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OZET

AKICI OKUMA YONTEMLERININ
OKUMA BECERILERI UZERINDEKI ETKISI

KESKIN, Hasan Kagan
Doktora, Sinif Ogretmenligi Egitimi Bilim Dali
Tez Danigsmani: Prof. Dr. Hayati AKYOL
Ocak —2012, 170 sayfa

Bu arastirmanin amaci; esli okuma, koro okuma ve yapilandirilmis akic1 okuma
yontemlerinin, ilkdgretim dordiincii smif Ogrencilerinin  akict okuma becerileri

iizerindeki etkisinin ne oldugunu incelemektir.

Bu arastirmada, esitlenmemis On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel model
kullanilmistir. Arastrrma Orneklem se¢imi ve deney uygulamasi olmak {lizere iki
asamada gerceklestirilmistir. Orneklem se¢imi, 2010-2011 &gretim yilinda 172
ilkdgretim dordiincli smif 6grencisi ile yiiriitiilmistiir. Deneysel uygulama, 6rneklem
secimine dahil edilen 68renciler arasindan, okuma hizi, dogru okuma, prozodik okuma
ve okudugunu anlama becerileri yoniinden endise diizeyinde kalan 39 6grenci ile
yiiriitiilmistiir. Her iki uygulamada 6g8rencilerin bir dakikada okuduklar1 dogru kelime
sayisi ile okunan dogru kelime sayisinin ylizdesi hesaplanmistir. Prozodik okuma
becerileri i¢in “prozodik okuma Olge§i” ve anlama becerileri i¢in “basit ve derin
anlama”y1 6l¢en acik uglu sorular kullanilmistir. Hem 6rneklem calismasi hem de deney
uygulama siirecindeki okuma ¢alismalar1 video ortamma kayit edilerek

degerlendirmeler bu goriintiiler tizerinde yapilmustir.
Esli okuma grubu (n=10), koro okuma grubu (n=11) ve yapilandirilmis okuma

grubu (n=9) olmak iizere {ic deney grubu ile bir kontrol grubu (n=9) olusturulmustur.

Gruplara uygulanan yontemler ve 6lgmeler arastirmaci tarafindan yuriitiilmiistiir.
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Calismada, parametrik olmayan istatistiksel analiz yontemlerinden, bagimsiz
ikiden fazla grubun karsilastirilmasinda Kruskal Wallis H testi, bagimsiz iki grubun
karsilagtirilmasinda Mann Whitney U testi, ¢oklu karsilastirmalarda Dunn testi, deney
ve kontrol grubunun 6n test-son test sonuclarmin karsilastirilmasinda Wilcoxon Isaretli
Swalar Testi, giivenirlik katsayilarinin belirlenmesinde Cronbach’s Alfa, gruplarin
tekrarl Ol¢ctimlerinde ise Friedman testi kullanilmistir. Friedman Testi post-hoc verisi

icin Nemeny1 Testi uygulanmis ve Bonferroni diizeltmesi yapilmstir.

Arastirma verileri analiz edildiginde; Esli okuma yonteminin 6grencilerin okuma
hiz1 ve dogru okuma becerilerinde; Koro okuma yonteminin okuma hizi, dogru okuma
ve prozodi becerilerinde; yapilandirilmis okuma yonteminin de okuma hizi, dogru
okuma ve prozodi becerilerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Okudugunu anlama {izerinde
koro okuma, esli okuma ve yapilandirilmis okuma yontemlerinin herhangi bir etkisi
olmamistir. Kontrol grubunda ise okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve okudugunu

anlama boyutlarinda gelisme gézlenmemistir.

Arastirma sonuglarina gore, okuma hizin1 ve prozodik okumay1 gelistirmede en
etkili yontem yapilandirilmis okuma; dogru okumay1 gelistirmede en etkili yontemin

esli okuma yontemi oldugu goriilmiistiir.

ANAHTAR KELIMELER:
akic1 okuma yontemleri, prozodik okuma, okuma hizi, dogru okuma, okudugunu

anlama.
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ABSTRACT

IMPACT OF READING FLUENCY METHODS ON READING SKILLS

KESKIN, Hasan Kagan
PhD, Department of Primary School Teacher Training
Thesis Advisor: Prof. Hayati AKYOL
January —2012, 170 pages

The aim of this research is to examine the impacts of partner reading, choral
reading and structured reading fluency methods on reading fluency skills of elementary

education fourth grade students.

In this research, a quasi-experimental design with a non-equivalent pretest-
posttest control group was employed. The research consisted of two main stages:
sample selection and experimentation. The sample selection was carried out with 172
fourth-grade elementary school students in the 2010-2011 Academic Year. The
experiment was conducted with 39 students, who fell below the frustration level in
terms of their skills of reading rate, accurate reading, prosodic reading and reading
comprehension. In both applications, the number and percentage of words students read
correctly within a minute were calculated. “Prosodic reading scale” was used for
prosodic reading skills and open-ended questions aimed at measuring “literal and
inferential understanding” were used for comprehension skills. Reading works in both

stages were video-recorded and evaluations were made based on these records.

Three experiment groups (partner reading [n=10], choral reading [n=11] and
structured reading group [n=9]) and a control group (n=9) were formed. Methods and

measurements administered to the groups were carried out by the researcher.



In the study, Kruskal Wallis H test was employed in comparing more than two
independent groups, Mann Whitney U test was employed in comparing two
independent groups, Dunn’s Test was employed in multiple comparisons, Wilcoxon
Signed Rank Test was employed in comparing the pretest-posttest results of experiment
and control groups, Cronbach’s Alpha was used in determining reliability coefficients,
and Friedman test was performed in repetitive measurements of groups. Nemenyi Test
was performed for the Friedman Test post-hoc data, and Bonferroni correction was

made.

Research findings suggest that partner reading method is influential in students’
reading rates and accuracies; choral reading in reading rate, accuracy and prosody skills;
and structured reading method in reading rate, accuracy and prosody skills. It was
determined that choral reading, partner reading and structured reading methods do not
have any impact on the reading comprehension skill. In the control group, on the other
hand, improvements were not observed in the dimensions of reading rate, accurate

reading, prosody and reading comprehension.

According to the research findings, it was observed that the most effective
method in improving reading rate and prosodic reading is structured reading; and that

partner reading is the most effective method in improving accurate reading.

KEYWORDS:
reading fluency methods, prosodic reading, reading rate, accurate reading,

reading comprehension.
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1. GIRiS

1.1 Problem Durumu

Okuma; insan yasaminda dogal olmayan, ancak sonradan kazanilabilen, bireye
biitlin yasamin1 etkileyebilecek nitelikte, sosyal, kiiltiirel ve bilissel alanda yeterlilik

saglayan oldukca karmasik bir siirectir.

Karmasik ve bir o kadar da dinamik olan bu siire¢ (Logan, 1997), okuyucunun
on bilgileri ile okunan metnin okuyucu tarafindan yeniden yorumlanmasi sonucunda bir
anlam kurma siirecine dontigmektedir (Akyol, 2006). Bu anlam kurma siireci bireyin
yasami1 boyunca ona eslik eden ve katki saglayan bir mekanizmadir. Bu mekanizmanin
saglikli c¢aligmas1t bireyin egitim, sosyal ve kiiltiirel hayatin1 olumlu yonde

etkilemektedir.

Glinlimiizde insanlar genellikle kurumsal yapilarda ve sistemli bir sekilde
egitim-Ogretim alirlar. Okul, okuma-yazma becerisinin Ogretildigi en temel egitim-

ogretim kurumudur. Toplum ise bu siirecin en 6nemli tamamlayicilar1 arasindadir.

Okul hayatmin ilk yillari, agirlikli olarak okuma becerisi ve onunla ilgili
kurallarin 6grenilmesi amacma hizmet eder. Bu siirecte, 68rencinin kelime tanima,
dogru okuma ve noktalama isaretlerini kullanma konusunda yeterli bir noktaya gelmesi

beklenir. Anlama ise bu donemde yiizeyseldir.

[Ikogretim dordiincii smif, okumanin ve anlamanin ama¢ boyutunda
farklilagsmaya bagladig1 bir donemdir. Bu donemde okumanin, stratejik, amaca yonelik

ve anlama yoniiyle de fonksiyonel olmasi gerekmektedir. Ogrenci i¢in okumayi



o0grenme donemi bitmis, 6grenme i¢in okuma donemi baslamistir (Vacca ve digerleri,
2006). Anlamanin niteliginde ise ylizeyselden ¢ikarimsal anlamaya dogru bir kayma
vardir. Bu donemde yapilan okuma etkinliginin niteligi 68rencinin akademik hayatina
dogrudan etki edebilmektedir. Okuma nitelikli olmali ve ideal okuma becerisi bu
donemde kazanilmalidir. Cogu arastirmaciya gore okuma kendi igerisinde, anlasilabilir
bir hiz1, kelimeleri dogru tanimayi, agik, net, piiriizsiiz ve uygun bir tonlamay1 (National
Reading Panel, 2000; Schreiber, 1991; Zutell ve Rasinski, 1991), bunun yaninda da
amaca yonelik ve en iist diizeyde anlamay1 barindirmalidir (Fuchs, Fuchs, Hosp ve
Jenkins, 2001; Meyer ve Felton, 1999; Pikulski ve Chard, 2005; Wolf ve Katzir-Cohen,
2001). Yukarida sayilan kistaslar1 karsilayan bir okuma etkinliginde ise akicilik gozlenir

ve bu, okuma etkinliginde ulasilmasi gereken nihai bir hedef olarak goriiliir.

Akic1 okuma, okuma esnasinda okuyucunun biligsel enerjisini kelime tanima ve
kelimeler1 seslendirmekten ziyade, anlamaya yonlendirdigi i¢cin kazanilmasit zorunlu bir
beceridir. Bu becerinin kazanilmasinda anahtar faktorler; okuma alistirmalar1 (Samuels,
1979) ve siirekli okumadir (Stanovich, 1986). Akict okuma becerisini kazandirmak
etkili yOontemlerle miimkiin olmaktadwr. Zaman igerisinde akici okuma becerisi
kazanamamig 0grencilere bu beceriyi kazandirabilmek icin igerisinde fazlaca tekrar ve
alistrmanin bulundugu c¢esitli yontemler gelistirilmistir. Bu yontemlerin ¢ogunlugu
klinik c¢alismalar olarak yiritilmiis, smif ortamma yonelikk ve programla
biitiinlestirilebilen yontemlerin gelistirilmesi, bireysel yliriitillen yontemler kadar
zenginlesememistir. Ancak, bu alanda ortaya ¢ikan en onemli iki uygulama Akici
Okumay1 Gelistirme Dersi (Rasinski, Padak, Linek ve Sturtevant, 1994) ve Akicilik
Temelli Okuma Ogretimidir (Kuhn ve Woo, 2008). Yeterince akict okuma becerisi
kazanamamig 6grencilerin bagimsiz olarak ya da destek almadan akici okuma hedefine
ulagmalar1 oldukca zordur (National Reading Panel, 2000). Ciinkii okuma zaten birden
cok alt becerinin sagliklt ¢aligmasi sonucu isleyen bir mekanizmadir. Bu alt
becerilerden birinin saglikli ¢alismamasi digerlerini de olumsuz etkilemektedir (Chall,
Jacobs ve Baldwin, 1991). Oysaki bireysel ve klinik ortamlarda yiiriitiilen ¢caligmalar,
okuma basarisizlig1 veya akici okuma konusundaki yetersizlik ortaya ¢iktiktan sonra
tedavi ve diizeltme amacina yoneliktir. Teknoloji ve bilginin hizli bir sekilde transfer
edildigi gliniimiizde, ortaya ¢ikan sorunu diizeltme ve tedavi etme gec¢ kalinmis
uygulamalardir. En temel yaklasimin, giiniimiiz sartlarinda tedavi ve diizeltmeye imkan

birakmadan ve heniiz sorunlar ortaya ¢ikmadan dnlenmesi olmalidir. Onlemeye yonelik



calismalar her zaman tedaviye yoOnelik calismalardan daha az maliyet ve isgiici

gerektirmektedir.

Akict okuma, izlenebilen performans acisindan 6grenci tarafinda olusmasina
ragmen onun gelisim siirecine katki, okuldan, ¢cevreden, aileden ve dnceki yasantilardan
saglanmaktadir. Akici okumanin bu denli 6nemli olmasi, yukarida sayilan etmenlerin
dogrudan dikkate alinmasini da gerektirmektedir. Bu nedenle, 6gretmen, aile ve 68renci
akic1 okumay1 ulagilmasi gereken ortak bir hedef olarak gormedigi miiddetce istenilen
hedeflere ulasilmasi da ayni oranda zorlagsmaktadir. Akici okuma hedefi hem egitim-
Ogretim programlarma hem de Ogrencinin yakin c¢evresindeki unsurlara 6zenle

yerlestirilmelidir.

Tiirkiye’de ise heniiz bu konuda yerlesmis uygulamalar bulunmamaktadir. Genel
anlamda sorun olarak goriilen akici okuma yetersizligi ve bunun klinik veya bireysel
olarak giderilmeye calisilmasi, ileride Tirkiye icin de muhtemel bir sorun olarak
diistiniilebilir. Bu acidan bakildiginda, Tiirkiye’de ne kadar 6grencinin akict okuma
becerisine sahip ne kadarmin sahip olmadig1 konusunda bir veri de yoktur. Akicit okuma
becerisinin Ogrencilere, problem ortaya c¢ikmadan kazandirilmasi gerekliligi bu
uygulamalarm  bireysel  etkinliklerden  c¢ikarillarak ~ 6gretim  programi  ile
biitiinlestirilebilen uygulamalara doniistiiriilmesini zorunlu kilmaktadir. Ogrencilerin
diizeylerine gore akict okuma hedefine ulagsamamasi veya bu hedefe ulagsmanin
gecikmesinin, onlarin akademik yasantilarinda istedikleri basariya ulasabilme

durumlarini da olumsuz etkileyebilecegi diisiiniilmektedir.

1.2 Problem ciimlesi

Esli okuma, koro okuma ve yapilandirilmis akict okuma yontemlerinin,

ilkdgretim dordiincii siif 6grencilerinin akicit okuma becerileri iizerindeki etkisi nedir?



1.3 Alt Problemler

1. “Esli Okuma” yonteminin, dordiincii smif ogrencilerinin hizli, dogru ve
prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisi nedir?

2. “Koro Okuma” yonteminin, dordiincii smnif dgrencilerinin hizli, dogru ve
prozodik akic1 okuma becerilerini gelistirmede etkisi nedir?

3. “Yapilandirilmis Akic1 Okuma” yOnteminin, ddrdiincii smnif dgrencilerinin
hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisi nedir?

4. Kontrol grubu, deney dncesi ve deney sonrasi, hizli, dogru ve prozodik okuma
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

5. Dordiincii sinif 6grencilerinin hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerileri
cinsiyete gore farklilik gostermekte midir?

6. Uygulanan ii¢ ayr1 okuma yontemi karsilastirilmali olarak ele alindiginda,
okumada hiz, dogruluk ve prozodi boyutlar1 acisindan nasil bir durum ortaya
cikmaktadir?

7. Uygulanan akic1 okuma yoOntemlerinin okunani anlamaya etkisi ne
diizeydedir?

8. “Esli Okuma” yontemi uygulanan dordiincii sinif 6grencilerinin, okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n test, ara testl, ara test2 ve son test
puanlar1 nasil bir degisim gostermektedir?

9. “Koro Okuma” yontemi uygulanan dérdiincii sinif 6grencilerinin, okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n test, ara testl, ara test2 ve son test
puanlar1 nasil bir degisim gostermektedir?

10. “Yapilandirilmis Okuma” yontemi uygulanan dordiincii siif 6grencilerinin,
okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n test, ara testl, ara test2
ve son test puanlari1 nasil bir degisim gostermektedir?

11. Kontrol grubu, dordiincti smif 6grencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve
prozodi becerilerinden aldiklari; on test, ara testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir

degisim gostermektedir?



1.4 Arastirmanin Amaci

Bu arastrmanin amaci, “Esli okuma, koro okuma ve yapilandirilmis akici
okuma yontemlerinin, ilkdgretim dordiincii sinif 6grencilerinin akici okuma becerileri

iizerindeki etkisi nedir?” sorusuna cevap aramaktir.

1.5 Arastirmanin Onemi

Akic1 okuma, anlama ve nitelikli okuma i¢in vazgecilmez bir beceridir. Bireyin
bu beceriye sahip olmasi ona okul yillarindan itibaren gittikge gelisen bir altyap1 ve
birikim saglamaktadir (Stanovich, 1986). Siirekli okuyan ve bunu alisgkanlik haline
getiren bireyler her gegcen giin daha fazla kavram ve bilgiye ulagmakta ve bir slire sonra
yargilarinin sonucu olarak yeni fikirler iiretebilmektedirler. Insanlarin iiretkenligine
dogrudan katki saglamasi bakimindan okumanin en 6nemli ¢iktis1 fikirlerdir. Buradan
hareketle, yeterli okuma becerisine sahip olamayan bireylerin yeni fikirler

iiretebilecegini sdylemek giictiir.

Ogrencilerin okul yasamlar1 boyunca, nitelikli okur-yazarlar olmasi i¢in ¢alisilir.
Bu calismalar hem okul ortaminda hem de ev ortaminda vyiiriitiiliir. Ogrencilerin okul
ortaminda desteklenmesi ve uygun stratejilerin onlara kazandirilmas: gereklidir.
Akademik hayatin her asamasinda kullanilan en temel beceri okumadir. Okumanin bu
kadar 6nemli olmas1 onun en fazla ilgiyi gérmesi i¢in tek basina nedendir. Okumanin
nitelikli olarak ogretilip gelistirilmesi ve okuma ile ilgili stratejilerin 6grencilere
kavratilmasi, onlara akademik yasantilar1 boyunca kullanabilecekleri 6nemli bir

becerinin kazandirilmas1 anlamina gelmektedir.

Okumanin otomatik bir beceriye doniismesi, biligsel enerjinin kelime ¢6zmekten
ziyade, anlamaya daha fazla ayrildigi1 anlamina gelmektedir. Sonug¢ olarak, kelime
tanima ve dogru okuma becerileri otomatik bir sekilde calisiyorken, okuyucu metinden
anlama noktasinda yararlaniyor demektir. Bu sekilde yapilan her okuma ayni1 zamanda

bir sonraki okumanin da 6n bilgilerini olusturmaktadir.



Akict okuma ile ilgili daha fazla arastrmaya ihtiya¢ duyulmaktadir (National
Reading Panel, 2000). Tiirkiye’de ise 6grencilerin ne kadarmin akict okuma becerisine
sahip olduklar1 ile ilgili bir veri bulunmamaktadir. Bu calisma, hem sonuglarin
genellenerek  biitlini kavrama hem de akici okumanm kazandirilmasinda

kullanilabilecek yontemlerin etkisini gérme bakimindan 6nemlidir.

Akict okuma becerisi kazanamamis 6grenciler i¢in uygulanan birebir ¢aligmalar
zaman almakta ve belli bir ihtisas gerektirmektedir. Ancak sinifta uygulanan ve akici
okuma becerisini okulun ilk yillarindan itibaren amag¢ tayin eden bir anlayisin, smifin
tamaminda kullanilabilecegi yontemlere ihtiyact vardir. Bu ¢alismada arastirmaci
tarafindan desenlenen ve birden cok etkinligi biinyesinde barindiran kombine bir
yaklagimm kullanilmasi ve bu amagcla desenlenmis diger yontemlerle karsilastirilarak
etkililik derecesinin ortaya konmasi, yontemlerin verimlilik diizeylerini belirleme

acisindan da 6nemlidir.

1.6 Varsayimlar

e Bu c¢alismada kontrol edilemeyen degiskenler gruplar1 esit diizeyde
etkilemektedir.

e Arastirmada kullanilan sesli kitaplar prozodik okumaya model olarak
uygundur.

e (alismaya katilan 6grencilerin testlere igtenlikle cevap vermislerdir.

1.7 Smrhhklar

e Bucalisma;

o 2010-2011 egitim ve dgretim y1il1 ile sinirhdir.



o Afyonkarahisar I1 merkezindeki ilkdgretim okullarinm dérdiincii
simifindaki 6grenciler ile smirhdir.
o Kullanilan desen geregi elde edilen bulgularin genellenebilirligi

sinirhidir.

1.8 Tanimlar

Okuma: On bilgilerin kullanildig1, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime
dayali, uygun bir yontem ve amag¢ dogrultusunda, diizenli bir ortamda gerceklestirilen

anlam kurma siirecidir (Akyol, 2006: 1).

Akic1 Okuma: Noktalama isaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat edilen, geriye
doniis ve kelime tekrarma yer verilmeyen, heceleme ve gereksiz duruslar yapilmayan,

anlam tinitelerine dikkat edilerek, konusurcasina yapilan okumadir (Akyol, 2006: 4).

Prozodi:Konusmanin ritim ve ton ile ilgili Ozelliklerini agiklamak icin

kullanilan bir terimdir (Dowhower, 1991).

Prozodik Okuma: Metni, ifade edici bir ritim ve uygun ses tonu deseni

icerisinde, anlam tinitelerine dikkat edilerek yapilan okumadir (Dowhower, 1991).

Tekrarh Okuma: Anlamli bir metni birkac defa tekrar ederek yapilan ve bir
sonraki calismaya yeni bir metinle devam edilen uygulamadir. Bu uygulama 6grenci

beklenen diizeye gelinceye kadar siirdiirtiliir (Samuels, 1979).

Okudugunu Anlama: Uygun metin tipi, amag, ortam, anlam gelistirme ve

yorumlamay1 da igeren olduke¢a aktif ve karmasik bir siirectir (NAEP, 2008).



2 KAVRAMSAL CERCEVE

2.1 OKkuma

Okuma, yazinin bulunusundan giinlimiize kadar gelen insanlara 6zgii bir
beceridir ve birden ¢ok alt becerinin ayni anda kullanilmasini gerektiren oldukca

karmasik bir stiregtir.

Okuma ile ilgili farkli tanimlamalar yapilmistir. A. J. Harris ve Sipay’a (1990)
gore okuma; yazili dilin anlamli bir sekilde yorumlanmasidir. Cline, Johnstone ve
King’e (2006) gore, metinden anlam ¢ikarma siirecidir ve bu siire¢ ¢ogunlukla yazili

metinleri kapsamaktadir.

Akyol (2006), okumay1 6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki
etkili iletisimi temel alan, uygun bir yontem ve amac¢ dogrultusunda, diizenli bir

ortamda gergeklestirilen anlam kurma stireci olarak tanimlamaktadir.

Beyinde ger¢eklesen ve okuyucu tarafindan on bilgilerin kullanilarak yazarin
ortaya koydugu anlamin yeniden yapilandirilmasi okumanin 6ziinii teskil etmektedir.
Okuyucunun 6n bilgileri ve yasantilar1 okunan metnin yorumlanmasinda énemli bir rol
oynamaktadir. Bu, okumanin sosyo-kiiltiirel ¢evreden etkilenmeden gerceklesmesinin
zor oldugunu ortaya koyma acisindan 6nemlidir. Yargilar, degerler ve kiiltiirel birikim

okuyucunun anlami yeniden yapilandirmasinda etkili unsurlardir.

Okumanin ger¢eklesmesinde ilk asama okuyucunun kelimeyi tanimasidir.
Kelimenin tanmnmas1 okuyucunun zihinsel sozliiglinii kullanarak anlami belirlemesine
imkan tanimaktadir. Bu anlamlandirma asamasida okuyucunun 6n bilgileri kullanilir.
Bu siiregte kelime anlamlandirma gergeklesmez veya yetersiz olursa metin anlagilamaz.

Anlamlandirilan yapilar kisa siireli bellege yerlestirilmekte ve okuyucunun 6n bilgileri



ile birlikte biitiin anlama ulasilmaktadir. Burada elde edilen anlam eger okuyucu
tarafindan onemli bulunursa, uzun siireli bellege yerlestirilmekte ve bunun sonucunda

da okuma ve anlama gerceklesmektedir (Akyol, 2006).

Okuyucunun, uygun bir hizda, kelimeleri c¢oziimlemek i¢cin fazla c¢aba
gostermeden adeta otomatiklesmis bir tarzda (Samuels, 1979) ve konusma diline yakin
vurgularla, ayni zamanda da yazarin ruh halini hissettirmesiyle akict okuma
gerceklesmektedir (Dowhower, 1991; Kuhn, Schwanenflugel, Meisinger, Levy ve
Rasinski, 2010). Akict okumanin kazanilmasi siirecinde sesli okuma onemli bir yer
tutmaktadir. Sesli okuma, okumanin degerlendirilmesi bakimindan 6gretmene saglikl
veriler saglarken okumay1 yapan i¢in de kendisini degerlendirme imkan1 saglamaktadir.
Sessiz okumanin akiciligini ve niteligini degerlendirmek sesli okumaya goére oldukca

glictur.

2.1.1 Okumanin Kazanilmasi

Okuma, ses ve harf arasindaki iliskiyi 6grenmeye baghidir. Daha sonra harflerin
birlesmesiyle elde edilen heceler sayesinde kelimeler olusturulmaya baslanir ve okuma
sisteminin iglerligi kelime tanima ile devam eder (Adams, 1990). Okumanin siire¢
icerisinde nasil gelistigi ve kazanildigi ile ilgili teoriler bulunmaktadir. Bunlar; Chall’in
“Okumanin Gelisimi Modeli” ve Ehri’nin “Kelime Okumay1 Ogrenmenin Asamalar1”

olarak siralanabilir.

2.1.1.1 Ehri’nin Kelime Okumay1 Ogrenme Asamalari

Alfabe oncesi asama: Bu donem, alfabe oncesi donem olarak isimlendirilmistir.
Ciinkii bu donemde alfabe bilgisi kullanilmaz. Cocuklar bu donemde ¢ok az alfabe
bilgisine sahiptirler ve konusma dilinde kullanilan sesler ile harfler arasindaki iligkiyi
bilmezler. Alfabetik sistem hakkinda herhangi bir bilgileri olmadig1 i¢inde harfleri ve

kelimeleri seslendiremezler.
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Bu donemde cocuklar en ¢ok ilgi gosterdikleri iiriinlerin iiretici isimlerini veya
dogrudan iiriin ismini sekil ve renk itibariyla tanirlar. Ornegin, ¢ok sevdikleri bir ¢izgi
film baslamadan 6nce, filmin ismini, ekranda filme ve karaktere ait 6zel sekil ve renk
ile yazilan logosundan taniyip sézel olarak ifade edebilirler. Logo veya sekil, karakterin
ya da filmin adn1 ifade etmesine ragmen ¢ocuklar bunu sadece seslendirebilirler ve bu
okuma degildir (Ehri ve McCormick, 1998). Ciinkii sekil ve renk algis1 bu donemde

etkin olarak kullanilmaktadir.

Kismi alfabetik asama: Ogrenciler bu asamada kismen harflerdeki ipuglarmi
kullanarak kelimenin nasil okundugunu hatirlamaya ¢alisirlar. Onlar bu donemde
tahminlerini kullanarak okumaya c¢alisirlar ¢iinkii kelimeyi seslendirme yetersizdir. Bu
donemde kelimeleri geriye dogru okuma sik¢a goriliir. Ayrica, harf hatasindan
kaynaklanan yanlis okuma oldukca fazladir. Harf ve ses arasindaki iliskiyi kullanarak
baz1 kelimeleri okuyabilirler ancak alfabe bilgisi yetersizdir. Asina olmadiklar1 bir
kelime ile karsilastiklarinda seslendirme yapamazlar. Kelime okumada benzesimden de
yararlanamazlar ¢iinkii bir bakista okuma yeterince gelismemistir (Ehri ve McCormick,

1998). Bu donemin sonuna dogru alfabe bilgisi daha fazla kullanilmaya baslanmistir.

Tam alfabetik asama: Bu asama ileride kazanilacak olan nitelikli okuma
becerisinin temellerinin atildig1 asamadir. Okuma bu donemde logo-grafik okuma ve
tahmin ederek yapilmaya calisilan okumadan farkli olarak, harf ses iliskisinin iyice
pekistirildigi ve kelimelerin okunmaya baslanildigr asamadir. Bu asamada kelimeleri
seslendirme oldukga yavastir ve okuyucular akiciligi heniiz kazanamamiglardir. Yaziya
bagimli olarak okurlar. Ancak, bu donemde okuma etkinliklerinin siklikla yapilmasi,
onlar1 okurken yaziya bagimli olma goriintlisiinden kurtarir. Ayrica bu dénem
ogrenciler i¢in ses olarak birbirine benzeyen kelimelerin de (kabak-kapak vb.) birbirine
karistirilmadan okunmaya baslanildigi donemdir. Ogretim amagli metinlerle yapilan
okuma caligmalarinda dogru okuma yiizdeleri %95 civarindadir. Bu dénemde okuma
alistirmas1 yapmak i¢in en uygun okuma materyalleri ise hikaye kitaplaridir. Bundan
sonraki iki asamaya zemin hazirlamak ve problemsiz ulagabilmek i¢in bu donemde
okuma alistirmalarina fazlaca yer verilmesi uygun goriilmektedir (Ehri ve McCormick,
1998). Uygun yontem ve okuma materyalleri ile desteklenen ¢ocuklar bu donemi

sorunsuz atlatabilmekte ve bir sonraki doneme hazirlikli olmaktadirlar.
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Pekistirilmis alfabetik asama: Bu donem aslinda Tam Alfabetik Asama ile
birlikte baglar. Fakat bu baslangic noktasi, harf-ses iliskisinin taninmayan farklh
kelimelerde de kullanilmasiyla birlikte farklilasir. Imla kullanimi bu asamada oldukga
belirginlesmeye baslar. Ogrenciler daha fazla kelime tanimaya ve kelime hazineleri de
zenginlesmeye baslar. Bu donemde, kelime tanima ve seslendirme becerisinin gittikge
hizland11 goriiliir. Ogrenci ile farkli alanlara ait metinlerle okuma g¢alismalarmin
yapilmast onun akici ve otomatik bir okuyucu olmasina katki saglamaktadir. Eger bu
okuma alistirmalar1 yeterince uygulanirsa bu donemin sonunda okumada otomatiklik ve
akicilik kazanilmaya baglanmaktadir. (Ehri ve McCormick, 1998). Bu donemde
kazanilan akicilik ve hiz bundan sonraki donemin odagi olan otomatiklesme becerisi

icin olduk¢a 6nemlidir.

Otomatik asama: Bu asamada kelime okuma becerisi en iist diizeyde
kazanilmistir. Hem bilinen kelimelerde hem de 68rencinin ilk defa karsilastigi ve asina
olmadig1 kelimelerde okuma olduk¢a hizlidir. Bundan dolayr bu déneme otomatik
asama denmektedir. Bilinen kelimelere olan asinalik okuyucunun fazla ¢aba
gostermeden okumasima neden olmaktadir. Bu durum okuyucunun dikkatini metindeki
anlama vermesine neden olmaktadir. Bu donemde, kelimenin okunmasi sirasinda,
cimle icerigi, heceleme ve benzesim gibi yontemlerin kullanildigi goriilir. Her bir
asamada kazanilan beceriler 6grencinin okuma becerisi ile ilgili birikimine katki saglar.
Ogrenilen asama bir diger asamadaki becerilerin kazanilmasinda da olduk¢a &nemlidir
(Ehri ve McCormick, 1998). Bu asamada kazanilan otomatiklesmis okuma becerisi,
ogrenci i¢in anlamaya katki sunmasi bakimindan onun akademik yasamini dogrudan

etkileyen bir beceridir.

Yukarida anlatilanlarin 15181nda, Ehri’nin asamalarma genel olarak baktigimizda,
alfabe oncesi ve kismi alfabe asamalarinda, logo, harf, resim gibi 6grenci i¢in anlam
ifade eden simgelerin sagladig1 ipuglarinin ¢6ziildiigii bir mantig1 gérmek miimkiindiir.
Her ne kadar kismi alfabe asamasinda ses iliskisi kullanilsa da tam olarak alfabe bilgisi
kullanilmadig1r i¢cin bu asamanin alfabe Oncesi asama ile birlikte diisiiniilmesi
miimkiindiir. Ancak, en temel beceri isaret ve simgelerin anlamlandirilmas: ile
baslamakta, harf-ses iliskisi kazanildiktan sonra yazmin okunmasi gerceklesmektedir.
Bu donem tam alfabetik agsama olarak adlandirilmaktadir. Fakat bu asamada en onemli

unsur okuma alistirmas1 yapmaktir. Yapilan alistirmalarla siklikla kullanilan kelimeler
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iizerinde tam bir hakimiyet saglanirken, bilinmeyen kelimelerin okunmasi i¢inde altyap1
gelistirilmektedir. Ayn1 zamanda bu donemde kazanilan beceri, LaBerge ve Samuels’in
(1974) tekrarlar yoluyla elde edilen otomatiklesme siirecine de giris asamasidir. Tam
otomatik asamanin; bu siirecin sorunsuz bir sekilde isledigi ve bilinmeyen kelimeleri

okuyabilmek i¢in icerigin ve benzesimin kullanildig1 bir asama oldugu ileri siirtilebilir.

Ehri’nin kelime okumanin ogrenilmesi asamalarina, okumanin ne oldugu
noktasindan bakildiginda durum olduk¢a farklilagmaktadir. Okumanin sadece yazili
metinlerin seslendirilmesi oldugu diisiiniiliirse, okuma kismi alfabetik donemde
baslamaktadir. Ancak, Akyol’un da (2006) belirttigi iizere, okumanin anlam kurma
siireci oldugu dikkate alindiginda, Ehri’nin biitiin asamalarinda okumanin oldugu
goriiliir. Ciinkii her asamada anlam kurma mevcuttur. Bu durumda okumanin kelime
ogrenmeden Once var olan bir yap1 oldugu ve kelime okumayr 6grenme ile agirhikli
olarak, yazili metinler Uzerinden siirdiiriilen bir beceri oldugunu ileri siirmek
miimkiindiir. Diger bir ifadeyle, grafik, sembol ve resimler yoluyla yapilan anlam
kurmaya dayali okumanin, yazili metinler ilizerinden yiiriitiilen okuma becerisinden

once Ogrenildigi ileri stiriilebilir.

2.1.1.2 Chall’un Okumanin Gelisimi Asamalari

Chall, okumanin gelisimi i¢cin 6 donem 6ngdérmekte ve bu donemleri birbirinden
belirli yas araliklar1 ile ayirmaktadir (Chall, 1983; Chall ve digerleri, 1991). Bu araliklar

ve kazanilmas1 gereken beceriler kisaca su sekildedir:

Asama-0 (Okuma oncesi donem-6 ay-6 Yas): Bu donemde ¢ocuk kendisine
okunan hikayeleri oldukca dikkatli dinler. Hikaye kitaplarmin resimlerine bakarak
okuyormus gibi yapar. Bu donemin sonuna dogru kendi adini yazabilir, kalem ve

kagitlarla oynar ve serbest ¢izimler yapar.

Asama-1 (Okumaya baslama — 6 ve 7 Yas): Konusma ve yazili dildeki
kelimelerin harf-ses iligkisini 6grenir. Tek heceli kelimeleri ve ¢ok sik kullanilan basit

kelimeleri okuyabilir. Harf-ses iligkisini kazandirmaya yonelik calismalar ve basit ve
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sikca kullanilan kelimelerden olusan hikadyelerin okunmasi bu dénemde etkili olan

uygulamalardir. Dogru okuma becerisinin (decoding) temeli bu donemde atilir.

Asama-2 (Pekistirme ve akicihk — 7 ve 8 Yas): Akici okumanin artmasi ile
cocuk bu donemde basit hikaye kitaplarimi rahatlikla okur. Bu donemde kelimeyi bir
seferde seslendirebilir ve anlamini kavrayabilir. Bu sekilde okuyabildigi kelime miktari
artar. Kelimenin anlamini kavramada metnin i¢eriginden faydalanabilir. Bu donem ayni
zamanda becerilerin pekistirildigi bir donemdir. Bu déonemde ¢ocuga dogrudan, farkl
icerige sahip ancak seviyesine uygun, siirekli okuma caligsmalar1 yaptirilabilir. Bu

calismalar bagimsiz okuma becerisinin kazanilmasinda olduk¢a 6nemlidir.

Asama-3 (Ogrenme icin okuma — 9 ve 13 yas): Bu donemde okumanin amaci
degismektedir. Okuma, yeni bilgileri, tecriibeleri, fikirleri 6grenme amacina yonelik
yapilmaktadir. Gazete, dergi ve ders kitaplar1 bu donemde en ¢ok kullanilan araglardir.
Bu donemin basinda dinleneni anlama, okunani anlamaya gore daha etkindir. Ancak,

donemin sonuna dogru dinleneni ve okunani anlamadaki etkililik diizeyi esitlenir.

Asama-4 (Farkh bakis acisi- 15 ve 17 yas): Bu donemde okumada kullanilan
materyalin c¢esitliligi artmistir. Metinleri degisik agilardan yorumlayabilmektedirler.

Ayrica, okunani anlama, dinleneni anlamaya gore daha gelismistir.

Asama-5 (Yapilandirma ve yeniden yapilandirma — 18 yas ve iizeri): Okuma
artik bireyin ihtiyaci ve amaci i¢in kullanilmaktadir. Okuma, bilgileri sentezlemeye ve
yeni fikirler liretmeye odaklidir. Yeni fikirlerin tretilmesi olduk¢a hizli ve etkin bir

sekilde islemektedir. Bu donemde okuma, dinlemeden ¢ok daha fazla etkindir.

Chall’un (1983; 1991) okumanin gelisimi basamaklar1 birbirinden her ne kadar
yas ve sinif etiketleri ile ayrilsa da aslinda bu asamalar1 belirleyici olan ¢gocugun okuma
performansidir. Dokuz yasinda olan bir 6grenci ikinci asamada olabilecegi gibi, sekiz
yasindaki bir c¢ocuk iiclincii asamada olabilmektedir. Buradan hareketle, okuma
performansimin kisiye 6zgii oldugu ve asamayi belirleyen, yas, smif ve okuma
niteliginin asamalar aras1 degiskenlik gosterebilecegini ileri siirmek miimkiindiir. Bu

degiskenligin daha c¢ok cocuklarm gelisimsel 6zelliklerinden dolayr ortaya ¢ikmasi,
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cocuklarin okuma performanslari iizerinde gelisimin, miktarmin ve hizinin ne kadar

etkili oldugunu ortaya koymasi acgisindan da 6nemlidir.

2.1.2 Okumanin Gelisimi Siirecinde Akic1 Okuma

Chall’un 1ilk ¢ asamasi (0,1 ve 2) okumanmn Ogrenilmesi donemini
kapsamaktadir. Bu asamalarin saglik bir sekilde gecilmesi akici okumanin kolayca
kazanilabilecegine isaret etmektedir (Nichols, Rupley ve Rasinski, 2009). Ozellikle
asama iki ve sonrasmda akict okuma alistirmalar yoluyla pekistirilmektedir. Bu
calismalar herhangi bir okuma problemi bulunmayan o6grenciler i¢in stirekli farklh
okuma metinleri iizerinde yapilabilir. Ancak, dogru okuma ve kelime tanima yeterince
kazanilmadiysa otomatik okumadan bahsetmek miimkiin degildir. Béyle durumlarda

farkli yontemlerin izlenilmesi diistiniilebilir.

Chall’un asamalarina akict okuma noktasindan bakildiginda biitiin donemi ikiye
ayirmak miimkiindiir. Birincisi, akict okuma becerilerinin alt yapismin kazanildigi
donemdir ve 0, 1 ve 2 numarali asamay1 kapsamaktadir. 2 numarali asama oldukca
kritik bir donemdir ¢iinkii akict okumanin ilk defa gorildiigii asamadir. Bu asamada
akic1 okuma yetersizdir ve okuma etkinlikleri ile desteklenmesi gerekmektedir. ikincisi,
akic1 okuma becerisinin pekistirildigi donemdir. Ciinkii asama 2’ye kadar kazanilan
beceriler, bundan sonraki asamalarda akici okumayi pekistirmek i¢in kullanilmakta ve

bu beceriye siirdiiriilebilirlik kazandirmaktadir.

Ses-harf iligkisinin kazanilmaya baslandig1 donemden kelime kelime okumaya
kadar gecen donem yap1 itibartyla mekanik bir goriinim sergilemektedir. Ciinki
seslerin ¢ikartilmasi dogru okumadir ve anlam tizerinde fazlaca duruldugu sdylenemez.
Bu dénemden sonra kazanilan anlam gruplar1 ile okuma ve sesli okumadaki prozodik
ozellikleri ifade etme siireci, aslinda okumanin mekanik goriinlimden bilissel alana
dogru kaydiginin da bir gostergesidir. Bilissel alana dogru olan bu yonelmeyi, anlam
gruplar1 ile okuma ve prozodik okuma isinin 6ziine bakildiginda gérmek miimkiindiir.
Anlam gruplar1 ile okuma metnin dogru okunmasindan sonra anlamsal bir biitiin

olusturma c¢abasi sonunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢abanin tamamen zihinsel olup psiko-
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motor olmadig: ileri siiriilebilir. Benzer sekilde, prozodik okuma sirasinda da metindeki
duygu veya anlam yiikiinii okuyucunun ifade etme igsine dokmesi yani okumasinda
sergilemesi, biligsel bir ¢abay1 gerektirmektedir. Buradan hareketle akici okuma ile
anlam arasindaki iliskiyi giiclii tutan boyutlarin, agirlikli olarak; anlam gruplar: ile
okuma ve prozodik okuma oldugu ileri siiriilebilir. Bu 6nerme, okuma hizi ve dogru
okumanin anlama tizerinde etkisi olmadigr anlamma gelmemekle birlikte, bu yapmin
olugsmasma katki saglayan siirecte bir 6n sart olarak degerlendirilebilir. Ciinkii akici
okuma becerisinin temelinde hizin ve dogru okumanin oldugu bilinmektedir. Netice
itibartyla, akici okumanin gelisimini; “okuma hizi ve dogru okuma becerilerinin
kazanildig1 psiko-motor donem” ve “anlam gruplar1 ile okuma ve prozodik okuma olan

biligsel donem” olmak tizere iki temel yap1 halinde diisiinmek miimkiindiir.

2.1.3 Okumanin Degerlendirilmesi

Kiyaslama, sorgulama, 6lgme ve karsilastirma gibi zihinsel beceriler gilinliik
yasantida defalarca kullanilir. Bunlar1 kullanmanm amaci, elde edilen verilerin, her
defasinda yapilan degerlendirme sonucunda ne ifade ettigini belirlemeye yoneliktir.
Diger bir ifadeyle, veri toplama, analiz etme ve karar verme siireci siirekli igler halde
tutulur (Caldwell, 2008). Bunun nedeni ise dogru karar verme ve iyi sonuclar elde etme

istegidir.

Smif ortaminda da 6gretmen yukarida bahsedilen islemler dizisini ¢ogu kez
uygular. Ogrencilerden aldig1 verileri analiz eder, isler ve karar verir. Degerlendirmede
hangi unsurlarin dikkate alinmasi gerektigi de Onemlidir. Bu basit dongii yapilan
islemlerin ne kadar dogru yapildigi noktasinda ayri bir 6nem kazanir. Ciinki
degerlendirme sonucu, degerlendirmeyi yapana, karar vermede dayanak teskil

etmektedir.

Akyol’a (2006) gore degerlendirme siireci okuyucunun; konu ile ilgili 6n
bilgilerini, metinden anlam kurma becerisini ve okuma stratejilerini ne kadar
kullandigmi belirlemeye yonelik olmalidir. Genellikle bu degerlendirmelerde su yontem

ve teknikler kullanilir:
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e Smif i¢ci gozlem yoluyla degerlendirme,
e Dosya diizeni ile degerlendirme,

e Smavlar yoluyla degerlendirme,

e Yanlis analizleri,

e Bosluk doldurma ve 6gretmen goriislerinden yararlanmadir.

Okumanin degerlendirilmesinde dort temel amactan soz edilebilir. Bunlar; iyi
okuyucu davranislarini, okumada zayif ya da geri kalinmis alanlar1 ve 6grencinin
okuma diizeyini tespit etme olarak siralanabilir (Caldwell, 2008). Smif ortaminda
ogretmenler daha ¢ok 6grencinin okuma diizeyini belirlemeye yonelik degerlendirme
yapmaktadir. Bunlardan en ¢ok kullanilan degerlendirme yaklasimlar1 “informal okuma
envanteri” ve “Program Tabanli Olgme”dir (National Reading Panel, 2000; Provost,
Lambert ve Babkie, 2010). Her iki degerlendirme aracida &gretmenler tarafindan

kolayca uygulanabilir niteliktedir.

2.1.3.1 Informal Okuma Envanteri

Daha ¢ok kelime tanimada dogrulugu ve okuma hizin1 6lgmede kullanilan bir
aractir. Program tabanl 6lgme ile benzer gdriinmesine ragmen G6lgmede kullandiklar:
araclardan dolayr farklilasir. Informal okuma envanteri 6grenci diizeyine uygun
herhangi bir okuma materyalini kullanabilirken, program tabanl 6lgme yaklagiminda
ogrencinin bulundugu smif diizeyindeki 6gretim materyallerinden yararlanilir (Deno,
2003). Bu agidan bakildiginda Informal okuma envanterleri oldukca etkili ve giivenilir

araclardir.

Ticari olan siirimlerinin yaninda, 6grenciler i¢cin derecelendirilmis metinlerin
temin edilmesi halinde 6gretmen tarafindan da rahatlikla gelistirilebilir (Paris, 2002).
Informal okuma envanterleri ile anlama da Olciilebilmektedir. Bunun igin &grenci
diizeyine uygun metinler seg¢ildikten sonra okuma c¢aligmalar1 yapilir. Bu calismanin
sonunda uygulayici, ylizeysel ve derin anlamaya yonelik sorular olusturarak anlamanin
ne derece gerceklestigi hakkinda bilgi sahibi olabilir (Provost ve digerleri, 2010).

Informal okuma envanterleri 6zellikle kiiciik yas grubundaki 6grenciler i¢in daha uygun
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olan o6lgme araclaridir (Rathvon, 2004). Bu yas grubundaki O&grencilerin test gibi
oldukca kisithh ve esnek olmayan araglarla dl¢iilmesi uygun degildir. Ciinkii informal
Oleme kiiciik yas gruplarinin dogas1 geregi, diislincelerini, daha rahat ve daha zengin
ifade edebilecegi esnek ortamlar sunar. Ancak bu durum, testlerin kii¢iik yas grubuna
uygulanmayacag1 anlamma gelmemektedir (Teale, 1988). Informal dlgme testlerden
daha esnek bir yapiya sahiptir. Anlamanin 6l¢iilmesinde de kullanilmaktadir. Genellikle
anlatim yaptirilarak 6lgme yapilir. Ancak, dikkat edilmesi gereken nokta anlatim yapan
ogrencinin kendi kelimelerini kullanip kullanmamasidir (Akyol, 2007). Bu 6l¢me araci
tercih edildigi zaman sinif diizeyi 6ncelikli olarak dikkate alinmali ve bu 6lgme seklinin

siirece agirlik verdigi géz oniinde bulundurulmalidir.

2.1.3.2 Program Tabanh Ol¢cme

Program tabanli 6lgmenin 6ziinde Ogretim materyallerini kullanarak yapilan
Olgme bulunmaktadir. Bu, standart hale getirilmis bir uygulamalar zincirinden ziyade
ogrencinin okuma ve anlama becerilerini biitiin boyutlartyla 6lgmeyi temel alan bir
“yaklagim”dir. Ozel egitimciler tarafindan, 6zel egitim igin ve ilkdgretim dgretmelerine
destek olma amaciyla, matematik ve okuma-yazma alanlarinda sikint1 ¢geken 6grencileri
belirleme ve basarilarmi artirma diisiincesiyle hazirlanmistir. Etkililigi ve genis
kullanim alanina sahip olmasi nedeniyle icerik alanina yonelik derslerde de (Sosyal
bilgiler, Fen bilgisi vb.) siklikla kullanilmaktadir. Program tabanli 6lgmede smifta
ogretim amagcl kullanilan materyaller, 6lgme prosediirlerine gore sinifa uygulanir
(Deno, 2003). Ancak uygulanacak olan metinlerin 68rencilerle birlikte islenmemis

olmasi1 gerekmektedir.

Ogretmen tarafindan grencinin i¢inde bulundugu sinif diizeyine uygun olarak
se¢ilmis, program igindeki bir metnin, 0grenci tarafindan okunmasi ve bir dakikada
okunan dogru kelime sayisinin (Correct Word Per Minute) tespit edilmesi ve okuma
hatalariin belirlenmesi en ¢ok kullanilan seklidir. Bu nedenle, akici okumanin hiz ve
dogruluk boyutlar1 ilizerinde yapilacak Ol¢meler i¢in oldukca kullanigh bir aragtir
(Hasbrouck ve Tindal, 2006). Okunacak metnin Ogrenci tarafindan daha Once

okunmamis olmas1 gerekmektedir. Bu uygulama 6grenci diizeyine uygun metinlerle
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ogretim yil1 boyunca devam eder (Fuchs ve Fuchs, 1992). Program tabanli 6lgcme ayni1
zamanda Ogretmene siireci izleme imkani verir. Son yillarda yapilan calismalarda bu
Oleme tliriiniin gecerliligi ve giivenirligi de sabitlenmistir (Fuchs ve digerleri, 2001). Bu
acidan bakildiginda teknik yeterlilie sahip bir dlgmedir. Az zaman alir ve etkililigi
yiiksektir. Bir 6grenciye uygulanmasi yaklasik 1-3 dakika arasinda zaman almaktadir
(Deno, 2003). Elde edilen verilerin 6gretmenlerin kendilerinin de hazirlayabilecegi
cizelgelere islenmesi, yilsonundaki genel degerlendirme i¢in Ggrenci performansini

gostermesi bakimindan oldukg¢a yararhdir.

Bu 6lgme tiirliniin en giliclii yanlarindan birisi de 6lgmede coklu-esitlenmis
orneklerin kullanilmasidir. Ornegin, tekrarli dlgiimlerle dgrencinin okuma basarismin
izlenilmeye calisildigi bir ortamda, Ogrenci diizeyine uygun seg¢ilen ve Ogrenci
tarafindan daha 6nce okunmamais bir hikaye kitab1 bir donem boyunca kullanilabilir. Bu
sekilde, ayn1 kitaptan devam etme imkam elde edilir ve her defasinda farkli sayfalar
okundugu i¢in metin gii¢liigli sabitlenmis ve 6l¢me islemi de daha giivenilir hale gelmis
olur (Deno, 2003). Program Tabanli Olgme, okuma uygulamalarmma ydnelik 6lgme
islevinden Gte, 6grencinin gelecekteki performans: hakkinda tahminlerde bulunmak i¢in
de kullanilabilir (Deno, 1985). Hosp ve Fuchs’un (2005) yaptiklar1 bir arastirmada
Program Tabanli Olgme’nin, sesli okuma, dogru seslendirme ve anlama boyutlarinda

ogrenci performansini izleme araci olarak kullanilabilecegi ortaya konmustur.

Bu agidan bakildiginda Program Tabanli Olgme, tedbir alma ve yeni yontemlere

basvurma noktasinda 6gretmenlere yardimci olan bir 6lgme seklidir.

2.2  Akic1 Okuma

“Akic1 Okuma” kavrami; “Okuma nasil olmalidir?” sorusunun arastirmacilari

getirdigi glincel bir noktadir.

Akict okuma ile ilgili ¢galismalar ve ilk veriler asag1 yukar1 yiizyil 6ncesine kadar
uzanmaktadir. Kelimeleri adlandirmadaki hizi “otomatik gibi” benzetmesiyle ifade eden

ilk arastirmaci Cattell’dir. 1886 yilinda yapilan bu benzetme olduk¢a onemlidir (Wolf
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ve Katzir-Cohen, 2001). 1897°de Bryan ve Harter, mors kodu kullanan telgraf
operatorleri iizerinde yaptiklar1 ¢alismada, mors alfabesini baslangigta oldukga yavas
kullanan operatorlerin bir siire sonra hizlandiklarin1 gérmiislerdir. Siirekli tekrarin, bir
siire sonra yapilan iste kisinin otomatik hale gelmesi ve baslangigtaki dikkate artik
ihtiya¢ duymamas1 fikri bu noktada fark edilmistir. Bryan ve Harter bu durumu mors
operatorlerinin alfabeyi artik “akic1” olarak kullandiklar1 seklinde yorumlamaktadir
(Samuels, 2006b). 1900°li yillarm basinda Huey (1968), satrang oyuncularinin
satranctaki gelisimlerine dikkat ederek, satran¢ taslarinin dizilisi ve kendi igindeki
kurallarint 6grenen oyuncularin daha sonralar1 bu isleri daha i1yi ve daha hizh

yaptiklarina dikkat etmistir.

Huey’in bu farkindaligi aslinda akici okuma becerisinin kazanilmasindaki
mant1g1 aciklar niteliktedir. Huey’in sezgileri daha sonraki caligmalara 1sik tutar

nitelikte olmustur.

LaBerge ve Samuels (1974) siire¢ igerisinde kelimeyi dogru tanima ve
otomatiklesme becerisi ile ilgilenmislerdir. Calismalarin1 bir adim daha ileri gotiirerek;
okumada bilgi igsleme silirecine bir model olarak gorsel ve fonolojik siiregleri de
kapsayan bir dizi islemin sonugta anlamayi1 olusturdugunu ileri siiriip, 6grenmede,
kelimeyi dogru okuma ve otomatiklestirme becerilerini kritik noktalar olarak isaret

etmislerdir.

Akict okuma, kendi tarihsel siireci iginde biligsel psikolojinin ortaya ¢ikmasi ve
gelismesiyle birlikte 6nem kazanmistir. 1900°1ii yillarin basinda fark edilen akic1 okuma
1970’lere kadar varlik gosterememistir. Bunun en Onemli sebeplerinden birisi, o
doneme davranig¢1 yaklagimin damgasini vurmasidir. Davranig¢l yaklagim, okumanin
kelime tanima gibi gozlenebilen becerileri lizerine odaklanmis, anlama gibi beyinde
olup biten biligsel siireclerle dogas1 geregi ilgilenmemistir (Samuels, 2006b). Ancak,
son yillarda akict okumaya duyulan ilgi, onun ders programlar1 kapsamima alimmasina
ve anlama ile olan iliskisi neticesinde iizerinde 6zellikle durulmasina neden olmustur
(Kuhn ve digerleri, 2010). Bu duruma, National Reading Panel (2000) raporunda dikkat
cekilmis ve bir genel kabul olarak, okuma o6gretiminde nihai hedefin akici okuma

olmasi gerektigi isaret edilmistir.
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Akict okuma ile ilgili farkli tanimlamalar vardir. Harris ve Hodges’e (1995) gore
akici okuma, anlamayr olumsuz etkileyebilecek kelime tanima problemlerinden
bagimsiz olarak okuyabilmektir; otomatik olarak okumadir. Harris ve Hodges’in tanimi
anlamaya atifta bulundugu icin akici okumaya anlama boyutunu da katmaktadir.
National Reading Panel’e (2000) gore ise akicit okuma; metni pratik, dogru ve diizgiin
vurgulamayla ifade edebilme yetenegidir. Pikulski ve Chard (2005) ise her iki tanimi
sentezleyerek gelistirmis ve akici okumayi, “metindeki anlami kurmak i¢in okuyucuya
imkan saglayan etkili ve verimli kelime tanima becerisi” olarak tanimlamiglardir. Bu
tanimdan hareketle, Pikulski ve Chard (2005) akict okumada dort temel boyutun
oldugunu ileri siirmektedirler. Bunlar; sesli okumada kelimeyi dogru okuma, belirli bir

hizda okuma, okuma kalitesi ve okudugunu anlamadir.

Zutell ve Rasinski’ye (1991) gore ise akici okuma, kelime tanimaya fazla ¢aba
sarfetmeden otomatik olarak, ciimle icindeki anlam iinitelerine dikkat ederek,
tonlamalari, vurgulamalar1 gereken yerlerde dogru uygulayarak yazarm heyecanini ve

duygularmi, okuma isine yansitarak yapilan okumadir.

Zutell ve Rasinski bu tanimlarinda, anlamayi ve dogru kelime tanimayi
dogrudan isin i¢cine katmak yerine silireci bagindan sonuna kadar ilgilendiren bir unsur
olarak gormektedir. Onlara gore, bu iki unsur okuma iginin tamamini kapsayan ve akici

okuma ile karsilikli olarak etkilesim i¢inde olan elemanlardir.

Kuhn ve digerlerine (2010) gore akici okuma, kelimeyi dogru okuma, okumada
otomatiklesme ve prozodik 6zelliklerden olusan bir yapidir ve biitiin bunlar okuyucunun
anlam kurmasini kolaylastirir. Yeterince kazanilan akict okuma becerisi hem sesli hem
de sessiz okumada anlamay1 gelistirebildigi gibi bunun aksinin yasandigi durumlarda da

anlamay1 sinirlayabilmektedir.

Topping’e (2006) gore akic1 okuma, uyarlanabilir, i¢erige bagimli ve birden ¢ok
diizeyde okuyucu tarafindan isletilebilen bir beceridir. Bundan dolay1 iyi okuma
becerisine sahip okuyucular bile alisik olmadiklar1 bir metinle karsilastiklarinda sikinti

yasamaktadirlar.
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Akyol (2006) akici okumayi, noktalama isaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat
edilen, geriye doniis ve kelime tekrarina yer verilmeyen, heceleme ve gereksiz duruslar
yapilmayan, anlam iinitelerine dikkat edilerek, konusurcasina yapilan okuma olarak

1fade etmektedir.

Akyol’'un tanimu, akici okumada hedeflenen performanst daha net
gosterebilmesi agisindan diger tanimlardan farklilagsmaktadir. Bu farklilagsma tanimda da
goriildigi tizere “konusurcasia” boyutunu ifade etmesidir. Konusurcasina okuma hem

dinleyen hem de okuyan agisindan anlam kurmay1 kolaylastiran bir beceridir.

Konusurcasina yapilan bir okumada ise prozodik Ozellikleri gérmek
miimkiindiir. Prozodik o6zelliklerin okumada kullanilmasi da anlamaya olumlu yonde
katk1 saglamaktadir (Dowhower, 1991; Fuchs ve digerleri, 2001). Wolf ve Katzir-
Cohen’e (2001) gore akic1 okuma, baslangigta otomatiklesme gelisiminin altinda yatan
s0zdizimi ve onun alt siireglerini ilgilendiren, dogru okuma becerisinin bir {irtiniidiir.
Dogru okuma noktasinda tam olarak gelisim saglandiktan sonra akici okuma, ¢aba
sarfetmeden belli bir hizda okumayla iliskili olarak, diizgiin ve piirlizsiiz bir prozodi ile

“dikkati”, anlama i¢in yeniden yapilandiran bir dizi biligsel islemi ifade eder.

Yukaridaki tanimlardan da anlasilacagi lizere akici okuma hakkinda ortak bir
tanima ulasilamamustir. Akict okumanin tanimi yapilirken onun iligkili oldugu becerileri
ifade edebilen kavramlar iizerinden tanimlamalar yapilmistir. Bunlar; otomatiklesme,
islem hizi, okuma hizi, kelime tanima hizi veya kelime tanimada beceriklilik gibi
kavramlardir (Wolf ve Katzir-Cohen, 2001). Ancak, akic1 okumanm birden fazla
becerinin ayni anda ise kosulmasiyla gergeklestigi, okuma alistirmalari ile gelisebildigi,
otomatik kelime tanima, kelimeleri dogru okuma ve prozodik ozellikleri etkin bir
sekilde ortaya koyma davranislarmi kapsamasi gerektigi konusunda bir ¢cok arastirmaci
hem fikirdir (Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Kuhn ve digerleri, 2010; Rashotte ve
Torgesen, 1985; Samuels, 2006b; Schrauben, 2010; Schreiber, 1991; Wolf ve Katzir-
Cohen, 2001). Akic1 okuma siirecinde simdiye kadar yapilan tanimlarin ortak sonucu
olarak “dikkate” daha fazla 6nem verilmekte ve okuyucu i¢in, kelime ¢éziimleme yerine
anlama amaciyla kullanilmasi gereken bir unsur oldugu iizerinde durulmaktadir.
Dikkatin, kelimeyi seslendirme noktasindan c¢ikip, okudugunu anlamaya dogru yer

degistirmesi okuyucuya daha nitelikli anlama olarak yansimaktadir.
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Kuhn’a gore (2005) akict okuma hakkindaki tamimlarda, en dikkat ceken
unsurlar; kelimeyi dogru okuma, kelime tanimada yeterince otomatiklesme ve prozodik
ozellikleri okuma biinyesinde sergileyebilmedir. Ancak, zaman igerisinde akici
okumanin neyi kapsadigi neyi kapsamadigi ile ilgili ileri siiriilen Onermeler de

farklilagsmistir.

Rashotte ve Torgesen’e (1985) gore akici okuma, okuma hizi ve kelimeyi dogru
okumay1 kapsayan ve bu iki bileseni temel alan bir yapidir. Walker, Mokhtari ve
Sargent’e (2006) gore ise akici okuma, hizli ve dogru okumadan daha fazlasidir.
Gilintimiizdeki kapsami ise okumanin kazanilmasindaki biitiin alt becerileri de kapsayan,
daha biitiin ve nitelikli bir yap1 olarak tanimlanmaktadir (Wolf ve Katzir-Cohen, 2001).
Sonug olarak akict okuma, kelimeleri dogru ¢ozlimleme ile anlama arasinda bir koprii
gorevi gorebilmesinden dolayr mutlaka kazanilmasi gereken bir beceri olma niteligini
stirdiirmektedir (Pikulski ve Chard, 2005). Aslinda bu siirecin temeli, dikkati gereklilik

diizeyine gore yeniden paylastirmaya dayanmaktadir.

LaBerge ve Samuels’in (1974) otomatiklesme teorisini bisiklete binme
becerisinin kazanilmasinda gecirilen siire¢ ile Orneklemek miimkiindiir. Bisiklete
binmeye yeni baslayan birinin Oncelikli amaci bisiklet iizerinde dengede kalarak
ilerlemektir. Daha sonra, dengede kalarak pedal ¢evirebilmek ve sonrada dengede kalip,
pedal cevirip, bisiklete yon verebilmektir. Hatta bu beceriyi daha da ileri gotiirenler
bisikleti tek teker iizerinde bile siirebilmektedirler. Bu siire¢ incelendiginde basta
dengede kalabilme becerisi i¢in gereken maksimum dikkat, siirecin sonunda minimum
diizeye inmis ve siiriicii artik bisikleti siirerken yeni beceriler gelistirmis hatta ¢evresini
de kontrol edebilir hale gelmistir. Biitiin bunlar siirekli alisgtrma yapmakla

kazanilabilecek becerilerdir.

LaBerge ve Samuels (1974) okuma becerisini kazanma ve nihai hedef olan akici
okuma becerisine ulasmay1 aciklarken Ornekteki asamalara benzer bir sekilde,
otomatiklesme becerisi kazanan okuyucunun kelime tanimaya daha az, anlamaya daha
fazla dikkat ve biligsel enerji ayirdigini belirtmektedirler. LaBerge ve Samuels (1974)

teorilerinde anlamaya daha fazla dikkat ve biligsel enerji aymrmak icin c¢ok tekrar
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yapilmast gerektigini vurgulayarak aslinda okuyucunun dikkatinin okuma sirasinda

yeniden sekillendigini de ifade etmislerdir.

Baska bir deyisle, tam anlamiyla otomatiklesme becerisi gosteren bir okuyucu
yaptig1 alistirmalarin  sonucunda bilissel enerjisini ve dikkatini farkinda olmadan
yeniden kendi lehinde yapilandirmaktadwr. Bu yolla okuyucu, kelime tanima ve
¢oziimlemeye fazla enerji harcamadan dogrudan anlam iizerinde yogunlasabilmektedir.
Samuels’in sonraki caligmalarinda (Samuels, 2006b, 2006c) tekrarin akici okumadaki

etkisine iliskin metodolojik yaklasimlari gormek miimkiindiir.

Okuma becerisi, bilinen yapilarm iizerinde alistirmalar yapilarak kazanilan bir
beceri degildir. Temelinde yeni biligsel ve motor becerilerin kazanilmasi vardir. Okuma
cocuk icin “yeni”dir, fakat akic1 okuma “kazanilan yeni’nin lizerinde calisilmasiyla elde
edilen becerinin birka¢ merhale ileriye taginmasi ve olmasi gerekenidir. Akicit okumanin
amac1 ve okuyucu acisindan en 6nemli getirisi, okudugunu anlamaktir. Okumanin
amacinda da anlama vardir, ama bu akici okuma becerisi kazanilmadan her zaman
miimkiin olmamaktadir. Okuma ve akici okumaya bu ag¢idan bakildiginda; akici
okumanin, okumanin biitiin alt becerileri ilizerinde calistifin1 ve ancak alistirmalar

sayesinde kazanilabildigi daha net goriilebilir.

Uygulama ag¢isindan bakildiginda ise akici okuma calismalari cogu zaman bire
bir klinik caligmalar olarak uygulanmis ve sinif ortamina aktarilmasi ve uygulanmasina
yeterince onem verilmemistir (Kuhn, 2005). Bunun sonucunda da akici okuma, ders
programlari i¢cinde kendine 6zel bir yer bulamamistir. Daha da 6nemlisi okuma becerisi
icerisindeki yeri ve dnemi vurgulanmasina ragmen okumanimn ihmal edilmis bir boyutu
olarak kalmistir (Allington, 1983; National Reading Panel, 2000). Akic1 okumanin
gereken dnemi gorememesinin birka¢ nedeni vardir. Birincisi, cogu okuma 6gretimi ve
pekistirme ¢aligmalarinin merkezinde, kelime tanima, okudugunu anlama ve kelime
bilgisi vardir. Akic1 okuma nihai hedef olarak ele alinmamaktadir. ikincisi, 6gretmenler
goreve baslamadan Once ve goreve basladiktan sonraki donemlerde aldiklar1 gerek
diizenli egitim gerekse hizmet i¢i egitim uygulamalarinda, merkezi bir konu olarak akic1
okumaya gereken dnem verilmemektedir. Uciinciisii, dnceki faktorlerle iliskili olarak
ogretmenlerin sadece ¢ok az bir kismi net olarak akici okuma ve akict okuma

uygulamalar1 hakkinda bilgi sahibidirler (Zutell ve Rasinski, 1991). Ogretmenlerin bu
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konuda yeterli bilgi sahibi olmamasi, bu uygulamalarin smif ortammma dogrudan

getirilmesini, getirilse bile tam anlamiyla uygulanmasini imkansiz kilmaktadir.

Akict okuma caligmalar1 Ogretmenler tarafindan c¢ok fazla dikkate de
almmamaktadir (Chard, Pikulski ve McDonagh, 2006). Walsh, Glaser ve Wilcox’un
(2006) yaptiklar1 bir arastrmada, Ogretmenlere okuma egitimi konusunda verilen
derslerin iceriginde akici okumanin gelisimi i¢in gereken bilginin yeterli derecede
bulunmadigni ortaya koymuslardir. Diger taraftan, Ozbay, Bagc1 ve Uyar’mn (2008)
yaptig1 arastirmada 6gretmen adaylarinin okumaya karsi olumlu tutum gelistirmeleri ve
okumay1 aligkanlik haline getirmeleri i¢in tesvik edici tedbirler alinmasi1 gerekliligi

belirtilmistir.

Akict okumanm gelistirilmesinde temel etkinligin siirekli ve daha fazla okuma
yapma oldugu bilinen bir gercektir (LaBerge ve Samuels, 1974; National Reading
Panel, 2000; Rashotte ve Torgesen, 1985; Samuels, 1979; Therrien ve Hughes, 2008).
Ancak bu gelisim okuma yogunluguna bagli olarak nasil gelismektedir? Stanovich
(1986) okumanin siire¢ igerisinde, okuma yogunluguna bagli olarak nasil etkilendigini
kendisinin klasik “Matthew Etkisi” dnermesiyle aciklamaktadir. Stanovich’e gore daha
fazla ve daha yogun okuma yapanlar gittikce daha akici ve verimli okuma becerisi
gosteririrken daha az okuma yapanlar ise gittikce azalan okuma becerisi
gostermektedirler. Bu durumun 6niine ge¢mek i¢in temel okuma becerilerini kazanmas,
dogru okuma ve okuma hizi konusunda sorunu olmayan 6grencilere siirekli okuma
yaptirilmalidir. Bu c¢aligmalar onlarin hem zihinsel becerilerine hem de sézel ifade
becerilerine yansimaktadir (Cunningham ve Stanovich, 2001). Daha az okuma yapan

ogrenciler ise bu durumdan yeterince faydalanamamaktadir.

Daha az okuma etkinligi, okuyucunun bir seferde okuyabildigi ve hizlica
tantyabildigi kelime hazinesininin gelisimini de engellemektedir. Yeterli kelime
hazinesi bulunmayan okuyucu i¢in kisir bir dongii baslar ve okuyucu gittik¢e sikinti
veren ve giiclesen bir okuma etkinligi icerisinde kendisini bulur. Bu dongiiniin sonucu
olarak da okuma giicliigli yasayan ¢ocuklarin okuma etkinliklerine katilimi gittikce
azalmaktadir (Stanovich, 1986). Bunun dogal sonucu olarak daha az okuma yapan

okuyucularin okumaya kars1 tutumlar1 daha fazla okuyanlara gore az olmaktadir (Murat
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Ozbay, Bagc1 ve Uyar, 2008). Okumaya karsi gelistirlen tutumun ise degistirilmesi

oldukga zordur.

Matthew Etkisi’ni dogrular nitelikteki veriler National Reading Panel’in (2000)
calismalarinda goriilmiis ve akict okumada temel unsurun daha “fazla okuma caligmas1
yapmak”™ oldugu belirtilmistir. Basarili okuyucular ¢ok fazla okuma yaptiklar: i¢in
avantajli durumdadirlar ve onlarin akici okumaya gecisleri daha kolay olmaktadir
(Allington, 1983). Rasinski (2006) ise, fazla okuma yapmanin okuma hiz1 ve kelimeyi
dogru okuma siireclerine etki edebilecegini belirterek, akici okumanin bir boyutu olan

prozodinin gelisimi i¢in ise model almanin gerekli oldugunu vurgulamaktadir.

Akic1 okumay: gelistirmek icin planlanan egitim ortamlarinda ‘“akict okuma
model davranislari’”’nin verilmesi akict okuma siirecine gegisi kolaylastirict bir etkiye
sahiptir (Zutell ve Rasinski, 1991). Ciinkii, okuma becerileri a¢isindan yeterli olmayan
bir smiftaki  Ogrenciler siirekli  birbirlerini  model alma yoluyla ilerleme
kaydedemeyecekleri bilinen bir gergektir. Oysa Ogretmenin model davranislar
gostermesi ve siirekli akici okuma iizerine vurgu yapmasi sesli okumada pozitif
gelismeler saglayabilir (Allington, 1983). Ciinkii, model alma; yardimli okuma,
climledeki anlam {initeleri {izerine yogunlasma ve okuyucuya agikca verilen tonlama

yonergeleri sayesinde gerceklesmektedir.

Prozodinin gelisebilmesi i¢in, Hudson, Lane, ve Pullen (2005) anlam iiniteleri
iizerine yogunlagsmanin okumayr daha verimli hale getirebilece§ini ileri siirerek,
okuyuculara verilen ciimleleri anlam initelerine aywrarak vermeyi uygun
gormektedirler. Bu yontem, climle i¢cindeki bir anlam grubunu diger anlam grubuna
baglayan kisimda tek kesme isareti kullanilarak az bekleme, ¢ift kesme isareti

kullanilarak ise biraz daha uzun bekleme seklindeki uygulamayi temel almaktadir.

Okuma miktarmin artirilmasi ile gelistirilmek istenen akici okuma becerilerine
iligkin temel iki uygulama siklikla kullanilmaktadir. Birincisi, okuyucunun seviyesine
uygun bir metni birka¢ defa tekrarlama yoluyla okuma; ikincisi ise, okuyucunun
seviyesine uygun, daha genis kapsamli ve farkli metinleri okuma ve iizerinde ¢alismadir
(Chard ve digerleri, 2006). Okuyucunun yogun okuma isine maruz kalmasi onun yeni

kelimeler ve yeni fikirlerle karsilasmasina, 6nceden 6grendigi kelime ve yapilar1 tekrar
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etmesine imkan saglamaktadir. Bu siirecin sonunda okuyucu otomatiklesme becerisini
kazanmaktadir. Onceden ogrenilenler okuyucu tarafindan yapilandirilirken, yeni
ogrenmelere de yer agilmaktadir (Logan, 1997). Siirekli okuma ve tekrar etmeden
kazanim saglama, temeldeki alistirma becerisinin niteligi ile de ilgilidir. Yanlis yapilan
okuma c¢aligmalar1 kazanilmak istenen becerinin ve hatali yerlesmesine neden
olmaktadir (Schwanenflugel ve Ruston, 2008). Bu durumda dogru alistirma ve dogru

yontem 6nem kazanmaktadir.

Stirekli tekrarlar ve yogun okuma isinden elde edilen en onemli ¢ikt1 kelime
tanimanin otomatiklesmesidir. Kelime tanimada otomatiklesmenin bir okuyucuda tam
olarak gozlenebilmesi i¢in bazi kriterlerin tam olarak karsilanmasi gerekmektedir. Bu
kriterler bir biri ile paralel ¢alisan siireclerdir. Kelime tanima hiz gerektirir, ancak, hizli
okumak tek basma okuyucunun iyi kelime tanidigi anlamina gelmez. Aymi sekilde
kelimeyi dogru okuma da 6nemlidir. Ancak hiz olmadan dogru okumak anlam kurmay1
olumsuz etkileyecektir. Hiz ve dogru okumanin aynmi anda isletilmesi ve anlamanin
gerceklesmesi siirecin 1yi calistiginin da gostergesidir (Samuels, 2006a). Cilinki{i anlam

kurma i¢in okuma hizinin ve dogru okumanin yeterince ilerlemis olmasi gerekmektedir.

National Reading Panel’de (2000) tanimlandigma gore, akici okuma becerisine
sahip olan kisilerde okuma sirasinda gozlenen en belirgin 6zellikler; belli bir hizda
okuyabilme, dogru okuyabilme ve diizgiin ifade edebilmedir. Zutell ve Rasinski (1991)
ise kelime tanima ve dogru okumada “hiz” becerisinin kazanilmasi gerektigine isaret
ederek hizin sadece kendi basina bir beceri olmayip aslinda akici okuma becerisinin

tamamini etkileyen bir unsur oldugunu ileri siirmiislerdir.

Akict okumanin hangi bilesenlerden olustugu, onun okuma igerisindeki yeri,
nasil ogretilecegi ve degerlendirilecegi ile ilgili bu alanda cevaplanmasi gereken ¢ok
soru vardwr. Farkli tanimlardan da anlagilacagi iizere, akici okumanin tanimlari

genellikle onun bilesenleri lizerinden yapilmistir.

Son yillarda gittikge daha fazla kabul goren genel anlayis, dogru okuma, kelime
tanimada otomatiklesme ve prozodiyi en ¢ok kavramsallastirilan bilesenler arasinda
gostermektedir (Allington, 1983; Kuhn, 2005; Kuhn ve digerleri, 2010). Bu caligmada

da akic1 okuma bilesenleri olarak yukarida sayilan boyutlar kullanilmistir.
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2.2.1 Dogru Okuma

Okumanm gelisim basamaklarmma bakildiginda en temel Ogrenci-harf
etkilesiminin ses diizeyinde kuruldugu goriilebilir. Yani, 6grenci harfleri isim olarak
degil ses olarak Ogrenmektedir. Akyol’a (2007) goére bu siirecte sesler, harflerin
sembollerinden dnce isitsel ve gorsel uyaranlar yoluyla 6grencilere verilmelidir. Sesli
harfler dogrudan verildigi icin 6grenilmesi daha kolaydwr. Daha sonra verilen sessiz
harfler sesli harflerin Oniine veya arkasina getirilmek suretiyle yeni sesler elde edilmeye
baslanir. Aslinda bu asamada “dogru okuma”nin temelleri atilmaktadir. Daha sonra
yapilacak olan okuma etkinlikleri, birden fazla harfin yan yana getirilerek elde
edilmesinden olusan harf kombinasyonlar1 {lizerinden yiiriitiilmektedir. Yan yana
getirilen bu harf-ses Orlintiileri bir anlam ifade etmelidir. Ancak, yeni baslayan bir
ogrenci i¢in okumanin bu donemi harflerin seslendirilmesidir. Harflerin, dolayisiyla da
kelimelerin dogru seslendirilmesi akict okumanin en temel bilesenidir. Burada
kazanilan dogru okuma becerisi, otomatiklesme siirecine gegisi sorunsuz bagslatma
acisindan 6onemlidir. Hizli kelime tanima ve dogru okuma becerisinin kazanilmasi ayni
zamanda akic1 okuma becerisini de gelistiren bir ilerlemedir (Chall ve digerleri, 1991).
Diger bir ifadeyle, dogru okuma becerisi, akici okuma becerisinin 6n sartlarindan
birisidir (Samuels, 2006a). Dogru okuma becerisini kazanma, otomatik olarak
stirdiirebilme, prozodik 6zellikleri okumada kullanabilme ve ayni anda okunan metni

anlama zaten akic1 okumanin 6ziinii teskil etmektedir.

Cocuklar okumay1 6grenmeden Once kendi dillerinde bir takim kelimeleri
bilmektedirler. Konusma dilinde bilinen kelimelerin yazi dilinde de 6grenilmesi kelime
tanima becerisi agisindan kritik bir donemdir (A. J. Harris ve Sipay, 1990). Bu beceri
kazanilmadan akict okumanin gergeklesmesi imkansizdir. Ogrenciler okumayi
ogrendikten sonra asina olduklar1 kelimeleri bir bakista okuyabilirken, asina olmadiklar1
bir kelimeyi yavas bir sekilde ve ¢oziimleyerek okumaktadirlar (Ehri ve McCormick,
1998). Ayrica okuyucular, dogru okuma becerisinin saglikli islemesi i¢in siklikla

kullanilan kelimelerden olusan bir kelime hazinesine de ihtiya¢ duyarlar (Hudson ve



28

digerleri, 2005). Kelime hazinesi ise Ogrencilerin hem anlama hem de anlatim

becerilerini dogrudan etkilemektedir (Murat Ozbay ve Melanlioglu, 2008).

Kelimenin dogru olarak seslendirilmesi tek basmna yeterli degildir. Ayni
zamanda kelimenin okuyucu tarafindan aywrt edilmesi gerekir. Kelimeyi ayirt etme ise
kelimeyi dogru anlamay1 gerektirir (Akyol, 2006). Bu beceri okuyucunun metinden
anlam elde etme siirecine dogrudan etki etmekte ve akict okumanin niteligi noktasinda
belirleyici olmaktadir. Yanlis okunan ve aywt edilemeyen kelimeler okuyucunun
amacin disinda anlam olusturmasma neden olmaktadir (Deeney, 2010; Hudson ve
digerleri, 2005). Ciinkii ancak dogru okuyarak dogru anlam kurma miimkiindiir. Yanl

ve hatali okunan kelimelerle metnin anlasilmasi oldukga zordur.

2.2.2 Kelime Tanimanin Otomatiklesmesi

Otomatiklesme becerisi giinliik yasamda kullanilan temel becerilerden birisidir.
Arag¢ kullanma, hizli klavye kullanimi, bisiklete binme, bir miizik aleti calma gibi
becerilerin temelinde otomatiklesmis davramiglar bulunmaktadir. Benzer sekilde
okumanin otomatik bir beceri haline gelmesi de bu davranigin otomatik oluncaya kadar
tekrar ile ilgilidir. Kelimelerin otomatik olarak taninmasi i¢in 6grencilerin yeterince
okuma alistirmas1 yapmasi gerekmektedir. Bu siirecin sonunda kelime tanimanin

otomatiklesmesi ger¢ceklesmektedir.

Otomatik kelime tanima ise akici okumanin en temel bilesenlerinden birisidir.
Bu siireg, stirekli tekrarlarla beslenmekte ve akict okumanin olusmasina katki
saglamaktadir. Buradaki anahtar kavram “siirekli ve ¢ok sayida tekrar”dir. Siirekli
tekrar etme bir okuyucuyu nasil otomatik hale getirmektedir. Bu durumu Logan (1997)
yapilan her tekrarin biligsel olarak kiside bir iz biraktig1 seklinde agiklamaktadir.
Ornegin, zor okuyabildigi bir kelime ile karsilasan bir okuyucu bunu daha sonraki
karsilagmalarinda daha kolay okuyabilmekte ve kelime ile karsilasma sayisina bagh
olarak kelime tanima otomatikligi kazanmaktadir. Bu durum kelime gruplar1 i¢inde
gecerlidir ve okumada tekrarin yapmanin onemini gostermesi bakimindan oldukca

Onemlidir.
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Yapilan okuma etkinliklerinin siklig1 okuma hizini artirma noktasinda oldukca
etkilidir. Ciinkii okuma hiz1 otomatiklesmenin de en belirgin 6zelliklerinden birisidir.
Hizin artmasi otomatiklesme becerisinin kazanildigma yonelik bir isaret olurken, hizin
yavas olmasi reaksiyon zamanmnin diisiik olmasi anlammma gelmektedir. Hizin
artmasindaki en onemli faktor ise alistrma yapmaktir. Hizin stirekli yapilan tekrar ve
alistirmalarla artmasi sinirsiz degildir (Schwanenflugel ve Ruston, 2008). Logan (1997)
bu durumu Tepki Siiresi Yasasi ile agiklamaktadir. Soyle ki, 6gretim yili basinda, akici
okuma calismalarina bagslayan bir O0grencinin dogru kelime okumadaki kazanimi
yilsonuna dogru gittikce diismektedir (Logan, 1997). Orneklendirmek gerekirse; dogru
okuma ytizdesi %50’lerde olan bir 6grenci siirekli tekrarlarla ilk zamanlarda bu degeri
%90’lara tasiyabilmektedir. Yani %40°lik bir artis1 ii¢ ayda gosterdigi diisiiniiliirse,
daha sonraki ii¢ aylik siirecteki kazanimi ayni1 degerde olamayacaktir. Diger bir ifadeyle
her ii¢ aylik uygulama %40’1lik bir performans artis1 getirmeyecektir. Belki de %4-5 gibi
bir artis gosterecektir. Bu durum bize okuma hizinin yapilan alistirmalarla bir noktadan
Oteye gotiiriilemeyecegini gostermektedir. Yani alistrma ve tekrarlarla hizi artirmak

ancak bir dereceye kadar miimkiin olmaktadir.

Genel olarak otomatiklik, fazla ¢aba gerektirmeden, hizlica yapilan bir isi ifade
etmekte kullanilan bir terimdir (Deeney, 2010). Otomatik olarak kazanilan bir beceri
kendi icinde “belli bir hiz1” ihtiva eder. Hizin kazanilmasi ayn1 zamanda bu becerinin

uygulanmasinda en az biligsel enerjinin kullanildiginin da bir géstergesidir.

Egzersiz veya alistirmalar yoluyla 6grenme aslinda beynin esnekliginin bir
driintidiir.  Giintimiizde kullanilan beyindeki hareketliligi goriintiileme teknolojisi
sayesinde, serebral hareketlilik ile otomatiklesme arasinda giiclii iligkiler oldugu
izlenebilmektedir (Breznitz, 2006). Otomatiklesmenin temelinde, “ilk baslarda yogun
olarak beceriye odaklanan dikkatin, bilissel enerjinin biiyiik bir boliimiini tiikettigi”
mant1g1 yatmaktadir. Beceri kazanildiktan sonra artik ilk basta tiiketilen bilissel enerjiye
ithtiyacin azalmasidir. Bunun en 6nemli nedeni kazanilmak istenen becerinin tekrarlar
sayesinde otomatiklesmesi ve biligsel enerjinin diger alanlara yonelmesidir (Samuels,
1979). Stahl ve Kuhn’a (2002) gore ise otomatiklesme becerisi aslinda kelimeyi tanima

ve ayni anda onun anlamu ile iliski kurabilmektir.
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Logan’a (1997) gore, otomatiklesme ile ilgili en 6nemli kriterler; hiz, fazla ¢aba

gerektirmeme, bagimsiz olarak gerceklesme ve bilingliliktir.

Otomatik siirecler ¢aba gerektirmezken, otomatik olmayan siireclerde yavaslik
ve cabalama vardrr (Logan, 1997). Bu durum iki isin ayni1 anda yapildig1 zamanlarda
daha 1y1 goriilmektedir. Giinliik yasama bakildiginda ara¢ kullanma konusunda
otomatiklesmis birisi fazla ¢aba gostermeden ara¢ kullanmanin gerekliliklerini yerine
getirirken ayn1 zamanda yanindaki yolcu ile bir konu hakkinda konusabilir. Diger bir
ifadeyle, bir kisi ayn1 anda iki isi yapabiliyorsa islerden birisinin otomatik olarak
yapildig1 soylenebilir (Kuhn ve digerleri, 2010). Okuma sirasinda da kelime tanima

stirecinin otomatik olmasi anlama siirecine dikkatin verilmesine neden olmaktadir.

Otomatik siire¢ler ayn1 zamanda bagimsiz bir yapiya sahiptir. Bir kasit olmadan
baslar ve devam eder (Logan, 1997). Bu durumu en iy1 agiklayan 6rnek ise Stroop
Etkisi’dir. Stroop Etkisi’ni gormek i¢in J. R. Stroop tarafindan gelistirilen ve iig¢
kisimdan olusan bilissel bir kontrol testi yapmak yeterlidir. Bu testin ilk kisminda
deneklere renk isimleri sunulur ve bunlar1 olabildigince hizli okumalar1 istenir. ikinci
kisimda renkli miirekkeple basili nokta kiimelerinin renklerinin olabildigince hizl
sdylenmesi istenir. Uciincii kisimda ise sunulan rengin adindan farkli renkten
miirekkeple yazilan kelimelerin olabildigince hizli (ve yiiksek sesle) okunmas: istenir.
Ornegin 'mavi' kelimesi kirmizi veya sar1 miirekkeple yazilmistir. Bu deneylerden ¢ikan
ve “Stroop Etkisi” olarak adlandirilan sonug, deneklerin, farkli renkten miirekkeple
yazilan renk adlarini (6rnegin mavi renkle yazili 'kirmizi' kelimesini) okumakta oldukga
zorlanmalari, dogru okuyabilmek i¢in uzunca bir siire harcamalari, hatta yazili kelimeyi
degil, miirekkebin rengini sdylemeleridir. Bagimsiz bir yapiya sahip olan otomatik
siirec gorsel algiyr kullanarak semantik siirecten bagimsiz olarak hareket etmektedir
(MacLeod ve MacDonald, 2000). Bu durum gorsel siireclerin semantik siire¢lerden

daha hizli calistiginin da bir gostergesi olarak diisiintilebilir.

Kelime tanimada otomatiklesemeyen bir okuyucu climledeki her kelimeyi
okuma konusunda olduk¢a isteklidir. Ancak, akici okuma becerisi kazanildikca
okuyucular ¢ok fazla bir caba sarf etmeden karsilastiklari hemen her kelimeyi
taniyabilirler (Kuhn ve digerleri, 2010). Bu duruma, araba kullanirken vites degistirme

ve daktilo ile yazma 6rnek olarak gosterilebilir. Okuma sirasinda da otomatiklesmis bir
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okuyucu kelimeleri nasil dogru okudugu ile degil, anlam ile mesgul olmaktadir (Logan,
1997). McCormick (1998) bu donemi “otomatik donem” olarak isimlendirmektedir. Bu
donemde okuyucu iyice olgunlasmis ve az karsilastig1 kelimeleri bile kolayca okuyabilir

hale gelmistir.

2.2.3 Prozodi

Akict okumada, okuyucunun otomatiklesme becerisi kazanmasi akici okuma
acisindan bir dereceye kadar yeterli gériinmesine ragmen onu tamamlayan en 6nemli

unsur prozodidir.

Prozodi olmadan metin, ifade etme giicli agisindan yetersiz ve monotondur. Bu
durum akic1 okuyabilen ve okuyamayan 6grencileri ayirma noktasinda da belirleyicidir
(Zutell, Donelson, Bevans ve Todt, 2006). Bu belirleyicilik okunanin dinlenilmesi

yoluyla kolaylikla hissedilir.

Prozodi kavrami genel olarak konusma dilindeki tonlama ve ritmi ifade etmek
icin kullanilan bir terimdir. Tirk Dil Kurumu’nun (2005) sozliigiinde ise “prozodi”
olarak yer almakta ve “Bir siir bestesinde, hece vurgularinin miizik, vurgu ve
yiikselisleriyle i1yice uyusmus olmasi1” seklinde tanimlanmaktadir. Benzer sekilde
Breznitz (2006), prozodi kavraminin konugsma diline ait oldugunu ve buradan alindigini
belirtmektedir. Konusma dilindeki prozodi o dilin kurallarma ve yapisina gore
sekillenmekte ve gelismektedir. Bundan dolay1 da prozodinin degerlendirilmesi s6zel
ciktilar {izerinden yapilmaktadir. Konusma dilindeki prozodik 6zellikler ayn1 zamanda o
dilde yapilan okumada da kendini gosterir. Ancak, prozodi tek basma akict okumanin
niteligi hakkinda bilgi veremez (Breznitz, 2006). Bu noktada, prozodinin akicit okuma
siireci igerisinde biitiin anlama katki saglayan bir dilsel yap1 oldugu unutulmamalidir.
Bu acidan bakildiginda, kisinin kendi dilini kullanmadaki yeterliligi, akici
okumasindaki prozodik unsurlar iizerinde de gozlenebilir. Ciinkii okuma prozodisi ile
konusma prozodisi arasinda dogrudan bir iligki bulunmaktadir (Keskin ve Bastug,
2011). Bu durum ayni zamanda okuma ile konusmanin yakindan iliskili oldugunu

gostermesi bakimindan oldukg¢a 6nemlidir.
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Prozodinin kazanilmasi c¢ocuklugun ilk yillarma tekabiil eder. Cocuk i¢inde
bulundugu ortamdan o dilin ses ozelliklerini ve ritmini kazanir. Bu kazang¢ okul
ortaminda gerek sOzIli anlatim gerekse sesli okuma c¢aligmalar1 ile mutlaka
desteklenmelidir. Cilinkii prozodi dil ile ilgili 6zelliklerin kazanilmasinda 6nemli bir
faktordiir (Schreiber, 1991). Cocuklar kizgmlik, heyecan gibi durumlarda ve soru
sorarken tonlama ve vurgulamalar1 kullanarak anlamli yapilara da dikkat ederler
(Allington, 1983). Prozodinin okumaya yeni baslayan 6grencilere kazandirilmasi i¢in
onlara model olabilecek yetiskin okuyucular tarafindan destek verilmesi dogru bir
yaklagim olacaktir. Bu yolla 6grenciler, model alma yoluyla yazili metinlerdeki
prozodik 6zellikleri sesli okumalarina daha kolay yansitabileceklerdir (Schreiber, 1991).
Ciinkii prozodinin gelismesindeki en 6nemli unsur model almadir. Model alma dinleme
yoluyla gerceklesmekte ve kazanilan beceri sesli okuma performans: ile
izlenebilmektedir (Armbruster, Lehr ve Osborn, 2001). Bu performans dolayli da olsa

uygulayicilara prozodik okumanin niteligi hakkinda en saglikli bilgileri vermektedir.

Prozodi; tonlama, vurgulama ve zamanlamay1 igerir. Bu 6zelliklerin okuma isine
yansitilmast da “prozodik okuma” olarak adlandirilir ve dilin kendine 6zgii melodisi
sesli okumada hissedilir. Prozodik okuma ayni zamanda climleyi uygun yerlerinden
anlam tnitelerine bolmeyi de gerektirir. Anlam iiniteleri dil i¢erisinde 6nemli bir role
sahiptir ve dile anlasilirhk kazandirir (Dowhower, 1991; Schreiber, 1991; Yildiz,
Yildirim, Ates ve Cetinkaya, 2009). Ciinkii okumanin 6grenilmesinden 6nce konugsma

ogrenilmekte ve prozodik 6zellikler daha fazla goriilmektedir.

Prozodik okuma, kendi i¢inde tonlama, vurgulama, anlama gore sesi algaltma ve
yiikseltme ile climledeki duraksama yerlerinde noktalama isaretlerine uymayi, anlam
initelerini  dikkate almayr ve dilin s6zdizimi kurallar1 ile uyumlu olmay1
gerektirmektedir (Dowhower, 1991; Kuhn ve Stahl, 2000). Prozodi evrensel bir kavram
olmasina karsin, her dilde farkli bekleme, tonlama ve vurgulama 6zellikleri oldugundan
prozodinin hissedilmesi de dilin yapisina gore farklilik gostermektedir. Bu agidan
bakildiginda prozodi ait oldugu dilin miizigidir (Kuhn ve digerleri, 2010). Prozodinin
icerigine bakildiginda, onu olusturan temel unsurlarin aslinda konusma dilinde
bulundugu goriilebilir. Bu agsamada, “prozodik okuma ile konusma arasindaki temel fark

nedir?” sorusu akla gelebilir. Schreiber’e (1991) gore, konusma dili igerisinde prozodiyi
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hazir olarak bulundururken, okumada prozodinin kazanilmasi belli bir asama

kaydetmeyi gerektirmektedir.

Bu diisiinceden hareketle; okumada hedeflenen prozodik beceri, konusma
dilindeki prozodik beceriye ne kadar yaklasirsa okuma ve dolayisiyla anlamanin da o
kadar nitelikli olabilecegi sdylenebilir. Insan, anlama yetenegini ve sesteki prozodik
ozellikleri okumanin ogrenilmesinden O©nce kazanmaktadir. Konugma dilindeki
prozodik 6zellikler, insanin anlam kurmasi i¢in ipuclar1 saglarken, okuma sirasinda da

okumanin prozodik ¢iktilar1 metinden anlam kurmada ipuglari saglamaktadir.

Prozodi her ne kadar bireyin i¢inde bulundugu dil tarafindan beslense de akici
okumanin prozodi boyutundaki c¢iktilar1 istenilen seviyede olmayanlar ig¢in
yapilandirilmig c¢aligmalarla da kazandirilabilen bir beceridir. Tekrarli okuma
yonteminin kullanildig1 ¢alismalarda, akict okumanin diger unsurlar1 olan hiz, dogru
okuma (Kostewicz ve Kubina, 2010) ve anlama ile birlikte paralel olarak gelisebildigi
goriilmiistiir. (Dowhower, 1987). Bu agidan bakildiginda prozodik becerilerden yoksun
olma bir 0ziir ya da kayip degil, tam tersine bir eksikliktir. Bu eksikligin giderilmesi,
anlamanin ve daha nitelikli bir okumanm olusmas: yoniinde atilmis uygun bir adim
olabilir. Ciinkii prozodik okuma becerisi ile anlama arasinda karsilikli pozitif bir iligki
vardir. Ayrica prozodi, akic1 okuma ile anlama arasinda baglant1 gorevi de gormektedir
(Kuhn ve Stahl, 2000). Ancak, akic1 okuma ve anlama arasindaki siiregte, prozodinin
tam olarak nerede durdugu tartisma konusudur. Prozodi, anlamanin bir nedeni midir
yoksa sonucu mudur bu tam olarak agik degildir (Deeney, 2010; Schrauben, 2010).

Sonug olarak, prozodiyi dnemli yapan anlama ile olan iliskisidir.

2.2.4 Akici Okuma Yontemleri

Akic1 okumayt ilerletmek icin yapilan uygulamalar1 temelde yardimli ve
yardimsiz okuma olmak tizere ikiye aywrmak miimkiindiir. Yardimsiz yapilan
okumalarda basar1 saglama tamamen okuyucunun kendisine baglhdir. Ancak, yardimh
yapilan akict okuma c¢alismalarinda model davraniglarin bulunmasi okuyucunun akic1

okuma becerisini daha saglikli kazanmasina yardime1 olmaktadir (Kuhn ve Stahl, 2000).
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Stire acisindan ise farkliliklar olmasma ragmen literatiire bakildiginda deneysel
calismalarda uygulanan yontemlerin siiresi genelde 1-15 giin arasindadir (Wolf ve
Katzir-Cohen, 2001). Yontemler kisiye 6zel uygulanabilecegi gibi grup ya da sinifa da
uygulanabilir. Dikkat edilmesi gereken nokta 6grencilerin okuma performanslarina gore

uygun bir yontemin se¢ilmesi gerekliligidir (Allinder, 2001).

2.2.4.1 Yardimsiz Akict Okuma Cahsmalan

Yardimsiz akici1 okuma c¢aligmalar1 6grenciye herhangi bir model destegi
sunmadan akic1 okuma becerilerini kazandirmay1 amaglamaktadir. Serbest sesli okuma
etkinlikleri seklinde uygulanabildigi gibi ayni metin lizerinde tekrarli okuma seklinde de
uygulanmaktadir. Ancak en cok uygulanan ve iyi bilinen sekli yardimsiz tekrarh

okumadir.

2.2.4.1.1 Yardimsiz Tekrarlhi Okuma

Akict okuma konusunda yeterli beceriye ulasamamis 6grenciler i¢in uygulanan
bu caligma tiirlinde, ¢alismanin basinda belirlenen bir dakikada okunan kelime sayisi
(WPM) calisma sonunda belli bir kritere ulastirilmaya calisilir. Ogrenciye uygun bir
metin verilerek tekrarli ¢galigmalar sayesinde ilerleme kaydedilmeye ¢alisilir (Kuhn ve
Stahl, 2000). Tekrar sayis1 2-4 arasmndadir. Siirekli tekrar ve alistirma yaparak ilgili
becerinin otomatiklik kazanabilecegi teorisine dayanmaktadir. Tekrarli okumay1 bu
kategoride degerlendirmek miimkiindiir. Samuels’e (1979) gore siif ortaminda okuma
yapmak kelimeyi dogru okumada 6grenciyi belli bir noktaya tasiyabilir. Ancak, tekrarl

calismalar bunun yaninda akicilik becerisini de kazandirir.

Tekrarli okuma, okumada akicilik kazandirmak i¢in uzun siireden beri
uygulanan ve yapilan caligmalarda etkililigi ispatlanmig yOntemlerden birisidir
(Dowhower, 1987; Eckert, Ardoin, Daly ve Martens, 2002; Rashotte ve Torgesen,
1985; Samuels, 1979; Schreiber, 1991; Therrien ve Hughes, 2008). Tekrarli okuma

LaBerge ve Samuels’in (1974) otomatiklesme teorisine dayanmaktadir. LaBerge ve
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Samuels tekrarli okumanin okumada akiciligi nasil gelistirdigine iliskin yaptiklar
calismada, okuyucuya hiz kazandiran ve anlam kurmay1 kolaylastiran siirecin basinda,
okuyucu tarafindan kelime tanimanin nasil gergeklestirildigi ile ilgilenmistir. Yaptiklari
calismada okuyucunun ilk defa karsilastigi bir kelimeyi harf harf okudugunu daha
sonralar1 ise okuyucu ile kelimenin karsilasma siklig1 arttikca okuyucunun artik
kelimeyi biitiinsel olarak okudugunu fark etmislerdir (Samuels, 2006a). Bu sonug onlari,
ne kadar cok kelimeye ve okuma isine maruz kalinirsa bu becerinin o oranda artacagi ve
akiciligin kazanilacagi fikrine ulastirmistir. Bu nedenle, tekrarli okuma okuyucuyu aktif

kilmay1 ve okuma isiyle yogun bir sekilde istigal ettirmeyi temel alir.

Tekrarli okuma bir okuma programi degildir. Siirdiiriilen okuma programlarina
destek olarak kullanilabilen ve hedeflenen okuma becerisine ulasamayan 6grenciler i¢in
yapilandirilabilen esnek bir uygulamadr (Samuels, 2006a). Tekrarli okuma
calismalarinin sonunda Ogrenci performansi degerlendirildiginde 6grencilerin siireg
icerisinde  kazandiklar1  becerileri baska metinler T{izerinde kullanabildikleri
goriilmektedir. Bunun nedeni ise oOgrencilerin tekrarli okuma siireci igerisinde
kazandiklar1 becerileri i¢sellestirebilmeleri ve baska ortamlara transfer edebilmeleridir
(Rasinski, Padak ve Fawcett, 2010). Tekrarli okumanin prozodik ¢iktilar iizerinde etkili
oldugu yoniinde bulgular da mevcuttur. Dowhower (1987), iki gruba uyguladig: tekrarl
okuma yOntemi sonucunda gruptaki Ogrencilerin okuma hizi, kelimeyi dogru
okuyabilme ve anlama becerilerinin yaninda prozodik becerilerinin de ilerledigini
gormiistiir. Buradan hareketle, tekrarli calismalarin prozodik ¢iktilar lizerinde de etkili

oldugu sdylenebilir.

Giliniimiizde akic1 okuma c¢alismalart tekrarli okumanin da Otesine gecme
amacina yonelmistir. Tekrarli okumanin alternatifi olarak diisiiniilebilecek rehber veya
baska bir yardimciya ihtiyag birakmayacak yeni arayislara girilmistir (Nichols ve
digerleri, 2009). Ancak yontemin secilmesinde belirleyici olan her zaman 6grenci
performans1 olmaktadir. Ogrencinin okuma becerilerini ilerletmek ve ona akicilik
kazandirmak i¢in bagvurulan yontemlerin etkisi, 6grencinin programa katilimi ve
motivasyonu ile smirhidir. Ogrenmenin bireysel ve aktif katilima dayali oldugu
diistiniiliirse, uygulanan yontem veya tekniklerin yapismin 6grenciyi ayni zamanda
motive edecek ve uygulamanin siirdiiriilebilirligine katki saglayacak yapida olmasi

gerektigi diistintilmelidir.
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2.2.4.2 Yardimh Akic1 Okuma Cahsmalar

Yardimli ¢alismalarda yardimsiz c¢alismalar gibi temelde Ogrencinin okuma
hizini, dogrulugunu ve prozodik becerilerini ilerletmeyi amaglar (Kuhn ve Stahl, 2000).
Bu tir calismalarin temel farkliligi 6grenene dogrudan rehber deste§i sunmasidir.
Ozellikle prozodinin gelisimi i¢in okuyucuya model sunulmasi gereklidir (Zutell ve
Rasinski, 1991). Rehberli yapilan calismalarin sayist ve ¢esitliligi oldukca fazladir.
Norolojik Etki, Koro Okuma, Yardimli Okuma ve Esli Okuma yontemleri bu konuda en

cok bilinen uygulamalardir.

2.2.4.2.1 Norolojik Etki Metodu

Ogretmen ve 6grencinin birlikte calismasini esas alan bir uygulamadir. Akict
okuma metodlar1 icerisinde genellikle tekrarli yapilan okuma calismalar1 grubunda
bulunmaktadir. Ogrenci bu uygulama sayesinde akict okumay1 dogrudan bir modelden
alir. Bu uygulama 6zellikle okuma giicliigii ¢eken yetiskinler i¢in uygundur (Richek,
Caldwell, Jennings ve Lerner, 2002). Yaygin olarak 6zel egitim alaninda kullanilmakta
ve “esli koro okuma” olarak da isimlendirilmektedir (Walpole ve McKenna, 2007).
Isimlendirmeler farkl1 olsa da bu tiir ¢alismalar etkin model alma ve tekrarlarla okuma

hatalarini azaltma temeline dayanmaktadir.

Ogretmen ve dgrenci karsilikli olarak otururlar. i1k énce dgretmen sesli ve akict
bir bicimde okuyarak 6grenciye model olur. Daha sonra 6grenci ile birlikte okuma
yapilir, ancak 6gretmen okuma sirasinda 6grenciden biraz 6nde olmalidir. Bu uygulama
ogrencinin okurken kendini glivende hissetmesini saglar (Kuhn ve Stahl, 2000).
Uygulama sirasinda 6gretmen 6grencinin genellikle sol tarafina oturmali ve model bu
sekilde verilmelidir. Birebir yapilan bu ¢alismada 68renci baslangigta cabuk yorulacagi
icin caligma birkag dakikadan fazla siirdiiriilmemelidir. Ancak, ilerleme durumuna gore
en fazla on bes dakikaya kadar ¢ikartilmalidir (Rasinski, 2010). Bu calisma sonunda

ogrencide hizli bir diizelme ve ilerleme goriliir. Ancak, en fazla alt1 oturumdan sonra
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ogrencide bir ilerlemenin goriilmemesi durumunda ¢alisma durdurulmalidir (Richek ve

digerleri, 2002).

Norolojik etki metodu yapi itibariyla koro okumanin farkli bir formudur. Koro
okumadan, birebir ¢alisma ve kullanilan metin tiirii yoniiyle farklilasmaktadir. Koro
okuma birden fazla 6grenci ile sorunsuz olarak isletilebilmekte ve genellikle siir ve
nakarat igeren metinler kullanilmaktadir. Halbuki Norolojik Etki Metodu ile hikaye
edici veya bilgi verici metinlerde kullanilabilmekte ve daha ¢ok birebir

uygulanmaktadir.

2.2.4.2.2 Koro Okuma

Koro okuma, iki veya daha fazla kisi ile birlikte, senkronize bir sekilde ve uyum
icerisinde gerceklestirilen, sesli okumanin amaclandigr okuma seklidir (Poore ve
Ferguson, 2008; Welsch, 2006). Harris ve Hodges’e (1995) gore sesli okumadaki
akiciligr gelistirmek i¢in grup halinde yapilan okuma isidir. Smif i¢i uygulamalarda
rutin olarak kullanilabilen ve 6grencilerin akici okuma becerilerinin gelismesine
yardimci olan bir uygulamadir. Koro okuma tek basina uygulanabilecegi gibi diger akici

okuma yontemleri ile birlestirilerek kullanilabilir (Paige, 2011).

Onceden belirlenen metinler iizerinde biitiin grubun katiimiyla da yiiriitiilebilir.
Farkli gruplara farkli metinler de verilebilir. Koro okuma 6grenciler tarafindan eglenceli
bulundugu i¢in kelime tanima konusunda yasanan sikintilar kolaylikla asilabilmektedir.
Koro okuma i¢in en uygun metinler igerisinde ritim barmdiran okuma pargalar1 ve
siirlerdir (Richek ve digerleri, 2002). Ancak, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi gibi derslere
ait metinlerde de koro okuma ydntemi kullanilmaktadir. Bu uygulamalar “Tiim Smif
Koro Okuma” olarak adlandirilmaktadir. Bu uygulamada biitiin sinif metni tek ses
olarak okumaya 6zen gosterir. Uygun prozodik okuyabilmek i¢in metin iizerine isaretler
konabilir. Okuma uygulamasina baslamadan 6nce 6gretmen her zamanki gibi model
okuma yapmalidir (Paige, 2011). Eger 6gretmen tarafindan model okuma davranisi

verilemiyorsa sesli kitaplardan ve benzer materyallerden faydalanilabilir.
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Koro okuma basit, kolay uygulanabilen ve oldukca etkili bir aractir. Dogrudan
prozodik becerileri gelistirmeye ve kelime tanima zorluklarin1 asmaya yonelik
uygulanabildigi gibi ikinci dil dgretiminde de kullanilmaktadir. Ikinci dil gretiminde
telaffuz zorluklarmi gidermeye yonelik kullanilmakta ve 6grencilerin yanlis telaffuz
etmeye kars1 gelistirdikleri kaygiy1 azaltmaktadir (Poore ve Ferguson, 2008). Koro
okumanin en ¢ok dikkat c¢eken uygulama alani ise kekemelik ile ilgili iyilestirme
calismalaridir. Yapilan caligmalarda tek basma okuma ile kiyaslandiginda kekemeligi
%90 oraninda azalttig1 goriilmiistiir (Freeman ve Armson, 1998). Ayrica birlikte okuma
yoluyla konusma problemi bulunan katilimcilarin senkronize becerileri artmakta ve
konusma daha yeterli hale gelmektedirler (Cummins, 2000). Ciinkii 6grencinin kendi
basma yaptig1 hata fark edilmekte iken koro halinde okurken yaptigi hata digerleri
tarafindan fark edilmeden hemen diizeltilmektedir. Bu durumda 6grenci iizerindeki

muhtemel yanlis yapma baskis1 da kalkmis olmaktadir.

Koro okumada her ¢alismanin farkli bir metinle yiiriitiilmesi zorunlulugu da
yoktur. Uzun ve iizerinde calisilmasi gereken metinler 6grencilere bir giin dncesinden
evde hazirlanmalar1 i¢in verilebilir. Koro okumada en isteksiz d6grenciler bile etkinlige
dahil edilerek onlarin siiregten faydalanmasi saglanir. Zayif 6grencilere dolayli olarak
grup destegi saglanmis olur. Koro okuma zaten kendi icerisinde dogal ve es zamanli
olarak prozodik modellemeyi barindirdigindan &grencilerin kisa zamanda prozodi
konusunda ilerleme sagladiklar1 goriiliir (Rasinski ve digerleri, 2010). Koro okumada
birincil amag akict okuma becerisi olsa da zaman igerisinde 6grencilerin siir, sarki veya
icerisinde bolca nakarat bulunan metinler konusunda On bilgilerinin beslendigi de

goriiliir.

Koro okumada dogal olarak okuyucular birbirini stirekli denetlemektedirler. Bu
denetim onlarin koroya uymalar1 i¢in gereklidir. Ogrenci korodaki diger iiyelere dikkat
etmeden okumaya devam ettigi zaman kendiliginden koradan ¢ikan aykir1 sesler dikkat
cekmekte ve bunun sonucu olarak koroya kendini adapte etmek zorunda kalmaktadir.
Bu ag¢idan bakildiginda, koro okumada iki boyutun 6grenci iizerinde denetim sagladigi
iler1 siirtilebilir. Birincisi, diger koro iiyelerinin geride kalan veya ileri giden iiye
iizerindeki hizin1 ve ses tonunu ayarlamaya yonelik baskisi; ikincisi de, liyenin kendisini

diizenleme yoluyla gruba uyma refleksidir.
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Koro okuma calismalar1 farkl sekillerde uygulanmaktadir. En fazla kullanilan
cesitleri; Nakarat Koro Okuma, Bir Satir Bir Cocuk, Diyalog, Koro Sarki S6yleme gibi
degisik sekillerde uygulanmaktadir (Rasinski, 2010). Bunlar kisaca su sekildedir:

Nakarat Koro Okuma. Bu okuma seklinde bir 6grenci metnin biiyiik bir
kismin1 okur. Diger 6grenciler sadece nakarat kisimlarina katilirlar. Birlikte okunacak
nakarat kisimlarmin biitiin smifin gorebilecegi bir yere yazmak gerekmektedir. Bu

sayede koro okuma daha anlasilir bigimde kolaylikla stirdiiriilebilir (Rasinski, 2010).

Bir Satir, Bir Cocuk. Genellikle siir tiirii metinlerde bir veya iki ¢ocuk her bir
satir1 okumak icin gorevlendirilir. Smif mevcudu ve metindeki satir sayisina gore
degisik sekillerde uygulanabilir. Okuma bittiginde biitiin metin 6grencilerle hep birlikte
okunur (Rasinski, 2010). Esnek bir uygulama olup 6gretmen tarafindan farkl sekillerde

de uygulanabilir.

Koro Halinde Sarki Soyleme. Okumaya yeni baslayan 6grenciler i¢in oldukca
faydali olan bir uygulamadir. Hep birlikte koro halinde okunan kisa siirler bir siire sonra
ogrenciler tarafindan ezberlenir. Bu uygulamanin en etkili yonii ise 6grenciler koronun
melodisinden ayr1 olarak ezberledikleri metinler okuyabilirler. Ogretmen satirdaki
ctimleleri kelimelere ayirarak 6grencilerine okutabilme imkani da elde eder. Bu yontem
sayesinde Ogrenciler melodi olmadan da kelimeleri taniyarak okuyabilmektedirler

(Rasinski, 2010).

Diyalog. Diyalog iceren metinlerle uygulamasi yapilir. Karsilikli konugsmadaki
karakterlerin yerlerine dgrenciler sira ile gorevlendirilebilir. Ya da smifin bir kismi bir
karakteri diger kismu da oteki karakteri temsil ederek okuma yapabilirler (Rasinski,
2010). Ders kitaplarinda bulunan Hacivat-Karagdz metinleri bu uygulama icin oldukca

uygun metinlerdir.
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2.2.4.2.3 Yardimh Okuma

Yardimli okumada 6grenci, akici okuma becerisini kazanmis bir okuyucu ile
birlikte okuma yaparlar. Bu yontemin kapsamina zaman igerisinde farkli uygulamalarda
dahil edilerek gelistirilmis ve grupla da uygulanabilir hale getirilmistir. Yardimli okuma
yontemi akict okuma becerisini kazandirmak i¢in basvurulan yollar icerisinde birkag
nedenden dolayi en iyilerinden biridir. Birincisi, 6gretmenin siirekli destegi vardir ve bu
okuma i¢in sorun olusturmaz. ikincisi, kelime tanima konusunda yasanan sikintilar akici
okumaya sahip birisi tarafinda desteklenir. Ugiinciisii, akict okuma icin &grenci
karsisinda bir model vardir. Dordiinciisii, yardimli okuma okuyucuya siirekli okuma
imkan1 kazandirdig: i¢in bagimsiz okuma alisgkanligmin kazanilmasma yardimei olur.
Yardimli okumanin hedefi bagimsiz okumaya tesvik etmek ve desteklemektir. Yardim
alan okuyucunun zaman icerisinde ilerlemesi durumunda model tarafindan destek
gittikce azaltilir (Richek ve digerleri, 2002). Bu asamadan sonra 6grenciden kendi

kendine okuma yapmasi ve kazandig1 beceriyi stirdiirmesi beklenmektedir.

2.2.4.2.4 Esli Okuma

Okuma becerileri agisindan birbirinden farklilik gosteren iki 6grencinin sinif
diizeyine uygun bir metni tekrarli ve doniistimlii olarak ve birbirlerinin hatalarini
diizelterek yaptiklar1 sesli okuma etkinligidir (Vaughn ve Linan-Thompson, 2004).
Okuma hatalarmin hemen diizeltilmesi hata oranini zaman igerisinde azaltmakta
(Nelson, Alber ve Gordy, 2004) ve 68rencinin okuma konusunda 6zgiiven kazanmasina
yardimc1 olmaktadir (Heren ve Bickerman, 2005). Etkinligin temeli tekrarli okumaya ve
akic1 okuma i¢in gerekli olan model okuyucudan yararlanma mantigina dayanmaktadir
(Bryant ve digerleri, 2000). Ayrica, eslerden biri okurken digerinin siirekli dinlemesi ve
yapacag1l hatayr diizeltme beklentisi icerisinde olmasi dikkati stirekli kilan bir
davranistir. Bu agidan bakildiginda aslinda esli okuma hem okurken hem de dinlerken

eslerin motivasyonunu yiiksek tutan bir uyarana da sahiptir.

Genellikle iki okuyucu arasinda birebir uygulanan bir yontem olmasina ragmen
(Vaughn ve digerleri, 2000) Rasinski ve digerleri (1994) tarafindan gelistirilen

“Akiciligr Gelistirme Dersi” etkinliginde eko ve tekrarli okuma yontemiyle birlikte;
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Akicilik Temelli Okuma Ogretimi (Kuhn ve Woo, 2008) uygulamasinda ise temel

bilesen olarak kullanilmaktadir.

Bu uygulamada 6grenciler karsilikli olarak eslesirler ve genellikle okuma
metnini sira ile okurlar. Bu durum her iki 6grenciye de okuma pratigi saglamaktadir.
Eslesmelerde Ogrencilerin istedigi arkadaslar1 ile eslesmelerine izin verilir. Bazi
zamanlarda ise 6gretmen kendisi eslestirir. Esli okumada 6grencinin arkadasma kelime

tanimada takildiginda yardim etmesi onun kendine giiven kazanmasina yardimci olur.

Esli okumada esas olan eslerden birinin digerine gore daha iyi okuyucu
olmasidir. Bu durum okumasi zayif olan es agisindan hatalarinin yerinde ve zamaninda
diizeltilmesi acisindan 6nemlidir. Ancak, sinif i¢i ¢calismalarda 6gretmenin birden fazla
ogrenciye es olmasi zaman agisindan miimkiin olmamaktadir. Bu nedenle ayni smif
veya ayni grup igerisinde farkli diizeylerdeki Ogrencilerin eslestirilmesi ile de esli
okuma wuygulamalar1 yapilmaktadir (Heren ve Bickerman, 2005; Meisinger,
Schwanenflugel, Bradley ve Stahl, 2004; Vaughn ve digerleri, 2000; Vaughn ve Linan-
Thompson, 2004). Ancak, esli okuma yoOnteminin, harf-ses iliskisini heniiz
kazanamamig &grenciler iizerinde uygulanmasi uygun degildir ve beklenen sonuglari
vermeyebilir (Walpole ve McKenna, 2007). Diger bir ifadeyle, esli okumanin
uygulanmast i¢in Ogrenci tarafindan harf-ses iligkisinin kazanilmis olmasi

gerekmektedir.

Heren ve Bickerman’in(2005) yaptig1 c¢alismada ilkdgretim birinci simif
ogrencilerine esli okuma ¢alismalar1 yaptirilmistir. Ogrenciler esli okuma ¢alismasi
sirasinda, resimlere bakma, seslendirme, anlamlandirma ve ilk harfi kontrol etme gibi
farkli becerileri kullandiklarin1 belirlemistir. Ayrica, 6grencilerin birlikte okuma
konusunda istekli olduklar1 ve daha oOnce karsilasmadiklar1 kelimeleri kolayca
okuyabildikleri ve okuma konusunda kendilerine giliven duyduklar1 sonucuna

ulagmuglardir.

Bir diger ¢alismada ise, esli okumanin, okuma hiz1 ve dakikada okunan dogru
kelime sayis1 bakimindan etkili oldugu goriilmiistiir. Ancak, yapilan ¢alismada esli
okumanin anlamaya etkisi boyutunda 6n test ve son test sonuglar1 arasinda anlamli bir

fark bulunamamistir (Vaughn ve digerleri, 2000). Ciinkii esli okumada okuyucular
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dikkatinin biiyiik bir kismin1 okuma hatalarmi diizeltmeye vermektedirler. Bu durumdan

ise anlama olumsuz etkilenmektedir.

Esli okuma ayn1 zamanda diger 6grencilere kiiclik bir grup ortamimda dinleme
imkani1 da saglamaktadir. Bu ¢alismanin yapilabilmesi i¢in metinlerin 6grenci diizeyine

uygun olmasi yeterlidir.

2.2.4.2.5 Yapilandirilmis Akici Okuma Yontemi

Akic1 okumay1 gelistirmek icin uygulanan yontemler ilk baslarda tek basma
uygulanirken, sonraki uygulamalarda yontemlerin birlestirilerek ya da doniisiimli
olarak uygulandig1 goriilmektedir. Arastirmacilar bu durumu yapilandirilmis
yontemlerin daha etkili olduklar1 gercegi ile agiklamaktadirlar. Bu durum belli bir amag
icin birden fazla yontemin tek bir uygulama altinda yapilandirilmasma neden
olmaktadir (Ellis, 2009; Kuhn ve Woo, 2008; Rasinski, Homan ve Biggs, 2009;
Rasinski ve digerleri, 1994; Topping, 2006). Bu arastirmada kullanilmak tizere de
arastirmaci tarafindan ayni anda birden ¢ok akici okuma boyutunu gelistirmek igin
Yapilandirilmis Akict Okuma Yontemi tasarlanmistir. Bu yontemin {izerinde durdugu
iki unsur vardir. Bunlardan birincisi, akici okumanin hissedilmesini ve ahengini
saglayan anlam {niteleri ile okuyabilme, ikincisi ise sesli kitaplarin yardimiyla

ogrencilere dogru okuma modelinin sunulmasidir.

Ozellikle prozodinin kazanilmasi i¢in mutlaka model alma gerceklesmelidir.
Akict okumadaki hiz ve dogru okuyabilme becerileri 6grencinin kendi yasantilari
yoluyla kazanilabilmektedir. Ancak prozodi i¢in Ogreniciye model olacak 1yi bir
okuyucuya ihtiya¢ vardir (Rasinski ve digerleri, 2009). Ciinkii prozodinin model
olmadan gelismesi oldukca zordur (Rasinski, 2006).

Yapilandirilmis Akict Okuma Y6ntemi kisaca su asamalardan olusmaktadir:

e Okunacak metin ve yazari1 lizerinde Ogrencilerle konusarak on bilgiler

olusturulmaya ¢alisilir.
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e Metin sesli kitaptan dikkatlice iki defa dinlenir.

e Sonraki dinlemede 6grencilerle birlikte metindeki climleler anlam gruplarma
(okuyucunun vyavasladigi ve baglagc olan yerlere) kesme isareti ile
ogrencilerdeki kopya iizerine isaretlenir. Isaretleme swrasmda kayit
gerektiginde durdurularak metin ciimle ciimle dinlenir. Metinde noktalama
isaretleri bulunmamaktadir ve dinleme esnasinda Ogrencilerle birlikte
isaretler yerlestirilir. Bu ¢alisma metnin sonuna kadar siirdiirliir.

o Tekrar basa doniilerek, ciimleler sira ile sesli kitaptan kayit durdurularak
dinlenir ve konulan kesme isaretleri dikkate alinarak tekrar anlam gruplarina
gore sira ile dgrencilere okutturulur. Ogrencilerden sesli kitaptaki vurgulama
ve tonlamalar1 okumalarma yansitmalar1 beklenir.

e Sesli kitaptaki modelin vurgusu ve tonlamasi 6grenci tarafindan tam olarak
yansitilamazsa bir diger 6grenciye okutulur.

e Kitabm bitiminde metinle ilgili sorular olusturulur ve cevaplanir.

Yontemin olusturulmasinda prozodik modelleme (Dowhower, 1991) ve anlam
iinitelerine bolme (Dowhower, 1991; Hudson ve digerleri, 2005) etkinliklerinin
birlestirilmesine 6nem verilmistir. Yapilandirilmis okuma yonteminin temel bilesenleri

kisaca su sekilde agiklanabilir:

2.2.4.2.5.1 Prozodik Modelleme

Sesli model alma yoluyla desteklenen prozodiyi gelistirme ¢alismalari, oldukga
etkili olan uygulamalardir. Bu uygulamalarda 6grenci, dogrudan ses destegini alarak,
diger bir ifadeyle “modelleyerek” prozodik becerilerini gelistirmektedir (Dowhower,
1991; Morra ve Tracey, 2006; Snow, Coots ve Smith, 1982; Young, Bowers ve
MacKinnon, 1996). Bu uygulama sonunda 6grencilerde, tonlama ve vurgulamalarla
birlikte, climleyi uygun anlam iiniteleri ile okuma becerisinin de gelistigi goriilmektedir
(Dowhower, 1991). Okuma becerisi yeterince gelismemis 08rencilerin akict okumanin
nasil oldugu konusunda da fazla bilgileri bulunmamaktadir (Rasinski ve digerleri,
2009). Diger bir ifadeyle bu konudaki farkindaliklar1 yeterince uyarilmamistir. Ancak,

bu durumda olan ve uygun model sunulan Ogrenciler bir siire sonra akici okuma
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becerilerini gostermektedirler (Rasinski ve digerleri, 2010). Modelleme yoluyla
kazanilan prozodik beceriler sadece uygun ses yapilarmin model alinmasidan
(Tuckova, Holub ve Dubéda, 2009) 6te, anlam {initelerinin nasil olusturulacagini ve
olusturulan bu gruplamalar sayesinde, anlamin okuyucu tarafindan daha kolay
kurulabilecegini gdstermesi acisindan da onemlidir. Bu noktada 6gretmenin iyi bir
model olma sorumlulugu da bulunmaktadir (Nichols ve digerleri, 2009). Dolayisiyla,
okuyucu daha dnceden kelimeleri bir araya getirme yoluyla olusturdugu anlam kurma
siirecini, artik, anlam iinitelerini bir araya getirerek isletmektedir (Tankersley, 2005). Bu
durum model alma yoluyla kazanilan prozodik becerilerin anlam kurma siirecine

etkisini gostermesi bakimimdan olduk¢a 6nemlidir.

Prozodik modelleme, prozodik okuma becerilerinin kazandirilmasina yonelik ve
genel olarak tekrarli okuma calismalarinda; 6zel olarak da Eko, Norolojik Etki ve Koro

Okuma (Rasinski, 2010) calismalaria temel teskil eden oldukca 6nemli bir boyuttur.

Bu boyutun 6nemi, konusmanin gelisimi siirecinde; birey tarafindan seslerin
cikarilmast ve miiteakiben konusmanin Ogrenilmesi ile baslayan daha sonra da

okumanin 6grenilmesine kadar gecen bir donemde etkili olmasindandir.

Diger bir ifadeyle, “sesi model alip ses iiretme” temel, siirekli ve birbirini
besleyen canli bir dongiidiir. Bu dongiiniin kirildig1 durumlarda ses iiretimi sikintiya
girer ve zamanla kaybedilir. Konusan saglikli bir insanin, kaza ya da hastalik gibi bir
sebepten dolayr duyma yetene§ini kaybetmesi ve bir siire sonra da konusmasinin
bozulmas1 bu duruma 6rnek olarak verilebilir. Ayni sekilde dogustan isitme engelli bir
bireyin hayat: boyunca isitme engeli olmayan bir insan gibi konusamamas1 da (ses
iretememesi) gosterilebilir. Konuya, isitme engelli birey agisindan bakildiginda,
konusabilmesi i¢in mutlaka ortamdaki sesi artirici cithazlar ile egitim almasi, kisiye 6zel
cthazlar (kulak arkas1 veya cep tipi isitme cihazlar1) kullanmasi ve isittigi sesleri model

alarak ses liretimini gerceklestirmesi gerekmektedir.

Sesi model alma ve yeniden ses liretme dongiisii, sadece 0gretim uygulamalari
ile sinirlt degildir. Bu yaklasim yazilim alaninda da kullanilmaktadir. Bilgisayarlarin ve
diger iletisim araclarinin (Atm’ler, Telefon, navigasyon cihazlar: vb.) sozlii emirleri

uygun sayisal ifadelere doniistiirerek, yazilimdaki islem mantigina uygun ses iiretmesi
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veya otomasyon sisteminin beklenen tepkiyi vermesi bu temele dayanmaktadir. Diger
bir kullanim alan1 da yazidan konusmaya uygulamalaridir. Bu uygulamalar 6nceden ses
ozellikleri ve metindeki s6z dizimi verilen yapilarin, bilgisayar tarafindan okunmasimni
amaglamaktadir (McKeown ve Pan, 2000) Bu tiir uygulamalari, ekrandaki metni
okuyan yazilimlarda, sozliikklerde ve gorme engelliler i¢in tasarlanan iki yonlii etkilesim

iceren cihazlarda gormek miimkiindiir.

Yukarida da belirtildigi tizere, sesin iiretilmesinde uygun ve nitelikli ses
ozelliklerinin model alinmas1 hem gilinliik yasami kolaylastiran teknolojinin hem de

ogretim uygulamalarmnin siklikla referans aldig bir yapidir.

Yapilandirilmig yontemin sesli okuma parcalar: ile desteklenmesinin ve bu
stirecin bu yonteme dahil edilmesinin en temel nedeni, model alma yoluyla hem uygun
anlam tniteleri ile okuma becerisini kazandirmak hem de akici okumadaki prozodik

yap1iy1 0grencinin etkili olarak gelistirmesini ve kullanabilmesini saglamaktir.

2.2.4.2.5.2 Anlam Uniteleri Olusturma

Okuma srrasinda, okuyucunun anlam grubu olusturabilecek durumda olan
kelimeleri bir araya getirerek okumasi iglemidir. Sesli okumada anlam iiniteleri
tonlama, vurgulama ve bagla¢ kisimlarinda yapilan beklemelerle dinleyici tarafindan
hissedilebilir olmalidir (Dowhower, 1987). Bir araya getirilen kelimelerin sayisi
okumanin niteligi hakkinda bilgi verir. Kelime kelime yapilan okuma tasvip edilmezken
dort ve tizeri kelimeden meydana getirilen gruplarla yapilan okuma, akic1 okuma olarak
nitelendirilmektedir (Daane, Campbell, Grigg, Goodman ve Oranje, 2005). Ciinkii cogu
akic1 okuma 06lgeginde (Daane ve digerleri, 2005; Zutell ve Rasinski, 1991) anlam
iiniteleri ile okuma ve birden fazla kelime ile grup olusturabilme becerisi yiiksek puan

almaktadir.

Zutell, Donelson, Bevans ve Todt’a (2006) gore, anlam {initeleri ile okuma akici
okumanin en 6nemli noktasidir. Ciinkii akici okuma becerisine sahip okuyucular

kelimeleri anlamli gruplar halinde bir araya getirerek metindeki fikirler {izerine
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odaklanirlar. Ozellikle anlam iiniteleri ile okumaya yonelik desenlenmis ¢alismalar,
akic1 okuma becerisi yeterince gelismemis okuyucular i¢cin kelime kelime okumayi
azaltmaya yonelik ve daha iist diizey anlamaya imkan veren oldukca yararh
uygulamalardir (Nichols ve digerleri, 2009). Ayni zamanda anlamay1 kolaylastirict bir
etkisi de vardir (Tankersley, 2005). Diger bir ifadeyle kelime kelime okumak anlam

kurmay1 giiclestirmektedir.

Dowhower (1987) anlam iiniteleri ile okumay1 prozodik okuma ile ayni
kategoride degerlendirmektedir. Dowhower’e gore okuyucunun daha uzun anlam

iiniteleri olusturmasi prozodik okumanin niteligi hakkinda bilgi vermektedir.

Anlam {initeleri ile okuma, hem akici okumayi1 Olcen araglarda (Daane ve
digerleri, 2005; Rasinski, 2010) hem de dogrudan prozodiyi 6l¢meyi amaglayan 6lgme
araclarinda (Keskin ve Bastug, 2011) “Olglilmesi gereken” 6nemli bir boyut olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Anlam {nitelerinin olusturulmadigr ve hissettirilmedigi bir

okumay1 prozodik ve akici olarak nitelemek giictiir.

Anlam niteleri olusturulurken okuyucu cilimleyi uygun yerlerinden
bolebilmelidir. Bu uygunlukta temel 6l¢li, béliinen yapinin anlam igermesi ve metnin
s0zdizimi yapisi ile tutarl olmasidir (Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker ve

Stahl, 2004).

Anlam {initeleri ile okumanin 6gretiminde kullanilan en genel yontem; kesme (/)
isareti ile climlede az durulan yerleri tek kesme; biraz daha fazla durulmasi gereken
yerleri ise ¢ift kesme ile isaretlemektir (Dowhower, 1991; Hudson ve digerleri, 2005;
Rasinski ve digerleri, 2010; Walker ve digerleri, 2006). Metin 6nce model okuyucu
tarafindan okunmali ve daha sonra da anlamli kelime gruplarmin kesme isareti ile
ayrilmas1 gerekmektedir. Bu isaretleme O8rencinin bagimsiz olarak yapacagi okuma
calismasinda anlam initeleri ile okuma becerisinin gelismesine yardimci olmasi
amaciyla yapilir. Bu uygulama degisik sekillerde de yapilabilir. Ogretmenin okumasini
dinleyen o6grenci daha sonra bagimsiz olarak okur ve Ogretmen Ogrencinin okuma
sirasinda  yaptig1 duraklama yerlerini isaretler. Okuma etkinligi bittikten sonra
ogretmen, durulmasi gereken yerler ile 6grencinin durdugu yerleri karsilastirarak anlam

iiniteleri ve okuma sirasinda bunun simnirlarinin nasil belirlenecegi konusunda, 6grencide
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bir anlayis olusturmaya c¢alisir (Walker ve digerleri, 2006). Bu tiir calismalarda
kazanilan becerinin diger okuma ortamlarina da transfer edilmesi beklenir. Buradaki
ama¢ kesme isareti ile Ogrencide olusan anlam gruplar1 konusundaki hassasiyetin

surdurilebilir olmasidir.

2.2.5 Akic1 Okumanin Degerlendirilmesi

Akict okuma yapist geregi cok boyutlu bir beceridir. Onun ¢ok boyutlu olmasi
Olecme siirecini oldukga karmagik hale getirmekte ve 6lgme konusunda arastirmacilar1 ve

egitimcileri daha dikkatli olmaya zorlamaktadir.

Akict okumayi olusturan boyutlarin birbirinden oldukga farkli olmasi onlarmn tek
bir 6lgme araciyla bir ¢irpida Olgiilmesini de sikintiya sokmaktadir. Hassas olan
Olciimler her zaman kabaca yapilan 6l¢iimlere tercih edilmektedir. Bundan dolay1 da, bu
boyutlarin hepsinin tek tek oOl¢iilmesi ve ortak bir noktaya ulasilmasi daha uygun
goriinmektedir (Caldwell, 2008). Ciinkii her bir bilesen farkli karaktere sahiptir ve bu
konuda sadece tek bir aragla yapilan 6lgmenin dogru sonuglar iiretebilecegi de sdylemek

glictur.

Akict okuma ve anlama arasindaki giiclii iliski, akict okumanin ne kadar 6nemli
oldugunu ortaya koymaktadir. Akict okuma nitelikli bir okuma ve anlama i¢in gerekli
olan sartlarin ¢ogunu kapsar (Nathan ve Stanovich, 1991). Bu onemli becerinin nasil
kazanilacagina iligskin stratejilerin gelistirilmesi ve bu stratejilerin etkililik derecesinin
ne oldugunu tespit etme ¢alismalar1 bu becerinin degerlendirilmesinin nasil yapilacagina
iligkin tartigmalar1 da beraberinde getirmistir. Stratejilerin bircogunun hedefi, akici
okumay1 basindan sonuna kadar kapsayan bir calisma ile ilerletmektir. Ancak
ogrencilerin okuma diizeylerinin birbirleriyle ayni olmasi muhtemel degildir. Bir
ogrenci dogru okuma konusunda yeterli olabilir, fakat hiz konusunda yeterli degildir ya
da 6grenci hiz ve dogru okuma konusunda yeterlidir ancak okuma robotik bir goriiniis

sergileyebilir. Yani agiklik, tonlama ve vurgulamasi 1yi degildir.
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Akict okuma degerlendirilmesinde, Ogrencinin performansinmn Olgiildiigi
metinden alinan sonuglarin bagka metinlere yordanmasi dogru degildir. Ciinkii akic1
okuma metne gore degiskenlik gosteren bir karaktere sahiptir. Bu degiskenlik bireylerin
metinde bulunan konu ile ilgilerine de bagldir. Ogrencilerin dikkatini ¢eken veya
ilgilendikleri bir konu iizerindeki okuma hizlar1 farklilik gostermektedir. Bu degiskenlik
etkisini azaltmak i¢cin miimkiin oldugunca birbiri ile benzer igerige sahip metinlerle
calisiimalhidir. Degerlendirmede dikkat edilmesi gereken bir diger noktada bazi
ogrencilerin dogal olarak digerlerinden okuma konusunda daha akic1 ve hizli oldugudur.

Bu durumda bireysel farkliliklarin dikkate alinmasi gerekmektedir (Caldwell, 2008).

Akic1 okuma eksikligini tespit etmek kolaydir. Akici okuma becerisine sahip
olmayan Ogrencilerin gosterdikleri belirtiler; monoton, acele ve istikrarsiz okumadir
(Caldwell, 2008). Akict okumanin degerlendirilmesinde bir¢ok ara¢ kullanilmaktadir.
En fazla bilinen araglar; Informal Okuma Envanteri, Program Tabanli Olgme, Cok
Boyutlu Akici Okuma Olgegi (Zutell ve Rasinski, 1991), Sesli Akici Okuma Olgegi
(Daane ve digerleri, 2005) ve Akic1 Okuma Kontrol Listesi (Hudson ve digerleri, 2005)
‘dir.

Akict okumay1r meydana getiren ve gozlenebilen en temel bilesenlerin, okuma
hizi, dogru okuma ve prozodik okuma oldugu goz oniine alindiginda, akici okumada
Olgme isleminin de bu bilesenler lizerinde ayr1 ayri yapilmasi gerekliligi hem daha net
veri elde etme hem de bilesenlerin akict okuma icerisindeki yerini anlama bakimindan
oldukca Onemlidir. Ayrica, bu bilesenlerin 6grencinin okuma performansina olan
etkisini gostermesi noktasinda her birinin aldig1 degerleri gormek, uygulanacak

yontemin belirlenmesinde de etkilidir.

Rasinski (2010) ve NAEP’in (Daane ve digerleri, 2005; Pinnell ve digerleri,
1995) akict okuma oSlgeklerinde okuma hizi uygulayici tarafindan anlasilabilir. Ancak,
nicel olarak ifade etmek oldukca zordur. Ayni sekilde dogru okuma da akici okuma
Olcekleriyle kolayca gozlenebilirken, daha net veri alma noktasinda 6grencinin ne tiir
hatalar yaptigi, hangi seslerde zorlandigi gibi detaylar1 gérmek i¢in, dogru okuma

becerisinin tek basina ol¢iilmesi gerekmektedir.
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Prozodi kendi igerisinde tonlama, vurgulama ve gruplayarak okuma gibi alt
bilesenleri barindirmaktadir. Bu yiizden de genel akici okuma 6lgekleriyle daha somut
olan okuma hiz1 ve dogru okuma becerisi hakkinda nicel veri elde etmek oldukca gii¢
iken prozodi gibi birden fazla boyutu olan bir becerinin 6l¢iilmesi oldukg¢a sikintil
olmaktadir. Bundan dolayi, prozodi i¢in ayr1 bir 6lgme yontemi ve araci kullanmak
gerekmektedir (Kuhn ve digerleri, 2010; Schwanenflugel ve digerleri, 2004; Valencia
ve digerleri, 2010). O halde akict okumanin degerlendirilmesinde iki temel yaklasimdan
s0z etmek miimkiindiir. Bunlar, bilesen bazinda degerlendirme ve biitiinsel olarak

degerlendirmedir.

2.2.5.1 Akic1 Okumanin Bilesen Bazinda Degerlendirilmesi

Bilesen bazinda 6l¢me, akici okumanin genel bilesenleri olan, okuma hizi, dogru
okuma ve prozodinin (Schrauben, 2010; Stahl ve Hiebert, 2005; Valencia ve digerleri,
2010; Walpole ve McKenna, 2007) dogrudan 6l¢iilmesini hedeflemektedir.

2.2.5.1.1 Okuma Hizinin Degerlendirilmesi

Okuma hizinin tespitine ydnelik en uygun yaklasim Program Tabanli Olgmedir.
(Walker ve digerleri, 2006). Program tabanli 6lgme gecerliligi ve giivenirliligi
kanitlanmis (Fuchs ve digerleri, 2001) ve uzun zamandir arastirmacilar tarafindan
kullanilan bir 6lgme yaklasimidir (Deno, 2003). Ayrica, smif ortaminda kolaylikla

uygulanabilmesi 6gretmenler tarafindan da tercih edilmesine neden olmaktadir.

Ogrenciye zaman tutularak belli bir araliga kadar veya uygun kelime sayismna
sahip metin bitinceye kadar sesli okuma yaptirmak suretiyle iki farkli sekilde 6lgiilebilir
(Hudson ve digerleri, 2005). Ancak, okuma hizinin dogru okunan kelimeler {izerinden
Olciilmesi daha giivenilir ve hassas bir yoldur (Hasbrouck ve Tindal, 2006; Kame'enui
ve Simmons, 2001; Reutzel, 2006). Ilk ydntemde; dgrenciye seviyesine uygun bir metin
sesli olarak okutularak zaman tutulur ve 1 dakikanin sonunda okuma durdurularak

okunan kelimeler sayilir. Okuma sirasinda yanlis okunan kelimelere igaret konulabilir.
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Daha sonra toplam okunan kelime sayisindan yanlis okunan kelimeler ¢ikarilir ve dogru
olarak okunan kelimeler bulunur. Diger bir yontemde ise, 6grenci diizeyine uygun
olarak secilen bir metin 6grenciye sesli olarak okutulur ve yanlis okunan veya okuma
hatas1 yapilan yerler isaretlenir. Okunan toplam kelime sayis1 hesaplanir. Toplam
okuma siiresi saniye cinsinden hesaplanir. Yanlis okunan kelimeler genel toplamdan
cikarilarak dogru okunan kelime sayist bulunur. Sonra, toplam dogru okunan kelime
say1s1 saniye birim degeri 60 ile ¢arpilarak ¢ikan sonug toplam okunan zaman miktarina
(saniye cinsinden) boliiniir. Bu islem de bir dakikada okunan dogru kelime sayisini
(CWPM) vermektedir. Ayni1 sonuca “dogru okunan kelime sayisi / toplam okuma stiresi
X 60 = 1 dakikada okunan dogru kelime sayis1” islemi ile de ulasilabilir (Caldwell,
2008; Kame'enui ve Simmons, 2001; Rasinski, 2010). Sonucta 6grencinin bir dakikada
okudugu kelime saglikli bir sekilde belirlenmis olur. Burada dikkat edilmesi gereken bir
diger nokta ise 6lgmelerin birden fazla yapilmasidir. Ciinkii birden fazla yapilan 6lgme

ve bunun ortalamasinin alinmasi 6lgme hatasini en aza indirmektedir.

2.2.5.1.2 Dogru Okumanmn Degerlendirilmesi

Sesli okumanin dinlenilmesi ve yapilan okuma hatalarinin belirlenmesi temeline
dayanmaktadir. Okumanin elektronik ortama kaydedilmesi degerlendirmenin tekrar1 ve
saglamas1 bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Ogrenciye seviyesine uygun bir metin
okutturulur. Yanlis okunan kelimeler sayilir ve okunan toplam kelime sayisindan
cikarilarak dogru okunan kelime sayis1 bulunur. Dogru okunan kelime sayis1 toplam
kelime sayisina boliinerek ¢ikan sonug 100 ile carpilir. Islem; “Dogru okunan kelime
say1s1 / Toplam okunan kelime sayis1 X 100 = Dogru okuma Yiizdesi” seklinde formiile
edilebilir. Genelde dogru okuma yiizdesi 6grencileri; Serbest diizey, 6gretim diizeyi ve
endise diizeyi olmak tizere 3 farkli diizeye ayirir. Ancak, literatiirde bu ii¢ diizey farkh
araliklarda temsil edilebilmektedir. Vaughn ve Linan-Thompson’a (2004)gore, dogru
okuma yiizdesi %89 ve alt1 endise diizeyi, %90-%95 aras1 6gretimsel diizey ve %96 ve
iizeri serbest diizeydir. Buna karsin, Rasinski (2010) ise; %92’si ve altin1 endise
diizeyinde; %93-%98araliginiogretimsel diizeyde ve %99 ve lizerini ise serbest okuma

diizeyinde kabul eder.
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Bu 6lgme sekli hem informal okuma envanterlerinde hem de program tabanli
Olemede siklikla kullanilmaktadir. Dogru okumanin 6l¢iilmesinde de birden fazla 6lgme

yapilmasi daha saglikli sonuclar tiretmektedir.

2.2.5.1.3 Prozodinin Degerlendirilmesi

Prozodinin  degerlendirilmesi, okuma  hizt ve dogru  okumanin
degerlendirilmesine nazaran daha zordur (Valencia ve digerleri, 2010). Ciinkii prozodi
kendi igerisinde birden fazla alt unsur (tonlama, vurgulama, duraksamalar ve anlam
gruplarma gore okuma gibi) barindirmaktadir. Okuma hizi ve dogru okumada oldugu
gibi prozodinin de sesli okumanin dinlenilmesi yoluyla olgiilmesi gerekmektedir.
Literatiir incelendiginde yakin zamana kadar prozodiyi tek basma Olgen bir arag
bulunmamaktaydi. Prozodi genel olarak gelistirilmis akici okuma oOlgekleriyle
Olgiilmekte ve bunun sonucunda da ortaya belirgin bir prozodi verisi konmasi

gliclesmektedir.

Son yillarda yapilan c¢alismalara bakildiginda (Hudson ve digerleri, 2005;
Keskin ve Bastug, 2011; Schwanenflugel ve digerleri, 2004; Valencia ve digerleri,
2010) prozodiyi tek basina 6lgen araglarin gelistirildigi goriilebilir.

Akic1 okumanin dlgiilmesinde kullanilan araclarin daha ayr1 ve 6z nitelige sahip
araglara dogru kaymasi bir anlamda akici okumanin dogasi geregidir. Ciinkii akici
okumay1 meydana getiren unsurlar birbirleriyle ilintili haldedir. Ornegin, okuma hiz1 ve
dogru okuma becerisi kazanilmadan prozodik okumanin gergeklesmesi miimkiin
gorinmemektedir. Birbiri ilizerine insa edilmis akict okuma becerisini biitlinsel bir
aracla 6lcmek, bu beceriyi yeterince kazanamamis dgrenciler {izerinde akicit okumanin
gelistirilmesine nereden baslanacagi hakkinda da yeterli bilgi verememektedir. Halbuki
bilesen bazinda yapilan degerlendirmelerde akici okumanin hangi unsurunun yetersiz
oldugu net olarak goriilebilir ve ona gore yOntem tayin edilebilir. Bu agidan
bakildiginda biitiinsel degerlendirme ve bilesen bazinda degerlendirme yaklasimlarmin

tyilestirme ve 6gretim amacima yonelik etkililigi daha net anlasilmaktadir.
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Valencia ve digerleri (2010) prozodinin genel akici okuma oOlcekleri ile
Olciilemeyecegi fikrinden yola ¢ikarak, sadece prozodiyi 6lgmeye yonelik bir rubrik
gelistirmisglerdir. Bu rubrik, NAEP’in (National Assessment of Educational Progress)
sesli okuma oOlcegini (Daane ve digerleri, 2005; Pinnell ve digerleri, 1995) temel
almaktadir. Prozodik okumanin, anlam {initeleri ile okuma, yazarin mesajma baglh
kalarak tonlama ve wvurgulara dikkat ederek okuma becerilerini dogrudan sesli

okumanin dinlenilmesi yoluyla 6l¢meyi amaglamaktadir.

Yukarida sayilan 6l¢ekler yabanci dilde gelistirilen 6lgme araglaridir ve Tiirkge
sesli okumadaki prozodiyi 6lgme noktasinda tereddiitler icermektedir. Buradan
hareketle, Keskin ve Bastug (2011) tarafindan salt prozodiyi 6lgmeye yonelik likert tipi
bir Olcek gelistirilmistir. Bu 0Olgek prozodiyi biitiin  boyutlar1 ile 6lgmeyi
amagclamaktadir. Olcek, sesli okumada tonlama, vurgulama, anlam iiniteleri ile okuma,
metindeki duyguyu yansitarak okuma, okuma ritmi ve ses Ozellikleri gibi temel

boyutlar1 6l¢iilecek unsurlar olarak dikkate almaktadir. (EK-1)

2.2.5.1.4 Akici Okuma Kontrol Listesi

Hudson ve digerleri (2005) tarafindan prozodik becerilerin 6l¢iilmesi amaciyla
gelistirilmistir. Okumasi izlenen 6grencinin asagidaki secenekleri karsilama durumuna
gore bir yargiya varilir.

e Kelimelere uygun ses vurgusunu kullanir.

e Metnin uygun yerlerinde ses tonunu yiikseltir veya algaltir.

e Metin i¢indeki noktalama isaretlerine gore ses tonunu degistirir.

e Icginde diyalog bulunan hikiye edici metinlerde, karakterin ruh halini
yansitmak i¢in uygun ses tonunu kullanir. (heyecan, liziintii, korku vs.)

e Sozciik gruplarinda uygun beklemeler yapmak icin noktalama isaretlerini
kullanir.

e Sozciik gruplarinda uygun beklemeler yapmak i¢in edatlarm sinirlarini
¢izdigi anlam 6beklerini kullanir.

e Sozcik gruplarinda uygun duraklamalar i¢in 6zne—fiill bdlmelerini

kullanir.
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e Sozciik gruplarinda uygun duraklamalar i¢in baglacglar1 kullanir.

Hudson ve digerleri’nin (2005) gelistirdigi kontrol listesi dogrudan prozodiyi
O0lcmeyi amaclamaktadir. Bu kontrol listesi prozodik okumanin, vurgu, tonlama,
metindeki anlama gore sesi ayarlama, anlam iiniteleri ile okuma ve baglaclardaki
duraklama boyutlarin1 dikkate alarak okumanin prozodik olup olmadigini 6lgmeye
calismaktadir (Hudson ve digerleri, 2005). Ancak, bu kontrol listesi dl¢iilen prozodik
okumanin boyutlarini sahip olma-olmama noktasinda degerlendirmektedir. Bu durumda
ogrencinin prozodik performansinin sayisal olarak ifade edilmesi miimkiin
goriinmemektedir. Oysa sayisal veriler elde etmenin amaci dgrencinin belli bir aralik
icerisindeki konumunu sayisal olarak tespite yoneliktir. Ogrencinin, sesli okumadaki
prozodi becerisine ne kadar sahip oldugunu belirleyebilmek 6gretmene/uygulayiciya

karsilastirma ve gézden gecirme imkani sunmaktadir.

2.2.5.2 Akic1 Okumanin Biitiin Olarak Degerlendirilmesi

Akic1 okumay1 bilesenlerine indirgemeden biitlinsel olarak dlgebilen en yaygin
iki 6lgme araci bulunmaktadir. Bunlar, Sesli Akici Okuma Olgegi (Daane ve digerleri,
2005; Pinnell ve digerleri, 1995) ve Cok Boyutlu Akict Okuma Olgegi’dir (Rasinski,
2010; Zutell ve Rasinski, 1991).

2.2.5.2.1 Sesli Akict Okuma Olcegi

Pinnel ve digerleri (1995) tarafindan NAEP i¢in gelistirilmistir. Sonradan yine
NAEP c¢alismas1 kapsaminda Daane ve digerleri (2005) tarafindan tekrar revize
edilmistir. Akict okumay1 dort diizey ile ifade edebilen bir rubriktir. Sesli okuma
dinlenerek uygulayici tarafindan puanlama yapilir. Ogrencinin 1 ve 2. Diizeyde kalmasi
onun yeterince akict okuyamadigi; 3 ve 4. Diizeyde kalmasi ise akici okuma becerisine
sahip oldugu seklinde yorumlanir. Akici okumayi bir biitiin olarak degerlendiren 6lgme
araclar1 igerisinde en cok tercih edilen 6lgme aracidir (Daane ve digerleri, 2005). Bu

Olgme aracindan alinan puanlar ile 6grencinin okudugunu anlama arasindaki korelasyon
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incelendiginde yiiksek oranda iliski bulunmustur. Sessiz okuma sonrasi anlama
degerleri yliksek olan 6grenciler bu rubrikten 3. ve 4. diizeylerde, anlama degerleri
disik olan 6grenciler ise 1. ve 2. diizeylerde puan almislardir (Rasinski, 2010).

Giinlimiizde biitiinciil 6lgme araglar1 igerisinde en ¢ok tercih edilen 6l¢me aracidir.

NAEP’in akic1 okuma 06l¢egi, okuma iizerindeki birkag temel 6ge lizerine
odaklanmaktadir. Ilk olarak, dgrencinin akic1 okuma becerisinin bir gdstergesi olarak
kelimeleri gruplayarak okuyabilme becerisine sahip olma durumuna bakar. Diger bir
ifadeyle Ogrencinin anlam {initeleri ile okuyup okumadigi bu 06lgek i¢in temel
gostergedir. Olgegin uygulanmasi sirasinda sesli okuma gdzlenir ve gdzlem esnasinda
tonlama, vurgulama, duraklama, sesi anlama uygun olarak alcaltma ve yiikseltme ile
anlam gruplarinin basinda ve sonunda yapilan beklemelere de dikkat edilir. Daha sonra,
ogrencinin yazarin metinde vermek istedigi anlama uygun bir sekilde okuma yapiyor
olmasina dikkat edilir. Burada 6grenci hem s6zdizimi bakimindan hem de climle yapisi
bakimimdan yazarin izini kaybetmemesi gerekir. Son olarak, sesli okumanm sunulma
bi¢imi iizerinde durulur. Bu noktada 6grencinin seli okumasi net ve anlasilir olmali ve
ogrenci metindeki duygusal boyutlar1 okumasima yansitabilmelidir (Daane ve digerleri,

2005).

2.2.5.2.2 Cok Boyutlu Akict Okuma Olgegi

Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan gelistirilmistir. Bu 6l¢ege gore, prozodinin
degerlendirilmesinde dikkate alinmasi gereken unsurlar; uygun okuma hizi, piiriizsiiz
okuma ve anlam iinitelerini belirleyecek sekilde uygun tonlamadir (Zutell ve Rasinski,
1991). Akict okumanin unsurlar1 olan hiz ve dogrulugun bir dakikada okunan kelime
sayisiyla dl¢giilmesi yerine gozleme dayali ve kismen prozodik 6zellikleri de 6lgen bir

Olcme aracidir.

NAEP’in (Daane ve digerleri, 2005; Pinnell ve digerleri, 1995) o6lgegi ile
oldukca benzer ozelliklere sahiptir. ilk olarak Zutell ve Rasinski (1991) tarafindan
gelistirilmis, daha sonra Rasinski (2010) tarafindan adapte edilmistir. Kendi icerisinde

dort alt diizey igeren bir rubriktir. Okuma hizi, gruplayarak okuma, tonlama ve
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vurgulama gibi akict okuma Ozelliklerini 6ne ¢ikararak bunlar {izerinden puanlama

yapilmasima imkan saglamaktadir.

Bu o6l¢ekte, hiz ve okumadaki netlik, prozodik 6zelliklerin igerisinde diisiiniiliir.
Okuyucunun okuma sirasinda kullandig1 uygun hizi, ifade etmedeki netligi ve hacmi,
climledeki anlam tinitelerinin farkindaligi gibi temel noktalari, dikkate alinmasi gereken
esaslar olarak belirler. Ogrencinin sesli okumas: dijital ortama kaydedildikten sonra
birkag defa dinlemek suretiyle 6gretmen tarafindan puanlama yapilir. Ogrencinin bu
Olgekten alabilecegi puan en fazla 16°dir. Tipki NAEP’in dl¢eginde oldugu gibi
%350’nin tlizerinde puan alan 6grenci akici okuyabilen; %50’nin altinda puan alan

ogrenci ise akict okuyamayan olarak siflandirilmaktadir.

Akic1 okumanmn Olgiilmesi diger alanlarda oldugu gibi kendini yenileyerek
ilerleyen bir siiregtir. Siirecin baglangicinda var olan biitiinsel 6lgme araglarindan,
zaman icerisinde akici okumanin alt boyutlarini ayr1 ayr1 6lgebilen, daha hassas araglara
dogru bir yonelme gergceklesmektedir. Bu durum Rasinski (2010, p. 196) tarafindan
“Cok Boyutlu Akic1 Okuma Olgegi” olarak tanimlanan 6lgme aracinm en son adapte
edilmis versiyonunda daha net goriilmektedir. Ciinkii baslangicta “Cok Boyutlu Akici
Olcegi” olarak adlandirilan bu 6lgme araci artik “Fluency (Prosody) Rubrics” olarak
ifade edilmektedir. Bundan dolayi, Rasinski’nin 6l¢egi glincelleme Oncesinde sadece
akic1 okumay1 6lcen bir ara¢ olarak nitelendirilirken, giiniimiizde prozodik okumay1

Olcen bir ara¢ olarak da kullanilmaktadir.

Olgme araglarindaki bu daha 6zele yonelme hareketi arastirmacilara daha hassas
bilgiler vermesi bakimindan olduk¢a 6nemlidir. Bu durumda, prozodinin tek basina
Olciilmesi zor fakat zorunlu bir siire¢ oldugu goz oniinde bulundurulmalidir. Ciinki
ogrencinin prozodik okumaya ne derece sahip oldugunun bilinmesi, okuma egitiminde

kullanilacak yontem ve materyallerin se¢cimini dogrudan etkilemektedir.
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2.3 Anlama

Anlama tek parcadan olusan bir biitiin degildir (Duke, 2005). Norolojik,
psikolojik ve biligsel siiregleri de igeren olduk¢a genis bir yapiya sahiptir. Bu nedenle
“anlama” kapsadigi her boyutuyla bu arastirmanin konusu olmadigindan, bu

arastirmada sadece “okudugunu anlama” {izerinde durulmustur.

Okuma 1ile ilgili 6gretim siireclerindeki, destekleme egitimlerindeki ve muhtemel
basarisizliklar1 6nlemeye yonelik 6zel olarak yapilandirilan ¢calismalardaki temel amag;
okuma isinden en {ist diizeyde verim saglamaya yonelik olan, anlamadir. Anlama, bu

calismalar zincirinin son ve nihai agamasidir.

Bebekler hayatm ilk yillarinda anlama konusunda tecriibe kazanmaya baslarlar.
Yiiz ifadeleri ve sesli ifadelerin tonlar1 araciligtyla iletisimde bulunduklar kisiyi taniyip
onun durumunu saptayabilirler. Bu iletisim becerileri dilden 6nce gelisir. Birkag yil
sonra onlar yetigskinlerin soylediklerini anlamaya baslarlar ama ifade etme daha yavas
gelismektedir (Duke ve Carlisle, 2011). Cocuklarin dil gelisimi en ¢ok ev ortamimdan
beslenmektedir. Bu nedenle evde kullanilan dilin niteligi ve kullanilan kelime miktar:
cocugun dil gelisimini dogrudan etkilemektedir. Bu siiregte hem konusulan dil ile ilgili
fonetik yap1 gelisim gosterir hem de kelimelerin sesleri ile anlamlar1 arasindaki iliski
kurulmaya baslanir. Bu iliskinin kurulmasi kelimenin hafizadaki temsilini olusturur.
Kelimenin fonolojik, ortografik ve semantik 6zellikleri arasindaki giiclii iligki kelimenin
en iist diizeyde temsil edilmesini saglar. Bu temsil cocugun daha sonraki yillarda kelime
tanima becerisinde Onemli Olclide belirleyici bir yere sahiptir (Reichle ve Perfetti,
2003). Bu iliskinin saghkli c¢alismadigi cocuklar risk grubunda bulunmaktadir
(Kame'enui ve Simmons, 2001; Magliano, Millis, Ozuru ve McNamara, 2007). Ciinkii
kelime tanima ile okudugunu anlama arasindaki iliski olduk¢a giiclidiir (Chall ve
digerleri, 1991; Magliano ve digerleri, 2007; Perfetti, 2007). Bunun nedeni ise kelime
tanimada fonolojik ve semantik siirecin birbiri ile esgiidim igerisinde g¢aligmasidir
(Adams, 1990). Okuma becerisi yeterince gelismis Ogrenciler bu iliskiyi oldukga iyi
kullanirlar. Onlar okuma sirasinda Ozellikle kelimenin anlami, metindeki anlam
iizerinde belirleyici ise bunu hemen fark ederler ve dnemli gordiikleri anlam yapilarini

veya climleleri igaretler, not alir ya da tekrar okurlar (Pressley, 1997). Akici okumanin
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onemi bu noktada daha da belirginlesmektedir. Clinkii akict okuma, anlama ile kelime
tanima arasinda bir koprii gorevi gormektedir (Pikulski ve Chard, 2005; Vaughn ve

Linan-Thompson, 2004).

Sosyo-kiiltiirel ortam, anlamanin sekillenmesinde olduk¢a Onemli bir yere
sahiptir (Magliano ve digerleri, 2007). Ciinkii ¢cocuklar, aile ve sosyal ¢evreden sozlii
iletisimin temel becerilerini 6grenirler. Iletisimde en ¢ok kullandiklar1 konusma ve
dinlemedir. Dinleme-sira alma-konusma bu iletisim yolunda uyulmasi gereken bir
siradir. Ciinkii karsidakini beklemeden konusmak veya siirekli dinlemek ve ifade

edememek iletisimi sekteye ugratan durumlardir.

Anlamanin ne oldugu konusunda farkli tanimlarin olmasina ragmen bunlarin
arasinda tam bir uyumun olmadig1 goriilmektedir. Bunun nedeni anlama konusunun
sinirlarmin ¢ok genis olmasi ve yeterince iizerinde durulmamasidir. Okudugunu anlama
iizerine ilk tanimlarin metin tlizerinden muhakeme yiirlitme ve diisiinme iizerine

odaklandig1 goriilmektedir (RAND Reading Study Group, 2002).

Durkin (1989) okudugunu anlamayi, kelimelerden anlam ¢ikarma ve okumanin
0zii olarak tanimlamaktadir. RAND Reading Study Group (2002) raporunda okudugunu
anlama; yazili dili kapsayan bir etkilesim sayesinde, ayn1 anda anlam kurma ve anlam
cikarma siireci olarak yer almaktadir. Glines (1997) anlamay1 “yazmin anlamini bulma,
onlar {izerine diisiinme, nedenlerini arastirma, sonuglar c¢ikarma ve degerlendirme
bi¢imi” olarak tanimlamaktadir. Duke ve Carlisle (2011) ise anlamay1, yazili ve sozli

dil ile anlam kurma siireci olarak tanimlamaktadir.

Okudugunu anlama gelisiminin 6ziine bakildiginda ise anlam kurmanin iki farkl
asamas1 oldugu goriilmektedir. Birinci asama beceri kazanma asamasi olan ve alfabe
bilgisinin kazanildig1 asamadir. Bu asama sonu olan ve bu iste yeterlilik kazanan
dgrencinin bir siire sonra bu beceriyi artik ilerletemedigi bir durumdur. ikinci asama ise
sonsuz bir duruma sahiptir. Metinlerden elde edilen her yeni bilginin birinci asamadaki
alfabe becerisi yardimiyla yapilandirildigi bir siiregtir. Buradaki anlam kurma siireci
siirekli gelisim gosteren bir siirectir (Duke ve Carlisle, 2011). Okuyucu bu iki islevi
yerine getirebilme becerisine oranla anlama basarist saglamaktadir. Bu iki islevi

calistirmayan bir okuma siireci okuyucunun sadece bilgileri hatirlamasmna yardimei



58

olabilir. Diger bir ifadeyle metnin anlasilmasi i¢in anlam kurma ve ¢ikarim yapma
becerilerinin verimli bir sekilde kullanilmas1 gerekmektedir. Bu becerilerin
kullanilmadig1 bir okuma isi sadece kelimeleri ¢oziimleme ve seslendirme isinden
ibarettir. Bu durum, okuyucunun anlamasma katki saglamaktan ziyade metinden

hatirlayabildikleri kadar yararlanmasma izin vermektedir.

National Assessment of Educational Progress’e (NAEP) (2008) gore ise yazili
metni anlama, uygun metin tipi, amag, ortam, anlam gelistirme ve yorumlamay: da

iceren oldukca aktif ve karmasik bir siirectir.

Kintsch ve Rawson’a (2005) gore ise anlama teorik bir yapiya ve deneysel bir
olguya dayanmaktadir. Bu olgu yeterli derecede tanimlanamamistir. Anlama ve algi
kendiliginden gelen ve bilingliligin disindaki siireclerdir. Su klasik ciimlelerle bu durum
daha 1yi anlasilabilir:

’

“Kaplumbaga bir kiitiigiin tizerine oturdu. Bir balik kiitiigiin altinda yiizdii.’

Bu ciimleleri okuyan bir okuyucu kaplumbaganin bir kiitiikk tizerinde oldugu,
baligin da bu kiitliglin altinda yiizdiigii sonucuna ulasir. Yani okuyucu zihninde mental
bir resim olusturur ve bu resimde kaplumbaga yukarida balik asagidadir. Burada
okuyucu analitik olarak diisiinmez ve kaplumbaga kiitiik ve balik nesnelerinin suyun
icerisinde bulundugu ve climle ¢iftinin bunu ifade ettigi sonucuna ulasir. Oysaki kiitlik
ve kaplumbaga suyun disinda da olabilir (Kintsch ve Rawson, 2005). Bu noktada

okuyucu ile metin olduk¢a 6nem kazanmaktadir.

2.3.1 Anlamada Metin Faktora

Okuyucu tarafindan bakildiginda, genelde metinlerin iki tiir yapisi vardir. Bunlar
makro ve mikro yapilardir. Makro yapilar metnin geneli ile ilgili olan ve aslinda genel
anlam olarak adlandirilan yapilardir. Okuyucu metin icinde bir¢ok mikro yap1 ve
onerme ile karsilasabilir. Bu 6nermelerin tamami okunur veya okuma sirasinda {iretilir

ama okuma sonunda tamami hatirlanmaz. Okuyucunun biitlin bunlar1 hatirlamasi
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noktasmda bir zorunlulugu da yoktur. Onemli olan iyi anlamadir ve iyi anlama zaten
genel anlami yakalayabilmektir. Genel anlam metnin makro yapismi ifade eder. lyi
okuyucular bile metni okuduktan sonra kazandiklar1 biitiin 6nermeleri hatirlayamazlar
veya yansitamazlar. On bilgilerin de kullanilmasiyla elde edilen genel anlam mental bir
sunumun olugsmasina katkida bulunur. Okuyucunun amaci da bu noktada 6nemlidir.
Ancak, durum modellerinin (situation model) olusmasinda birincil 6ncelikli metinlerdir.
Durum modelinin mutlaka 6nerme olmasi gerekmez. Bu model, duygulari, gorsel
imajlar1 ve gegmis yasantilar1 da icerebilir (Kintsch ve Rawson, 2005). Gorsellerle
desteklenen kitaplarm ya da 6zel kompozisyonlarm Ogrencilerin anlama becerileri
iizerinde olduk¢a olumlu etkileri bulunmaktadir. Dogrudan verilen gorseller ¢ikarimsal
anlamay1 belirgin bir sekilde gelistirmektedir (Pike, Barnes ve Barron, 2010). Bu

durum anlam kurmanin sadece metinlerle sinirli olmadiginin da bir géstergesidir.

Duke ve Carlisle (2011) anlamaya sadece okunani anlama veya mental sunum
olusturma noktasindan bakmamaktadirlar. Onlara gore dinledigini anlama ile okunani
anlama birbirinden farkhidir. Her ikisinde de alici beceriler aktiftir ve anlam kurma
yapilmaktadir. Ancak okuyucu metin iizerinde calisabilir. Yani anlamadig1 yeri tekrar
donilip okuyabilir, dnemli kisimlar1 isaretleyebilir. Metinle olan bu etkilesim kismen
dinlenileni anlamada gecerli degildir. Dinleme, dogal bir ortamda yapiliyorsa tekrar
alma ya da isaretleme gibi uygulamalar kullanilamamaktadir. Fakat bu durum elektronik
ortamdaki bir kayittan yapiliyorsa dinleyici kayit iizerinde calisabilmektedir (Duke ve
Carlisle, 2011). Ancak, okunan metnin anlagilmasi i¢in okuyucunun daha aktif olmasi

gerekmektedir.

Son yillardaki tanimlara bakildiginda, anlama belirli kriterlerin yerine getirilerek
elde edilen zihinsel bir ¢iktidan ziyade siirecin daima aktif oldugu bir dongiidiir. Bunun
nedeni ise anlama siirecinde elde edilen yargilarin veya fikirlerin baska anlamlara
ulagmak i¢in yeniden 6n bilgi olarak kullanilmasidir. Bu agidan bakildiginda anlamanin

cikt1 degil siire¢ oldugu daha iyi anlagilmaktadir.
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2.3.2 Anlama ve Akic1t Okuma

Akict okuma ile anlama arasindaki pozitif iligski arastirmalarla sabit oldugundan
(Kim, Wagner ve Foster, 2011; Therrien, 2004; Wolf ve Katzir-Cohen, 2001) anlamaya
katki1 saglayan modellerin olusmasi i¢in okumanin da sorunsuz olmasi gerekmektedir
(Pike ve digerleri, 2010). Bunun i¢in yetiskin O6grenci gruplarinda anlamanin
gelistirilmesi i¢in Oncelikle akici okuma ¢aligmalarmin yapilmasi gerekmektedir. Akici
okuma becerisini yeterince kazanamayan yetiskin ogrencilerin metinden tam olarak
faydalanabilmesi miimkiin goriinmemektedir (Schwanenflugel ve Ruston, 2008). Akici
okuma ile anlama arasindaki karsilikli iliski bu durumun Onemini ortaya koyma
acisindan da dikkate degerdir (Therrien, 2004). Ancak akic1 okuma ile anlama
arasindaki iliskinin nedensellik boyutu yoktur (Neddenriep, Fritz ve Carrier, 2011).
Diger bir ifadeyle, hangisinin hangisini etkiledigi veya neden oldugu da tam olarak agik
degildir. Akic1 okuma anlama i¢in ¢cogu kez gerekli goriilirken anlamay1 garanti eden
bir beceri degildir. Akic1 okumay1 gelistirmeye yonelik uygulamalarin arkasindan her
zaman anlamanin da ilerleyecegini sdylemek oldukga giictiir (Paris, 2005). Ciinkii akici
okumanin temel becerileri olan okuma hizi, dogru okuma ve prozodi olduk¢a hizli

gelisim gostermektedir.

Buradan hareketle okudugunu anlama {zerinde bireysel farkliliklarin, on
bilgilerin ve sosyal ortamin etkilerinin oldugu ileri siiriilebilir. Ciinkii anlamanin kendisi
bir stirectir (Tankersley, 2005) ve bu siireg, islemesine etki eden yapilardan
etkilenebilir. Akict okumaya yonelik uygulamalarin 6grenciler lizerindeki etkisi de
bireysel farkliliklardan etkilenebilir. Ancak, akici okumaya temel teskil eden
otomatiklesme siireci motor bir siirectir (LaBerge ve Samuels, 1974) ve biitiin insanlar
icin bu motor beceri “eger bir motor ya da mental gerilik yoksa” kazanilabilir bir
beceridir. Yogunlastirilmis ¢alismalarla akici okuma becerisi yiiksek bir oranda
ogrencilere kazandirilabilir ama ayni oranda anlamanin kazandirilabilecegini sdylemek
olduk¢a zordur. Bu acidan bakildiginda akict okuma ile anlamanim birbirlerine gore

nerede durduklar1 daha iyi goriilmektedir.

Sesli okuma srrasinda hem akici okuma hem de anlama ayni1 anda
gerceklesmektedir (Stayter ve Allington, 1991). Burada okuyucudan beklenen ayni anda

birden fazla mekanizmayi harekete gecirmesi gerektigidir (National Reading Panel,
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2000). Okuma srrasinda disleksik veya okuma becerisi yeterince gelismemis 6grenciler
daha fazla odaklanma yapmaya egilim gosterirler (Adams, 1990). Kelime tanima ile goz
hareketleri de yakindan birbirleri ile iliskilidir. Bilinmeyen veya tanidik olmayan bir
kelime ile okuyucu karsilastiginda g6z daha fazla odaklanma yapmakta ve hiz
diismektedir. Bunun sonucunda da okunani anlama olumsuz etkilenmektedir (Ashby,
2006). Anlamanm tam olarak ger¢eklesmesi i¢in okumanin gayet iyl olmasi
gerekmektedir. Siirekli okuma ile elde edilecek verim ancak dogru okuma ve hiz gibi
temel becerilerin yeterince kazanilmasi ile miimkiin olmaktadir. Bunun stirdiiriilebilir
olmas1 i¢cin de miimkiin oldugunca O6grencilerin okuma yasantilarmin artirilmasi
gerekmektedir. Daha fazla okuma yasantisi, onlarin hem okunani anlamalar1 hem de
anladiklarin1 sozel olarak ifade edebilmeleri noktasinda olduk¢a Onemlidir
(Cunningham ve Stanovich, 2001). Ciinkii okuma kendini besleyen bir siirectir ve elde

edilen kavramlar ve anlamlar bir sonraki okumanin 6n bilgileridir.

2.3.3 Okudugunu Anlamanin Degerlendirilmesi

Okudugunu anlama, dogasi gere§i dogrudan gozlenemeyen bir sliregtir.
Anlamanin okuyucuda ne derecede ve hangi nitelikte gerceklestiginin belirlenmesi, bu
siirecin gozlenebilir nitelikleri lizerinden degerlendirme yapan kisi ve kurumlar icin

oldukca 6nemlidir.

Okudugunu anlama, ancak dolayli olarak Olgiilebilmekte ve bu Olglimler
iizerinde degerlendirmeler yapilmaktadir. Tarihsel gelisimine bakildiginda egitim
alanindaki gelismelerin dogal olarak okudugunu anlamanin degerlendirilmesine de
yansidig1 goriilmektedir. Diger bir ifadeyle, davranisc1 yaklagimdan, bilissel yaklasima
dogru gergeklesen anlayis kaymasi bu alanda da kendini gostermistir (Pearson ve
Hamm, 2005). Ancak, ge¢cmisten giiniimiize kadar ve 6zellikle 6gretim ortamlarinda bu
konuda degigsmeyen temel ilke; bir metnin 68renci tarafindan okunmasi, 6gretmenin de

metnin §grenci tarafindan ne kadar anlasildigini1 6grenmek istemesidir.

Gilintimiizde kullanilan okudugunu anlama testleri, I. Diinya savasi Oncesinde

okudugunu anlamadan ziyade zekay1 6lgmek i¢in kullanilmaktaydi. Ozellikle Amerika
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Birlesik Devletleri’nde hizla artan gd¢men niifus yeni okullarmm agilmasina neden
olmaktaydi. Bu durum ise daha ekonomik ve daha verimli 6gretim ortamlarmnin
olusturulmasini ve yapilan 6lgme islemlerinin de bir o kadar ekonomik ve hizli olmasimni
zorunlu kilmaktaydi. Bu sartlarin kagmilmaz sonucu ise topluca uygulanabilen ve
coktan se¢cmeli nitelige sahip testlerin 6n plana c¢ikmasit olmustur. Okudugunu
anlamanm Olgiilmesinde temel degisiklikler ancak 1970’lerden sonra goriilmeye
baslanmistir. Bu doneme kadar psikometrik anlayisla dl¢iilen anlama, yirminci yiizyilin
son ceyreginde biligsel anlayisin hakim olmasiyla temel degisiklikler gdstermeye
baslamistir (Pearson ve Hamm, 2005). Genel olarak bakildiginda okudugunu anlamada
kullanilan 6lgme araglarinin standardize edilmis ve oldukca sinirlanmis yapilardan daha
oznel ve i¢inde birden ¢ok cevabi barmdiran soru tiplerine ve c¢ok yonli dlgme
araclarina dogru yoneldigi goriilebilir. Biitiin bu gelismelere ragmen hem coktan
secmeli testlerin hem de hatirlama becerisini 6ne ¢ikaran uygulamalarin devam ettigi

goriilmektedir.

Coktan se¢cmeli testler okudugunu anlamanin Olglilmesinde iizerinde en ¢ok
tartisma yuriitiilen yontemlerden birisidir (Magliano ve digerleri, 2007). Hatirlama
becerilerini kullanarak yapilan 6lgmenin aslinda anlamayi 6lgmedigi giiniimiizde
bilinmektedir. Ancak, okunan metnin anlatilmas:t seklinde yapilan 6lgme islemi
egitimcilere metnin 6nemli noktalarinin ne kadar hatirda kaldig1 noktasinda yardimci
olmaktadir (Pearson ve Hamm, 2005). Metindeki 6nemli noktalarin hatirlanmasi ise
okuyucunun ¢ikarim yapabilmesi i¢in gerekli olan unsurlardir (Kintsch ve Rawson,
2005). Bu agidan bakildiginda metnin 6nemli kisimlarinin akilda kalma orani
okuyucunun ne kadar nitelikli ¢ikarim yapabilecegine iliskin bir gdsterge olabilir.
Egitimcilerin okudugunu anlamay:r Olgme siirecinde, okunan metnin dogrudan
hatirlanmasimni istemek yerine, yapilan ¢ikarimlar iizerinde hatirlamanmn niteligini;
dolayisiyla da anlamanin niteligini belirlemenin daha net sonuglar iiretebilecegi

diistiniilebilir.

1960-1980 doneminde Olgiit referanshi degerlendirmelerin olduk¢a yogun bir
sekilde kullanildig1 goriilmektedir. Bunun nedeni bu dénemde tam 6grenme modelinin
etkin olmasidir. Olgiit referanshi degerlendirme “ana fikri bulma, metindeki detaylari
bulma, sonuca dikkat ¢ekme ve neden-sonug iliskilerini gosterme” gibi anlamanin temel

kavramlarma deginmektedir. Bu donemde bu degerlendirme seklinin Ogretim
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programlarinda yogun olarak kullanildigr da goriilmektedir. Bu yaklasim, metni
anlamay1 olgmekte kullanilan bir arag haline getirirken, anlamanin alt becerilerinin
oncelikli olarak dikkate almmasmi saglamasi bakimindan, anlamanm Ol¢iilmesi
siirecinin gelismesine 6nemli katkilar saglamistir (Pearson ve Hamm, 2005). Olgiit
referanshi testlerin Olgiitii karsilama diizeyine gore 6grencileri basarili ya da basarisiz
addetmesi, diisiinceyi sinirlamasi ve her sorunun bir dogru cevabinin olmasi bu aracin

bilinen sinirhiligidir.

Egitimde bilissel yaklasimin benimsenmesiyle birlikte davranis¢1 yaklasim yavas
yavas etkisini yitirmeye baslamistir. Dolayisiyla 6lgme araglar1 ve yaklasimlari da
farklilasmistir. Metnin farkli olmasi ve onun anlagilmasi i¢in farkli yontemlerin
izlenmesinin gerekli oldugu diislincesi, bu asamada doniim noktasi niteligindedir.
Hikaye tiirli metinler i¢in hikaye haritalarinin, bilgi verici metinler i¢in ise metnin kendi
icerisindeki yapisal kurgusunun lizerinde durulmasmna neden olmustur (Pearson ve
Hamm, 2005). Metin tiiriiniin farkinda olmak igin metni analiz etmek gerekir. Ister
hikaye edici ister bilgi verici metinler olsun bu noktadan bakildiginda “analiz edilen
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metnin daha iyi anlasilabilece§i” sonucuna ulasilabilir.

Onceki donemlerden farkli olarak, bu donemde anlamanin beyinde nasil
gerceklestigi lizerinde durulmustur. Bu donemde goriilen en etkili hareket, sema
teorisidir. Bu teori ile 6grenmenin nasil gerceklestigi, bilginin beyindeki yapilanmasi ve
saklama-hatirlama gibi kavramlarin nasil karsilik buldugu aciklanmaya c¢aligilmistir.
Bunun 6gretim ortamina yansimasi; derslerde daha ¢ok 6n bilgi harekete gecirilmesi ve
buna yOnelik metinlerin kullanilmasi, metin yapisina dikkat cekilmesi ve iist bilis ile
ilgili becerilerin Ogretilmesi seklinde olmustur (Pearson ve Hamm, 2005). Sema
teorisinin yapist ve anlama iizerindeki izah tarzi, onun anlamanin degerlendirilmesi
siirecinde de etkili olmasina yol agmistir. Bu durum, teoriler degistikce anlamanin
Olciilmesinde kullanilan ara¢ ve yontemlerinde degistigini gostermektedir (Duke, 2005).
Baska bir deyisle, okuma ve anlama egitimine etkisi bulunan yaklasim veya teoriler

ayn1 zamanda degerlendirme yontem ve araglarina da etki etmektedir.
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2.3.3.1 Acik Uclu Sorulara Gegis

1980’lerin  sonlarma dogru yapilandirici  yaklasimin etkisi  goriilmeye
baslanmistir. Bu déonemde soru tipleri tek dogru cevapl sorulardan acik uglu sorulara;
Olgme metinleri de kisa metinlerden daha uzun metinlere dogru bir degisim gdstermistir.
Coktan secmeli testlere ise makul dlgiilerde kullanilmasi gerektigine inanilarak devam
edilmistir (Pearson ve Hamm, 2005). Acik uclu sorular, 6zellikle son yillarda sikca
kullanilan ve kullanilmasi tavsiye edilen soru tiplerdir. Bu tiir sorularda sans faktorii
ortadan kalkmakta ve 6grencinin diisiincelerini organize etmesine firsat verilmektedir.
Bu tiir sorularin degerlendirilmesinde ise genellikle dereceli puanlama anahtari

kullanilir (M. Ozbay, 2006).

Yapilandirici yaklagimin bir diger etkisi de metnin islenisi asamasinda iizerinde
olduk¢a yogun bigimde ¢alisilmay1 gerektirmesidir (Graesser, 2007). Bundan dolay1
yapilan Olgmede oldukca fazla boyut ele alimmaktadir. Soru iiretme (Therrien ve
Hughes, 2008), anlama i¢in on bilgileri kullanma (Pressley, 1997), metni analiz etme
(Lorch ve van den Broek, 1997) gibi anlamay1 destekleyici yontemler kullanilmaya
baslanmigtir. Bunun yaninda anlatim, sesli diisiinme gibi yontemler bu donemde
anlamanin Ol¢iilmesi i¢in siklikla kullanilmistir (Pearson ve Hamm, 2005). Gliniimiizde
daha ¢ok performans degerlendirme, siireci izleme ve {riin dosyasi gibi araglarla
degerlendirmeler yapilmaktadwr. Bu belli kistaslar1 yerine getirerek elde edilen
basaridan ziyade, ortaya konan iiriiniin diger iirlinlerle birlikte degerlendirilmesine gore
yapilan 6lgmeyi ifade etmektedir. Bunun sonucunda da 6grenci kendisine sunulan
kistas1 karsilama yerine, grup veya smif i¢inde daha iyi performans gostermeye
yonelmektedir (Rathvon, 2004). Gegmisteki, 6l¢iit referanshi degerlendirme yerini daha
esnek ve cok boyutlu degerlendirme anlayisina birakmistir. Artik degerlendirmenin
birincil amact 6grenme ve Ogretmeyi gelistirmeye yonelik olmasidir. Degerlendirme
siireci birden ¢ok bakis acisini igerisinde barmdirmali ve veri gesitliligini artrmalidir
(Johnston ve digerleri, 2010). Bu sekilde yapilan degerlendirmeler siireci gérme

noktasinda da egitimcilere faydali olmaktadir.
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2.3.3.2 Bosluk Doldurma Testleri

Yirminci yiizyilin son ¢eyreginde okudugunu anlamaya yonelik kullanilan bir
diger Olcme aracida bosluk doldurma testleridir. Bu testler, bir paragraftaki belli
araliklardaki kelimelerin c¢ikartilmasi yolu ile olusan bosluk doldurma tiiriindeki
metinlerdir. Genellikle her besinci kelimenin silinmesi seklinde uygulanir.
Ogrencilerden bosluklara uygun gelen kelimeleri yazmalar istenir. Cok sayida dogru
yazilan kelime metnin o kadar iyi anlagildigmi gostermektedir. Bu test yontemi daha
sonralar1 metnin okunabilirliginin 6l¢iilmesinde kullanilmistir  (Pearson ve Hamm,
2005: 23). Zaman icerisinde kullanilan dile bagh olarak bu testler esneklik gostermistir.
Ulusoy (2006) tarafindan da Tiirk¢e i¢cin her altinci kelimenin silinmesi suretiyle

okunabilirligin 6l¢iilmesine yonelik kullanilmistir.

2.3.3.3 Performans Degerlendirme

Performans degerlendirme ilkesel olarak, projeleri, bir problemin ¢oziimiinii ve
acik uglu durumlar1 igerisinde barmndiran ve uygulama imkanm veren degerlendirme
yontemidir (Leslie ve Caldwell, 2009). Bu degerlendirme tiirii yapisi itibariyla
Ogretmene Ogrencilerinin nasil 6grendigini ve Ogrendiklerini nasil uyguladiklarni
gozleme imkam verir (Afflerbach ve Cho, 2011). Bu degerlendirme yonteminde
ogrencilerin anlami nasil kurduklar1 ve yeterince anlayip anlamadiklar1 daha ¢ok somut
uygulamalar {izerinden izlenir. Bu uygulamalar smif i¢i etkinlikleri, grup tartigmalari,
bireysel projeler, gdsteri ve oyunlar ve 6zel olarak belirlenmis uygulamalar seklinde
olabilir. Performans degerlendirme bilinen test yapisindan iki sekilde farklilagir.
Birincisi, yukarida da deginildigi gibi, testler Olgiit referanshidir. Performans
degerlendirme ise norm referanslidir. Yani gruptaki biitiin Ogrencileri ve genel
performans: dikkate alir. ikincisi, performans degerlendirme sinifta dgretilen bilgiyi
Olgmeyi amaglar. Bilinen testler ise Ogretimi yapilan alani kapsar (Carlisle ve Rice,

2004).

RAND Reading Study Group’a (2002) gore okudugunu anlama iki farkl 6zellik
iizerinden dogrudan gozlenebilmektedir. Bunlar; bilgi ve wuygulamadir. Bilgi;

okuyucunun 6n bilgisi ile metinden elde edilen bilginin entegre edilmesi ve icerigin



66

degerlendirilmesi siirecinde kullanilmasidir. Uygulama ise metinden anlasilan durumun

baska durumlara uygulanabilmesidir.

Daha oncede bahsedildigi gibi, anlama olduk¢a karmasik ve cok yonlii bir
yapiya sahiptir. Bu duruma bireysel farkliliklar da eklendigi zaman Glgmenin birden
fazla arac ile yapilmasi gerekliligi ortaya c¢ikmaktadir. (Leslie ve Caldwell, 2009).
Gilintimiizde gelinen noktada, okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde temel anlayss,

tek bir 6lgme araciin anlamay1 yeterince 6lgemeyecegidir.

2.3.3.4 Anlatim

Ogrencilerin anlama diizeylerini degerlendirmek i¢in kullanilan uygulamalardan
bir tanesi de anlatimdir. Informal degerlendirme igerisinde sikca kullanilan bir
uygulamadir. Degerlendirme siirecinin fazla zaman almasi bilinen zorluklarindandir
(Leslie ve Caldwell, 2009). Degerlendirme yapilirken anlatim yapan Ogrencinin
climleleri ve kelimeleri kaynak metinden dogrudan aktarmasi yerine kendi ciimleleri ile
ifade etmesi beklenir (Akyol, 2007). Anlatim yaptirilmadan 6nce 6gretmen tarafindan
metin birka¢ boliime ayrilarak da anlatim yaptirilabilir. Bu uygulama puanlamanin daha
saglikli olmasi agisindan olduk¢a Onemlidir. Ancak, degerlendirmeyi yapan kisi
anlatimdan tam olarak ne bekledigini iyi tespit etmelidir. Bu sekilde planlanmayan
anlatim uygulamasi aslinda metnin bilinen kurgusunun O6grenci tarafindan
hatirlanabildigi Olclide ifade edilmesinden oteye gidemez. Ayrica, anlatimin biitiin
boyutlartyla degerlendirilmesi sinif ortaminda olduk¢a zordur. Ciinkii bu tiir
uygulamalar daha nitel veriler sagladigindan degerlendirme siiresi de oldukca fazla
zaman almaktadir. Degerlendirme siiresinin uzamasi puanlama giivenirliligini etkileyen
baslica etkenlerden biridir. Anlatim ile anlamanin degerlendirilmesi i¢in 6grencilerin dil
ile 1ilgili problemlerinin de olmamasi gerekmektedir. Bu sekilde sikint1 yasayabilen
ogrenciler icin yapilan puanlama objektif sonuclar liretmekten uzak olmaktadir (Leslie
ve Caldwell, 2009). Ogrenci metni iyi anlamus olabilir ancak iyi anlatamayabilir. Diger
bir ifadeyle, anlatim yOnteminin kullanildigi degerlendirme ortamlar1 ayni zamanda

anlatim1 yapanin, anlatim becerisi ile sinirhdir.
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2.4 Tlgili Arastirmalar

Miller ve Schwanenflugel’in (2008) yaptig1 bir ¢alismada prozodinin okuma
becerisi tizerindeki etkisini incelenmis ve bunun akici okuma gelisiminin énemli bir
gostergesi oldugu ortaya konulmustur. Arastirmada akici okuma becerisini kazanan
ogrencilerin daha az duraksama yaptiklar1 goriilmiistiir. 92 6grenci ile yiiriitilen bu
calismada, okuma sirasinda daha az duraksama yapmanin, akici okuma becerisinin ne
oranda kazanildig1 yoniinde bir gosterge olarak kullanilabilecegi ifade edilmistir (Miller

ve Schwanenflugel, 2008).

Rasinski ve digerleri (1994) kendilerinin gelistirdigi Akicilig1 Gelistirme
Dersi’ni ikinci siniflar iizerinde uygulamiglardir. Akiciligi gelistirme dersi 10-15 dakika
arasinda ve 50-150 kelimelik metinlerle uygulanabilen ve tekrarlara yer verilen bir
calismadir. On test-son test kontrol gruplu model olarak yapilan bu ¢alismada uygulama
2 hafta siirmiis ve 6gretmen hem model okuyucu hem de dersin uygulayicist olarak
gorev almistir. Uygulamada deney grubu 2. Sinif 68rencilerinin okuma hizinda ilerleme
goriilmiistiir (Rasinski ve digerleri, 1994). Bu ¢alisma, tekrarli okumanin ve ayni
zamanda da model alinarak yapilan okuma etkinliklerinin, kisa siirede, okuma hizinm

artirict bir unsur olarak goriilmesi agisindan 6nemlidir.

Bryant ve digerleri (2000) altmus, altinc1 smif 68rencisi iizerinde, tekrarli okuma,
isbirlikli stratejik okuma ve kelime tanima gibi temel stratejilerin birlesimi ile
olusturulmus karma bir 6gretim etkinligi yiriitmislerdir. Bu gruptaki, 14 06grenci
okuma giicliigiine, 17 6g8renci diisiik okuma basarisina ve 29 6g8renci ise orta diizeyde
okuma basarisina sahiptir. Caligma grubun okuma ¢iktilarini gelistirmeye yonelik olarak
dort ay boyunca stirdiiriilmiistiir. Calismada, akic1 okuma, konu alan1 okuma ve kelime
tanima stratejileri kullanilmistir. Calisma sonunda, gruplarda sesli akici okuma ve dogru
okuma becerilerinin gelistigi gézlenmistir. Diisiik okuma basarisma sahip 6grencilerin

bazilarinda hig ilerleme gozlenmemistir.

Compton, Appleton ve Hosp (2004) kelimeleri sesli ve dogru olarak

okuyabilmede herhangi bir sorunu olmayan 248 6grenci lizerinde yaptiklar: ¢aligmada,
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metin icerisinde sik kullanilan kelimelerin bulunmasmin, metnin dogru olarak
okunmasinda belirleyici bir faktor oldugunu ortaya koymuslardir. Bu ¢alismaya gore,
kelimeyi dogru okuma ile okuyucunun o kelime ile karsilagsma siklig1 arasinda bir iligki

oldugu sdylenebilir.

Therrien ve Hughes (2008) 6grenme giicliigii ¢eken 32 6grenci lizerinde yaptigi
bir calisgmada Ogrencilere tekrarli okuma ve soru iiretme yontemleri uygulanmustir.
Ogrenciler 2-3. smiflardan segilmistir. Tekrarli okumada 2-4 tekrar yaptirilirken, soru
iretme yoOnteminde ise metin okunmadan Once Ogrencilere metinle ilgili sorularmn
yoneltilecegi sdylenmis ve ona gdre okuma yapmalar1 saglanmustir. Ogrencilere
yoneltilen sorular SN1K tiiriinde sorulardan olusmaktadir. Okudugunu anlama ile ilgili
ciktilara bakildiginda, tekrarli okuma yapanlarin soru iiretme grubundaki dgrencilere
gore okuduklarini daha 1yi anlayabildikleri goriilmiistiir. Tekrarli okuma yapan grubun

okuma hizinda da ilerleme olmustur (Therrien ve Hughes, 2008).

Schwanenflugel ve digerlerinin (2009) toplam 537 6grenciye Akicilik Temelli
Okuma (Stahl, Heubach ve Holcomb, 2005) ve Siirekli Okuma (Kuhn ve digerleri,
2006) yaklagimlarin1 kullanarak gerceklestirdikleri calismaya toplam 42 sinif (10
Stirekli Okuma smaifi, 20 Akicilik Temelli Okuma smifi ve 12 tane Kontrol sinift) dahil
edilmistir. Siniflara uygulanan yaklasimlarin sonucunda Siirekli okuma ve Akicilik
Temelli Okuma smnifi uzun donemde kontrol grubuna gore daha iyi okunani anlama
basaris1 gostermislerdir. Akicilik Temelli Okuma smifi ise digerlerine gore daha iyi
akic1 okuma becerisi gostermistir. Bu ¢alismanin ortaya koydugu bir diger bulgu ise,
uzun donemli yiiriitilen ve karisitk metin tiirleriyle sesli olarak yapilan okuma
calismalarinin, akici okuma ve anlama becerileri lizerinde daha iyi sonuglar verdigidir

(Schwanenflugel ve digerleri, 2009).

Paige (2011) tarafindan koro okumanin farkli bir uygulamasi olan “Tam smif
koro okuma” ¢aligmasi alt sosyo-ekonomik diizeyde ve Afrikan-Amerikan 6grencilerin
cogunlukta oldugu bir okulda smif O6gretmeni ile uygulanmistir. Bu koro okuma
tiirlinde, siir ya da nakarat iceren metinler yerine 6grencilerin ilgisini ¢eken ve derslerle
irtibatlt olan bilgi verici metinler kullanilmistir. Calisma sonunda geri bildirimler
yapilmis ve Ogrencilerin zorlandiklar1 kelimeler iizerinde durulmustur. Ogretmen

tarafindan okuma c¢alismalarinin ses kaydi tutulmus ve siirecte stirekli degerlendirme
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yapilmistir. Haftanin dort giinii siirdliriilen c¢alisma sonunda, Ogrencilerin okuma

motivasyonlarinin arttig1 ve okuma becerilerinde gelismeler saglandigi goriilmiistiir.

Kim, Wagner ve Foster’in (2011) yaptig1 calismada 316 birinci sinif
ogrencisinden yapisal esitlik modellemesine dayali veri toplanarak, sesli akicit okuma,
sesiz akict okuma ve okudugunu anlama arasindaki iliskiye bakilmistir. Akic1 okuma
becerisine sahip olan ve daha az sahip olan 68renci gruplar1 iizerinde calisilmistir. Sesli
ve sessiz akict okuma becerileri arasinda iliski bulunmustur. Ayrica, sessiz okumanin
akict okuma becerisine sahip O0grenciler i¢in anlamay1 yordayict bir beceri oldugu
sonucuna varidmistir. Yani, akict okuma becerisini kazanan 6grenciler okudugunun
anlama noktasinda daha az akic1 okuyan 6grencilere gére daha avantajlidir. Dinledigini
anlama ile okudugunu anlama akict okuma becerisine sahip Ogrencilerde diger

ogrencilere gore daha giiclii iligki gostermistir.

Morra ve Tracey (2006) farkli yontemleri bir uygulama altinda birlestirerek sesli
okuma becerisi yeterince gelismemis bir 6grenci lizerinde ¢alismiglardir. Bu ¢alismada
koro okuma, eko okuma, tekrarli okuma, sesli kitap ve 6gretmen modelleme yontemleri
birlestirilerek kullanilmistir. Yontemler doniisiimlii olarak uygulanmistir. Sesli kitap
modeli ise biitlin bir sayfanin dinlenmesi sonra da 6grenci tarafindan okunmasi seklinde
calisilmistir. Caligma sonunda 6grencinin sesli okuma becerisinde gelisme gozlenmistir.
Ayrica, bu calismada tek bir yontemin yerine birden fazla ydntemin birlestirilerek

uygulanmasmin daha etkili oldugu ortaya konmustur.

Mefferd ve Pettegrew(1997) tarafindan yapilan ¢alisma yaklasik 5 ay kadar
stirmiis ve 4-5. smf 6grencileri ile ¢alisilmistir. Calismada zenginlestirilmis metinler
kullanilmis ve 6gretmen model okuyucu olarak gorev almistir. Calismanin sonraki
asamasinda oOgrencilere koro okuma yaptirilmistir. Calisma sonunda 6grencilerin
kelimeleri dogru seslendirme, anlama ve akict okuma becerilerinde ilerleme oldugu

goriilmiistiir.

Ellis (2009) tarafindan yapilan bir tez ¢aliymasinda, Koro Okuma, Esli Okuma,
Eko Okuma ve Metin Performansi yontemleri belli bir sira dahilinde (C-PEP) iigiincii
siniflar {izerinde ve sinif ortaminda uygulanmistir. Calisma sinif 6gretmenleri ile birlikte

uygulanmistir. Bu ¢alisma yukarida sayilan yontemlerin, geleneksel 6gretim siireci ile
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karsilagtirilarak temelde; prozodiye, okuma hizina, dogru okumaya ve anlamaya
etkisinin ne oldugunu tespite yonelik bir ¢aligmadir. On test-son test kontrol gruplu
uygulanan bu calismada anlamayi 0lgmek i¢cin Nitel Okuma Envanteri-4; akiciligi
olcmek i¢in de NAEP’in Sesli Akici Okuma Olgegi kullanilmistir. Uygulanan bu
yontemler deney grubunda okudugunu anlama tizerinde etkili sonuglar vermistir. Ancak
kontrol grubunda okudugunu anlama puanlar1 anlamli bir farklilik gostermemis ve
ortalamalarinda da diisiis gézlenmistir. Dogru okuma, okuma hiz1 ve prozodi puanlar1

ise hem deney hem de kontrol grubunda artis gdstermistir.

Marr’m (2007) yaptig1 arastirmada ikinci smif diizeyinde, dakikada 44
kelimenin altinda okuyan Ogrencilerle calismistir. Koro Okuma, Esli Okuma,
Destekleme (okuma hatalarini diizeltme) ve Ogretmenin prozodik okumaya model
oldugu bir caligma ylriitiilmistiir. Siif diizeyine gore derecelendirilmis, 120-150
kelimelik hikaye edici metinler kullanilmistir. Kis donemi baslayan caligsmalar bahar
doneminde bitirilmis ve deney grubundaki sesli akici okuma puanlar1 51°den 91°e
ylikselmistir. Ayn1 sekilde bu siiregte kontrol grubu puanlari da 50°den 70’e
yiikselmistir. Bu yiikselme 1,91°lik etki boyutuyla farklilasmaktadir. Calisma sonunda
ogrencilerin sinifta okuma etkinliklerine katilmada ve prozodik model olmada istekli

davrandiklar1 gézlenmistir.

Reis, Eckert, McCoach, Jacobs ve Coyne (2008) akict okuma becerilerini
gelistirmek i¢in “zenginlestirilmis okuma etkinlikleri” seklinde yapilandirilmig bir
modeli, ilkdgretim 3,4 ve 5. smiflar {izerinde toplam 13 6grenciye uygulamiglardir.
Tamamen rastgele olusturulan ve tam deneme modelinde yiiriitilen caligmada
kullanilan yapilandirilmis yontem, okullarda uygulanan hali hazirdaki yontem ile
karsilagtirilmistir. Uygulanan yontem agirlikli olarak o6grencilerin ilgi duydugu ve
kendilerinin de secebildigi metinlerden olusmustur. Arastirma sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin kontrol grubundaki 6grencilere gore Onemli Olclide akici

okuma becerisi kazandiklarmi gostermistir.

Whalley ve Hansen (2006) 81 6grenci ile yaptiklar ¢alismada okuma becerisi ve
prozodi arasindaki iliskiy1 arastirmuslardir. Dordiincii smiflar iizerinde yiiriitillen bu
calismada, prozodik becerileri 1yi olan 6grencilerin daha iyi okuma yetenegine sahip

olduklar1 gorilmiistiir.
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2.4.1 Degerlendirme

Bu alanda yapilan c¢aligmalara bakildiginda, akict okuma becerilerini
gelistirmeye yonelik 6gretim uygulamalari i¢cin “6zel bir ortam” olusturulmasma dikkat
edildigi goriilmektedir. Olusturulan bu 6zel ortamda yapilan 6gretim etkinlikleri de itina

ile se¢ilmektedir. Bunun temelde iki boyuta sahip oldugu diisiiniilebilir.

Birincisi, 6grenci boyutudur. Yapilandirilmis ve kararli bir ¢alisma ile akici
okuma becerilerinin gelistirilebilecegi diislincesiyle 06zel yontemler uygulanir.
Ogrencinin sistematik bir sekilde ve siirekli olarak bu rehabilite yontemlerine maruz
kalmas1 ve sonucunda beklenen etkiyi gostermesi onun performansi ile yakindan
ilgilidir. Yeterli performans1 gosteren 6grenciler, uygulanan 6zel yontemlerden en iist
diizeyde faydalanmaktadirlar. Ancak, literatiire bakildiginda 6grenci boyutu ile ilgili
olarak, 0grenci tarafindan kazanilan akici okuma becerisinin veya onun bilesenlerinin
(okuma hizi, dogru okuma ve prozodi) siirdiiriilebilirliginin nasil seyir izledigi agik
degildir. Oysaki okuma alistirmalarma yeterince zaman ayrilmamasi veya serbest
okuma etkinliklerinin okul ortaminda ya da Ogrenci tarafindan goniilli olarak
sirdiirilmemesinin, Ogrencinin okuma performansina olumsuz etki edebilecegi
diisiincesi akla gelmektedir. Baska bir ifadeyle, kazanilan becerinin siirdiiriilebilir
olmas1 onun siirekli kullanilmasi ile dogru orantilidir ve bu durumu Stanovich (1986)
Matthew Etkisi ile izah etmektedir. Hatirlanacag: lizere; Matthew Etkisi, daha fazla
okuma yapanlarin iyi okuyucu olacaklar1 ve her gecen giin okuma miktarini
artrracaklari, daha az okuma yapanlarin ise gittikce bozulan ve azalan bir okuma
etkinligi siirdiirecegi temeline dayanmaktadir. Eger, kazanilan akict okuma becerisi, bu
beceriyi kullanma sikligindan etkilenmiyorsa ve siirdiiriilebilir bir karakter halini
almigsa bu konu ile ilgili daha farkli arastrmalarin yapilmasini ve bilinenlerin

sorgulanmasimi gerektirebilir.

Ikincisi, yontem boyutudur. Akict okuma becerilerini gelistirmeye yonelik
ortaya konan yontemlerin genelde ii¢ temel Ozelligi bulunmaktadir. Bunlar; tekrar,
okuma hatalarini diizeltme ve model almadir. Okuma ¢alismalarinda tekrar ve okuma

hatalarmi diizeltme uygulamalar1 Samuels’in (1979) tekrarli okuma yontemi ile daha
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bilinir olmus ve egitimciler tarafindan uygulanmistir. Hemen hemen her ydnteminin
icinde tekrar1 ve okuma hatalarini diizeltmeyi géormek miimkiindiir. Ancak tekrar ve
okuma hatalarimin diizeltilmesi, 6grencilerin okuma hizi ve dogru okuma becerilerini
hizli bir sekilde ylikseltirken ayni etki prozodi lizerinde goriilememektedir. Ciinki
prozodik okuma becerisi ancak baska bir prozodik okuyucunun model alinmasi
sayesinde gelismektedir. Bundan dolayr koro okuma gibi yontemler prozodinin
gelismesinde oldukga etkili olan uygulamalardir. Ancak, model alma tek basina yeterli
olmamakta ve koro okuma yontemi dogru okuma becerisi ag¢isindan biinyesinde tekrar
ve okuma hatalarin1 diizeltmeyi barmmdiran yontemler kadar etkili olamamaktadir.
Bundan dolay1 yontem, O6grencinin akici okuma konusundaki yetersizligine gore

belirlenmeli ve yine 6grenciyi merkez alan bir uygulama siiresi kararlastirilmalidir.

Okudugunu anlamay1 ise dogru okuma, okuma hizi ve prozodiden ayr1 olarak ele
almak gerekmektedir. Ciinkii okuma hizi ve dogru okuma tekrarlarla kisa siirede
ilerletilebilirken okudugunu anlama becerisinin kazanilmasi hem tekrardan bagimsiz
hem de daha uzun siireli ¢alisma ve dzel yontem gerektirmektedir. Iste bu durum “Nasil
bir yontem tasarlanmal1?” sorusuna verilecek cevabi karmasik hale getirmektedir. Tek
bir yontemle hem akici okuma becerisini hem de okudugunu anlamay1 en iist diizeyde
gelistirebilmek olduk¢a zordur. Anlama ile ilgili yontemlerin temelini metni analiz
etme, sorgulama ve yapilan isin farkinda olma gibi beceriler olusturmaktadir. Bundan
dolay1 yapilandirilan yontemlerin igerisine anlama ile ilgili anahtar uygulamalarin

yerlestirilmesi gerekmektedir.

Akic1 okumaya yonelik yontemler genellikle akici okuma yetersizligi ortaya
ciktiktan sonra kullanilan araglardir. Oysaki amag¢ Ogrencileri akict okuyabilen ve
metinlerden en iist diizeyde anlam kurabilen bireyler olarak yetistirmek olduguna gore;
akict okuma yontemlerinin kullanilmasi i¢cin problemin ortaya ¢ikmasini beklemek
anlamsiz goriinmektedir. Ciinkii problemi 6nlemeye yonelik calismalar her zaman
problemi ¢6zmeye yonelik ¢alismalardan daha az zaman ve maliyet gerektirmektedir.
Bu alanda yapilan calismalara bakildiginda ise (Kuhn ve Stahl, 2000; Paige, 2011;
Rasinski, 2004) akic1 okuma yontemlerinin sinif ortamina tasmmast ve kendine 6zgi

araclarla degerlendirilmesinin uzun dénemde zorunlu olmasi diisiiniilebilir.
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3 YONTEM

Bu bolimde “Arastirmanm Modeli”, “Evren ve Orneklemi”, “Verilerin

Toplanmas1” ile “Verilerin Analizi” kisimlar1 yer almaktadir.

3.1 Arastirmanmin Modeli

Bu arastirma, akict okuma yOntemlerinin, 6g8rencilerin akici okuma becerisi
iizerindeki etkisini belirlemeye yonelik oldugu icin deneyseldir. Ancak, gruplarin
kismen kontrol edilebilir olmasi calismanin yar1 deneysel olmasina neden olmaktadir
(Singh, 2007). Bundan dolayi, bu ¢alismada egitim arastirmalarinda siklikla kullanilan
“esitlenmemis On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel model” kullanilmistir. Bu
model, gruplar1 esitlemenin zor ya da miimkiin olmadigi durumlarda kullanilmaktadir
ve gruplarin olusturulmasinda rastgele faktorii dikkate alinmamaktadir. Bu ylizden
“esitlenmemis” olarak ifade edilmektedir. Ancak, grup seviyelerinin esitlenmesine de

azami oranda 0zen gosterilmesi gerekmektedir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007).

Gruplarn esitlenmeye calisilmasindaki temel ¢aba, karsilastirilabilir gruplar elde
etmeye yoneliktir. Esitlenemeyen ancak karsilastirilabilir gruplar elde edildiginden
dolay1r “esitlenmemis karsilastrma grubu” olarak da isimlendirilir. Esitlenmemis
gruplarim bulunmast bu desenin i¢ gecerlilik agisindan hassas olmasma neden
olmaktadir. Bu hassasiyetin, birden fazla 6n test verisi elde etme yoluyla giderilmeye

calisilmasi bagvurulan yontemlerden birisidir (Rubin ve Babbie, 2011).
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Ug ayr1 okulda ve Tiirkge ders saatinde yiiriitiilen bu arastirma igin de gruplarin
rastgele olusturulmasi miimkiin olmadigindan “esitlenmemis 6n test-son test kontrol

gruplu yar1 deneysel model” bu arastirma i¢in uygun goriilmiistiir.
Arastirma, Afyonkarahisar il merkezindeki, Okul A, Okul B ve Okul C’de 2010-

2011 ogretim yilinin II. doneminde yiiriitilmistiir. Modelin simgesel goriinimii

asagidaki gibidir.

Tablo 1. Modelin Simgesel Goriintimii

Gy O1. X1 O12 Xi2 O13 Xi3 O14
G, 02, X1 02, X22 023 X23 024
Gs; Os.1 X5 032 X532 033 X33 O34
Gy O4, O4.2 Oa3 Os4

Gi. Esli Okuma Grubu, G;. Koro Okuma Grubu, Gs. Yapilandirilmis Okuma Grubu ve
G4. Kontrol Grubudur. Biitiin gruplarda;

O+, On testleri,

O+, Birinci Ara degerlendirmeleri,

O3, Ikinci Ara Degerlendirmeleri ve O=.4 ise Son Testleri gdstermektedir.

X1, X12, X13,Gy’de yiirtitiilen Esli Okuma ¢alismalaring X5 1, X212, X220 G2’de
yiiriitiilen Koro Okuma c¢aligmalarini; X3, X3, X33, Gs’de yiiriitiilen Yapilandirilmis

Okuma caligmalarin1 gostermektedir.

3.2 Evren ve Orneklem

Aragtirmanim calisma evrenini, 2010-2011 dgretim yilinda Afyonkarahisar Ili
Merkez ilgeye bagl 98 Ilkodgretim Okulunda 6grenim goren dordiincii sinif dgrencileri

olusturmaktadir.
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Orneklem belirleme siireci iki asamada vyiiriitiilmiistiir. ik asamada, kolay
ornekleme yolu ile ¢alisma yapilacak okullar belirlenmistir. Kolay drnekleme, yapisi
geregi arastirmaciya istedigi veriye daha ¢abuk wulasabilme ve ekonomiklik
saglamaktadir (Cohen ve digerleri, 2007). Bu amagla, Afyonkarahisar Il merkezindeki
Okul A, Okul B, Okul C ve Okul D Ilkdgretim okullar1 rneklem se¢imi galismasina
dahil edilmistir. Okullari se¢iminde, bulunduklar: yerlesim yerlerindeki sosyo-Kkiiltiirel
ve ekonomik yapi ile okullarin basar1 diizeyinin birbirine yakin olmasi etkili olmustur.
Ayrica, bu okullardaki 6gretmen ve yoneticilerin istekliligi ile okullarin ¢aligma

imkanlar1 da se¢im asamasinda g6z 6niinde bulundurulmustur.

Ikinci asamada ise, amagli drnekleme yolu ile s6z konusu okullardan dgrenciler
belirlenmistir. Amagli 6rnekleme, arastirmanin amacina en uygun olanlarin aragtirmaya
dahil edilmesine imkan verir. Arastirmaci tarafindan, onceden belirlenen Olgiitleri ve
nitelikleri karsilayan kitlenin alinmasmi gerektirir. Amacgli 6rneklemenin, olasilikl
ornekleme yontemlerinden kii¢iik bir iistlinliigii de, “cok 6zel nitelik tasiyan durumlara”
odaklanabilmesidir. Bu durum, olasilikl1 6rnekleme yontemleri ile her zaman miimkiin
olmamaktadir (Cohen ve digerleri, 2007). Bu arastrmada da ozel bir grup
hedeflendiginden amagh Ornekleme yOnteminin bu arastirmanin ihtiyacina cevap

verebilecegi diistiniilmiistiir.

Amach 6rnekleme geregi, s6z konusu okullarin dordiincii siniflarinda 6grenim
goren 172 6grenci tizerinde, okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve anlama becerilerini
Olcmeye yonelik caligmalar yiiriitiilmiistiir. Okuma hizin1 belirlemeye yonelik,
ogrencilerin Tiirk¢e derslerinde kullanmadigi farkli bir dordiincii sinif Tiirkge ders
kitabindan (Canakg¢1, Ozaykut, Tasdemir, Yardimc1 ve Yetimoglu, 2008) se¢ilen okuma
parcas1 her oOgrenciye, yaklasik 2 dakika sesli olarak okutulmus ve videoya kayit
edilmistir. Bu kayitlar degerlendirmeye alinarak, 6grencinin, bir dakikada okudugu
dogru kelime sayis1 ile dogru okuma yiizdeleri hesaplanmistir. Keskin ve Bastug (2011)
tarafindan gelistirilen “prozodik okuma 06l¢egi” ile de Ogrencilerin prozodi diizeyleri

belirlenmistir. (EK-1)
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Anlama boyutunu Olgmeye yonelik olarak ise hikaye edici bir metin
kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan metinle ilgili 4 adet basit anlamaya, 6 adet derin

anlamaya yonelik sorular hazirlanmis ve uygulanmstir.

Elde edilen veriler islenerek, okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve anlama

(3

becerilerinden alinan puanlara gore, 6lgcme araclar1 tarafindan kabul edilen “yetersiz
veya endise diizeyi” kapsamina giren 51 Ogrenci arastirmanin Orneklemine dahil
edilmistir. Dahil edilen 6grenciler Olglilen boyutlarin (okuma hizi, dogru okuma,
prozodi ve anlama) tamamindan yetersiz veya endise diizeyindedir. Bu diizeyler,
Olciilen her boyut i¢in farkl degerler almaktadir. Dogru okumada %92 ’nin altinda kalan
ogrenciler (Rasinski, 2010); okuma hizinda (bir dakikada okunan dogru kelime sayis1)
dordiincii siniflar i¢in 90 kelime ve alt1 (Rasinski, 2010); prozodi i¢in Prozodik Okuma
Olgeginden alinabilecek en fazla puanin (60) %50 sine tekabiil eden (30) puan ve alt1

(Keskin ve Bastug, 2011); anlamada ise alinan puanlarin %50’si ve alt1 endise diizeyi

(Akyol, 2011) olarak kabul edilmistir.

Yapilan 6n degerlendirmeler sonucunda tek subesi bulunan Okul D’nin 6grenci
sayisinin az olmast ve grup olusturabilecek kadar yeterli sayida 6grenci ¢ikmamasi
nedeni ile 6rnekleme alinmamistir. Okul A, Okul B ve Okul C’de bazi 6grencilerin
sikca devamsizlik yapmasi nedeni ile toplam 12 6grenci 6rnekleme dahil edilmemistir.
Kalan 39 6grenci arastirmanin 6rneklemini olusturmaktadir. Uygulanacak akic1 okuma
yontemlerinin gruplara dagilimi ise basit tesadiifi yontemle gerceklestirilmistir. Akici
okuma yoOntemlerinin ve Ogrenci sayilarmmin okullara gore dagilimi Tablo 2’de

verilmistir.

Tablo 2. Akict Okuma Yontemlerinin ve Ogrenci Sayilarinin Okullara Gére Dagilimi

Gruplar Okul Ad1 Kiz Erkek Toplam Yontem
1 Okul A 5 5 10 Esli Okuma
2 Okul A 6 5 11 Koro Okuma
3 Okul B 4 5 9 Yapilandirilmig Okuma
4 Okul C 4 5 9 Kontrol Grubu

Toplam 19 20 39
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3.3 Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada veri toplama dort asamada gerceklestirilmistir.

Ik asamada, okuma hizin1 tespite yonelik ¢alismalar yapilmistir. Bunun igin bir
dakikada dogru okunan kelime sayis1 (Walpole ve McKenna, 2007) “Toplam okunan
kelime sayis1 — yapilan hata= dogru okunan kelime sayis1” seklinde hesaplanmistir. Bu
O0lcme sekli, program tabanli 6lgcme yaklasimi olup, arastirmacilar tarafindan da son
yirmi bes yildir gecerli ve giivenilir oldugu (Fuchs ve digerleri, 2001) ve sesli-akict
okumanin da giiclii bir géstergesi olarak kabul gordiigii bilinmektedir (Deeney, 2010).
Akict okumadaki hizi belirlemek i¢in arastrmacilar arasinda farkli veriler esas
almmaktadir. Cogu arastirmaci (Deeney, 2010; Hasbrouck ve Tindal, 2006; Miller ve
Groff, 2008; Rasinski, 2010; Rasinski ve digerleri, 2010; Reutzel, 2006; Walpole ve
McKenna, 2007) bir dakikada okunan dogru kelime sayisini hesaplayarak bunu
okumada hiz olarak esas almiglardir. Buna karsin, dogru ve hatali okunan toplam kelime
sayisini, okuma hiz1 olarak degerlendiren arastirmacilar da vardir (Dowhower, 1987;
Nes Ferrara, 2005; Pinnell ve digerleri, 1995; Rathvon, 2004; Valencia ve digerleri,
2010; Wolf ve Katzir-Cohen, 2001).

Bu arastirmada okuma hiz1 olarak, bir dakikada okunan “dogru kelime sayis1”
esas alimmistir. Sadece dogru okunan kelimeleri okuma hizina dahil etmek,
degerlendirildigini hisseden Ogrencinin, puanmi artrmak i¢in birden ¢ok kelimeyi
bilerek ya da bilmeyerek yanlis okumasinin da Oniine gegmektedir. Dogru okunan
kelime sayismin degerlendirilmesi i¢in okuma swrasinda alman video kayitlarindan
yararlanilmistir.  Kayitlar birden fazla izlenerek veriler olusturulmustur. Kayitlarin
izlenilmesi sirasinda kelime sayilar1 dnceden satir sonlarina yazilmis klavuz okuma
metni iizerinde hata sayim islemleri yapilmis ve hem dogru okunan hem de hatal
okunan toplam kelime sayilar1 elde edilmistir. Elde edilen sayisal veriler her d6grenci

icin ayr1 ayr1 olmak tizere dogrudan bilgisayar ortamina girilmistir.

Ikinci asamada, okuma dogrulugu i¢in “(dogru okunan kelime sayisi / okunan

kelime sayis1) x 100 = dogru okuma yiizdesi” hesaplanmistir. Dogru okuma yiizdesi,
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akic1 okumanin niteligi ve anlama ile dogrudan iliskili olup akici okumanin
Olciilmesinde bir boyut olarak degerlendirilmektedir (Daane ve digerleri, 2005;
Dowhower, 1991; Hudson ve digerleri, 2005; Valencia ve digerleri, 2010). Hem okuma
hizi hem de dogru okuma icin sesli okuma hatalarinin degerlendirilmesinde Akyol
(2006:237) tarafindan, Ekwall ve Shanker’den (1988) uyarlanan Yanlis Analiz
Envanteri kullanilmistir. Bu envantere gore, okuma esnasinda atlayip gegmeler,
eklemeler, bes saniye i¢inde okuyamayan Ogrenciye Ogretmen tarafindan verilen
kelimeler, yanlis okumalar, ters c¢evirmeler ve tekrarlar okuma hatas1 olarak

belirlenmistir.

Ucgiincii asamada, 6grencilerin prozodi diizeylerini belirlemek i¢in “Prozodik
Okuma Olgegi” kullanilmistir. Keskin ve Bastug (2011) tarafindan gelistirilen bu dlcek
prozodiyi biitiin boyutlar1 ile 6lgmeyi amaglamaktadir (EK-1). Olgek sesli okumada,
tonlama, vurgulama, anlam iiniteleri ile okuma, metindeki duyguyu yansitarak okuma,
okuma ritmi ve ses Ozellikleri gibi temel boyutlari, dlgiilecek unsurlar olarak dikkate
almaktadir. Olgegin maddelerinin ifade ettigi her bir &zellik igin asagida gdsterilen

secenekler karsiliginda verilen puanlara gore islem yapilmistir:

e Her Zaman Gozlendi (4),

e (ogu Zaman Go6zlendi(3),

e Zaman Zaman Go6zlendi (2),

e Nadiren Gozlendi (1),

e Hicbir Zaman Gozlenmedi (0).

Olgegin kapsam gegerliligi i¢in uzman goriisiine bagvurulmustur. Olgegin yapi
gecerliligit KMO=.97 ve Barlett analizi (p=.00; <.01)’dir. Cronbach’s Alpha degeri ise
0.981°dir. Bu deger 0.80’in {lizerindedir ve giivenirligin yiiksek bir tutarlilik gostergesi
olarak kabul edilmektedir (Ho, 2006; Rathvon, 2004).

Uygulama asamasinda da 6rneklem belirleme, 6n test, ara testl, ara test2 ve son
test prozodi dlgiimlerinde 6grencilerin sesli okumalar1 video ortamina kayit edilmistir.
Kayitlar bilgisayar ortaminda birden fazla dinlenerek, gelistirilmis olan ‘“Prozodik

Okuma Olgegi “ne gore puanlanmustir. Puanlamada tutarhligi saglamak amaciyla
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okuma videolar1 bir Tiirk¢e d6gretmenine izletilmis ve prozodi dlgegine gére puanlamasi
istenmistir.  Arasgtrmacmin  ve Tiirkce Ogretmeninin puanlamalar1 arasindaki
korelasyona bakilmis ve spearman’s rtho=.861 olarak bulunmustur. Olgek, her dgrenci

icin form seklinde diizenlenmis ve form verileri bilgisayar ortamina girilmistir.

Dordiincii asamada ise anlamanin Olgiilmesi i¢in hikdye edici metinler
belirlenmis ve metinlerle ilgili 4’i basit anlamayi, 6’s1 da derin anlamay1 Olgmeye
yonelik acik uglu sorular olusturulmustur. Ag¢ik uglu sorular anlamanin dlciilmesinde
oldukca etkili soru tipleridir. Ciinkii bu tip sorular 6grencinin ¢ikarim yapabilmesine
imkan tanimakta (Pearson ve Hamm, 2005; Rathvon, 2004) ve son yillarda yapilan
arastirmalarda siklikla kullanilmaktadir (Kim ve digerleri, 2011; Provost ve digerleri,
2010; Valencia ve digerleri, 2010). Sorular ve metin uzman goriisii alindiktan sonra
uygulanmistir. Uygulama sirasinda 6grenciler metni bir defa sesli olarak tek baslarina
okumus ve cevaplama boliimiine alinarak cevaplar1 yazmalar1 istenmistir. Cevaplama

boliimiinde gdozetmen gorevlendirmesi i¢in okul personelinden yardim alinmastir.

Degerlendirmede basit anlama sorularina; tam olarak cevaplananlar i¢in “2”
puan; yarist cevaplananlar i¢in “1” puan ve hi¢ cevaplanmayanlar i¢in “0” puan
verilmistir. Ayn1 sekilde derin anlama sorularina; tam verilen cevaplar icin “3” puan;
cevabin yarisindan fazlasini verenler i¢in “2” puan; yar1 cevap verenler i¢in “1” puan ve
hi¢ cevaplanamayanlara ise “0” puan verilmistir (Akyol, 2006:239). On test, ara testl
ara test2 ve son testlerde ki okuma pargalari, 4 adet basit anlamay1 dl¢en ve 6 adet derin

anlamay1 6lgen toplam on soru ile degerlendirilmistir.

Olgmeden alman toplam puan, alinabilecek en fazla puana bdliinerek anlama
yiizdesi bulunmustur. Orneklemek gerekirse; 4 basit anlama sorusu toplam puani 8, 6
derin anlama sorusunun toplam puani da 18 olduguna gore testten alinabilecek en fazla
puan 26’dir. Testten 12 puan alan bir 6grenci i¢in anlama ytizdesi 12/26=0,47’dir. Bu

sonug, 0grencinin anlama diizeyinin % 47 oldugunu gostermektedir (Akyol, 2008).

Arastirma  boyunca kullanilan metinler 2010-2011 6gretim  yilinda
Afyonkarahisar Ilindeki ilkgretim okullarindaki Tiirkce derslerinde okutulmayan farkli

yaymevlerine ait ve Milli Egitim Bakanligi’nin onay1 olan ders kitaplarindan (Canakgi
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ve digerleri, 2008; Giiltekin ve Pekdemir, 2010; Oz ve Oz, 2010) se¢ilmistir. Metinler

uygulanmadan 6nce uzman goriisiine sunulmus ve kabul gordiikten sonra uygulanmastir.

3.3.1 Hazrhk Siireci

Arastirmanin deneysel bir calisma olmasi nedeni ile Gazi Universitesi Egitim
Bilimleri aracilifiyla Afyonkarahisar I1 Milli Egitim Miidiirliigii’nden &rneklem se¢imi

ve deneysel uygulama icin izin alinmistir (EK-2).

Arastrmaya baslamadan Once uygulamaya alinacak dordiinci  smif
ogrencilerinin 0gretmenleri ve okul yoneticileri ile gorlistilmiistiir. Okul-A’da okul
yoneticileri tarafindan uygulama i¢in okul kiitiiphanesi, Okul B’de ise bos bir smif
tahsis edilmigtir. Smif 6gretmenlerinden 6grencilerin herhangi bir saglik sorunu olup
olmadig1 konusunda bilgiler alnmistir. Ogrencilere ¢alismaya katilip katilmama
konusunda tamamen goniilliigiin esas oldugu sdylenmis ve goniilli olmayan 6grenci
cikmamiustir. Yapilacak g¢alismanin amaci ve uygulanacak yontemler hakkinda smif
ogretmenlerine bilgi verilerek Tiirkge derslerinde program disinda fazladan c¢alisma
yapmamalar1 istenmistir. Okul yonetimlerinden temin edilen haftalik ders programina
gore Sali, Carsamba, Persembe ve Cuma giinleri Tiirkge dersinin 1 saati uygulama igin
kararlastirilmistir. Okul A ilkégretim okulu normal 6gretim; Okul B ve Okul C
ilkdgretim okullar: ise ikili 6gretim hizmeti vermektedir. Buna gére; Okul A’da olusan
iki grup i¢in 5. ve 6. ders saatleri (13.30-14.10 ve 14.20-15.00); Okul B’de ise son ders
saati (17.25-18.05) uygulamanin yapilmasi i¢in planlanmistir. Ayrica Okul C olarak
belirlenen kontrol grubu ilkogretim okulunda sadece on test, ara testler ve son testlerin
uygulanmast; biitlin gruplarda uygulama stiresinin de haftada 4 giin olmak {izere 6 hafta
boyunca uygulanmasi planlanmistir. Yontemlerin gruplara uygulanmasima baslamadan
once okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerini 6lgmeye yonelik metin (EK-3)

ile anlamay1 6lgmeye yonelik on-test metni (EK-4) gruplara uygulanmustir.

3.3.2 Uygulama Siireci

Arastirma, 2010-2011 6gretim yilinin II. doneminde ve arastrmaci tarafindan

uygulanmustir. Okul-A I1kdgretim Okulu’nda, Esli Okuma ve Koro Okuma gruplar ile
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calisiimaya 24 Subat 2011 tarihinde baslanmistir. Okulun “belirli giin ve haftalar”
faaliyetleri ile zorunlu tatiller (kar tatili) disinda uygulama devam etmistir. On test, ara
testl, ara test2 ve son testlerde Ogrencilere yapacaklar1 okumanin niteligi ile ilgili

herhangi telkinde bulunulmamastir.

Esli okuma grubundaki 6grenciler eslestirilirken 6grencilerin esit olmamasina
dikkat edilmistir. Ogrencilerin okuma hizlar1 ve dogru okuma yiizdeleri birbirinden
farklidir. Esli okuma c¢aligmalarinin bir 6n sart1 biitiin 68rencilerin harf-ses iligkisini
kazanmis olmasidir. Bundan dolayr gruptaki oOgrencilerin igerisinde bu iligkiyi
kazanamayan Ogrenci olmamasmna dikkat edilmistir. Bu durum eslerin hatalarini
diizeltebilmeleri agisindan 6nemlidir. Esli okuma farkl sekillerde uygulanabilmektedir.
Bu c¢aligmada Vaughn ve digerleri’nin (2000) uygulamasi temel alinmis ve ayni smif
diizeyinde fakat farkli okuma becerisine sahip 6grencilerle yiiriitiilmesi amaglanmaistir.
Ciinkii bu ¢alismada eslerin her ikisinin de akici okuma becerilerinin gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Toplamda on 06grenci ile bes adet eslesmis okuma grubu
olusturulmustur. Uygulama okulun kiitiiphanesinde yiirtitiilmiistiir. Dordiincii smif
diizeyi i¢cin 100-200 kelimelik (Akyol, 2008) ve 6grencilerin daha once karsilasmadigi
metinler farkli ders kitaplarindan (Canak¢1 ve digerleri, 2008; Giiltekin ve Pekdemir,
2010; Oz ve Oz, 2010) segilmistir. Bu metinler arastirmaci tarafindan hazirlanarak
ogrencilere 6gretime baslamadan O6nce dagitilmis ve sesli olarak bir defa arastirmaci
tarafindan okunmustur. Daha sonra karsilikli olarak oturan esler sira ile birbirlerine
metni okumuslar ve diger es tarafindan okuma hatalar1 tespit edilmis ve diizeltme
yapilmistir. Grupta dikkatin dagilmamasi i¢in eslestirilmis gruplar sira ile okuma
yapmislardir. Esler yaptigi sesli okuma arastirmaci tarafindan metin lizerinde takip
edilmistir. Eslerin diizeltemedigi ya da fark edemedigi okuma hatalar1 arastirmaci
tarafindan hatirlatilarak gerekli diizeltme yapilmistir. Esli okuma grubundaki ¢alismalar
haftada 4 giin (alt1 hafta) olmak tlizere 24 giin slirmiistiir. Bu giinlerde 1 ders saati

calisma yapilarak toplamda 24 ders saati uygulama yapilmaistir.

Koro okuma ¢aligsmalarinda, karsilikli konusma igeren metinler ve siirler
kullanilmistir. Bu grupta toplam on bir 6grenci ile calisilmistir. Metinler dersten 6nce
arastirmaci tarafindan hazirlanmis ve 6grencilere dagitilmistir. Arastirmaci tarafindan
metin birka¢ defa bir sarkiyr ya da tekerlemeyi seslendirir gibi farkli sekillerde

seslendirerek oOrnekler gosterilmistir. Istekli olan o&grenciler tarafindan da farkls
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seslendirmeler yapildiginda dinlenmis ve bu sunumlardan, 6grencilerin begendigi bir
tanesi segilerek metin bu melodiye gdre koro halinde seslendirilmistir. iki kisi arasinda
gecen ve konusma iceren metinlerin uygulamasinda birinci karakter arastirmaci
tarafindan, ikinci karakter ise Ogrenciler tarafindan seslendirilmistir. Daha sonra
ogrenciler iki gruba ayrilarak her iki karakterde 6grenciler tarafindan dontisiimlii olarak

seslendirilmistir.

Her bir satir1 bir 68rencinin okudugu, daha sonra ikili gruplar halinde okundugu
ve hep birlikte okunan farkli koro okuma tiirleri (Rasinski, 2010) kullanilmistir. Dersin
basinda metin, arastirmaci tarafindan bir defa, sonra da 6grencilerle birlikte 2-5 defa
koro halinde seslendirilmistir. Karsilikli konusmalar1 iceren metinlerde grup ikiye
boliinerek koro halinde okunmustur. Siirlerde, biitiin grup koro halinde; grup ikiye
boliinerek her bir dortliik farkli gruplarca; ikili eslesmeler halinde olmak iizere farkl
sekillerde koro okuma yapilmistir. Calismalarda okul kiitiiphanesi kullanilmigtir. Koro
okuma grubundaki ¢alismalar haftada 4 giin (alt1 hafta) olmak iizere 24 giin stirmiistiir.

Bu giinlerde 1 ders saati ¢alisma yapilarak toplamda 24 ders saati uygulama yapilmstir.

Okul B Ilkogretim Okulu’ndaki Yapilandirilmis okuma ¢alismasi 01 Nisan 2011
tarithinde baslamistir. Calisma Oncesi arastirmaci tarafindan Milli Egitim Bakanligi,
Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigi’niin (Milli Egitim Bakanligi, 2011) hazirlamig
oldugu, 100 Temel Eserin tanitimina yonelik sesli kitap boliimleri internet iizerinden
dinlenerek yaziya aktarilmis ve 100-200 kelimelik metinler olusturulmustur. Bu
metinlerdeki noktalama isaretleri arastirmaci tarafindan kaldirilmistir. Caligmalarda bir
diziistii bilgisayar ve harici hoparldr kullanilmistir. Ilk énce metinler dgrencilere,
internet baglantis1 yoluyla ilgili internet sitesinden (Milli Egitim Bakanligi, 2011) iki
defa dinletilmis ve sonraki dinlemede climledeki anlam gruplarina ve gore kesme isareti
(/) ile isaretlemeler yapilmistir. Bu isaretleme sirasinda metin ciimle ciimle dinlenilmis
ve noktalama isaretleri bulunmayan metne noktalama isaretleri de konulmustur.
Isaretlemeden sonraki okuma calismasinda; bir ciimle seslendirildikten sonra internet
ortamindaki kayit durdurulmus; seslendirmede oldugu gibi kesme ve noktalama
isaretlerine dikkat edilerek 6grenciden ciimleyi tekrar okumasi istenmistir. Yapilan
okumada 6grenci, climledeki tonlama ve vurgulamalar1 tam olarak yansitamadiysa bir
diger 6grenciye okutturulmustur. Bu sekilde biitiin metin tamamlanmistir. Metnin biitiin

boliimlerinin bir ders saatinde bitirilmesi miimkiin olmadigindan sonraki derslerde de



83

aynt metin lizerinden ¢aligmalar devam etmistir. Yapilandirilmis okuma grubundaki
calismalar haftada 4 giin (alt1 hafta) olmak {izere 24 giin siirmiistiir. Bu giinlerde 1 ders

saati calisma yapilarak toplamda 24 ders saati uygulama yapilmistir.

Okul-C Ilkégretim Okulu kontrol grubunu olusturdugu igin burada sadece 6n
test, ara testler ve son test uygulamasi yapilmistir. Kontrol grubuna arastirmaci
tarafindan herhangi bir Ogretim programi uygulanmamistir. Deney gruplariyla
calismanin yapildig1 saatlerde bu smifta Tiirkce dersi islenmistir. Tiirkce dersinin
islenisi smif Ogretmeni tarafindan siirdiiriilmiis ve olagan ders isleme sekli
uygulanmistir. Bu derslerde toplam alt1 adet okuma parcasi islenmis ve yazma ¢alismasi
yaptirilmistir. Okuma parcalar1 islenirken 6nce sessiz okuma sonrada sesli okuma
calismalar1 yaptirilmistir. Sesli okuma ¢aligsmalar1 6grencilere sira ile yaptirilmis ve bir
ogrencinin biraktigr yerden pargaya diger Ogrenci devam etmistir. Parganin
okunmasindan sonra anlatim yapilmis ve bilinmeyen kelimelerin 6nce anlamlarinin
tahmini sonra da sozliikkten buldurulmasi ve ciimle i¢cinde kullanilmasi seklinde dersin
islenmesi devam etmistir. Okuma pargasinin yariya kadar okunarak kalan kismin tahmin
ettirilmesi; metindeki karakterler hakkinda bilgi verilmesi ve onlar lizerinde konusma
yapilmasi; metnin kapsadigi dil bilgisi konularmin 6rneklerle anlatilmasi seklinde

dersin islenisi sinif 6gretmeni tarafindan stirdiiriilmiistiir.

Esli Okuma, Koro Okuma ve Yapilandirilmis Okuma ders etkinliklerinin her
asamas1 arastirmaci tarafindan video kayd: altma almmistir. On test ve son testlerde
kullanilan okuma pargalar1 ayn1 ders kitabindan se¢ilmistir (EK-3, Ek-5, EK-7 ve EK-
9). Bu ders kitab1 (Canak¢1 ve digerleri, 2008) Afyonkarahisar’da 2010-2011 6gretim
yilinda kullanilmamakta, ancak diger illerde dordiincii siif Tiirkge ders kitab1 olarak
Milli Egitim Bakanligi onay1 ile okutulmaktadir. Kullanilan metinlerin denkligini
saglamak icin olabildigince 6zen gosterilmis; bu konuda uzman goriisii alinarak
uygulamaya konulmustur. Bunun nedeni ise yapilan 6lgme isleminde metin glicligiinii
denklestirmenin 6lgme islemini daha giiclii hale getirmesidir (Deno, 2003). Bu tiir
calismalarda metinlerin tlrleri ve kullanimi konusunda degisik uygulamalar
bulunmaktadir. Bazi arastirmalarda metin, ayni okuma pargasinin degisik
boliimlerinden (Dowhower, 1987); bazilarinda ise ayni tiir, birbirine denk, fakat farkli

metinler kullanilmak suretiyle testler uygulanmistir (Hiebert, 2005). On test, ara testler
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ve son test i¢in miistakil glin belirlenmis ve uygulanmistir. Uygulamanimn yapildigi

giinlerde ise herhangi bir test yapilmamastir.

Esli Okuma Grubu, Koro Okuma Grubu, Yapilandirimis Okuma Grubu ve
Kontrol Grubu’na uygulama oncesi degerlendirme calismalar1 yapilmistir. Okuma
hizina, dogru okuma yiizdesine, prozodik okumaya ve okudugunu anlamaya ydnelik
degerlendirme smif diizeyine uygun dordiincii sinif ders kitabindan secilen bir okuma
parcasi ile yapilmis ve On test sonuclar1 gruplarin denkligi acisindan Kruskal Wallis

testi ile degerlendirilerek sonuglar Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Deney Oncesi, Deney Gruplarimn ve Kontrol Grubunun, Okuma Hizi, Dogru
Okuma, Prozodi ve Okudugunu Anlama Puanlarina lligkin Kruskal Wallis Testi
Sonuclart

Sira 2

Grup n  Ortalamast  © p
Esli 10 13,05
Koro 11 15,77

Okuma Hizi1 On Test Yapilandirilmis 9 27,67 11,19 L011%%*
Kontrol 9 25,22
Toplam 39
Esli 10 14,75

5 ) ~ Koro 11 18,00

C?no"i{zl; tOkuma Yizdesi Yapilandirilmis 9 20,78 6,39 ,004%*
Kontrol 9 27,50
Toplam 39
Esli 10 19,85
Koro 11 14,73

Prozodi On Test Yapilandirilmis 9 29,89 9,91 0,19%*
Kontrol 9 16,72
Toplam 39
Esli 10 18,25
Koro 11 21,73

Anlama On Test Yapilandirilmis 9 27,83 9,25 ,026%*
Kontrol 9 12,00
Toplam 39

** p>.01
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Deney Gruplarmmin ve Kontrol Grubunun, Okuma Hizi, Dogru Okuma, Prozodi
ve Okudugunu Anlama on test puanlarma iliskin Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo
3’de verilmistir. Analiz sonuclarina gore, deney dncesinde deney gruplarinin ve kontrol
grubunun, okuma hizi puanlar1 arasmda (x’=11.19, p>.01); dogru okuma puanlari
arasinda (x*=6.39, p>.01); prozodi puanlar1 arasmda (3°=9.91, p>.01) ve okudugunu
anlama puanlar1 arasmda da anlamli bir farklilk yoktur (x*=9.25, p>.01). Analiz
sonuglari, gruplarin okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve okudugunu anlama becerileri

yoniinden, p>.01 anlamlilik diizeyine gore denk olduklarini gostermektedir.

3.4 Verilerin Analizi

Grup biiytlikliigiiniin 15 ve alt1 oldugu (Biiyilikoztiirk, 2008) ve evrenin dagilim
yapisinin tam olarak bilinemedigi durumlarda nonparametrik testlerin kullanilmasi
onerilmektedir (Cohen ve digerleri, 2007:415). Bu arastirmada da gruplar en az 9, en
fazla 11 O6grenciden olustugundan nonparametrik testler kullanilmistir. Arastirmanin

tamaminda anlamlilik diizeyi p< 0.01 olarak kabul edilmistir.

Calismada, parametrik olmayan istatistiksel analiz yontemlerinden, bagimsiz
ikiden fazla grubun karsilastirilmasinda Kruskal Wallis H testi, deney ve kontrol
grubunun 6n test-son test sonuglarmin karsilastiriimasinda Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi, bagimsiz iki grubun karsilastirilmasinda Mann Whitney U-Testi, coklu
karsilagtirmalarda Dunn testi, gilivenirlik katsayilarinin belirlenmesinde Cronbach’s
Alfa, gruplarin tekrarl 6lctimlerinde ise Friedman testi kullanilmigtir. Friedman Testi
post-hoc verisi i¢in Onerilen testlerden birisi olan Nemenyi Testi (Demsar, 2006)
uygulanmis ve Bonferroni diizeltmesi yapilmistir. Bonferroni diizeltmesi Tip 1 hatasini

ortadan kaldiran ve testi giiglendiren bir diizeltmedir (Rubin ve Babbie, 2011:564).

Veri analiz yazilimi olarak, XLSTAT (Addinsoft, 2011), PSPP 0.7.8 (Free
Software Foundation, 2011) ve SPSS 16 kullanilmistir.
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4 BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde arastirma alt problemlerine cevap bulmakta kullanilmak iizere
istatistiksel analizler yoluyla elde edilen bulgulara ve bunlara iligkin yorumlara yer

verilmistir. Alt problemlere gore bulgular su sekildedir:

4.1 Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastrmanm birinci alt problemi, “Esli okuma yOnteminin, dordiincii sinif
ogrencilerinin hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisi
nedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 4, Tablo

5 ve Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 4. Deney Oncesi ve Deney Sonrasi Esli Okuma Grubunun Okuma Hizi Puanlar
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonucglar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.807 .005%*
Pozitif Sira 10 5.50 55.00

Esit 0

*p<0.01

Esli okuma grubundaki 6grencilerin deney 6ncesi ve deney sonrasit okuma hizi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney oOncesi ve deney sonrasi okuma hizi puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugunu gostermektedir (z=2.807, p<.01). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve

toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
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lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan esli okuma yonteminin
ogrencilerin okuma hiz1 becerilerini gelistirmede Onemli bir etkisinin oldugu

sOylenebilir.

Tablo 5. Deney O_ncesi ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun Dogru Okuma
Puanlari Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.803 .005%*
Pozitif Sira 10 5.50 55.00

Esit 0

*p<0.01

Esli okuma grubundaki 6grencilerin deney 6ncesi ve deney sonrasi dogru okuma
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 5’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney Oncesi ve deney sonrast dogru okuma puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugunu gostermektedir (z=2.803, p<.01). Fark puanlarmnin sira ortalamasi ve
toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan esli okuma yonteminin
ogrencilerin dogru okuma becerilerini gelistirmede Onemli bir etkisinin oldugu

sOylenebilir.

Tablo 6. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun Prozodi Puanlari
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonucglar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Sira Toplam1  z p
Negatif Sira 3 3.50 10.50 1.749 .080**
Pozitif Sira 7 6.36 44.50

Esit 0

**p>0.01

Esli okuma grubundaki 6grencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi prozodi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli

siralar testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
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ogrencilerin deney oncesi ve deney sonrasi prozodi puanlari arasinda anlamli bir fark
olmadigmi gostermektedir (z=1.749, p>.01). Bu sonuglara gore, uygulanan esli okuma
yonteminin 6grencilerin prozodi becerilerini gelistirmede 6nemli bir etkisinin olmadig1

sOylenebilir.

4.2 Ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastrmanim ikinci alt problemi, “Koro okuma yonteminin, dordiincii smif
ogrencilerinin hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisi
nedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 7, Tablo

8 ve Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 7. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Koro Okuma Grubunun Okuma Hizi Puanlari
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonucglar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.937 .003*
Pozitif Sira 11 6.00 66.00

Esit 0

*p<0.01

Koro okuma grubundaki 6grencilerin deney dncesi ve deney sonrasi okuma hizi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney oOncesi ve deney sonrasi okuma hizi puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugunu gostermektedir (z=2.937, p<.01). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve
toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan koro okuma yonteminin
ogrencilerin okuma hiz1 becerilerini gelistirmede Onemli bir etkisinin oldugu

sOylenebilir.
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Tablo 8. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Koro Okuma Grubunun Dogru Okuma
Puanlari Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.934 .003*
Pozitif Sira 11 6.00 66.00

Esit 0

*p<0.01

Koro okuma grubundaki 6grencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi dogru
okuma becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigine iliskin Wilcoxon
isaretli siralar testi sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya
katilan 6grencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi dogru okuma puanlari arasinda
anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (z=2.934, p<.01). Fark puanlarmin sira
ortalamas1 ve toplamlar1 dikkate alindiginda, gdzlenen bu farkin pozitif siralar, yani son
test puani lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan koro okuma
yonteminin 6grencilerin dogru okuma becerilerini gelistirmede onemli bir etkisinin

oldugu sdylenebilir.

Tablo 9. Deney Oncesi ve Deney Sonrasi Koro Okuma Grubunun Prozodi Puanlar
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonucglar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 1 1.50 1.50 2.655 .008*
Pozitif Sira 9 5.94 53.50

Esit 1

*p<0.01

Koro okuma grubundaki 6grencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi prozodi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney oncesi ve deney sonrasi prozodi puanlari arasinda anlamli bir fark
oldugunu gostermektedir (z=2.655, p<.01). Fark puanlarmnin sira ortalamasi ve

toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
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lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan koro okuma yonteminin

ogrencilerin prozodi becerilerini gelistirmede 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir.

4.3 Ugiincii Alt Probleme lliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin {li¢iincii alt problemi, “Yapilandirilmis okuma yonteminin, dordiincii
smif 6grencilerinin hizli, dogru ve prozodik akicit okuma becerilerini gelistirmede etkisi
nedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 10,

Tablo 11 ve Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 10. Deney Oncesi ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma Grubunun Okuma
Hizi Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclar:

Sontest-Ontest n Stra Ortalamast Sira Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.668 .008*
Pozitif Sira 9 5.00 45.00

Esit 0

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma grubundaki 6grencilerin deney oncesi ve deney sonrasi
okuma hiz1 becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon
isaretli siralar testi sonucglar1 Tablo 10°da verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya
katilan 6grencilerin deney dncesi ve deney sonrasi okuma hizi puanlar1 arasinda anlaml
bir fark oldugunu gostermektedir (z=2.668, p<.01). Fark puanlarmnin sira ortalamasi ve
toplamlar1 dikkate alindiginda, gézlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan yapilandirilmis okuma
yonteminin Ogrencilerin okuma hizi becerilerini gelistirmede O6nemli bir etkisinin

oldugu soylenebilir.
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Tablo 11. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Yapilandirilmis Okuma Grubunun Dogru
Okuma Puanlari Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclart

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 0.00 2.666 .008*
Pozitif Sira 9 5.00 45.00

Esit 0

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma grubundaki 6grencilerin deney oncesi ve deney sonrast
dogru okuma becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin
Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir. Analiz sonuglari,
arastirmaya katilan 6grencilerin deney dncesi ve deney sonrasit dogru okuma puanlari
arasinda anlamh bir fark oldugunu gostermektedir (z=2.666, p<.01). Fark puanlarinin
sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani
son test puani lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan
yapilandirilmis okuma yonteminin 6grencilerin dogru okuma becerilerini gelistirmede

onemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir.

Tablo 12. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Yapilandirimis Okuma Grubunun Prozodi
Puanlari Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Sira Toplam1  z p
Negatif Sira 0 .00 .00 2.670 .008*
Pozitif Sira 9 6.00 66.00

Esit 0

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma grubundaki 6grencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi
prozodi becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon
isaretli siralar testi sonucglar1 Tablo 12°de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya
katilan 6grencilerin deney oncesi ve deney sonrasi prozodi puanlar1 arasinda anlaml bir
fark oldugunu gostermektedir (z=2.670, p<.01). Fark puanlarmin sira ortalamasi ve

toplamlar1 dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani
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lehinde oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara gore, uygulanan yapilandirilmis okuma
yonteminin 6grencilerin prozodi becerilerini gelistirmede 6nemli bir etkisinin oldugu

sOylenebilir.

4.4 Dérdiincii Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmani dordiincii alt problemi, “Kontrol grubu, deney oncesi ve deney
sonrasi, hizli, dogru ve prozodik okuma puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik var
midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 13,

Tablo 14 ve Tablo 15’de verilmistir.

Tablo 13. Deney Oncesi ve Deney Sonrasi Kontrol Grubunun Okuma Hizi Puanlari
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Sontest-Ontest n Stra Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 3 3.83 11.50 911 362%*
Pozitif Sira 5 4.90 24.50

Esit 1

**p>0.01

Kontrol grubundaki 6grencilerin deney oncesi ve deney sonrasi okuma hizi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 13’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney oOncesi ve deney sonrasi okuma hizi puanlar1 arasinda anlamli bir
farkin olmadigin1 gostermektedir (z=.911, p>.01). Bu sonuglara gore, kontrol grubu
ogrencilerinin okuma hizi becerilerinde deney siiresince anlamli bir degisikligin

olmadig1 sdylenebilir.
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Tablo 14. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Kontrol Grubunun Dogru Okuma Puanlar
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonucglar

Sontest-Ontest n Sira Ortalamast Sira Toplam1  z p
Negatif Sira 6 4.83 29.00 770 A41%*
Pozitif Sira 3 5.33 16.00

Esit 0

**p>0.01

Kontrol grubundaki 6grencilerin deney oncesi ve deney sonrast dogru okuma
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 14’de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi dogru okuma puanlar1 arasinda anlamli bir
farkin olmadigin1 gostermektedir (z=.770, p>.01). Bu sonuglara gore, kontrol grubu
ogrencilerinin okuma hiz1 becerilerinde deney siiresince anlamli bir degisikligin

olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 15. Deney Oncesi ve Deney Sonrasi Kontrol Grubunun Prozodi Puanlar
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuc¢lar

Sontest-Ontest n Stra Ortalamast Swra Toplam1  z p
Negatif Sira 4 4.00 16.00 776 A438%*
Pozitif Sira 5 5.80 29.00

Esit 0

**p>0.01

Kontrol grubundaki ogrencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi prozodi
becerilerinin anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigine iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 Tablo 15°de verilmistir. Analiz sonuglari, arastirmaya katilan
ogrencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi prozodi puanlar1 arasinda anlamli bir farkin
olmadigmi gostermektedir (z=.776, p>.01). Bu sonucglara gore, kontrol grubu
ogrencilerinin prozodi becerilerinde deney siiresince anlaml bir degisikligin olmadig1

sOylenebilir.
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4.5 Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin besinci alt problemi, “Ddérdiincii siif 6grencilerinin hizli, dogru ve
prozodik akici okuma becerileri cinsiyete gore farklilik gostermekte midir?” seklinde
ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 16 ve Tablo 17’de

verilmistir

Tablo 16. Deney Oncesi Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Puanlarimn Cinsiyete
Gore U-Testi Sonucu

Sira Sira
Cinsiyet n  Ortalamas1  Toplam U p
. Erkek 20 21.38 427.50 162.5 A439%*
Okuma Hiz1 On Test
Kiz 19 18.55 352.50
Dogru Okuma On Erkek 20 21.98 439.50 150.5 267%*
Test Kiz 19 17.62 340.50
. Erkek 20 20.55 411.00 179.0 JISTE*
Prozodi On Test
Kiz 19 19.42 369.00
**p>0.01

Arastirmaya katilan 6grencilerin, deney oncesi okuma hizi, dogru okuma ve
prozodi puanlarmin cinsiyete gore Mann Whitney U-Testi sonuglar1 Tablo 16’da
verilmistir. Analiz sonuglar1 deney Oncesi okuma hizi, dogru okuma ve prozodi
puanlarinin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilagsmadigini gostermektedir.
Sonuglara gore, okuma hiz1 (U=162.5, p>.01); dogru okuma (U=150.5, p>.01) ve
prozodi icin ise (U=179.0, p>.01)’dir. Bu bulgu, cinsiyetin, dégrencilerin okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi becerileri lizerinde deney Oncesinde bir etkisinin olmadigini

gostermektedir.
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Tablo 17. Deney Sonrasi Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Puanlarinin Cinsiyete
Gore U- Testi Sonucu

Sira Sira

Cinsiyet n Ortalamasi Toplam U p
Okuma Hiz1 Son Erkek 20 20.68 413.50 176.5 J704%*
Test Kiz 19 19.29 366.50
Dogru Okuma Son Erkek 20 19.77 395.50 185.5 .899**
Test Kiz 19 20.24 384.50

Erkek 20 19.83 396.50 186.5 922%*
Prozodi Son Test

Kiz 19 20.18 383.50

**p>0.01

Deney sonras1 okuma hizi, dogru okuma ve prozodi puanlarinin cinsiyete gore
Mann Whitney U-Testi sonuglar1 Tablo 17°de verilmistir. Analiz sonuglar1 deney
sonrast okuma hizi, dogru okuma ve prozodi puanlarinin cinsiyete gore anlamli bir
sekilde farklilasmadigini gostermektedir. Sonuglara gore, okuma hizi (U=176.5, p>.01);
dogru okuma (U=185.5, p>.01) ve prozodi i¢in ise (U=186.5, p>.01)’dir. Bu bulgu,
cinsiyetin, 6grencilerin okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerileri lizerinde deney

sonrasinda da bir etkisinin olmadigmi gostermektedir.

4.6 Altinc1 Alt Probleme Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastrmanim altinct alt problemi, “Uygulanan ii¢ ayr1 okuma yOntemi
karsilagtirilmali olarak ele alindiginda, okumada hiz, dogruluk ve prozodi boyutlari
acisindan nasil bir durum ortaya cikmaktadir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt
probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 18, Tablo 19, Tablo 20 ve Tablo 21°de

verilmistir.
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Tablo 18. Deney Sonrasi, Deney Gruplarinin ve Kontrol Grubunun, Okuma Hizi, Dogru
Okuma ve Prozodi Puanlarina iliskin Kruskal Wallis Testi Sonuclar

Grup n  Sira Ortalamasi X p
Esli 10 16,15
Koro 11 19,27

Okuma Hiz1 Son Test Yapilandirilmis 9 32,56 15,93 ,001*
Kontrol 9 12,61
Toplam 39
Esli 10 20,80

5 ) ~ Koro 11 21,09

S]z ig"ll:l; S?kuma Yizdesi Yapilandirilmis 9 28,50 13,11 ,004*
Kontrol 9 9,28
Toplam 39
Esli 10 16,40
Koro 11 19,73

Prozodi Son Test Yapilandirilmis 9 31,39 13,45 ,004*
Kontrol 9 12,94
Toplam 39

*p<0.01

Deney sonrasi, deney gruplarinin ve kontrol grubunun, okuma hizi, dogru okuma
ve prozodi puanlarma iliskin Kruskal Wallis Testi sonuglar1 Tablo 18’de verilmistir.
Analiz sonuglarina gore, deney gruplarmin ve kontrol grubunun, okuma hizi son test
puanlar1 arasinda (x*=15.93, p<.01); dogru okuma son test puanlari arasinda (y*=13.11,
p<.01) ve prozodi son test puanlar1 arasinda da anlamli bir farklilik bulunmaktadir
(x’=13.45, p< .01). Analiz sonuglar1 gruplarin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi son
test puanlar1 yoniinden farklilastigimmi gdstermektedir. Bu farkliligin  kaynagmni
belirlemeye yonelik deney gruplarmin ve kontrol grubunun, okuma hizi, dogru okuma
ve prozodi puanlarna iliskin Dunn Testi sonuglar1 Tablo 19, Tablo 20 ve Tablo 21°de

verilmistir.
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Tablo 19. Ogrencilerin Yapilandirilmis, Koro ve Esli Okuma Yontemlerinden Aldiklar:
Okuma Hizi Degisim Orani Puanlarina Iligkin Dunn Testi Sonuglart

Y ontemler n X S Gruplar
Esli Okuma 10 0.514 0.293 A

Koro Okuma 11 0.564 0.242 A
Yapilandirilmig Okuma 9 0.647 0.143 A

Kontrol Grubu 9 0.056 0.118 B

Not: Ayni harfler aynmi gruplar, farkll harfler farkli gruplar: ifade eder.

Ogrencilerin uygulanan yonteme gore aldiklar1 on test-son test okuma hizi
degisim orani puanlarma iligkin Dunn testi sonucglar1 Tablo 19°da verilmistir. Esli
okuma grubu ortalamasi 0.514; koro okuma grubu ortalamasi 0.564; yapilandirilmis
okuma grubu ortalamas1 0.647 ve kontrol grubu ortalamasi ise 0.056 puandir. Etkililik
diizeylerine bakildiginda en etkili yontemin yapilandirilmis okuma ydontemi oldugu,
bunu koro okuma ve esli okuma yontemlerinin izledigi goriilmektedir. Grup
farklilagmalarina bakildiginda ise okuma hizi iizerinde etkisi olan esli okuma, koro
okuma ve yapilandirilmis okuma yontemi; okuma hizi iizerinde etkisi olmayan kontrol
grubu ile farklilasmistir. Sonug olarak, farklilig1 yaratan grubun kontrol grubu oldugu

sOylenebilir.

Tablo 20. Ogrencilerin Yapilandirilmis, Koro ve Esli Okuma Yontemlerinden Aldiklar:
Dogru Okuma Degisim Orani Puanlarina lliskin Dunn Testi Sonuglart

Y ontemler n X S Gruplar
Esli Okuma 10 0.231 0.285 A

Koro Okuma 11 0.124 0.091 A
Yapilandirilmig Okuma 9 0.122 0.082 A

Kontrol Grubu 9 0.014 0.050 B

Not: Ayni harfler ayni gruplar, farkll harfler farkli gruplar: ifade eder.

Ogrencilerin uygulanan yonteme gore aldiklar1 6n test-son test dogru okuma
degisim orani puanlarma iligkin Dunn testi sonuglar1 Tablo 20’de verilmistir. Esli
okuma grubu ortalamasi 0.231; koro okuma grubu ortalamasi 0.124; yapilandirilmis
okuma grubu ortalamas1 0.122 ve kontrol grubu ortalamasi ise 0.014 puandir. Etkililik

diizeylerine bakildiginda en etkili yontemin esli okuma yontemi oldugu, bunu koro
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okuma ve vyapilandirilmis okuma yontemlerinin izledigi goriilmektedir. Grup
farklilasmalarina bakildiginda ise dogru okuma iizerinde etkisi olan esli okuma, koro
okuma ve yapilandirilmis okuma yontemi; dogru okuma iizerinde etkisi olmayan
kontrol grubu ile farklilasmistir. Sonug olarak, farkliligi yaratan grubun kontrol grubu

oldugu sdylenebilir.

Tablo 21. Ogrencilerin Yapilandirilmis, Koro ve Esli Okuma Yontemlerinden Aldiklar:
Prozodi Degisim Orant Puanlarina lliskin Dunn Testi Sonuglari

Y ontemler n X S Gruplar
Esli Okuma 10 0.114 0.240 A

Kontrol Grubu 9 0.186 0.421 A

Koro Okuma 11 0.323 0.334 A B
Yapilandirilmig Okuma 9 0.491 0.233 B

Not: Ayni harfler ayni gruplar, farkll harfler farkli gruplar: ifade eder.

Ogrencilerin uygulanan ydnteme gore aldiklar1 6n test-son test prozodi degisim
orani puanlarna iliskin Dunn testi sonuglar1 Tablo 21°de verilmistir. Esli okuma grubu
ortalamasi1 0.114; koro okuma grubu ortalamasi 0.323; yapilandirilmis okuma grubu
ortalamast 0.491; kontrol grubu ortalamasi ise 0.186 puandir. Gruplar arasi
farklilasmalara bakildiginda; esli okuma yontemi ile kontrol grubu, koro okuma
yonteminden; koro okuma yOntemi de yapilandirilmis okuma yOnteminden
farklilasmistir.  Yapilandirilmis okuma yontemi ise diger biitiin gruplardan
farklilasmistir. Gruplar aras1 iliskilere bakildiginda, Koro okuma yontemi ile
yapilandirilmis okuma yontemi prozodi puanlar1 iizerinde etkili olmustur. Etkililik
diizeylerine bakildiginda ise en etkili yontemin yapilandirilmis okuma yontemi oldugu,

bunu koro okuma ydnteminin izledigi goriilmektedir.

4.7 Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanm yedinci alt problemi, “Uygulanan akici okuma yontemlerinin
okunani1 anlamaya etkisi ne diizeydedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme

iliskin analiz sonuglar1 Tablo 22 ve Tablo 23’de verilmistir.
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Tablo 22. Deney Oncesi ve Deney Sonrast Esli Okuma, Koro Okuma, Yapilandirilmis
Okuma ve Kontrol Grubunun Okudugunu Anlama Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi Sonuclart

Gruplar Sira Siralar
P Ortalamas1  Toplami P
Negatif Siralar 2 2,75 5,50
i Pozitif Siral 4 3,88 15,50
Esli Anlama Son Test 0'Z1 1T Siralar 1,054 290%*
- Esli Anlama On Test Egit 4
Toplam 10
Negatif Siralar 4 5,75 23,00
Koro Anlama Son  po itieSiralar 6 5,33 32,00
Test - Koro Anlama : , 461 ,645%*
On Test Esit 1
Toplam 11
Yapilandirilmis Negatif Siralar 2 2,25 4,50
- Pozitif Siral 6 5,25 31,50
Anlama Son Test O'ZI 1T Srralar 1,893 058%*
Yaplland'l_rllmls Esit 1
Anlama On Test Toplam 9
Negatif Swralar 3 4,50 13,50
Kontrol Anlama Son  piif Giralar 5 4,50 22,50
Test - Kontrol Anlama - ,634  526%*
On Test Esit 1
Toplam 9
**p>0.01

Esli okuma, koro okuma, yapilandirilmis okuma ve kontrol grubundaki
ogrencilerin deney 6ncesi ve deney sonrasit okudugunu anlama becerilerinin anlamli bir
farklilik gdsterip gdstermedigine iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglar1 Tablo
22‘de verilmistir. Analiz sonuclari, biitiin gruplarda arastirmaya katilan 6grencilerin
deney Oncesi ve deney sonrast okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlaml bir farkin
olmadigmi gostermektedir. Bu durum; esli okuma grubunda (z=1.054, p>.01); koro
okuma grubunda (z=.461, p>.01); yapilandirilmis okuma grubunda (z=1.893, p>.01) ve
kontrol grubunda ise (z=.634, p>.01) seklinde gozlenmistir. Bu verilere gore uygulanan
yontemlerin okudugunu anlama puanlar1 {izerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi

sOylenebilir. Ancak, uygulanan yontemlerin gruplardaki anlama puanlar1 lizerindeki
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etkisinin ne diizeyde oldugunu gorebilmek i¢in Dunn Coklu Karsilastirma Testi

yapilmis ve sonuglar1 Tablo 23’de verilmistir.

Tablo 23. Yapuandirilmis Okuma, Koro Okuma, Esli Okuma ve Kontrol Grubundaki
Ogrencilerin Deney Oncesi ve Deney Sonrast Okudugunu Anlama Degisim Orani
Puanlarina Iliskin Dunn Testi Sonuclari

Y ontemler n X S Gruplar
Esli Okuma 10 0.091 0.270 A
Koro Okuma 11 0.210 0.578 A
Yapilandirilmig Okuma 9 0.275 0.331 A
Kontrol 9 0.124 0.502 A

Not: Ayni harfler aynmi gruplar, farkll harfler farkli gruplar: ifade eder.

Deney oncesi ve deney sonrasinda dgrencilerin uygulanan yonteme gore aldiklari
okudugunu anlama degisim orani puanlarina iligkin Dunn Testi sonuglar1 Tablo 23°de
verilmistir. Esli okuma grubu ortalamasi 0.091; koro okuma 0.210; yapilandirilmis
okuma grubu 0.275 ve kontrol grubu ise 0.124 puandir. Dunn Testi sonucglarma
bakildiginda gruplar birbirinden anlama puanlarmma gore farklilagmamistir. Tablo 22°de
de gorildiglii gibi on test ve son test puanlar1 istatistiksel olarak anlamli degildir.
Ancak, ortalamalara bakildiginda anlama puanlar1 iizerinde en etkili uygulamanmn

yapilandirilmig okuma uygulamasi oldugunu séylemek miimkiindiir.

4.8 Sekizinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin sekizinci alt problemi, “Esli okuma yontemi uygulanan, dordiincii
smif ogrencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n
test, ara testl, ara test2 ve son test puanlari nasil bir degisim gostermektedir?” seklinde
ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglar1 Tablo 24 Tablo 25, Tablo 26,
Tablo 27 ve Tablo 28’de verilmistir.
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Tablo 24. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun
Okuma Hizi Puanlar: Friedman Testi Sonuclar

2

Tekrarli Olciimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 10 34,40 15,51 1,10 26,21 ,000*
Ara Test 1 10 56,30 14,77 3,55

Ara Test 2 10 43,70 14,21 1,90

Son Test 10 54,00 16,92 3,45

*p<0.01

Esli okuma yontemi uygulanan deney grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve
son test okuma hizi puanlari Tablo 24’de verilmistir. Analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test okuma hizi puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x’=26.21, p<.01). Farkin hangi test
puanlar1 araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirmasi

sonuglar1 Tablo 25°de verilmistir.

Tablo 25. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun
Okuma hizi puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 <0,0001 0,166 <0,0001 A
Aral <0,0001 1 0,004 0,862 B
Ara2 0,166 0,004 1 0,007 A B
Son test <0,0001 0,862 0,007 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi.: 0,01/6 p=0,0017. Ayni harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Esli okuma yontemi uygulanan deney grubunun okuma hizi aralikli 6l¢iim
puanlar1 Tablo 25’de verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin, arastirmaya
katilan 6grencilerin 6n test-ara testl puanlar1 (p<.0017) ile 6n test-son test puanlari
arasinda oldugunu gostermektedir (p<.0017). Diger testler arasinda anlamli bir farklilik
goriilmemistir (p>.0017). ikili karsilastirilmalarma bakildiginda da farkliligm 6n test-

ara testl ve On test- son test araliginda gergeklestigi goriilmektedir.
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Tablo 26. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun
Dogru Okuma Puanlar: Friedman Testi Sonuglart

2

Tekrarli Olciimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 10 77,76 17,34 1,00 21,36 ,000*
Ara Test 1 10 9442 5,09 3,60

Ara Test 2 10 92,82 7,19 2,80

Son Test 10 91,12 8,49 2,60

*p<0.01

Esli okuma yontemi uygulanan deney grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve
son test okuma hizi puanlari Tablo 26’da verilmistir. Analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test dogru okuma puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x’=21.36, p<.01). Farkin hangi test
puanlar1 araliindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirmasi

sonuglar1 Tablo 27°de verilmistir.

Tablo 27. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun
Dogru Okuma puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 <0,0001 0,002 0,006 A
Aral <0,0001 1 0,166 0,083 B
Ara2 0,002 0,166 1 0,729 A B
Son test 0,006 0,083 0,729 0 A B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Esli okuma yontemi uygulanan deney grubunun dogru okuma aralikli 6lgiim
puanlar1 Tablo 27°de verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin, arastirmaya
katilan Ogrencilerin 6n test-ara testl puanlarindan (p<.0017) kaynaklandigini
gostermektedir. Diger testler arasinda anlamli bir farklilhik goriilmemistir (p>.0017).
Ikili karsilastirilmalarma bakildiginda da on test ile ara testl puanlarmin farklilig
olusturan testler oldugu goriilmektedir. Bu veriler, esli okuma yonteminin 6n test ile ara
test] arasinda kalan donemde Ogrencilerin dogru okuma becerileri hizli bir sekilde
ilerlettigini; sonraki test donemlerinde ise bu durumun daha kararli bir yapiya

kavustugunu gostermektedir.
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Tablo 28. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Esli Okuma Grubunun
Prozodi Puanlar: Friedman Testi Sonuclar

2

Tekrarl Olgiimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 10 17,10 6,59 2,45 10,20 ,017**
Ara Test 1 10 17,50 7,82 2,85

Ara Test 2 10 15,50 7,18 1,50

Son Test 10 19,10 8,34 3,20

**p>0.01

Esli okuma yontemi uygulanan deney grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve
son test prozodi puanlar1 Tablo 28’de verilmistir. Analiz sonuglari, deney grubundaki
ogrencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test prozodi puanlar1 arasinda anlamli bir
fark olmadigimi géstermektedir (x°=10.20, p>.01). Esli okuma ydnteminin prozodi
iizerinde aralikli 6l¢ciim sonuglarmin anlamli sonuclar iiretmedigi goriilmektedir. Buna

gore esli okuma yonteminin prozodinin gelismesinde etkili olmadig1 sdylenebilir.

4.9 Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanm dokuzuncu alt problemi, “Koro okuma yontemi uygulanan,
dordiincii smif 6grencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden
aldiklari; on test, ara testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir degisim
gostermektedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglari

Tablo 29, Tablo 30, Tablo 31, Tablo 32, Tablo 33 ve Tablo 34’de verilmistir.
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Tablo 29. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Okuma Hizi Puanlari Friedman Testi Sonuclar:

Tekrarli Olciimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 11 36,81 15,55 1,14 25,01 ,000%*
Ara Test 1 11 58,45 18,91 3,27

Ara Test 2 11 45,00 16,41 2,05

Son Test 11 58,81 18,88 3,55

*p<0.01

Koro okuma yontemi uygulanan deney grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve
son test okuma hizi puanlari Tablo 29’da verilmistir. Analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test okuma hiz1 puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x*=25.01, p<.01). Farkin hangi test
puanlar1 araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirma

sonuglar1 Tablo 30°da verilmistir.

Tablo 30. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Okuma Hizi puanlarina iligkin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,000 0,099 <0,0001 A
Aral 0,000 1 0,026 0,620 B
Ara2 0,099 0,026 1 0,006 A B
Son test <0,0001 0,620 0,006 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Koro okuma yontemi uygulanan deney grubunun okuma hizi aralikli 6l¢lim
puanlar1 Tablo 30°da verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligm, arastirmaya
katilan 6grencilerin on test-ara testl puanlar1 (p<.0017) ile 6n test-son test puanlari
arasinda oldugunu gostermektedir (p<.0017). Diger testler arasinda anlamli bir farklilik
goriilmemistir (p>.0017). Ikili karsilastirilmalarma bakildiginda da farkliigm on test-
ara testl ve On test- son test arahginda gerceklestigi goriilmektedir. Ogretim siireci
biitiin olarak ele alindiginda koro okumanin, okuma hizi iizerinde anlamli sonuglar

iirettigini sdylemek miimkiindiir.
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Tablo 31. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Dogru Okuma Puanlar: Friedman Testi Sonuglar

2

Tekrarli Olgiimler n X S Sira Ortalamasi X p
On Test 11 80,60 10,77 1,00 20,12 ,000*
Ara Test 1 11 92,75 4,44 3,09

Ara Test 2 11 90,38 7,40 2,82

Son Test 11 91,62 6,79 3,09

*p<0.01

Koro okuma ydntemi uygulanan deney grubunun, On test, ara testl, ara test2 ve
son test dogru okuma puanlar1 Tablo 31°’de verilmistir. Analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test dogru okuma puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x*=20.12, p<.01). Farkin hangi test
puanlar1 araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirma

sonuglar1 Tablo 32’°de verilmistir.

Tablo 32. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Dogru Okuma puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,000 0,001 0,000 A
Aral 0,000 1 0,620 1,000 B
Ara2 0,001 0,620 1 0,620 B
Son test 0,000 1,000 0,620 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Koro okuma yontemi uygulanan deney grubunun dogru okuma aralikli 6lgiim
puanlar1 Tablo 32’de verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligm, arastirmaya
katilan 6grencilerin 6n test-ara testl puanlar1 (p<.0017), O6n test- ara test2 (p<.0017) ile
On test-son test puanlar1 arasinda (p<.0017) oldugunu gostermektedir. Diger testler
arasinda anlamhi bir farklilhik gorilmemistir (p>.0017). Gruplar aras1 farkliliklara
bakildiginda 6n testin diger biitiin testlerden farklilastigi goriilmektedir. Sonug olarak,
uygulanan koro okuma yonteminin, dgrencilerin dogru okuma becerilerini 6n testten

son teste kadar istikrarli bir sekilde gelistirdigi sdylenebilir.
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Tablo 33. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Prozodi Puanlar: Friedman Testi Sonuclari

Tekrarl Ol¢iimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 11 13,90 6,37 1,32 13,51 ,004*
Ara Test 1 11 17,54 7,77 2,73

Ara Test 2 11 20,09 11,03 2,82

Son Test 11 21,36 11,31 3,14

*p<0.01

Koro okuma yontemi uygulanan deney grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve
son test prozodi puanlar1 Tablo 33°de verilmistir. Analiz sonuglari, deney grubundaki
ogrencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test prozodi puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugunu gostermektedir (x’=13.51, p<.01). Farkin hangi test puanlar1 arahigmmdan
kaynaklandigin1 belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirma sonucglar1 Tablo 34’de

verilmistir.

Tablo 34. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Koro Okuma
Grubunun Prozodi puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,010 0,006 0,001 A
Aral 0,010 1 0,869 0457 A B
Ara2 0,006 0,869 1 0,563 A B
Son test 0,001 0,457 0,563 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Koro okuma ydntemi uygulanan deney grubunun prozodi aralikli 6l¢iim puanlar1
Tablo 34’de verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligm, arastirmaya katilan
ogrencilerin On test-son test puanlar1 arasinda (p<.0017) oldugunu gostermektedir.
Diger testler arasinda anlamli bir farklhilik goriilmemistir (p>.0017). Gruplar arasi
farklilagmalara bakildiginda da farkliigin on test ve son test puanlar1 arasinda

gerceklestigini gormek miimkiindiir. Bu verilere gore koro okumanin prozodi iizerinde
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kisa zaman dilimlerinden ziyade daha uzun donemlerde istikrarli sonuclar ortaya

koydugu ileri siiriilebilir.

4.10 Onuncu Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanim onuncu alt problemi, “Yapilandirilmis okuma yontemi uygulanan,
dordiincii smif 6grencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden
aldiklari; on test, ara testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir degisim
gostermektedir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme iliskin analiz sonuglari

Tablo 35, Tablo 36, Tablo 37, Tablo 38, Tablo 39 ve Tablo 40°’da verilmistir.

Tablo 35. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Okuma Hizi Puanlari Friedman Testi Sonuclari

Tekrarli Olgiimler n X S Sira Ortalamasi v p
On Test 9 52,88 8,52 1,00 22,73 ,000*
Ara Test 1 9 76,33 1,64 3,00

Ara Test 2 9 64,66 14,23 2,22

Son Test 9 82,22 13,90 3,78

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma ydntemi uygulanan deney grubunun, 6n test, ara testl,
ara test2 ve son test okuma hizi puanlar1 Tablo 35’de verilmistir. Analiz sonugclari,
deney grubundaki 6grencilerin, 6n test, ara testl, ara test2 ve son test okuma hizi
puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x*=22.73, p<.01). Farkin
hangi test puanlar1 araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc

karsilagtirma sonuglar1 Tablo 36’da verilmistir.
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Tablo 36. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Okuma Hizi puanlarina iligkin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,001 0,045 <0,0001 A
Aral 0,001 1 0,201 0,201 B
Ara2 0,045 0,201 1 0,011 A B
Son test <0,0001 0,201 0,011 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Yapilandirilmis okuma yontemi uygulanan deney grubunun okuma hizi aralikli
Olciim puanlar1 Tablo 36°da verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin, arastirmaya
katilan 6grencilerin On test-ara testl ile On test-son test puanlari arasinda (p<.0017)
oldugunu gostermektedir. Diger testler arasinda anlamli bir farklhilik goriilmemistir
(p>.0017). Gruplar aras1 farklilasmalara bakildiginda da farkliligin yaratan testlerin 6n
test, ara testl ve son test oldugu goriilmektedir. Bu verilere gére okuma hizi igin;
yapilandirilmig yontem ile hizli gelisen ancak kararl bir yapiya kavusmasi i¢in belli bir

siireye ihtiya¢ duyan bir beceri oldugu sdylenebilir.

Tablo 37. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Dogru Okuma Puanlar: Friedman Testi Sonuglar

2

Tekrarh Olgiimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 9 8547 573 1,44 15,80 ,001*
Ara Test 1 9 92,34 3,52 2,67

Ara Test 2 9 91,03 5,36 2,09

Son Test 9 9548 2,62 3,78

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma ydntemi uygulanan deney grubunun, 6n test, ara testl,
ara test2 ve son test dogru okuma puanlar1 tablo 37°de verilmistir. Analiz sonuglari,
deney grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test dogru okuma
puanlari arasinda anlamli bir fark oldugunu gostermektedir (x*=15.80, p<.01). Farkin
hangi test puanlar1 araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc

karsilagtirma sonuglar1 Tablo 38’de verilmistir.
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Tablo 38. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Dogru Okuma puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,045 0,273 0,000 A
Aral 0,045 1 0,361 0,068 A B
Ara2 0,273 0,361 1 0,006 A B
Son test 0,000 0,068 0,006 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Yapilandirilmis okuma yontemi uygulanan deney grubunun dogru okuma
aralikli 6lctim puanlar1 Tablo 38’de verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin,
arastirmaya katilan 6grencilerin on test-son test puanlar1 arasinda (p<.0017) oldugunu
gostermektedir. Diger testler arasinda anlamli bir farklilik goriilmemistir (p>.0017).
Gruplar slitununda da goriildiigii lizere anlamh farklilasma sadece 6n test ve son test
verileri arasinda gergeklesmistir. Bu veriler, yapilandirilmis okuma yonteminin, dogru
okuma becerisi lizerinde kisa donemlerden ziyade daha uzun uygulama donemlerinde

anlaml1 degisikliklere yol ac¢tig1 seklinde yorumlanabilir.

Tablo 39. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Prozodi Puanlar: Friedman Testi Sonuclari

2

Tekrarh Olgiimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 9 22,55 5,10 1,39 19,22 ,000*
Ara Test 1 9 23,44 4,79 1,83

Ara Test 2 9 28,44 6,38 3,06

Son Test 9 31,77 6,85 3,72

*p<0.01

Yapilandirilmis okuma ydntemi uygulanan deney grubunun, On test, ara testl,
ara test2 ve son test prozodi puanlar1 Tablo 39°da verilmistir. Analiz sonuglari, deney
grubundaki 6grencilerin, On test, ara testl, ara test2 ve son test prozodi puanlar1 arasinda
anlaml bir fark oldugunu géstermektedir (x*=19.22, p<.01). Farkin hangi test puanlar
araligindan kaynaklandigini belirlemeye yonelik post-hoc karsilastirma sonuglar1 Tablo

40’da verilmistir.
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Tablo 40. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Yapilandirilmis Okuma
Grubunun Prozodi puanlarina iliskin Nemenyi Testi p Degerleri

On test Aral Ara2 Son test Gruplar
On test 1 0,465 0,006 0,000 A
Aral 0,465 1 0,045 0,002 A B
Ara2 0,006 0,045 1 0,273 A B
Son test 0,000 0,002 0,273 0 B

Not: Bonferroni diizeltmesi, 0,01/6 p=0,0017. Aynt harfler ayni gruplari, farkl harfler
farkl gruplart ifade eder.

Yapilandirilmis okuma yontemi uygulanan deney grubunun prozodi aralikli
Olciim puanlar1 Tablo 40°da verilmistir. Analiz sonuglar1 anlamli farkliligin, arastirmaya
katilan Ogrencilerin  6n test-son test puanlar1 arasmmda (p<.0017) oldugunu
gostermektedir. Diger testler arasinda anlamli bir farklilhik gorilmemistir (p>.0017).
Gruplar silitununda da goriildiigii lizere anlamh farklilasma sadece 6n test ve son test
verileri arasinda gergeklesmistir. Bu veriler, yapilandirilmis okuma yonteminin, prozodi
becerisi tizerinde kisa donemlerden ziyade daha uzun uygulama dénemlerinde anlaml1

degisikliklere yol a¢tig1 seklinde yorumlanabilir.

4.11 On birinci Alt Probleme fliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin on birinci alt problemi, “Kontrol gurubu 6grencilerinin, okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n test, ara testl, ara test2 ve son test
puanlar1 nasil bir degisim gostermektedir? ” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme

iligkin analiz sonuglar1 Tablo 41, Tablo 42 ve Tablo 43°de verilmistir.
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Tablo 41. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Kontrol Grubunun
Okuma Hizi Puanlar: Friedman Testi Sonuclar

2

Tekrarli Olgiimler  n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 9 50,11 10,65 2,33 5,65 ,130**
Ara Test 1 9 54,44 11,39 3,11

Ara Test 2 9 4744 8,27 1,78

Son Test 9 52,77 11,45 2,78

**p>0.01

Kontrol grubunun, 6n test, ara testl, ara test2 ve son test okuma hizi puanlari
Tablo 41°de verilmistir. Analiz sonuglari, deney grubundaki 6grencilerin, On test, ara
testl, ara test2 ve son test okuma hizi puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigini
gostermektedir (x*=5.65, p>.01). Veriler, her hangi bir uygulama olmadan kontrol
grubunun deney siliresince okuma hizi puanlarma gore anlamhi bir degisim
gostermedigini ortaya koymaktadir. Bu sonu¢ akici okuma calismalarinda 06zel

yontemlerin gerekli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Tablo 42. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrast Kontrol Grubunun
Dogru Okuma Puanlar: Friedman Testi Sonuglart

2

Tekrarli Olgiimler n X S Sira Ortalamasi Y p
On Test 9 88,31 3,32 2,83 2,93 ,402%*
Ara Test 1 9 86,57 3,26 2,06

Ara Test 2 9 89,45 4,21 2,89

Son Test 9 8743 2,98 2,22

**p>0.01

Kontrol grubunun, on test, ara testl, ara test2 ve son test dogru okuma puanlari
Tablo 42°de verilmistir. Analiz sonuglari, deney grubundaki 6grencilerin, on test, ara
Testl, ara Test2 ve son test dogru okuma puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigini
gdstermektedir (x*=2.93, p>.01). Veriler, her hangi bir uygulama olmadan kontrol
grubunun deney siiresince dogru okuma puanlarma goére anlamli bir de§isim
gostermedigini ortaya koymaktadir. Bu sonu¢ akici okuma calismalarinda 06zel

yontemlerin gerekli oldugu seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 43. Deney Oncesi, Ara Testl, Ara Test2 ve Deney Sonrasi Kontrol Grubunun

Prozodi Puanlar: Friedman Testi Sonuclar

Tekrarli Olgiimler

2

n X S Sira Ortalamasi X p
On Test 9 15,11 6,66 3,00 7,15  ,067**
Ara Test 1 9 12,88 532 1,83
Ara Test 2 9 13,00 6,10 2,06
Son Test 9 16,22 5,56 3,11
**p>0.01

Kontrol grubunun, 6n test, ara testl, ara test2 ve son test prozodi puanlar1 Tablo

43°de verilmistir. Analiz sonuglari, deney grubundaki 6grencilerin, on test, ara testl, ara

test2 ve son test dogru okuma puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigmni

gdstermektedir (y*=7.15, p>.01). Veriler, her hangi bir uygulama olmadan kontrol

grubunun deney siiresince prozodi puanlarina gore anlamli bir degisim gostermedigini

ortaya koymaktadir. Bu sonug¢ akici okuma c¢aligmalarinda 6zel yontemlerin gerekli

oldugu seklinde yorumlanabilir.



113

5 SONUC, TARTISMA VE ONERILER

5.1 Sonuc¢

Bu arastrmada; akict okuma becerilerinin gelistirilmesinin amacglandigi
ilkdgretim dordiincii sinif 6grencilerine, farkli akici okuma yontemleri uygulanmis ve
bu uygulamanin sonucunda 6grencilerin akici okuma becerilerinde bir de§isme olup

olmadig1 incelenmistir.

1. Arastirmanin birinci alt problemi Esli Okuma ydnteminin, dordiincii sinif
ogrencilerinin hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisinin
ne oldugu ile ilgilidir. Bunun i¢in esli okuma yontemi uygulanan grubun okuma hizi,

dogru okuma ve prozodi verileri analiz edilmistir.

Elde edilen verilere bakildiginda, esli okuma ydntemi uygulanan gruptaki
ogrencilerin okuma hizlarinda 6nemli artislar meydana gelmistir. Veriler, gruptaki
biitiin 6grencilerin okuma hizlarmin yiikseldigini gostermektedir. Ayn1 sekilde esli
okuma yontemi uygulanan grubun dogru okuma yiizdelerinde de artis gézlenmistir. Bu
artis biitlin 6grencilerde gergeklesmistir. Ancak, esli okuma yontemi uygulanan grubun
prozodi puanlarinda artis gézlenmesine ragmen bu anlamli bir farklilik olusturmamaistir.
Sonug olarak esli okuma yonteminin endise diizeyindeki dgrencilerin okuma hizi ve
dogru okuma becerilerini gelistirmede etkili oldugu; prozodi becerisini gelistirme

yoniinden ise yeterli olmadig1 sdylenebilir.

2. Aragtirmanin alt problemlerinden ikincisi olan “Koro Okuma yonteminin,
dordiincii smif Ogrencilerinin hizli, dogru ve prozodik akici okuma becerilerini
gelistirmede etkisi nedir?” sorusuna cevap aranmistir. Koro okuma uygulamasi sonunda
bu grupta bulunan on bir 6grencinin hepsinin okuma hizi puanlar1 artmistir. Dogru

okuma yilizdesinde de grupta bulunan biitlin 6grencilerin puanlarinda anlamli artislar
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goriilmiistiir. Grubun prozodi puanlarina bakildiginda gruptaki biitiin 6grencilerin
puanlar1 artmamistir. Ancak, grubun ortalamasina bakildiginda 6n teste gore son test
puanlarinda bir yilikselme goriilmektedir ve bu artis istatistiksel olarak anlamlidir. Genel
olarak bakildiginda ise koro okuma ydnteminin, akici okuma becerileri yoniinden endise
diizeyinde olan Ogrencilerin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerini

gelistirmede etkili olan bir uygulama oldugunu séylemek miimkiindiir.

3. “Yapilandirilmis Okuma yonteminin, dordiincii sinif 6grencilerinin hizly,
dogru ve prozodik akici okuma becerilerini gelistirmede etkisi nedir?” sorusu
arastrmanin {igiincii alt problemidir. Yapilandirilmis okuma yonteminin uygulanmasi
sonucu 6grencilerin okuma hizi puanlarinda; dogru okuma yiizdelerinde ve prozodi
puanlarinda 6nemli artislar gézlenmistir. Gruptaki 6grencilerin tamaminda okuma hizi,
dogru okuma ve prozodi puanlar1 artmistir. Bu artis grup ortalamalarinda anlamli olarak
gergceklesmistir. Elde edilen verilere gore yapilandirilmis okuma yonteminin, akici
okuma becerileri yoniinden endise diizeyinde olan Ogrencilerin, bu becerilerini

gelistirmede etkili oldugunu sdylemek miimkiindiir.

4. Arastirmanin dordiincii alt problemi, kontrol grubundaki 6grencilerin, hizli,
dogru ve prozodik okuma becerilerinden aldiklar1 6n test-son test puanlar1 arasinda
anlamli bir farklilik olup olmadig: ile ilgilidir. Elde edilen sonuglara gore, kontrol
grubunun okuma hiz1 ve prozodi puan ortalamalar: artis géstermesine ragmen anlamli
degildir. Kontrol grubunun dogru okuma puan ortalamasi 6n test verilerine gore son

testte diisiis gostermis ve anlamli sonuglar tiretmemistir.

5. Dordiincti  smif 6grencilerinin  hizli, dogru ve prozodik akict okuma
becerilerinin cinsiyete gore farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi arastirmanin
besinci alt problemini olusturmaktadir. Hem deney 6ncesinde hem de deney sonrasinda
ogrencilerin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi puanlari cinsiyete gore anlamli bir
sekilde farklilagsmamistir. Sonug olarak, cinsiyetin okuma hizi, dogru okuma ve prozodi

becerileri tizerinde herhangi bir etkisinin olmadig1 sdylenebilir.

6. Arastirmanimn altinc1 alt probleminde “Uygulanan ii¢ ayr1 okuma ydntemi
karsilagtirilmali olarak ele alindiginda, okumada hiz, dogruluk ve prozodi boyutlari

acisindan nasil bir durum ortaya g¢ikmaktadir?” sorusuna cevap aranmistir. Deney
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sonunda biitliin gruplarin okuma hizi, dogru okuma ve prozodi puanlar1 birbirinden
farklilagmistir. Okuma hizi puanlarma bakildiginda farkliligi yaratan gruplarmn esli
okuma, koro okuma ve yapilandirilmis okuma gruplari oldugu ve bunlarin kontrol
grubundan farklilastigi1 goriilmektedir. Okuma hizi becerisini gelistirmede en etkili
yontem yapilandirilmis okuma yontemidir. Yapilandirilmis okuma yonteminden sonra
en etkili yontem koro okumadir. Esli okuma yontem ise okuma hizini gelistirmede diger

iki yonteme gore etkisi en az olan yontemdir.

Dogru okuma puanlarinda ise farklilig1 yaratan gruplar yine esli okuma, koro
okuma ve yapilandirilmis okuma gruplaridir. Bu gruplarda kontrol grubundan etkililik
bakimindan ayrilmistir. Dogru okuma puanlarina gore bu beceriyi gelistirmede en etkili
yontem esli okuma yontemidir. Esli okuma yonteminden sonra en etkili ydntem koro
okuma yontemidir. Yapilandirilmis okuma yontemi dogru okuma becerileri gelistirmede

diger iki yonteme gore daha az etkilidir.

Prozodi puanlarina bakildiginda esli okuma ve kontrol grubu yapilandirilmis
okuma grubundan farklilagmistir. Koro okuma grubu ve yapilandirilmis okuma grubu
esli okuma grubu ve kontrol grubundan farklilasmistir. Grup ortalamalarina
bakildiginda prozodi becerisini gelistirmede en etkili yontem yapilandirilmis okuma
yontemidir. Yapilandirilmis okuma yonteminden sonra en etkili yontem koro okuma
yontemidir. Esli okuma yonteminin prozodi becerilerini gelistirmede herhangi bir etkisi

gorilmemistir.

7. Arastirmanin yedinci alt problemi, uygulanan akici okuma yontemlerinin
okunani anlamaya etkisinin olup olmadigini belirlemeye yoneliktir. Gruplar arasindaki
iliskilere bakildiginda kontrol ve deney gruplarmin birbirinden farklilagmadigi
goriilmiistiir. Bulgulara gore uygulanan yontemler &grencilerin okudugunu anlama
becerileri lizerinde anlamli bir farklilik olusturmamasina ragmen grup ortalamalarina
bakildiginda, Yapilandirilmig Okuma Yonteminin okunani anlamada diger yontemlere
gore daha etkili oldugunu goriilmektedir. Esli Okuma yontemi ise yapilandirilmis
okuma yontemine gore daha az etkilidir. Okudugunu anlama {izerinde en az etkiye sahip

yontem Koro Okuma yontemidir.
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8. Arastirmanin alt problemlerinden sekizincisi olan “Esli Okuma” ydntemi
uygulanan, dordiincii smif Ogrencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi
becerilerinden aldiklari; On test, ara testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir degisim
gostermektedir?” sorusuna cevap aranmistir. Analiz sonuglarina bakildiginda; esli
okuma yontemi, uygulamanin ilk alt1 dersinde oldukga etkili olmustur. Bundan sonra
son teste kadar anlamli farklilik gézlenmemistir. Ancak, On test-son test araliginda
anlaml farklilasma goriilmektedir. Sonu¢ olarak esli okuma yontemi okuma hizi
becerileri gelistirmede oldukc¢a etkili bir yontemdir. Ancak becerinin daha kararl hale
gelmesi i¢in ¢alismalarin devam etmesi ve belli bir siire uygulanmasi gerekmektedir.
Esli okuma yonteminin dogru okuma becerisi tizerindeki etkisini belirleyebilmek i¢in
aralikli 6lctim sonuglarmna bakildiginda anlamli farkliligin sadece ©On test-ara testl
periyodunda gergeklestigi goriilmektedir. Ayni okuma hizinda oldugu gibi esli okuma

yontemi dogru okuma becerisi lizerinde de hizli ve etkili bir sonug¢ vermistir.

9. Arasgtirmanin alt problemlerinden dokuzuncusu olan “Koro Okuma ydntemi
uygulanan, dordiincii smif Ogrencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi
becerilerinden aldiklari; On test, ara testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir degisim
gostermektedir” sorusuna cevap aranmistir. Koro okuma yontemi, okuma hizi1 becerisi
iizerinde On test-ara testl ve On test-son test araliginda anlamli sonuclar iiretmistir. Bu
durumda koro okuma yonteminin okuma hizi lizerinde olduk¢a etkili oldugu ve
uygulama devam ettikce bu etkinin siirdiiriilebildigini sdylemek miimkiindiir. Koro
okuma yoOnteminin dogru okuma becerisi {lizerindeki aralikli Ol¢lim sonuglarina
bakildiginda, on test-ara testl, On test-ara test2 ve On test-son test donemlerinde etkili
oldugu ve anlamli farkliliklar olusturdugu soylenebilir. Bu durum koro okuma
yonteminin dogru okuma becerisini gelistirmede etkili oldugu; bu etkinin de zaman
icerisinde giderek artan bir sekilde devam ettigini gostermektedir. Prozodi puanlaria
bakildiginda ise yapilan aralikli 6l¢iimlerde anlamli sonuglar birbirine en uzak iki 6l¢tim

olan 6n test-son test doneminde elde edilmistir.

10. Onuncu alt problem, Yapilandirilmis Okuma yontemi uygulanan, dordiincii
smif dgrencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n
test, ara testl, ara test2 ve son test puanlarinin nasil bir degisim gosterdigini belirlemeye

yoneliktir. Aralikli 6l¢ciim sonuclarina gore yapilandirilmis okuma yontemi okuma hizi
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iizerinde On test-ara testl ve On test- son test donemlerinde anlamli farkhiliklar
olusturmustur. Bu durumda yapilandirilmis okuma yonteminin okuma hizi {izerinde
oldukea etkili oldugu ve bu etkinin siirdiiriilebilir olmasi i¢in de belli bir siireye ihtiyag
duyuldugu diisiiniilebilir.  Dogru okuma puanlar1 yapilandirilmis okuma ydntemi
aralikli 6lgme donemlerinde anlamli bir degisim gostermemesine ragmen en uzun 6lgme
aralig1 olan On test-son test aralifinda anlamli olarak degismistir. Gruplar arasi
farklilagmalara bakildiginda da farkliligin 6n test ve son test araliginda gerceklestigi
goriilmektedir. Ayn1 sekilde prozodi puanlari da en uzun 6lgme araligi olan 6n test-son
test araliginda anlamli olarak degismistir. Yapilandirilmis okuma yontemi hem dogru
okuma hem de prozodi becerileri ilizerinde kisa donemlerden ziyade daha uzun

donemlerde etkili olmustur.

11. Aragtirmanin alt problemlerinden on birincisi olan “Kontrol gurubu
ogrencilerinin, okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerilerinden aldiklari; 6n test, ara
testl, ara test2 ve son test puanlar1 nasil bir degisim gostermektedir?” sorusuna cevap
aranmistir. Analiz sonuglarina bakildiginda; Kontrol grubunda uygulama siiresince her
hangi bir beceri boyutunda anlamli bir farklihk goézlenmemistir. Deney siiresince
ogrencilerin, okuma hizi ortalama puanlarinda bir artis goriilmiis, dogru okuma ve

prozodi boyutunda ise istikrarl bir farklilik gézlenmemistir.

5.2 Tartisma

Bu boliimde, akici okuma yontemleri ve bu yontemlerin temel bilesenleri; akici
okumanin unsurlar1 olan okuma hizi, dogru okuma ve prozodi becerileri; yapilandirilmig
okuma yOnteminin temel bilesenleri olan prozodik modelleme ve anlam iiniteleri ile
okuma ve okudugunu anlama konular1 literatiir 15181nda bu arastirmadan elde edilen

bulgularla tartigilmistir.

Arastirmada kullanilan yontemlerden biri esli okuma yontemidir. Esli okuma
yontemi yapist geregi iki okuyucu arasinda gergceklesmekte ve oncelikli olarak metnin
dogru okunmasina odaklanmaktadir (Stevens, 2006). Esler birbirlerinin okuma

hatalarin1 tespit etmeye ve arkasindan da diizeltmeye odaklandiklar1 i¢in okuma
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sirasinda prozodik o6zelliklere dogru okuma kadar dikkat edilmemektedir. Aslinda
uygulama sirasinda okuma hiz1 dikkat edilmesi gereken bir unsur olmamasina ragmen
esli okuma caligmalarinda (Bryant ve digerleri, 2000; Griffith ve Rasinski, 2004;
Vaughn ve digerleri, 2000) dogru okuma ile birlikte okuma hizinin da gelistigi
goriilmektedir. Bu sonug, dogru okumanm kazanilmasi ile birlikte okuma hizinin da
arttig1 diistincesini akla getirmektedir. Okumanin gelisimi dikkate alindiginda da dogru
okumanin gelismeden okuma hizinin artmasi miimkiin goriinmemektedir. Bu agidan
bakildiginda arastirma bulgular1 hem okumanin gelisimi hem de 6nceki ¢alismalardan
elde edilen verilerle oldukg¢a tutarlidir. Ancak bu c¢aligmanin genel esli okuma
yonteminden farklilastig1 nokta eslerin her ikisinin de akict okuma becerisi yoniinden
endise diizeyinde olmasidir. Esli okumanin bu formunu Vaughn ve digerleri’nin (2000)
calismasinda gormek miimkiindiir. Bu arastirmada da teorik altyapi olarak bu esli
okuma sekli esas almmaistir. Bu esli okuma seklinin en temel kazanimi endise diizeyinde
olan her iki esin de okuma becerilerinin gelismesidir. Bu becerilerden en dikkat
cekenleri ise okuma hizi ve dogru okumadir. Ciinkii diger deney gruplarinda da okuma

hiz1 ile dogru okuma becerisi birbirinden bagimsiz olarak gelismemistir.

Bu arastirma sonuclarina gore esli okuma yodntemi Ogrencilerin prozodi
becerisini gelistirmede etkili olamamistir. Bunun birden ¢ok nedeni oldugu
diistiniilmektedir. Bunlardan bir tanesi etkin prozodik model desteginin bu calisma
seklinde sunulmamasidir. Bir digeri ise daha dncede deginildigi gibi okumada eslerin en
cok dikkat ettigi becerinin dogru okuma becerisi oldugudur. Bu alanda yapilan
calismalara bakildiginda da esli okumanin anlama ve prozodi iizerinde yeterince etkili
olmadig1 goriilmektedir. Bu agidan bakildiginda bu arastirmanin bulgular1 6nceki
calismalarla (Griffith ve Rasinski, 2004; Morrow, Kuhn ve Schwanenflugel, 2006;

Vaughn ve digerleri, 2000) paralel bir goriiniim sergilemektedir.

Arastirmada kullanilan bir diger akict okuma yontemi ise koro okumadir. Koro
okuma farkl sekillerde uygulanabilen esnek bir yontemdir (Rasinski, 2010) ve bir ¢ok
akict okuma uygulamasmin da temel bilesenidir (Kuhn ve digerleri, 2006; Rasinski ve
digerleri, 1994). Koro okuma yonteminin temeli, tekrarlara, prozodik modellemeye ve
koro sayesinde dogru okumanin kolaylastirilmasina dayanmaktadir. Koro icinde
kelimeyi dogru olarak okuyamayan 6grenci diger 6grencilerin veya modelin destegiyle

sorunsuz bir sekilde okuma yapabilmektedir. Arastirma sonuglarina gore koro okuma
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grubundaki 6grencilerin okuma hizi, dogru okuma ve prozodik becerilerinde gelisme
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Koro okuma yonteminin akici okumanin unsurlarmni
olusturan bu temel bilesenler {izerinde etkili olmasinin nedeni onun igerisinde
barindirdig1 bilesen uygulamalardir. Koro okuma yonteminde sik¢a yapilan tekrarlar
okuma hizin1 ve dogru okumay1 dogrudan hedef almakta ve kisa siirede etkili sonuglar
vermektedir. Ancak bu arastirmanin sonuclarinda da goriildiigii gibi prozodik okuma
becerisinin gelismesinde daha uzun bir zamana ihtiya¢ duyulmaktadir. Koronun kendi
ahengine uyum saglamaya ¢alisan 68renci aslinda dogrudan model destegi almaktadir.
Prozodik olarak okuyabilme temelde bilissel bir siiregtir ve metni anlamayi
gerektirmektedir. Prozodinin okuma hizi ve dogru okumaya gore daha ge¢ gelismesinin
temel nedenlerinde birisinin de bu oldugu diisiiniilmektedir. Cilinkii okuma hiz1 ve dogru
okuma tekrarlar sayesinde hizlica gelismekte ve bir modele ihtiyag duymamaktadir. Bu
alandan yapilan ¢aligmalara bakildiginda koro okuma ydonteminin prozodi (Morrow ve
digerleri, 2006; Paige, 2011; Poore ve Ferguson, 2008; Silber ve Martens, 2010) ve
genel olarak ise akict okuma iizerinde etkili oldugu goriilmektedir (Hiebert, 2005;
Mefterd ve Pettegrew, 1997; Rasinski ve digerleri, 1994; Schwanenflugel ve digerleri,
2009; Welsch, 2006). Bu veriler 1s1ginda dogru okuma ve okuma hizi tekrarlarla
gelismekte ve bu iki beceri kazanildiktan sonra etkin bir model sayesinde prozodik
okuma kazanilmaktadir. Teorik olarak okumada belli bir hizi ve dogrulugu
yakalamadan prozodik olarak okumak olduk¢a zor goriinmektedir. Ciinkii prozodinin
hissedilmesi i¢cin hiz ve dogruluk vazgecilmez bilesenlerdir. Bu arastirmanin aralikli
Olciim sonuglarinda da goriilebilecegi gibi okuma hizi ve dogru okuma kisa araliklarda
gelisme gostermis ancak prozodi daha uzun donemde ortaya c¢ikmistir. Bu veri
prozodinin okuma hizi ve dogru okuma lizerinde ¢alisan bir beceri oldugunu ortaya
koymaktadir. Sonug olarak, koro okuma yontemi hem okuma hizi ve dogru okumay1
hem de bunlarin lizerinde islerlik kazanan prozodik okuma becerisini gelistiren bir

uygulamadir.

Arastirmada kullanilan bir diger yontem ise yapilandirilmis okuma yontemidir.
Yapilandirilmis okuma yontemi temelde iki bilesen iizerine kurgulanmistir. Bunlar
prozodik etkin modelleme ve anlam initeleri ile okumadir. Bu calismada ses
modellemesi dogrudan sesli kitaplar vasitas: ile uygulanmistir. Etkin model desteginin
sunuldugu calismalarda benzer uygulamalar yapilmasma ragmen hepsi de farkli

sekillerde gergeklestirilmistir (Dowhower, 1991; Morra ve Tracey, 2006; Snow ve
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digerleri, 1982). Anlam {initeleri ile yapilan okuma etkinlikleri okudugunu anlamada
oldukca etkilidir. Dowhower (1991) okuma gii¢liigii bulunan ikinci smif 6grencileri
iizerinde uygun duraklama ve anlam gruplari ile okumay1 igeren bir ¢calismada oldukga
etkili sonuglar elde etmistir. Bu arastirmada da anlam {initeleri ile yapilan okuma
etkinlikleri sonucunda yapilandirilmis okuma ydntemi hem prozodi hem de okuma hizi
iizerinde en etkili yontem olmustur. Uygulama asamasinda duraklama yerlerini / isareti
ile isaretlemek Ogrenciye kolaylik saglamaktadir. Bu yontem anlam iiniteleri ile
okumay1 kolaylastrmaktadir. Ciinkii bu arastrmanm ilk uygulama derslerinde
ogrenciler climlenin anlam {initesi olusturan boliimlerini tespitte zorlanmiglardir. Ancak
/ isareti ile isaretlemelerin yapilmasindan sonra bu beceri diger okuma uygulamalarina
da transfer edilmistir. Uygulamanin son derslerine dogru 6grencilerin isaretlemeleri
biiyiik bir oranda dogru sekilde yapmuglardir. Ayni sekilde bu uygulamanin etkililigi
onceki arastirma bulgular1 (Dowhower, 1991; Hudson ve digerleri, 2005; Nichols ve
digerleri, 2009) ile de ortiismektedir. Nes Ferrera’nin da (2005) ileri stirdiigli gibi akic1
okuyabilen 6grenciler anlam {initelerini bile kolaylikla kelime okur gibi okumaktadirlar.

Zaten anlam uniteleri ile okumanin temel amaci da budur.

Arastirmadan elde edilen sonuglara bakildiginda Y apilandirilmis okuma yontemi
uygulanan gruptaki 6grencilerin prozodi becerileri iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.
Bunun temel nedeni tam ve etkin bir prozodik modellemenin yapilmasidir. Daha 6nceki
calismalara bakildiginda da prozodik modellemenin yapildig1 uygulamalarda
(Dowhower, 1991; Morra ve Tracey, 2006; Snow ve digerleri, 1982) 6grencilerin
prozodi puanlarinin ytlikseldigi goriilmektedir. Bunun en temel nedeni olarak prozodinin
model sayesinde gelisti§i gosterilebilir. Ancak bu bulgular1 kismen destekleyen
sonuclary, Young ve digerleri’nin (1996) calismasinda gérmek miimkiindiir. Young ve
digerleri (1996) prozodik modelleme ve yogun okuma yapilan gruplarda okuma
becerisinin genel olarak ilerledigini sdylemekle birlikte bu kazanimin prozodik
modellemeden mi yoksa yogun okumadan m1 kaynaklandigmi agikliga
kavusturamamislardir. Ancak yukarida sozii edilen oOnceki arastirmalarda ve bu
arastirmada etkin prozodik modellemenin prozodi iizerindeki etkisi daha belirgin hale

gelmistir.

Prozodinin konugsma becerilerine ait bir 6zellik olmast ve konusmayi

ogrenmenin de sosyal bir ortamda insanlarin birbirlerini model alarak gergeklesmesi
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aslinda prozodinin kazanilmasindaki mantig1 agiklamaktadir. Yani konusmaya ait bir
ozellik model alma sayesinde Ogreniliyorsa pekald, okumada ayni 6zelligin goriilmesi
icinde model almmasi gereklidir. Yukarida verilen yargilar1 arastirma sonuclari
desteklemektedir. Bir anlamda, “prozodik modelleme prozodiyi gelistirir” mantig1 bu

arastirma sonuglar1 ile bir kez daha ortaya konmustur.

Kontrol grubundaki okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve anlama puanlarinda
anlamli bir degisim gozlenmemistir. Bu durum uygulama boyunca kendi ders
programini goren ogrencilerin fazladan herhangi bir yontem uygulanmadig: siirece sozii
edilen becerileri gelistirmelerinin olduk¢a zor olacagi seklinde veya akici okuma
becerilerinin gelisimi i¢cin 0zel yontemlerin kullanilmas: gerektigi seklinde de
yorumlanabilir. Begeny ve Silber’e (2006) gore akict okumayi gelistirmeye yonelik 6zel
yontemler bu alanda yetersizlik gosteren 6grenciler i¢in mutlaka kullanilmalidir. Akic1
okuma becerisi yoniinden smifin gerisinde kalan Ogrencilerin 6zel ydntemlerle
desteklenmeden akranlarini yakalayabilmeleri olduk¢a zordur. Bu durum arastirmanin
kontrol grubu sonuglarina bakildiginda daha net goriilmektedir. Ciinkii deney boyunca
kontrol grubunda olagan islenen Tiirkge dersi 6grencilerin akici okuma becerilerini
anlaml bir sekilde degistirememistir. Bu durum arastirmacilar tarafindan fark edilerek
sinif ortamlarinda kullanilmak iizere yontemler (Kuhn ve Woo, 2008; Rasinski ve
digerleri, 1994; Stahl ve digerleri, 2005) gelistirilmistir. Bu yontemlerin ortak 6zelligi
birden ¢ok etkinligi smnif ortaminda ve bir ders saatinde verebilmeleridir. Aslinda bu
durum akict okuma yetersizligini de Onleyen bir girisimdir. Arastirmada kullanilan
yapilandirilmis okuma yontemi de sinif ortaminda ve etkin modellemeler sayesinde

akic1 okumanin biitiin boyutlarini gelistirmeyi hedefleyen bir yontemdir.

Arastirmada kullanilan yontemlerin tamami 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmede anlamli bir farklilik meydana getirmemistir. Ancak grup
ortalamalarina bakildiginda esli okuma koro okuma ve yapilandirilmis yontemlerin
uygulandigr gruplarin anlama puanlarmin arttigi goriilmektedir. Bunun nedenini
sorgulamaya yonelik olarak Ogrencilerin okudugunu anlama becerisi testlerinden
aldiklar1 puanlarinin degisim oranlarima bakildiginda, yapilandirilmis yOntemin
uygulandig1 grup, anlama puanlar1 bakimmdan en fazla artis1 gosteren gruptur. Bu
durum, okudugunu anlama {izerinde en etkili yontemin yapilandirilmis yOontem

oldugunu gostermektedir. Yapilandirilmis yontemini bilesenleri igerisinde yer alan
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anlam gruplar1 ile okuma etkinliginin bu degisiklige yol actig1 diisiiniilebilir. Literatiire
bakildiginda da bu arastirma sonucu ile paralel sonuclar1 (Fleisher, Jenkins ve Pany,
1979; Meyer ve Felton, 1999; Nichols ve digerleri, 2009; Tankersley, 2005) gérmek

miumkiindiir.

Esli okuma grubunda dogru okuma ve okuma hizi puanlarinin ara testl
donemine kadar olan ilk alt1 saatlik uygulama déneminde hizli bir sekilde ve anlaml
olarak arttig1 goriilmektedir. Bu artis prozodi becerisinde goriilmemistir. Bu sonug
aslinda tekrarin okuma hizi ve dogru okuma iizerindeki etkisini (Samuels, 1979) bir kez
daha gostermektedir. Fakat bu tekrarlarin prozodi {izerinde etkili olmamasini
aciklayabilmek i¢in prozodinin dogasmna bakmak gerekmektedir. Bunun i¢in su sorunun
cevab1 oldukca dnemlidir. “Prozodi tekrara dayali bir becert midir yoksa ¢ogunlukla
bilissel siirecleri de iceren bir model alma mantigina m1 dayalidir? Eger tekrara dayali
bir beceri olsaydi onun da okuma hizi ve dogru okuma ile birlikte gelismesi
gozlenebilirdi. Ancak prozodi etkin model almay:1 gerektirdigi ve ifade edilebilmesi
icinde okuma hiz1 ve dogru okumanin kazanilmis olmasi gerektirdigi icin gézlenmesi
diger iki beceriye gore daha ge¢ ortaya c¢ikmaktadir. Arastrmada kullanilan tekrarh
Olciimler de bu goriisii desteklemektedir. Benzer sekilde koro okuma grubunda da
aralikli Olglimlerde okuma hizi ve dogru okuma kisa Olgme araliklarinda gelisme
gosterirken prozodi uygulamanin basindan sonuna kadar olan siirecte anlamli bir
farklilik gostermistir. Bu durumun uygulanan yontemden bagimsiz ve tamamen
prozodinin dogasndan ve ortaya c¢ikabilmesi i¢in belli kriterleri gerektirdiginden

kaynaklandig: diistiniilmektedir.

Yapilandirilmis okuma grubundaki tekrarli Olgiimler okuma hiz1 puanlari
bakimmdan koro okuma ve esli okuma gruplarindaki gelisim karakterini
yansitmaktadir. Ancak yapilandirilmis okuma yOntemi dogru okuma ve prozodi
becerilerini gelistirmede diger gruplardaki gelisim periyodundan farklilasmistir.
Yapilandirilmis yontemin uygulandigi grupta dogru okuma ve prozodi kisa donemli
Olciimlerde etkili sonuglar gostermemistir. Daha uzun zaman araliklarinda ise oldukga
etkili ve anlamli sonuglar iiretmistir. Bu durumun aslinda anlam {initeleri ve prozodik
modelleme ile yapilan etkinliklerin dogrudan tekrarlar yerine daha ¢ok bilissel alana

yonelik ¢aligmalar olmasindan kaynaklandig1 diisiintilmektedir.
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Bu arastirmada oOnceki calismalardan farkli olarak uygulanan bir 6lgme
prozodinin 6l¢iilmesinde kullanilmistir. Bu ¢alismada prozodi tek basina ele alinmis ve
sayisal olarak ifade edilmistir. Simdiye kadar yapilan calismalarda prozodi tek basina
Olciilmemis ve genel akic1 okuma 6lgekleriyle ifade edilmeye calisilmistir (Pinnell ve
digerleri, 1995; Zutell ve Rasinski, 1991). Prozodiyi akic1 okuma Olgekleri ile 6lgme
girisimi beraberinde bir takim sorunlar1 da getirmektedir. Ornegin; “dl¢iilen prozodi
midir yoksa akicit okuma becerisi midir?” ya da “Eger akic1 okuma becerisi 6l¢iildiiyse
Olglim sonuglarma gore oOgrencilerin prozodi puanlar1 sayisal olarak nasil ifade
edilecektir? Biitiin bu celiskiler dikkate alindiginda prozodinin neden tek basma

Olciilmesi gerektigi daha 1y1 anlasilmaktadir.

5.3 Oneriler

5.3.1 Uygulamaya Yénelik Oneriler

Akict okumaytr gelistirmeye yonelik calismalarda tekrar ederek ve siirekli
geribildirimler ile diizeltme yapilan 6gretim faaliyetleri, 6grencilerin dogru okuma
becerisini ve okuma hizini artirmaktadir. Ustelik bu tiir belirli bir yetersizligi gidermeye
yonelik ¢alismalar, kisa siirede olduk¢a hizli cevaplar vermektedir. Bu tiir ¢aligmalar,
ogrencilere yapilacak bir tanilama degerlendirmesinden sonra gruplar halinde

uygulanabilir.

Akict okumanin 6n sartr; “dogru okuma” ve “okuma hizi”’mi yeterince
kazanmaktir. Bu iki beceri kazanilmadan anlam iiniteleri ile okumadan ve prozodik
okumadan bahsetmek olduk¢a zordur. Sinif ortamlarinda veya birebir yiiriitiilen
calismalarda 6grencilere oncelikle okuma hizini ve dogru okuma becerilerini gelistirici
calismalar yapildiktan sonra anlam {initeleri ile okuma ve prozodik okuma hedeflerine

yonelmenin daha etkili sonuglar {iretecegi diisiiniilmektedir.

Akic1 okuma, tek bir boyutu olmayan ve asamali olarak kazanilan bir beceridir.

Bundan dolayidir ki, akici okuma calismalarini yiriitiirken belirli yontemlere gerek
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duyulmaktadir. Hangi yontemin hangi 6grenciye/0grencilere uygulanacagi konusunda
belirleyici olan 6grenci performansidir. Bu nedenle, calismalara baglamadan once elde

edilecek veriler 6nem kazanmaktadir.

Temel prensip olarak; okuma hizim1 ve dogru okumayi ilerletmeye yonelik;
calismalarda rehberli okuma ve tekrarli okuma yontemi uygun goriilmektedir. Ancak,
anlam gruplar1 ile okuma ve prozodik okuma becerilerini ilerletmeye yoOnelik
calismalarda mutlaka dogru bir modele ihtiya¢ duyulmaktadir. Ciinkii sesli okumadaki
tonlama ve vurgulamalar ile ciimlenin anlam gruplarma boliinerek okunmasi hem
okuyan hem de dinleyen agisindan anlama noktasinda onemlidir. Giinliik yasamimizda
bile farkinda olmadan kullandigimiz sesi alarak tekrar ses iiretme dongiisii bunun en
giizel 6rnegidir. Bu dongiiniin prozodik okuma ve anlam gruplari ile okuma becerilerine

yonelik uygulanmasi ve verim alinmasi miimkiindiir.

Ogretmenler, akici okuma ydntemlerini iyi bilmeli ve smif ortamlarinda firsat
oldugunda veya daha amaghi ve ayr1 bir c¢ercevede ortami diizenleyerek
uygulayabilmelidirler. Bunun i¢in 6gretmenler veya diger uygulayicilar akici okuma ve
akic1 okuma yontemleri konusunda yeterince bilgilendirilmelidirler. Akici okuma,
miifredattaki okuma uygulamalarmin bir boliimiinii olusturmali ve Ogretilmesinden
degerlendirilmesine kadar gecen siire¢ izlenmelidir. Bu sekilde sesli okumanin gerektigi

onemi gorecegi ve daha etkin uygulama alani bulabilecegi ileri siirtilebilir.

5.3.2 Arastirmaya Yonelik Oneriler

Bu calisma, mevcut ilkdgretim okul diizeni igerisinde yiiriitiildiiglinden yar1
deneysel olmak zorundadiwr. Ancak, daha genellenebilir veriler elde etme adina;
deneklerin gruplara rastgele atandigi ortamlarda benzeri ¢alismalarm yapilmasi

diistiniilebilir.

Bu tiir calismalarin siiresi uzatilarak elde edilen verilerin diger arastirma

sonuglariyla karsilastirilmasi sonucu, yeni akict okuma yontemleri gelistirilebilir.
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Deney gruplarin bir kisminda, ¢alismalara basladiktan sonra okuma hizinda ve
dogru okumada hizli bir iyilesme gozlenmis; fakat daha sonraki alt1 derslik siirecte yani
7. ve 12. dersler arasinda elde edilen verilerde bir gerileme gdzlenmistir. Ugiincii donem
olan 13. ve 18. dersler arasinda tekrar bir yiikselme gozlenmistir. Calismadaki son
donem olan 19. ve 24. derslerde ise bu iyilegsme daha kararl bir yapiya kavusmustur. Bu
durumun nedenleri tlizerinde, siire/etkililik iligkisini ortaya koyabilme admna bu yonde

calismalarin yapilmasi diistiniilebilir.

Grup ortalamalarma bakildiginda prozodi ile birlikte anlama puanlarinda da bir
artis gézlenmistir. Bu nedenle, anlama ile prozodi arasindaki pozitif iliskinin yoniiniin

belirlenmesine yonelik daha uzun soluklu ve smirlandirilmis ¢alismalar yapilabilir.

Akic1 okumanin gelisim siirecini betimlemeye yonelik, okuma hizi, dogru
okuma ve prozodinin kazanilma siiresi ve sirasma iliskin ¢aligmalarin yapilmasi

diistiniilebilir.
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Beklenen Davranis

1 | Metindeki duygusal durumlar okumaya yansitilir (Heyecan, korku,
seving, merak).

2 | Dogal konusma dilini yansitan bir ritimle(ahenkle)
okumaktadir(Okuma bir ritim ve ahenk iginde siirer; sesli okuma
dinleyiciye hos gelir).

3 | Okumasi monotondur(Tek diize okur, okuma gerek anlamla ilgili
gerekse yapiyla ilgili bir ipucu vermez; duygusuz, robotik okumaktadir).

4 | Vurgulamalar metnin genelinde hissedilir(Vurgulamalar gerekli olan
her yerde ve zamanda yapilir).

5 | Sesinin siddetini noktalamaya gore ayarlar (Virgiilde sesi diislirme,
iinlemde yiikseltme ve duygu katma gibi)

6 | Anlam vurgulamalarla yansitihr.(Sesli okumada 6ne ¢ikarilmak
istenen kelime ve anlam gruplar1 vurgulanarak okunur)

7 | Kelime kelime okumaktadir.( Kelimeler arasi bir bag kurulmaz;
dinleyici okunandan bir anlam ¢ikarmada zorlanir).

8 | Ciimlelerdeki sinyal kelimeler(baglac, edat vb) okuma esnasinda
belirginlesir.(Anlami baglayan, agiklayan, anlamaya ipucu saglayan
kelimeler belirgin okunur. Ornek: Ama, Bunun disinda, Bunun igin, ilk
olarak, ikincisi vb).

9 | Okumadaki duraklamalar uygundur(Fazla bekleme ya da ¢ok hizl
gegme olmaz)

10 | Anlam tonlamalarla yansitilir

11 | Okumasi piiriizsiizdiir(sesini acik ve net
kullanir;uyumludur;dinleyiciyi yormaz).

12 | Okurken sesini akic1 kullanmaktadir(Sesli okuma dalgal, teklemeli
degildir).

13 | Tonlamalar metnin genelinde hissedilir(Tonlamalar gerekli her yerde
ve zamanda yapilir).

14 | Anlamh guruplamalar yaparak okumaktadir (Bir solukta
seslendirilen kelimeler birbirleriyle iliskilidir).

15 | Konusur gibi okumaktadir.
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EK-3 On Test Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Olgme Metni

“KENDINE INANDIGIN KADARSIN

Sol elinden kalemi hi¢ diistirmezdi. Derslerle ilgilenmezdi. Anlatilanlar bir
kulagindan girer, digerinden ¢ikardi. Kendi dleminde kalemle bir seyler karalar, bazen
insan portresi ¢izer, bazen de siislii yazilar yazarda.

Okul gomlegini yazilarla doldurmasi da cabasiydi. Gomlegine yazdig1 yazilari
miidiir yardimcisinin fark etmemesi i¢in teneffiislerde dikkatli davranirdi. Miidiir
yardimcisiyla ¢ogu kez kose kapmaca oynamak zorunda kalirdi. Gomleginin kollarimi
sivaylp pekala isin i¢inden ¢ikabilirdi. Fakat bu kez de bileginden dirsegine kadar iri
puntolarla kollarmna ¢izdigi sekiller belli olacakti. Arkadaslar1 arasinda adindan sikg¢a
s0z ettirirdi.

-Bizimle hi¢ konusmuyor!

-Bir sorunu mu var acaba!

-Varhigiyla yoklugu belli degil.

-Yazili kagitlarina hep resim ¢iziyor, boyle giderse hep zayif not alacak.

-Arkadasimiz i¢in ne yapabiliriz?

Miinevver Ogretmen, oOgrencisinin bu durumuna iiziiliyor ve durumun
diizelmesi i¢in careler artyordu. Derslerine ilgisiz olan Nuray'in yanma kadar geldi.
Gozleriyle onun gozlerini bulusturmaya c¢abaliyordu, ama bosunaydi. Sorununu
ogrenmek ic¢in ailesiyle goriismeye gitti. Annesinden, ¢ocugun kiiciikken kekeme
oldugunu solak olmasinin ailesi tarafindan hos karsilanmadigini, stirekli resimler
cizdigini 6grendi.

Ama annesine, 6gretmenlerin yorumlarindan, derslerdeki basarisizligindan hig

s0z etmedi... “ (Canake1 ve digerleri, 2008)
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EK-4 On Test Metni ve Anlama Sorular1

KUCUK LIMON AGACI

Zengin bir i adaminin bahgesinde, yan yana dikilen iki limon agac1 vardi. May1s
ay1 sonlarinda acan limon c¢igekleri, biitiin bahgenin havasini bir anda degistirir ve
apartmanlara hapsedilmis insanlara baharin geldigini miijjdelerdi. Ancak limon
agaclarindan biri, digerinden ciliz ve sekilsizdi. Bu yiizden biiyilik aga¢ her firsatta onu
kiiglimser ve tepeden bakardi. Ev sahibi de kii¢iik boylu limon agacindan {imit kesmis
goriiniiyordu. Ona gore agag, bu gidisle kuruyup 6lecekti. Bu yiizden de onu fazla
sulamaz ve bakimini yapmay1 pek istemezdi.

Giiniin birinde esen sert bir poyraz, karli daglarin yamaclarimdaki bir grup cigcek
tohumunu ig adaminin bahg¢esine ucurdu. Fakat bahgenin her tarafi parsellenmis, sadece
limon agaclarinin altinda yer kalmisti. Bir an 6nce filizlenmek zorunda olan tohumlar,
limon agaclarmin yanina gelerek onlarin altinda yesermek i¢in izin istedi.

Biiyiik agac, iyice kasilarak:
-Boyle bir sey asla miimkiin olamaz, diye atildi. Bizler kuru kalmay1 pek sevmeyiz.
Eger dibimde ¢ogalirsaniz suyu emip beni kurutursunuz.

Aslinda biiylik agacin ¢ekindigi baska bir sey daha vardi. Cigekler rengarenk
actiklarinda, limon agacinin sariya calan beyaz cicekleri soniik kalacak ve bahge
sahibinin gbziindeki degeri azalabilecekti. Oysaki agacin, kendinden giizel olanlara hig
mi hi¢ tahammiilii yoktu.

Kiiciik agag, uzun boylu arkadasinin tohumlara verdigi cevabi begenmemisti.
Tohumlarin serpilmek i¢in bir yere ihtiyact vardi ve onlara bu konuda yardimc1 olmak
gerekiyordu. Bu yiizden, tohumlarn teklifini hi¢ diistinmeden kabul etti.

-Sizlerle birlikte olmak, bana mutluluk verir, dedi. Boylelikle yalnizlik da
cekmeyiz. Biiyiik aga¢ bu isten hoslanmamist1. Fakat kii¢iik olani:

-Paylagsmaktan kimseye zarar gelmez, diye tekrarliyordu.

Kiiciik limon agacinin altinda filizlenen tohumlar, birka¢ hafta i¢inde tiirli
renklerde ¢icek acip biitiin bahgenin goz bebegi haline geldi. Bu arada agac, elinden
geldigi kadar kendilerine yardime1 olmaya ¢alisiyor ve c¢iceklerin sevdigi yar1 glinesli
ortami saglamak i¢in eski yapraklarmni dokiiyordu.

Cigekler, kisa bir siire sonra mis gibi kokular yaymaya basladi. Bahge sahibi, o

ana kadar hi¢ duymadigi bu kokunun nereden geldigini arastirdiginda, davetsiz
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misafirleri bularak hayrete diistii. Adam ancak riiyalarinda gorebildigi bu ciceklerin
giizelligini devam ettirebilmek i¢in sabahlar1 artik daha erken kalkiyor ve onlar1 en
kaliteli giibrelerle besleyip bol bol suluyordu. Kiigiik limon agaci, koklerinin en ince
ayrmtilarina kadar ulasan bu sular1 ¢igeklerle birlikte i¢ciyor ve biiyiik bir hizla serpilip
biiyliyordu.

Cigekleri sevgiyle kucaklayan agac, ertesi bahara kalmadan o civarin en biiyiik
agac1 haline geldi ve birbirinden giizel kelebeklerin ziyaret yeri oldu. Daha sonra da
kendi ¢igeklerini agarak bahgenin giizelligine giizellik katt.

Simdi kiiciik ve yalniz kalmis olan limon agaci ise komsusuna duydugu

kiskanclikla i¢in i¢in kuruyordu. MEB 4. Sinif Ders Kitab1

SORULAR
A.Grubu Sorular1

1. Limon agacinin ¢igekleri ne zaman agarmis?

2. Kiiciik limon agaci ¢igeklerin glines alabilmesi i¢in ne yapmistir?
3. Metinde bahsedilen ev sahibinin ekonomik durumu nasildir?
4

. Limon agaglarinin ¢igekleri neyin miijdecisidir?
B. Grubu Sorular1

1.Kiiciik limon agacinin tohumlarla ayni topragi paylagsmasinin sonuglari ne
olmustur?
2.Kiskanglik ve bencillik nasil bir davranistir? Neden?
3.Paylasmak topluma neler kazandirir?
4.Baskalar1 i¢in fedakarlik yapilmali midir? Neden?
5.Cigeklerin ¢evremiz agisindan 6nemi nedir?

6.Hikayenin sonunda agaclar kendilerini nasil hissetmektedirler? Agiklaymiz
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EK-5 Ara Test] Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Olgme Metni

ODUL

Hastayim, bir haftadir 6kstiriiyorum. Diin gecede ¢ok dksiirdiim. Annem, sabah
olunca beni ablamla hastaneye gonderdi. Hastaneye vardigimizda saat dokuz olmustu.
Hemen hasta kabul fisi aldik. Ust kata ¢iktik. Muayene olacagimiz doktorun odasini
bulup oradaki hemsireye ismimi yazdirdik. En az yirmi bes kisi sira bekliyordu. Ablam:

“Geg kaldik, ¢ok sira var. Iki saatten 6nce bize sira gelmez” dedi.

Bos buldugumuz yere oturup beklemeye basladik. Doktor, muayeneye saat onda
basliyormus. Kk dakika vardi. Yarim saat kadar bekledik. Ablam, siirekli oflayip
pufluyordu. Sonra birden kendi kendine giildii,

“Bu hastanede isim yazan gorevliye giderim. Cok 6nceden geldigimizi ismimizi
yazdirmayi diisiinemedigimizi soylerim. ilk siraya admi yazdiririm. Muayene olur eve
gideriz, dedi.

- Haymr, dedim. Sakin boyle bir sey yapma! Burada bi<den once gelip bekleyen
insanlarm hakkmi yemis oluruz.

-Sen hastasim. Iki saat burada nasil bekleyeceksin?

-Evet, dogru. Hastayim ama burada bekleyen diger insanlar da konser bileti
almak igin beklemiyor. Ustelik iclerinde yashlar ve kiigiik ¢ocuklar da var. Ben on
yasindayim, acil bir durumum yok.

Ablam soylediklerime hi¢ aldiris etmeden gitti. Lise son smif 6grencisi; ama
hald insanlarin haklarina saygi duymay: bilmiyor. Oldum olast ablamla toplum
kurallarina uyma konusunda anlasamayiz. (Canakc1 ve digerleri, 2008)

Sema Maraglh
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EK-6 Ara Test] Metni ve Anlama Sorulart

YAGMUR GOZLU COCUK

Bir zamanlar, yiiregi sevgi dolu kiiciik bir ¢ocuk vardi. Annesiyle birlikte kiigiik
ve sade bir kuliibede yasardi Insani, dogayi, hayvanlari, kuslari, kelebekleri cok
severdi. Higcbir canliya zarar vermez, kimsenin kalbini kirmazda.

Yiirecigi o kadar hassasti ki bir kedinin ayagina diken batsa, onun i¢in giinlerce
aglardi. Goz pmarlarindan yagmur tanesi gibi yaslar bosalirdi. Bu nedenle de herkes
onu Yagmur Gozlii Cocuk, diye ¢agirir olmustu.

Giinlerden bir giin, Yagmur Gozlii Cocuk ‘un annesi hastalandi. Oglundan,
kendisi i¢in kir ¢igekleri toplamasini istedi. Cocuk, evinden ¢ikip kirlara dogru kosmaya
basladi. Derelerden, tepelerden, hos kokulu bahgelerden gegti. Karsilastigi her canliyla
ilgilendi.

Kurtlara, kuslara selam verdi. Alin teri doken iscilere, rizik i¢in calisan ¢iftcilere

kolayliklar diledi. Sonunda rengarenk c¢iceklerle dolu bir vadinin ortasina geldi.
Cigekler o kadar giizel, o kadar nazhiydilar ki Yagmur Gozlii Cocuk, higbirini
koparmaya kiyamadi. Hangi ¢igege elini uzatsa yapraklarmin arasinda minik bir
bocegin veya armin dolastigint goriiyordu. Hepsi rizik pesinde, hepsi karnini
doyurmaya calistyordu.

Yagmur Go6zli Cocuk, kir cigeklerinin arasinda aksama kadar dolasti. Ama
annesine gotiirebilecegi bir tek ¢icek koparamadi. Hasta anneciginin yanina eli bos
donecegi i¢in utaniyordu. Isin daha da kétiisii giines batmus, ortahik kararmusti. Zavalli
cocugun lziintiisii gitgide artmaya basladi. Boncuk mavisi gozleri, yeniden bulutlandi.
Bir siire sonra da pitir pitir gozyas1 dokmeye basladi.

Yagmur Gozli Cocuk'un cigeklere, boceklere ve diger canlilara gosterdigi
sevecenlik, Ayt cok etkilemisti. Kiigiik cocugu Odiillendirmek, hasta annesini de
sevindirmek istedi. En parlak yildizlardan bir demet olusturdu. Kendisini ziyarete gelen
bir Gece Kusu'nun gagasina tutusturup Yagmur Gozli Cocuk'a yolladi.

Gece Kusu, Ay'in selamini ileterek gagasindaki yildiz demetini kiigiik ¢ocuga
verdi. Yagmur Gozli Cocuk'un gozlerindeki hiizlin, sevince doniistii. Ay'a bir tesekkiir
Opiicligii gonderdi. Yildiz demetini kaptigr gibi annesine kostu. Cocuk kostukca

yildizlar 6niinii aydinlatiyordu.
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Oglunun elindeki yildiz demetini goéren anne, sevingten ayaga kalkti
Hastaligindan eser kalmadi. Kiigiik oglunu bagrina basti. Yildiz demetini kiiciik bir

vazoya koydular. Onlarm kuliibesi, yildizlarin yaydigi 1sik demetiyle sonsuza kadar

aydmland1. (Oz ve Oz, 2010)

Uzeyir GUNDUZ

Yagmur Go6zlii Cocuk (Dilizenleme yapilmustir.)

AdiSoyad o
Okulu e e

1. Grup Sorular

1. Pargaya gore hasta olan Yagmur Gozlii Cocuk’un nesidir?
2. Ay Yagmur Gozlii Cocuk’a ne hediye etmistir?
3. Yagmur Gozli Cocuk ¢igek toplamak i¢in neden kirlara gitmistir?

4. Ay hediyesini Yagmur Gozlii Cocuk’a getiren kimdir?

II. Grup Sorular

1.Yagmur Gozlii Cocuk’un ¢igekleri koparmamasini nasil degerlendiriyorsunuz?
2. Ay ¢ocuga neden yardim etmek istemistir.

3.Yagmur Gozlii Cocuk nasil bir kisilige sahiptir?

4.Dogay1 korumak-giizellestirmek i¢in neler yapilabilir?

5. Okudugunuz parcaya gore, yildizlarla ¢igeklerin farkli yonlerini yaziniz.

6. Ciceklerin dogadaki diger canlilar (kuslar, arilar, bocekler gibi.) icin 6nemi nedir?
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EK-7 Ara Test2 Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Olgme Metni

TIYATRO

Sabahki torende bir duyuru yapildi. Bugiin 6gleden sonra gezici bir tiyatro grubu
okulumuza gelecekmis. Bizde onlar1 izleyecegiz. Soylenenlere bakilirsa oyunu izlerken
insan giilmekten kiriliyormus.

Duyuru yapilan smiflar heyecan i¢inde salona indi. Gorevli 6gretmenlerimiz boy
sirasmna gore bizi oturttu. Smif 6gretmenimiz oyunun konusunu bize daha Once
anlatmisti. Evin birinde c¢ocuklarla biiyiikler bir giinliigiine rollerini degistirirler.
Cocuklar anne-baba, anne-babalar ise ¢ocuk olurlar. Kii¢ciik anne-babalar rol geregi ¢ok
anlayislt ve sabirli davranirlar. Boylece ¢ocuklarini iizen ana-babalar bu konuda bir kez
daha diisiintirler.

Oyunun konusu giizel. Ornegin annemle babam beni ¢ok severler. Onlarla iyi
anlasrim. Yine de bazen beni iizdiikleri olur. Ne giizel! Anne ve babalarimiz da
izleyecek bu oyunu kendilerine gore ders ¢ikaracaklar. Oyunu izledikten sonra,
cocuklarma kars1 biraz daha dikkatli olmaya 6zen gosterebilirler.

Smifimizda Gonca adinda ¢ok yetenekli bir arkadasim var. Cok 1yi fliit caliyor,
sark1 soyliiyor. Birilerini taklit etmede ¢ok basarilidir. Gelecekte iyi bir sanat¢i1 olabilir.
(Canake1 ve digerleri, 2008)

Mehmet Maden
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EK-8 Ara Test2 Metni ve Anlama Sorulari

BASARILI OLMAK

Bes arkadas, aralarinda tartigiyorlardi:
— Once saglk, dedi Ayse. Saghk Onemli. Sagliksiz insan higbir sey yapamaz.
Osman, karsi ¢ikti:

— Saglig1 olmus kag¢ para? Elinden hicbir sey gelmiyorsa, higbir hiineri yoksa o

adam ne yapar? Yoksulluktan kurtulamaz. Yasami soner.
Fadik’de buna karsi ¢ikti:

— Diyelim ki saghg1 iyi. Bir isin de uzmani. Ornegin elektrik¢i. Ama higbir

sanat1 sevmiyor. Higbir giizellikten tat alamiyor. Mutlu mudur bu insan?
Al kis kis giildii:

— Yetmez arkadaslar, dedi. insan degisken olacak; durmadan ileriyi, yeniyi
arayacak. Uygarhik duragan degildir. Her donemde degismistir. Insan,
degistikce mutlu olur. Bak, bir zamanlar elektrik bilinmiyordu. Motor
giiriiltiisii yoktu diinyada. Ugaklar ugmuyor, gemiler ylizmiiyor, otomobiller
kosmuyordu yollarda. Daha yetmis, seksen y1l dnce insanlar Ankara'dan
Istanbul'a ath arabalarla on iki giinde gidiyorlardi. Simdi ugakla kirk
dakikada gidiyorlar. Nasil gelindi buraya? Insan degisti. Yeni seyler buldu.
Onlar1 kullandi. Yasamina yeni mutluluklar ekledi.

Ayse, 1srar etti:

— Ama hangisi 6nemli?

— Hepsi de 6nemli. Birbirini tamamliyorlar. Biri olmadan 6biirii eksik kaliyor.
Yetmiyor.

— Soruma yanit vermedin ki? Hangisi daha 6nemli?

— Elbette seninki Ayse. Saglik olmadan ne yapayim ben obiirlerini?

— Ha iste, onu demek istiyorum.

Arkadaslara goz kirptim:

— Uzatmayin, yarig m1 yapiyoruz burada? Firinda ekmek pisirmek i¢in un
gerekli, su da gerekli. Tuz da gerekli. Altina ates de gerekli. Degilse ekmek
olmaz.

— Tamam, anlastik.

— Gene tathya bagladin hadi.
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Ayse, sirtima vurdu. Fadik, parmagini uzatti:

— Bir dakika burada tuz kim?

— Sensin, dedi Osman. Diinyanin tadi tuzu sanattir, bilmiyor musun?

— Kiig¢limsiiyor musun?

— Yooo! Tuzsuz bir yemegi yiyemem ben. Afrika’da filler tuz bulmak i¢in
yiizlerce kilometre uzaktaki kaya daglara giderlermis. Dagin altim
oymuslar tuz bulmak i¢in.

— Aferin, kimi insanlardan daha akilliymis o filler. Tuz olmadan yasanmaz.

Konugmalar uzadi gitti. Murat, gene konusmalar1 tatliya baglamak istedi:

— Arkadagslar, dedi. Hepiniz haklisiniz. Toplumda basarili olmak i¢in sagligimiza

dikkat edecegiz. El becerisi kazanacagiz. Hiinerli olacagiz. Cevremizdeki giizelliklerden

zevk alacagiz. Sanat1 sevecegiz. Ileri goriislii olacagiz. Yeniyi arayacagiz.
Arkadaslar1 Murat" alkisladilar... (Oz ve Oz, 2010)
Talip APAYDIN Biz Variz (Dilizenleme yapilmistir.)

Sl

ARA DEGERLENDIRME -2

1. Grup Sorular

Parcada konusmalari tatliya baglayan kimdir?
Parcada kendi aralarinda tartisan kag kisidir?
Insanlar yetmis-seksen y1l dnce Ankara’dan Istanbul’a kag giinde gidiyorlarmis?

Parcaya gore filler nerede yasamaktadirlar?

11. Grup Sorular

Pargaya gore seksen yil 6ncesi ve giiniimiiz tasima araglar1 arasindaki farklara en
az li¢ ornek yazmiz.

Saglhigimiz diger ihtiyaglarimiza gore neden daha 6nemlidir. A¢iklayiniz
Teknolojinin ilerlemesi yasamimizi nasil etkilemektedir. Orneklerle agiklaymniz.
Islerimizi yaparken, her zaman daha iyisini yapmaya calismak bizlere neler

kazandirir.
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9. Parcgaya gore basarili olmak i¢in neler yapmaliy1z?
10. Filler, besin ihtiyaci i¢in ylizlerce km yol gitmektedir. Bagka hangi hayvanlar

besin ihtiyaci i¢in uzun yolculuklar yapmaktadir. Yaziniz?
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EK-9 Son Test Okuma Hizi, Dogru Okuma ve Prozodi Olgme Metni

TUKETICI AILESI

O yil Elif ilk6gretim yedinci sinifa Ahmet de dordiincii sinifa gegmisti. Babalari
onlara birer hediye almaya karar vermisti. Elif’e bilgisayar Ahmet’e de bisiklet alacakti.
Elif ve Ahmet, bilgisayar1 da bisikleti de birlikte kullanacaklardi. Her ikisi de alis verise
cikilacak giinii sabirsizlikla bekliyorlardi. Aksam babalar1 eve geldiginde akillarinda bu

konu vardi. Anneleri:

-Cocuklar yarn alig-verise gidiyoruz, diye miijdeyi verdi.

-Ben birkag giindiir alacagimiz {irtinlerle ilgili arastirma yapiyordum. Cok sayida
segenegimizin oldugunu gordiim. Fiyatlar arasinda da epey fark var. Simdi bana tam
olarak neler istediginizi anlatin. Ama reklamlar1 ve markalar1 degil, ihtiyaglarmizi goz

oniinde bulundurun, dedi. Alis-veris yapacagimiz yerleri buna gore secelim.

Elif ve Ahmet, isteklerini pes pese siralamaya basladilar. Birinin sdzii bitmeden
digeri anlatmaya basliyordu. Akillarina gelen her seyi babalarina sdylemek i¢cin adeta
yarig ediyorlardi. Babalar1 sabirla onlar1 dinliyor, anneleri ise bulundugu yerden
giiliimseyerek olanlar1 izliyordu. Sonunda ikisinin de alacaklar1 bilgisayar ve bisikletle
ilgili anlatacaklar1 bitmisti... (Canakc1 ve digerleri, 2008).

T.C. Sanayi ve Ticaret Bakanligi
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EK-10 Son Test Metni ve Anlama Sorulari

KONUSAN ESYALAR

Bardaktan bosanircasina yagmur yagiyordu. Sokak aralari, caddeler, kiiclik
cukurlar, bahgeler, parklar yagmur sulariyla dolmustu. Sokaklardan saril saril yagmur
sular1 akiyordu. Hemen her ¢ocuk gibi Emre de yagmurun altinda kosmak, oynamak,
1slanmak, biriken sulara ayaklarini1 sap sap vurmak istiyordu. Ancak annesi "Islanip
isiitiirsiin, hasta olursun." diyerek disar1 ¢ikmasina izin vermemisti. O da pencerenin
oniine ¢1kt1, pencereyi acti... Yagmurda kosup oynayamiyordu ama en azmdan yagisini

seyrediyordu. Ayrica yagmurun sesini duyuyordu.

Yagmurda 1slanmamak i¢in kosturan insanlara da bir anlam veremiyordu
dogrusu. Simdi onlarin yerinde olmay1 ne kadar ¢ok isterdi. Bir birikintiden digerine
kosustururdu. Ama simdilik seyretmekle ve dinlemekle yetinmek zorundaydi.
Neredeyse yagmur sesinden baska ses duyulmuyordu. Biraz sonra yagmur bigakla
kesilir gibi kesildi. Sokaklardan sular akmaya devam ediyordu. Bir de ¢atilarda, agag

dallarinda biriken sular tip tip diye hos sesler ¢ikararak yere diismeye baslamist.

Emre bir konusma duydu. Etrafina bakti, kimseyi goremedi. Kulagini kabartti,
sesin nereden geldigini anlamaya calisti. Yine kimseyi géoremedi. Ama konusma devam

ediyordu. Konusulanlar1 anlamak i¢in daha dikkatli dinlemeye basladu.
Biri:

-Evet, ¢cok yagdik ama neye yarar? Bir kismimiz topragin derinliklerinde
depolaniyoruz, agaclarin kokleri bizden faydalaniyor. Bir kismimiz barajlart doldurduk.

Insanlar seviniyor barajlar doldu, bu sene su sikintis1 gekmeyecegiz, diye.

Konugmalar devam ededursun Emre saskimliktan kiiciik dilini yutmak tizereydi.

Konusanlar yagmur damlalariydi. Saskinligi artarak dinlemeye devam etti.

Bir yagmur damlasi su sekilde devam etti:
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-Insanlar ¢esmeyi aginca akan suyu bitmez tiikkenmez bir hazine zannediyorlar
herhalde. Akittikga akitiyorlar. Bu kaynaklarin da bir giin tiikenebilecegini hig

diisiinmiiyorlar, dedi.
Bir digeri:

-Ne yapsimlar canim, susuz temizlik olmaz, mecburen bol bol kullaniyorlar, diye

cevaplad.

-Hayir, dedi ilk konusan. Mesela, su anda bizi dinleyen sirin cocuk, Emre. Gegen
giin dislerini fircaliyordu. Bu sirada actig1 cesmeyi kapatmay1 hi¢ diistinmedi. Higbir ise
yaramadan bosuna akip giden su damlalar1 "Bizi bosuna akitma, ziyan etme Emre,
hicbir ise yaramadan akip gitmeyelim." diye haykirdilar ama seslerini duyuramadilar,

dedi.

Bu konugmalar olurken Emre hayretten donakaldi. Ne diisiinecegini sasirmist.
Gergekle hayal arasinda gidip geliyordu. Ama sdylenenler de dogruydu. Gergekten de
dislerini fir¢alarken arada suyu kapatmay1 hi¢ diistinmemisti. Bunun savurganlik olacagi
aklinin ucundan bile ge¢memisti. Bu saskinligi yetmezmis gibi defterleri, kitaplari,
kalemleri, elbiseleri, ayakkabilar1 ve okul cantasi gibi esyalar1 da kostura kostura

geldiler. Sanki bir ¢izgi film seyrediyormus gibi geldi Emre'ye.

"Eyvah!" dedi i¢inden. “Bunlar da simdi hakkimda kim bilir neler séylerler?" O,
tam bunlar1 diisiinlirken okul c¢antasi, dksilirerek s6ze bagsladi. Emre gdzlerini kapatti,

dinlemeye devam etti:

-Soylediklerin beni sasirtt1 dogrusu yagmur kardes. Ciinkii Emre, diistinceli bir
cocuktur. Tertipli diizenlidir. Savurganlik yapmay:1 sevmez. Ben iki yildir Emre'nin
kitaplarini, okul esyalarini tagiyorum, neredeyse ilk giinkii yeniligimi koruyorum.
Cinkii Emre, beni c¢ok dikkatli kullanir. Olur olmaz yerlere atmaz. Kirlenip

yipranmamam i¢in 6zen gosterir.

Emre'nin gomlek, pantolon ve ayakkabilar1 da hep bir agizdan: "Bizi de dikkatli
kullanir, yipratmaz." dediler. Emre duyduklar1 {izerine sikintili halinden biraz
kurtulmus, rahatlamisti. Yine de "Simdi hangisi gelecek acaba?" diye diisiinmekten

kendisini alamiyordu. Tam bu sirada, har¢liklar1 giiliimseyerek geldi.
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-Emre, sen bizi ¢ok dikkatli kullaniyorsun. Ihtiyacin olduk¢a harciyorsun. Bazi
arkadaslarin gibi ihtiyacin olmayan seyleri sif reklamlarda gordiigiin i¢cin satin
almiyorsun. Seni tebrik ediyoruz, dediler. Emre'ye iyice yaklastilar ve onu yanagindan
Optiiler.

Son s6zii kitaplar1 sdyledi:

-Cok dogru yapiyorsun Emre. Keske biitiin ¢ocuklar esyalarmi senin gibi
dikkatli kullansalar.

Saskinlig1 iyiden iyiye artan Emre, birden karsisinda annesini gérdii. Ona:

-Sen de gordiin mii anne, dedi. Annesi:

-Camu ag1p dniinde uyudugunu mu yavrum? Usiitiip hasta olacaksin, diye cevap
verdi.

Gordiiklerinin ve duyduklarinin riiya oldugunu anlayan Emre'nin saskinlig1 biraz
azaldi. Artik yagmur dinmisti. Disar1 ¢ikmak i¢in annesinden izin aldi. Hazirlanirken
hep gordiigii riiyay1 diisiiniiyordu. Bir taraftan da o saskin haline giilmekten kendini
alamiyordu. (Giiltekin ve Pekdemir, 2010)

Elif ARSLAN (Diizenlenmistir.) Meb —4. Smif Ders Kitab1

DEGERLENDIRME SORULARI

L Grup Sorular
1. Parcaya gore yagmur nasil yagmaktadir?
Annesi Emre’ye disartya ¢ikmasina neden izin vermemistir?

Emre ilk 6nce kimlerin konugmasmi duymustur?

Sl

Emre’yi uykudan uyandiran kimdir?

11. Grup Sorular

Su damlalar1 kendi aralarindaki konusmalariyla ne anlatmak istiyor.
Emre kisilik olarak nasil bir cocuktur? Tanimlayiniz.

Giinliik hayatta, suyu savurgan kullanmanin sonuclar1 neler olabilir?

® N oW

Esyalarimiz tertipli ve diizgiin kullanmak neden 6nemlidir?
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9. Yasadigimiz yerde su kaynaklar1 bir giin tiikenirse ne gibi sonuclarla
karsilasabiliriz? Yaziniz.

10. Bu yazidan ¢ikardiginiz sonug nedir? Agiklaymiz.



