu?
Metnin anlagilmamasint neye bagliyorsun?” sorusu sorulmustur. Goriismeye katilan
ogrenciler okuduklari metni anlamadiklart zaman bunun nedenini genellikle hizli
okumalarina (n=4) ve dikkat eksikliklerine (n=4) baglamaktadir. Diger nedenler ise metnin
uzun olmasi, satir atlanmasi, metnin 6grenci tarafindan secilmemis olmasi, 6gretmenin metni
aciklamamasi1 ve anlami bilinmeyen kelimelerin sik¢a yer almasidir. Evet anlamadigim
oluyor. Diizgiin okumadigim i¢in. Yani bazen yanlis okudugumda yanlis anlayabiliyorum.
Cok hizlr okudugumda da metni anlamiyorum. Ama normal okudugumda anliyorum (K6).
...Mesela ¢ok hizli okudugum icin anlamamig olabilirim. Kendi ictenligimle, istegimle
okumadigim icin anlamamig olabilivim. Yani okurum ama anlayamam (K9). Ogretmenim
boyle ¢ok iyi okutmuyordu bize. Yani boyle anlaml sekilde okutmuyor, bir yere takildiniz mi
diye sormuyor ya da o metni agiklamiyor. O yiizden (K4). Yani oluyor. Bazen 6gretmenim
bazi kelimeleri anlamiyorum. Hizli okuyorum, kafamda kalmuyor, baska seyler diisiiniiyorum
(K7). Gorlismelerden elde edilen bulgular nicel verilerin bir kismini agiklamaktadir. Tablo
16°’da yer alan papagan okuyucular ile bagimsiz okuyucularin dikkat testine ait puanlarin
bagimsiz okuyucular lehine anlamli fark olusturmasi papagan okuyucularda dikkat
eksikliginin ortak bir o6zellik oldugu seklinde yorumlanabilir. Goriismeye katilan

ogrencilerin dordi de “dikkatimi toplayamiyorum, baska seyler diisiiniiyorum” ¢ibi
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ifadelerle dikkat eksikliklerin oldugunu ifade etmislerdir. Ote yandan gériismeye katilan
ogrencilere bir 6nceki soruyla iliskili olarak “Bir metni anlamadigin zaman kendini nasil
hissedersin? Metni anlamak i¢in neler yaparsin?” sorusu da yoneltilmistir. Bu soru
dogrultusunda 6grenciler, okuduklar1 metni anlamadiklarinda kendilerini mutsuz (n=5),
bilgisiz hissettiklerini (n=4) ifade etmektedir. Bir 6grenci ise anlamadigi zaman kendine
kizdigini bildirmistir. Ayrica 6grencilerin sekizi metni anlamadiklarinda tekrar okuduklarini,
dordii ise karsiliklt 6gretim yaklasimini uyguladiklarini ifade etmistir. ...Metni bastan
okurum. Tekrar anlayamazsam onu anlayarak okumaya ¢alisirim. Soru sorarim kendime,
tahmin ederim (K9). Birka¢ kez okuyorum. Oradaki resimlerine bakiyorum. Anlamaya
calistyorum. Tiirkge kitabinda bir metin vardi. Onu kopek anlatiyordu. Ben onu kim
anlatiyor anlamiyordum. Ondan sonra resimlerine baktim, kopegin anlattigini 6grendim.
Okudum birka¢ defa. Bir de burada yaptigimiz karakterleri uyguluyorum (K2). Goriismeye
katilan Ggrencilerin “buradaki karakterler” ifadesinden Kkastettikleri, karsilikli Ogretim
yaklagimina ait dort alt strateji, her ¢ocugun bildigi bir kahraman ile eslestirilmis ve bu
karakterlere 6zgii nesneler kullanilmistir. Bu sayede Ogrenciler stratejileri daha kolay

icsellestirmis ve slire¢ daha eglenceli hale getirilmistir.

12 hafta boyuncu uygulanan karsilikli 6gretim yaklagimiyla birlikte arastirmaya katilan
ogrencilerin okudugunu anlama becerileri anlamli diizeyde gelismistir. Ancak en az bunun
kadar onemli bir gelisim de 6grencilerin anlamaya bakis acilarinda meydana gelmistir.
Uluslararasi alan yazin ve arastirmanin on test verilerine gére papagan okuyucular, bir metni
tam ve etkili anlamak yerine kisa siirede bitirmeye odaklanmaktadir. Bu dogrultuda
arastirmaya katilan papagan okuyuculara “Bir metni hizli okumak mi1 yoksa iyi anlamak mi1
seni daha basarili yapar? Neden?” sorular1 yoneltilmistir. 12 haftalik deneysel siirecin
ardindan ise deney grubunu olusturan ve goriismelere katilan papagan okuyucularin tamami
metni hizli okumak yerine iyi anlamanin daha 6nemli oldugunu bildirmistir (n=10).
Ogrencilerin cogunlugu (n=8) sorulara yanit vermeleri gerektigini bu sebeple daha iyi anlam
elde etmeleri gerektigini ifade etmistir. Daha fazla anlamak bence. Ciinkii daha fazla
anladigim zaman beni daha basarili yapar. O konuyla ilgili bir soru sordugunda tam, iyice
bir cevap veririm. Ama hizli okudugumda aklimda hi¢chir sey kalmaz yarim yamalak
okuyabilirim (K2). ...Daha iyi anlamak hocam. Hocam ¢iinkii hizli okudugumuzda sadece
hizlt okumus oluyoruz. Hi¢bir etkinligi yapamiyorlar. Sorulara cevap veremiyorlar (K5).
Ote yandan iki 6grenci baskalarina metni daha iyi anlatabilmek igin metinleri hizli okumanin

aksine anlayarak okumanin 6nemini vurgulamistir. Bence daha iyi anlamak. ... Ciinkii hem
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daha giizel anlyyorsun hem ozetini yapabiliyorsun. Mesela kiiciiklerimize ya da kardeslerime
bir hikaye anlatirken onu daha kolay aklimda tutabiliyoruz. Kitap yanimizda olmasa bile
ozetini baska kisilere daha iyi anlatiyoruz (K3). Ote yandan bir 6grenci ise derslerde daha
basarili olmak i¢in anlamin daha 6nemli oldugunu ifade etmistir. Daha iyi anlamak. ... Ciinkii
derslerimde de basarili olurum. Mesela yazililar... Mesela biz su an yazili haftasindayiz.
Burada yaptiklarumiz benim sorulart daha iyi anlamama neden oluyor. Daha basarili

olmami sagliyor (K10).

Papagan okuyucularin sergiledikleri bu gelisimin Ogretmenler tarafindan nasil
yorumlandigini ortaya koymak adina ogretmenlere “Arastirmaya katilan 6grencinin,
uygulama siirecinin sonunda, okudugunu anlama ve okuma hizi becerilerinde herhangi bir
farklilik gbzlemlediniz mi? Aciklayiniz. Bu beceriler haricinde herhangi bir farklilik
gbzlemlediniz mi? Agiklayiniz.” gibi sorular yoneltilmistir. Bu sorulara verilen cevaplar
dogrultusunda da deney grubu Ogrencilerinde meydana gelen bu gelisim Ogretmenleri
tarafindan da fark edildigi yorumu yapilabilir. Goriigmeye katilan ii¢ 6gretmen deneysel
stirecin ardindan 6grencilerinin anlama becerisinde goézle goriiliir bir gelisme meydana
geldigini ifade etmistir. Ogrencinin ¢alisma sonucu anlama, anlatma becerisi oldukca
gelisti. Calisma bariz bir sekilde olumlu etki yapmistir (O1). Derslere istekle katiliyor.
Konustugumda siirecin ona iyi geldigini, artik okuma yaparken daha dikkatli oldugunu
soyledi. Artik Tiirkce derslerinde metinleri tek okumada daha iyi cevaplar veriyor. Ciimle
sonlarina daha ¢ok dikkat ediyor (02). Ogrencinin okuma hizinda bir degisme
gozlemlemedim. Ancak okudugunu daha iyi anliyor (03).

Hizli okumak yerine daha iyi anlam kurmanin farkina varan papagan okuyucular, bu
ifadelerinin altin1 da doldurmaktadirlar. Bunun i¢in 6grencilere “Uygulama siirecinden sonra
derslerinde daha basarili oldugunu diigiiniiyor musun? Neden?” sorular1 yOneltilmistir.
Gergeklestirilen gorliismelerde 6grenciler, 12 haftalik ¢calismanin ardindan kendilerini daha
basarili bir 6grenci olarak nitelendirmektedirler. Ogrencilerin ¢ogunlugu (n=6) bu
gorlslerine gerekce olarak, Tirkce dersi basta olmak iizere diger derslerdeki notlarinin
yiikselmesini gostermektedir. ... Cevabim evet. Soyle ki sinavlarimda notlaruim bayagi artti.
Mesela benim trafigim ¢ok kétiiydii iki sinavdan 85 almistim. Sonra 100’°e ¢ikardim. Insan
Haklarimi, Sosyalimi, Fenimi, Ingilizcemi falan hep 100 aldim. Ondan sonra 6gretmenim de
arada sirada aferin diyor. Sorulart da daha iyi bir sekilde cevaplayabiliyorum (K2). Evet
ogretmenim mesela Fen Matematik gibi derslerde okuyarak anlamam daha ¢ok gelisti.

Mesela matematik problemlerini dnceden okudugumda anlayamiyordum. Artik bu
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karakterlerden sonra okuyarak anlyorum. Kitaplarda da artik bu dort karakteri
canlandirinca bilmedigim bir sey kalmiyor (K4). Evet Tiirk¢em biraz gelisti. ...Sadece
Tiirkgem degil her derste okuma oluyor. Artik hizli okusam bile anlamaya basladim (K7).
Evet. ...Mesela hoca bize Tiirkcelerde metin okuturken daha iyi anlayip daha iyi cevaplar
verebiliyorum artik. Ogretmenim de fark ediyor. Eskiden ¢ok kisa cevaplar veriyordum.
Uzun iki ii¢ satirlik cevaplar veriyorum artik. ... Yani Tiirk¢ede gelisme var sosyalde gelisme
var. Yani biiyiik olarak derslerde dikkat daginikligim vardi. Mesela ilk donem notlarim ¢ok
diigiiktii. Simdi artti (K10). Ote yandan ii¢ dgrenci, gerek¢e olarak dikkatlerinin artik
dagilmamasini gostermektedir. Evet. ...Kitap okudugum zaman daha iyi anliyorum. Artik
cok dikkatli okuyorum, dikkatimi vererek. Kendi kendime soru soruyorum (K8). Evet
ogretmenim. ...Nasil desem, daha az dikkatim dagilyyor ogretmenim. Disariyla falan
ilgilenmiyorum. Bir de ogretmenim okudugumu daha iyi anlyyorum (KS5). Ayrica iki 6grenci
ise gortslerine gerekce olarak daha iyi 6zet ¢ikarabildiklerini gostermektedir. Evet. ... Ciinkii
burada okumamiz ¢ok geligiyor. Bir de ben hep ozet ¢ikarmada sevmezdim ogretmenim.
Ctinkii ben orada ana fikri falan hi¢ beceremiyordum, ozetleme falan... Buraya ilk
geldigimde de ilk basta zor gegiyordu. Ama siz bana yardim ettiniz 6gretmenim, simdi ¢ok
basarili oldugumu diistiniiyorum (K1). Benzer bir soru goriismeye katilan 6gretmenlere de
sorulmustur. Ogretmenlerin tamami (n=4) arastirmaya katilan &grencilerinin akademik
basarilarinda bir artisin meydana geldigini ifade etmistir. Akademik basarilar: oldukca
ilerlemis, aldigi notlar oldukga iyi durumdadir. Bu siirecte ivme kazanmig (O1). Basarili bir
ogrenciydi 6nceden de. Fakat bu ara ders i¢erisinde daha aktif katilimi var (02). Akademik
basarisinda da diger derslerde de artis oldu (O3). Okudugunu anlamada hizlandigi icin
diger derslerle de i¢ ice basari artmigtir (04).

Arastirmanin bulgulari biitiinsel olarak incelendiginde elde edilen nicel verilere gore; hizl
isimlendirme, s6zel ¢alisma bellegi ve dikkat becerilerinin kelime tanima ve okudugunu
anlama becerilerinin yaninda papagan okuyucularin tespitinde kullanilacak ek beceriler
oldugu gériilmiistiir. Ote yandan papagan okuyuculara uygulanacak bir karsilikli dgretim
miidahalesinin papagan okuyucularin anlama, hizli isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve
dikkat becerilerini gelistirmede oldukga etkili oldugu goriilmiistiir. Son olarak, okudugunu
anlama yoniinden elde edilen nicel bulgular gerek papagan okuyucularla gerekse papagan
okuyucularin 6gretmenleriyle yapilan goriismelerden elde edilen nitel verilerle de

dogrulanmistir.
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BOLUM YV

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan sonuglara, bu sonuglarin
alan yazinda yer alan calismalarla tartisilmasina ve bu sonuclar 1s181nda birtakim 6nerilere

yer verilmistir.

Papagan okuyucular kelime tanima ve okudugunu anlama olmak {izere iki beceri dikkate
alinarak tespit edilmektedir. Stanovich (1993) halihazirda tespit edilmesi zor olan papagan
okuyucularin sadece iki degisken tarafindan tespit edilmesini elestirmekte ve tanilama
konusunda hata yapilabilecegini ifade etmektedir. Stanovich’in (1993) bu endisesinden yola
cikarak papagan okuyucu alan yazinina yeni degiskenler kazandirmak amaglanmistir. Bu
amag¢ dogrultusunda kelime tanima becerisinde serbest diizeyde; okudugunu anlama
becerisinde endise diizeyinde yer alan 25 papagan okuyucu ve hem kelime tanima hem de
okudugunu anlama becerisinde serbest diizeyde yer alan 21 bagimsiz okuyucu arastirmaya
dahil edilmistir. Bagimsiz okuyucularin dahil edilmesindeki amag, hizli isimlendirme, sézel
calisma bellegi ve dikkat becerisinin papagan okuyucularin ortak 6zelliklerinden olup
olmadigini tespit etmektir. Bu dogrultuda hizli isimlendirme alt testleri olan nesne, renk, harf
ve rakam isimlendirme terslerinin tamaminda papagan okuyucular ve bagimsiz okuyucular
arasinda anlamli farklilik oldugu gortilmistiir. Var olan bu farkin ise bagimsiz okuyucular
lehine olmasindan dolay1, hizli isimlendirmenin papagan okuyucularin tespitinde
kullanilacak bir degisken ve hizli isimlendirmede problem yasamanin papagan okuyucularin

ortak bir 6zelligi oldugu yorumu yapilabilir.

Elde edilen bu sonucun, Stanovich’in (1993) ifade ettigi eksikligin giderilmesi adina alan
yazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Hizli isimlendirme, testte yer alan gorevler

vasitastyla bilgilerin uzun siireli bellekten geri ¢agrilma ve sozlii olarak ifade edilme
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stiresidir (Denckla & Cutting, 1999; Denckla & Rudel, 1976a, 1976b, 1976c; Wolf &
Denckla, 2005). Cocuklarin okuma basarilarinin en dnemli yordayicilarindan biri hizl
isimlendirmedir. Ciinkii Wolf’e (1984) gore, isimlendirme siireci okumaya oldukca
benzerdir. Ote yandan hizli isimlendirme becerisi ile okuma becerisi arasinda anlamli iliski
oldugunu raporlayan ¢alismalar da oldukg¢a fazladir (Babayigit ve Stainthorp, 2010; Badian,
McAnulty, Duffy ve Als, 1990; Blachman, 1984; Denckla ve Rudel, 1976a; H. K. Keskin
ve Karadag, 2017; Lervag ve Hulme, 2009; M. Li ve digerleri, 2011; McBride-Chang ve
Manis, 1996; Neuhaus, Foorman, Francis ve Carlson, 2001; Norton ve Wolf, 2012;
Warmington ve Hulme, 2012). Ayrica Aratjo ve digerleri (2015) tarafindan yapilan meta
analiz ¢alismasinda hizli isimlendirme ile iliskisi en ¢ok sorgulanan becerinin okuma oldugu
ifade edilmektedir. Hizli isimlendirme becerisi okumanin yani sira akici okuma (Donker ve
digerleri, 2016; Georgiou ve digerleri, 2006; Jones ve digerleri, 2009; Lervag ve Hulme,
2009; Young ve Bowers, 1995) ve okudugunu anlamayla da iliski gostermektedir (Aradjo
ve digerleri, 2015; M. Li ve digerleri, 2011; Meyer ve digerleri, 1998; Scarborough, 1998).

Isimlendirme hizinin yavashg, bir diger ifadeyle HIT gérevlerinin tamamlanma siiresinin
uzamasi okudugunu anlama probleminin varligina isaret etmektedir (Arnell, Joanisse, Klein,
Busseri & Tannock, 2009). Arastirmada papagan okuyucularin anlama becerisinde endise
diizeyinde yer almas1 ve isimlendirme hizlariin bagimsiz okuyucularin oldukga gerisinde
olmas1 Arnell ve digerlerinin (2009) goriisiinii desteklemektedir. Ayrica okudugunu anlama
yoniinden dezavantajli papagan okuyucularin isimlendirme hizlarmin diisiik, bagimsiz
okuyucularm ise isimlendirme hizlarinin yiiksek olmasi alan yazindaki hizli isimlendirme
becerisi ve okudugunu anlama arasinda iliski oldugunu raporlayan ¢alismalar1 da destekler
niteliktedir (Aratjo ve digerleri, 2015; M. Li ve digerleri, 2011; Meyer ve digerleri, 1998;
Scarborough, 1998).

Tanilama agisindan alan yazina katki saglamasi amaciyla ulasilan sonuglardan bir digeri
sozel calisma bellegine yoneliktir. Akoglu ve Acarlar (2014) tarafindan gelistirilen AST
listesiyle Olciilen sozel c¢alisma belleginde dogru iiretilen sesbirim sayis1 dikkate
alinmaktadir. Yapilan analizler sonucunda, sozel g¢alisma bellegi agisindan papagan
okuyucular ile bagimsiz okuyucular arasinda bagimsiz okuyucular lehine anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir. Buradan hareketle sozel calisma belle§inde yasanan problemin
papagan okuyucular i¢in ortak bir tanilayici 6zellik oldugu yorumu yapilabilir. Sozel kisa
stireli bellek pasif bir depolamay1 temsil ederken, sozel ¢alisma bellegi elde edilen sozel

bilgilerin islenip depolanmasini temsil etmektedir (Y1ilmaz ve Yasaroglu, 2020). Dolayisiyla
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sOzel calisma bellegi okudugunu anlama i¢in daha biiyiik 6nem arz etmektedir. Alan yazinda
yer alan ¢alismalar da bu durumu dogrular niteliktedir. Ornegin Cain (2006); Nation ve
digerleri (1999) gibi arastirmacilar sozel kisa siireli bellek ile okudugunu anlama arasinda
iliskinin olmadigin ileri stirmektedir. Ancak Cain ve digerleri (2004) tarafindan yapilan
arastirmada ise sozel ¢alisma belleginin okudugunu anlama becerisini daha iyi yordadigi
ifade edilmistir. Swanson ve Howell (2001) ise bu durumu kisa siireli bellek ile ¢alisma

belleginin birbirinden bagimsiz olmasina baglanmaistir.

Okudugunu anlama yoniinden endise diizeyinde yer alan papagan okuyucularin bagimsiz
okuyuculara oranla sozel ¢aligma bellegi agisindan anlamli fark olusturacak derecede zayif
olmalar1 Cain ve digerlerinin (2004) ¢alismasini dogrular niteliktedir. Ote yandan Rosston
(2008) tarafindan yapilan Ispanyol asilli papagan okuyucularin normal akranlariyla
karsilastirildigi ¢alismada da benzer bir sonuca ulasmistir. Besinci ve altinci siif papagan
okuyucular ile normal akranlari arasinda c¢alisma bellegi agisindan anlamli farklilik
gozlemlenmistir ve bu bulgu mevcut arastirmada elde edilen bulgularla benzerlik
gostermektedir. Lauro, Reis, Cohenb, Cecchettoa ve Papagnoa (2010) saglikli, sag elini
kullanan ve ana dili Ingilizce olan 12 kisinin katilimiyla ve TMS ad1 verilen beyin uyarim
yontemiyle gerceklestirdikleri arastirmada elde ettikleri, climle anlama igleminin sozel
caligma belleginin bir islevi oldugu yontindeki bulgu da mevcut durumu kanitlar niteliktedir.
Ote yandan sdzel ¢alisma bellegi agisindan elde edilen bu bulgular, Stothard ve Hulme
(1992) tarafindan alti, yedi ve sekiz yasindaki ¢ocuklarin katilimiyla gergeklestirilen
caligmada ulasilan, zayif okudugunu anlama ile zayif calisma bellegi arasinda iliskinin

olmadig1 yoniindeki bulgularla ¢elismektedir.

Arastirmanin tarama boyutunda elde edilen bir diger bulgu ise papagan okuyucularla
bagimsiz okuyucular arasinda dikkat becerisi yoniinden bagimsiz okuyucular lehine anlamli
farkin ortaya ¢ikmasidir. Bu bulgudan hareketle dikkat eksikliginin papagan okuyucular i¢in
ortak bir 6zellik oldugu sonucu ¢ikmaktadir. Anlama giicliigli bir 6grenme giicligiidiir (Ugar
Rasmussen & Cora Ince, 2017). Ogrenme giicliiklerine genellikle dikkat eksikligi eslik
etmektedir. Oyle ki Mayes, Calhoun ve Crowell (2000) tarafindan 73 gocugun katilimiyla
gerceklestirilen klinik calismada, 6grenme giicliigii olan ¢ocuklarin %82,2’sinde 6grenme
giicligiine dikkat eksikligi de eslik ettigini ifade edilmistir. Bu %82’lik 6grenci grubunun
ise %31,4’i okudugunu anlama gii¢liigli yasamasi sebebiyle calismada yer almistir.
Dolayistyla okudugunu anlamada yasadiklar1 problemle anilan papagan okuyucularda dikkat

yoniinden de zayiflik goriilmesi muhtemeldir. Bagimsiz okuyucular ile papagan okuyucular
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arasinda anlamli farkin goriilmesi de 6grenme giigliiklerine dikkat eksikliginin eslik ettigini
iddia eden calismalarin (Cakiroglu, 2020; Celik, Erden, Ozmen & Hesapgioglu, 2018;
Karaman, Tiirkbay & Gokege, 2006; Mayes ve digerleri, 2000; Miller ve digerleri, 2013)

bulgularini dogrulamaktadir.

Arastirmanin tarama boyutundan elde edilen sonuclar neticesinde hizli isimlendirme, sézel
caligma bellegi ve dikkatin papagan okuyucular i¢in ayirt edici bir 6zellik oldugu yorumu
yapilabilir. Ayrica bu sonuglar Stanovich’in (1993) elestirisine ¢6ziim olmasinin yaninda
papagan okuyucularin daha basarili tespit edilmesinin de Oniinii agarak alan yazina ciddi
katkilar saglayacaktir. Ciinkii Knight-Teague ve digerlerinin (2014) yapmis oldugu
calismada, kullanilan 6lgme araglarinin papagan okuyucularin diisiik okudugunu anlama
becerilerine kars1 duyarli olmadigi goriilmiistiir ve Stanovich’in (1993) elestirisinin hakli ve

acilen ¢oziilmesi gereken bir problem oldugu da kanitlanmastir.

Arastirmanin deneysel boyutuna iliskin sonuglarin basinda 12 hafta boyunca uygulanan
karsilikli 6gretim yaklasiminin, okudugunu anlamada problem yasamalari sebebiyle
aragtirmanin katilimcilar1 arasinda yer alan papagan okuyucularin okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesi amaglanmistir. Elde edilen bu sonuglar, Kargilikli 6gretim
yaklagiminin okumada istenilen diizeyde, okudugunu anlamada ise geri kalmis olan
okuyucular i¢in gelistirildigi goriisiinii (Palinscar & Brown, 1984) desteklemektedir. Ayrica
goriismelere katilan papagan okuyucularin tamami okudugunu anlama konusunda gelisim
gosterdiklerini ve artik kendilerini daha basarili bulduklarimi ifade etmistir. Ayrica
goriismelere katilan 6gretmenler de papagan okuyucularin bu goriislerini ve ¢alismada elde
edilen nicel verileri dogrulayarak papagan okuyucularin okudugunu anlamada daha iyi hale
geldiklerini belirtmistir. Dolayisiyla mevcut ¢alismada ulasilan bu sonuglar, Karsilikli
ogretim yaklagiminin okuyucularin okudugunu anlama becerisini gelistirdigini rapor eden
caligmalar1 da desteklemektedir (A’yun & Yunus, 2017; Carter, 1997; Grant, 2013; Okkinga,
Steensel, Gelderen & Sleegers, 2018; Takala, 2006). Bilindigi gibi karsilikli 6gretim
yaklagimi hali hazirda basli basina birer anlama stratejisi olan tahmin etme, sorgulama,
aciklama ve Ozetleme stratejilerinden olusmaktadir. Bu stratejiler incelendigi zaman tahmin
etme; okuma Oncesine, sorgulama ve agiklama; okuma sirasina, Ozetleme ise okuma
sonrasina hitap eden stratejilerdir. Dolayisiyla okumanin tiim agsamalarinda kullanilacak
stratejilerin ise kosulmasi sebebiyle papagan okuyucular iizerinde etkili oldugu yorumu
yapilabilir. Elde edilen bulgular 6grencilere anlama stratejilerinin gretilmesi sonucu

okudugunu anlama becerilerinin gelistigini de kanitlar niteliktedir. Ancak genellikle
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ogrencilere metni nasil anlayabilecekleri 6gretilmemekte, 6grencilerin okunan metni anlayip
anlamadigr sorgulanmaktadir (Ates, 2011; Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-
Hampston & Echevarria, 1998; Rosenshine & Meister, 1994).

Arastirmada elde edilen ve alan yazina ciddi katki saglayacak bir diger bulgu ise Karsilikli
ogretim yaklasiminin, papagan okuyucularin hizli isimlendirme, sdzel calisma bellegi ve
dikkat becerilerini gelistirmede etkili olmasidir. Ciinkii deney grubu 6grencilerinin, 6n
testten son teste hizli isimlendirme gorevlerine ait puanlar test edildiginde; nesne, renk, harf
ve rakam isimlendirme testlerinin tiimiinde anlamli fark olusturacak bir gelisim kaydettigi
goriilmektedir. Benzer sekilde sézel ¢alisma bellegi agisindan deney grubu ile kontrol grubu
arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik goriilmektedir. Son olarak dikkat becerisi
acisindan da deney grubu ile kontrol grubu arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik
goriilmektedir. Elde edilen tiim bu bulgulardan sonra Karsilikli 6gretim yaklagiminin
papagan okuyucularin hizli isimlendirme, s6zel ¢aligma bellegi ve dikkat becerileri lizerinde

etkili oldugu yorumu yapilabilmektedir.

Bilindigi gibi hizli isimlendirme becerisi okuma gelisimini ve disleksiyi tahmin etmek i¢in
giivenilir bir aragtir (Denckla & Rudel, 1976a, 1976b, 1976c). Alan yazinda hizli
isimlendirmenin genellikle okuma, anlama, akict okuma gibi becerilerle iliskisi
arastirllmistir.  Yapilan miidahale caligsmalari sonucu hizli isimlendirme becerisinin
gelisiminin sorgulandig1 sinirli sayida arastirma vardir. Bu siirli sayidaki aragtirmalardan
olan Stappen ve Reybroeck (2018) tarafindan yapilan fonolojik farkindalik egitimi ve hizli
isimlendirme egitimi verilen 6grencilerin gelisimlerini izledigi ¢aligmanin bulgulariyla
mevcut arastirmanin bulgular1 ortiismektedir. Arastirmada fonolojik farkindalik egitimi
verilen Ogrencilerin fonolojik farkindaliklari gelisirken hizli isimlendirme becerileri de
gelismemistir. Buna karsi hizli isimlendirme becerisinin gelisimine odaklanan miidahalede
ise dgrencilerin hizli isimlendirme becerisi ve okuma hizlarinda gelisim meydana gelmistir.
Benzer sekilde Wolff (2014) tarafindan dokuz yasindaki 112 &grencinin katilimiyla
gergeklestirilen caligmada uygulanan miidahale programiyla hizli isimlendirme becerisinin
onemli Olciide gelistigi rapor edilmistir. Ayrica ¢alismada uygulanan miidahale programi
fonolojik farkindalik, okuma hizi ve okudugunu anlama stratejilerinin &gretimini
kapsamaktadir. Bu sebeple de mevcut arastirmada Karsilikli dgretim yaklasimi 6zelinde
Ogretimi yapilan tahmin etme, sorgulama, agiklama ve Gzetleme stratejilerinin de hizhi
isimlendirme iizerinde Wolf’un (2014) c¢alismasiyla benzer etkiyi gostermesi oldukga

tutarlidir.
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Ancak buna ragmen alan yazinda hizli isimlendirme becerisinin miidahalelerle
gelistirilemeyecegini iddia eden calismalar da vardir. Bu calismalarin basinda Lervag ve
Hulme (2009) tarafindan 233 okul 6ncesi ¢ocugunun boylamsal olarak incelenmesiyle
gergeklestirilen calisma gelmektedir. Calismada hizli isimlendirme becerisinin egitimle
gelistirilmesinin zor, ancak okuma zorluklarini tahmin etmek igin iyi bir ara¢ oldugu
sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde P. F. de Jong ve Vrielink (2004) tarafindan yapilan
caligmada hizli isimlendirme becerisini gelistirmeye yonelik uygulanan miidahale programi
sonucu deney grubunda hizli isimlendirme acisindan herhangi bir gelisim
gozlemlenmemistir. Alti ve sekiz yas grubu o&grencileriyle gerceklestirilen bir diger
caligmada ise Conrad ve Levy (2011) hizli isimlendirme becerisine yonelik egitimin
herhangi bir etkisinin olmadigini ifade etmistir. Dolayisiyla mevcut aragtirmada Karsilikli
Ogretim miidahalesinin sonucunda papagan okuyucularin hizli isimlendirme becerilerinin
gelisimi Stappen ve Reybroeck (2018); Wolff (2014) gibi arastirmacilarin ¢alismalariyla
paralellik, Conrad ve Levy (2011); P. F. de Jong ve Vrielink (2004); Lervag ve Hulme
(2009) gibi arastirmacilarin c¢aligmalariyla zithk teskil etmektedir. Ancak elde edilen
arastirma sonucuna gore, hizli isimlendirme karsilikli 6gretim miidahalesiyle gelistirilen bir

beceridir.

Vogan, Francis, Morgan, Smith ve Taylor (2018) otizm spektrum bozuklugu olan gengler
ile normal gelisim gosteren genclerin beyinlerini fMRI teknolojisiyle inceledikleri
caligmada, sozel ¢alisma belleginde yasanan problemlerin ¢ocuklarin konusmalardan ve
sozel etkilesimlerden elde ettikleri bilgileri hatirlama sorununa yol agtiin1 ifade etmektedir.
Bu calismadan hareketle sozel calisma belleg§i problemine sahip bireylere miidahale
programlarinin uygulanmasinin etkileri merak konusudur. Mevcut arastirmada karsilikli
ogretim yaklagiminin olumlu etkilerinin gézlemlendigi bir diger beceri de sozel ¢alisma
bellegidir. Elde edilen bu bulgudan hareketle sozel calisma belleginin gelistirilebilen bir
beceri oldugu yorumu yapilabilir. Alan yazinda yer alan ¢aligsmalar da dikkate alindiginda,
sozel ¢alisma belleginin gelistirilebilir bir beceri oldugu yorumu giiclenmektedir. Ornegin,
Banales ve digerleri (2015) benzer 6zellikler sergileyen dgrencilerden olusan gruplardan
birine sdzel calisma bellegi, digerine ise dogru okuma miidahale programi uygulamislardir.
Elde edilen sonuglara gore, sozel ¢alisma bellegi egitimi alan grup, sozel ¢alisma belleginde
gelisim gosterirken dogru okumada gdstermemistir. Dogru okuma egitimi alan diger grup
ise dogru okumada gelisim gdsterirken sozel ¢caligma bellegi becerisinde herhangi bir gelisim

gosterememistir. Bu noktadan hareketle sozel calisma bellegi ve kelime tanima becerisi
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arasinda nedensel iliskinin olmadig1 yorumu yapilabilir. Ote yandan Melby-Lervig ve
Hulme (2013) tarafindan yapilan meta analiz ¢aligmasinda sozel calisma belleginin
miidahale programlariyla gelistirilebilecegi ifade edilmektedir. Mevcut arastirma Banales ve
digerleri (2015), Melby-Lervag ve Hulme (2013) ve Park, Ritter, Lombardino, Wiseheart ve
Sherman (2014) tarafindan yapilan arastirmalarin bulgularini desteklemektedir ve sozel
calisma belleginin uygun miidahale ile gelistirilebilecegi yoniindeki bulgular
giiclendirmektedir. Ciinkii s6zel ¢alisma bellegi dinledigini anlama, kelime bilgisi, ifade

edici dil becerileriyle iliskili bir beceridir (Chow, Ekholm & Bae, 2021).

Ayrica alan yazinda sozel ¢alisma bellegi ¢alismalarinin dayandirildigi iki hipotez yer
almaktadir. Bu hipotezler mevcut ¢alismada elde edilen s6zel ¢alisma bellegi bulgularini
daha agik bir hale getirebilir. Yuill ve Oakhill (1991) tarafindan ortaya atilan ve bireyin
caligma belleginde var olan sorunun okudugunu anlama yetenegini olumsuz etkiledigini ileri
siiren goriis, ilk hipotezi olusturmaktadir (Aktaran Nation ve digerleri, 1999). ikinci hipotez
ise calisma belleginde goriilen olumsuzlugun bireyin dil gelisiminde yasanan bir
bozukluktan kaynaklandig1 yoniindedir (Martin, Saffran & Dell, 1996; Nation ve digerleri,
1999). Calismada uygulanan karsilikli 6gretim yaklasimi sonucu, papagan okuyuculardan
olusan deney grubu 6grencilerinin sdzel ¢calisma bellegi becerilerinde de 6n testten son teste
anlamli farklililk goriilmistir. Diger bir ifadeyle uygulanan okudugunu anlama
miidahalesinin okudugunu anlama becerisinin yaninda s6zel ¢alisma bellegi iizerinde de
olumlu etkileri vardir. Elde edilen bu bulgudan hareketle Martin ve digerleri (1996) ile
Nation ve digerlerinin (1999) hipotezini dogrular niteliktedir. Ciinkii Yuill ve Oakhill’in
(1991) hipotezinde anlama, sozel ¢alisma belleginde yasanan bir problemin sonucudur.
Dolayisiyla sozel ¢aligma bellegine yonelik bir miidahalenin 6nce s6zel ¢alisma belleginde
ardindan da okudugunu anlama becerisinde olumlu etkilerinin olmas1 beklenmelidir. Ancak
mevcut arastirmada, okudugunu anlama becerisi i¢in gelistirilmis karsilikli 6gretim
yaklagiminin bir sonucu olarak hem okudugunu anlama hem de sozel ¢alisma belleginde
anlamh etkiler goriilmiistiir. Dolayisiyla s6zel ¢alisma belleginde var olan problemi dil
gelisiminde yagsanan bozukluga baglayan Martin ve digerleri (1996) ile Nation ve
digerlerinin (1999) hipotezi, anlama becerisine yapilan miidahalenin s6zel ¢alisma bellegini

de olumlu etkilemesi sebebiyle dogrulanmaktadir.

Karsilikli 6gretim yaklagiminin papagan okuyucularin dikkat becerilerini de gelistirmesi
onemli bir bulgudur. Ciinkii arastirmaya katilan deney grubu 6grencilerinin dordii metni

anlamamalarini dikkat eksikliklerine baglamaktadir. Dokur (2017) ve Giildenoglu ve Kargin
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(2012) karsilikli 6gretim yaklasiminin dikkat becerisini gelistirdigi ifade etmektedirler.
Mevcut arastirmada elde edilen bulgular Dokur (2017) ve Giildenoglu ve Kargin’in (2012)
gorlslerini dogrular niteliktedir. Bunun yani sira mevcut ¢alisma bulgulari, dikkat
becerisinin okudugunu anlama becerisi tizerinde etkili ve iliskili oldugunu rapor eden
caligmalarin bulgulariyla da paralellik gostermektedir (Kim, Otaiba, Sidler & Gruelich,
2013; Solan, Larson, Shelley-Tremblay, Ficarra & Silverman, 2001; Solan ve digerleri,
2003).

Alan yazin incelendiginde, papagan okuyuculara uygulanan anlama stratejilerinin
Ogretimine dayanan miidahale caligmalari olduk¢a smirlidir. Mevcut ¢alismayla benzer
sekilde Grant (2013) tarafindan 12 hafta boyunca papagan okuyuculara uygulanan Karsilikli
Ogretim yaklasimi temel alinarak gerceklestirilen ¢alismada da papagan okuyucularin
okudugunu anlama becerilerinin ciddi oranda gelistigi goriilmiistiir. Elde edilen bulgular
Grant’in (2013) bulgularini destekler niteliktedir. Mevcut ¢alisma ve Grant’in (2013)
calismasi papagan okuyuculara anlama stratejilerinin O6gretiminin okudugunu anlama
problemleri giderme konusunda etkili oldugunu gostermektedir. Ancak Pressley ve
Wharton-McDonald’in (1997) ifade ettigi gibi dgrencilere okuduklarini ve dinlediklerini
daha iyi anlamalarini saglayacak strateji 6gretimi yapilmamaktadir. Bunun yerine anlayip
anlamadiklar1 6l¢iilmektedir. Durkin (1979) ise etkileyici sonuglarin yer aldigi ¢aligmasinda
gozlemledigi 4.469 dakikalik okuma 6gretiminde sadece 20 dakikanin anlama Ogretimine
ayrildigin1 gdzler 6niine sermistir. Ulkemizde ise Ates (2011) Ogretmenlerin anlama
becerilerini gelistirmeye yonelik 6gretime ayrilan zamanimn % 1.1 ile 2.2 arasinda oldugunu
bildirmistir. Dolayistyla anlama 6gretimine bu kadar az zamanin ayrilmasinin bir sonucu
olarak papagan okuyuculugun ortaya ¢iktig1 yorumunu yapmak olduk¢a olagandir. Ciinkii
bir¢gok calismada yeterli kelime tanima dogrulugu ve okuma akiciligina sahip, ancak
okudugunu anlamada sinif seviyesinin altinda dgrencilerin varligini raporlamaktadir (Buly
& Valencia, 2002; Hamilton & Shinn, 2003; Meisinger ve digerleri, 2009; Valencia & Buly,
2004). Ancak alan yazin incelendiginde ¢alisma grubunu papagan okuyucularin olusturdugu
caligmalarin genellikle nicelige 6nem verdigi goriilmektedir. Nicelikten kasit ise papagan

okuyucularin ilkokul diizeyinde yayginligini belirlemektir.

Arastirma ayn1 zamanda papagan okuyucularin yayginligi hakkinda da fikir vermektedir.
Arastirmada alt1 ilkokul dordiincii sinif subesi bulunan okulda, 6gretmenlerden siniflarinda
okuma hizinda basarili 6grencileri bildirmeleri istenmistir. Alt1 6gretmen tarafindan 52

ogrenci bildirilmistir ve bu dgrencilerin 15’inin papagan okuyucu olgiitleri olan kelime
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tanimada serbest diizeyde, okudugunu anlamada ise endise diizeyinde yer aldig
goriilmiistiir. Buna gore arastirmanin deney grubunu olusturan okulda, 180 ilkokul dordiincii
siif Ggrencisi arasinda 15 papagan okuyucunun tespit edilmesiyle birlikte, papagan
okuyucularin yayginlik oraninin %8.3 oldugu sdylenebilir. Bu oran olduk¢a endise verici
olmakla birlikte alan yazinda yer alan ¢alismalarla da ortiismektedir. Aragtirmacilara gore,
ana dili Ingilizce olan dgrenciler arasinda papagan okuyucularin yayginlik oran1 %10 ile 18
arasindadir (Buly & Valencia, 2002; Nation & Snowling, 1997). Quirk ve Beem (2012)
tarafindan 171 ilkokul ikinci, {i¢lincli ve besinci 6grencinin katilimiyla gergeklestirilen
aragtirmada papagan okuyucularin yaygmhiginin %15.8 (n=27) oldugu bulunmustur.
Knight-Teague ve digerleri (2014) ise igiincii simf Ogrencilerinin %6, besinci siif
ogrencilerin %8’inin papagan okuyucu oldugunu kesfetmistir. Shankweiler ve digerleri
(1999) 361 ikinci ve dordiincii sinif 6grencisiyle yaptigi arastirmada, 6rneklemin %2.5’inin
papagan okuyucu olgiitlerini karsiladigini ifade etmistir. Meisinger ve digerleri (2009)
tarafindan yapilan genis ¢apli arastirmada ise papagan okuyucularin ilkokulda kayda deger
sayida yer almadigini, besinci sinifta %10 oldugunu bildirilmistir. Benzer sekilde Hamilton
ve Shinn (2003) de ilkokul diizeyinde papagan okuyucularin yaygin olmadigini bildirmistir.
Knight-Teague ve digerleri (2014) de papagan okuyucularin sayisinin egitim kademesi
yiikseldikge arttigini aktarmistir. Ote yandan ikinci dil olarak Ingilizce 6grenenler arasinda
kelime tanimada yetkin, okudugunu anlamada endise diizeyinde yer alan okuyucularin sayisi
cok daha yiiksektir (Rosston, 2008). Ancak bu tiir okuyuclarin papagan okuyucu olmadigini
sdyleyebiliriz. Ciinkii ikinci dil olarak Ingilizce 6grenen bireylerde énce kelime tanima ve
okuma akiciliginin gelismesi, okudugunu anlamanin ise kelime tanima ve akiciliga oranla
geriden gelmesi normaldir. Bu durum McNamara, Floyd, Best ve Louwerse’in (2004) ifade
ettigi ilkokul 6grencilerinin birinci ve ikinci sinifta kelime tanima ile akic1 okumaya 6zen
gosterirken Ugiincli siniftan itibaren anlamaya Ozen gostermelerine benzemektedir.
Dolayisiyla ister bir cocugun ilkokuma yazma isterse bir yetiskinin ikinci dil 6grenme siireci
olsun 6nce kelime tanima becerisi gelismektedir. Dolayisiyla ikinci dil 6grenenlerin kelime
tamimada yeterli, okudugunu anlamada ise basarisiz olmalar1 beklenen ve dogal bir
durumdur. Bu bireylerin papagan okuyucu olarak nitelendirilmemesi, farkli bir kavramla

ifade edilmesi daha uygundur.

Bu 6grencilerin ihtiyaclar1 ve papagan okuyucu olmalarina neyin sebep oldugu konusunda
alan yazin oldukc¢a sigdir. Arastirmaci tarafindan, alan yazinda genellikle papagan

okuyucularin yaygmligina odaklanan caligmalarin bulunmasina neden olarak, papagan
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okuyucularin gretmenler tarafindan kesfedilmesinin gii¢ olmasi gosterilebilir. Oyle ki
mevcut aragtirmada, goriigmelere katilan dort 6gretmenin de siniflarindan aragtirmaya dahil
edilen papagan okuyucular1 anlama becerisinde basarili olarak nitelendirdigi goriilmiustiir.
Ogretmenler tarafindan basarili 6grenci olarak nitelendirilen 52 dgrenci arasinda 15 papagan
okuyucunun bulunmasi da o6gretmenlerin papagan okuyuculari tespit etmede yetersiz
oldugunu gostermektedir. Alan yazinda benzer sekilde 6gretmenlerin papagan okuyuculari
tespit etme konusundaki yetersizligine dikkat ¢ekilmektedir (Couzens, 2013; Hamilton &
Shinn, 2003; Meisinger ve digerleri, 2010; Meisinger ve digerleri, 2009; Quirk & Beem,
2012). Alan yazindaki arastirmalar ve mevcut ¢alisma 6gretmen yeterligi konusunda endise
verici ve birbirlerini destekler niteliktedir. Ancak alan yazinda yer alan arastirmalarla
mevcut aragtirma arasinda bariz bir farklilik vardir. Alan yazinda yer alan arastirmalarda
ogretmenlerin siniflarinda yer alan 6grencilerin %40 ile (Couzens, 2013; Hamilton & Shinn,
2003; Meisinger ve digerleri, 2009), %55’ini (Knight-Teague ve digerleri, 2014) papagan
okuyucu olarak nitelendirdigi, ancak bu 6grencilerin neredeyse higbirinin papagan okuyucu
olmadig1 goriilmiistiir. Mevcut arastirmada ise gorlismelere katilan 6gretmenlerin tamami
siniflarinda bulunan ve arastirmaya dahil olan papagan okuyucular1 anlama yoniinden
basarili bulduklarini ifade etmistir. Dolayisiyla alan yazinla benzer sekilde mevcut
arastirmadaki 6gretmenlerin de 6grencilerini tanimadigi yorumu yapilabilir. Ancak alan
yazin ile temel farki, mevcut arastirmadaki ogretmenlerin 6grencileri oldugundan daha
basarili, uluslararasi alan yazindaki ¢aligmalara katilan 6gretmenlerin ise oldugundan daha

basarisiz olarak nitelendirmeleridir.

Gerek alan yazinda gerekse mevcut arastirmada, Ogretmenleri tarafindan papagan
okuyucularin yanlis tespit edilmelerinin veya basarili okuyucu olarak siniflandirilmalarinin
nedeni nedir? Ozellikle mevcut arastirmada elde edilen &gretmenlerin hatali tespitinin
altinda yatan neden, okullarimizda anlamanin 6l¢iilmiiyor olusudur. Ciinkii 6gretmenlerin
sordugu okudugunu anlama sorular1 (Can ve digerleri, 2021) ve ders kitaplarinda yer alan
okudugunu anlama sorular1 genellikle hatirlamay1 6lgmek i¢in kullanilan basit anlama
sorularidir (Akyol ve digerleri, 2013; Kaya Ozgiil & Cetinkaya Ozdemir, 2022; Sur, 2022).
Dolayistyla 6gretmenler sadece dogru okuma, okuma hizt gibi dogrudan gozlenlenebilen
becerilere dikkat ederek bu 6grencileri basarili olarak nitelendiriyorlar ve okumada basarili
olan 6grencinin anlamada da basarili olacagini varsayiyorlar. Ancak unutulmamhidir ki
okumanin asil amaci anlam kurmaktir (DeJournett, 2017; Lyon, 1998). Bu durumun

gostergesi olarak da goriismeye katilan 10 deney grubu G&grencisinin tamaminin
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ogretmenlerinin Tiirk¢e derslerini ders kitaplar1 ve ders kitaplarindaki metin arkasi sorularla
yurlittiglinii ifade etmesi gosterilebilir. Dolayisiyla alan yazindaki ¢aligmalar ve mevcut
arastirma bulgularina dayaranarak papagan okuyucularin endise verici sayida oldugu ve siif

seviyesi yiikseldik¢e yaygimliginin arttig1 sdylenebilir.

Alan yazinda yer alan en yaygin goriise gore, normal okuyucular §gretmenlerin bazi
pedagojik stratejilere asir1 baglilik gostermesi sebebiyle papagan okuyucu olmaktadirlar
(Meisinger ve digerleri, 2009). Ornegin dgretmenlerin okuma hizina (Applegate ve digerleri,
2009), dogru okumaya (Applegate ve digerleri, 2009; Jensen ve Tuten, 2012), akici
okumanin ozellikle hiz boyutuna (Applegate ve digerleri, 2009; Hamilton ve Shinn, 2003;
Meisinger ve digerleri, 2009; Schwanenflugel ve Ruston, 2007) asir1 vurgu yapmasi,
Ogrencilerin okuma siirecinin metinden anlam elde etme boyutunu geri plana atmalarina ve
dolayisiyla papagan okuyucu olmalarma yol acabilecekleri bildirilmektedir. Son
Ol¢iimlerden sonra dgrencilerle yapilan goriismelerde, 10 6grencinin sekizi okuma sirasinda
hiz yerine anlama ve dogru okumaya 6zen gosterdigini ifade etmistir. Bu durum 12 hafta
boyunca anlamanin vurgu yapildigi Karsilikli 6gretim yaklagimimin bir sonucu olabilir.
Ciinkii okudugunu anlama becerisinde endise diizeyince yer alan 6grenciler ciddi bir gelisim
kaydederek son test okudugunu anlamada serbest veya dgretimsel diizeye ulasmistir. Bu da
ogrencilerin metni hizla seslendirmek yerine daha fazla anlam elde etmeyi 6nemsediklerinin
bir gostergesidir. Bu goriisii giigclendirecek bir bagka veri ise 12 deney grubu dgrencisinin 6n
testten ve son teste dakikada okuduklar1 kelime sayilar incelendiginde, 10 6grencinin okuma
hizinda bir miktar gerileme gdzlemlenmesidir. Ogrencilerin okuma hizlar1 yavaslamis ve
okudugunu anlama becerileri ciddi oranda artmistir. Bell (2001) hizli okuma egitiminin
okudugunu anlamay1 olumsuz etkiledigini ifade etmektedir. Bell (2001) Champeau de Lopez
(1993) tarafindan yapilan calismayr Ornek gostererek gorisiinii temellendirmektedir.
Champeau de Lopez (1993) tarafindan yapilan caligmada, Ggrencilere uygulanan hizli
okuma kursu sonucunda, 6grencilerin 120 kelimeden 170 kelimeye ¢ikarak okuma hizinda
gelisim, okudugunu anlamada ise %78’den %67’ ye gerileme rapor edilmistir (Aktaran Bell,
2001). Mevcut arastirmada da papagan okuyucularin okuma hizlarinin bir miktar azalmasi,
okudugunu anlama puanlarinin ise ciddi oranda gelismesi Bell’in (2001) goriisiinii ve

Champeau de Lopez’in (1993) ¢alismasini dogrular niteliktedir.

Mevcut arastirma alan yazina ciddi katkilarda bulunmaktadir. Stanovich’in (1993) bircok
arastirmaci tarafindan kabul géren papagan okuyucularin tespitine yonelik elestirisi mevcut

arastirmact tarafindan da kabul goérmiis ve bu eksikligi gidermeyi amaclamistir. Bu
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dogrultuda da hizli isimlendirme, sozel ¢alisma bellegi ve dikkat becerilerinde yasanan
zorlugun papagan okuyucularin ortak birer 6zelligi oldugu goriilmiistiir. Bu elestiriye giicli
bir ¢oziim liretmesi ¢aligmanin alan yazin i¢in 6nem arz ettiginin gostergesidir. Bir diger
katki da yerli alan yazina bu 6grencilerin tamitilmasidir. Arastirmada goriildiigii gibi
ogretmenler tarafindan basarili okuyucu olarak tanimlanan 52 6grenci bildirilmistir ve bu
ogrencilerin 15’inin papagan okuyucu oldugu ortaya ¢cikmistir. Burada hareketle Tiirk egitim
sistemi i¢inde ciddi sayida oldugu diisiiniilen papagan okuyucular1 konu alan herhangi bir
yerli galismaya rastlanamamustir. Bu sebeple mevcut ¢alisma ulusal alan yazin igin de
oldukca oOnemlidir. Son katkist ise bu okuyuculara gerekli miidahale programlarinin
planlanmasiyla okudugunu anlama problemlerinden siyrilabileceklerini kanitlayarak Grant

(2013) tarafindan yapilan ¢alismay1 giiclendirmistir.

Oneriler

Aragtirmada elde edilen bulgular1 alan yazin ile destekleyerek su Onerilerde

bulunulmaktadir.

1. Arastirmayla birlikte papagan okuyucularda ortak birer 6zellik oldugu tespit edilen
hizli isimlendirme, dikkat ve sozel ¢alisma bellegi becerilerinin de papagan
okuyuculari tespit etmek amaciyla kullanilmasi arastirmacilara 6nerilmektedir.

2. Arastirmada smif 0gretmenlerine verilen yonerge ile siniflarinda bulunan en iyi
okuyucular bildirmeleri istenmis ve papagan okuyucular bu bildirilen 6grenciler
arasindan tespit edilmistir. Bunun aksine gelecekteki arastirmalarda, papagan
okuyucu oOzelliklerini yansitan bir tanim ile Ogretmenlere yoOnerge verilmesi
arastirmacilara onerilmektedir.

3. Veri toplama siirecinde arastirmacinin Ogrencilerin gorebilecegi sekilde bir
kronometre kullanmasi, okuma sirasinda Ogrencilerin yarigiyormus algisina
kapilmasina yol agabilecegi diistincesi ¢alismanin Onemli bir sinirliligini
olusturmaktadir. Gelecekteki arastirmalarda, siire Olgiimiiniin 6grencilerin fark
edemeyecegi sekilde yapilmasi arastirmacilara onerilmektedir.

4. Uluslararas1 alan yazinda papagan okuyucularin farkli egitim kademelerinde yer
alma sikliklartyla ilgili ¢alismalar mevcuttur. Benzer sekilde papagan okuyucularin
Tirk egitim sistemi icerisindeki oranlarinin tespit edilmesi arastirmacilara

Onerilmektedir.
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10.

11.

12.

Arastirmanin ¢alisma grubu, orta sosyoekonomik diizeyde yer alan ailelere mensup
olan Ogrenciler olusturmaktadir. Dolayisiyla iist sosyoekonomik diizey ile alt
sosyoekonomik diizeydeki papagan okuyucularin siklig1 ve bu diizeylerde yer alan
papagan okuyuculara uygulanacak miidahalelerin etkisini ortaya koyan ¢alismalara
ihtiyag vardir. Bu ihtiyaca yonelik ¢alismalar ve projeler yiiriitiilmesi aragtirmacilara
onerilmektedir.

Yerli alan yazinda papagan okuyucular1 konu alan herhangi bir ¢alismaya
rastlanamamistir. Egitim sistemimizde yogun oldugu diisiiniilen bu okuyucu tiiriiyle
ilgili aragtirma ve projeler yiiriitiilmesi aragtirmacilara 6nerilmektedir.

Karsilikli 6gretim yaklasimi, papagan okuyucularin anlamada zayiflik, isimlendirme
hizinda yavaslik, dikkat eksikligi ve zayif sozel calisma bellegi performansi gibi
tespit edilen gii¢liikleri iizerinde etkilidir. Dolayistyla siniflarinda papagan okuyucu
olan 6gretmenlere, 6gretim faaliyetleri arasinda karsilikli 6gretim yaklasimina da yer
vermeleri dnerilmektedir.

Gorlismelere katilan 10 6grencinin tamami, 6gretmenlerin Tiirk¢e derslerini Tiirkge
ders kitabindaki etkinliklere gore yiriittiigiinii belirtmislerdir. Dolayisiyla
ogretmenlere; okuma Oncesi, sirasi ve sonrasinda kullanilacak anlama stratejileri
ogrencilerine 6gretmeleri onerilmektedir. Clinkii 6zellikle bu ¢aligmada kullanilan
karsilikl1 6gretim miidahale programinda yer alan stratejiler 6grencilerin okudugunu
anlama diizeylerine olumlu yonde katki saglamistir.

Ayrica  Tiirkge  derslerinin  etkinlikler — acisindan  ¢esitlendirilmesi  ve
zenginlestirilmesi sinif 6gretmenlerine 6nerilmektedir.

Arastirmada deney grubu 6grencilerinin 10’u okudugunu anlama yoniinden ciddi bir
gelisim gosterirken okuma hizinda farkli oranlarda yavaslama kaydetmislerdir. Bu
veriden hareketle, siniflarda okuma hiz1 ile birlikte okudugunu anlamaya vurgu
yapmalar1 da sinif 6gretmenlerine 6nerilmektedir.

Papagan okuyucular kelime ayirt etme becerisi yoniinden zayiftir. Bu zayifligin
oniline gegmek adina 6zellikle ilkokul 6gretmenlerinin kelime ayirt etmeye yonelik
caligmalar planlamasi 6nerilmektedir.

Ogrencilere dgretimi yapilan anlama stratejileri kadar 6gretmenler tarafindan sorulan
anlama sorular1 da 6nemlidir. Papagan okuyucularin diisiinmelerini gerektirecek
derinlemesine anlama sorularinin  eksikliginin okuma esnasinda anlama

odaklanmadan okumalarina yol agtig1 diisiiniilmektedir. Dolayistyla gretmenlerin

109



13.

14.

ogrencilerin diisiinmesini gerektiren metin dis1 ve metinlerarasi anlama sorularini stk
sik kullanmalar1 6nerilmektedir.

Benzer sekilde Tiirkge ders kitaplarinda yer alan okudugunu anlama sorularinin
genellikle basit diizey anlama sorusu olarak nitelendirilen hatirlamaya yonelik
sorular oldugu bilinmektedir. Bu durum da o&grencilerin anlamadan okuma
davranigini aligkanlik haline getirmelerine ve sonunda papagan okuyucu olmalarina
neden olacagi diisiiniilmektedir. Bu sebeple, ders kitaplarinda metin arkasi sorularda
cocuklarin ¢ikarim yapmasina olanak taniyacak metin dis1 ve metinlerarasi sorulara
yer verilmesi Tirkce ders kitab1 yazarlarina, yayinevlerine ve Talim ve Terbiye
Kurulu Baskanligi’na onerilmektedir.

Son olarak, Milli Egitim Bakanlhig Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel
Midiirliigii’ne, 6gretmenlere bu okuyucu tiiriinii tanitacak hizmet i¢i egitimler

verilmesi 6nerilmektedir.
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Ek 3. Goriisme Formlar:

Ogrenci Goriisme Formu

Bu goriisme formu, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii biinyesinde “Karsilikli
Ogretim Yaklasimimin Papagan Okuyucularm Anlama, Dikkat, Hizli Isimlendirme ve Sozel
Calisma Bellegi Becerilerine Etkisi” isimli doktora tez ¢calismasina veri toplamak amaciyla
hazirlanmistir. Bu goriismeden elde edilecek veriler katilimcilarin okudugunu anlama
becerisinin degerlendirilmesinde kullanilacaktir. Goriismeye katilim gontlliiliik esasina
dayanmaktadir. Goriismeden elde edilecek veriler tamamen arastirma amaci ile kullanilacak

olup kisisel bilgileriniz gizli tutulacaktir. Katkilariniz i¢in simdiden tesekkdirler.

Halil Ibrahim Oksiiz
G. U. Egitim Bilimleri Enstitiisii

Doktora 6grencisi

1- Sinifta okuma etkinlikleri olarak ne tiir ¢aligmalar yapiyorsunuz?

2- Okurken hizli okumaya 6zen gosterir misin? Neden? Uygulama siirecinden sonra
okumada senin i¢in 6nemli olan, 6zen gosterdigin husus nedir?

3- Bir metni okurken anlamadigin oluyor mu? Metnin anlagilmamasini neye
bagliyorsun?

4- Bir metni anlamadigin zaman kendini nasil hissedersin? Metni anlamak i¢in neler
yaparsin?

5- Bir metni hizli okumak m1 yoksa 1yi anlamak m1 seni daha basarili yapar? Neden?

6- Uygulama siirecinden sonra derslerinde daha basarili oldugunu diisiiniiyor musun?

Neden?
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Ogretmen Goriisme Formu

Bu goriisme formu, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii biinyesinde “Karsilikli
Ogretim Yaklasiminin Papagan Okuyucularin Anlama, Dikkat, Hizl1 isimlendirme ve Sozel
Calisma Bellegi Becerilerine Etkisi” isimli doktora tez ¢alismasina veri toplamak amaciyla
hazirlanmigtir. Bu goriismeden elde edilecek veriler 6gretmeni oldugunuz &grencinin
okudugunu anlama becerisinin degerlendirilmesinde kullanilacaktir. Gorlismeye katilim
gontlliliik esasina dayanmaktadir. Goriismeden elde edilecek veriler tamamen arastirma
amaci ile kullanilacak olup kisisel bilgileriniz gizli tutulacaktir. Katkilariniz i¢in simdiden

tesekkiirler.

Halil Ibrahim Oksiiz
G. U. Egitim Bilimleri Enstitiisii

Doktora 6grencisi

1- Ogrencinizi kisisel olarak ve arkadaslariyla iliskileri agisindan tanitir misiniz?

2- Ogrencinin ¢alisma dncesi anlama becerileriyle ilgili neler sdyleyebilirsiniz?

3- Arastirmaya katilan 6grencinin, uygulama siirecinin sonunda, okudugunu anlama ve
okuma hiz1 becerilerinde herhangi bir farklilik gozlemlediniz mi? Agiklaymiz. Bu
beceriler haricinde herhangi bir farklilik gézlemlediniz mi? Agiklayniz.

4- Arastirmaya katilan Ogrencinin, uygulama siirecinin sonunda, diger derslerde
sergiledigi akademik basarisinda herhangi bir farkliik goézlemlediniz mi?

Aciklaymiz.
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Ek 5. izin Yazsi

Evrak Tarih ve Sayisi: 07.02.2022-E.283260 /\ l

S
GAZI ONIVERSITESI
Ogrenci Isleri Daire Baskanlgi
Sayr :  E-17311665-044-283260 07.02.2022
Konu :  Anketler (Halil [brahim
OKSUZ)

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSO MODURLUGUNE

lgi : 2) 07.12.2021 tarihli ve 80287700-044- 232411 sayils yaz.
b) 04.02.2022 tarihli ve E-34776202-605.01-42723054 sayils yaz.

Enstitiniz Temel Egitim Anabilim Dali, Simf Egitimi Bilim Dali Doktora dgrencisi Halil Ibrahim
OKSUZ'in, Prof. Dr. Hayati AKYOL dangmanhdinda yirGtnga "Normal ve Papagan Okuyuculann Baz
Okuma Degiskenleri Agisindan Kargilastinlmas) ve Kargihkls Ofretimin Papagan Okuyuculann Anlama
Becerilerine Etkisi" baghkl tez caligmast kapsaminda Mersin 11 Milli Egitim Midirligiine bagh okullarda
uygulama yapmasina izin verilmesine iliskin ilgi (a) yazimz Mersin Valiligine iletilmis olup, alinan ilgi (b)
cevabi yazi ve eklen ilisikee gonderilmigtir.

Bilgilerinizi ve geredini rica ederim.

Prof. Dr. Bekir BULUC
Rektdr Yardimaisa

Ek:1igi (b) yaz: ve ckleri (takim)

3u K)"!H._J:'.L_]Ju." 1l UTHRW LTRSS B TSR TR e
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Evrak Tarih ve Sayisi: 702 202 2-E. 283260
Ewvrak Tarih ve Sayisi: 0402 2022-E 285109
TL.
MERSIN vALILIGI
11 Ml Egitiem Madodoga

Sayi @ E-34776202-605.01 42723054 O (222
Konu @ Halil Ibrahim OKSUZ in
Aragtirma lzin Talebi

DAGITIM YERLERINE

llgi: a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojiler Genel Modorligindn 21012030 tarihli ve 15363890 sayili
" Aragierma Uygidawma f=inlerd " Kooulu (202002 No o) Genelgesi.

b} Gazi Universitesi Rekedrliginin 08.12.2021 tarih ve 232937 savili vazsi.
) Mersan Valilik Makaninan 04.02. 2022 tarih ve 42693693 sanli yazsi

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitfisil, Temel Egitim Anabilim Dali, SiufEgitioi Bilim Daly
Doktora Sgrencisi Halil [brahim OKSUZ0n * MNoswial ve Papafan OQkuvacilorse Basi O
Degiskenleri Agmadan Eisi® konulu arsstima izin talebi komisyonumuz tarafindan mcelenmistir.

Aragtiemaman, 202 1-2022 egitim dgretim vabinda, Mersin 113 Yenigehir ilgesinde bulunan Yenigehir,
Barbaros, Pirireis, Bahcelievler, Mifiide [lhan, Avdinlikevler, Alive Pozcu ve Torkielekom
Ikokullarinda ve Akdeniz llgesi Zeki Sabah ve Gazipaga llkokullarinda, egitim gieen Sirencilere, egitim
Ofretom faalivetlenni aksatmadan, gonillilik esasana giee ve uygulama simsinda midkGdd ve mzali
omekien ¢ogatilan ven toplama araglannm kallam larak caligmaya konu kigilerden, aile dyvelerinden ad ve
sovad, telefon, adres ile din, mezhep, emik groba mensubiver gibi hassas bilgilenn istenmemesi v
uygulama sonucunda hazirlanacak raporun basili ve dijital ortamda 11 Milli Egitim MododGgimiaes
vermek sarh ile uygulanmasima ilgi (a) Genelge dograltusunda ilgi (c) Yalilik Oduru ile izin verilmagtie.

Bilgilerinizi ve geregini nca ederim.

Baykal BASDEMIR
Vali a.
11 Milli Eitien Madora V.

Ek:
I-Valilik Clum (1 Sayfa)
2-Ver Toplama Araglari {10 Sayfa)

Diagatim:

Yenigehir ve Akdeniz Kaymakamligina
{Mlge Milli Egitim Midasagnme)

Gazi Universitesi Rekidelagane
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Ek 6. Okuma Parcasi

GIiZEMLIi CANLILAR

Cevremizde gordiiglimiiz canli varliklarin disinda géremedigimiz canlilar da vardir.
Bazi canlilar goziimiizle goremeyecegimiz kadar miniktir. Yiyeceklerin bozulmasina,
yapraklarin ¢iiriimesine neden olurlar. Ornegin yarim dilim bir ekmek, 1sirip biraktigin bir
elma uzun siire digsarida kaldiginda kiiflenir. Sonbaharda agaclarin dokiilen yapraklar1 bir
stire sonra kurur ve ¢iiriir. Uzun siire disarida kalan yemekler bozulmaya ve eksimeye baslar.

Bu, goziimiizle goremedigimiz kadar kii¢iik olan canlilarin isidir.

Onlar1 ¢ok merak ediyorsan mikroskop adi verilen aletle gorebilirsin. Mikroskop
araciligryla gozle goriilemeyen nesneler biiyiitiilerek goriilebilirler. Bundan sonra annen
disarda bozulma riski olan yiyecek ve icecekleri buzdolabina koymadiginda onu
uyarabilirsin. Gozle géremedigimiz ve “mikro canlilar” olarak adlandirilan bu canlilarin
bazilar1 havuz suyu, gol gibi ortamlarda yasamini siirdiiriir. Baz1 ¢esitleri de hayatimizin
bir¢ok alaninda karsimiza ¢ikar. Bunlar hamurun mayalanmasi, siitiin peynire ve yogurda

doniigsmesi gibi faydalar saglar.

Mikroskobik canlilarin bazilar1 hastaliklara neden olabilir. Bu tiir hastaliklardan
korunmak i¢in diizenli beslenmeli, temizlik kurallarina dikkat etmeli ve sik sik ellerimizi
sabunla yikamaliy1z. Hasta oldugumuzda, oksiirlirken veya hapsirirken mendil kullanmaya
dikkat etmeliyiz. Boylece hastaliga neden olan gozle géremedigimiz canlilarin, baskalarina

gecerek hastalig1 bulastirmasini engellemis oluruz.
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Ek 7. Anlama Testi

Smaifi: Ad1 Soyad:
1. Isirtlip uzun siire digarida birakilan elmaya ne olur?
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Ek 8. Ornek Ders Plam 1

1. Ders Plam Tarih:15.02.2022
<
e Koca Roni
J/
N2 .
e Catherine Rayner
J
N/ .
e Tirkiye Is Bankasi Kiiltiir Yayinlari
/
\/ o Karsilik 6gretim yaklagimini tanitmak.
e Karsilikli 6gretim yaklagimi alt stratejilerini karakterlerle eslestirmek.
e Sesli diisiinme ve model olma yontemiyle 6grencileri yaklagima asina
hale getirmek.
A\ 4

Okuma Oncesi

1- Arastirmaya katilan dgrencilerle tanigma oyunu oynanir.
Ogrenciler ¢ember olur. Bir top ile her dgrenci adimi sdyleyerek topu bir diger
Ogrenciye atar. Son G6grenciden sonra top ayni sirayla bu kez atilan kisinin adini
sOyleyerek tekrar birbirine atilir.

2- Koca Roni kitab1 peritextual olarak tanitilir.
Bu asamada arastirmaci “Gii¢lic Tahmin Edici Temel Reis” roliine biiriinerek (el
agirliklarimi kullanip sesini kalinlagtirarak) kitap hakkinda tahminlerde bulunur.
Aragtirmac1 burada sesli diisinme yontemiyle karsilikli  6gretim yaklasimi
stratejilerinden tahmin etme stratejisini modellemis olur.

Okuma Sirasi

1- Arastirmaci kitabi etkilesimli olarak seslendirir.
Aragtirmaci uygun yerlerde durarak “iste 6gretmenin soru sormasi i¢in mitkemmel bir
yer” diyerek soru sorar. Aragtirmact, soru sormadan dnce bu tiir ifadeler kullanmasiyla
Ogrencilere ikinci strateji olan sorgulama stratejisini modellemis olur. Ayni zamanda
aragtirmact “sorgulayici Nasrettin Hoca” roliine biiriinerek (biiyiite¢ kullanarak)
modellemeyi gergeklestirir.

2- Acgikliga kavusturma stratejisi sesli diigiinme yontemiyle modellenir.
Arastirmact  “Dikkatli acgiklayict Keloglan” roliine biiriinerek sesli diistinme
yontemiyle “acaba bu kelime ne anlama geliyor.” diyerek bilinmeyen kelimelerin
sozliik anlamlarini arastirir. Benzer sekilde “acaba bu climlede ne anlatilmak
istenmis.” diyerek anlagilmayan ciimle ve paragraflar da sesli diiginme yoluyla
aciklanir.
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OKkuma Sonrasi

1-  Ozetleme stratejisi sesli diisiinme yéntemiyle modellenir.-
Aragtirmaci “miikemmel Ozetleyici Dede Korkut” roliine biiriinerek seslendirilen
kitab1 6zetler. Bu role biiriinmek igin bir kavuk kullanir. Ogrencilere miikemmel
Ozetleyici Dede Korkut’un onlar1 ziyaret etme zamaninin geldigi sdylenir. Arastirmact
Ozeti olusturmak icin hikdyenin olay Orgiisiinii sesli olarak diisiiniir. Hikayenin
kahramanlarina, olayin gegtigi mekanlara ve zaman atif yapilir. Son olarak hikayenin
ana fikri aktarilarak 6zetleme siireci tamamlanir.

Ol¢me ve
Degerlendirme

1-  Ogrencilere hangi karakterin ilk dnce gelmesi gerektigi sorularak bir tartisma
baglatilir.

2- Asagida yer alan ¢alisma yapragiyla dgrencilerin siirece yonelik tepkileri
almir. Calisma yapraginda her karakteri ¢izmeleri ve bu karakterlerin ne
yaptigini, kitab1 anlamamiza nasil katkida bulundugunu yazmalari istenir.

Temel reis Masrettin Hoca
Tahmin edici karakierinin neye benzedifiini girini Sorgulayscs karakierinin neye benzedsfiini giring,
Sizce tahmm edict karakten ne yapar? Sunce sorgulayics karakten ne yapar?
Keloglan Dede Korkut
Agiklayvic karakterman neye benzedifimi guzmz Ozetleyict karakterinin neye benzedifing ¢rziniz.
Sizee agiklayics karakveri ne yapar? Sipoe Geetbeyici karakveri e yapar?
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Ek 9. Ornek Ders Plam1 2

K<

4. Ders Plam Tarih:24.02.2022

\
e Blyuk Macera

/

\
e Elina Ellis

/

\
e Tirkiye Is Bankasi Kiiltuir Yayinlari

)

\

o Karsilikl 6gretim stratejilerinden tahmin etme stratejisi lizerinde durmak.
¢ Sesli diisiinme yontemiyle tahmin etme stratejisi konusunda model olmak.

e Sosyal yapilandirmaci kuram dogrultusunda 6grencilerin muhtemel gelisim
bolgeleri dikkate alinarak tahmin stratejisini uygulamalarina olanak
tanimak.

/

Okuma Oncesi

3- Isinma oyunu oynanir.
Her 6grenci isminin bag harfiyle baslayan bir sifat ile kendini tanitir ve o sifata uygun
bir de hareket yapar. Ornegin, 6grenci “Hizli Halil” ve kosmaya baslar.

4- Biiyiik Macera kitabi peritextual olarak tanitilir.

Bu asamada 6grenciler “Giiglii Tahmin Edici Temel Reis” roliine biiriinerek (el
agirliklarii kullanip sesini kalinlastirarak) kitap hakkinda tahminlerde bulunur.
Sosyal Yapilandirmact Kuram temel alinarak o6grencilerin tahmin ydiriitmeleri
saglanir. Oncesinde arastirmaci tahmin etme stratejisini hatirlatir. Onceki okunan
kitaplara yonelik birkag tahmini tekrar dile getirir. Ogrencilerden kitabin kapagna,
basligina ve gorsellerine bakarak bazi tahminlerde bulunmasi istenir. Her 6grenci
yapmis oldugu tahminleri not alir. Ayrica 6grencilerden yaptiklari tahminlere kanitlar
bulmalari da istenir.

Okuma Sirasi

3- Aragtirmaci kitabi etkilesimli olarak seslendirir.
Aragtirmaci uygun yerlerde durarak “iste 6gretmenin soru sormast i¢in miikemmel
bir yer” diyerek soru sorar. Aragtirmaci, soru sormadan Once bu tiir ifadeler
kullanmastyla &grencilere ikinci strateji olan sorgulama stratejisini modellemis olur.

Okuma Sonrasi

1- Tahmin etkinligiyle ilgili ¢alisma yaprag: kullanilir.
Ogrencilerden caligma yapragmin son bdliimii olan yaptiklart tahminlerin
dogrulugunu test etmeleri istenir. Eger yanlis tahminde bulunmuslar ise gergekte
olani not etmeleri istenir.

Ol¢me
Degerlendirme

ve

3- Ogrencilere hangi karakteri daha c¢ok sevdikleri sorulur. Nedenleriyle
birlikte agiklamalar1 istenir.
4-  Ogrencilerin hatali yapmis olduklari tahminler iizerine tartisma baslatilir.
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Tahminim

Kanitim

Gercekte Olan
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Ek 10. Ornek Ders Plani 3

10.Ders Plani Tarih:17.03.2022
e Siradan Bir Okul Gunu
NV~ . \
e Colin McNaughton
* Satoshi Kitamura )
N
e Nesin Yayinevi
J
\/ eKarsilikl 6gretim stratejilerini uygulamak. \

eSosyal yapilandirmaci kuram dogrultusunda 6grencilerin muhtemel gelisim
bolgeleri dikkate alinarak tahmin stratejisini uygulamalarina olanak tanimak.

eSosyal yapilandirmaci kuram dogrultusunda 6grencilerin muhtemel gelisim
bolgeleri dikkate alinarak sorgulama ve aciklama stratejilerini uygulamalarina
olanak tanimak.

eSosyal yapilandirmaci kuram dogrultusunda 6grencilerin muhtemel gelisim
bélgeleri dikkate alinarak 6zetleme stratejisini uygulamalarina olanak tanlmak/

Okuma Oncesi

1- Isinma oyunu oynanir.
Ogrenciler arasindan bir ebe secilir. Bu ebe tahtaya ¢ikarilir ve sinifa 30 saniye
boyunca dikkatle bakmasi istenir. Ardindan ebe disar1 ¢ikarilir ve sinifta ii¢ nesnenin
yeri degistirilir. Daha sonra ebe siifa ¢agrilir. Yerleri degistirilen nesneleri tahmin
etmesi istenir. Eger ebe zorlanirsa sicak soguk diyerek yardimci olunur.

2- “Siradan Bir Okul Giinii” kitab1 peritextual olarak tanitilir.

Bu asamada 6grenciler “Giiglii Tahmin Edici Temel Reis” roliine biiriinerek (el
agirliklarimi kullanip sesini kalinlastirarak) kitap hakkinda tahminlerde bulunur.
Sosyal Yapilandirmact Kuram temel alinarak o6grencilerin tahmin ydiriitmeleri
saglanir. Oncesinde arastirmaci tahmin etme stratejisini hatirlatir. Onceki okunan
kitaplara yonelik birkac¢ tahmini tekrar dile getirir. Ogrencilerden kitabin kapagina,
basligina ve gorsellerine bakarak bazi tahminlerde bulunmasi istenir. Her 6grenci
yapmis oldugu tahminleri not alir. Ayrica 6grencilerden yaptiklari tahminlere kanitlar
bulmalar1 da istenir.

Okuma Sirasi

1. Arastirmaci kitabr etkilesimli olarak seslendirir.
Aragtirmac1 uygun yerlerde durarak “burada hangi role biiriiniiyoruz”
diyerek soru sorar. Ogrencilerden Nasrettin Hoca cevabini alinca, “Nasrettin
Hoca ne yapard1?” diye sorar. Ogrencilerden “sorgular” cevabini alinca da
“O zaman herkes bu sayfadan hareketle bir sorgulama yapsin” der.
Boylelikle gecen hafta islenen sorgulama stratejisi pekistirilmis olur.
Okuma boyunca toplam ii¢ kez ayn1 islem tekrarlanir.
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Ogrenciler arasi etkilesimi saglamak adina ogrenciler, arkadaslarmin
olusturduklar1 sorulara yanit verirler. Her soruya farkli yanitlar alinir ve bu
yanitlar iizerinden mini tartigmalar yiriitiiliir.

3. Ogrencilerden kitabin seslendirilmesi esnasinda karsilastiklar1 anlamim
bilmedikleri kelimeleri not etmeleri istenir.

4. Kitabin seslendirilmesi isleminin ardindan 6grenciler tarafindan not edilen
kelimelerle ilgili 6nce bir tahmin ¢alismasi yapilir ve ardindan sozliikten
anlami taranarak tahminlerle karsilastirilir.

Okuma Sonrasi 1-  Ozetleme stratejisi kisaca tekrar hatirlatilir.

2- Ogrenciler tarafindan hikdye elementlerinin tespit edilmesi istenir ve
hemfikir olunan elementler tahtaya yazilir.

3- Ogrencilerden seslendirilen kitapla ilgili anahtar kelimeleri tespit etmesi
istenir.

4- Ardindan anahtar kelimeler ve hikdye elementleri g6z Oniinde
bulundurularak 6zet yazmalari istenir.

5- Her &grenci olusturdugu 6zeti seslendirir.

Olcme ve A e
Deserlendirme 1- nglerde{ yer alan ¢alisma kagidi ogrgncﬂer taraflndag ledumlur.
g o ..
2-  Ogrencilerin yapmis olduklari tahminler gdzden gegirilir.
3-  Ozetleme stratejisinde nelere dikkat edilmesi gerektigi iizerine sohbet edilir.
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Metnin konusu:

Metnin ana fikri:

Sahne:

Kisiler:

Problem:

Problem ¢6zme tesebbiisleri:

Sonug:
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Ek 11. Ornek Ders Plan 4

15. Ders Plam

Tarih:05.04.2022

N\

¢ Ferdinand
e Munro Leaf \
* Robert Lawson )
.
e Pena
J

4

* Ogrenci etkilesiminin 6niinii agacak sekilde grup calismalari

gerceklestirmek.

e Karsilikli 6gretim yaklagiminin pekistirilmesi.

/

Okuma Oncesi

w

6.
* Bence . . . Ciinkii . . .
* Bahse varim . . . Ciinkii . . .
* Merak ediyorum eger . . . Cilinkdi . . .
*» Hayal ediyorum . . . Ciinkii . . .
e Sanirim . . . Ciinkii . . .
» Tahmin ediyorum . . . Cilinkdi . . .
+ Ogrenecegimi diisiiniiyorum. . . Ciinkii . . .
* Bence . . . ¢iinkii olacak. . .

Isinma oyunu oynanir.

Ogrenci sayis1 kadar yere isaretler ¢izilir. Baz1 6grencilere renk bazi
ogrencilere yemek ve bazi 6grencilere de kitap ismi verilir. Bir ebe segilir
ve ebe yemekler yer degistirsin diyerek oyunu hareketlendirir. Yer
degistirme esnasinda bosalan yerlere gecmeye caligir.

Sayismaca teknigi ile 6grenciler dorderli gruplara ayrilir.

Ogrencilerden aralarinda bir baskan segmesi istenir.

“Ferdinand” kitab1 peritextual olarak tanitilir.

Bu asamada 6grenciler kitap ile ilgili tahminlerde bulur ve bu tahminlerine
gerekeeler tretirler.

Bu islem i¢in asagida yer alan tahmin ¢alisma kagidi kullanilir. Ogrenciler
ekip halinde bu ¢alisma kagidin1 doldurur ve segtikleri bagkan tarafindan
olusturduklar1 tahminler sunulur. Ayrica bu tahminlerinin altinda yatan
nedeni de agiklamalari istenir.

Asagida yer alan kaliplar 6grencilere hatirlatilir.
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OKkuma Sirasi

1- Arastirmaci kitabi etkilesimli olarak seslendirir.

2- Ogrencilerin yine gruplar haline sorgulama yapmalari istenir. Bu islem
icin agagida yer alan sorgulama ¢alisma kagidi kullanilir. Ayrica grup
tarafindan olusturulan sorulara grubun yanitlarini da not etmeleri
istenir.

3- Ogrenciler tarafindan olusturulan sorular ve bu sorularin
olusturulmasinda dikkat edilen hususlarin bagkan tarafindan sunulmasi
istenir.

4- Grubun sorularimi soran bagkan diger 6grencilere s6z hakki vererek
cevaplari toplar. Her grup ayni iglemi gergeklestirir.

OKkuma Sonrasi

1- Her grubun dzetlerini olusturmasi istenir.

2-  Ozetlemeden 6nce asagida yer alan ifadeleri doldurmalari istenir.
* Bu metindeki en 6nemli fikirler. . .
* Bu kisim ¢ogunlukla. . . hakkindaydi.
* Bu kitap. . . hakkindaydu.
ok ... oldu.
* Sonraki . . .
* Sonra . . . oldu.
* En sonunda da ... oldu.
* Hikaye . . . gegiyor.
* Ana karakterler . . .
* Problem ........ da bagliyor.
* Baslangigta / orta / sonunda. . . oldu.

3- Olusturulan 6zetlerin baskanlar tarafindan seslendirilmesi istenir.

Ol¢me
Degerlendirme

ve

1- Eklerde yer alan galisma kagitlar1 gruplar tarafindan doldurulur.

2- Ogrencilerin yapmis olduklari tahminler gozden gegirilir.

3- Anlami bilinmeyen kelimeleri bulmalar1 ve birer climle yazmalari
yoniinde 6devler verilir.

4- Ferdinand kitabi {izerine sohbet edilir.
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TAHMIN
Liitfen grup arkadaslarimizla asagidaki adimlar: sirasiyla tamamlayn:

e Kitabin 6n ve arka kapagini inceleyin. Kitabin ne hakkinda oldugunu tartigin.

e Kitabin resimlerine bakin ve bunlar tartigin. Simdi, kitabin ne hakkinda oldugunu diistintiyorsun?

e Bir veya iki tahminde bulunmak i¢in metinden veya resimlerden ipuglarini kullanin. Bunlara ek
olarak 6nceki okuduklarinizdan veya giinliik hayatinizdan da faydalanabilirsiniz.

e Bu tahminleri neden yaptigimizi agiklamaya hazir olun.

Bizim tahminimiz;

Bu tahminimiz i¢in kullandigimiz ipu¢larimiz;
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SORGULAMA

Metni okurken baskalarmma sorabileceginiz sorular1 diisiiniin. Okuduktan sonra bazi sorular

olusturun. Liitfen grup arkadaslarimzla asagidaki adimlar sirasiyla tamamlayin:

e  Metnin sorgulanabilecek kisimlarini aramak i¢in metni tekrar okuyun.

e Kim, ne, nerede, ne zaman, neden, nasil veya ne olacak diye baglayan sorular sorun.

e Birana fikir sorusu sorun.

e  Cevaplarinizin metnin neresinde oldugunu gdsterebildiginizden emin olun.

e (Cikarimsal bir soru sorun. Metinden ipuglarint nasil kullandigimizi ve ayrica Soru-cevap

deneyimlerinizi agiklaym.

Bizim sorularimiz;
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OZETLEME

Okumadan oOnce grubunuzla ozetleyin. Liitfen grup arkadaslarmizla asagidaki

adimlar sirasiyla tamamlayin:

e Ana fikirler i¢cin metne ve resimlere hizlica bakin. Metni yeniden okuyun veya
gdzden gecirmek i¢in parmaginizi ve gozlerinizi asagiya kaydirarak gézden gecirin
ve tarayin.

e Okuduklarmizi kendi ifadelerinizle 6zetleyin.

e Onemli olan bilgileri sirayla 6zetlediginizden emin olun.

e Once, sonra, sonra veya sonunda gibi kelimeler kullanin. Kurgusal metinler igin,

yer, karakterler, problem, 6nemli olaylar ve son gibi hikaye elementlerini kullanin.

Bizim ozetimiz;
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Ek 12. Calisma Yapraklar:
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G‘d‘cqum':q\anlrd kl@ln 4“'?!1:51 bir POy vajuru v,

SON.{ f:@ocu‘gm- khng ne gdmize o porgors +oplager,

Sord="Kuik kuun  obhoy gden o mddegom Fo3 nadir

Covop 8=En miblsen st ey csliye
CG.’VQP?'—;KQ@ sku"uru

An\m'&‘@m l'—e"‘”“l‘(‘:-‘cl.‘fq‘lq vatg ;
S8zl anlom= jly; porgeyr birbite  cibblgn grddgind it lea 1P| porga,

" ; i " )"", QL’M mu‘)k.?m b,f P\'UI‘ Bd.f’ k\L
Suwt”;;ir; g:; a‘P"*‘L igin  puriy dopmeyd  gldiyr. Bu\'dbd‘u mat| ware—
Jerle o b:‘r SUtU  due gepier  ama Mgbir 5y gupomgors Sente arbehs )
e bl Shh&g()p, ﬂﬁgo,. Sonfo kv ~dhat hyer X swwndy rohidga

lsk.l\s-,'. FHE Yepryor.

’

(

kMW:J(GQGL h@m b‘r byl Japroyy  qulignas,

Aol = Asla v:uge,q»em‘}gfc..
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