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Aragtirmanin  amaci, dordiincii simf &grencilerine Soru Cevap Iliskisi stratejisinin
ogretiminin bu 6grencilerin okudugunu anlama ve soru sorma becerileri iizerindeki etkisini
incelemektir. Arastirmada, daha dnceden olusturulmus olunan gruplarla ¢alisma yapildig
icin nicel arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desen tercih edilmistir. Arastirmanin
caligma grubunu 2022-2023 egitim dgretim yilinda Bolu ili merkez ilgeye bagl iki farkli
ilkokulda 6grenimlerine devam eden ii¢ farkli sinifta 6grenim goren 87 Ogrenciden
olusmaktadir. Ogrenci gruplarindan ikisi deney ve biri de kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Birinci deney grubu 28, ikinci deney drubu 29, kontrol grubu ise 30
ogrenciden olusmaktadir. Birinci deney grubunda uygulayici olarak arastirmaci, ikinci
deney ve kontrol gruplarinda ise uygulayict olarak kendi smif Ogretmenleri gorev
almiglardir. Arastirmada On ve son test olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan
‘Okudugunu Anlama Testi’ kullanilmistir. Buna ek olarak ogrencilerin soru sorma
becerilerinde meydana gelen degisimi belirlemek i¢in “Soru Olusturma Formu”
kullanilmistir.  Okudugunu anlama testinden elde edilen veriler SPSS 21 paket programi
yardimi ile analiz edilmistir. Soru olusturma formu ile elde edilen veriler ise, soru
siniflandirmalarinin her biri birer tema olarak kabul edilerek yorumlanmistir. Uygulama
stireci biri hazirlik olmak tizere 12 hafta boyunca devam etmistir. Bu siire icerisinde soru
cevap iligkisi stratejisi ile deney gruplarindaki 6grencilerin okudugunu anlama ve soru
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olusturma becerileri gelistirilmeye ¢alisilmistir. Uygulama sonrasinda yapilan son testler
incelendiginde soru cevap iliskisi stratejisinin dordiinci simif Ogrencilerinin  hem
okudugunu anlama hem de soru olusturma becerilerinin gelisimine olumlu katki sagladigi
goriilmiistiir. Ayrica grup i¢i degerlendirmelere bakildiginda Soru Cevap liskileri
stratejisinin ayni olumlu katkiyr hem hikdye edici hem de bilgilendirici metinlerde de
sagladig goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler  : Soru-cevap iliskisi stratejisi, okudugunu anlama, soru olusturma,
metin tiirleri, dogrudan 6gretim
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ABSTRACT

The aim of the study is to examine the effect of teaching the Question-Answer
Relationship strategy to fourth-grade students on their reading comprehension and
question-asking skills. Since the study was conducted with previously formed groups, a
quasi-experimental design was preferred among quantitative research methods. The study
group of the study consisted of 87 students studying in three different classes in two
different primary schools in the central district of Bolu province in the 2022-2023
academic year. Two of the student groups were determined as the experimental and one as
the control group. The first experimental group consisted of 28 students, the second
experimental group consisted of 29 students, the control group consisted of 30 students.
The researcher served in the first experimental group, their own classroom teachers as the
implementers in the second experimental and control groups. The ‘Reading
Comprehension Test” prepared by the researcher was used as the pre- and post-test in the

study. In addition, the “Question Form” was used to determine the change in the students'
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question-asking skills. The data obtained from the reading comprehension test were
analyzed with the help of the SPSS 21 package program. The data obtained with the
question generation form were interpreted by accepting each of the question classifications
as a theme. The application process continued for 12 weeks, one of which was preparation.
During this period, the question-answer relationship strategy was used to develop the
reading comprehension and question generation skills of the students in the experimental
groups. When the post-tests conducted after the application were examined, it was seen
that the question-answer relationship strategy made a positive contribution to the
development of both the reading comprehension and question generation skills of the
fourth-grade students. In addition, when the in-group evaluations were examined, it was
seen that the Question-Answer Relations strategy made the same positive contribution to

both narrative and informative texts.

Key Words  : Question-answer association strategy, reading comprehension, question
generation, text types, explicit instruction
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BOLUM I

GIRIS

Soru cevap iliskisi (SCI) stratejisinin dordiincii simif dgrencilerinin okudugunu anlama ve
soru sorma diizeylerine etkisini incelemek amaciyla planlanmis olan calismanin bu
bolimiinde problem durumu, arastirmanin amaci, arastirmanin Onemi, sayiltilar,

siirliliklar ve tanimlar boliimleri yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Tiirkiye’de son yillarda siklikla yapilan egitim reformlarina ragmen uluslararasi diizeyde
istenilen hedeflere ulagilamamustir. Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA),
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) ve Uluslararast Okuma
Becerilerinde Gelisim Arastirmast (PIRLS) uygulamalar1 sonuglarindan elde edilen
sonuclar da Tirkiye’nin uluslararas1 diizeyde istenilen hedeflere ulasamadigini
gostermektedir. Yapilan bu uluslararasi uygulamalardan o6zellikle PIRLS uygulamasi
dordiincii siif dgrencilerinin okudugunu anlama becerilerine odaklanmaktadir. Tiirkiye
caligmaya ilk olarak 2001 yilinda katilmis ve 35 iilke arasindan 28 sirada yer almustir.
Ayrica arastirmaya katilan iilkelerin puan ortalamasi 500 iken Tiirkiye’nin puan ortalamasi
449’da kalmistir (Mullis, 2003). 2021 yilinda yapilan uygulamada ise Tiirkiye, katilimci 59
tilke ve bolge arasindan 39. sirada yer almistir. Katilimei iilkelerin ortalama puanlart 500
iken Tiirkiye’ nin ortalama puani 496 da kalmistir. Alinan sonuglar, Tiirkiye’deki dordiincii
smif 6grencilerinin 2021 PIRLS uygulamasinda 2001’e gore puaninin artirdigini ancak
hala diger iilkelere oranla yeterli diizeyde okudugunu anlama becerisine sahip

olmadiklarii gostermektedir.



Okuma ve anlama becerileri diger biitiin 6grenme alanlar1 i¢in ¢ok 6nemli, 6nemli oldugu
kadar da 6n kosul bir beceri konumundadir (Beydogan, 2010). Snow (2002) okumanin bir
amaci ve sonucu olmasi gerektigini ifade etmektedir. Akyol (2003) ise okumanin temel
amacinin anlam kurma oldugunu ifade etmektedir. Okudugunu anlama, ©n bilgilere,
okumanin amacina ve yapilan baglama dayanan biitiinsel bir siiregtir (Rasinski, Padak ve
Fawcett, 2010; Akt. Bailey Henry, 2018). Tankersley (2005, s.5) okudugunu anlamanin 6n
kosullar1 olarak okuyucunun yaptig1 etkinlikle ilgili bir amaca sahip olmasini, metin ile 6n
bilgi ve tecriibelerini harmanlayabilmesi gerektigini ifade etmektedir. Artis (2008) ise akici
okumanin, kelime hazinesinin ve 6n bilgilerin okudugunu anlamada ana unsurlar oldugunu

belirtmektedir.

Okudugunu anlama 6grencilerin hem akademik basarilarinin hem de yasam becerilerinin
temelini olusturur. Yildiz vd. (2019) yapmis olduklari ¢aligmada Tiirkiye’de sekizinci
siifa giden 6grencilerin okudugunu anlama ve akademik basarilar1 arasinda pozitif bir
iliski oldugunu bulmuslardir. Ancak egitim kademelerinden 6zellikle ilkokul, 6grencilerin
okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in temel olusturan bir donemdir.
Ilkokul déneminde okuma dgretiminin ana hedefi 6grencilerin siif seviyesindeki metinleri
okumalart igin gerekli olan becerileri edinmelerine, bu metinleri anlamalarina ve onlardan
¢ikarimlarda bulunmak icin gerekli olan yeterlilikleri edinmelerini saglamalarina olanak
tanimaktir (Scull, 2010). Okuma ve okudugunu anlama becerisi ilkokul kademesinin ilk

yillarinda edinilmesi gereken temel beceriler olarak ifade edilebilirler.

Okuma ve okudugunu anlama becerilerinde yeterli seviyeye ulasamayan bireyler okuldaki
akademik basarilarinda geri kalmakla birlikte biiylidiiklerinde de yasamlarinin birgok
noktasinda eksiklik yasarlar (Van den Broek, Kendeou ve Lousberg, 2011). Kamphi (2009)
seviyelerinin altinda okuma becerisine sahip olan ¢ocuklarin %70’inin hi¢bir zaman yeterli
diizeyde okuyucu olamadiklarini ifade etmektedir. Giines (2021, s.21) anlamanin ayni
zamanda kendini ve diinyayr sorgulamak oldugunun ifade etmektedir. Okuyucu, metni
anlamak i¢in metinde yer alan bilgileri alip 6n bilgileri ile karsilastirir ve metindeki
bilgilerle 6n bilgilerinin biitiinlestirir. Tiim bu siireglerde bireylerin sorgulama yapmasina

katki saglar.

Son yiizyllda Amerika Birlesik Devletleri (ABD) merkezli olarak yapilan birgok
aragtirmada, sorgulamanin yararli ve evrensel olan pedagojik bir yaklasim olarak
kullanilmas1 gerektigi ifade edilmektedir. (McComas ve Abraham, 2004). Sorgulama

yapmanin temel araglarindan biri ise sorulardir. Ancak hem Tiirkiye’de (Akyol, Yildirim,
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Ates ve Cetinkaya, 2013; Giifta ve Zorbaz, 2008; Kaya, 2005) hem de uluslararasi
literatiirde (Day ve Park, 2005; McComas ve Abraham, 2004) yapilan birgok arastirmada
ogretmenlerin 6grencilere nicelik olarak ¢ok fazla soru sorduklar ifade edilmekle birlikte
bu sorularin biiylik ¢cogunlugunun nitelik olarak istenilen diizeyde olmadiklar1 sonucuna

varilmistir.

Soru sorma, Ogretmenlere simif ortamini yapilandirmada, dersin igerigini diizenlemede,
simifta sunulan bilgilerin zihne islenmesinde, 6grencilerin anlama diizeylerini kontrol
etmede ve onlar elestirel diisiinme gibi {ist diizey diisiinmeye sevk etmede son derece
etkili olan bir tekniktir (McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 2020, s.1). Ayrica
Heiman’a (1987) gore soru sorma konusunda yetkin dgrenciler elestirel diistinme becerileri
konusunda da yetkindirler (Akt. Cakici, Urek ve Dinger, 2012). Ancak Tiirkiye’de
ogrenciler ilkokuldan sonraki {ist siniflarda bile soru ftiretme konusunda yetersiz
kalmaktadirlar (Cakici, Urek ve Dinger, 2012). Soru sorma dgretmen-dgrenci ve dgrenci-
ogrenci arasinda bir etkilesimin kapisini aralar. Sorular, 6gretmenlerin 6grencilerle en
yogun olarak etkilesime gectikleri araglardan biri olarak kabul edilmektedir. Bundan dolay1
da 6gretmenlerin sorduklar1 sorularin niteliksel boyutu egitim hedeflerine ulasma agisindan

Onem arz etmektedir.

Egitim ortamlarinda sorularin kullanimi hem arastirma temelli bir smif ortaminin
olusmasina hem de bireylerin sorgulama becerilerinin gelisimine katk1 sunar (Cakici, Urek
ve Dinger, 2012). Brualdi (1998) 6grencilerin soru sormaya tesvik edilmesinin 6nemli
oldugunu, 6gretmenlerin soru kullaniminda ise mutlaka niteliksel boyutuna dikkat etmesi
gerektigini sOylemistir. Ayn1 arastirma 6gretmenlerin derslerde iist diizey diisiinme becerisi
gerektiren sorulart imkanlar 6lgiisiinde kullanmalari gerektigini belirtmektedir. Ancak hem
Tirkiye’de hem de farkli iilkelerde yapilan birgok arastirma Ogretmenlerin ve ders
kitaplarinin ¢ok fazla bir sekilde diisiik diizey diisiinme becerileri gerektiren sorular
kullandiklarin1 gostermektedir (Akyol vd., 2013; Benzer, 2019; Celiktiirk Sezgin ve
Gedikoglu Ozilhan, 2019; Day ve Park, 2005; Giifta ve Zorbaz, 2008; Kili¢ ve Erkus,
2015; Kanik Uysal, vd., 2022; McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 2020; Ozdemir,
2011).

Olivero (2020, s.5), st diizey diisinme becerileri gerektiren sorulart kullanmanin
ogrencilerin elestirel diistinme becerilerini gelistirdigini, derslere aktif katilimlarini tesvik
edip 6grenmelerini kolaylastirdigini belirtmistir. Ayrica {ist diizey sorgulama 6grencilerin

on bilgilerini harekete gecirmelerine ve bunlarla yeni edindikleri bilgileri
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iliskilendirmelerine ve biitiinlestirmelerine yardimci olmaktadir. Ogrencilerin iist diizey
sorgulama yapmalarinin bir gostergesi ise metni tartismalaridir. Pearson ve Cervetti (2013)
okunan metnin tartisilmasmin, okuyucularin biligsel siire¢lerini kullanma becerilerini
oziimsemelerine olumlu katki yaptigini ifade etmektedirler. Ust diizey diisiinme becerileri
gerektiren sorgulama, yiizeysel bir cevabin aksine &grencilerin cevaplarindaki derinlige
odaklanmasini hedefleyen sorular kullanmay1 gerektirir. Ayrica, Olivero (2020, s.1) sinifta
iist diizey sorular1 kullanmanin 6grencilerin diisiincelerini diger 6grencilerin diisiinceleri ile

karsilagtirmalarina olanak tanidigini ifade etmektedir.

Yapilan bilimsel ¢aligmalar, 6gretmenlerin giinliik olarak ortalama 300-400 arasinda soru
sorduklarin1  gostermektedir. Ayrica Ogretmenlerin 6gretim zamanlarinin = %35-50
arasindaki siireyi de soru sorarak kullandiklarini gostermektedir. Ogretmenler dersleri
islerken kullandiklar1 soru sorma teknigi, anlatim tekniginden sonra en sik kullanilan
tekniktir (Olivero, 2020, s.1-13). Soru sorma tekniginin bu kadar siklikla ve uzun stiredir
kullanilmasindan hareketle 6gretmenlerin bu teknigi kullanma konusunda istekli oldugu
sonucuna varilabilir. Ancak yapilan bir¢ok bilimsel arastirmada Ggretmenlerin nicelik
olarak ¢ok fazla soru sorduklari halde kullandiklar1 sorularin niteliksel olarak diisiik oldugu
ifade edilmistir (Akyol, Yildirim, Ates ve Cetinkaya, 2013; Day ve Park, 2005; Gifta ve
Zorbaz, 2008; Kanik Uysal, vd., 2022; Kaya, 2005; McComas ve Abraham, 2004; Olivero,
2020).

1.2. Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin  amaci, dordiincii smif &grencilerine Soru Cevap Iliskisi stratejisinin
ogretiminin bu 6grencilerin okudugunu anlama ve soru sorma diizeyleri lizerindeki etkisini
incelemektir. Aragtirmada arastirmacinin ilgili sinifta uygulayici oldugu “Birinci Deney”,
ilgili smifin kendi 6gretmeninin uygulayict oldugu “Ikinci Deney” ve “Kontrol Grubu”

olmak tizere ii¢ katilimct grubu bulunmaktadir.
Bu amag dogrultusunda asagidaki belirtilen arastirma sorular1 olusturulmustur.

1. Soru Cevap Iligkisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplart ve Tiirkce Ogretim
Programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu 6grencilerinin hikaye edici metni
anlama 0On test ve son test puanlari arasinda grup igi istatistiksel olarak anlamli farklilik var

midir?



2. Soru Cevap lliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari 6grencileriyle Tiirkge
ogretim programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu grencilerinin hikaye edici
metni anlama son test basar1 durumlar1 arasinda gruplar arasi istatistiksel olarak anlamli

farklilik var midir?

3. Soru Cevap lliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari ve Tiirkce Ogretim
Programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu 6grencilerinin bilgilendirici metni
anlama 0On test ve son test puanlari arasinda grup igi istatistiksel olarak anlamli farklilik var

mudir?

4. Soru Cevap lliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplar1 &grencileriyle Tiirkge
ogretim programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu 6grencilerinin bilgilendirici
metni anlama son test basari durumlar1 arasinda gruplar arasi istatistiksel olarak anlamli

farklilik var midir?

5. Soru Cevap Iliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari ve Tiirkce &gretim
programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama
toplam On test ve son test puanlar arasinda grup ici istatistiksel olarak anlamli farklilik var

mudir?

6. Soru Cevap lliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplar1 ve Tiirkce &gretim
programi dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama
toplam son test basar1 durumlar1 arasinda gruplar arasi istatistiksel olarak anlamli farklilik

var midir?

7. Soru Cevap Iliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari ve Tiirkce &gretim
programi1 dogrultusunda 6gretim yapilan kontrol grubu o6grencilerinin hikdye edici
metinlere yonelik olusturduklar1 sorularin diizeylerine gore dagilimi uygulama 6ncesi ve

sonrasinda nasildir?

8. Soru Cevap Iliskisi stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplar1 ve Tiirkce &gretim
programi dogrultusunda o6gretim yapilan kontrol grubu 06grencilerinin bilgilendirici
metinlere yonelik olusturduklar1 sorularin diizeylerine gore dagilimi uygulama 6ncesi ve

sonrasinda nasildir?



1.3. Aragtirmanin Onemi

Diinya genelinde Ogrencilerin okuma, okuduklari metinleri anlama ve bu metinleri
yorumlama becerilerini gelistirmek icin bir¢ok strateji gelistirilmis ve bu stratejilerin
etkililigi stnanmstir. Tiirkiye’de de bu tiir calismalarla siklikla karsilasilmaktadir. Ornegin;
okuma saati uygulamasinin yapilmasi, kiitiiphanesiz okul kalmasin projesi ya da yazarla
okuru bulusturma projeleri gibi etkinliklerin altinda yatan en temel etken Ogrencileri
okumaya yonlendirmektir. Ancak yapilan bir¢ok ¢alismaya ragmen ilkokul 6grencilerinden
birgogunun yeterli okudugunu anlama becerilerine sahip olmadiklar1 goriilmektedir
(Brooek, vd. 2011). Tirkiye’de de yapilan projeler ile nicel olarak dgrencilerin okuma
stireleri artsa da nitelik olarak okuma diizeylerinde ve okumanin temel hedefi olarak kabul
edilen okudugunu anlama diizeylerinde énemli bir artis goriilmemektedir. Bunun en biiyiik
kanit1 ise uluslararasi diizeyde yapilan sinavlarda okudugunu anlama becerisinde
Tiirkiye’nin ortalamanin altinda olmasidir. Ancak bu sorun yalniz Tirkiye’ye ait bir sorun
degildir. Ornegin ABD Ulusal Egitimde ilerleme Degerlendirmesinin (NEAP) 2017
tarihindeki raporlarinda, dordiincii sinif 6grencilerinin %63'liniin kendi sinif seviyelerinin
altinda performans gosterdikleri ifade edilmektedir (Green, 2019, s.4). Diinyanin en
gelismis iilkelerinden biri olarak kabul edilen ABD’de dordiincii siniflarda her fig
ogrenciden ikisinin simif seviyesinin altinda bir anlama becerisine sahip oldugu (Green,

2019, s.4) bilgisi bu konunun yeterince dnemsenmesine katki saglayacaktir.

[lkokul seviyesinde okulun en temel hedefi &grencilerin okuma ve anlama yetenegini
bagimsiz okuyucu diizeyine c¢ikarmaktir. Okudugunu anlama stratejilerinin kullanimi
okuyucularin metni anlamalarina katki saglar (Humphries, 2013, s.21) ve 1yi okuyucular bu
stratejileri etkin olarak kullanirlar, zayif okuyucular ise strateji kullaniminda iy1
okuyuculara gore daha geridirler (Bailey Henry, 2018, s.27). Bundan dolay1 da 6grencilere
okudugunu anlama becerilerini gelistirmeleri i¢in kullanabilecekleri stratejileri

kazandirmak onlarin bagimsiz okuyucu olmalarina katki saglayacaktir.

NAEP (1998), raporunda; akranlari ile okudugu metni, metin hakkindaki yorumlarini
tartigan Ogrencilerin bu uygulamayr yapmayan Ogrencilere nazaran okudugunu anlama
testlerinde daha basarili olduklar1 ifade edilmektedir. Tiim bunlar goz Oniine alindiginda
ogrencilerin anlama diizeylerini arttirmak i¢in simif ortaminda diisiincelerini rahatlikla
ifade edebilecekleri ve birbirlerinin fikirlerini tartigabilecekleri aktif ortamlar olusturmak
gereklidir. Ogrencilerin okudugunu anlamasi igin bu siirecte aktif olmalar1 gerekmektedir.
Aktif okuyucu olmak i¢in de okuma stratejilerini kullanmak gereklidir (Bailey Henry,
6



2018, s.27). Mier’e (1984) gore, 6grencilere anlama stratejisi 6gretimi, onlarin okuma

stirecinde aktif olmalarina katki saglar (Akt. Humphries, 2013, s.22).

Goldman ve Pellegrino (2015) 6gretmenlerin ¢ogunlugunun 6grencilerin okudugunu
anlama stratejilerini bireysel olarak kesfedebileceklerini diisiindiiklerini ifade etmektedir.
Ancak Carrier’in (2006) de belirttigi gibi gen¢ okuyucularin okudugunu anlama
stratejilerini kendilerinin kesfedebilmeleri ¢ok zordur. Vaughn ve Bos (2012, s.172)
ogrencilere okudugunu anlama stratejilerini nasil kullanacaklarinin 6gretilmesi gerektigini,
Ramsay, Sperling ve Dornisch (2010) ise yapmis olduklar1 arastirmada, &grencilere
okudugunu anlama stratejilerini 6gretmenin okudugunu anlama diizeylerini olumlu yonde
etkiledigini ifade etmektedir. Ogrencilerden metinleri yorumlama ve onlar1 anlama becerisi
bekleniyorsa 6grencilerin okudugunu anlama stratejilerini nasil kullanacaklarini bilmeleri

gerekmektedir.

Ogrencilerin okudugunu anlama ve yorumlama becerilerine sahip olmalar i¢in gerekli
kosullardan biri de okudugunu anlama stratejilerini kullanmalaridir. (Bailey Henry, 2018,
$.20). Strateji kullanimi Ogrencilerin bireysel olarak 6grenmelerine, metin ile ilgili
yorumlama becerilerine sahip olmalarina ve metindeki bilgileri zihinlerindeki bilgilerle
iligkilendirip biitlinlestirmelerine yardimer olur (Kirmizi, 2007). Yapilan aragtirmalar
ilkokul diizeyinde okudugunu anlama sorunu olan 6grencilerin ayn1 zamanda yorumlama
becerisinden de yoksun olduklarini géstermektedir (Bailey Henry, 2018, s.5). Ogretmenler
ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini ve okuduklar1 metinleri yorumlama
becerilerini gelistirmek i¢in onlarin aktif olarak kullanabilecekleri, kullanmaktan zevk
alacaklar1 stratejilert1 simif ortaminda kullanmali ve bunlarin kullanimini 6grencilere

kavratmalidirlar.

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000), okudugunu anlama becerisini gelistirmede sekiz
stratejinin son derece etkili oldugu ifade edilmektedir. Bunlar; anlama-izleme, isbirlik¢i
ogrenme, grafik ve anlamsal diizenleyiciler kullanma, metin yapisi, 6zetleme, coklu
stratejiler kullanma, soru olusturma ve soru cevap stratejileridir. Panelde okudugunu
anlama etkinliginde en giiclii strateji olarak soru olusturma stratejisi ifade edilmektedir.

Soru olusturma okuyucularin kendi sorularini tiretmeleri olarak ifade edilebilir.

Okuma eyleminin temel amaci olarak ifade edilen anlamanin olugmasi i¢in temel
sartlardan biri de okuyucularin siire¢ esnasinda aktif olmalaridir. Okuyucular, soru

olusturma esnasinda metindeki bilgileri kullanarak sorular olustururlar ve bu sorular



yanitlarlar. Bu da onlarin okuma ve anlama siirecinde aktif olmalarina katki saglar. Yapilan
bilimsel ¢alismalar okuduklari metinlerle ilgili sorular olusturan 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerinin gelistigini ifade etmektedir (Humphries, 2013, s.15-6). Okuyucularin
metinle ilgili soru olusturmalar1 onlarin metni dikkatli bir sekilde okumalarini ve aktif
olarak bilgiyi yapilandirmalarin1 zorunlu kilar (Lewin, 2010). Rosenshine, Meister ve
Chapman’a (1996) gore, soru olusturma becerisi i¢in 6n kosul olarak ifade edilebilecek
beceriler olan metni irdeleme ve birlestirme becerileri okuyucularin metni anlamalarina
katki saglar. Soru olusturma becerisi okudugu metni anlama becerisine katki saglar. Ciinkii
sorgulama yapabilmenin 6n kosullarindan biri de okudugu metni kavramaktir. Singer ve
Donlan (1982), bireylerin olusturduklar1 sorularin onlarin anlama becerilerini gelistiren
biligsel siireclere katkida bulundugunu ifade eder. Rosenshine (1996) okuyucunun metinle
ilgili bir soru olusturmasini onun biligsel bir strateji kullandiginin kanit1 olarak
goriilebilecegini ifade eder. Tiim bu bilgiler gbz Oniine alindiginda soru olusturma
bireylerin okuma esnasinda metne daha fazla odaklanmalarina yarayan ve soru olusturmak
icin metindeki bilgileri birlestirme becerisi isteyen bir strateji oldugu i¢in 6grencilerin aktif

olarak okuma eyleminde bulunmalarini saglayan biligsel bir strateji oldugu sdylenebilir.

Ulusal Okuma Panelinde (2000), okudugunu anlama becerisini gelistirdigi ifade edilen
diger bir 6nemli strateji ise soru yanitlama stratejisidir. Soru yanitlama 6gretmenin sordugu
sorularin 6grenciler tarafindan yanitlanmasini icerir. Bu strateji hem okudugunu anlama
hem de yorumlama becerisi gerektirir. Panelde ayrica okudugunu anlama siirecinde
ogrencilerin aktif olarak yer almalarin gerektigi ve etkilesimli stratejilerin bu becerinin
gelistirilmesinde son derece 6nemli oldugu ifade edilmektedir. Ogrencilerin aktif olarak
yer aldiklar1 ve etkilesimli soru yanitlama stratejilerinden biri de Soru Cevap Iliskisi (SCI)
stratejisidir (Humphries, 2013, s.11).

Soru Cevap Iliskisi stratejisi, dgrenciye soru ve cevaplar arasindaki iliski konusunda
bilgileri diizenleme, yansitma ve soyut diisiinebilme firsati saglar (Green, 2019, s.14).
Ayrica dgrenciler SCI stratejisini kullanarak, kendilerine yoneltilen anlama sorularinin
tiirtinii kavrayabilirler. Bundan dolay1 da yanitlamada gerekli olan bilginin nerede oldugu
konusunda zorluk yasamazlar (Raphael, 1986). Sorgulama becerisi, bireyi diisiinmeye
yonlendirdigi i¢in onlarda okudugunu anlama becerisinin ger¢ceklesmesine katki saglar

(Humphries, 2013. s.16).

Ilgili literatiir incelendiginde SCI stratejisinin dogrudan 6gretimi neticesinde dérdiincii

sinif 6grencilerinin okuduklar1 metinleri anlama diizeyleri ve bu metinlerle ilgili soru
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sorma becerileri lizerindeki etkisi ile ilgili bir calismaya rastlanamamistir. Davidson (2017,
s.18) SCI stratejisini bilen dgretmenlerle yaptig1 anket ¢alismasinda, dgretmenlerin bu
stratejinin kullaniminda genellikle (%91) herhangi bir dezavantaja sahip olmayan normal
diizeydeki 6grencilerde daha verimli olabilecegini ifade ettiklerini bulmustur (s.18). Ancak
ozellikle yabanci literatiir incelendiginde SCI stratejinin genellikle simif seviyesinin altinda
olan dgrencilere uygulandigr goriilmistiir (Brabant, 2006; Cummins, Streiff ve Ceprano,
2012; Davidson, 2017; Green, 2019; Humphries, 2013). Calismada SCIi stratejisinin
ogretimi ile okudugunu anlama sorularini yanitlama ve olusturma becerisi arasinda anlamli
bir iligski tespit edilirse Tiirkiye’deki literatiirde hem Ogretmenler hem de &grenciler
tarafindan rahatlikla uygulanabilecek etkilesimli bir okudugunu anlama stratejisine sahip

olunacaktir.

1.4. Sayiltilar
1. Katilimcilar uygulanacak 6lgme aracglarina igtenlikle cevap vermislerdir.

2. Deney ve kontrol grubu dgretmen ve ogrencilerinin arastirma siiresi boyunca SCI
stratejisi hakkinda birbirleri ile bilgi paylasmamislardir. Bu sayiltiyr saglamak i¢in deney

ve kontrol gruplari iki farkli okuldan segilmistir.

1.5. Smmirhliklar

Smirhiliklar arastirmaci tarafindan arastirmanin eksik goriilen noktalar1 olarak ifade
edilebilir. Genellikle bunlar kontrol zorlugu ve arastirmanin maliyetinin artma

olasiligindan kaynaklanir (Biiyiikoztiirk, vd., 2020, s.73).

1. Calisma, 2022-2023 egitim 6gretim yilinda Bolu ilinde, iki farkli okulda, dordiincii

siifta 6grenim goren 87 dgrenci ile siirlidir.

2. Calisma, arastirmaci tarafindan gelistirilen 6lgme araglari ile toplanan veriler ile

stnirhdir.



1.6. Tanimlar

Calismalarda yer alan islevsel terimlerin tanimlanmasi ¢aligmay1 okuyacak kisilerin daha
1yl anlamalarina olanak tamiyacaktir (Biiyiikoztiirk, vd., 2020, s.74). Calismamizin daha iyi

anlasilabilmesi i¢in asagidaki tanimlarin agiklanmasina ihtiya¢ duyulmustur.

Okudugunu Anlama: Okunan metinden bireyin anlam olusturma siirecidir (Green, 2019,
5.20-21)

Okudugunu Anlama Stratejileri:  Ogrencilerin  okudugunu anlama  becerilerini

gelistirebilmek igin kullanilan bilissel yontemlerdir (Allen, 2003).

Soru Cevap Iliskisi stratejisi: Ogrencilerin kendilerine yéneltilen sorularin cevaplarini

nerede bulabileceklerini siniflandiran stratejidir (Raphael, 1986).

Stratejinin Ag¢ik Ogretimi: Stratejinin 6grencilere modellenerek ve asamali olarak, bir

uzman tarafindan dogrudan Ogretilmesini ifade eden strateji Ogretim yoOntemidir

(McTavish, 2008).

Alt Diizey Soru: Cevaplamak icin metnin farkli boliimlerinde yer alan bilgilerin

kullanildig1 sorulari ifade eder (Akyol, 2020, s.47).

Ust Diizey Soru: Cevaplamak igin dgrencilerin 6n bilgileri ile metinde yer alan bilgileri

iliskilendirmelerini gerektiren sorulari ifade eder (Humphries, 2013, s.14).
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Arastirmanin bu boliimiinde ¢alismanin kapsami igerisinde yer alan; okuma, okudugunu
anlama, anlama diizeyleri, anlama stratejileri, anlama stratejilerinin 6gretimi, soru

taksonomileri ve metin tiirleri literatiir cer¢evesinde agiklanmaya calisilmaktadir.

2.1. Okuma

Bireylerin yasamlarini iyi bir sekilde yasadiklari toplumlarla birlikte devam ettirebilmeleri
icin bazi yeterlilikleri edinmeleri gerekmektedir. Bu yeterlilikleri edinirken kullandigimiz
en temel beceriler ise dil becerileridir. Ogretim programlarinda temel olarak dinleme,
konusma, okuma ve yazma olarak siiflandirilan bu becerilerin bireylere kazandirilmasi
hedeflenmektedir. Milli Egitim Bakanlhigi (MEB) tarafindan hazirlanmis olan Tiirkge
Ogretim programinin temel amaglarindan birinin de Ogrencilerin  ‘dinleme/izleme,
konusma, okuma ve yazma becerilerinin gelistirilmesi’ olarak ifade edilmektedir (MEB,
20193, s.10). Kisilerin hem 6gretim ortamlarinda hem de bunlarin disinda basarili olmalari
icin edinmeleri gereken temel becerilerden biri (Kudret ve Baydik, 2016) okumadir. Ayrica
okuma, i¢inde bulundug§umuz zaman diliminde bilgilere ulagsmak i¢in bu dort temel dil
becerisinden en sik olarak kullandigimiz (Durukan, 2020) ve egitim yoluyla kazanilan tek
anlama becerisidir (Bas, 2015, s.86).

Okuma, farkli zihinsel siireclerin ise kosulmasi ile 6n bilgilerle sembollerin biitiinlestirilip
yeniden anlamlandirildigi bir siirectir (Gilines, 2024, s.127) Giindiiz ve Simsek (2013, s.15)
ise okumay1 “sozciikleri, ciimleleri veya bir yaziy1 biitiin unsurlariyla gérme, algilama,
kavrama ve anlamlandirma etkinligine” benzetmektedir. Benzer (2019) ise “semboller
anlamli hale geldikten sonra baslayan ve problemi tanimlama, ¢6ziim asamalarini igeren
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benzerlikler i¢inden farkliliklari, farkliliklar icinden benzerlikleri fark etme, elestirme,
cikarim yapma ve karar verme gibi biligsel becerilerinin ise kosuldugu bir siire¢” olarak
tanimlamaktadir. Snow (2002, s.15) bir amaca ulagsmak i¢in yapilan eylem; Johnson (2018,
s.4) anlam olusturmak i¢in metinlerde yer alan gorsel bilgilerle zihninde yer alan gorsel
olmayan bilgilerin birlestirilmesi; Peregoy ve Boyle (2004, s.174) basili sozciiklerden
anlam ¢ikarma igeren bir dizi beceri; Glines ve Sidekli (2018, s. 153) ise kisinin diinyaya
acilan bir penceresi ve Ozgiir diisiincenin anahtar1 olarak tanimlamaktadirlar. Tim bu
okuma tanimlar1 géz oniine alindiginda okumanin birtakim fiziksel ve zihinsel becerilerin
ise kosuldugu bir siire¢ oldugu ve bu siirecin temel hedefinin ise okunan metinlerden

anlam olusturma oldugu sodylenebilir.

Okuma, yazili sembollerin duyu organlar1 vasitastyla beyne aktarilmasi ve bu sozciiklerin
anlasihp kavranmasi olarak tanmimlanir (Durukan, 2020). Akyol’a (2020, s.33) gore
“Okuma, yazar ve okuyucu arasinda aktif ve etkili iletisimi gerekli kilan dinamik bir anlam
kurma siirecidir.” Snow (2002, s.15) ise okumayi, bir amag¢ dogrultusuna hedefi olan bir
eylem olarak tanimlamaktadir. Birey, okuma esnasinda metinden aldig: bilgilerin anlamini
yapilandirmaya calisir. Yani bireyler yalniz metni seslendirmekle kalmayip okunan metnin
anlamin1 olusturmaya calisirlar (Maulida, 2017). Okuma, metinlerden anlam g¢ikarmay1
iceren (Peregoy ve Boyle, 2004, s.174), 6grenmenin merkezinde yer alan (Khusniyah ve
Lustyantie, 2017) bir dil becerisidir. Aym1 zamanda kelimelerin kodlarint ¢6zmeyi,
kelimelerle olusturulan mesajlar1 diisiinmeyi (Shea ve Ceprano, 2017), yazili metinlerden
anlam olusturmayi ve strateji kullanimi gerektiren (Harris ve Hodges, 1995) 6grencilerin
aktif olarak yer aldiklar1 bir beceridir. Mongkolrat (2017, s.13) ise 1yl okuyucularin dort
temel Ozellige sahip olmalar1 gerektigini ifade etmektedir. Bunlar; etkili okuma becerisine
sahip olma, yeni bilgiler 6grenmek igin Onceki bilgilerini kullanma, okumaya ve
okuduklar1 metinlere motive olma son olarak da anlamalarina yardimci olacak uygun

stratejiler kullanma 6zellikleridir.

Okuma becerisi bireylerin sahip olduklar1 bilgiyi arttirmalarina bakis agilarini
zenginlestirmelerine, yorumlama ve ifade yeteneklerini agiga ¢ikarmalarina olanak taniyan
bir eylemdir (Elbir ve Bagci, 2013). Okuma tiim 6grencilerin 6grenme siireclerine devam
etmeleri igin sahip olmalar1 gerecken ana beceri (Ardhian, Ummah, Anafiah ve
Rachmadtullah, 2020) ve bireylerin hem akademik hem de diger yasam basarilar1 i¢in 6n
kosul bir beceridir Garcia ve Cain (2013). Ayrica Allington (2012) yapmis oldugu

arastirmada, alt siniflarda okuma becerisinde yeterli seviyeye ulasamayan bireylerin simif
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diizeyleri ilerledik¢e bu becerilere sahip 6grencilerle olan 6grenme farkliliklarinin da
derinlestigini ifade etmektedir. Okuma becerisinin gelisiminde yeterli diizeye ulasamayan
bireyler ile bu becerileri elde eden bireyler arasinda Ogrenme farkliliklar1 da

olusabilmektedir.

Shea ve Ceprano’ya (2017, s.1) gore okuma, kod ¢6zme ve metinde var olan mesajin
anlagilmasini iceren iki asamali bir silirectir. Bu asamalardan ikincisi olan metindeki
mesajin anlasilmasi saglanamamissa okuma gerceklesememis demektir. NAEP’e (2015)
gore Ogrencilerin okumada yeterli olarak ifade edilebilmeleri i¢in 6grenciler metni genel
olarak anlayabilmeli, metindeki bilgilerden ¢ikarimlar yapabilmeli ve bunlar1 kendi yasam

deneyimleri ile biitlinlestirip gelistirebilmelidirler.

2.2. Anlama

Okuma ve okudugunu anlama becerileri 6grenme siirecinin merkezinde olan becerilerdir.
Rosenblatt (1994) okudugunu anlamayi; metin, okuyucu ve yazar arasindaki siirekli
etkilesim sonucunda olusan, bireyin yeni bilgiler edinme ve okuduklarindan zevk alma igin
yaptigt bir is olarak tanimlamaktadir. Okudugunu anlama becerisi, farkli biligsel
yeterliklerin ayn1 anda kullanilmasimi gerektiren olduk¢a karmasik bir eylemdir. Bundan
dolay1 da okudugunu anlama becerisi yalniz metnin i¢erigini anlamakla kalmaz, bireylerin
ilerleyen egitim, is ve sosyal yasamlarindaki basarilar1 i¢cin de son derece Onemli bir
beceridir (Khusniyah ve Lustyantie, 2017, s.2). Okudugunu anlama, metnin verdigi
mesajinin  yorumlanmasi, analizi ve degerlendirilmesiyle bu {i¢ 0Ogrenin yaninda
okuyucunun aktif katilimimi zorunlu kilan olduk¢a karmasik bir aktivitedir (Shea ve
Ceprano, 2017, s.14; Vaughn ve Bos, 2012, s.170). Okudugunu anlama, metinde yer alan
bilgilerle okuyucunun zihninde var olan 6n bilgilerini birlestirerek anlam kurmasi olarak
da tanimlamaktadir (Kaya ve Yildirnm, 2016; Vaughn ve Bos, 2012, s.170). Tim bu
tanimlar g6z Oniine alindiginda okudugunu anlama becerisinin gelisimi i¢in bireylerin aktif
olarak katilimlarinin saglandig1 bir siire¢ olarak planlamasmin gerekliligi ortaya

¢ikmaktadir.

Okudugunu anlama, okunan metinlerde yer alan bilgileri hatirlamayi, metnin igerigi
hakkinda ¢ikarimlarda bulunmayi, metinle ilgili iist diizey diisiinme becerileri gerektiren
etkinliklerde bulunmayi, zihninde okunan metnin bir gorselini olusturmayr ve metin

yapisint anlamayr da icerir (Van Den Broek ve Kremer, 2000). “Okudugunu anlama
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becerisi diisiinme, hayal etme, akil yiirlitme ve yorumlama becerilerini igeren {ist diizey
zihinsel siire¢leri iceren bir beceridir” (Kamhi, 2009). Okudugunu metinlerden ¢ikarilan
anlamin yapilandirilmasi i¢in de sorgulama, yorumlama, tahmin etme, analiz-sentez yapma
gibi zihinsel becerilerin de kullanilmas1 gerekmektedir (Giines, 2024, s.201). MEB
tarafindan hazirlanmis olan Tiirkce Ogretim Programmin temel amaglarindan birinin de
ogrencilerin ‘okuduklarint anlayarak elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmelerinin ve
sorgulamalarinin saglanmasi’ olarak ifade edilmektedir (MEB, 2019a, s.10). Tiim bunlar
gdz Oniine alindiginda okudugunu anlama becerisinin, Ogrencilerde akil yiiriitme,
yorumlama, elestirel degerlendirme ve sorgulama gibi iist diizey diisiinme becerilerinin

kullanilmasina ve gelisimine katki sagladigi sdylenebilir.

Okudugunu anlama becerisi, okuma esnasinda neyi, ni¢in, ne kadar ve nasil okunacaginin
bilinilmesini zorunlu kilar. {yi bir okudugunu anlama becerisine sahip olmak igin bir takim
zihinsel etkinlikleri kullanmak gereklidir. Okuma esnasinda kullanilan bu zihinsel
etkinlikler ise okuma stratejileri olarak tanimlanirlar. Okudugunu anlama stratejileri
edinilen bilgilerin zihinde daha iyi organize edilip daha uzun siire hafizada tutulabilmesine
imkan saglayan etkenlerdir (Hartman, Akyol ve Bas, 2021, s.77). Degennaro (2018)
ogretmenlerin ¢ogunun G6grencilere okudugunu anlamay1 ogrettiklerine inanirken aslinda
onlarin okudugunu anlama becerilerini Olgtiikklerini ya da gozlemlediklerini ifade
etmektedir (s.5). Vaughn ve Bos (2012) ise, metni okuduktan sonra sorulan sorularin
ogrencilerin okuduklarini anlamlandirmalarina katki saglamayacagini ifade etmektedir.
Bunun yerine, Ogrencilere metinlerle nasil etkilesime girebileceklerini ve metni

anlamlandirabileceklerini gosteren dgretim stratejileri kavratilmalidir (s.175).

Ogrencilerin okuma siirecinde strateji kullanmalar1 anlama diizeylerine olumlu etki
yapmakla birlikte, onlara okuma sorunlarin1 da gidermede yardimei olarak iyi bir okuyucu
ve anlam kurucu olmalarina katki saglar (Hartman, vd., 2021, s. 8). Ulusal Okuma
Panelinde de (2000), 6grencilerin bir metni okurken nasil aktif diisliniirler olacaklarini
ogreten okudugunu anlama stratejilerini 6gretmenin gerekliligine vurgu yapilmaktadir
(s.232). Ogrencilere bir beceriyi nasil elde edeceklerini 6gretmeden onlarin bu beceriyi

kazanma diizeylerine bakilmasi dogru bir uygulama degildir.
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2.3. Anlama Diizeyleri

Okudugunu anlama, Robinson ve Good’a (1987) gore metinde yer alan bilgiyi ve dgeleri
bulma gibi becerileri gerektiren basit anlama; metnin ana fikrini bulma, énemli fikirleri
belirleme ve bunlari organize etme, metinle ilgili genellemeler, iliskilendirmeler ve
cikarimlar yapabilme gibi beceriler gerektiren yorumlayici anlama ve son olarak da okunan
metni elestirel bir sekilde degerlendirme becerisi gerektiren sorgulama olmak iizere iice
(Akt. Yilmaz 2008, s.5) ayrilmaktadir. Arastirmada anlama diizeyleri basit ve ¢ikarimsal

anlama olmak iizere iki baslik altinda yer almistir.

2.3.1. Basit Anlama

Bu anlama tiirlinde metinde dogrudan verilmis olan bilgi ve diisiinceye odaklanilmaktadir.
Okunan metinden en kolay veya dogrudan cikarilan anlam olarak da ifade edilen bu
anlama diizeyinde metinlerde yer alan bilgileri animsama, olay ve olgular1 siralanma
becerisi gerektiren anlama tiiriidiir (Akyol, 2020, s.47; Yildirim, 2012). Basit anlama
diizeyini belirlemek icin okuyuculara, bilme, hatirlama, tanima vb. alt diizey bilissel
beceriler gerektiren sorular sorulur (Akyol ve Sahin, 2019, s.307). Yiizeysel anlama olarak
da ifade edilen bu diizey metin icerisinde dogrudan yer alan bilgilerin zihinden
tekrarlanmasi ya da metin gézden gecirilerek ifade edilmesidir (Akyol, 2020, s.47). Bu
diizeyde kullanilan sorular bireylerin hatirlama becerisi gibi diisiik diizeyli biligsel

becerileri kullanmasini gerektirir (Akyol, 1997).

Basit anlama diizeyine hitap eden sorularin Ogrencileri daha {ist diizey olan sorulara
hazirlamak i¢in, yorumlarin ¢ikis noktasini belirtmek i¢in ve aktif olmayan Ogrencileri
stirece dahil etmek i¢in (Akyol, 1997), metinle ilgili SN 1K sorularin1 yanitlamak i¢in (Ulu,
2017) faydalidirlar. Kintsch (1988) metinde yer alan bir takim kelime ve kelime
gruplarinin  anlagilmadiginda metnin anlagilmasinin  miimkiin olamayacagini1 ifade
etmektedir (Akt. Ulu, 2017). Ayrica Akyol’da (1997) bu tiir sorular da her ne kadar diisiik
diizeyli biligsel siirecleri gerektirseler de bazen yliksek diizeyli bilissel stiregleri kullanmay1
gerektirebilirler ve bu tiir sorular ¢ikarimsal anlama sorularindan 6nce sorulmalidir. Basit
diizeyli sorular metnin anlagilmasi i¢in gereklidirler. Ancak dgrencilerin okuma ve anlama
diizeyleri 1ilerledikge asamali olarak ¢ikarimsal diizeyli sorularin kullanim orani

artiritlmalidir.
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2.3.2. Cikarimsal Anlama

Derinlemesine anlama olarak da ifade edilen bu anlama diizeyi, okunan metinlerde yer alan
bilgiler ile 6n bilgilerini iliskilendirilmesi ve biitlinlestirilmesi sonucu ulasilan anlama
diizeyi olarak ifade edilmektedir (Cain, Oakhill, Barnes ve Bryant, 2001). Ayrica metinde
yer verilmeyen ¢ikarimlart da anlamay1 ifade eder (Giines, 2024, s.217). Bu anlama diizeyi
metinde yer alan karakterler ile okuyucu arasinda duygudaslik kurulmasimi da amaglar
(Ulu, 2017). Bu diizeyde kullanilan sorular bireylerin bagimsiz diisiinmeye yoOnlendiren
yiiksek diizeyli biligsel becerileri kullanmasini gerektirir (Akyol, 1997). Yiiksek diizeyli
diisiinme becerisi gerektiren sorular, bireyin metin i¢inden ya da disindan farkli
kaynaklardan cevabi bulmaya calistig1 sorulardir (Cardin, Vidal Barca, Martinez, Gilabert
ve Gil, 2009).

Okunan metinle ilgili ¢ikarimlarda bulunma, okuyucunun metinde dogrudan ifade
edilmeyen bilgiyi ya da ifadeyi on bilgileri ile veya daha once okudugu metinler
yardimiyla bulmasint gerektirir. Birey okudugu metinle ilgili ¢ikarimlarda bulunurken
bilgiyi veya ifadeyi tam olarak anlamak ve kavramak i¢in metin hakkinda sorular tiretmek
zorunda kalir. Cikarimda bulunma igin tiretilen sorular ise bireyin metni anlama becerisi

kazanmasina yardime1 olur (Humphries, 2013, s.14).

Gall'in (1984) daha 6nce yapilan arastirmalardan elde ettigi verilere gore, basit anlama
diizeyine yonelik olusturulan sorular ‘6grenme Oziirli’ 6grenciler, c¢ikarimsal anlama
diizeyine gore hazirlanmis olan yiiksek diizeyli biligsel becerileri kullanmasini gerektiren
sorular ise yeterli 6grenme becerisine sahip ya da daha {ist diizeyde olan dgrenciler igin
daha etkili olmaktadir (Akt. Akyol, 1997). Sinif ortamlarinda farkli zihinsel yeterlilik
diizeylerine sahip 6grenciler oldugundan hem basit hem de ¢ikarimsal anlama diizeylerine

uygun sorularin kullanilmasi gerekmektedir.

2.4. Anlama Stratejileri

Okuma becerisi gelismis bireyler lizerinde yapilan arastirmalar, onlarin okuma siirecinde
okudugunu anlama stratejileri denilen birtakim etkinliklerde bulunduklarin1 ortaya
koymaktadir. Ness (2006, s.5) yapmis oldugu arastirmada ABD okullarindaki siniflarda
ders icerisinde kullanilan zamanin ne kadarmmin anlama 6gretimine harcandigini tespit
etmeye caligmistir. Arastirmact yaptigi yaklasik 2482 dakikalik gozlemin yalmzca %3

kadarmin, yani 82 dakikasinin anlama egitimine harcandigin1 gézlemlemistir. Ates (2011,
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s.168) Tirkiye’de yapmis oldugu calismada da Ogretmenlerin Tiirkge derslerinde
zamanlarmin yalniz %]1.1 ile %?2.2 kadarini strateji O6gretimine ayirdiklarii ifade
etmektedir. Ancak bu konuda yapilan ¢alismalar incelendiginde okuma ve okudugunu
anlama becerisinin gelisimi ic¢in strateji kullanimima yeteri kadar 6nem verilmedigi

goriilmektedir.

Strateji 0gretiminde siklikla kullanilan stratejiler olarak da Ness (2006, s.5) yapmis oldugu
gozlem ¢alismasinda, 2482 dakikanin %75,6’sinin soru cevap stratejisine, %22’sinin Metin
Yapis1 stratejisine ve kalan %2,4’iiniin ise Ozetleme stratejisine harcandigmi tespit
etmistir. Ates (2011, s.168) ise stratejilerin kullanim sayisina bakarak 653 defa strateji
kullanildigini bunlardan %57.1’inin soru cevap stratejisi oldugunu tespit etmistir. Hem
Ness’in (2006) hem de Ates’in (2011) calismalarina en sik kullanilan stratejinin soru cevap
stratejisi oldugu goriilmektedir. Ayrica soru cevap stratejisi Ulusal Okuma Panelinde
(NRP, 2000, s.266) onerilen sekiz strateji igerisine yer almaktadir. Yine 2017 yilinda
yayimmlanan ABD Egitimde Ulusal Degerlendirme Raporunda yer alan bilgiye gore,
dordiincii siif 6grencilerinin %64 {iniin istenilen seviyenin altinda okuma becerisine sahip
olduklar ifade edilmektedir (Washburn vd., 2021). Bu iki veri birlestirildiginde siniflarda
harcanan zamanin ¢ok kiiciik bir kisminin anlama egitimine harcanmasi bireylerin
okudugunu anlama becerisinde yetersiz olmalarinin en biiyilk nedenlerinden biri olarak

soylenebilir.

Bireylerin okuduklart metinleri {ist diizeyde anlamalar1 ve bu durumu devam ettirebilmeleri
icin kullanmis olduklar1 zihinsel etkinlikler okudugunu anlama stratejileri olarak
tamimlanmaktadir (Allen, 2003; Jitendra ve Gajria, 2011; Takala, 2006, Akt. Kudret ve
Baydik, 2016). Ulusal Okuma Paneli (2000) gore ise anlama stratejileri, bireylerin
okumaya ¢alisirken anlama diizeylerinin farkinda olmalarina yarayan 6zel prosediirler
olarak tanimlanmaktadir (s.232). Bir bagka tanimda da “Anlama stratejileri, belirli bir
bilissel hedefe ulagsmak amaciyla okumayir kendi kendine diizenlemek i¢in kullanilan
bilingli, kontrol edilebilir siiregler” (Samuelson ve Braten, 2005, s.107) olarak ifade
edilmektedir. Bireylerin ana dili kullanma diizeyleri ile okuma-anlama becerileri karsiliklt
olarak bir digerini gelistiren iki unsurdur. Bundan dolayidir ki dort temel dil becerisini
gelistirmeyi hedefleyen strateji arastirmalarinin  biiylik ¢ogunlugu okuma becerisi

tizerinedir (Kuzu, 2004).

Okuma becerisi istenilen diizeye ulasilamamis bireylere bu stratejilerin kavratilmasiyla

onlarin da okuma diizeylerinin arttigi belirlenmistir (Ozdemir ve Kiroglu, 2017).
17



Okudugunu anlama stratejileri ile 6grenciler 6grenmelerinde; pasif bilgi alicilart olmak
yerine 6grenmelerini izleme sorumlulugunu iistlenirler (Dole, 2000: Akt. Ness, 2006, s.11).
Yine 6grenciler metinde yer alan bilgileri anlamak, metinin igerigini yorumlamak, yapisini
belirlemek, farkli metin tiirleri gelistirmek ve analiz etmek igin stratejiler kullanabilirler
(Khusniyah ve Lustyantie, 2017). Ulusal Okuma Panelinde (2000, s.4-5) Ogrencilere
strateji Ogreterek okudugunu anama becerilerinin gelistirilebilecegi ifade edilmektedir.
Kirmizi’ya (2007) gore de temel egitimde 6grencilerin okuma aliskanligini arttirilmak igin
okuma stratejileri O6gretimi yapilmasi gereklidir. Tim bu c¢alismalar 1s18inda strateji
Ogretiminin hem istenilen diizeyin altinda okuma becerisi sergileyen okuyucularda hem de
yeni okuyucularda okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde

kullanilmasinin olumlu etkileri oldugu sdylenebilir.

Literatiirde okudugunu anlama ile ilgili ¢ok fazla strateji bulunmaktadir. Ancak Ulusal
Okuma Panelinde (2000, s.232), bireylerde okudugunu anlama becerisini gelistirme
hususunda daha 6nce yapilmis olan 203 ¢alisma incelenmistir. Bu ¢alismalarda kullanilan
16 stratejiden sekizinin okudugunu anlama becerisini gelistirmede son derece etkili oldugu
ifade edilmektedir. Sinif dgretiminde okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi i¢in
etkili ve umut verici olarak degerlendirilen bu stratejiler ve NRP’de kullanilma sayilari

tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1
NRP’de Yer Alan Stratejiler ve Kullanilma Sayilart

Stratejiler Kullanilma Sayilart
Anlama-izleme Stratejisi 22
Isbirlik¢i Ogrenme Stratejisi 10
Grafik ve Anlamsal Diizenleyiciler Kullanma Stratejisi 11
Metin Yapisi Stratejisi 17
Ozetleme Stratejisi 18
Coklu Stratejiler Kullanma Stratejisi 38
Soru Olugturma Stratejisi 27
Soru Cevap Stratejisi 17
Diger 43
Toplam 203

Tablo 1 incelendiginde en fazla Coklu Stratejiler Kullanma Stratejisinin daha sonra ise

Soru Olusturma Stratejisinin kullanildig1 ifade edilebilir.
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2.4.1. Anlamay izleme Stratejisi

Anlamay1 Izleme Stratejisi 6grencilerin okuma esnasinda bilingli olmasinin hedeflendigi
ve bu durumda ortaya ¢ikabilecek sorunlarla basa ¢ikma yollarmi 6grendidi stratejidir
(NRP, 2000, s.233). Anlamay1 Izleme Stratejisi tiim okuyucu gruplarinda okuma esnasinda
kullanilabilecek bir st biligsel stratejidir. Bu stratejide okuyucu metin igerisinde
anlamadig1 yerleri anlamak i¢in okuma siirecini irdeleyip tekrar okuma, durarak okuma ve
iist diizey okuma gibi fakl1 okuma teknikleri uygular (Kiroglu, 2020, 5.9). Anlamayi izleme
Stratejisi farkli stratrejilerle birlikte kullanildiginda okudugunu anlama {izerinde 6nemli bir
etki olusturur (NRP, 2000, s.266). Ayrica bu stratejinin okudugunu anlama becerisinin
gelisimine katki saglamasi icin kullanan okuyucularin; yasadiklar1 anlama probleminin
nedenlerini tespit etme ve bunlar1 ¢ozlime kavusturmak i¢in farkli ¢éziim yollar1 bulma

konusunda yetkin olmalar1 gerekmektedir.

2.4.2. Isbirlikli Ogrenme Stratejisi

Ogrencilerin okuma baglaminda gerekli olan becerileri 6grenmek isin birlikte hareket
ettikleri okudugunu anlama stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Ogrencilerin akranlariyla
birlikte okuma stratejisini yapilandirmasi stratejinin edinilmesini ve okudugunu anlama
becerisinin artmasini kolaylastirir. Ayrica bu strateji zaman tasarrufu konusunda da
ogretmenlere imkan saglar (NRP, 2000, s.267). Isbirlik¢i 6grenme stratejisinin temelinde,
anlama-izleme, soru sorma ve cevaplama ile sentezleme yontemleri vardir (Kiroglu, 2020,
s.34). Strateji 6grencilerin hem birbirleri ile hem de 6gretmenleri ile diyalog igerisinde
olmasim gerektirdigi i¢in (Akyol ve Sahin, 2019, s.339) 6grencilerin iletisim becerilerinin

gelisimine de olumlu etki saglayabilir.

2.4.3. Grafik ve Anlamsal Diizenleyiciler Kullanma Stratejisi

Ogrencilerin okuduklar1 metinlerde yer alan kelime ve kelime gruplarinin altlarinda yatan
fikirleri anlamalarin1 ve grafiksel olarak ifade etmelerini gerektiren okudugunu anlama
stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Bu stratejiyi kullanacak 6grencilerin okuma ve yazma
becerilerine sahip olmalar1 gerekmektedir. Stratejinin temel etkisi, kullanan 6grencilerin
hafizalarinin gelisimine yaptigi olumlu katkidir (NRP, 2000, s.267). Strateji metindeki

bilginin okuyucu tarafindan kavranmasi ilkesine dayandigi i¢in bilgilerin kaliciligimi da
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arttirir  (Akyol ve Sahin, 2019, s.355). Strateji 0Ogrencilerin okuduklari metni

gorsellestirerek zihinlerinde daha kolay organize etmelerine imkan tanir.

2.4.4, Metin Yapis1 Stratejisi

Ogrencilerin metin yapisiyla ve metinde yer alan olay veya olaylarla ilgili kim, ne, nerede,
ne zaman, neden gibi sorulari sorup yanitlama becerisi gerektiren okudugunu anlama
stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Metinlerin i¢eriginin ve yapisinin dgrencilere kavratilmasi,
okudugunu anlama sorularini cevaplama ve metni hatirlama konusunda 6grencilere olumlu
katk1 yapar. Ancak bu strateji 6zellikle okudugunu anlama konusunda alt diizey okudugunu
anlama becereisine sahip ogrenciler i¢in daha islevseldir. Ciinkii iist diizey anlama
becerisine sahip okuyucular zaten metnin yapisi ve metnin hatirlanmasi konusunda zorluk
yasamazlar (NRP, 2000, s.267). Metinlerin her birinin kendilerine has bir yapisi
bulunmaktadir. Okuyucularin bu yapilar1 bilmesi ve okuma esnasinda bunlari1 kullanmalari

onlarin metni daha iyi anlamalarina katki saglar (Kiroglu, 2020, s.13).

2.4.5. Ozetleme Stratejisi

Ogrencilerin metindeki fikir ve olaylar1 tutarli bir sekilde biitiinlestirip birlestirdigi ve
temel diisiinceyi olusturdugu okudugunu anlama stratejisidir. (NRP, 2000, s.233).
Ozetleme stratejisi okumanin yaninda yazma becerisi de gerektiren bir stratejidir. Strateji
ana fikri belirlemenin yaninda ayrinti olarak disiiniilebilenecek bilgilerin disarida
birakilmasina ve hafizayr gelistirmeye de katki saglar. (NRP, 2000, s.268). Ozetleme
stratejisi kullanilirken amac¢ metin icerisinden 6nemli goriilen diisiincelerin tespit edilmesi
ve metnin tutarli bir bigimde kisaltilmasidir. Etkili bir 6zetleme becerisinin kazandirilmasi
icin okuyucularin gelisim 6zelliklerine uygun metinler sec¢ilmeli, metnin orijinaline bagh
kalinmali, 6zetleme esnasinda ana metin okuyucunun yaninda bulunmali ve yapilan 6zet
lizerine tartisma ortami olusturulmalidir (Akyol, 2020, s.49-51). Ozetleme stratejisi
ogrencilerin okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki saglayan bir strateji olmakla
birlikte uygulama esnasinda 6gretmen tarafindan rehberlik edilmesi gereken bir stratejidir.
Aksi durumda Ogrencilerin metinlerde yer alan climleleri par¢a parga ve anlamsal bir

biitlinliik olamadan yan yana getirmeleri kacinilmaz olabilir.
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2.4.6. Coklu Stratejiler Kullanma Stratejisi

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmede Ogretmenle etkilesim halinde
birden fazla stratejiyi kullandiklar1 durumlardir. Bu stratejide esnek bir sekilde uygun
stratejilerin kullanilmasi etkililigi arttirir (NRP, 2000, s.233). Okuma becerisi birkag
stratejinin esnek bir bigimde bir arada kullanilmasini gerektiren bir beceridir. Bu
stratejilerin diger bir avantaji da 6grencilerin daha fazla okumaya motive etmeleridir (NRP,
2000, s.268). Okumada tek strateji yerine c¢oklu stratejileri kullanmak ogrencilerin
dikkatlerinin yogunlasmasina da yardimci olabilir. Ancak rehber konumunda yer alan
ogretmenlerin kullanilmasi planlanan stratejiler hakkinda yeterli donanima sahip olmalari

gerekmektedir.

2.4.7. Soru Olusturma Stratejisi

Ogrencilerin kendisine metindeki olaylar ve fikirler hakkinda sorular sordugu bir
okudugunu anlama stratejisidir. Bu sorular kim, ne, nerede, ne zaman, neden gibi
sorulardan olusabilir (NRP, 2000, s.233). Soru olusturma okuyucularin metin hakkinda
kendilerine yonelik sorular olusturdugu en etkili anlama stratejilerinden biri ve iist diizey
diisinme becerisidir (Humphries, 2015, s.2). Soru olusturma stratejisi Ogrencilerin
bagimsiz olarak anlamalarin1 gelistiren stratejileri kullanmalarina, aktif okuyucu
olmalarina ve 6n bilgilerinin harekete gec¢irilmesine katki saglayan bir okudugunu anlama
stratejidir (NRP, 2000, s.264,306-308). Bu strateji ayn1 zamanda okuyucular1 metnin ana
fikrini belirlemesine, metinle on bilgileri arasinda iliski kurmasina ve metni kavramalarina
imkan saglar (Antonacci ve O’Callaghan, 2020, s.214). Bu stratejide temel amag
ogrencilerin okuma esnasinda kendilerine sorular sormalarini ve metnin anlasilmasini

saglamaktir (NRP, 2000, s. 306-308).

Humphries (2015, s. 2) dgrencilerin sinif seviyeleri arttikga olusturduklari sorularin daha
karmasik bir diizeye ulastigini, ikinci smf Ogrencilerinin metne yonelik sorulari
sormalarinin beklendigini ancak dordiincii simif 6grencilerinin ise ¢ikarim yapma becerisi
gerektiren sorular1 olusturmasi gerektigini ifade etmektedir. Ulusal Okuma Panelinde
okudugunu anlama becerisini gelistiren stratejiler arasinda en glicli kanita sahip olan
strateji soru olusturma stratejisi olarak ifade edilmektedir. Ancak bu strateji de coklu

stratejiler ile kullanildiginda daha iyi sonuglar verir (2000, s. 266).
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2.4.8. Soru Cevap Stratejisi

Soru cevap stratejisi; 0grencinin 6gretmen tarafindan yoneltilen sorular1 cevaplandirdigi,
geri bildirim aldig1 (NRP, 2000, s.233), 6gretmen ve 6grencinin aktif olmasin1 gerektiren,
ogrencilerde dil, diisiinme ve yazma becerilerinin gelisimine katki saglayan (Akyol ve
Sahin, 2019, s. 341), 6n bilgilerinin harekete gegirilmesi i¢in kullanilabilinecek (NRP,
2000, s.264) bir okudugunu anlama stratejisidir. Bu stratejinin ogretilmesi 6grencilerin
metinden 0grenmelerine ve metinle ilgili akil yiiriitmelerine yardimci olur (NRP, 2000,
5.308). Soru cevap stratejisi de ¢oklu stratejiler ile kullanildiginda daha etkin sonuglar verir
(NRP, 2000, s.267). Derslerin gozlenmesi ile yapilan bilimsel c¢alismalarda en sik
kullanilan strateji olarak yer almaktadir (Ness, 2006; Ates, 2011). Soru Cevap iliskisi
Stratejisi ise soru cevap stratejisine ek olarak 6grencilerin kendilerine yoneltilen sorulari

cevaplarken cevabin kaynagini diistinmelerini gerektiren bir stratejidir.

2.4.8.1. Soru Cevap Iliskisi Stratejisi

Yapilan bilimsel ¢aligmalar 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek igin
sorularin siniflandirmalara ayrilmasinin yararli oldugunu gostermektedir (Raphael ve
Pearson, 1985). Ayrica incelenen arastirma verileri, SCI stratejisinin 6grencilerin 6z-
yeterliliklerini ve kendilerine olan giiven duygularimi da gelistiren bir yontem oldugunu
gostermektedir (Antonacci ve O’Callaghan, 2020, s.235). Ogretmenlerin 6grencilere
sordugu anlama sorular1 genellikle metinde yer alan gergek bilgilerden, metindeki
bilgilerin iligkilendirilip biitlinlestirilmesinde ve Ogrencilerin 6n bilgilerinden olusur.
Ayrica 0g8rencilere sorulan bir sorunun cevaplanamamasi1 durumunda 6grencilerin yeniden
metne bakmalarin1 88retmenin, onlarin &grenmelerini kolaylastirir. Ogrenciler sorulart
metne dayali, kendi bilgilerine dayali ve ¢ikarim yapmayi gerektiren sorular olarak
siiflayabilirler (NRP, 2000, s.308). SCI stratejisi Pearson ve Johnson (1978) tarafindan
tanimlanan daha sonra da Raphael ve Pearson (1985) tarafindan gelistirilen, okudugunu
anlama sorularimi bireyin kendisinde olan bilgi ve metin {izerinden iki temel cevabi

olacagmin ifade edildigi bir siniflandirmadir.

Pearson ve Johnson (1978) oncelikle metin agik, metin ortiik ve okuyucu oOrtiik olmak
tiizere ti¢ farkli soru cevap iliskisi diizeyi belirlemislerdir. Metin agik sorular cevaplariin
dogrudan metinde agik bir seklide yer alan sorulari, metin ortiilii sorular cevaplarinin

metinde farkli ciimle ve paragraflarin iligkilendirmesi ile bulunabilen sorulari, son olarak
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da okuyucu ortiik sorular ise cevaplarin yalnizca okuyucunun 6n bilgisinde bulunabilen
sorular1 ifade etmektedir (Raphael ve McKinney, 1983). Raphael ve Pearson (1982) ise bu
diizeyleri “Tam Orada, Diisiin ve Ara ve Kendi Basim” olmak iizere ii¢ farkli isme
dontstiirmiistiir. Ancak bu donilisim yalniz diizeylere verilen isimlerin farklilasmasidir.

Diizeylerin ifade ettigi anlamda bir degisim olmamustir.

Raphael (1986) ise stratejiyi uygulayan 6gretmenlerden aldig1 doniitlerle bu ti¢ diizeye bir
diizey daha ekleyerek dordiincii diizeyi olusturmus ve daha kolay uygulanabilmesi i¢inde
iki temel diizey ve bu diizeylere ait iki alt diizeye ayirmistir. Temel diizeyler kitapta ve
kafamda diizeyleridir. Kitapta diizeyi kendi icinde ‘tam orada’ ve ‘diislin ve ara’ olarak
ikiye ayrilmistir. Kafamda diizeyi ise ‘yazar ve sen’ ve ‘kafamda’ olarak iki alt diizeye

ayrilmakta

Kitapta Kafamda

Tam Orada Dislin ve Ara Yazar ve Sen  Kafamda

Sekil 1. Soru cevap iliskisi siiflandirmasi. Raphael, T. E. (1986). Teaching question
answer relationships, revisited. The Reading Teacher, 39(6), 516-522.

Kitapta kategorisinde sorularinin ayrildigi ilk diizey olan ‘tam orada’ diizeyi sorularin
cevaplarinin metinde tek bir climlede net olarak verildigi ve soruyu olusturan climle ile
cevabi olusturan ciimlenin iginde ¢ogunlukla aym kelimelerin bulundugu diizeydir. kinci
diizeyi olan ‘diisiin ve ara’ diizeyi ise cevabi metinde yer alan farkli boliimlerden bilgilerin
bir araya getirilmesi ve soruyu olusturan ciimleler ile cevabi olusturan climlelerin ayni
kelimeleri icermedigi sorular ifade etmektedir. Kafamda kategorisinde sorularin ayrildig:
ilk diizey olan ‘yazar ve sen’ cevabin metinde olmadigi, okuyucunun 6n bilgileri ve
deneyimlerinin iligkilendirilmesi ile bulunan sorulari ifade eder. ikinci diizeyi olan
‘kafamda’ diizeyi ise cevabin metinde olmayip, yalniz okuyucunun on bilgi ve
deneyimlerinde bulundugu diizeyi ifade etmektedir. Bu iki diizey arasindaki temel fark,
okuyucunun ‘kafamda’ diizeyinde sorulara uygun cevap verebilmek i¢in metni okumasina
gerek olmamasidir (Raphael, 1986; Vaughn ve Bos, 2012, s.184). Okuyucu sorulan soruya

metni okumadan uygun cevap verebiliyorsa bu ‘kafamda’ diizeyini eger uygun cevabi
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verebilmek i¢in metni okumaya ihtiya¢ duyuyorsa bu da ‘yazar ve sen’ diizeyini ifade

etmektedir.

SEKIL 5.7 Soruyu Agitklayan Resimier

Kafamda Soru Cevaplar

Soru Cevap Kitabinda Yazar ve Sen
Tam Orada Cevap hikayede yok.
. . Zaten bildiklerinizi, yazarin metinde size
Metindeki cevabi bulmak genellikle ne anlattigini ve bunlarin nasil birbirine

kolaydir. Soruyu olusturmak igin
kullanilan kelimeler ve soruyu
cevaplamak i¢in kullanilan kelimeler
Tam Orada ayni climlede.
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Sekil 2. SCI agiklama ¢izimleri. Raphael, T. E. (1986). Teaching question answer
relationships, revisited. The Reading Teacher, 39(6), 516-522.

Soru cevap iligkisi stratejisi 6grencilere kavratilirken baslangicta iki ana diizeyi sonra da
ikiser alt diizeylerin arasinda ayrim yapmanin kavratilmasi gerekir (Vaughn ve Bos, 2012,
s.183). Raphael’e (1986) gore SCI stratejisinin Ogrencilere kavratilmasi esnasinda
izlenecek asamalarmin siralamasi sdyle olmalidir. SCI stratejisinin dgretiminde dncelikle
bir ya da birka¢ climleden olusan kisa bir metin yardimi ile 6grencilerden sorulan sorunun
cevabinin kitapta mi1 yoksa kafamda mi oldugunu bulmalari saglanir. Ogrencilere ana
diizeyler yeterince kavratildiktan sonra da alt diizeylerin 6gretimine gegilir. Alt diizeyleri

ogretimi esnasinda her bir alt diizey ayr1 ayr1 kavratilir. Her bir ana diizeyin altinda yer
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alan alt diizeylerle ilgili etkinlikler yapilir. Bir alt diizey kavranmadan digerine gegilmesi
ogrencilerde kafa karisiklig1 olusturabilir. Ogrenciler kisa metinlerde SCI stratejisini yeterli
diizeyde kullanabildikten sonra farkli tiirde ve daha uzun metinlerle kademeli olarak

stratejiyi i¢sellestirmelerine olanak saglanmalidir (Vaughn ve Bos, 2012, 5.183).

Soru cevap iliskisi stratejisi 0gretilirken yapilan uygulamalardaki etkililik diizeyi kademeli
olarak 6gretmenden Ogrenciye geger. Uygulama sonucunda 6grencinin bagimsiz olarak
stratejiyi uygulamasi beklenilir. Vaughn ve Bos (2012) SCI stratejisinin kullaniminin
kademeli olarak Ogrencilere birakilmasi i¢in yapilmasi gereken asamalar1 asagidaki gibi

siralamugtir.

e Biitiin sorular igin SCI stratejisindeki diizeyini ve neden bu diizeyde bir soru

oldugunu agiklayin.

e Biitiin sorular igin SCI stratejisindeki diizeyini siz agiklayip, neden bu diizeyde bir

soru oldugunu 6grencilerin yanitlamasini saglayin.

e Ogrencilere metni, soruyu ve yanitlar1 verip onlardan SCI stratejisindeki diizeyini

ve neden bu diizeyde bir soru oldugunu yanitlamasini saglayin.

e Ogrencilere metni ve soruyu verip onlardan yanitlari, SCI stratejisindeki diizeyini

ve neden bu diizeyde bir soru oldugunu yanitlamasini saglayin (s.183).

Soru cevap iligkisi stratejisi 6grencilere temel olarak; bilginin yerini bulma, metin yapilari
ile bu yapilarin bilgiyi nasil yansittigini bulma ve ne zaman bir ¢ikarim yapilmasi
gerektigini tahmin etme stratejilerini 6gretir (Raphael, 1986). SCI stratejisi 6grencilerin
okudugunu anlama diizeylerini arttirma (Cummins, 2012, s.2), st diizey diisiinme
becerilerini kullanma ve gelistirme (Raphael, Highfield ve Au, 2006), 6grencileri sorulari
tanimaya, nasil gelistirildigini kavramaya ve cevap kaynaginin ne olabilecegini diisiinmeye
yonlendirme (Brabant, 2009, s.3), Ogrencilere soru olusturma becerisi kazandirma
(Davidson, 2017, s.2) gibi etkileri yapilan bilimsel calismalarda ifade edilmektedir. Ayrica
bu strateji ile 6grenciler cevap kaynagini bularak okudugunu anlama sorularina daha kolay

cevap verebilirler ve farkli diizeylere soru olusturma becerisini de kazabilirler.

2.5. Okudugunu Anlama Stratejilerinin Ogretimi

Okudugunu anlama becerisi ile ilgili olarak yapilan bilimsel arastirmalar bu becerinin
kendiliginden gelismedigini, biligsel ¢abalarla gerceklesen bir beceri oldugunu ifade

25



etmektedir (Cubukcu, 2008). Bireylerin okudugunu anlama becerilerini arttirmak igin
kullanmis olduklar1 bu zihinsel ¢abalar ise okudugunu anlama stratejileri olarak
adlandirilabilirler. Bireylerin anlamlandirma becerilerini gelistirmek i¢in kullanacaklari
stratejiler onlara kavratilmalidir. Okudugunu anlama stratejilerinin Ogrencilere nasil
kavratilmasi ile ilgili agik ve oOrtiik strateji Ogretimi olmak tiizere iki farkli yontem
bulunmaktadir (Ness,2006, s.11). Ulusal Okuma Panelinde (2000) 6grencilere ortiik ya da
acik strateji 0gretiminin okuduklari metinleri anlama becerilerini gelistirebilecegi ifade
edilmektedir (s.232). Bu yontemlerden ilki temel olarak 6grencilerin stratejiyi kavramalari

gerektigini, ikincisi ise 6grencilerin model alarak stratejiyi kavrayabileceklerini ifade eder.

2.5.1. Okudugunu Anlama Stratejilerinin Ortiik (Dolayli) Ogretimi

Okudugunu anlama stratejilerinin Ortilk ya da diger bir ifade ile dolayli 6gretimi,
stratejilerin 0grencilerin biligsel etkilesimleriyle kendileri tarafindan yapilandirildiging,
Ogrencilerin bu siirecte tiimevarimsal olarak etken bir sekilde yer aldiklarini ifade eder
(Ness,20006, s.11). Strateji 6gretiminde ortiik 6gretimi savunanlara gore; 0grenme dogasi
geregi ‘yapilandirmact’ olmalidir. Insanlar kendi eylem ve etkilesimleri ile kavramalarini
gelistirirler. Ogrenenler 6grenme siirecinde pasif degil aktif olarak yer alirlar. Ozellikle
geleneksel ve davranis¢1 yaklagimlarda kullanilan bu modelde 6grencilerin, metinleri
strekli okuyarak, inceleyerek ve kelimelerin anlamlarin1 6grenerek kendilerine uygun
ogretim stratejilerini  gelistirmeleri saglanmaktadir. Ancak bu calismalar beklenilen
sonuclar1 vermeyince stratejilerin acik (dogrudan) 6gretimi modeline gecilmistir (Giines,

2021, 5.175).

2.5.2. Okudugunu Anlama Stratejilerinin A¢ik (Dogrudan) Ogretimi

Okudugunu anlama stratejilerinin acik Ogretimi, kavratilmasi hedeflenen stratejilerin
amacint Ogrencilere belirten, uygulanmasini modelleyen, uygulama esnasinda sesli
diisiinen ve Ogrencilerle rehberli uygulama yapip bu esnada da geri bildirim saglayan
ogretmenler tarafindan saglanir (McTavish, 2008). Amanvermez Incirkus ve Beyreli
(2021) yapmis olduklari ¢alismada agik strateji 6gretiminin, Ortiik strateji 6gretimine gore
ogrencilerin bilissel farkindaliklarini olumlu diizeyde arttirdigini ifade etmektedirler. Yine
Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000, s.1-4) agik strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu

anlama becerisinin gelisimine katki saglayacagini ifade etmektedir. Literatiirde okudugunu
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anlama stratejilerinin 6gretiminde acik strateji Ogretimi ile ilgili farkli modeller

bulunmaktadir. Bu modellerden bazilari;

Mier’in (1984) strateji Ogretimi: Bu model strateji Ogretiminin ii¢ bilesen olarak
siiflandirmaktadir. Modelde ilk olarak 6grencilerin kendi bilissel siirecleri, okuma
amaglar1 ve 6grenme siiregleri hakkinda farkindalik gelistirmeleri gerektiren birinci siireg
tamamlanmalidir. Ikinci siire¢ olarak da ogretmenin okuma stratejileri konusunda
kilavuzluk yapmasi ve son olarak da 6grenciler stratejiyi bagimsiz olarak uygulayabilene
kadar 6gretmenin model olmasidir (Akt. Ness,2006, s.11).

Duke ve Pearson’un (2002) strateji 0gretimi: Bu strateji 6gretimi modeli okudugunu
anlama becerisinin kazandirilmasi ig¢in O0grencilere bagimsiz olarak strateji kullanmay1

ogretmeyi hedefleyen bes adimda uygulanmaktadir. Bunlar;

1. Stratejinin ne zaman ve nasil kullanilmasi gerektigine iliskin bir agiklama yapma
2. Stratejiyi iyi bir modelle 6grenciye sunma

3. Stratejiyi 6grencilerle is birligi iginde 6rnekleme

4. Stratejiyi rehberli bir sekilde uygulayarak sorumlulugu kademeli olarak Ogrenciye

devretme
5. Stratejiyi bagimsiz olarak 6grencilerin kullanmast

Biligsel strateji 6gretimi: Hacker, Dunlosky ve Graesser (2009) tarafindan ortaya konulan
model, Ogrencilere okudugunu anlama becerisi kazandirabilmek i¢in alti adimda

uygulamayi gerektiren bir modeldir.

1. Ogrencilerde bulunan 6n bilgileri gelistirip aktif hale getirme

2. Kavratilmasi hedeflenen stratejiyi 6grencilere anlatma ve stratejiyi tartisma
3. Stratejiyi modelleme

4. Ogrencilerin stratejiyi ezberlemelerini saglama

5. Ogrencileri stratejiyi kullanmalar1 konusunda destekleme

6. Ogrencilerin bagimsiz olarak stratejiyi kullanmalarii saglamak.
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2.6. Soru Taksonomileri

Sorular, 6gretmenler tarafindan 6grencilerin bilgilerini 6l¢mek, onlari elestirel diistinmeye
tesvik etmek ve anlama becerilerini gelistirmek icin bir Ogretim aracit olarak uzun
zamanlardan beri kullanilmaktadir. Iyi yapilandirilmis sorular, konunun kapsamli bir
sekilde arastirilmasina yardimci olur, tartisma ortami olusturur ve yeni fikirlere kap1 agar.
Ancak iyi yapilandirilmamis sorular ise yaratici diisiinmeyi sinirlar, kafa karigikligi
olusturur ve Ogrencilerin kaygi diizeylerini arttirir (Tofade, Elsner ve Haines, 2013).
Ogretin arac1 olarak kullanilan sorularin beklentileri karsilayabilmeleri icin iyi

yapilandirilmis olmalar1 gerekmektedir.

Aslinda sorular egitimin her aninda bulunurlar, ancak 6nemli olan niceliksel olarak ¢ok
fazla soru sormak yerine nitelikli sorular1 dogru yerde kullanmaktir. Dogru zamanda ve
dogru yerde nitelikli sorular1 kullanma becerisi dogustan gelen bir yetenek degildir. Bu
beceri egitimle kazanilabilir (Tofade, Elsner ve Haines, 2013). Okudugunu anlama becerisi
ile ilgili sorular farkli diizeylere ayrilmaktadir. Ryder ve Graves (1998) gore bazi
okudugunu anlama sorulari, metinden yiizeysel olarak elde edilen bilgiler yardimi ile
cevaplanabilirken, baz1 sorular1 cevaplandirmak i¢in de metnin derinlemesine irdelenmesi
ve On bilgiler yardimi ile metinle ilgili ¢ikarimlar yapilmasi olmazsa olmaz bir gerekliliktir

(Akt. Cortese, 2020, s.2).

Sorularin smiflandirilmasi, 6greticilerin sorular1 kullanirken tek diizelikten kurtularak
farkli diisinme becerileri gerektiren sorular kullanmalarina yardimei olur (Nitko ve
Brookhart, 2016; s. 25). Ayrica 6greticiler bu smiflandirmalar sayesinde istedikleri ya da
hedefledikleri biligsel diizeyde sorular1 kullanarak Ogrencilerin biligsel diizeylerini
gelistirebilirler (Biiylikalan Filiz, 2009). Egitim ortamlarinda sorularin hazirlanmasi
asamasinda soru taksonomilerinin kullanilmasi Ogrencilere farkli diizelerde diistinme
becerilerinin ogretilme durumlarinin da degerlendirilmesine imkan saglar (Nitko ve
Brookhart, 2016, s.26). Literatiirde okudugunu anlama sorularin siniflandirilmasi ile ilgili
birgok ¢alisma yapilmistir. Ancak bu simiflandirmalart genel olarak cevaplamada
kullanilacak bilissel siireclere (Bloom, 1956; Barrett, 1968; Barret ve Smith, 1976; Biggs
ve Collis, 1982; Day ve Park, 2005) ve cevabin kaynagina (Pearson ve Johnson, 1978;
Akyol, 1994) gbre olmak iizere ikiye ayirabiliriz.
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2.6.1. Bilissel Siirecleri Dikkate Alan Siniflandirmalar

Bilissel siirecleri goz oniine alan siniflamalarda genel olarak okuyucularin sorulan sorulari
cevaplamak i¢in kullanmis olduklar1 biligsel siirecleri géz oOniine alinarak bir siniflama

yapildigi i¢in bunlar birbirleri ile pek uzak olmayan ¢alismalardir.

2.6.1.1. Bloom’un (1956) Biligsel Alan Siniflandirmasi

Soru siniflandirmalarindan belki de en fazla olarak kullanilani (Ozdemir, 2011, s.35;
Biiytikalan Filiz ve Yildirim, 2019) ve egitim ile alakali olarak bir baglangic olarak kabul
edilebilecek olani Bloom’un (1956) Ogrenme kategorilerinin dikkate alinarak birkag
arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan soru siniflandirmasidir. Bu siniflandirma ilk olarak
egitim hedeflerine yonelik olarak olusturulup daha sonra 6gretim ve degerlendirmeye
adapte edilmistir (Ozdemir, 2011, s.35). Bu simiflandirma bilgi, kavrama, uygulama, analiz,
sentez ve degerlendirme olarak alti diizeyden olusmaktadir (Nitko ve Brookhart, 2016,
s.26). Okudugunu anlama ile ilgili sorularin smiflandirilmasinda genel olarak okuyucularin
sorular1 cevaplamak i¢in kullandiklari, yukarida ifade edilen bu zihinsel siirecler goz oniine

alinmustir.

Bloom ve arkadaglarinin 1956 yilinda, siraladiklar1 biligsel diizeyler, Anderson ve Bloom
(1956) soru smiflandirmasi, Krathwohl (2001) tarafindan gilinlimiize uyarlanarak
“hatirlama, anlama, uygulama, analiz etme, degerlendirme ve yaratma” olarak yeniden
diizenlenmistir (Cochran ve Conklin, 2007). Yapilan diizenlemede temel olarak sentez
diizeyi ‘yaratma’ olarak degistirilmis ve yaratma ile degerlendirme diizeyleri ise yer
degistirmistir. Bu diizenleme bir seyin analizinden sonra degerlendirmesinin yapilmasinin
daha sonra da yeni bir sey olusturmanin daha mantikli olmasindan otiiri dogru

goriilebilecek bir diizenlemedir (Nitko ve Brookhart, 2016, s.26).

Bloom’un (1956) yenilenmis soru siniflandirmasindaki ilk basamak olan hatirlama
basamaginda temel olarak metinde net olarak yer alan bilgilerin hatirlanmasi gereken
sorular sorulur (Akyol, 2020, s.216). Bu diizey bilissel seviyelerden en diisiik diizeyi
gosterir ve dgretmenler tarafindan en sik olarak kullanilan soru diizeyidir (Tofade, Elsner
ve Haines, 2013; Akyol vd. 2013). Ancak metinde yer alan ana bilgilerin edinilmesi
hususunda 6nemli bir diizeydir. Ciinkii metindeki ana bilgileri edinememis bir okuyucunun
daha {ist diizey sorular1 cevaplayabilmesi pek olanakli degildir (Giifta, 2008). Bu

diizeydeki soruya O6rnek olarak metinde olayin gectigi mekan yer aliyorsa: ‘Metnin gegtigi
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yer neresidir?’ sorusu verilebilir. Siniflandirmanin ikinci basamagi olan anlama diizeyinde
okuyuculara metinden ipucu kullanarak cevaplayabilecekleri sorular sorulur (Akyol,2020,
s.216). Bu diizey 6grenilen bilgilerin zihinde anlamlandirilmasi olarak ifade edilir (Giifta,
2008). Bu diizeydeki soruya 6rnek olarak: ‘Metnin ikinci paragrafinda yer alan diisiinceyi
ifade ediniz?’ sorusu verilebilir. Egitimde soyut olarak verilen bilgilerin somut hale
donistiiriildiigii diizey li¢iincii diizey olan uygulama diizeyidir (Akyol,2020, s.216). Bu
diizeyde kullanilan sorular okuyucularin ortaya bir {iriin koymasii gerekli kilar. Bu
diizeydeki soruya ornek olarak: ‘Metinde yer alan betimlemelere kendi hayatinizdan 6rnek
veriniz?’ sorusu verilebilir. Bir biitiin olarak verilen bilgilerin parcalara ayrilarak
irdelenmesini gerektiren sorularin kullanildig1 dordiincii  diizey analiz diizeyidir
(Akyol,2020, s.216). Bu diizeyde kullanilan sorular okuyucularin derinlemesine
diisiinmelerini gerekli kilar. Bu diizeydeki soruya 6rnek olarak: ‘Metnin gectigi ¢evre ile
kendi yasadiginiz ¢evrenin benzer ve farkli 6zelliklerini ifade ediniz?’ sorusu verilebilir.
Smiflandirmada yer alan bir diger basamak ise okuyucularin bireysel tepkilerinin ortaya
cikarilmasinin hedeflendigi degerlendirme diizeyidir (Akyol,2020, s.216). Okuyucunun
metnin Ogelerini ve yazarim1 degerlendirmesini gerekli kilan sorularin kullanildigi
diizeydir. Bu diizeydeki soruya ornek olarak da: ‘Metnin yazarinin baska eserlerini de
okumak ister misiniz? Neden?’ sorular1 verilebilir. Siniflandirmanin son basamagi ise
metinde yer alan parcalardan ve birtakim yeni bilgileri kullanarak biitiine ulagsmay1
gerektiren yeniden olusturma diizeyidir (Akyol,2020, s.216; Nitko ve Brookhart, 2016,
s.26). Bu diizey metinde parca parca olarak yer alan bilgileri bir biitiin haline getirerek yeni
ve Ozgln bir bilgi olusturma olarak da ifade edilebilir (Giifta, 2008). Bu diizeyde
okuyucunun yeni bir bilgi olusturma diizeyi O6nemli oldugu ve her okuyucu igin
olusturulacak olan bilgi farkli olabilecegi i¢in ortak bir cevap olmayabilir. Bu diizeydeki

soruya Ornek olarak da: ‘Metnin bir resmini ¢iziniz?’ sorusu verilebilir.

2.6.1.2. Barret’in (1968) Bilissel ve Duyussal Boyutlar Siniflandirmast

Barret (1968) tarafindan; Bloom (1956), Letton (1958), Guszak (1965) ve Sanders’in
(1966) gelistirmis olduklari soru smiflandirmalarindan yararlanilarak (Akt. Akyol vd.,
2013), ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini 6lgmek icin (Celiktiirk Sezgin ve
Gedikoglu Ozilhan, 2019) olusturulan bir soru smiflandirmasidir. Siniflandirma, basit
anlama, yeniden organize etme, ¢ikarimsal anlama, degerlendirme ve memnuniyet olmak

lizere bes diizeyden olusur (Akyol vd., 2013).
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1. Basit anlama, metinde yer alan bilgiyi veya olayr hatirlama/tanimaya yonelik

sorulardan olusan diizeydir.

2. Yeniden organize etme, yine metinde agik olarak yer alan bilgi ve diislinceleri
analiz etmesini ya da sentezleyip yeniden organize etmesini gerektiren sorulardan
olusan diizeydir (Akyol vd., 2013). Bu iki diizeydeki sorular 6grencilerin metinde
yer alan bilgi ve fikirleri kullanarak sorulari cevaplaya bilecekleri tek dogru cevabi

olan sorularin yer aldig1 diizeylerdir (Yildirim, 2012).

3. Cikarim yapma, metinde yer alan bilgilerin 6tesine ge¢menin hedeflendigi bu

diizeyde 6grencilere 6n bilgilerini kullanma olanagi saglar (Akyol vd., 2013).

4. Degerlendirme diizeyinde ise metinin konusunun, fikirlerinin ve tislubunun metin

dis1 kaynaklarla karsilastirilmasi diizeyidir.

5. Memnuniyet diizeyi ise Ogrencilerin okumus olduklar1 metne karsi duyussal ve
estetik yonden tepki vermesini gerektiren diizeydir (Akyol vd., 2013). Bu {i¢
diizeydeki sorular ise Ogrencilerin cevaplamada on bilgi ve deneyimlerini
kullanmalarini zorunlu kilan, birden ¢ok cevabi olmasi muhtemel olan sorularin yer

aldig1 diizeydir (Yildirim, 2012).

2.6.1.3. Day ve Park’in (2005) Siniflandirmast

Smiflandirma, Barret (1968) tarafindan yapilmis olan ‘Bilissel ve Duyugsal Boyutlar
Siniflandirmas1’ temel alinarak yapilan bir ¢aligmadir. Siniflandirma, basit anlama, yeniden
organize etme, ¢ikarimsal anlama, tahmin yiirlitme, degerlendirme ve kisisel tepki olmak

tizere alt1 diizeyden olusmaktadir (Akt. Kocaarslan ve Yamag, 2018).

Basit anlama, cevaplar1t dogrudan ve acik sekilde metinde yer alan bilgilerden olusan
sorular1; yeniden organize etme, cevaplamak i¢in metnin farkli boliimlerinde yer alan
bilgilerin kullanildigi sorular1 ifade eder. Bu iki diizey alt diizey diisiinme becerisi
gerektirir. Cikarimsal anlama, cevaplamak i¢in 6grencilerin 6n bilgileri ile metinde yer
alan bilgileri iliskilendirmelerini gerektiren sorulari; tahmin yiiriitme, 6grencilerin metnin
bir sonraki bolimiinii veya sonrasinda neler olabilecegini belirlemek igin Onceki
deneyimleri ile metni iliskilendirmelerini gerekli kilan sorulari; degerlendirme,
ogrencilerin metne iliskin daha genel ve evrensel kanaatlarda bulunmalarini gerektiren

sorular; kisisel tepki diizeyi ise Ogrencilerin metin ve metnin Ogelerine iliskin kisisel
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duygularin1 ifade etmesini gerekli kilan sorulari belirtir. Day ve Park’mn (2005) soru
siniflandirmasinin son dort diizeyinde (¢ikarimsal anlama, tahmin yiirlitme, degerlendirme
ve kisisel tepki) yer alan sorular, ilk iki diizeyine (basit anlama, yeniden organize etme)
gore daha fazla iist diizey diisiinme becerisi gerektiren sorulardan olusmaktadir

(Kocaarslan ve Yamag, 2018).

2.6.1.4. Ogrenme Ciktilarinin Yapist (SOLO) Siniflandirmast

Ogrenme Ciktilarmin Yapist (SOLO) soru smiflandirmasi, Biggs ve Collis (1982)
tarafindan gelistirilip Biggs ve Tang (2007) tarafindan yeniden diizenlenmistir.
Smiflandirmada alt diizeyden st diizeye dogru bir siralama yer almaktadir.
Siniflandirmadan 6grencilerin 6grenme durumlarini degerlendirmek ve onlara 6grenme
hedefleri koymak i¢in yararlanilmaktadir. Bu siniflandirma iki temel ve iki alt kategori
olmak tiizere dort kategoriden olusan bir yapiya sahiptir. Birinci temel kategori olan
‘yiizeysel yap1’ alt diizey diisiinme becerileri gerektiren, metin ile ilgili sorularin yer aldig1
diizeydir. Diizey kendi igerisinde, cevabi metinde agik olarak yer alan bilginin
hatirlanmasin1 gerekli kilan ‘tek yapisal’ ve cevabi metinde farkli yerlerde yer alan bilgi
veya Ogelerin arasinda baglanti kurmay1 gerektiren sorularin yer aldigi ‘coklu yapisal’
olmak {izere iki alt diizeye ayrilir. Ikinci temel kategori olan ‘derin yap1’ iist diizey
diisiinme becerileri gerektiren metin dis1 6gelerinde kullanildigi sorularin yer aldig1 diizeyi
ifade etmektedir. Diizey kendi igerisinde, Ogrencilerin soruyu yanitlamak icin farkl
diistince ve olaylar1 birlestirmelerini gerektiren sorularin yer aldigr ‘iliskisel’ ve
ogrencilerin metinde yer almayan genellemeleri yapabildikleri ‘soyut yapisal’ olmak iizere

iki alt diizeye ayrilir (Ozdemir, 2011, s.41).

Okuma ve okudugunu anlama tizerine ulusal ve uluslararasi diizeyde yapilan uygulamalar
da bilissel siireci dikkate alan siniflandirmalara 6rnek olarak verilebilir. Ulusal diizeyde
Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi (ABIDE), Dért Beceride Tiirkge Dil

Sinavi, uluslararasi diizeyde ise, PISA, PIRLS uygulamalar1 bunlardan bazilaridir.
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2.6.1.5. Ulusal Diizeyde Yapilan Uygulamalarda Kullanilan Soru

Siniflandirmalart

2.6.1.5.1. Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi

Milli Egitim Bakanlig1 2023 Egitim Vizyonunda 6gretimin degerlendirilmesinde iiriin ve
stireg odaklt degerlendirmelerin bir arada yapilmasina yonelik bir yaklasim ortaya
koymaktadir (MEB, 2019b, s.36). Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi
(ADIBE) bu ama¢ dogrultusunda siire¢ odakli bir yaklasim olarak kullanilmasi
hedeflenerek olusturulan bir projedir. Arastirma bireylerin okulda kazandiklar1 bilgilerin
giinliik hayatta uygulama yeterliligini ve bireylerin edinmesi istenilen zihinsel yeterliliklere

sahip olma diizeylerini belirlemeyi hedeflemektedir (MEB, 2019b, s.9-13).

Akademik Becerilerin Izlenmesi ve Degerlendirilmesi projesinde dgrencilerin yanitlarini
kendilerinin olusturmasina olanak tanimayan ¢oktan se¢meli sorularin yaninda onlarin iist
diizey diisiinme becerilerini kullanmalarmma olanak saglayan agik uclu sorularin
kullanilmast1 hedeflenmektedir. Projede {iist diizey diisiine becerilerinin Glgiilmesi
hususunda {i¢ tir madde tiirii kullanilmistir. Bunlar; se¢me, olusturma ve aciklama

tirlerindeki maddelerdir (MEB, 2019b, s.13).

Akademik Becerilerin izlenmesi ve Degerlendirilmesi projesinde Tiirkce degerlendirme
cercevesinde kullanilan sorular biligsel siirecler bakimindan doért beceri diizeyinde
simiflandirilmigtir.  Bunlar; Tanima/Hatirlama, Basit Diizeyli Cikarim Yapma,
Iliskilendirme/Biitiinlestirme/Y orumlama ve Degerlendirme/Eslestirme/Uretme

stiregleridir (MEB, 2019b, s.19).

Tanima/Hatirlama diizeyinde Ogrencilerin metinde yer alan ve agikca verilen bilgileri
bulmasi ile sinirlidir. Basit Diizeyli Cikarim Yapma diizeyinde dgrencilerin metinde yer
alan bilgilerden yola ¢ikarak metinde agik¢a yer verilmeyen anlamlari bulmasi baglama
uygun cikarmmlarda bulunabilmesi ile smirlidir. iliskilendirme/Biitiinlestirme/Yorumlama
diizeyinde Ogrencilerin metnin genelinden yola ¢ikarak metinde yer alan bilgileri
iliskilendirip/biitiinlestirmesinin istenildigi diizeydir. Son olarak da
Degerlendirme/Eslestirme/Uretme diizeyi ise 6grencinin yazarin amacini, fikirlerini ve

perspektifini analiz edip degerlendirmesinin beklenildigi diizeydir (MEB, 2019b, s.19).
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2.6.1.5.2. Dort Beceride Tiirkce Dil Sinavi

Milli Egitim Bakanlig1 2023 Egitim Vizyonunda belirtildigi iizere dgrencilerin anadildeki
temel dil becerileri olan dort dil becerilerini 6lgmek i¢in gelistirilen bir uygulamadir. Bu
uygulama tamamiyla elektronik ortamda gergeklestirilen ve standart testlerin kullanildigi
bir ¢alismadir. Calismada 7. Smif 6grencilerinin temel dil becerilerinin uluslararasi bir
seviyede Ol¢iilmesi hedeflenmistir. Bu dil becerilerinden olan okuma ve dinleme becerileri
ile ilgili 20 c¢oktan se¢meli soru kullanilmistir. Konugsma ve yazma becerilerini

degerlendirmek igin ise 6grencilere ikiser gorev verilmistir (MEB, 20203, s.10).

Calismada Ogrencilere dort farkli diizeyden olusan sorular sorulmustur. Bunlar; metinde
yer alan bilgileri Hatirlama/Tanima/Se¢me, metinde dogrudan yer alan bilgilerden yola
cikarak Anlama/Cikarimda Bulunma, metinde dogrudan yer almayan bilgilerden yola
cikarak Cikarimda Bulunma/Yorumlama ve son olarak da metni Degerlendirme/Y ansitma
diizeyleridir (Eroglu vd. 2020). Goriildiigii iizere Dort Beceride Tiirkge Dil Sinavinda
kullanilan diizeyler ile ABIDE projesinde kullanilan diizeyler paralellik gostermektedir.

2.6.1.6. Uluslararas1 Diizeyde Yapilan Uygulamalarda Kullanilan Soru

Siniflandirmalart

Cesitli uluslararasi orgiit ve kuruluslar tarafindan iilkelerin okuma alanindaki yeterlilikleri
ile 1ilgili wuluslararas1 diizeyde bircok wuygulamalar yapilmaktadir. Yapilan bu
uygulamalardan Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) ve Uluslararasi
Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi (PIRLS) okuma ve okudugunu anlama alani ile ilgili

yapilan uygulamalara 6rnek olarak verilebilir.

2.6.1.6.1. Uluslararasi1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiiti (OECD) tarafindan 15 yas grubundaki
ogrencilere, li¢ yi1lda bir yapilan 6grencilerin okulda edindikleri bilgi ve becerileri giinliik
hayatlarinda kullanabilme yeterliliklerini degerlendiren bir uygulamadir. PISA
uygulamasinda farkli tiirde sorular (¢oktan se¢meli, karmagik ¢oktan se¢meli, acik uglu,
kapali uglu vb.) kullanilmaktadir. PISA uygulamas1 ilk defa 2000 yilinda baslamis ve
Tiirkiye 2003 yilinda ilk defa bu uygulamaya dahil olmustur (MEB, 2020b).
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PISA 2018 uygulamasinda bilgiye ulagsma, anlama ve yansitma/degerlendirme olmak iizere
iic farkli biligsel siire¢ gerektiren soru diizeyi bulunmaktadir. Bilgiye ulagma diizeyi,
Ogrencilerin metinde yer alan bilgilerin yerlerini dogru bir sekilde bulmalarmi ve
paragraflarin uyumlulugunu degerlendirebilmelerini gerektiren diizeydir. Anlama diizeyi
ise metinde yer alan bilgileri bir araya getirme ve bunlari yorumlayabilme becerisi
gerektirir. Son olarak da yansitma/degerlendirme diizeyi ise dgrencilerin metinin igerigini,
bicimini elestirel bir sekilde degerlendirip yansitmasini gerektiren diizeydir (Istanbullu,
2021, s.64).

2.6.1.6.2. Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi
(PIRLS)

Uluslararas1 Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi uygulamasi, Uluslararast egitim
basarilarin1 degerlendirme kurulusu olan Egitim Basarisinin Degerlendirilmesi (IEA)
kurulusu tarafindan gelistirilen bir 6lgme araci ile her BES yilda bir uygulanan bir izleme
caligmasidir. Arastirmanin amact dordiincii sinif 6grencilerinin okuma basarilarinin
oOlgiilerek uluslararasi bir karsilastirma yapmaktir. Uygulama ilkokul diizeyinde okudugunu
anlama basarist i¢in diinya capinda bir standart olarak goriilmektedir (Mullis ve Martin,
2019, s.11). 2021 yilinda ¢alismanin besinci uygulamasi 59 iilke ve bolge ile yapilmistir
(Mullis vd., 202023). 2021 PIRLS uygulamasinda da dnceki dort PIRLS uygulamasinda da
kullanildig: gibi metinde agik bir sekilde verilmis bilgi ve fikirleri anlama; metindeki
bilgilerden basit ¢ikarim yapma; metindeki bilgileri ve fikirleri birlestirme ve yorumlama;
metnin icerigini, 6gelerini ve dilini degerlendirme olmak iizere dort farkli diizeyden

olusmaktadir (Mullis ve Martin, 2019, 5.12).

Metinde acik bir sekilde verilmis bilgi ve fikirleri anlama sorulari, metinde agik bir sekilde
yer alan ve Ogrencilerin bunlar1 ayirt etmesini gerektiren sorulari; basit ¢ikarim yama
sorular1, metinde yer alan bilgi ve fikirlerden dogrudan ¢ikarim yapma becerisi gerektiren
sorulari; metindeki bilgi ve fikirleri birlestirme sorulari, 6grencilerin metindeki bilgi ve
fikirleri yorumlarken 6n bilgi ve deneyimlerini kullandiklari sorulari; son olarak da metnin
ogelerini ve dilin degerlendirme sorulari ise, 6n bilgilerini kullanarak metnin 6gelerini ve

dilini elestirel olarak degerlendirdigi sorular1 ifade eder (Kudret ve Baydik, 2016).

Tiirkiye 2001 yilinda yapilan PIRLS uygulamasia dahil olduktan 20 yil sonra yapilan

2021 yili uygulamasina da dahil olmustur. Yapilan uygulama neticesinde Tiirkiye 59 iilke
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arasindan 39. Sirada yer almigtir. 2001 ve 2021 yilinda yapilan PIRLS uygulamasindan

Tiirkiye’nin elde ettigi sonuglar tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Tiirkiye 2001 ve 2021 PIRLS Uygulama sonuglart
Tiirkiye Uygulama
il Grup Ortalama Puan Ortalama Puan Fark
Kiz 459 510 -51
2001 Erkek 440 490 -50
Genel 449 500 -51
Kiz 505 509 -4
2021 Erkek 488 493 -5
Genel 496 500 -4

Tablo 2 incelendiginde her nekadar Tiirkiye 2001 yilina gore hem kiz hem erkek hem de
genel olarak iilke puaninin arttirmig olsa da hala tiim bu gruplarda uluslararas: ortalamanin
altinda yer almaktadir. Ancak 2001 yilinda uluslararast ortalamanin yaklasik olarak %10
oraninda az puana sahip olan Tiirkiye, 2021 yilinda uluslararasi ortalamanin yaklasik
olarak %]1 gerisinden gelmektedir. Bu veriler 1518inda Tiirkiyenin dordiincii siniflarda
okudugunu anlama becerisi diizeyinde kendisini gelistirtidigini ancak hala istenilen diizeye

ulagamadiginin soyleyebiliriz.

2.6.2. Cevabin Kaynagin1 Dikkate Alan Simiflandirmalar

Verilen cevabin kaynagi géz Oniine alinarak yapilan siiflamalarda (Pearson ve Johnson,
1978; Akyol, 1994) genel olarak metinle ilgili sorulan sorularin cevaplarinin nerede oldugu
g0z Oniine alinarak yapilan soru siniflamalardir. Bu tiirden yapilan iki siniflandirmanin ilki
olan Pearson ve Johnson’un (1978) yaptiklar1 simmiflandirma temel olarak “cevabi metin
igerisinde acik olarak verilen, cevabi metin igerisinde ima edilen ve cevabi metin igerisinde
olmayan sorular” olmak {izere ii¢ diizeye ayrilir. Pearson ve Johnson’un (1978)
siniflandirmasi sorulari, soru-metin-okuyucu arasindaki iliskiye dayandirdigi igin diger
siiflandirmalardan farklidir. Bu siniflandirma sorularin olusumunda metinlerin ve

okuyucunun etki oldugunu soyler.

Pearson ve Johnson’un (1978) yapmis olduklar1 siniflandirmada metinler arasi noktasinda
bir eksiklik oldugunu goéren Akyol (1994, s.15) ise bu smiflandirmaya metinler arasi
sorular olmak tizere bir diizey daha eklemistir. Akyol (1994, s.15) ise sorulari, metin i¢i,

metin dis1 ve metinler arasi olarak ii¢ temel bashk altinda siniflandirmaktadir. Metin igi
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sorularda cevab1 bulmak i¢in mutlaka metinden yararlanilmalidir. Bu soru tiirii cevabi
dogrudan metinde yer alan ve cevabi metin igerisinde ima yoluyla bulunan sorular olmak
iizere iki ayn alt tiire ayrilir. Cevabi dogrudan metin igerisinde bulunan sorular da cevap
metinde yer alir ve okuyucunun hatirlama diizeyini 6lger. Cevab1r metinde ima yoluyla
bulunan sorularda ise okuyucular 6n bilgi ve deneyimleriyle metinde yer alan ipuglarim
kullanarak cevaba ulagirlar. Metin dis1 sorularda ise cevap tamamen okuyucunun 6n bilgi
ve deneyimlerine dayanir (Akyol, 2020, s.217). Bu tiir sorularda okuyucularin 6n bilgi ve
deneyimleri kullanildig1 ve her okuyucunun bu yeterlilikleri farkli oldugu igin tiim
okuyucularin vermis olduklari cevaplar farklilagabilir. Son olarak da Akyol’un (1994, s.15)
ekledigi metinler arasi sorular bulunmaktadir. Bu tiir sorularda okuyucularin planl bir
sekilde farkli kaynaklara yonlendirilmesi s6z konusudur (Akyol,2020, s.219). Bu tiir
sorularda okuyucu ilgili soruyu cevaplandirabilmek icin daha 6nce kullandig1 metinlerden

istifade etmelidir.

2.7. Metin Tirleri

Okuma eyleminde anlam olusturma becerisi metinler vasitasiyla yapilmaktadir (Akyol ve
Sahin, 2019, s.285). Metinler, igerisinde yer alan bilgi, duygu ve diisiincelerin bir diizen
icerisinde dil bilgisi kurallar1 ¢ergevesinde olusturuldugu anlamh yapilardir (Giines, 2024,
5.239). Okuma ve anlama caligmalar1 dil egitiminin temel unsuru olan metinler vasitasiyla
yapilir. Okuma becerisinin kazandirilmasindan, 6grencilerin okuduklar1 metinleri anlama
diizeylerinin belirlenmesine kadar bir¢ok asamada metinler kullanilmaktadir (Kusdemir,
2020). Tirk Dil Kurumu (TDK, 2022) metin kavraminit “Bir yaziyr bigim, anlatim ve
noktalama 6zellikleriyle olusturan kelimelerin biitiinii”” olarak ag¢iklanirken, Akyol ve Sahin
(2019) tarafindan ise metin “kendisinden anlam ¢ikarilabilen her sey” olarak ifade
edilmektedir (s.286). Metinler bicim, teknik Ozellik ve konular bakimindan yapilan
siniflandirmalarina gore farkl tiirlere ayrilirlar (Giines ve Sidekli, 2018, s.186). Okuma ve
anlama caligmalarinda kullanilan metinler de farkli formlarda karsimiza g¢ikabilmektedir.
Bu farkliligin temel nedeni metinler {izerine arastirmalar yapan bilim insanlarinin bunlara
bakis agilarinin farklilasmasidir. Glines (2024, s.240) metinleri s6zIlii metin, yazili metin ve
gorsel metin olarak tice ayirmaktadir. Tiirk¢e 6gretim programinda ise (MEB, 2019a, s.19)
metinler, bilgi verici, hikaye edici ve siir olmak tizere ii¢ temel baslik altinda toplanmustir.

Kusdemir, (2020) ise metinleri hikaye edici ve bilgilendirici metinler olarak iki tlirde
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siiflandirmaktadir. Yapilan bu ¢aligmada da metinler, bilgilendirici ve hikaye edici olmak

tizere iki ayr1 tiirde ele alinmustir.

2.7.1. Hikaye Edici Metin

Hikaye edici metinler sézIlii anlatima daha elverisli ve kurgusal olan (Kusdemir, 2020)
ayrica; ¢izgi roman, fabl, hikaye, karikatiir, masal, efsane, destan, mizahi, fikra, roman ve
tiyatro (MEB, 20193, s.19) gibi tiirleri i¢inde barindiran, bir olay1 anlatan (Akyol ve Sahin,
2019, s.292) metin tiirleri olarak ifade edilebilir. Bu metin tiirii anlatma fiili ile
yapilandirilmis edebi bir tlirdiir ve bir olayin nakledilmesi olarak tanimlanabilir. Hikaye
edici metinlerin ana 6gesi olaydir. Metinde kullanilan diger tiim 6geler olayin etrafinda
metni zenginlestirmek i¢in yer alir (Basaran ve Akyol, 2009). Hikdye edici metinlerde
kullanilan anlatim; giris boliimii ve arkasindan hikayede yer alan kisi, zaman ve yerin
tanimlanmasi, hikdyede yer alan olaylar, sorunlar ve bu sorunlarin ¢oziim girisimleri ile
son olarak da olaylarin sonucunun anlatildig1 {i¢ boliimden olusur (Giines, 2024, s.255).
Hikaye edici metinleri olusturan yapilar ile ilgili alan yazinda bir¢ok unsurun bulundugu
gozlenmektedir. Olay, kurgu, catigsma, karakter, sahne, zaman ve bakis acist bu unsurlardan

bazilaridir (Akyol ve Sahin, 2019, 5.293-294).

2.7.1.1. Olay

Hikaye edici metinlerde okuyucunun zihninde anlamin olusmasina yardim eden en temel
unsur olaydir. Bu unsur hem hikdyede gecen eylemlerin gerekgelerini hem de bunlarin
icinde yer alan unsurdur (Akyol ve Sahin, 2019, s.292). Hikdye edici metinlerin ana
0gesinin olay (Basaran ve Akyol, 2009) oldugu diisiiniildiigiinde, bu unsurun hikayenin
Olmazsa olmasi oldugu soylenebilir. Hikdyede yer alan karakterlerin yasadiklart
catigmalarin, yazar tarafindan olusturulan bir plan dahilinde gerilim, hareket olusturarak
ilerlemesi okuyucunun hikayeye ilgi duyarak odaklanmasina katki saglayacaktir (Lukens,
Smith ve Coffel, 2018, s.141). Okuyucunun hikdyeye olan ilgisini canli tutmak igin
hikayede yer alan olayimn yazar tarafinda iyi planlanmasi ve okuyucunun yas seviyesine de

uygun olmasi gerekmektedir.

38



2.7.1.2. Kurgu

Kurgu, hikayeyi olusturan kisinin iki temel unsur olan olay ve sahneyi, hikayeyi
olusturmak i¢in sentezlemesi olarak ifade edilebilir. Yazar iyi bir kurgu ile hikdyede yer
alan olaylar1 iyi bir sekilde siralayip, aralarinda mantiksal iligski kurarak hikayeyi diizenler.
Kurgu unsuru hikayedeki en dikkat ¢eken unsur olarak yer alir (Akyol ve Sahin, 2019,
5.292). Iyi kurgulanmus bir hikdye akici bir olay &rgiisii ile okuyucular1 kendine
baglayabilir.

2.7.1.3. Catisma

Problem durumu olarak da ifade edilen bu unsur, hikdyenin baslangicinda yer alan
olaydaki gerilimdir (Akyol ve Sahin, 2019, s.292). Hikayedeki kahramanin farkli bir
karakterle yaptig1 miicadele sonucu olusan hikayenin olay orgiislinii olusturan temel etken
metne ¢atigmanin eklenmesidir. Ancak bazi durumlarda karakter iki farkli segenekten otiirii
icsel bir ¢atisma da yasayabilir (Lukens vd., 2018, s.146-147). Hikayedeki tiim olaylarin
ana c¢ikis noktasinit bu gerilim durumunun olusturdugu ve hikdyenin bu ¢atisma {izerine
sekillendirildigi diisiiniildiigiinde bu unsurun da hikaye i¢in ne kadar 6nemli oldugu daha

1yi kavranabilir.

2.7.1.4. Karakter

Karakter kelimesi kisiyi diger bitreylerden ayirasn zihinsel, sosyal ve duygusal
ozelliklerinin tamami olarak ifade edilebilir (Lukens vd., 2018, s.113). Hikayenin
barindirdigi konunun vurgulanmasinda odak noktada yer alan kisi ya da kisilestirilen insan
dis1 varliklar ana karakter, bunlarin etrafinda yer alan ve onlarla olan iligkileri derecesinde
onem kazanan karakterlere ise yardimci karakter denir (Akyol ve Sahin, 2019, s.293).
Cocuk edebiyatinin okuyana keyif verme disinda, okuyucu ile onu gerveleyen diinya
arasindaki etkilesimi kavramaktir. Cocuklar etkilesimde bulunduklar1 hikayelerde yer alan
karakterlere tepki verirler ve o karakterler etrafinda gerceklesen olaylarin tutarliligina
duyarlidirlar. Okuyucuda okuma istegini arttiran metinlerde, okuyucunun kendisi ile
benzesim kurabildigi karakteri ve cevresinde yer alan farkli kiiltiir ve gelenekleri
barindiran Oykiilerdir (Lukens vd., s.113-137). Karakterlerin gii¢lii olmasi, birbirleri
arasindaki iligkilerin uyumlu olmast ve okuyucuda merak uyandirabilecek kiiltiirel ve

geleneksel 6geleri barindirmasi hikayeyi giiclii kilan en temel 6zelliklerdendir.
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2.7.1.5. Sahne

Sahne unsuru hikayede yer alan biitiin olaylarin olustugu mekanlar olarak ifade edilebilir
(Akyol ve Sahin, 2019, s.293). Hikayelerde yer alan karakterlerin tasviri ve olaylarin
gelisimi 6zellikle ¢ocuk kitaplarinda ¢ogunlukla detaylandirilmis bir mekanda gercgeklesir.
Hikayedelerdeki sahne unsuru, karakteri, ¢atismay1 ve konuyu dogrudan etkiler (Lukens
vd., s$.169). Sahne unsuru okuyucularin metni anlamak i¢in zihinlerinde olay1

canlandirmalarina yardimei olarak metnin daha kolay anlamlandirilmasina da katki saglar.

2.7.1.6. Zaman

Hikayelerde de gercek diinyada oldugu gibi olaylar1 i¢inde barindiran zaman kavramina
ihtiya¢ duyulmaktadir. Olaylarin igerisinde gerceklestigi zamandan bagimsiz olarak
diisiinmek imkansizdir. Hikdye edici metinlerde; olayin ger¢eklesme zamani, nakledilme
zamani ve baglama-devam etme-bitme zamani olmak flizere ii¢ farkli zaman dilimi
bulunmaktadir (Akyol ve Sahin, 2019, s.294). Metinlerde yer alan zaman kavrami
okuyucular1 olaylar1 idrak edebilmeleri i¢in son derece Onemlidir. Okuyucu hikayeyi,

olayin gerceklestigi zaman dilimi igerisinde anlamlandirmaya calisir.

2.7.2. Bilgilendirici Metin

Belirli bir problem ya da konu hakkinda okuyucuyu bilgilendirmeyi hedefleyen,
diistinceler aktaran veya Oneriler barindiran metinlerdir. Bu metin tiirlinde ¢ogunlukla
kurgusallik yer almaz. Bunun yerine Uslup kaygisi tasimayan diiz bir anlatim igerir ve
bilgiyi aktarmay1 (Basaran ve Akyol, 2009), yani okuyucular1 bilgilendirmeyi (Kusdemir,
2020) hedefler. Bilgilendirici metinler; ani, biyografi, dilek¢e, reklam, haber metni,
mektup, makale, vb. (MEB, 20193, s.19) gibi bir¢ok tiirii iginde barindirir.

Okudugunu anlama ile ilgili yapilan bilimsel ¢alismalarda, ¢alismalarin dis gecerliligi;
metinlerin tiirli, yapisi, zorluk analizleri, kelime diizeyi gibi 6zellikleri dikkate alinarak
gelistirilebilir. Yapilan bilimsel arastirmalarda ise genellikle metin tiiriiniin bir degisken
olarak ele alinmadigi gozlemlenmistir. Etkili bir okudugunu anlama 6gretiminin farkli
metin tilirlerinde etkili olup olmadigini deneyimlemek bu O6gretimin uygulanmasi igin

onemli olacaktir. (NRP, 2000, s.272-274). Soru cevap iligkisi stratejisi hem hikaye hem de
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bilgilendirici metin tiirlerinde kullanilabilecek bir okudugunu anlama stratejisidir

(Bainbridge ve Malicky, 2000, Akt. Bailey Henry, 2018, s.30).

2.8. Ilgili Arastirmalar

Literatiir incelendiginde okudugunu anlama becerisinde sorularin kullanim ile ilgili hem
yurt i¢i hem de yurt dist birgok aragtirma géze carpmaktadir. Arastirmanin bu boliimiinde

bu ¢alismalardan bazilarina yer verilmistir.

2.8.1. Yurt I¢i Arastirmalar

Yurt ici literatiir incelendiginde sorularla ilgili dikkat ¢ekici bir ¢ok ¢alismanin yer aldigi

goriilmektedir. Bunlardan bazilar1 sdyledir;

Akyol (2001) yapmis oldugu arastirmada 1999-2000 yilinda Tebligler Dergisinde onerilen
5. smif Tiirkge ders kitabindaki sorularin diizeylerini ve hazirlanma seklini incelemistir.
Aragtirmada Tebligler Dergisi tarafindan Onerilen altt kitapta yer alan 269 metin
incelenmistir. Metinlerde toplam 1687 soru yer almaktadir. Aragtirmaci kitaplarda yer alan
sorularin %17 sinin metin Oncesi ve %83 iliniin metin sonras1 sorulardan olustugunu tespit
etmistir. Yine kitapta yer alan sorularin %99,5’inin ‘klasik’ sorulardan, %0,5’inin ise
‘coktan se¢meli’ sorulardan olustugunu ifade etmistir. Arastirmanin bir diger 6nemli
bulgusu ise sorularin 6grencileri biiyiik oranda ezbere yonelten sorulardan olustugunu ifade

etmesidir.

Kaya (2006) 20’si deney, 20’si kontrol grubunda yer alan 40 ilkokul dordiincii sinif
ogrenciyle yapmis oldugu arastirmada deney grubu Ogrencilerinin alti hafta boyunca
okudugunun anlama diizeylerini gelistirmeye ¢alismistir. Yapilan arastirmada inceleme,
soru sorma, okuma, bakmadan cevaplama, gozden gec¢irme, hikaye haritasi, kes-yapistir ve
KWL teknikleri kullanilmistir. Yapilan ¢alismada bu tekniklerin kullaniminin 6grencilerin

okudugunu anlama diizeylerinin gelisimine katki sagladig1 vurgulanmistir.

Giifta ve Zorbaz (2008) yaptiklar1 arastirmada ortaokul Tiirk¢e 6gretmenlerinin sinavlarda
kullandiklar1 sorulart incelemigler. Arastirmacilar Hatay ilinde 36 okulda egitim veren
Tiirkce Ogretmenlerinin 6grencileri degerlendirme icin kullandiklar1 96 tane sinav
kagidinda buluna 383 adet soruyu, Bloom ’un (1956) ve Pearson ve Johnson’un (1978)

soru siniflandirmalarina gore analiz etmislerdir. Arastirmacilar yazili kagitlarinda yer alan
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sorularin Bloom (1956) soru siniflandirmasina gore, %88,22 oraninda alt diizey sorulardan
olustugunu, Pearson ve Johnson’un (1978) soru siniflandirmalarina gore ise %74,7

oraninda metin i¢i sorulardan olustugunu bulmuslardir.

Biiytikalan Filiz (2009) calisgmasinda &gretmenlere soru cevap yontemi egitimi vererek
onlarin soru sorma diizeylerindeki degisimi incelemistir. Arastirmada 20’si deney, 20’si
kontrol grubunda yer alan toplan 40 smif Ogretmeni yer almaktadir. Aragtirmanin
baslangicinda her iki grupta yer alan 6gretmenlere “soru sorma diizeyi belirleme arac1” ve
“soru sorma teknikleri gézlem formu” uygulanmistir. Deney grubundaki Ogretmenlere
aragtirmaci tarafindan 9 saati soru sorma diizeyi ve 3 saati de soru sorma teknikleri olan
toplam 12 saat siiren bir egitim verilmistir. Arastirmanin baslangi¢ asamasinda uygulanan
“soru sorma diizeyi belirleme arac1” deneysel calismanin sonunda katilimcilara yeniden
uygulanmistir. Her iki katilimeir grupta yer alan O6gretmenler dorder ders saati sinif
icerisinde gozlenerek “soru sorma teknikleri gozlem formu” uygulanmistir. Arastirmanin
sonuglarinda Ogretmenlere verilen soru sorma egitiminin onlarin hem soru sorma
diizeylerinin hem de soru sorma tekniklerinin degismesini olumlu yonde etkiledigi ifade

edilmistir.

Ozdemir (2011) yilinda yayimmladig1 ¢alismasinda 2004 yilinda yayimlanan ilkokul 1-5.
sinif Tiirkge ders kitaplarindaki sorularin kazanimlarla, 6grenci yas seviyesiyle ve soru
yazim kurallar ile uyusmasini incelemistir. Arastirmaci Tiirkge ders kitaplarinda yer alan
1523 okudugunu anlama sorusu igerisinden metinle ilgili olan 852 sorunun Bloom (1956)
soru smiflandirmasina gore incelemistir. Arastirmaci, Tirkce kitaplarinda yer alan
sorularin %84,7 oranin da alt diizey sorulardan olustugunu tespit etmistir. Arastirmaciya
gore, Tirkce kitaplarinda yer alan sorularin yalmz %3,5’inin metinle iligkili olmayan
sorulardan olugmaktadir. Arastirmaya gore Tiirkge ders kitaplarinda yer alan sorularin
%98’1 ise tek bir 6zelligi 6lgmek i¢in olusturulmus sorulardir. Arastirmact ayrica sorularin
kazanimlarla iligkili oldugu ancak genel olarak 6grencilerin yas gruplar: ile uyusmadigini

ifade etmistir.

Cakici, Urek ve Dinger (2012) yaptiklari arastirmada 4-8. sinif dgrencilerinden olusan 816
Ogrencinin fen egitimi ile ilgili verilen iki metinden (irettikleri sorulari Bloom
Taksonomisine gore incelemisler. Arastirmacilar Ogrencilerin siklikla bilgi diizeyinde
sorular sorduklarini bulmuslardir. Arastirmada ayrica 6grencilerin iist siiflarda bile soru

tiretme konusunda yetersiz kaldiklar1 vurgulanmistir.
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Keray (2012) yaptig1 arastirmada 8. Sinif 6grencilerinin sdylesi metinlerine yonelik soru
sorma becerilerini incelemistir. Aragtirmada deney grubu 20, kontrol grubu ise 29 katilimct
olarak yer almistir. “6n test son test kontrol gruplu desen” olarak tasarlanan arastirma dort
haftalik bir uygulama siirecini kapsamaktadir. Uygulama oncesinde her iki grupta da
sorularin genel olarak hatirlama ve anlama diizeyi sorularindan olustugu, uygulama
sonrasinda ise deney grubunda bu yogunlugun oOnemli Olgiide azaldigi anca kontrol

grubunda boyle bir azalmanin son test verilerinde goriilmedigi belirtilmistir.

Akyol vd. (2013) yapmis olduklar1 ¢aligmalarda 123 siif 6gretmeninden 4. ve 5. Sif
Tiirkce kitaplarinda yer alan bir bilgilendirici ve bir de hikaye edici metine yonelik beser
adet soru olusturmalari istemislerdir. Katilimcilar tarafindan olusturulan sorular Barrett’in
(1968) soru simiflandirmasit ve sorularin cevap kaynaklarina gore analiz edilmistir.
Arastirmanin  bulgularindan katilimcilarin genellikle (%76,4), Barrett’in (1968) soru
siiflandirmasinda en alt diizeyde yer alan, basit anlama diizeyinde sorulari olusturduklari
ifade edilmistir. Arastirmacilar Ogretmenlerin %40 kadarinin sorular1 hazirlarken
cogunlukla kilavuz kitaplarim1  kullandiklar1 ifade ettiklerini ve Ogretmenlerin
olusturduklar1 sorularinda genel olarak alt diizeyde yer alan sorulardan olustugunu
belirtmislerdir. Arastirmanin bir bagka verisi ise 6gretmenlerin %76,4 oranin da genellikle
metin i¢i sorulart kullandiklarini ifade etmeleridir. Ayrica aragtirmada ayni 0gretmenlere
sorularla ilgili hizmet i¢i egitime gereksinim duyup duymadiklar1 da sorulmus ve
katillmcilarin yaklasik yarisinin hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklarini ifade ettikleri

belirtilmistir.

Kili¢ ve Erkus (2015) yilinda yapmis olduklar1 calismada siif 6gretmenlerinin soru sorma
stratejilerini ve bu stratejileri uygularken yasadiklari sorunlari incelemisler. Arastirma
Erzurum ilinin Pasinler ilgesinde sif 6gretmenligi yapan 10 katilimci ile yapiligtir.
Aragtirmacilar verilerini yar1 yapilandirilmis goriigme formlari ile toplamiglar ve sonuglari
betimsel analiz yontemi ile analiz etmislerdir. Arastirmanin sonucunda 6gretmenlerin bu
teknigi %55 oraninda, ekseriyetle derslerin basinda ve dersin sonunda, Ggrencilerin
dikkatlerini ¢ekmede ve degerlendirmede kullandiklar1 ifade etmislerdir. Ayrica
ogretmenlerin derslerde, genellikle alt diizey diisiinme becerisi gerektiren sorulari
kullandiklarin tespit etmislerdir. Katilimer 6gretmenler soru sorma teknigini kullanirken
ogrencilerden ve ders kitaplarindan kaynaklanan sorunlar yasadiklarini ifade ettiklerini

belirtmisglerdir.
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Duran ve Giirsoy (2018) Bloom taksonomisine gore hazirlamis olduklari metin sorularina
dordiincii simif 6grencilerinin verdikleri cevaplari ve sorulara iligkin 6grenci goriislerini
incelemisler. Arastirmada MEB Tiirkge ders kitaplarinda ve ¢cocuk dergilerinde yer alan bir
hikaye edici bir de bilgilendirici olmak {izere iki metin belirlenmis ve bu metinlerin her
birine Bloom’un yenilenmis taksonomisine gore altisar soru yazilmistir. Katilimct olarak
yer alan 102 6grencinin bu sorular1 yanitlamasi istenmistir. Katilimcilarin hem hikaye edici
hem de bilgilendirici metinlere vermis olduklar1 cevaplar ayr1 ayr1 analiz edilmistir.
Yapilan analizler sonucunda siniflandirmanin en alt diizeyinde yer alan ‘“hatirlama”
diizeyindeki sorularina hikaye edici metinlerde %95,59, bilgilendirici metinlerde %88,92
oraninda dogru yanit verilerken, siniflandirmanin en iist basamaginda yer alan “yeniden
olusturma” diizeyinde ise hikaye edici metinlere %29,4, bilgilendirici metinlerde ise %35,2
oraninda dogru yanit verdiklerini tespit etmislerdir. Ayrica yapilan arastirmada her iki
metin tiirlinde de siniflandirmanin st li¢ diizeyinde yer alan sorularda 6grencilerin alt
diizeylere oranla basarisiz olduklar1 ifade edilmistir. Arastirmanin diger bir dikkat cekici
bulgusu ise smiflandirmanin hatirlama, uygulama, degerlendirme ve yeniden olusturma
diizeylerinde okulun sosyo ekonomik durumuna gére bir farklilasma olmamasina ragmen,
anlama ve analiz diizeylerinde bir farklilasmanin goriilmesidir. Arastirmanin nitel
boyutunda ise nicel veriler 1s18inda 35 6grenciyle goriisme yapilmistir. Yapilan goriisme

sonucunda Ogrencilerin hikaye edici metinleri daha 1yi anladiklar1 sonucuna varilmistir.

Biiyiikalan Filiz vd., (2018) yapmus olduklar1 “Smmf I¢i Soru Sorma Teknigi Olgegi
Gelistirme” ¢alismalarinda MEB’de farkli egitim kademeleri ve branslarda goérevli 389
ogretmen ile caligmuslardir. Olgegin yapt ve giivenirlik diizeyi 2018 Mart ayinda
belirlenmis ve 2018 Nisan aymnda da tekrardan 314 &gretmene uygulanmustir. Olgek;
“Motivasyon”, “Sorulan Sorularin Teknik Ozellikleri”, “Sorulardan Yararlanma Siklig1”,
“Soru Déniit Iliskisi” ve “Bir Degerlendirme Araci Olarak Soru” olmak {izere bes ayr
boyuttan ve toplam 20 maddeden meydana gelmektedir. Olgegin Cronbach Alpha katsayisi

0,881 olarak bulunmus ve 6lgek giivenilir bir 6l¢ek olarak ifade edilmistir.

Biilbiil (2019) yapmis oldugu arastirmada, soru sorma egitiminin Ogrencilerin okuma
slireci asamalarma ve yenilenmis Bloom taksonomisi biligsel diizeylerine etkisini
belirlemeye ¢alismistir. 5. Smiftan 58 6grenciyle yapilan yar1 deneysel ¢alisma oncesinde
hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin sorular1 olustururken okuma siirecinin
sonrasinda ki sorulardan siklikla yararlandiklar1 goriilmiistiir. Ancak deney grubu

ogrencilerine verilen 16 saatlik soru olusturma egitim sonrasinda ise okuma siirecinin her
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asamasindan sorulart olusturuldugu, kontrol grubunda ise yine okuma siirecinin sonrasina
uygun sorular olusturuldugu belirtilmistir. Aragtirmanin diger bir sorusu olan yenilenmis
Bloom taksonomisine gore sorularin dagilimda ise arastirma Oncesinde her iki grup da
genellikle hatirlama ve anlama diizeylerinde sorular1 olusturmuslardir. Ancak verilen 16
saatlik soru olusturma egitimi sonrasinda deney grubu dgrencilerinin ¢éziimleme basamagi
sorularinda artis olmustur. Yine deney grubu 6grencilerinin uygulama sonrasi sorularinda

degerlendirme ve yaratma diizeylerinde sorular1 da kullandiklar1 gérilmiistiir.

Yildiz, Coban Sural ve Boz (2019) yapmis olduklar1 arastirmada 2000 ve 2018 yillar1
arasinda ilkokul diizeyinde okudugunu anlama becerisini gelistirmeye yonelik olarak
yapilan 51 calismayr betimsel analiz yontemi ile irdelemislerdir. Arastirmacinin veri
kaynagmin 38’inin yliksek lisans ve doktora tezlerinden, 13’iiniin ise makalelerden
olustugu ifade edilmistir. Arastirmacilar bu veriye dayanarak Tiirkiye’de ilkokul diizeyinde
okudugunu anlama becerisini gelistirmeye doniik bir yontem kullanilarak yapilan
caligmalarin biliylik oranda lisansiistii tezlerden olustugunu belirtmislerdir. Yapilan
caligmalarin 24’1 dordiincii sinif diizeyinde oldugu belirtilmektedir. Yine ¢aligmalarin 41°1
deneysel desen kullanilarak yapilmistir. Yapilan arastirmalarda drama teknigi, st bilis
stratejileri, zihin haritalar1 teknigi, ¢oklu zeka kurami destekli 6gretim, isbirligine dayali
ogretim teknigi, gosteri yontemi, 6grenme stratejileri, 6z diizenlemeli 6grenme, dogrudan
ogretim modeli, SCRATCH programi ile 68retim, zihinsel imaj olusturma 6gretimi, sesli
diistinme stratejisi ve ag arastirmasina dayali 6gretim gibi yontemlerin kullanildigini ifade
etmislerdir. Ayrica yapilan ¢aligmalarin ¢ogunlukla 6-10 hafta siiresinde bir uygulama
donemini kapsadig1 ifade edilmistir. Yine yapilan 51 calismanin 46’sinda kullanilan

yontemin okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki sagladigi ifade edilmistir.

Benzer (2019) yapmis oldugu ¢alismada 2019-2020 egitim 6gretim donemi igerisinde 5-8.
simif diizeyinde kullanilan Tiirk¢ce ders kitaplarindaki okudugunu anlama becerisine
yonelik sorularin diizeyleri ile PISA 2015 ve PISA 2018 uygulamalarindaki okuma
metinleri ile ilgili sorularin diizeyleri karsilastirilmigtir. Arastirmada tilkemizin 2018
uygulamasindaki sonuglari ile Tiirk¢e kitaplarindaki sorularin PISA 2018 uygulamasindaki
diizeylerinin birbirleri ile uyumlu oldugunu bulmustur. Arastirmada incelenen Tiirkce
kitaplarindan yalnizca altinci siif kitabinda yer alan bir sorunun PISA uygulamasi 6.diizey
soru siniflandirmasi seviyesinde oldugu tespit edilmistir. Ayrica PISA 2018 uygulamasinda
Tiirkiye’nin OECD ortalamasinin {izerinde yer aldigi 2. diizey sorularin Tiirkge ders

kitaplarinda siklikla bulundugu ifade edilmektedir.
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Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan (2019) yaptiklar1 arastirmada 2018-2019
doneminde MEB tarafindan olusturulan, 1-8. simif Tiirkce kitaplarinda yer alan 179 metni
ve bu metinlere yonelik olarak hazirlanmis olan 960 anlama sorusunu incelemislerdir.
Yapilan incelemede metinlerin yaklasik yarisinin (%49,7) hikaye edici, %28,5’inin
bilgilendirici ve %?21,7’sinin ise siirlerden olustugunu saptamiglardir. Arastirmacilar
Tiirk¢e kitaplarinda yer alan anlama sorularin %78,3 gibi biiyiikk bir oranla metin igi
sorulardan olustugu, metinler arasi sorularin ise hi¢ yer almadigir sonucuna varmislardir.
Arastirmada Tirkge kitaplarinda yer alan anlama sorular1 ayrica Barrett’in (1968) soru
siniflamasina gore de smiflandirilmistir. Yapilan smiflandirma sonucunda, Tiirk¢e ders
kitaplarinda kullanilan sorularin %66,8’inin siniflandirmanin en alt diizeyi olan basit
anlama diizeyinde oldugu, smiflandirmanin en st diizeyi olarak ifade edilen takdir

diizeyinde ise yalniz % 1,4 oraninda sorunun yer aldig1 ifade edilmistir.

Aydm ve Uggun (2020) yapmis olduklar1 aragtirmada Tiirk¢e dersi sinavlarinda kullanilan
sorularmin  MEB 2018 Tiirkce ogretim programina uygunlugunu incelemislerdir.
Calismada 20 ortaokulda ulasilan 285 sinav kagidinda yer alan 4853 soru incelenmistir.
Arastirmada Ogretmenlerin genel olarak ¢oktan seg¢meli sorulari kullandiklari, smav
sorularinin 6lgme hedeflerinin programda yer alan §grenme alanlariyla orantisiz oldugu,
sorular ile kazanimlarin dagiliminin ortiismedigi, baz1 kazanimlarin dl¢iilmedigi ve bazi

sorularin ise (%8) herhangi bir kazanim ile iligkilendirilemedigi ifade edilmistir.

Seyhan Aydemir (2021) yapmis oldugu calismada 25’1 deney ve 25’1 ise kontrol grubunda
olmak tizere 7. Sinif 6grencisi 50 katilime1 yer almistir. Arastirmaci katilime1 deney grubu
ogrencilerine verilen dort haftalik soru olusturma egitiminin &grencilerin yenilenmis
Bloom taksonomisine gore soru sorma diizeyleri ve elestirel diisiinme becerileri arasinda
bir iligki olusturup olmadigini belirlemeye calismistir. Uygulama oOncesinde deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin soru olusturmasi diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
yokken uygulama sonrasinda deney grubu 6grencileri lehine anlamli bir farklilik olustugu
gbzlenmistir. Ayrica uygulama oncesi ve sonrasinda kontrol grubu 6grencilerinin elestirel
diisinme becerileri Olgeginden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli  bir farklilik
goriilmemekle birlikte deney grubu 6grencilerinde son test lehine farklilagtigr gortilmustiir.
Arastirmaci soru sorma egitiminin Ogrencilerin hem soru sorma diizeylerini hem de

elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigini belirtmektedir.

Kanik Uysal, vd. (2022) yapmis olduklar1 arastirmada ortaokul Tiirkge 6gretmenlerinin

derslerin degerlendirmesinde kullandiklar1 yazili sorularini, 6zgiinliikleri, sayfa diizenleri,
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madde tiirleri, madde yazma olgiitleri ve sorularin cevaplamasinda kullanilmas1 gereken
biligsel diizeyleri agisindan irdelemislerdir. Arastirmacilar 51 adet cevap kdgidindan 747
sorunun analizini yapmis ve bazi sorularin internet kaynagindan herhangi bir degisime
ugratilmadan sinavlarda kullanildigi sonucuna varmislardir. Smavlarda kullanilan 6lgme
araglariin %91°e ulasan oraninda benzer 6zellikler barindirdigini tespit etmislerdir. Sinav
kagitlarinin yarisindan fazlasinin olmasi gereken sayfa diizeni 6zelligini barindirmadigy,
biliyiik ¢cogunlukla ¢oktan segmeli sorular1 barindirdigi, yenilenen Bloom taksonomisine
gore sorularin yaklasik % 80 oraninda anlama, %20 oraninda ise hatirlama diizeyinde
hazirlandig1 ifade edilmektedir. Arastirmada incelenen sorularin binde besinin analiz
diizeyinde oldugu, degerlendirme diizeyinde higbir sorunun yer almadigi arastirmacilar

tarafindan tespit edilmistir.

Ozcan (2022) 5. Sinif dgrencilerine verilen P4C temelli soru sorma egitiminin anlama ve
iist diizey diistinme becerilerine katkisini arastirmistir. Calismada 30’u deney ve 30°u
kontrol gurunda olan 60 6zel yetenekli 6grenci ve 40’1 deney ve 40’1 kontrol grubunda yer
alan 80 normal gelisim gosteren katilimcr yer almistir. Arastirmada karma desen
kullanilmistir. Sekiz hafta olarak planlanan arastirmada her hafta dinleme ve okuma
etkinlikleri ikiger ders saati ayrilarak toplam 32 ders saati uygulama yapilmigtir. Calisma
sonucunda Ogrencilerle yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilmistir. Olagan gelisim
gosteren 0grencilerin okudugunu anlama becerilerinde 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir
farklilik yokken son test puanlart arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik
olusmustur. Ayrica olagan gelisim gosteren gruplarda okudugu metne doniik soru sorma
diizeyleri arasinda da deney grubu lehine anlamli bir farklilik olusmustur. Yine dinledigini
anlama becerisinde de deney grubu lehine anlamli bir farklilik olusmustur. Ayrica dinledigi
metne yonelik soru olusturma diizeyleri arasinda da deney grubu lehine anlamli bir farkin

olustugu belirtilmektedir.

Ozel yetenekli dgrencilerde okudugunu anlama becerisinde deney grubu lehine anlaml bir
farklilik olugsmustur. Ayni fark okudugu metine yonelik soru sorma diizeylerinde de deney
grubu lehine olusmustur. Ancak dinledigi metne yonelik soru olusturma diizeylerinde
deney ve kontrol gruplari arasinda anlamli bir farkliik olusmamustir. Ozel yetenekli
ogrencilerin dinledikleri metne yonelik soru olusturma diizeylerinde ise deney grubu lehine
anlamli bir farklilik olugmustur. Calismanin nitel boyutunu olusturan yar1 yapilandirilmis

goriisme formundan elde edilen veriler ise her iki deney grubundaki 6grencilerinde P4C

47



temelli uygulamadan hoslandiklarini, etkinlikleri severek yaptiklarini ifade ettikleri

belirtilmistir.

Celikkiran (2024) yapmis oldugu arastirmada 36’s1 deney 36’°s1 ise kontrol grubunda yer
alan 72, yedinci smif 6grencilerine verilen soru sorma egitiminin 6grencilerin okudugunu
anlama diizeylerine, iist bilislerine ve akademik 6z giivenlerine etkisini incelemistir. Karma
yontem deseni kullanilan aragtirmanin nicel boyutunda “Okudugunu Anlama Basar1 Testi,
Tiirkce Dersi Akademik Oz Giiven Olgegi ve Cocuklar i¢in Ust Bilissel Farkindalik
Olgegi” kullanilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise “Haftalik Etkinlik Degerlendirme
Formu, Yar1 Yapilandirilmis Ogrenci Gériisme Formu ve Odak Grup Gériisme Formu”
kullanilmistir. Yapilan bes haftalik uygulama neticesinde deney grubu Ogrencilerinin
okudugunu anlama diizeylerinin gelistigi ancak ayni olumlu katkinin iist biliglerine ve
akademik 6z yeterliliklerine yansimadigi belirtilmistir. Yapilan odak grup goriismelerinde
ise Ogrenciler uygulamanin soru sorma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini,

derse katilimlarin1 ve akademik basarilarini ise arttirdigini ifade etmislerdir.

Yurt i¢inde okudugunu anlama becerisi konusunda sorularin kullanimi ile ilgili yapilan
caligmalar incelendiginde, 6gretmenlerin derslerde ¢ogunlukla sorulart kullandiklar: (Kilig
ve Erkus, 2015) ve biiyiik oranda alt diizey sorulari tercih ettikleri (Kanik Uysal, vd. 2022;
Aydin ve Uggun, 2020; Giifta ve Zorbaz, 2008), ayrica kitaplarda da genellikle bu diizey
sorularm yer aldig1 (Akyol, 2001; Benzer, 2019; Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan,
2019; Ozdemir, 2011) vurgulanmaktadir.

Ayrica yapilan c¢alismalarin siklikla derslerde kullanilan kitaplardaki sorulari inceleyen
(Akyol, 2001; Benzer, 2019; Celiktiirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan, 2019; Ozdemir,
2011; Sarar Kuzu, 2013; Ulper ve Yalinkilic, 2010), 6gretmenlerin degerlendirme
amaciyla kullandiklar1 yazili sorularini inceleyen (Aydin ve Uggun, 2020; Giifta ve
Zorbaz, 2008; Kanik Uysal, vd. 2022), metinle ilgili 6gretmen ve Ogrencilerin
olusturduklar sorular1 inceleyen (Akyol vd., 2013; Biiyiikalan Filiz, 2009; Cakic1, Urek ve
Dinger, 2012) ve metinle ilgili olusturulmus olan sorulara verilen yanitlari inceleyen
(Duran ve Giirsoy, 2018) yani sorulart ve sorularin degerlendirme boyutunu irdeleyen
caligmalardan olustugu sdylenebilir. Ancak yapilan yurt ici literatiir incelemesinde
sorularin okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesine bir O6gretim arac1 olarak

kullanildig: bir ¢aligmaya rastlanamamustir.
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2.8.2. Yurt Dis1 Arastirmalar

Yurt dis1 literatiir incelendiginde okudugunu anlama becerisini 6lgme ve gelistirmede
sorular1 kullanma ile ilgili dikkat ¢ekici bir¢ok c¢alismanin yer aldigi goriilmektedir.

Bunlardan bazilar soyledir;

Raphael ve McKinney (1983) yapmis olduklari aragtirmada besinci ve sekizinci sinif
ogrencilerinin SCI stratejisindeki soru tiirlerine verdikleri cevaplar1 incelemislerdir. Her iki
ogrenci grubuna da arastirmanin ilk baslangicinda SCI stratejisi egitimi verilmis daha
sonra diizeylere iliskin sorular sorulmustur. Yapilan degerlendirme sonucunda SCi
stratejisinin besinci smif 6grencileri lizerinde olumlu diizeyde bir etki olusturdugu ifade
edilmistir. Ancak yapilan degerlendirmede SCI stratejisin egitiminin sekizinci smif

ogrencileri lizerinde olumlu bir etki olusturmadigi goriilmiistiir.

Paphael ve Pearson (1985) farkli diizeyde okuma becerisine sahip 59 altinci sinif
ogrencisiyle yaptiklar1 arastirmada, SCI stratejisi 6gretiminin kavratilmasmi ve verilen
cevaplar iizerindeki etkisini incelemislerdir. Yapilan degerlendirme sonucunda verilen SCI
egitiminin genel olarak deney grubu Ogrencileri iizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugu
tespit edilmistir. Ancak aym etki diisiik diizeyli 6grencilerin yanitlamis olduklart bilgi

temelli sorularda olugsmamastir.

Cunningham ve Moore (1993) yapmis olduklar1 ¢alismada, toplam 106 tane 4-6. Siif
ogrencilerinin arastirmacilar tarafindan olusturulan bir okudugunu anlama testine vermis
olduklar yanitlar1 incelemislerdir. Olusturulan testte kullanilan iki metin i¢in toplamda 20
soru kullanilmig, kullanilan sorularin 10 tanesi giinliik dilde kullanilan kelimelerden, diger
10 tanesi ise akademik kelimelerden olusmaktadir. Yapilan uygulama sonucunda
katilimcilarin %7,6 oraninda giinliikk dilde kullanilan sorulara daha dogru yanit verdikleri

saptanmuistir.

Ezell, Hunsicker ve Quingue (1997) iki farkli grup dgrenciye SCI stratejisini kullanarak bir
caligma yapmislardir. Yapilan ¢alismada gruplardan birinde akran destekli digerinde ise
ogretmen destekli bir 6gretim caligmasi uygulanmistir. Sekiz ay kadar siiren ¢alisma
sonucunda her iki grubunda ortalama puanlarinda artis kaydedilmis ve iki grup arasinda
anlamli bir farkhilik bulunmamistir. Calismanin sonucunda SCI stratejisinin hem akran

destekli hem de 6gretmen destekli 6gretimde etkili oldugu bulunmustur.

Brabant (2006) yaptig1 arastirmada SCI stratejisinin {iciincii sinif grencilerinin okudugunu

anlama becerileri {izerindeki etkisini incelemistir. Arastirmaci ikisi okuma seviyesi
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istenilen diizeyin ¢ok gerisinde biri de istenilen seviyenin gerisinde olarak tanimlanan {i¢
ogrenci ile caligmistir. Aragtirma toplamda 20 giin siirmiis ve 6gretmen modellemesi, grup
tartismast ile dusilin-eslestir-paylas etkinlikleri kullanilmistir. Arastirma sonucunda
katilimer olan {i¢ 6grencin de hem daha basarili cevaplar verdikleri hem de st diizey

diistinme becerilerinin gelistigi saptanmustir.

Peng vd. (2007) yapmis olduklar arastirmada SCI stratejisinin altinc1 simif 6grencilerinin
okudugunu anlama becerisini gelistirmeye katkisini ve Ogrencilerin bu strateji ile ilgili
diisiincelerini  belirlemeyi hedeflemislerdir. Uygulama her biri 16 erkek ve 11 kiz
ogrencinin yer aldigi deney ve kontrol gruplari ile 10 haftalik bir ¢aligma olarak
planlanmistir. Arastirmada yer alan 6n test ve son test verilerine gdre SCI stratejisinin
deney grubu Ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi belirlenmistir.
Ancak yapilan analizler neticesinde cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik tespit
edilememistir. Ayrica yapilan uygulama neticesinde en biiyiik artist olusturan soru tiiriiniin
ise ‘diisliin ve ara’ diizeyinde sorularin olusturdugu goriilmektedir. Calismanin bir diger
onemli bulgusu ise dgrencilerin yarisindan fazlasmin SCI stratejisini 6grendikten sonra
anlama sorularini yanitlama konusunda kendilerine daha fazla giivendiklerini ifade

etmeleri olmustur.

Manset vd. (2008) yaptiklari arastirmada alti okuma giicliigii ¢eken Ogrenciye kendi
kendine  sorgulama  teknigini = O8reterek  anlama  becerilerinin  gelistirilip
gelistirilemeyecegini incelemisler. Arastirmacilar altinci ve yedinci sinif seviyesindeki
metinleri 6grencilere dinletip ayn1 zamanda gorsel olarak takip etmelerini saglamislardir.
Sonrasinda metinle ilgili yedi tane ¢ikarimsal soruyu yanitlamalar1 ve metni 6zetlemeleri
istenmigstir. Her ne kadar sonuglar 6grenciler arasinda bireysel olarak farkliliklar gostermis
olsa da arastirmacilar teknigin Ogrencilerin anlama becerilerinin gelismesine katk1

sundugunu ifade etmistirler.

Kinniburgh ve Prew (2010) yapmis olduklari arastirmada SCI stratejisinin 6zel egitim,
anasinifi, birinci ve ikinci simif 6grencileri iizerindeki etkisini ve dgretmenlerin stratejiyi
kullanma isteklerini incelemek i¢in bir ¢alisma yapmislardir. Arastirmaya yedisi 6zel
egitim olmak lizere toplan 69 o6grenci ile dort 6gretmen katilim saglamistir. Arastirma
toplam dort haftalik bir uygulama siirecini kapsamaktadir. Arastirma sonucunda SCI
stratejisinin birinci ve ikinci sinif 6grencilerinin test puanlarinda olumlu gelisme gosterdigi
belirlenmistir. Test uygulanmayan anasinifi ve ozel egitim smifi &grencilerinin de

Ogretmen goriisleri ve arastirmaci gozlemleri dogrultusunda, SCI stratejisinin bu
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ogrencilerin kavrama becerilerine ve anlama diizeylerine katki sagladig: ifade edilmistir.
Ayrica uygulayici olan dgretmenlerin de SCI stratejisinin uygulanmas1 konusunda istekli

olduklar belirtilmistir.

Kinniburgh ve Baxter (2012) yapmis olduklar1 ¢alismada okuma giigliigli ¢ceken 10 tane
dordiincii simf 6grencisi ile ¢alismislardir. Arastirmacilar fen derslerinde SCI stratejisi
kullanarak 6grencilerin okuma diizeylerinin gelistirilmesinin hedeflemiglerdir. Yapilan dort
haftalik uygulamadan sonra Ogrencilerin okuma diizeylerinde olumlu bir gelisim
goriilmiistiir. Ayrica hem 6grencilerle hem de dgretmenlerle yapilan goriismelerde SCI
stratejisinin kullaniminin yazili sorularini cevaplamada 6grencilere kolaylik sagladigini

ifade ettikleri belirtilmistir.

Cummins vd. (2012) yapmis olduklar1 ¢alismada SCI stratejisinin sosyo ekonomik diizeyi
diisiik olan bir okulda egitim goren, 24 kisilik bir sinifta egitim alan iicli sinif seviyesinin
altinda diger ii¢ili ise sinif seviyesine ge¢ ulasan alt1 kisilik bir dordiincii sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama diizeyleri ve okuma motivasyonlar1 lizerindeki etkisini incelemisler.
Arastirmacilar, sinif dist bir ortamda 6grencilerle 15 kez bir araya gelerek bir uygulama
yapmiglar. Uygulamada ortalama uzunlugu yaklastk 3300 kelime olan metinler
kullanilmistir. Oncelikle dgrencilere SCI stratejisinin faydalar1 konusunda bilgilendirme
caligmast yapilmig ve stratejiyi dogru kullanmalarinin okuduklari metinleri daha iyi
anlamalarina yardimei olabilecegi sdylenmistir. Biitiin 6grencilerin son test puanlarinda bir
artis olmasiyla birlikte 6zellikle sinif seviyesinin altinda olan {i¢ 68renciden ikisinin son
test puanlarinda dikkati ¢eken bir oranda artis olmustur. Arastirmaci ayrica uygulanan
program sonrasinda Ogrencilerin  SCI stratejisini  kendi tercihleri ile kullanmaya

basladiklarini ifade etmektedirler.

Humphries (2013) yaptig1 arastirmada, Ogrencilerin okuma Oncesinde, esnasinda ve
sonrasinda olusturduklari anlama sorularinin tiirlerini ve motivasyon diizeyleri ile bu
sorularin tiirleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma dordiincii sinif diizeyinde 25 ve
besinci siif diizeyinden ise 21 6grenci ile yapilmistir. Katilimcr 6grenciler hafif ve orta
diizeyde biligsel engelleri bulunan veya ciddi 6grenme sorunlar1 yasayan Ogrencilerden
olusmaktadir. Arastirmaci Oncelikle dordiincii sinif 6grencilerine okumadan Once sesli
diisiinme egitimi vermistir. 72 saat sliren bu egitimden sonrada okuma esnasinda sesli
diisiinme egitimi vermistir. Katilimcilara son olarak da okuma sonrasinda sesli diisiinme
egitimi verilmistir. Ayni durum besinci sinif 6grencilerinden olusan diger katilimci gruba

da uygulanmistir. Arastirmanin sonraki asamasinda 6rnek olay uygulamasi kapsaminda
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ikisi dordiincii sinif iigii de besinci siif olmak iizere toplam bes 6grenciyle calisilmistir.
Arastirmanin  sonucunda, Ogrencilerin sik bir sekilde hatirlama diizeyinde sorular
sorduklarin1 kullanmalarina ragmen farkli diisiinme becerileri gerektiren sorulari da
kullandiklar tespit edilmistir. Ayrica 68rencilerin motivasyon diizeylerinin, olusturduklar
anlama sorularinin tiirlerini etkilemedigini ifade etmektedir. Yapilan bu arastirmada
ogrencilerin motivasyon diizeyleri ile sorduklar1 soru sayisi arasinda dogrusal bir iligki

tespit edilmistir.

Aziz ve Yasin (2017) Endonezya’da yaptiklar1 arastirmada, SCI stratejisinin Ingilizce
Ogretimi iizerindeki etkisinin belirlemeye calismislardir. Sekizinci siiftan biri deney biri
de kontrol olmak iizere iki sube ile yiiriitiilen aragtirmaya toplam 64 6grenci katilmustir.
Yapilan uygulama sonrasinda SCI stratejisinin sekizinci smiflarda Ingilizce &gretimi
konusunda etkili bir strateji oldugu belirlenmistir. Ayrica bu stratejinin dgrencilerin

okudugunu anlama diizeylerine de katki sagladigi arastirmacilar tarafindan vurgulanmistir.

Davidson (2017) yapmis oldugu arastirmada, 36 6gretmene bir anket uygulamistir. Ankette
katilimcilarin SCI stratejisinin etkililigi ve bu stratejiyi kullanma durumlari sorgulanmistir.
Yapilan analizler sonucunda katilimeilarin %60 kadarmin daha once siniflarinda bu
stratejiyi kullandiklarini ifade etmislerdir. Strateji hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigini
soyleyen katilimeilara SCI stratejisi hakkinda kisa bir video izlettirilip, tiim katilimcilarin
bu stratejinin okudugunu anlama becerisi iizerindeki etkisini degerlendirmeleri istenmistir.
Yapilan degerlendirmeler neticesinde Ogretmenlerin stratejinin etkililigine 100 puan
iizerinden 85 puan verdikleri goriilmiistiir. Ayrica dgretmenler SCI stratejisini en etkili
olarak normal diizeydeki Ogrencilerde daha verimli olabilecegini ifade etmislerdir.
Aragtirmaci daha sonra yeterli okudugunu anlama becerisine sahip olmayan ii¢ 6grenci ile
SCI stratejisini kullanarak &zel egitim sinifinda birebir uygulama yapmustir. Yapilan
uygulamalar sonucunda iki 6grencinin SCI stratejisini tamamen, bir 6grencinin ise kismen

kavradigi ifade edilmistir.

Erdina vd. (2017) SCI stratejisinin okudugunu anlama becerisi iizerine etkisini incelemeyi
hedefleyen caligmalarinda 36 sekizinci smif Ogrencisi katilimer olarak yer almigtir.
Deneysel olarak planlanan calismada {i¢ uygulama yapilmis her bir uygulamada ise farkli
bir metin islenmistir. Yapilan arastirmada yer alan grubun on test ortalamasi 73.05’iken
son test ortalamasi 87.22 olarak hesaplanmistir. Arastirmanin bu verileri dogrultusunda
SCI stratejisinin sekizinci smiflarda okudugunu anlama diizeyinin artmasma katki
sagladigi ifade edilmistir.
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Mongkolrat (2017) Tayland’da yapmis oldugu caligmada SCI stratejisinin okudugunu
anlama becerisi iizerindeki etkisini incelemistir. Yar1 deneysel bir ¢alisma olarak yiiriitiilen
arastirmada 57 tane besinci siif 6grencisi katilimc1 olarak yer almistir. Arastirmada SCI
stratejisi ile egitim goren deney grubu lehine anlamli bir farklilik olusmustur. Arastirmanin
nitel boyutunda ise ogrenci gruplarinda derse giren &gretmenlerin SCI stratejisinin
okudugunu anlama becerisi lizerindeki etkisine yoOnelik goriisleri alinmistir. Alinan
goriisler sonucunda o&gretmenlerin de SCI stratejisinin okudugunu anlama ¢alismasi

iizerinde olumlu bir etki olusturdugunu ifade ettikleri belirtilmistir.

Bailey Henry (2018) yapmis oldugu c¢alismada ilkokul 6gretmenlerinin 6grencilerinin
okudugunu anlama becerileri icin SCI stratejisini kullanma algilar1 {izerine bir inceleme
yapmistir. Arastirmaci yaptigi caligmada 2-5. siniflarda gorev yapan 12 sinif 6gretmeni ile
onlarin SCI stratejisi ile ilgili algilarini belirlemeye caligmustir. Verilerin toplanmasinda
goriisme, gozlem ve belge inceleme gibi veri toplama araglarint kullanmigtir. Arastirmaci
topladig1 verileri 6gretim sunumu, ¢ikarim, baglantilar, etkililik, 6grencilerin diislinmesi,
performans, anlama ve okuma programi olmak iizere sekiz tema altinda siiflandirmstir.
Arastirmac1 SCI stratejisinin, dgretmenlerin ders sunumlarmi diizenlemesine yardimci
oldugunu ve sorgulama tekniklerinin gelismesine katki sundugunu tespit etmistir. Ayrica

ogrencilerin daha st diizey diisiinmeye ve anlamaya sahip yanitlar verdigini bulmustur.

Green (2019) yapmis oldugu ¢alismada SCI stratejisinin {iciincii simif 6grencilerinin okuma
testlerinden aldiklar1 puan iizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmact ayrica azinlik
ogrencilerinin sonuglarmma da ayri1 olarak yer vermistir. Yapilan alti haftalik uygulama
sonucunda SCI egitimi alan dgrenciler lehine son test puanlarinda anlamli bir farklilik
oldugunu belirtilmistir. Ancak bu farklilik 6grencilerin azinlik olma durumlarinda ise

olugsmamustir.

Afriani, Anggrain ve Risvanto (2020) onuncu smf Ogrencileriyle yapmis olduklar
arastirmada SCI stratejisinin okudugunu anlam diizeyi iizerindeki etkisini belirlemeyi
hedeflemislerdir. 15’er 6grenciden olusan deney ve kontrol gruplariyla yari deneysel
olarak vyiiriitiilen ¢alismada SCI stratejisinin 6grencilerde okudugunu anlama becerisinin

gelistirilmesine olumlu katki yaptig1 belirlenmistir.

Hunaidar (2020) SCI stratejisinin sekizinci smif Ogrencilerinin Ingilizce derslerinde
okudugunu anlama ve derslerde aktif olma durumlar {izerindeki etkisini inceledigi ¢calisma

iki toplant1 seklinde planlanmistir. Yapilan ilk oturumda 6grencilerin %67.64’1 aktifken
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ikinci toplantida bu oran %79.41°e ¢ikmustir. Bu verilerden yola ¢ikarak SCI stratejisinin
ogrencilerin derslerde aktif olarak yer almalarina katki sagladig: ifade edilmistir. Ayrica
uygulama 6ncesinde yapilan 6n testte 6grencilerin %52.94°1 70 puan ve iizeri almisken
uygulama sonucunda ise %76.47’sinin 70 ve lizeri puan aldig1 goriilmiistiir. Bu veriden de
yararlanilarak SCI stratejisinin Ingilizce derslerinde, sekizinci simif 6grencilerinin

okudugunu anlama becerisini gelistirdigini ifade edilmistir.

Phalen (2020) Otizm teshisi konulan, 4-5 yas arasinda bulunan, bes 6grenci ile bir calisma
yapmustir. Calismada SCI stratejisinin otizmli ¢ocuklarin dinledikleri metinleri anlama
diizeyine etkisine bakilmistir. Yapilan uygulamalar neticesinde SCI stratejisinin her cocuk

icin farkli diizeylerde olumlu etki sagladig: ifade edilmistir.

Pratiwi (2020) yaptig1 arastirmada lise birinci sinif 6grencileri tek gruplu ¢alisma desenini
kullanmistir. 36 Ogrenciyle yapilan arastirmada alti uygulama yapilmistir. Arastirma
oncesinde 66.78 olan 6n test okudugunu anlama puani ortalamasi uygulama sonrasinda
83.55 olarak tespit edilmistir. Ayrica yapilan analizler sonucunda grup igerisinde son test

lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir.

Olivero (2020) yaptig1 arastirmada New Jersey Eyaletinde kullanilan bir {iglincti simif
okuma ders kitabinda yer alan metin sorularinin, iist diizey diisiinme sikligin1 ve yiizdesini
kontrol etmistir. Arastirmaci yaptigi ¢alisma sonucunda inceledigi tiglincii sinif kitabindaki
138 sorunun %39 unun yliiksek diizey, %61 inin ise diisiik diizeyde sorulardan olustugunu
ifade etmistir. Arastirmact ayrica incelenen kitapta, Bloom’un soru siniflandirmasina gore
en ist iki diizeyde yer alan “degerlendirme ve yeniden olusturma” basamaklarinda ise

herhangi bir sorunun yer almadigini belirlemistir.

Cortese (2020) arastirmasinda SCI stratejisini kullanarak 6grencilere konuyla ilgili olan
resimlerin metinlerle iliskilerini yorumlamay:r Ogretmeye ¢alismistir. Okul Oncesi
ogrencileriyle yapilan bu calismada SCI stratejisinin resimlere uygulanmasinin okudugunu

anlama diizeyini gelistirdigi ifade edilmektedir.

Astuti (2021) SCI stratejisinin okudugunu anlam diizeyine etkisi iizerine yapmis oldugu
aragtirmaya 23 ikinci siif dgrencisini dahil etmistir. Iki derslik toplam dért uygulama
halinde gergeklestirilen ¢alismada katilimcilarin 6n test ve son test puanlarina bakilmaistir.
Yapilan analizler sonucunda uygulama oOncesi 46 olan ortalama puanin uygulama
neticesinde 80.2 olarak belirlendigi goriilmiistiir. Arastirmada SCI stratejisini ikinci simif

ogrencilerinin okudugunu anlama diizeylerini gelistirdigi vurgulanmistir. Ayrica uygulama
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sonrasinda yapilan anket calismasinda arastirmaya katilan &grencilerin %95’inin  SCI

stratejisini benimsedikleri bulgusuna ulagilmistir.

SCI stratejisi ile ilgili yapilan yurt dis1 arastirmalarda ¢ogunlukla stratejinin dgrencilerin
anlama becerisini gelistirdigi ifade edilmistir. Ayrica yurt disinda SCI stratejisi ile ilgili
yapilan arastirmalar incelendiginde stratejinin farkli sekillerde uygulamalarinin mevcut
oldugu goriilmektedir. Yapilan bilimsel ¢aligmalarin genellikle 6grencilerin okuduklar
metinleri anlama becerisini gelistirme araci olarak sorularin kullanildig1r séylenebilir
(Bailey Henry, 2018; Brabant, 2006; Cortese, 2020; Cummins vd., 2012; Cunningham ve
Moore, 1993; Davidson, 2017; Ezell, Hunsicker ve Quingue, 1997; Green, 2019;
Humphries, 2013; Manset vd., 2008; Mongkolrat, 2017; Olivero, 2020; Phalen, 2020;
Raphael ve McKinney, 1983; Raphael ve Pearson, 1985). Ancak bu galismalarin birgogu

okuma yeterliligi istenilen diizeyde olmayan 6grencilerle yapilmis calismalardir.

Ozellikle son yillarda Mongkolrat’in (2017) Tayland’da yapmis oldugu calisma disinda
SCI stratejisinin siif ortaminda tiim dgrencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirme
iizerindeki etkisi {lizerine yapilmis bir calismaya rastlanamamistir. Yapilan caligmalar
ekseriyetle bireysel ya da ¢ok kiigiik gruplarla olan g¢alismalardir. Ayrica ¢ogunlukla
birtakim 6grenme giigliiklerine sahip katilimcilarla ¢alisgilmistir. Tiirkiye’de okudugunu
anlama becerisinin 6gretildigi ilk egitim diizeyi, ilkokullar olarak kabul edilmektedir. Sinif
ortamlarinda farkli diizeylerde okuma ve anlama becerisine sahip Ogrenciler bir arada
egitim gormektedir. Bu ylizdende smif ortaminda hem kolay uygulanabilen ve fazla

hazirlik gerektirmeyen hem de farkli diizeyde oOgrencilere hitap edebilen okudugunu

anlama stratejilerine ihtiyag¢lar1 bulunmaktadir.
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BOLUM I11

YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde; arastirmanin modeli, katilimcilar, verilerin toplanmasi ve

verilerin analizi basliklarina yer verilmektedir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Ilkokul dérdiincii simif dgrencilerinin okudugunu anlama sorularini cevaplamalarinda ve
okuduklar1 metinlerden soru olusturmalarinda SCI stratejisinin etkililigini belirlemeye
doniik olarak tasarlanan bu arastirmada yar1 deneysel desen kullanilmigtir. Arastirmada yer
alan katilimcilar gruplara rastgele atamalari egitim Ogretim yiliin baslamasi ve okul
yonetimlerinin buna izin vermemesi gibi nedenlerden &tiirli miimkiin olmayabilir. Bu tiir
caligmalarda yar1 deneysel desen kullanilmasi zorunluluk arz etmektedir (Johnson ve
Christensen, 2014, s.319). Yar1 deneysel desende gruplarin eslestirilmesinde on test
puanlar1 dikkate almabilir (Demir, 2017, s.168). Arastirmada yer alan gruplarin
eslestirilmesinde katilimer gruplarin 6n test puanlar arasinda anlamli farklilik olmamasi

dikkate alinmistir.

Yapilan caligmada gruplar 6nceden olustugu i¢in yari1 deneysel desenlerden es deger
olmayan karsilastirma- grup tasarimi deseni tercih edilmistir. Bu desende aragtirmada
katilimci olarak yer alan deney ve kontrol gruplarina 6n test uygulanip daha sonrasinda ise
deney grubuna deneysel yaklasim uygulanir. Uygulama sonrasinda ise gruplara son test
uygulanir (Johnson ve Christensen, 2014, s.320). Arastirmada Ogretmen faktoriiniin
etkisinin belirlemek i¢in de iki ayr1 deney grubu belirlenmistir. Aragtirma ikisi deney, biri
ise kontrol grubu olmak iizere ii¢ grubu kapsamaktadir. Aragtirmanin akis semast sekil 3’te
sunulmustur.
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Katihmcilarin Belirlenmesi: 12.01.2023 — 04.02.2023

Okullarin Belirlenmesi Gruplarin Belirlenmesi

On Test Verilerinin Toplanmasi: 16.01.2023 — 03.03.2023

Okudugunu Anlama Testi Verilerinin Toplanmasi ) Soru Olusturma Diizeyi Verilerinin Toplanmasi

A 4

Deneysel Calismalarin Yapilmasi: 06.03.2023 — 02.06.2023

Son Test Verilerinin Toplanmasi: 05.06.2023 — 09.06.2023

Okudugunu Anlama Testi Verilerinin Toplanmasi I Soru Olusturma Duizeyi Verilerinin Toplanmasi

Verilerin Yorumlanmasi: 19.06.2023 — 25.06.2023

Sekil 3. Aragtirmanin akis semasi

3.2. Katihhmcilar

Bolu ilinde, ilkokul dordiincii smifta 6grenim goren iic Ogrenci grubu arastirmanin
katilimeilar1  olarak belirlenmistir. Ogrenci gruplarmin  belirlenmesinde ~ &ncelikle
arastirmaci tarafindan kolay ulasilabilir, Sosyo-ekonomik durumu birbirine yakin olan, ayni
egitim bolgesinde yer alan iki farkli devlet okulu arastirmanin uygulama alani olarak
belirlenmistir. Okullarin biri ‘A’ okulu, digeri ise ‘B’ okulu olarak adlandirilmaktadir. Bu
okullarin her birinde bes olmak iizere on tane dordiincii sinif bulunmaktadir. A okulunda
yer alan iki sinifta egitim goren 63 6grenciden On testin uygulamasinin yapildig: giin okula
gelen 57 ve B okulunda yer alan bir sinifta egitim goren 32 Ogrenciden On testin
uygulamasinin yapildig1 giin okula gelen 31 Ogrenciye arastirmaci tarafindan gelistirilen
okudugunu anlama testi on test olarak uygulanmistir. B okulundaki sinifta egitimine devam
eden 2 kaynastirma/biitiinlestirme Ogrencisinden biri engel durumu ‘siiregelen hastalik’
oldugu i¢in okula devaminda ve akademik basarisinda bir engel olmadigi simif 6gretmeni
tarafindan belirtildigi i¢in aragtirmaya dahil edilmis, digeri ise engel durumu ‘Dikkat
Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu’ oldugu i¢in arastirmanin diginda tutulmustur.

Arastirmada A okulundan iki grupta 57, B okulundan bir grupta 30 6grenci yer almaktadir.
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Arastirmada deney ve kontrol grubunda yer alan katilimcilar arasinda bilgi aligverisi
olmamast i¢in bu gruplarin farkli okullardan olmasi uzman goriisleri dogrultusunda
benimsenmistir. A okulundaki gruplar deney, B okulundaki grup ise kontrol grubu olarak
arastirmada yer almaktadir. Birinci deney grubu 28, ikinci deney grubu 29 ve kontrol
grubu ise 30 kisi ile arastirmada yer almaktadir. Birinci deney grubunda arastirmaci, ikinci
deney ve kontrol gruplarinda ise kendi sinif 6gretmenleri uygulayici olarak arastirmada yer

almislardir.

Arastirmada kullanilan okudugunu anlama 6n testinden elde edilen veriler SPSS 21.0 paket
program yardimi ile analiz edilerek gruplarin her birine yonelik hikaye edici, bilgilendirici
ve toplam test puanlarinin normal dagilim gosterip gostermediklerinin belirlenmesi igin
carpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanmistir. Bu katsayilarin normallik 6l¢iilerini
karsilamasi igin -2 ile +2 arasinda bir deger almas1 gerekmektedir (George ve Mallery,
2003). Arastirmada kullanilan 6lgme araglarindan okudugunu anlama testine iligkin

betimleyici istatistiklerin oldugu degerler Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3

Okudugunu Anlama On Test Puanlarina Yonelik Betimleyici Istatistikler

Carpiklik

Test Grup N X SS Varyans  Min. Max. (Std. Basikik
(Std. Hata)
Hata)

On Test Deneyl 28 1154 3.14 9.88 5 16 -.56 -.49

Hikaye Deney2 29 11.38 3.49 12.17 4 17 -.28 -1.03
Kontrol 30 10.40 2.94 8.66 4 15 -.57 -41
Deneyl 28 4.32 1.31 1.70 1 6 -.54 -.05

On Test Bilgi  Deney2 29 4,52 1.57 2.47 0 6 -.95 -.61
Kontrol 30 4.50 1.30 1.70 2 6 -.54 -73

On Test Deneyl 28 15.86 4.08 16.64 6 22 -72 -.10

Toplam Deney2 29 1590 451 20.31 8 23 -.15 -1.42
Kontrol 30 1490 3.56 12.64 7 20 -47 -.82

Tablo 3’te yer alan veriler incelendiginde 6n test hikaye, on test bilgi ve On test toplam
degerlerinin normal dagilim gosterdikleri ifade edilebilir. Bu veriler 1s1¢inda normal
dagilim gosteren on test hikaye, On test bilgi ve On test toplam boliimleri i¢in varyans
analizi (T Testi) yapilmistir. Arastirmanin On test veri sonuglar1 asagida tablo olarak

verilmistir.

Yapilan analiz sonuglarina gore hikdye edici metinlerde en diisiik ortalamaya sahip grubun
10.40 ile kontrol grubuna, en yiiksek ortalamaya sahip grubun 11.54 ile birinci deney

grubuna ait oldugu gériilmiistiir. Ikinci deney grubunun ortalamasmn ise 11.38 oldugu
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ortaya ¢cikmigtir. Bu ortalama puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigina puanlar
normal dagildig: i¢in tek yonlii varyans analizi ile bakilmistir. Tek yonlii varyans analizi

sonuclar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Gruplarin Hikdaye Edici Metin On test Analiz Sonuclar
Kareler Kareler
Gruplar Toplami sd Ortalamasi F P
Gruplar Arasi 22.27 2 11.14
Gruplar I¢i) 858.99 84 10.23 1.09 0.341
Toplam 881.26 86

Tablo 4 incelendiginde arastirmada yer alan gruplarin hikdye edici metin 6n test ortalama
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 goériilmiistiir (F(2.86)=1.09, p>.05). Yani
aragtirmada yer alan tiim gruplarin hikdye edici metin puanlari agisindan birbirine denk

gruplar oldugu sodylenebilir.

Yapilan analiz sonuglarina gore bilgilendirici metinlerde en diisiik ortalamaya sahip grubun
4.32 ile birinci deney grubu, en yiiksek ortalamaya sahip grubun 4.52 ile ikinci deney
grubu oldugu gorilmiistir. Kontrol grubunun ortalamasinin ise 4.50 oldugu ortaya
cikmistir. Bu ortalama puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigina puanlar normal
dagildig i¢in tek yonlii varyans analizi ile bakilmistir. Tek yonlii varyans analizi sonuglari

Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Gruplarin Bilgilendirici Metin On test Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclar

Kareler

Kareler

Gruplar Toplami sd Ortalamasi F P
Gruplar Arast .67 2 0.33
Gruplar Ici 164.85 84 1.96 0.17 0.84
Toplam 165.52 86

Tablo 5 incelendiginde arastirmada yer alan tiim gruplarin bilgilendirici metin ortalama
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (F(2.86)=0.17, p>.05). Yani
arastirmada yer alan tiim gruplar bilgilendirici metin puanlar1 agisindan birbirine denk

gruplar oldugu ifade edilebilir.
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Yapilan analiz sonuglarina gore toplam test puanlarinda en diisiik ortalamaya sahip grubun
14.90 ile kontrol grubuna, en yiiksek ortalamaya sahip grubun 15.90 ile ikinci deney
grubuna ait oldugu goriilmistiir. Birinci deney grubunun ise ortalamasmin 15.85 oldugu
ortaya ¢ikmistir. Bu ortalama puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigina puanlar
normal dagildig1 i¢in tek yonlii varyans analizi ile bakilmistir. Tek yonlii varyans analizi

sonuclar1 Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6
Gruplarin Toplam On test Tek Yénlii Varyans Analizi Sonuclar
Kareler Kareler
Gruplar Toplami sd Ortalamasi F P
Gruplar Arast 18.79 2 9.40
Gruplar ici 1384.82 84 16.49 0.57 0.568
Toplam 1403.61 86

Tablo 6 incelendiginde arastirmada yer alan tiim gruplarin toplama test ortalama puanlar
arasinda anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (F(2.86)= .57, p>.05). Yani aragtirmada
yer alan tiim gruplar toplam test puanlar1 agisindan birbirine denk gruplardir. Yapilan
istatistiksel analizler neticesinde arastirmada yer alan tiim gruplarin, arastirma oncesinde
hikaye edici, bilgilendirici ve toplam test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig,

gruplarin bu ti¢ degisken agisindan birbirlerine benzer gruplar olduklari belirlenmistir.

3.3. Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan Okudugunu
Anlama Testi ve Soru Diizeyi Belirleme Formu kullanilmistir. Okudugunu Anlama Testi
aragtirmanin 6n test ve son testinde dgrencilerin okuduklart metinleri anlama diizeylerini
Olemek icin kullanilmistir. Soru Diizeyi Belirleme Formu ise katilimei ogrencilere
uygulamanin 6ncesinde ve sonrasinda katilimcilarin soru olusturma diizeylerini belirlemek

icin kullanilmistir.

3.3.1. Okudugunu Anlama Testi

Katilimcilarin okudugunu anlama diizeylerini tespit etmek i¢in alan uzmanlarinin goriis ve
onerileri  dogrultusunda  “Okudugunu  Anlama  Testi”  gelistirilmistir.  Testin

olusturulmasinda asagidaki asamalardan yararlanilmistir.
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3.3.1.1. Metinlerin Belirlenmesi

Anlama testi olusturulurken oncelikle MEB tarafindan 2021-2022 egitim 6gretim yilinda
arastirmanin yapilmasi planlanan il disinda okutulan dérdiincii sinif Tiirkge ders kitabindan
bes adet hikaye edici ve bes adet bilgilendirici olmak iizere toplam 10 adet metin
secilmistir. Bu metinler; “Biyiili Kutu, Mezgit Mehmet, Kaybolan Cennet, Konusan
Kitap, Evini Arayan Ardig¢ Tohumu, Robotlarin Efendisi: Cezeri, Vecihi Hiirkus, Icat Nasil
Yapilir?, Bir Fincan Kahve ve Gizemli Canlilar” metinleridir. Ilgili metinler iki
akademisyen, alti smif 6gretmeni olmak iizere toplam sekiz alan uzmaninin goriisline
sunulmustur. Uzmanlarin degerlendirmesinde 10 maddeden olusan bir dereceli puanlama
formu kullanilmistir (Ek1). Formdaki maddeler ii¢ ayr diizeye (1=uygun degil, 2=kismen
uygun, 3=uygun) ayrilmustir. Uzmanlarin vermis olduklar1 yanitlar hikaye edici ve
bilgilendirici metinlerde ayr1 ayr1 hesaplanarak, hikdye edici metinlerde uyusma .94,
bilgilendirici metinlerde uyusma ise .97 oraninda hesaplanmistir. Elde edilen uyusma orani

ile uzmanlarin metinlere yonelik vermis olduklari yanitlarin yiiksek diizeyde uyustugu
ifade edilebilir.

Uzmanlari metinler ile ilgili formlara verdikleri yanitlar en diisiikk 10 en yiiksek 30 puan
olacak sekilde hesaplanmistir. Yapilan hesaplama sonucunda anlama testinde kullanmak
iizere en yiiksek puani alan bir hikaye edici bir de bilgilendirici metin secilmistir. Alan

uzmanlarinin metinlere vermis olduklar1 puanlama sonuglar1 tablo olarak asagida

sunulmustur.

Tablo 7

Metinlere Iliskin Uzman Gériisii Degerlendirme Sonuglar:
Hikaye Edici Metinler Toplam Puan Bilgilendirici Metinler gﬁgrllam
Biyili Kutu 217 Robotlarin Efendisi: Cezeri 217
Mezgit Mehmet 232 Vecihi Hiirkus 225
Kaybolan Cennet 217 fcat Nasil Yapilir 220
Konusan Kitap 233 Bir Fincan Kahve 218
Evini Arayan Ardi¢ Tohumu 217 Gizemli Canlilar 230

Yukaridaki tablo7’de goriildiigii iizere, hikaye edici metinlerden “Konusan Kitap” isimli
metin sekiz uzmandan toplam 233, bilgilendirici metinlerden “Gizemli Canlilar” ise 230

puan alarak en yliksek puana sahip metinler olarak anlama testinde kullanilmiglardir.
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3.3.1.2. Sorularin Olusturulmasi

Testte yer alan sorular olusturulmadan Once alan yazinda daha Once yapilmis olan
okudugunu anlama testleri incelenmis, testin yapisi, yer verilecek sorularin tiirleri ve
diizeyleri konusunda bir farkindalik olusturulmustur. Daha sonra sorularin kazanimlarla
iliskili olmasi1 icin MEB 2019 Tiirk¢e 6gretim programinda yer alan ilkokul dordiincii sinif
anlama becerisi ile ilgili kazanimlardan yararlanilmistir. Programda yer alan 16 kazanima
yonelik aragtirmaci tarafindan 6ncelikle 30 soru hazirlanmis daha sonra alan uzmanlar ile
on degerlendirme yapilarak bazi sorular testten ¢ikarilmis ve bazi sorular ise yeniden
diizenlenerek soru sayis1 21°e indirilmistir. Sorular olusturulurken cevap kaynaklarina gore
farkli diizeylerde sorularin yer almasina 6zen gosterilmistir. Ayrica g¢oktan se¢meli,
siralamali, bosluk doldurmali ve agik uglu gibi farkli tiirlerde sorularin yer almasi da
saglanmistir. Olusturulan taslak 6lgme aracinda 15 ¢oktan se¢meli, iki bosluk doldurma,
bir siralama ve ii¢ tane de agik uglu soruya yer verilmistir. Taslak formda yer alan sorularin
10 tanesini cevab1 metin igerisinde, 11 tanesi ise cevabi metin diginda yer alan sorulardan

olusmaktadir.

3.3.1.3. Sorular I¢cin Uzman Degerlendirmesi

Testte yer alan sorular hem soru-kazanim hem de sorularin diizeyleri ile ilgili
degerlendirme yapmalari i¢in alan uzmanlarina (dort akademisyen ve siif egitimi alaninda
doktora yapan dort smif Ogretmeni) gonderilerek degerlendirmeleri alinmistir. Alan
uzmanlarindan gelen doniitler dogrultusunda sorularda gerekli diizeltmeler yapilarak teste

On uygulama i¢in son hali verilmistir.

3.3.1.4. Anlama Testinin Pilot Uygulamas

Olusturulan test Bolu ilinde asil uygulamanin yapilmadig: bir devlet okulunda dort farkl
siifta 0grenimine devam eden 128 ilkokul dordiincii siif 6grencisine uygulanmustir.
Yapilan pilot uygulama sonucunda her bir sorunun madde analizi yapilmistir. Madde
analizi yapilirken ¢oktan se¢gmeli sorulart dogru yapan katilimeilara “1”, yanlis yapan veya
bos birakan katilimcilara ise “0” puan verilmistir. Ancak testte yer alan siralama, bosluk
doldurma ve agik uglu sorularin puanlamasinda ise kismi olarak dogru yanit verenlere “1”,
tamamen dogru yanit verenlere “2” ve yanlis yapan veya bos birakan katilimcilara ise “0”

puan verilmistir. Bundan dolayr da madde analizleri yapilirken “2” puan {izerinden
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degerlendirilen siralama, bosluk doldurma ve agik uglu sorularin puanlamasinda ortaya
¢ikan sonug ikiye boliinerek kullanilmistir. Madde analizlerini hesaplarken en sik olarak
kullanilan yontemlerden biri Basit Yontem’dir. Basit yonteme gore madde analizi
yapilirken 6grencilerin test sonucunda almis olduklar1 toplam puanlar siralanir. En yiliksek
puani alan Ggrencilerden ilk %27’°si ve son %27’sinin almis olduklart puanlar madde
analizlerinde kullanilir. Geriye kalan orta boliimdeki %44°lik dilimdeki 6grencilerin
puanlari ise analizlerin disinda birakilir (Hasangebi, Terzi ve Kiigiik, 2020). Testin madde
analizleri hesaplanirken %27°lik dilimlerde yer alan en yiiksek toplam puana sahip ilk 35

ve en diislik toplam puana sahip son 35 katilimc1 hesaplama siirecine dahil edilmistir.

Anlama testinde yer alan sorularin her birinin madde giiglik ve madde ayirt edicilik
indeksi hesaplanarak testin gecerliliginin saglanmasi hedeflenmistir. Testte yer alan her bir
sorunun madde giicliik indeksi hesaplanirken en yiiksek puani alan %27°lik (Ust) grupla,
en diisiik puani alan %27°lik (Alt) grubun almis olduklar1 puanlar toplanir. Cikan sonug iist
ve alt gruptaki toplam 6grenci sayisina boliiniir. Nihai sonu¢ maddenin gii¢liik indeksini

vermektedir (Hasangebi vd., 2020).

Ust Gurup Toplam Puan + Alt Grup Toplam Puan

Madde Giigliik indeksi =

Ust + Alt Grup Toplam Katilimci Sayist

Testin madde giicliik indeksi hesaplanirken her bir soruda ilk 35 ve son 35 katilimcinin
aldiklart puanlar toplanip, iki grubu olusturan katilimecr sayis1 olan 70 sayisina

boliinmiistiir. Elde edilen sonuglar Tablo 8’de yer almaktadir.
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Tablo 8
Madde Analiz Tablosu

Ust Grup Alt Grup Madde Giigliik (p) Madde Ayirt Edicilik (r)
Soru 1 35 23 0,8285 0,3428
Soru 2 33 10 0,6142 0,6571
Soru 3 30 17 0,6714 0,3714
Soru 4 33 23 0,8000 0,2857
Soru 5 14 8 0,3142 0,1714
Soru 6 68 36 0,7428 0,4571
Soru 7 33 14 0,6714 0,5428
Soru 8 61 23 0,6000 0,5428
Soru 9 33 13 0,65,71 0,5714
Soru 10 34 17 0,7285 0,4857
Soru 11 48 8 0,4000 0,5714
Soru 12 49 10 0,4214 0,5571
Soru 13 54 9 0,4500 0,6428
Soru 14 29 7 0,5142 0,6285
Soru 15 24 7 0,4428 0,4857
Soru 16 35 21 0,8000 0,4000
Soru 17 31 15 0,6571 0,4571
Soru 18 31 22 0,7571 0,2571
Soru 19 34 16 0,7142 0,5142
Soru 20 65 29 0,6714 0,5142
Soru 21 34 17 0,2428 0,4857
Ortalama 0,6021 0,4734

Tablo 8’de yer alan veriler dikkate alindiginda olusturulan okudugunu anlama testindeki
sorularin ayirt edicilik indeksinin 0,17 ile 0,64 arasinda farklilastigi gézlenmistir. Madde
ayirt edicilik indeksi; 0,19 ve ati sorular mutlaka ¢ikarilmasi gereken, 0,20-0,29 arasi
sorular diizetilmesi ve gelistirilmesi gereken, 0,30 — 0,39 arasi sorular oldukc¢a iyi ama
yine de gelistirilebilir ve 0,40 ve {istli sorular ise ¢ok iyi madde ayirt edicilik indeksine
sahip oldugunu gosterir (Hasangebi vd., 2020). Olusturulan testte yer alan 4., 5. ve 18.
sorular bu mutlaka ¢ikarilmasi gereken ya da diizeltilip gelistirilmesi gereken diizeyde
sorulardir. Bu sorularin madde ayirt edicilik indeksleri diisiikk oldugu icin testten

¢ikarilmalarina karar verilmistir.

Yeni bir 6l¢me araci gelistirme siirecinde arastirmacilarin dikkat etmeleri gereken bir diger
veri de madde toplam istatistikleridir. Olcekte yer alan maddelerin diizeltilmis madde
toplam korelasyon katsayisi ile 6l¢egin toplamindan almis oldugu puan arasinda pozitif ve
yiiksek bir korelasyonun olmasi, katilimeilarin maddeleri dogru anladiklarini ve 6n goriilen
tepkiyi verdiklerini ifade etmektedir (Can, 2014, s.342). Olgme aracinin katilimcilar
tarafindan dogru anlasildigini ve katilimcilarin 6n goriilen tepkiyi verdiklerini belirlemek
icin de madde toplam istatistiklerine bakilmistir. Elde edilen veriler Tablo 9’da

sunulmustur.
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Tablo 9
Madde Toplam Istatistikleri

Diizeltilmis Madde Toplam Madde Cikarildiginda Olgegin Cronbach

Maddeler Korelasyon Katsayisi Alfa Katsayisi
Soru1 437 831
Soru 2 466 828
Soru 3 215 837
Soru 4 327 834
Soru 5 068 843
Soru 6 533 824
Soru 7 514 827
Soru 8 522 825
Soru 9 423 830
Soru 10 464 828
Soru 11 450 830
Soru 12 529 824
Soru 13 622 818
Soru 14 392 831
Soru 15 246 837
Soru 16 421 830
Soru 17 339 833
Soru 18 258 836
Soru 19 482 828
Soru 20 452 828
Soru 21 481 829

Tablo 9°da yer alan veriler incelendiginde olusturulan okudugunu anlama testindeki
sorularin diizeltilmis madde toplam korelasyon katsayisinin 0,06 ile 0,68 arasinda
farklilastiglr gozlenmistir. Biiylikoztiirk’e (2005, s.171) gore diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayis1 0,20 ve alt1 olan sorular ¢ikarilmasi gereken, 0,20-0,30 arasi olan
sorular zorunlu ise 6lgme aracina aliabilecek, 0,30 ve iizeri olan sorular ise 1yl maddeler
olarak belirtilmektedir. Testte yer alan 4., 5. ve 18. sorular madde ayirt edicilik indeksleri
diisik oldugu icin c¢ikarilmistir. Testte yer alan sorulardan diizeltilmis madde toplam
korelasyon katsayis1 0,30’un altinda olan 3. ve 15. sorular kalmaktadir. 3. soruyla ayni
kazanimda baska bir soru olmasi nedeniyle ilgili sorunun testten ¢ikarilmasina, 15. soruyla
ayni kazanimda bagka bir soru olmamasindan 6tiirii ilgili sorunun testte yer almasina karar

verilmistir.
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B Cok iyi madde B Oldukga iyi ama yine de gelistirilebilir

Sekil 4. Madde ayirt edicilik indeksi

Analizler neticesinde testte kalan maddeler degerlendirildiginde, okudugunu anlama
testindeki sorularin ayirt edicilik indeksinin 0,34 ile 0,64 arasinda farklilastig
gbzlenmistir. Testten ¢ikarmalardan sonra olusturulan okudugunu anlama testinin ortalama
madde ayirt edicilik katsayisi ise 0,52°dir. Bu da testtin ortalama olarak bilen ve bilmeyen

katilimcilari ayirt etme diizeyi ytiksek bir test oldugunu gostermektedir.

HZor MOrtaGuglikte mKolay m Cok Kolay

Sekil 5. Madde giigliik indeksi

Testte kalan sorularin giigliik diizeyinin 0,24 ile 0,8285 arasinda farklilastigi gozlenmistir.
Madde giicliik indeksi; 0,19 ve at1 sorulart ¢ok zor, 0,20-0,39 aras1 sorular1 zor, 0,40 —
0,59 arasi1 sorular1 orta giicliikte, 0,60 - 0,79 aras1 sorular1 kolay ve 0,80 — 1 aras1 sorulari
¢ok kolay olarak siniflandirmaktadir (Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2016). Bu veriler 1s1¢1inda

hazirlanmis olan okudugunu anlama testinin farkli giicliikte sorulari1 barindirdig ifade
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edilebilir. Ayrica olusturulan okudugunu anlama testinin 0,59 ortalama madde giicliik

indeksi degeri ile orta diizeyde bir test oldugu ifade edilebilir.

3.3.1.5. Testin Giivenirlik Analizi

Okudugunu anlama testinin i¢ glivenirliligi belirlenmesinde Cronbach Alpha i¢ tutarlilik

yonteminden faydalanilmistir. Cronbach Alpha degerlendirme tablosu asagida yer

almaktadir.

Tablo 10

Cronbach Alpha Katsayist Degerlendirme Tablosu
Cronbach Alpha katsay1 deger araligi Ifade Ettigi Durum
0,00-0,40 aras1 giivenilir degil
0,40-0,60 aras1 diistik glivenilirlikte
0,60-0,80 aras1 oldukga giivenilir
0,80-1,00 aras1 yiiksek derecede giivenilir

Not: Ozdamar, K. (1999). Paket programlar ile istatistiksel veri analizi-1: SPSS-MINITAB. Eskisehir: Kaan.

Yapilan istatistiksel analizler neticesinde testin i¢ giivenirlik katsayisi .841 olarak
bulunmugtur. Tablo 10°da yer alan verilerin 1s18inda hazirlanmis olan okudugunu anlama
testinin ‘yliksek derecede giivenilir’ bir test oldugu sdylenebilir. Tiim bu analizler gz
online alindiginda ise testin katilmcilarin okudugunu anlama becerilerini 6lgmede
yararlanilabilecek, 6grencileri ayirt edebilecek, orta giicliikte ve yiiksek derecede giivenilir

bir 6l¢iim araci olabilecegi degerlendirilmektedir.

Biitiin analizler yapildiktan sonra olusturulan okudugunu anlama testinde (Ek2), 14 farki
kazanimdan, 9 metin i¢i ve 8 metin dis1 olmak {izere 17 soru yer almaktadir. Test ¢oktan
se¢meli, siralama, bosluk doldurma ve agik uglu olmak tizere dort farkli soru tiirtinden
olusmaktadir. Testte 11 ¢oktan se¢meli, 2 bosluk soldurma, 1 siralama ve 3 agik uglu soru
bulunmaktadir. Testte yer alan ¢oktan se¢meli sorularda 4 cevap secenegi bulunmaktadir.
Bunlarda dogru yanitlar “1”, yanlhis veya bos birakan yanitlar ise “0” puan verilerek
degerlendirilmistir. Testte yer alan siralama, bosluk doldurma ve agik ucglu sorularin
puanlamasinda ise kismi olarak dogru yanit verenlere “1”, tamamen dogru yanit verenlere
“2” ve yanlis yapan veya bos birakanlara ise “0” puan verilerek degerlendirilmistir. Bir

katilimcinin testten alabilecegi en diisiik puan “0”, en yiiksek puan ise “23” puandir.
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3.3.2. Soru Diizeyi Belirleme Formu

Arastirmada Ogrencilerin sormus olduklari sorularin diizeylerinin belirlenmesinde ise Soru
Diizeyi Belirleme Formu (SDBF) kullanilmistir (Ek3). Formda deney ve kontrol grubu
ogrencilerine okudugunu anlama testinin metin belirleme asamasinda uzmanlar tarafindan
en yiiksek ikinci puan verilen bir hikaye edici bir de bilgilendirici metin kullanilmistir.
Katilimcilarin formda yer alan her bir metin i¢in beser adet soru yazmalari istenilmis ve
olusturulan sorular arastirmaci tarafindan SCI stratejisinde yer alan dért alt diizeye gore
siiflandirmistir. Soru 6zelligi olmayan ibareler ve konu ile ilgili olmayan sorular ise ayri

olarak degerlendirilmistir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmada yararlanilan nicel verilerin toplanma asamasinda uygulama Oncesinde tiim
katilimcr gruplara arastirma konusu ile ilgili bilgilendirme ¢aligmasi yapilarak arastirmact
tarafindan 6n test olarak Okudugunu Anlama Testi uygulanmistir. On testin uygulanmasi
her katilimc1 grup i¢in ayri ayri birer ders saati igerisinde gergeklesmistir. Okudugunu
Anlama Testi uygulandiktan sonra her katilimci grup i¢in birer ders saatinde ise veri
toplama araci olarak kullanilan SDBF tiim katilimcilara 6n test olarak uygulanmistir. 12
haftalik uygulama sonrasinda yine arastirmaci tarafindan hem Okudugunu Anlama Testi
hem de SDBF tiim katilimcilara ayr1 ayr1 birer ders saati i¢inde son test olarak yeniden

uygulanmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin analizinde betimsel ve istatistiksel ¢6ziimleme yontemleri
kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan SDBF ile elde edilen veriler betimsel analiz yontemi
ile analiz edilmistir. Bu analiz tiirlinde daha 6nce belirlenmis olan temalara gore toplanan
verilerin analizi yapilmaktadir (Ozen ve Arslan Hendekgi, 2016). Yapilan arastirmada
kullanmilan SDBF’de daha once temalara ayrilmig olan soru simiflandirmasina gore
arastirmaci tarafindan veriler 6zetlenip bunlarin yorumlanmasi yapilacagi icin betimsel

analiz yontemi kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan okudugunu anlama testinden elde edilen veriler SPSS 21.0 paket

program yardimi ile analiz edilmistir. Katilimer gruplarin her birine yonelik hikaye edici,
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bilgilendirici ve toplam test puanlarimin normal dagilim gosterip gostermediklerinin
belirlenmesi i¢in ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanmistir. Bu katsayilarin normallik
Olciilerini karsilamasi i¢in -2 ile +2 arasinda bir deger almasi gerekmektedir (George ve
Mallery, 2003). Arastirmada kullanilan 6lgme araglarindan okudugunu anlama testine

iligskin betimleyici istatistiklerin oldugu degerler Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 11

Okudugunu Anlama Son Test Puanlarina Yénelik Betimleyici Istatistikler

Carpiklik
Test Grup n X SS Varyans  Min. Max. (Std. Basiklik
(Std. Hata)
Hata)

Son Test Deneyl 28 12.64 3.68 13.57 3 17 -1.04 -.85

Hikaye Deney2 29 12.86 3.44 11.83 5 17 -.78 -.04
Kontrol 30 10.80 3.03 9.20 3 16 =17 -.49

Son Test Deneyl 28 5.21 1.06 1.13 2 6 -1.250 1.21

Bilgi Deney2 29 5.37 .97 .95 2 6 -2.09 478
Kontrol 30 4.60 1.54 2.38 0 6 -1.19 1.19

Son Test Deneyl 28 17.85 4.31 18.64 7 23 -1.04 .56

Toplam Deney2 29 18.24 4.05 16.47 7 23 -1.05 .80
Kontrol 30 15.40 4.27 18.24 3 22 -1.18 1.22

Tablo11’de yer alan veriler incelendiginde son test hikdye ve son test toplam degerlerinin
normal dagilim gosterdikleri; son test bilgi boliimiinde yer alan degerlerin ise normal
dagilim gostermedikleri ifade edilebilir. Bu veriler 1s18inda normal dagilim gdsteren son
test hikaye ve son test toplam boliimleri i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Normal
dagilim gostermeyen, “son test bilgi” boliimiinde parametrik olmayan testlerden Kruskal
Wallis testi kullanilmistir. Farklilik tespit edilen durumlar i¢in de hangi iki grup arasinda
anlamli farklilik oldugunu belirlemek i¢in Holm’un Bonferroni diizeltmesi ile ikili Mann
Whitney-U Testi yapilmistir. Holm’un Bonferroni diizeltmesi, anlamlilik igin
degerlendirme o6l¢iitii olan 0.05’in yapilacak olan karsilastirma sayisina bolimii ile elde
edilen degerin kullanilmasin1 6nermektedir (Can, 2022, s.224). Yapilan ¢alismada “son test
bilgi” boliimiinde ii¢ tane karsilagtirma yapilacagi i¢in p degeri 0.05/3=0.0167"den kiigiik

olursa gruplar arasinda anlamli fark oldugu ifade edilmistir.

3.6. Pilot Uygulama

Uygulama esnasinda meydana gelebilecek aksakliklar1 belirlemek ve planlanan
uygulamada yer alan eksiklikleri onceden tespit etmek amaciyla arastirmaci tarafindan

gorev yaptigit okulda dordiincii sinifta egitim goren 10 Ogrenciyle pilot uygulama
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yapilmistir. Pilot uygulamanin yapildigi okul arastirmanin deney ya da kontrol grubunda
yer almamistir. Toplam 3 hafta ve 15 ders saati siiren on uygulamada &grencilere,
arastirmaci tarafindan hazirlanan plan dogrultusunda c¢alismalar yaptirilmistir. Pilot
uygulama Oncesinde ve sonrasinda 6grencilere herhangi bir test uygulanmamis, yalniz
ogrencilerin SCI dilini kullanma ve arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan etkinliklere

katilim diizeylerine bakilmistir.

Pilot uygulama esnasinda aragtirmaci tarafindan, kisa notlar alinarak arastirmanin aksayan
ve giiclendirilmesi gereken yonleri belirlenmistir. Pilot uygulama esnasinda 6grencilerin
‘“Yazar ve Sen’ kategorisini ‘Yazar ve Ben’ olarak kullandiklar1 gozlemlenmis ve
aragtirmaci tarafindan da bu ifadenin daha uygun olabilecegi diisiiniilmiistiir. Ayrica 6n
uygulama esnasinda kullanilan etkinliklerin yetersiz oldugu goriilerek etkinlik sayisinin
artirilmasi saglanmugtir. Pilot uygulama sonucunda grencilerin genel olarak SCI dilini
kullanmaya basladiklar1, sorulan okudugunu anlama sorularini cevaplandirdiklar1 ve SCI
kategorilerine uygun soru olusturduklar1 gdzlemlenmistir. Bu da SCI stratejisinin hem
okudugunu anlama becerisini hem de soru sorma diizeylerini gelistirmeye uygun bir

strateji oldugunu gostermektedir.

3.7. Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama boliimiine hazirlik ve uygulama asamasi olarak ayrintili olarak yer

verilmistir.

3.7.1. Hazirhk Asamasi

Arastirmanin bu boliimiinde uygulama Oncesinde yapilan; arastirmada kullanilacak
metinlerin belirlenmesi, etkinlik kagitlarinin hazirlanmasi, planlarin olusturulmasi, ikinci

deney grubu 6gretmeninin bilgilendirilmesi asamalarina detayli olarak yer verilmistir.

3.7.1.1. Metinlerin belirlenmesi
Uygulamada kullanilacak metinlerin belirlenmesinde farkli kaynaklardan yararlanilmigtir.
MEB yayinlar1 Tiirk¢e Ders Kitabindan alt1 hikaye edici ve dort bilgilendirici olmak iizere

on metin, TUBITAK Bilim Cocuk Dergisinden bes bilgilendirici ve resimli cocuk
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kitaplarindan da bes hikaye edici metin belirlenmistir. Ders kitabinda yer alan metinler ve
diger kaynaklardan alinan metinler ayr1 ayr1 olarak degerlendirilmistir. Her bir gruptaki
metinler siif egitimi alaninda gérev yapan farkli iki akademisyen, yine bu alanda egitim
goren farkli iki doktora Ogrencisi ve iki siif Ggretmeninin goriislerine sunulmustur.
Uzmanlarin degerlendirmesinde 9 maddeden olusan bir dereceli puanlama formu
kullanilmistir (Ek4). Formdaki maddeler {i¢ ayr1 diizeye (1=uygun degil, 2=kismen uygun,
3=uygun) ayrilmistir.

Uzmanlarin metinler ile ilgili formlara verdikleri yanitlar en diisiik 9 en yiiksek 27 puan
olacak sekilde hesaplanmistir. Gelen doniitler dogrultusunda ders kitaplarindan ti¢ hikaye
edici ve iki bilgilendirici, resimli cocuk kitaplarindan dort hikaye edici, TUBITAK Bilim
Cocuk dergisinden de iki bilgilendirici metin uygulamada kullanilmak tizere belirlenmistir.
Uygulamada toplam yedi hikadye edici ve dort bilgilendirici olmak tiizere 11 metin
kullanilmistir. Uygulamada bilgilendirici metinlerin daha az kullanilmasinin nedeni ise
Sagliyan’in (2022, s.98) yapmis oldugu calismada belirttigi gibi dordiincti sinif Tiirkge
ders kitaplarinda yer alan metinlerin %50 sinin hikaye edici, %27.5’inin ise bilgilendirici
metinlerden olusmasidir. Bu oran, Celiktirk Sezgin ve Gedikoglu Ozilhan (2019)
tarafindan 2018-2019 egitim Ogretim doneminde MEB tarafindan olusturulan 1-8. Sinif
Tiirkge ders kitaplarinda yer alan metinlerin oranin irdelendigi arastirma ile de benzerlik
gostermektedir. Her iki ¢alismadan da anlasilacagi {izere MEB tarafindan okullarda
kullanilan ders kitaplarinda bilgilendirici metinlerin oraninin hikdye edici metinlerden az
oldugu goriilmektedir. Arastirmada yedi hikaye edici, dort bilgilendirici metin olmak tizere
toplan 11 metin kullanilmigtir. Alan uzmanlarinin metinlere vermis olduklar1 puanlama

sonuclar1 Tablo 12 ve 13’de sunulmustur.

Tablo 12

Ders Kitabi Metinlerine Iliskin Uzman Gériisii Degerlendirme Sonuglar
Hikaye Edici Metinler Toplam Puan Bilgilendirici Metinler ;Lcjgrl]am
Sevgi Cuvali 157 Bir Fincan Kahve 151
Dagdaki Kaynak 151 Asim'm Nesli Kitap Dostudur 150
Biiyiilii Kutu 145 Vecihi Hiirkus 135
Kiigiik Nezahat 143 El Sanatlarin1 Yasatalim 134
Mezgit Mehmet 140
Konusan Kitap 140

Yukaridaki tabloda 12’de goriildigli ilizere ders kitabinda yer alan, hikaye edici

metinlerden “Sevgi Cuvali, Dagdaki Kaynak ve Biyiili Kutu” isimli metinler,
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bilgilendirici metinlerden ise “Bir Fincan Kahve ve Asim'in Nesli Kitap Dostudur” isimli

metinler en yiiksek puanlar1 alarak uygulamada kullanilmislardir.

Tablo 13

Diger Kaynak Metinlerine Iliskin Uzman Goriisii Degerlendirme Sonuglar:
Hikaye Edici Metinler Toplam Bilgilendirici Metinler Toplam

Puan Puan

Kirmizi Elma 158 Ayaklar Isbaginda 149
Higbir Sey Yapmama Giinii 142 Uzay Aracinin Disinda 144
Alexander Ve Oyuncak Fare 139 Bu Kagit, Bir Klavyeye Doniisebiliyor 133
Farkli Ama Aym 131 Tisss... Tisss... 136
Annemin Cantasi 121 Spinosauruslar Suda Yasiyormus 123

Yukaridaki tabloda goriildiigii tizere hikdye edici metinlerden “Kirmizi Elma, Hi¢bir Sey
Yapmama Giinti, Alexander Ve Oyuncak Fare ve Farkli Ama Ayni” bilgilendirici
metinlerden ise “Ayaklar Isbasinda ve Uzay Aracinin Disinda” isimli metinler en yiiksek

puanlari alarak uygulamada kullanilmislardir.

3.7.1.2. Etkinlik kagitlarinin hazirlanmasi

Uygulamada kullanilacak etkinlik kagitlarinin  hazirlanmasinda alan uzmanlarinin
goriislerine bagvurulmustur. Uygulamada kullanilacak etkinlik kagid1 hazirlanirken hem
alan uzmani olan akademisyenlerin hem de dordiincii sinifta sinif 6gretmeni olarak gorev
yapan Ogretmenlerin goriislerine basvurulmustur. Arastirmanin uygulama bdoliimiinde
genellikle sinif, akran ve Ogretmen degerlendirmesinin oldugu etkinlik kagitlart
kullanilmistir (EkS5,6,7). Etkinlik kagidi olusturulduktan sonra uygulama yapilmayan bir

okuldaki dordiincii sinif 6gretmeninin goriisiine basvurularak yeniden diizenlenmistir.

3.7.1.3. Planlarin olusturulmasi

Uygulamanin deneysel siireci her biri iki ders saati olmak tlizere 12 hafta olarak
planlanmistir. Bu 12 haftalik siirecin ilk haftas1 6grencilerle tanisma ve hazirlik olarak
planlanmigtir. Stratejinin dogrudan Ogretim yontemi ile kavratilmasi hedeflendigi icin
uygulama esnasinda kullanilacak planlar olusturulurken bu asamalar goz Oniine alinarak
ders planlar1 olusturulmustur. Olusturulan planlar tez danisman ile degerlendirilip gerekli

eklemeler ve diizenlemeler yapilmistir. Uygulamaya baslamadan 12 haftalik genel bir plan
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olusturulmus (Ek8), daha sonra ise haftalik planlar yapilmistir. Haftalik planlardan biri

(Ek9) galismanin eklerinde sunulmustur.

3.7.1.4. Ikinci Deney Grubu Ogretmeninin Belirlenmesi ve

Bilgilendirilmesi

Arastirmanin uygulama siirecinden Once ikinci deney grubunun smf Ogretmeni
belirlenmistir. Deney gruplariin yer aldigi siiflarda 6gretmenlik yapan biri 32 yillik bir
kideme sahip erkek, digeri ise 25 yillik kideme sahip olan kadin d6gretmen ile 6gretmenler
odasinda kisa bir goriisme yapilmistir. Arastirmact kendini, yapmayr planladigi
uygulamay1 ve SCI stratejisini kisa olarak anlatmistir. Deney gruplarmmn birinde kendi
siif dgretmeninin digerinde ise arastirmacinin uygulayict olacagini sdylemistir. Kadin
olan smif 6gretmeni kendisinin uygulayici olabilecegini belirtmis ve erkek olan siif
ogretmeni de bu durumu kabul etmistir. Boylelikle ikinci deney grubu o6gretmeni

belirlenmistir.

Ikinci deney grubunun uygulayicist olan simif dgretmeniyle, okulun 6gretmenler odasinda
aym hafta igerisinde farkli iki giinde toplam dért ders saati siiresince SCI stratejisi, rnek
planlar ve uygulamalar konusunda goériismeler yapilmistir. Baslangigta Ogrencilerde
okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi i¢in strateji kullaniminin gerekliligi literatiirde
daha once yapilmis olan g¢aligmalar ornek verilerek 6gretmene agiklanmistir. Literatiirde
SCI stratejisinin kullanimi ile ilgili daha ©nce yapilmis olan calismalarin verileri
ogretmene sunularak Ogrencilerin okudugunu anlama becerisine sunabilecegi katki
anlatilarak stratejinin etkililigi konusunda 6gretmenin inang olusturmasi saglanmistir. Daha
sonra SCI stratejisi ile ilgili 6gretmene bilgiler verilmis ve Ogretmenle birlikte tiim
diizeyler igin 6rnek sorular olusturulmustur. Ayrica bir ders saati planlar, bir ders saati
ornek uygulamalar olmak iizere iki ders saati de yapilmasi diigiiniilen uygulamalar
gosterilmistir. Bunlar hakkinda fikir aligverisi yapilarak uygulamalar 6gretmenin goriisleri

dogrultusunda zenginlestirilmistir.

3.7.2. Uygulama Asamasi

Uygulamanin deney grubunda yer alan 6grencilerle biri hazirlik olmak iizere 12 hafta
boyunca haftada iki ders saati ¢alisma yapilmistir. Birinci deney grubunda biitiin ¢alismalar

aragtirmaci tarafindan yapilmistir. Ikinci deney grubunda ise hazirlik calismasi arastirmact
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tarafindan yapilmis, sonraki calismalar kendi sinif 6gretmenleri tarafindan yapilmistir.
Ikinci deney grubunda hazirlik ¢alismasi harig ilk {i¢c hafta arastirmaci gdzlemci olarak
smifta yer almis ve her uygulama sonrasinda sinif 6gretmeni ile siire¢ degerlendirilmistir.
Son sekiz hafta smif 6gretmenine giinliik planlar ve etkinlik kagitlar1 verilerek sinifta
bagimsiz olarak uygulamasi saglanmistir. Kontrol grubunda ise siif 6gretmeni Tiirkge

dersi 6gretim programi dogrultusunda derslerini islemeye devam etmistir.

Ogrencilerin SCI stratejisini kavrayabilmeleri i¢in uygulama dncelikle stratejinin dogrudan
Ogretimi ile baslanilmis daha sonra arastirmacinin ve simif Ogretmeninin rehberliginde
ornek uygulamalar yapilmis ve son olarak da O6grencilerin bagimsiz olarak stratejiyi

uygulamalar1 saglanmaistir.

Stratejinin dogrudan &gretiminde Ogrencilere baslangigta SCI stratejisinin iki temel
kategorisi olan kitapta ve kafamda kategorileri anlatilmis ve Ornek uygulamalar ile
ogrencilere kavratilmistir. Ogrencilerin grup olarak etkilesim igerisinde bu kategorilere
uygun soru olusturmalar1 saglanmistir. Olusturulan sorular sinif¢a degerlendirilip hangi

kategoriye dahil edilebilecekleri uygulayicilar rehberliginde tartisilmistir.

Ogrenciler bu temel Kkategorileri kavradiktan sonra uygulayicilar tarafindan SCI
stratejisinin alt kategorileri olan ‘tam orada’, ‘diisiin ve ara’, ‘yazar ve ben’ ve ‘yalniz ben’
kategorileri grencilere olusturulan sorular {izerinden buldurulmustur. Ogrencilerin
okuduklar1 bir kitaptan grup olarak her bir alt kategoriye uygun soru olusturmalar
saglanmis ve sorular sinifca degerlendirilerek hangi kategoriye dahil edilebilecekleri
tartisilmuigtir. Son olarak da dgrencilerin okuduklar bir kitapla ilgili her bir kategoriden

bireysel sorular olusturmalar1 saglanmustir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen verilere yonelik bulgular bu

bolimde yer almistir.

4.1. Okudugunu Anlama Becerisine Yonelik Bulgular

Arastirmada nicel veri toplama aract olarak kullanilan ‘Okudugunu Anlama Testi’
sonuclarindan elde edilen verilerin istatistiksel analizlerine arastirma sorulari

dogrultusunda maddeler halinde siniflandirilarak yer verilmistir.

4.1.1. Hikaye Edici Metinlerde Okudugunu Anlama Becerisine Yonelik

Bulgular

Arastirmanin birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak
uygulanan Okudugunu Anlama Testinde yer alan hikaye edici metne yonelik olan sorularin
sonuclarindan elde edilen verilerin istatistiksel analizlerinden c¢ikarilan sonuglar asagida

yer almaktadir.

4.1.1.1. Hikdye Edici Metinlerde Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin On

Test Son Test Basart Durumlarina Yonelik Bulgular

Birinci deney grubunun arastirma dncesinde ve sonrasinda hikaye edici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonuc¢larin1 belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklemler

icin t-testi sonuclar1 Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 14
Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin Hikdye Edici Metin On Test Son Test Puanlarinin

liskili Orneklemler I¢in T-Testi Sonuclart

Testler n X S sd t p

On Test 28 11.53 3.14 -

Son Test 28 12.64 3.68 54 2312 025
* p<.05

Tabloda 14’te yer alan verilere gore birinci deney grubunun 6n test ve son test puanlari
arasinda son test puanlar1 lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(54)= -2.372,
p<.05). Birinci deney grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamasi 11.53’iken son test
puan ortalamalart ise 12.64 olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, hikaye edici metinlerde
SCI stratejisinin birinci deney grubu ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin

gelisimine katki sagladig1 yorumunda bulunmamiza olanak verir.

4.1.1.2. Hikdye edici metinlerde ikinci deney grubu ogrencilerinin on test

son test basart durumlarina yonelik bulgular

Ikinci deney grubunun arastirma dncesinde ve sonrasinda hikdye edici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonuclarini belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklemler

i¢in t-testi sonuclar1 Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15
Ikinci Deney Grubu Ogrencilerinin Hikdye Edici Metin On Test Son Test Puanlarinin
[liskili Orneklemler I¢in T-Testi Sonuclar

Testler n X S Sd t p

On Test 29 11.37 3.48 *

Son Test 29 12,86 3.44 56 -3.099 005
*p<.05

Tablo 15’te yer alan verilere gore ikinci deney grubunun 6n test ve son test puanlar
arasinda son test puanlari lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(56)= -3.099,
p<.05). ikinci deney grubu &grencilerinin &n test puan ortalamasi 11.37’iken son test puan
ortalamalar1 ise 12.86 olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, hikye edici metinlerde SCI
stratejisinin ikinci deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine

katk1 sagladig1 yorumunda bulunmamiza olanak verir.
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4.1.1.3. Hikdye Edici Metinlerde Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test

Son Test Basart Durumlarina Yonelik Bulgular

Kontrol grubunun arastirma oOncesinde ve sonrasinda hikdye edici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonuclarini belirlemek i¢in yapilan iliskili 6rneklemler

icin t-testi sonuglart Tablo 16°da verilmistir.

Tablo 16
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Hikdye Edici Metin On Test Son Test Puanlarimin Iliskili
Orneklemler Icin T-Testi Sonuclar:

Testler n X S Sd t p
On Test 30 10.40 2.94
Son Test 30 10.80 3.03 58 -858 398

Tablo 16’da yer alan verilere gére kontrol grubunun 6n test ve son test puanlar1 arasinda
son test puanlart lehine anlamli farklilik olusmadigi belirlenmistir (t(58)= -.858, p<.05).
Kontrol grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamasi 10.40’iken son test puan ortalamalari
ise 10.80 olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, Tiirk¢e dersi 6gretim programinin, hikiye
edici metinlerde kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine

katki saglamadigi yorumunda bulunmamiza olanak verir.

4.1.1.4. Hikdye Edici Metinlerde Gruplarin Toplam Son Test Bagsari

Durumlarina Yonelik Bulgular

Gruplar arasinda hikaye edici metin son test toplam puanlari agisindan anlamli bir fark
olup olmadigimi belirlemek igin parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi

kullanilmistir. Bu teste ait bulgular Tablo 17°de sunulmustur.

Tablo 17
Birinci Deney, Ikinci Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Hikdye Edici Metin Son Test

Toplam Puanlarinin Kruskal Wallis Testi Sonuglart

Sira 2

Gruplar n Ortalamasi X sd P
Deneyl 28 48.84

Deney 2 29 49.97 7.69 2 .021*
Kontrol 30 33.72

*p<.05
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Tablo 17°de yer alan veriler incelendiginde hikaye edici metin son test toplam puanlari
acisindan gruplar arasinda anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (X2=7.69, p>.05). Hangi
gruplar arasinda anlaml farklilik oldugunu belirlemek i¢in Bonferroni diizeltmesiyle ikili

ikili Mann Whitney U testi yapilmistir. Test sonuglar1 Tablo 18°de sunulmustur.

Tablo 18
Hikdye Edici Metin Son Test Toplam Puanlarimimn Mann Whitney U Testi Sonuglart

Sira

Gruplar n Ortalamas Sira Toplamu ] p
1. Karsilagtirma ggﬂgﬁ gg gg:gg ggg:gg 396.50 879
2. Karsgilagtirma gg?ﬁr)gi gg gjg? 318 275 .023*
3. Karsilagtirma 232?82' gg gigg 1703363.5500 271.50 .013*

*p<.05

Tablo 18’de yer alan veriler incelendiginde son test toplam puanlari arasinda birinci deney
ve kontrol grubu arasinda, birinci deney grubu lehine anlamli farklilik olustugu
gortilmektedir (U=275, p>.05). Ayrica ikinci deney ve kontrol gruplari arasinda da ikinci
deney grubu lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (U=271.50, p>.05). Ancak
birinci deney ve ikinci deney gruplart arasinda anlamli bir farklilik goriilmemistir
(U=396.50, p>.05). Tablo 13, 14, 15 ve 16°da yer alan veriler birlikte incelendiginde
arastirmada yer alan tiim gruplarin hikaye edici metinlerde test puanlarinda bir artis oldugu
goriilmektedir. SCI stratejisinin kullanildigr deney gruplarinin kendi iglerinde 6n test ve
son test verileri arasinda anlamh diizeyde farklilik olusturdugu goriilmektedir. Ancak bu
farklilik kontrol grubunda goériilmemektedir. Ayrica SCI stratejisinin kullanildigi deney
gruplarmin son testlerde Tiirkge 6gretim programi kullanilan kontrol grubuna gore anlamli
diizeyde gelisim gosterdigi de ifade edilebilir. Dogal olarak SCI stratejisinin hikdye edici

metinlerde okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki sagladigi sdylenebilir.

4.1.2. Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Becerisine Yonelik

Bulgular

Arastirmanin birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak
uygulanan ‘Okudugunu Anlama Testi’ yer alan bilgilendirici metinlerin sonuglarindan elde

edilen verilerin istatistiksel analizlerine yer verilmistir.
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4.1.2.1. Bilgilendirici Metinlerde Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin On

Test Son Test Basart Durumlarina Yonelik Bulgular

Birinci deney grubunun arastirma 6ncesinde ve sonrasinda bilgilendirici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonuglarin1 belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklemler

icin t-testi sonuglart Tablo 19°da verilmistir.

Tablo 19
Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin On Test Son Test Puanlarinin

liskili Orneklemler I¢in T-Testi Sonuclart

Testler n X S sd t p

On Test 28 4,32 1,31 R

Son Test 28 5.01 107 >4 -3.673 001
*p<.05

Tablo 19°da yer alan veriler incelendiginde gore birinci deney grubunun 6n test ve son test
puanlari arasinda son test puanlart lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(54)= -
3.673, p<.05). Birinci deney grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamasi 4.32’iken son test
puan ortalamalar ise 5.21 olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, bilgilendirici metinlerde
SCI stratejisinin birinci deney grubu ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerinin

gelisimine katki sagladig1 yorumunda bulunmamaiza olanak verir.

4.1.2.2. Bilgilendirici Metinlerde ikinci Deney Grubu Ogrencilerinin On

Test Son Test Basar1 Durumlarina Yonelik Bulgular

Ikinci deney grubunun arastirma &ncesinde ve sonrasinda bilgilendirici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonucglarini belirlemek i¢in yapilan iliskili 6rneklemler

icin t-testi sonuglart Tablo 20°de verilmistir.

Tablo 20
Ikinci Deney Grubu Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin On Test Son Test Puanlarinin

liskili Orneklemler I¢in T-Testi Sonuclari

Testler n X S sd t p

On Test 29 451 1.57 -

Son Test 29 5.38 98 56 2.906 007
*p<.05
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Tablo 20’de yer alan veriler incelendiginde gore ikinci deney grubunun 6n test ve son test
puanlari arasinda son test puanlari lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(56)= -
2.906, p<.05). Ikinci deney grubu dgrencilerinin on test puan ortalamasi 4.51’iken son test
puan ortalamalar1 ise 5.38 olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, bilgilendirici metinlerde
SCI stratejisinin ikinci deney grubu o6grencilerinin okudugunu anlama becerilerinin

gelisimine katki sagladig1 yorumunda bulunmamiza olanak verir.

4.1.2.3. Bilgilendirici Metinlerde Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test

Son Test Basart Durumlarina Yonelik Bulgular

Kontrol grubunun arastirma oncesinde ve sonrasinda bilgilendirici metinlere yonelik
uygulanan okudugunu anlama testi sonuglarin1 belirlemek i¢in yapilan iliskili 6rneklemler

i¢in t-testi sonuglar1 Tablo 21°de verilmistir.

Tablo 21
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin On Test Son Test Puanlarimin Iligkili

Orneklemler Icin T-Testi Sonuclar

Testler n X S sd t p
On Test 30 4.50 1,31
Son Test 30 4.60 1.54 58 -451 655

Tablo 21°de yer alan veriler incelendiginde gore kontrol grubunun 6n test ve son test
puanlar arasinda anlamli farklilik olusmadigi belirlenmistir (t(58)= -.451, p<.05). Kontrol
grubu Ogrencilerinin 6n test puan ortalamasi 4.50’iken son test puan ortalamalar1 ise 4.60
olmustur. Arastirmanin bu bulgulari, bilgilendirici metinlerde kontrol grubu 6grencilerinin
okudugunu anlama becerilerinin gelisimine katki saglamadigi yorumunda bulunmamiza

olanak verir.

4.1.2.4. Bilgilendirici Metinlerde Gruplarin Son Test Basari Durumlarina

Yonelik Bulgular

Gruplar arasinda bilgilendirici metin son test puanlar1 agisindan anlamli bir fark olup
olmadigin1 belirlemek i¢in parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi

kullanilmistir. Bu teste ait bulgular Tablo 22°de sunulmustur.
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Tablo 22
Birinci Deney, Ikinci Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Son Test

Puanlarimin Kruskal Wallis Testi Sonuclari

Sira 2
Gruplar n Ortalamas X sd p
Deneyl 28 46,39
Deney 2 29 49.60 5.19 2 .075
Kontrol 30 36.35

Tablo 20°de yer alan veriler incelendiginde bilgilendirici metin son test puanlar1 agisindan
arastirmanin tiim gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik olusmadig1 goriilmiistiir (X2:5.19,
p>.05). Tablo 19,20,21 ve 22’de yer alan veriler birlikte incelendiginde SCI stratejisinin
kullanildig1 deney gruplarinin kendi iglerinde bilgilendirici metin 6n test ve son test verileri
arasinda anlamli diizeyde farklilik olusturdugu gériilmektedir. Kontrol grubunda ise 6n test
ve son test verileri arasinda anlamli diizeyde bir farklilik goriilmemektedir. Ancak

bilgilendirici metinlerde gruplar arasinda anlamli diizeyde bir farklilik olugsmamastir.

4.1.3. Testin Genelinden Elde Edilen Okudugunu Anlama Becerisine Ydnelik

Bulgular

Arastirmanin birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak
uygulanan Okudugunu Anlama Testinin genelinden elde edilen sonuglarin istatistiksel

analizlerine yer verilmistir.

4.1.3.1. Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin On Test Son Test Basart

Durumlarina Yonelik Bulgular

Birinci deney grubunun arastirma 6ncesinde ve sonrasinda uygulanan okudugunu anlama
testi toplam sonuglarini belirlemek igin yapilan iliskili 6rneklemler igin t-testi sonuglari

Tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23
Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin Toplam On Test Son Test Puanlarimn [liskili

Orneklemler Icin T-Testi Sonuclari

Testler n X S sd t p

On Test 28 15.86 4.08

Son Test 28 17.86 432 54 -3.795 .001*
* p<.05
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Tablo 23’te yer alan veriler incelendiginde birinci deney grubunun 6n test ve son test
puanlari arasinda son test puanlart lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(54)= -
3.795, p<.05). Birinci deney grubu 6grencilerinin 6n test puan ortalamasi 15.85’iken son
test puan ortalamalar1 ise 17.85 olmustur. Birinci deney grubu 6grencilerinin testin
genelinden elde ettikleri sonuglar incelendiginde SCI stratejisinin égrencilerin okudugunu

anlama becerilerinin gelisimine katki sagladigi yorumu yapilabilir.

4.1.3.2. Ikinci Deney Grubu Ogrencilerinin On Test Son Test Basart

Durumlarina Yonelik Bulgular

Ikinci deney grubunun arastirma dncesinde ve sonrasinda uygulanan okudugunu anlama
testi toplam sonuclarini belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklemler i¢in t-testi sonuglari

Tablo 24’te verilmistir.

Tablo 24
Ikinci Deney Grubu Ogrencilerinin Toplam On Test Son Test Puanlarimn [liskili

Orneklemler Icin T-Testi Sonuclar

Testler n X S sd t p

On Test 29 15.90 451 -

Son Test 29 18.24 4.06 56 -3.452 002
*p<.05

Tablo 24’te yer alan veriler incelendiginde ikinci deney grubunun o6n test ve son test
puanlar arasinda son test puanlari lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir (t(56)= -
3.452, p<.05). Ikinci deney grubu dgrencilerinin 6n test puan ortalamasi 15.90’iken son
test puan ortalamalari ise 18.24 olmustur. Ikinci deney grubu Ogrencilerinin testin
genelinden elde ettikleri sonuglar incelendiginde SCI stratejisinin 6grencilerin okudugunu

anlama becerilerinin gelisimine katki sagladigi yorumu yapilabilir.

4.1.3.3. Kontrol Grubu Ogrencilerinin On Test Son Test Basari

Durumlarina Yonelik Bulgular

Kontrol grubunun arastirma Oncesinde ve sonrasinda uygulanan okudugunu anlama testi
toplam sonuglarini belirlemek i¢in yapilan iligkili 6rneklemler i¢in t-testi sonuglar1 Tablo

25’te verilmistir.
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Tablo 25
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Toplam On Test Son Test Puanlarimin Iliskili Orneklemler

Icin T-Testi Sonuclar

Testler n X S sd t p
On Test 30 14.90 3.56
Son Test 30 15.40 4.27 58 ~919 366

Tablo 25’te yer alan veriler incelendiginde kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli farklilik olusmadigi belirlenmistir (t(58)= -.919, p<.05). Kontrol grubu
Ogrencilerinin On test puan ortalamasi 14.90’iken son test puan ortalamalar1 ise 15.40
olmustur. Kontrol grubu o6grencilerinin testin genelinden elde ettikleri sonuglar
incelendiginde aldiklar1 egitimin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine

katki saglamadig1 yorumu yapilabilir.

4.1.3.4. Testin Genelinde gruplarin son test basart durumlarina yonelik

bulgular

Gruplar arasinda toplam son test puanlari agisindan anlamli bir fark olup olmadigim
belirlemek i¢in parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi kullanilmistir. Bu teste

ait bulgular Tablo 26’da sunulmustur.

Tablo 26
Birinci Deney, Ikinci Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Toplam Son Test

Puanlarimin Kruskal Wallis Testi Sonuclar:

Sira 2 sd

Gruplar n Ortalamasi X P
Deneyl 28 49.13
Deney 2 29 50.98 9.70 2 .008*
Kontrol 30 32.47

*p<.05

Tablo 26’da yer alan veriler incelendiginde toplam son test puanlar1 agisindan gruplar
arasinda anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir (X2=9.70, p>.05). Hangi gruplar arasinda
anlamli farklilik oldugunu belirlemek i¢in Bonferroni diizeltmesiyle ikili ikili Mann

Whitney U testi yapilmistir. Test sonuglar1 Tablo 27°de sunulmustur.
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Tablo 27
Toplam Son Test Puanlarimin Mann Whitney U Testi Sonug¢lar

Sira

Gruplar n Ortalamas Sira Toplamu U p
1. Karsilagtirma nggi’é gg gg:gg ;gggg 391.50 816
2. Karsgilagtirma EEE(EEQI ég gi;g 32;‘ 262 .014*
3. Karsilagtirma Egaﬁﬁ ég ggig 1701528 247 .004*

* p<.05

Tablo 27°de yer alan veriler incelendiginde toplam test puanlar1 arasinda birinci deney ve
kontrol grubu arasinda, birinci deney grubu lehine anlamli farklilik olustugu goriilmektedir
(U=262, p>.05). Ayrica ikinci deney ve kontrol gruplari arasinda da ikinci deney grubu
lehine anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (U=247, p>.05). Ancak birinci deney ve
ikinci deney gruplar arasinda anlamli bir farklilik goriilmemistir (U=391.50, p>.05).

Tablo 23, 24, 25, 26 ve 27°de yer alan veriler birlikte incelendiginde arastirmada yer alan
tiim gruplarin toplam test puanlarinda bir artis oldugu goriilmektedir. SCI stratejisinin
kullanildig1 deney gruplarinin kendi i¢lerinde 6n test ve son test verileri arasinda anlamli
diizeyde farklilik olusturdugu, ancak kontrol grubunda ise bu farkliligin olusmadigi
goriilmektedir. Ayrica SCI stratejisinin kullanildig1 deney gruplarinin son testlerde Tiirkge
ogretim programi kullanilan kontrol grubuna gore anlamli diizeyde gelisim gosterdigi de
ifade edilebilir. Dogal olarak SCI stratejisinin metin tiirlerinden bagimsiz olarak

okudugunu anlama becerisinin gelisimine katki sagladig1 s6ylenebilir.

4.2. Soru Olusturma Becerisine Yonelik Bulgular

Arastirmanin birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarina 6n test ve son test olarak
uygulanan SDBF sonuglart ile elde edilen verilerin ilgili formda yer alan temalar

dogrultusunda hazirlanmis olunan betimsel analizlerine yer verilmistir.

4.2.1. Hikaye Edici Metinlere Soru Olusturma Becerilerine Yonelik Bulgular

Guruplarin hikaye edici metinlere yonelik olarak olusturduklar1 sorular1 betimleyen veriler

Tablo 28’de yer almaktadir.
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Tablo 28
Gruplarin Hikaye Edici Metinlere Soru Olusturma Becerileri On Test — Son Test Bulgular

Gruplar N Tam Orada Diisiin ve Yazar ve Yalmiz Ben  Soru Degil
(T Ara (D) Ben (Y) (B) X)
Deneyl 28 On Test 122 (%87.1) 8 (%5.71) 2 (%1.42) 1 (%0.71) 7 (%5)
SonTest 87 (%62.14) 16 (%11.42) 19 (%13.57) 18 (%12.85)
Deney2 29 On Test 143 (%98.6) 1 (%0.68) - 1 (%0.68)
Son Test 103 (%71.03) 8 (%5.51) 19 (%13.1) 15 (%10.34)
Kontrol 30 On Test 132 (%88) 14 (%9.33) 4 (%2.66)

Son Test 142 (%94.66)  1(%0.66) 7 (%4.66)

Tablo 28’de yer alan gruplarin hikdye edici metinlere yonelik olusturduklar1 sorular
icerisinden ‘Tam Orada’ sorularinda; birinci deney grubunda %24.96, ikinci deney
grubunda ise %27.57 oraninda azalma, kontrol grubunda ise %6.66 oraninda bir artis
oldugu goriilmektedir. Gruplarin hikaye edici metinlere yonelik olusturduklari sorular
icerisinden ‘Diisiin ve Ara’ sorularinda; birinci deney grubunda %05.71, ikinci deney
grubunda ise %4.83 oraninda artig, kontrol grubunda ise %8.67 oraninda bir azalma oldugu
goriilmektedir. Gruplarin hikaye edici metinlere yonelik olusturduklari sorular icerisinden
“Yazar ve Ben’ sorularinda; birinci deney grubunda %12.15, ikinci deney grubunda ise
%13.1, kontrol grubunda ise %?2 oraninda bir artis oldugu goriilmektedir. Gruplarin hikaye
edici metinlere yonelik olusturduklari sorular igerisinden ‘Yalniz Ben’ sorularinda; birinci
deney grubunda %12.14, ikinci deney grubunda ise %9.66 oraninda artis, kontrol grubunda
ise herhangi bir degisme olmadigr goriilmektedir. Son olarak istenilen sorularin
olusturulamadig1 ve yalniz birinci deney grubunda olan %5’lik uygulama 6ncesi oraninin
uygulama sonrasinda sorularin dogru olusturulmasi ile sifira diistiigii goriilmektedir. Bu
veriler 1s1¢inda SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin hikaye edici metinlerde dgrencilerin ist
diizey soru olusturma becerilerine katki yaptig1 ancak Tiirk¢e 6gretim programinda ise ayni

diizeyde bir katki olmadig: ifade edilebilir.

4.2.2. Bilgilendirici Metinlere Soru Olusturma Becerileri Yonelik Bulgular

Guruplarin bilgilendirici metinlere yonelik olarak olusturduklari sorular1 betimleyen veriler

Tablo 29’da yer almaktadir.
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Tablo 29

Gruplarin Bilgilendirici Metinlere Soru Olusturma Becerileri On Test — Son Test Bulgular:

Gruplar N Tam Orada Diisiin ve Yazarve  YalmzBen  Soru Degil
(M) Ara (D) Ben (Y) (B) X)
Deney1 28 On Test 128 (%91.4) 6 (%4.28) 1 (%0.71) - 5 (%3.57)
SonTest 91 (%65) 11 (%7.85) 24 (%17.14) 14 (%10)
Deney2 29 On Test 145 (%100) - -
SonTest 101 (%69.65) 17 (%11.72) 20 (%13.79) 7 (%4.82)
Kontrol 30 On Test 139 (%92.7) 6 (%4) 5 (%3.33)

Son Test 143 (%95.33) 2 (%1.33) 5 (%3.33)

Tablo 29°da yer alan gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik olusturduklar1 sorular
icerisinden ‘Tam Orada’ sorularinda; birinci deney grubunda %26.4, ikinci deney
grubunda ise %30.35 oraninda azalma, kontrol grubunda ise %2.63 oraninda bir artis
oldugu goriilmektedir. Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik olusturduklari sorular
icerisinden ‘Diisiin ve Ara’ sorularinda; birinci deney grubunda %3.57, ikinci deney
grubunda ise %11.72 oraninda artis, kontrol grubunda ise %2.67 oraninda bir azalma
oldugu goriilmektedir. Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik olusturduklari sorular
icerisinden ‘Yazar ve Ben’ sorularinda; birinci deney grubunda %16.43, ikinci deney
grubunda ise %20, kontrol grubunda ise herhangi bir degisme olmadig1 goriilmektedir.
Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik olusturduklari sorular igerisinden ‘Yalniz Ben’
sorularinda; birinci deney grubunda %10, ikinci deney grubunda ise %4.82 oraninda arts,
kontrol grubunda ise herhangi bir degisme olmadig1 goriilmektedir. Son olarak istenilen
sorularin olusturulamadigi ve yalnmz birinci deney grubunda olan %3.57’lik oranin
uygulama sonrasinda sorularin dogru olusturulmasi ile sifira diistiigli goriilmektedir.
Arastirmanm bu verileri 1s13inda SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin bilgilendirici
metinlerde 6grencilerin iist diizey soru olusturma becerilerine katki yaptigi ancak Tiirkge

Ogretim programinda ise ayni diizeyde bir katki olmadig: ifade edilebilir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmanin bu kisminda aragtirmadan elde edilen verilerden ulasilan arastirma
sonuclarina, alan yazinda yer alan ¢aligmalar 1s18inda bu sonuglarin tartigilip
yorumlanmasina ve tim bunlarin neticesinde okuyuculara yararli olacagina inanilan bazi

Onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonuc ve Tartisma

Soru-Cevap 1liskisi stratejisinin ilkokul dérdiincii siif 6grencilerinin okudugunu anlama
ve soru olusturma diizeylerine etkisini belirlemeye yonelik olarak hazirlanan aragtirmanin
sonuglart ¢alismanin bu boliimde ele alinmistir. Ayrica her bir alt problem daha 6nce

yapilan aragtirmalarin 15181nda tartisilmistir.

Gruplarin hazirlanan okudugunu anlama ol¢gme araci toplam grup ici verilerine yonelik
bulgulari incelendiginde SCI stratejisi dgretimi yapilan deney gruplarinda okudugunu
anlama testi toplam puanlari arasinda anlamli diizeyde farklilik olusturacak sekilde bir artis
goriiliirken Tiirkge 6gretim programi ile 6gretim yapilan kontrol grubunun toplam puanlari
arasinda anlaml diizeyde farklilik olusmadig1 belirlenmistir. Dolayisiyla SCI stratejisinin
okudugunu anlama becerisini anlamli farklilik olusturacak diizeyde gelistirdigi, Tiirkge
ogretim programimin ise anlamli diizeyde farklilik olusturamadig1 ifade edilebilir.
Calismanin bu bulgusu SCI stratejisinin grup igerisinde okudugunu anlama diizeyi

tizerindeki etkisinin incelendigi ve stratejinin etkili oldugu sonucuna ulasilan ¢alismalarin

bulgular ile ortiismektedir (Astuti, 2021; Pratiwi, 2020).

Gruplarin hazirlanan okudugunu anlama él¢gme aract toplam gruplar arasi verilerine

yonelik bulgular: incelendiginde SCI stratejisi 6gretimi yapilan deney gruplari arasinda
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istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliligin olmadigi, bu gruplarin her biri ile Tiirkge
ogretim programinin kullanildig1 kontrol grubu arasinda ise deney gruplari lehine anlaml
farklilik olustugu belirlenmistir. Bu veriler 1s13inda SCI stratejisinin toplam test
puanlarinda okudugunu anlama becerisini anlamli diizeyde gelistirdigi, Tiirkce 6gretim
programinda ise anlamli diizeyde bir farklilik goriilmedigi ifade edilebilir. Bailey Henry
(2018, s.25) yapmis olduklar1 arastirmada SCI stratejisinin 6grencilerin okuduklari
metinlerde yer alan bilgileri anlamalarina yardimci oldugu ifade etmektedirler. Green
(2019) de yapmis oldugu arastirmada SCI stratejisi ile egitim alan grubun, bu strateji ile
egitim almayanlara gore anlama diizeylerinin daha fazla gelistigini bulmustur. Caligmanin
bulgulart SCI stratejisinin dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlama diizeyine
olumlu katki sagladigim1 gostermektedir. Kinniburgh ve Prew (2010) ise SCI stratejisinin
ilkokul birinci ve ikinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama test puanlarini arttirdigini
ifade etmektedir. Cummins vd. (2012) de ayn sekilde stratejinin 6grencilerin okudugunu
anlama test puanlarimi arttirdigini ifade etmektedir. Aziz ve Yasin (2017), Raphael ve
McKinney (1983), Erdina vd. (2017), Hunaidar (2020), Peng vd. (2007), Pratiwi (2020) de
SCI stratejisini  dgrencilerin  okudugunu anlama diizeylerini  gelistirdigini ifade
etmektedirler. Ayrica Ezell, Hunsicker ve Quingue (1997) ise yapmis olduklari ¢calismada
hem 6gretmen hem de akran destekli SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin dgrencilerin
okudugunu anlama becerileri iizerinde etkili bir strateji oldugunu ifade etmislerdir. Yapilan
bu arastirmanin bulgular1 literatiirde yer alan yurt i¢i ve yurt digi arastirmalarin
bulgulariyla benzerlik gdstermektedir (Aziz ve Yasin, 2017; Bailey Henry, 2018; Cummins
vd., 2012; Ezell, Hunsicker ve Quingue, 1997; Kinniburgh ve Prew, 2010; Green, 2019).

Gruplarin hikdye edici metinlere yonelik hazirlanan okudugunu anlama ol¢me aract grup
i¢i verilerine yénelik sonuglart incelendiginde SCI stratejisinin kullanildigi deney
gruplarinin  her ikisinde de hikdye edici metni anlama diizeylerinde anlamli fark
olusturacak sekilde bir artig goriiliirken Tiirkge 6gretim programinin kullanildigr kontrol
grubunda ise benzer diizeyde bir farklilik goriilmemistir. Dolayistyla SCI stratejisinin
hikaye edici metinler kullanildiginda okudugunu anlama becerisini anlamli farklilik
olusturacak diizeyde gelistirdigi ancak Tiirk¢e d6gretim programinin ise okudugunu anlama

becerisi tizerinde anlaml diizeyde farklilik olusturamadigi ifade edilebilir.

Gruplarin hikdye edici metinlere yonelik hazirlanan okudugunu anlama ol¢me aract
gruplar arasi verilerine yonelik bulgulari incelendiginde SCI stratejisinin 6gretiminin sinif

ogretmeni tarafindan yapilan grup (ikinci deney) ile strateji 6gretimi arastirmaci tarafindan
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yapilan grubun (birinci deney) hikaye edici metni anlama basarilar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli diizeyde bir farkliligin olmadig1 gériilmiistiir. SCI stratejisinin kullanildig1
gruplarin her biri ile Tiirk¢e 0gretim programinin kullanildig1 kontrol grubu arasinda ise
deney gruplari lehine anlamli farklilik olustugu belirlenmistir. Bu veriler 1s18inda SCI
stratejisinin hikaye edici metinlerde Tiirkge 0gretim programina gore okudugunu anlama
becerisini anlamli diizeyde gelistirdigi ifade edilebilir. Bu sonu¢ Afriani vd.’nin (2020)
SCI stratejisinin hikdye edici metinlerde dgrencilerinin okudugunu anlama diizeylerine
katki yaptig1 bulgusu ile benzerlik gdstermektedir. Ayrica bu durum O6gretilen stratejinin
uygulayicilardan bagimsiz olarak etkili oldugunu gostermesi bakimindan oldukca dikkat
cekicidir.

Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik hazirlanan okudugunu anlama 6l¢me araci grup
i¢i verilerine yonelik bulgulari incelendiginde SCI stratejisinin kullanildig1 her iki deney
grubunda da bilgilendirici metni anlama diizeylerinde anlamli farklilik olusturacak sekilde
bir artig goriiliirken Tiirkge dgretim programimin kullanildigr kontrol grubunda ise benzer
diizeyde bir artig goriilmemistir. Bu sonugtan yola ¢ikarak SCI stratejisinin bilgilendirici
metinler lizerinde okudugunu anlama becerisini anlamli farklilik olusturacak diizeyde
gelistirdigi ifade edilebilir. Tirkce Ogretim programinin ise bilgilendirici metinlerde
okudugunu anlama becerisini anlamli diizeyde farklilik bir etkide gelistiremedigi ifade
edilebilir. Arastirmanm bu verileri Kinniburgh ve Shaw’in (2009) SCI stratejisinin
ogrencilerin  bilgilendirici metinleri incelemelerinde faydali oldugu sonucu ile

desteklenmektedir

Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik hazirlanan okudugunu anlama ol¢me aract
gruplar arasi verilerine yénelik verileri incelendiginde SCI stratejisinin kullanildig
gruplar ile Tirkge Ogretim programinin kullanildigi kontrol grubu arasinda anlamli
farklilik olusmadig1 belirlenmistir. Bu veriler 1s13inda SCI stratejisinin bilgilendirici
metinlerde gruplar arasinda Tiirkge 6gretim programina gore anlamli farklilik olusturacak
diizeyde etkili olmadigi sOylenebilir. Duran ve Giirsoy (2018) 35 6grenci ile yapmis
olduklar1 goriisme neticesinde Ogrencilerin hikdye edici metinleri daha iyi anladiklar
sonucu arastirmamiz bulgulari ile paralellik gostermektedir. Ancak aragtirmanin bu verileri
Kinniburgh ve Shaw’m (2009) 6grencilerin SCI stratejisini kullanarak bilgilendirici
metinleri incelemelerinin anlama diizeylerine katki saglayacagi bulgusu ile ¢elismektedir.

Yapilan uygulama neticesinde bilgilendirici metinlerde anlamli diizeyde bir farkliligin
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olusmamasinin nedeni uygulama esnasinda bilgilendirici metinlerden daha az (yalniz dort

tane) yararlanilmasi olabilir.

Gruplarin hikdye edici metinlere yonelik soru olusturma becerilerine yonelik soru
olusturma becerileri incelendiginde uygulama oncesinde Yekeler Gokmen ve Aktas (2021)
ile Bakkaloglu ve Pilten’in (2022) yapmis olduklari ¢alismanin verileri ile benzerlik
gostermektedir. Yekeler Gokmen ve Aktas (2021) yaptiklar1 calismada dgrencilerin hikaye
edici metinlere biiyiikk ¢ogunlukta (%95) metin i¢i sorular yazdiklarimi belirtmislerdir.
Bakkaloglu ve Pilten’in (2022) yapmis olduklar1 arastirmada da 6grencilerin biiyiik bir
cogunlukla (%95) Bloom’un taksonomisindeki en alt diizeyi ifade eden hatirlama
diizeyindeki sorular1 kullandiklarini belirlemislerdir. Biilbiil (2019) ise yaptig1 arastirmada
deney grubu o6grencilerinin %93,93 oraninda yenilenmis Bloom taksonomisinin en alt
diizeyi olan hatirlama basamaginda sorular yazdiklarini ifade etmistir. Arasgtirmaci yaptigi

uygulama neticesinde bu oran1 %62,57’ye kadar diigiirmiistiir.

Aragtirma Oncesinde birinci deney grubunda hikaye edici metinlerde soru olusturma
diizeyi, cevap kaynaklari siniflandirmasinda en alt diizeyi ifade eden ‘Tam Orada’
diizeyinde %87 iken, ikinci deney grubunda ise %98, kontrol grubunda ise %88
oranindadir. Ancak SCI stratejisinin kullanilmasi sonucunda deney gruplarinda metin ici
sorularin olusturulmasindaki bu yiiksek oranlar degisirken kontrol grubunda ise dnemli bir
degisim olmamustir. Birinci deney grubundaki taksonominin en alt diizeyine yonelik
yazilan sorularin orani da Biilbiil’tin (2019) caligmasindaki gibi %62’ye, ikinci deney
grubunda ise %71’e gerilemistir. Cevap kaynaklar1 simiflandirmasinda birinci diizey
sorular1 ifade eden ‘Tam Orada’ sorularinda her iki deney grubunda azalma goriiliirken
kontrol grubunda ise bu diizey sorularda artis goriilmektedir. Bunun sebebi olarak da diger
diizeylerde deney gruplarindaki artis sdylenebilir. Siniflandirmada ikinci diizey sorulari
ifade eden ‘Diislin ve Ara’ sorularinda ise deney gruplarinin her ikisinde de artis
gorlilirken kontrol grubunda 1ise bu diizey sorularda azalma goriilmektedir.
Smiflandirmanin {igiincli diizeyini ifade eden ‘Yazar ve Ben’ diizeyinde ise deney
gruplarinda ciddi bir artig, kontrol grubunda ise kiigiik bir artis géziikmektedir. Arastirma
oncesinde deney gruplarindan birer sorunun olusturuldugu kontrol grubundan ise higbir
ogrencinin soru olusturmadigr ve simiflandirmanin en iist diizey sorularinin yer aldig
‘Yalniz Ben’ diizeyinde ise uygulama sonrasinda deney gruplarindan yiiksek oranda
sorular olusturuldugu kontrol grubundan ise yine soru olusturulamadig1 goriilmektedir. Bu

veriler 1s1¢inda SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin hikdye edici metinlerde dgrencilerin iist
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diizey soru olusturma becerilerine katki yaptigi ifade edilebilir. Ayrica Ogrencilerin
karsilasip asina olduklari sorular1 daha fazla bir sekilde kullanmaya basladiklar1 da ayr1 bir
sonu¢ olarak soylenebilir. Ulusoy (2006) yapmis oldugu c¢alismada ikinci smnif
ogrencilerinin hikaye edici metinlerde biiylik oranda metin ile kendi yasamlar1 arasinda
bag kurabildikleri okur-merkezli cevaplar verdiklerini bulmuslardir. Yapilan bu ¢alismada
da metin dis1 olarak ifade edilen, genellikle metin ile kendi yasamlari arasinda bag
kurmalarin1 gerektiren ve okur-merkezli cevaplarin verilmesini gerekli kilan sorular
bulunmaktadir. SCI stratejisinin kullanildig1 deney gruplarinda uygulama sonrasinda bu tiir
sorularin kullanim oraninda artis goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu Ulusoy’un

(2006) galigmasi ile uyusmaktadir.

Gruplarin bilgilendirici metinlere yonelik soru olusturma becerilerine yonelik soru
olusturma becerileri incelendiginde uygulama oncesindeki verilerin Yekeler Gokmen ve
Aktas (2021) ile Bakkaloglu ve Pilten’in (2022) yapmis olduklar1 ¢alismanin verileri ile
benzerlik gdostermektedir. Yekeler Gokmen ve Aktas (2021) yapmis olduklart ¢alismada
ogrencilerin Dbilgilendirici metinlere genellikle (%96) metin i¢i sorular yazdiklarimni
bulmuglardir. Bakkaloglu ve Pilten (2022) de yaptiklar1 arastirmada 6grencilerin
bilgilendirici metinlere biiyiik oranda (%96) Bloom taksonomisindeki en alt diizey sorulari
ifade eden hatirlama diizeyinde sorulari olusturduklarini belirlemislerdir. Yine Keray
(2012) yapmis oldugu arastirmada deney grubu Ogrencilerinin kendilerine verilen soru
sorma egitiminde oOnce %92,7 oraninda yenilenmis Bloom taksonomisinin en alt
diizeylerini ifade eden hatirlama ve anlama diizeylerinde sorular sorduklarini
belirtmektedirler. Bu ¢alisma dahil her dort calismada da en alt diizey sorularin
kullaniminin ¢ok fazla oldugu goriillmektedir. Ancak hem Keray’in (2012) yapmis oldugu
calismada hem de bu caligmada yapilan uygulama neticesinde deney gruplarinda bu
oranlarin 6nemli Olclide azaldigi, kontrol grubunda da oOnemli bir degisim olmadigi
gorlilmiistiir. Cevap kaynaklart siiflandirmasinda en alt diizey sorular1 ifade eden ‘Tam
Orada’ sorularinda deney gruplarinda azalma goriiliirken kontrol grubunda ise bu diizey
sorularda artis goriilmektedir. Bu diizey sorulardaki azalmanin nedeni diger diizeylerde
olusan artis ile agiklanabilir. Siiflandirmada ikinci diizey sorulari ifade eden ‘Diisiin ve
Ara’ sorularinda ise deney gruplarinin her ikisinde de artis goriiliirken kontrol grubunda ise
bu diizey sorularda azalma goriilmektedir. Siiflandirmanin ii¢lincii diizeyini ifade eden
“Yazar ve Ben’ diizeyinde ise deney gruplarinda ciddi bir artis kontrol grubunda ise ayni

oranda kaldig1 goziikmektedir. Her ii¢ grubun arastirma Oncesinde soru olusturmadig ve
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smiflandirmanin en st diizey sorularmin yer aldigi ‘Yalnmiz Ben’ diizeyinde ise deney
gruplarindan sorular olusturuldugu kontrol grubundan ise yine soru olusturulamadig
goriilmektedir. Bu veriler 1s13inda SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin bilgilendirici

metinlerde 6grencilerin {ist diizey soru olusturma becerilerine katki yaptig1 ifade edilebilir.

Ozdemir ve Kiroglu (2019) yapmis olduklar1 arastirmada dérdiincii sinifta metin igerisinde
yer alan birden ¢ok bilgiyi sentezlemeyi gerektiren (diisiin ve ara) ve metin dis1 sorular
cevaplamada zorlana &grencilerin altinci sinifta da aynmi zorlugu yasadiklarini ifade
etmislerdir. Bu durumda 6grencilerin alt siniflarda metin dis1 ve metin icerisinde yer alan
bilgileri sentezlemeyi gerektiren sorularla karsilagsmalar1 gerektigini ortaya koymaktadir.
Aragtirmamizda da uygulama oncesinde 6grencilerin genel olarak dogrudan tek bir bilginin
soruldugu sorulari kullandiklar1 belirlenmistir. Ancak yapilan uygulama neticesinde
Ogrencilerin metin igerisinde yer alan birden ¢ok bilgiyi sentezlemeyi gerektiren (diisiin ve
ara) ve metin dis1 (‘yazar ve ben’ ile ‘yalniz ben’) sorularint da kullanmaya bagladiklari
goriilmiistiir. Ayrica SCI stratejisi ile egitim goren dgrencilerin hem hikaye edici hem de
bilgilendirici metinlere yonelik olusturulan sorularda iist diizey sorular olarak da ifade
edilebilecek olunan ‘kafamda’ sorularinin oraninda belirgin bir artis oldugu da
belirlenmistir. Calismanin bu verisi Kinniburgh ve Baxter’in (2012) yapmis olduklari
calismada SCI stratejisi ile egitim goren 6grencilerin iist diizey diisinme gerektiren soru
tirlerinde daha basarili olduklarimi1 ifade eden bulgusu ile ortiismektedir. Ancak Peng
vd.’nin (2007) yapmis olduklari arastirmada SCI stratejisi ile uygulama yapilan deney
grubu Ogrencilerinde ‘diislin ve ara’ kategorisinin daha fazla gelistigi bulgusu ile
ortiismemektedir. Ciinkii yapilan calismada oransal olarak en biiylik artis ‘yazar ve ben’

kategorisindeki sorularda olmustur.

Wilson (2009) SCI stratejisinin sorgulamay1 destekledigini ifade etmektedirler. Bu da
aragtirmanin bulgular ile drtiismektedir. SCI stratejisi ile yapilan 6gretimin neticesinde
ogrencilerin soru tiirlinli ve cevabin kaynagini bilmeleri onlarin {ist diizey diisiinme
becerilerini gelistirmektedir (Bailey Henry, 2018, s.1; Brabant, 2006). Yapilan arastirmada
da 6grencilerin SCI stratejisi ile 6gretim yapildiktan sonra iist diizey diisiinme becerileri
gerektiren metin dig1 sorular1 daha fazla kullanmalar1 bu veriyi desteklemektedir. Yapilan
arastirmalarda Tiirkge ders kitaplarindaki sorulardan c¢ogunun alt diizey sorulardan
olustugu belirtilmektedir (Akyol, 2001; Cegen ve Kurnaz, 2015; Celiktiirk Sezgin, 2019;
Durukan, 2009; Kaya, 2005). Yine yapilan bazi aragtirmalarda 6gretmen sorularmin da

genellikle alt diizey sorulardan olustugu belirtilmektedir (Akyol vd., 2013; Ates, Giiray,
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Do6gmeci ve Giirsoy, 2016; Giifta ve Zorbaz, 2008; Kocaarslan ve Yamag, 2018). Yapilan
bu c¢alismada da tiim gruplarda yer alan 6grenciler uygulama oncesinde ¢ogunlukla alt
diizey sorulart olusturmuslardir. Derslerde siklikla alt diizey sorular1 kullanan
ogretmenlerin siniflarinda egitim goren Ogrenciler de c¢ogunlukla alt diizey sorular
kullanmaktadirlar (Ates vd. 2016). Tiirk¢e 6gretim programi kullanilan kontrol grubunda
bu sik kullanim devam etse de SCI stratejisi ile egitim yapilan deney gruplarinda uygulama
sonrasinda bu kullanim siklig1 ciddi oranda azalmistir. Bu veri Ates vd.’nin (2016)
arastirma bulgusunu desteklemektedir. SCI stratejisi ile derslerde iist diizey sorularin da
kullanilmas1 6grencilerin bu sorular1 kullanmalarina katki sagladigi ifade edilebilir. Bahap
Kudret ve Baydik (2016), 6grencilerin ¢ikarim yapabilme becerilerine sahip olmalarin
gerektiren sorularda daha fazla zorlandiklarini ifade etmektedir. Arastirmada yer alan her
iic grupta da cikarimda bulunabilme becerisi gerektiren sorularin olusturdugu metin dist
sorularmin fazlaliginin, metin igi sorulara goére daha az oranda olmasi Bahap Kudret ve
Baydik’in (2016) ¢alisma verileri ile de Ortiigmektedir. Isir ve Uyar (2002) ise yapmis
olduklar1 ¢alismada Ogrencilerin olusturduklar1 sorularin ¢ogunlugunun alt diizey
sorulardan olustugunu ifade etmektedirler. Calismanin uygulama o6ncesi bulgular1 tiim
gruplarda bu yondeyken uygulama sonrasinda deney gruplarinda iist diizey sorularda

onemli bir oranda artig goriilmuistiir.

5.2. Oneriler

Arastirmanin sonuglar1 ve alan yazinda yer alan bulgular dogrultusunda politika yapicilara,

ogretmenlere ve ilgili arastirmacilara asagida yer verilen 6nerilerde bulunulmaktadir.

1. Arastirma neticesinde dordiincii simflarda Tiirkge dersinde SCI stratejisini
kullanmanin 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerinin ve soru olusturma
becerilerinin gelisimine katki saglandigi belirlenmistir. Egitim planlayicilarinin ve
ogretmenlerin Tiirkce dersinin islenisinde SCI stratejisini kullanmalar1 grencilerin
okudugunu anlama diizeylerinin ve soru olusturma becerilerinin gelisimine katki

saglayabilir.

2. Okudugunu anlama diizeylerini karsilagtirmak i¢in dordiinci smif seviyesinde
uluslararas1 diizeylerde yapilan PIRLS uygulamasinda Tiirkiye uluslararasi
ortalamanin altinda bir puana sahiptir. Bunun en temel nedenlerinden biri de

Tiirkiye’deki oOgrencilerin uygulamada yer alan farkli diizeydeki sorularla
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kargilasmamas1 olarak goriilmektedir. Arastirmada Ogrencilerin farkli diizeylerde
sorularla karsilasmasinin, Ogrencilerin cevaplayabildikleri ve olusturduklar
sorularin diizeylerinde de farklilasmaya katki sagladigi goriilmiistiir. Bu sonugtan
hareketle Ogrencilere yonelik hazirlanan ders kitaplari, etkinlik kagitlar1 ve
Ogretmen sorulart gibi kaynaklarda da farkli diizeyde sorularin kullanilmasi
ogrencilerin hem olusturduklar1 sorularin diizeylerinin farklilasmasina hem de

farkl1 diizeydeki sorular1 cevaplamalarina katki saglayabilir.

. Kinniburgh ve Prew (2010) yapmis olduklar1 aragtirmada dgretmenlerin stratejiyi

kullanma konusunda egitim ve rehberlik destegi aldiklarinda stratejiyi kullanma
konusunda daha istekli olduklarini belirtmislerdir. Yapilan arastirma neticesinde de
ogretmenlere verilen dort saatlik birebir egitim ve ii¢ haftalik gozlem-rehberlik
destegi ile smf Ogretmenin SCI stratejisini uygulama becerisinin gelistigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin  siniflarinda  kullanabilecekleri  yeni stratejilerin
ogretilmesinin ve daha sonrasinda onlara rehberlik edilmesinin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirecek stratejileri kullanmalarina katki
saglayabilir. MEB bu alanda yeterli donanima sahip olan akademisyenleri

gorevlendirerek dgretmenlere rehberlik etmelerine olanak saglayabilir.

Ozellikle Tiirk¢e derslerinde yogun olarak kullanilan sorularin bir degerlendirme
aract olmalarinin yaninda Onemli bir Ogretim araci olarak kullanimi ig¢in
ogretmenlerin yeterli donanima sahip olmalar1 gerekmektedir. Ogretmenlerin bu
konuda vyeterlilige ulasabilmeleri i¢cin MEB ve Egitim Fakiilteleri tarafindan

ogretmenlere gerekli rehberligin yapilmas: gerekmektedir.

Yurt dis1 literatiirde SCI stratejisinin etkililigi ile ilgili Matematik, Fen Bilgisi ve
Hayat Bilgisi gibi bir¢ok derste calisma mevcuttur. Tiirkiye’de de farkli derslerde
SCI stratejisinin kullanim1 yaygilastirilmasi dgrencilerin akademik basarilarinin

artmasina katki saglayabilir.

. Arastirmada SCI stratejisinin dérdiincii simf Tiirkge dersinde &grencilerin
okudugunu anlama diizeyleri tizerindeki etkisi incelenmistir. Yurt dis1 literatiirde
SCI stratejisinin, anaokulundan liseye kadar farkli sinif diizeylerinde kullanimu ile
ilgili ¢alismalar mevcuttur. Tirkiyede de farkli okul kademelerinde ve simif

diizeylerinde de yapilmasi alan yazina katki saglayacagi s6ylenebilir.
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7. Arastirmada kullanilan SCI stratejisi hem arastirmaci hem de smif &gretmeni
tarafindan kullanilmistir. Ancak Tiirkiye’deki alan yazinda bir stratejinin etkililigi
ile ilgi yer alan ¢alismalar incelendiginde genel olarak arastirmacilarin uygulayici
roliinde olduklar1 goriilmektedir. Yapilmasi hedeflenen ¢alismalarda 6gretmenlere

egitim ve rehberlik destegi verilerek stratejiyi kullanabilme becerileri irdelenebilir.
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EK 1. Anlama Testi Metinleri ile Tlgili Uzman Gériisii Formu

Degerlendirme Olgiitleri Uygun Igjanuer’: lgeg;lln Aciklama ve Onerileriniz
Konu bakimindan,
Ana fikir bakimindan,
Baslik-metin iliskisi
bakimindan,

Agik ve anlagilir bir dille
yazilip yazilmamasi
bakimindan,

Icerigin okurun yas seviyesine
uygunlugu bakimindan,

Metnin anlam biitiinligii
bakimindan,

Yazim ve imla kurallari
bakimindan,

Metnin kisaligi-uzunlugu
bakimindan,

Kelime tercihi bakimindan,

Metin tiiriine (bilgi verici ve
hikaye edici) 6zgii 6zellikler
bakimindan,
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EK 2. Okudugunu Anlama Testi

KONUSAN KITAP

Burasi bir kitabeviydi. Nasil ki ¢ocuklarin bir ailesi ve o ailenin yasadigi bir ev varsa,
kitaplarin da hep birlikte kaldig1 evler vardi. Iste burasi da bir kitabeviydi. Duvarlart
kitapliklarla kaplanmisti. Burada biiyiik olsun kiigiik olsun, yasli olsun, gen¢ olsun, her
yastan, her konudan kitaplar yer aliyordu. Bir kitabevinin kiitliphaneden farki;

kiitiiphanede kitaplar devamli kalirken, kitabevinden bir giin satin alinip gitmeleriydi.

Ciltli, yash kitaplar saygi geregi Uust raflarda
oturuyorlardi. Cogunlukla sessizce diisiinen bilge
insanlar gibiydiler. Zaman zaman iglerinden

bazilar1 ¢ocuk kitaplarina dogru egilir:

“Cocuklar! biraz yavas!” seklinde uyarilarda
bulunurlardi. Cilinkii ¢ocuk kitaplar1 tipki ¢ocuklar
. S gibi giiriltili ve kipir kipirdilar. Her an sokaga
kagmak isteyen yaramaz ¢ocuklar gibiydiler. Belki

~ de hepsi gilinlin birinde bir ¢ocuk tarafindan

alinmak istiyorlardi, hakli olarak.

I¢lerinde eskiden yazilmus, silik yiizlii olanlari da vardi, yeni dogmus, kapag: piril pril,

sayfalar1 resimli olanlari da...

Bazilar1 ise sadece resimden ibaretti sanki. Cok Siisliiydii. Hele bir tanesi vardi. Ona
baktiginda sinema seyrediyormus gibi olurdun. Insanin géziinii aliyordu, renkleriyle. ..

Kitaplar arasinda ona “Siisli” deniliyordu.

Stslii biraz yiiksekten bakarak, asagi raftaki baska bir ¢ocuk kitabina bir seyler

sOyliiyordu:

“Ne kadar renksizsin, bir tane bile resim yok tistiinde... (...) Hangi ¢ocugun dikkatini

cekeceksin bu halde?”

Kiiciik kitap bir an diislindli. Soyle bir sayfalarin1 gezindi. Gergekten iginde ne
prensesin etrafina toplanmis ciiceler vardi, ne de cadilar. Yesil ¢imenler ve cigekler de

yoktu ciimlelerinin etrafinda. Kuzular da ziplamiyordu. Agaglar yoktu. Sadece ciimleleri
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vardi. Renksiz ve resimsiz olusuna iglendi. Kendini eksik hissetti. Fakat oturup {istiine

resim ¢izemezdi ya... (...)
Birden Siislii’ ye donerek bagirdi:

“Bu benim elimde olan bir sey degil! Evet, renksiz ve resimsiz olabilirim. Ama anlam

'77

doluyum tamam mi1?

Evet, ciltli ve kalin kitaplara gore kiicilk boylu ve zayifti. Yapraklar1 diger bircok
kitabin yapraklarindan daha azdi. Ama biitiin kitaplardan ayr1 bir 6zellige sahipti. (...)

“Ben!” dedi heyecanla, biraz sesi titriyordu. “Konusabiliyorum. Beni kalbiyle duyacak

bir ¢ocuk artyorum! Anlatacaklarimla biiyiiyecek bir ¢cocuk!”

O renksiz ve resimsiz bir kitapti. Evet ama konusan bir kitap! Onun konusmalarini
duyacak bir ¢ocuk ¢ikard: bir giin nasilsa... Ug kulakli bir cocuk olmaliyd: bu. Iki kulag
herkes gibi yanaklarmin bitiminde olmaliydi. Ugiincii kulag: ise kalbinde... Viicudu tam
ortadan ikiye ayiracak sekilde yukaridan agagiya bir ¢izgi ¢ek! Kaburga kafesinin iginde

bir kus olacak. Tam sol yaninda. Ustte! Evet, tam burada!

Bazen iki kulak duymak igin yeterli olmuyordu. Bir ¢ocuk, eger isterse onu kalbiyle
duyabilirdi. Iste bunu bekliyordu. Kendi kendine mirildandi. “Renksiz gériinsem de ¢ok

renkli bir kigiligim var. Resimlerimi de beni okuyan g¢ocuk hayalleriyle ¢izecek.

' 2

Ozgiirce!..
Onu duyacak olan ¢ocuga ig¢indekilerin hepsini vermeyi bekliyordu.

Ayse SENER YURTSEVEN (Kisaltilmistir.)
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SORULAR

1. Metindeki olay nerede geciyor?

A) Kiitiiphane B) Kitabevi C) Kirtasiye D) Kampiis

|.Kitaplarin kiitiiphanelerde 6diing olarak verilmesi, kitabevlerinde ise satilmasi.
I1.Kitap sayisinin kiitiiphanelerde fazla, kitabevlerinde ise az olmasi.
I11.Kitap ¢esidinin kiitiiphanelerde fazla, kitabevlerinde ise az olmasi.

2. Metne gore yukardakilerden hangisi kitabevi ile kiitliphanenin farkidir?

A) | B) I C)lvell D) Il ve I
I. Renkli olmasi I1. Kendini savunabilmesi III. Kibirli olmasi
IV. Anlam dolu olmas1 V. Resimli olmasi VI. Konusabilmesi

3. Yukarida karisik bir bicimde yazilmis olan siislii ve kiigiik kitabin 6zelliklerini

asagidaki ilgili bollime yaziniz.

SUSLUIKITAP KUCUK KITAP

TS Tl

= = — = .

4. Metinden ¢ikaracagimiz ana fikir asagidakilerden hangisi olabilir?
A) Birbirimize yardim etmeliyiz.
B) Baskalarini kii¢iik gormemeliyiz.
C) Giizel goriinen seyler bizim i¢in her zaman daha faydalidir.

D) Zorluklara kars1 siirekli ¢alismaliyiz.
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5. Asagidaki olaylar1 hikdyedeki gerceklesme siralarma gore siralayalim. ikinci

siradaki olay senin yerine yapildi.

_ 2 Kiigiik kitabin kendi sayfalarini kontrol etmesi

__ Sislii’ niin kiigiik kitaba “Ne kadar renksizsin.” demesi.
___ Kiigiik kitabin “konusan kitap” oldugunu sdylemesi.

___ Kiigiik kitabin “anlam dolu” oldugunu séylemesi.

6. Yazar, insanlarin gozlerini alan renklerinden dolay1 siisli kitab1 ‘sinemaya’
benzetmistir. Sen de ‘anlam dolu’ olmasindan dolayr kiiciik kitab1 asagidakilerin

hangisine benzetebilirsin?
A) Bilgi hazinesine benzetirdim. B) Televizyona benzetirdim.

C) Kiitiiphaneye benzetirdim. D) Kalem kutusuna benzetirdim.
7. Metinden yola ¢ikarak siislii kitabin nasil bir kisilige sahip oldugunu soyleyebiliriz?
A) Yardimsever bir kisilige sahiptir. ~ B) Kendini begenmis bir kisilige sahiptir.

C) Dost canlist bir kisilige sahiptir. D) Cekingen bir kisilige sahiptir.

8. Sisli, kiictik kitabin sdzlerinden nasil etkilenmis olabilir?

9. Sizce resimli olmayan bir kitap hangi 6zellikleri ile cocuklara faydali olabilir?

Resimli olmayan bir kitap

ozellikleri ile ¢gocuklara faydali olabilir.
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10. Sislii kitabin kiiciik kitaba, “... Hangi cocugun dikkatini c¢ekeceksin bu halde?.”

demesini dogru buluyor musun? Neden?

EVET [] HAYIR L]
Clinkii;
11.  Yazar “Onu duyacak olan ¢ocuga icindekilerin hepsini vermeyi bekliyordu.” s6zi

ile ne anlatmak istemis olabilir.
A) Onu okuyan ¢ocuklar1 ¢ok sevdigini sdylemis olabilir.
B) Onu okuyan ¢ocuklara biitiin bildiklerini verecegini sdylemis olabilir.
C) Onu okuyan ¢ocuklara sayfalarinda resimler ¢izdirecegini sdylemis olabilir.

D) Onu okuyan ¢ocuklarin diger ¢ocuklardan daha mutlu olduklarini séylemis olabilir.

12. Metindeki bilgilerden yola ¢ikarak ‘bilge’ kelimesinin tanimi asagidakilerden

hangisi olabilir?
A) Cok kitap okuyan, ¢ok ¢aligkan insan B) Cok uzun siire yagamis, yasli insan

C) Bilgili, iyi ahlakli, olgun ve 6rnek insan D) Kiiciiklere siirekli 6&iit veren biiyiik insan

s Asagidaki metni dikkatlice okuyunuz ve
metnin sonunda yer alan sorularn

cevaplandirimz.

Cevremizde gordiiglimiiz canli varliklarin disinda

goremedigimiz canlilar da vardir. Bazi canlilar

\ =
>

-

\ ‘ ETM gozlimiizle goremeyecegimiz kadar  miniktir.
. Yiveceklerin bozulmasina, vapraklarin ciirimesine

4

neden olurlar. Ornegin yarim dilim bir ekmek, 1sirip
biraktigin bir elma uzun siire disarida kaldiginda kiiflenir. Sonbaharda agaglarin
dokiilen yapraklar1 bir siire sonra kurur ve ¢iirlir. Uzun siire disarida kalan yemekler

bozulmaya ve eksimeye baslar. Bu, goéziimiizle géremedigimiz kadar kiigiikk olan
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canlilarin isidir. Onlar1 ¢ok merak ediyorsan mikroskop adi verilen aletle gorebilirsin.
Mikroskop araciligiyla gozle goriilemeyen nesneler biiyiitiilerek goriilebilirler. Bundan
sonra annen disarda bozulma riski olan yiyecek ve icecekleri buzdolabina

koymadiginda, onu uyarabilirsin.

Gozle goremedigimiz ve “mikro canlilar” olarak
adlandirilan bu canlilarin bazilar1 havuz suyu,
g6l gibi ortamlarda yasamini siirdiiriir. Bazi
cesitleri de hayatimizin birgok alaninda

karsimiza ¢ikar. Bunlar hamurun mayalanmasi,

sitin pevynire ve vyogurda donlismesi gibi

faydalar saglar.

Mikroskobik canlilarin bazilar1 hastaliklara neden olabilir. Bu tiir hastaliklardan

korunmak icin diizenli beslenmeli, temizlik kurallarina dikkat etmeli ve sik sik

ellerimizi sabunla vikamaliviz. Hasta oldugumuzda, oksiiriitken veya hapsirirken

mendil. kullanmaya dikkat etmeliyiz. Boylece hastaliga neden olan gozle

goremedigimiz canlilarin, baskalarina gecerek hastaligi bulastirmasini engellemis

oluruz.

Asena MERIC

13. Asagidakilerden hangisi okudugun metnin baslig1 olabilir?

A) Hastaliklarin Nedeni B) Mikro canlilar

C) Meyvelerin Bozulmasi D) Mevsimler

14. Asagidakilerden hangisi okudugumuz metnin konusu olabilir?

A) Hastaliklardan korunma yollari B) Yararl aletleri kullanmanin 6nemi

C) Mikro canlilarm Islevleri D) Temizligin faydalar
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15. Metinde bazi climlelerin alt1 neden ¢izilmis olabilir?
A) Onemli olduklari igin B) Defterimize yazmamiz i¢in

C) Mikroskopla ilgili olduklar1 i¢in D) Yanlislikla ¢izilmistir.

Kuru Fasulye Pogaca

Yogurt

16. Mikro canlilar olmasayd: yukaridaki yiyeceklerden hangilerini yiyemezdik?

17. Buzdolab1 olmayan bir evde yasiyorsak, yiyeceklerimiz bozulmasin diye

asagidakilerden hangisini yapabiliriz?
A) Onlar sicak suda bekletiriz. B)Serin bir yere koyariz.

C) Hemen bitiririz. D) Firinda saklariz.
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EK 3. Soru Diizeyi Belirleme Formu (Hikaye Edici)

Metin: MEZGIT MEHMET
Yiizme kursu, her zaman oldugu gibi, havuzda yiizme antrenmani yapan cocuklarin
eglence c¢igliklariyla doluydu. Cocuklar yilizme tahtalarina tutunmus, “git gel”
aligtirmasini yapiyorlardi.
Mehmet, havuzun kenarinda mayosu iizerinde sandalyesine oturmus bilgisayar oyunu
oynuyordu. Mehmet’in engelli sandalyesinin yaninda oturan annesi ise gazete okuyarak
ylizme sirasinin Mehmet’e gelmesini bekliyordu. Diger ¢ocuklarin yiizme antrenmani
bitince Mehmet girecekti havuza. Mehmet’i, gecirdigi trafik kazasi sandalyeye
baglamisti. Bacaklarini oynatamiyordu ama suda ylizmeyi gayet giizel 6grenmisti.
Cocuklarin antrenmani bitmisti ki hocalari: “On bes giin sonraki yaris i¢in takim kurma
zamanimiz geldi. Bayrak yaris1 i¢in her kategoride' sizi kendi aranizda yaristiracagim.
En iyi yiizenlerinizi takima alacagim. Once sirtiistii yarisacaklar1 segelim. Hadi bakalim
erkek takimindan basglayalim.” dedi.
Sirtlistii ylizmede Levent biitiin arkadaslarin1 gecti. Kelebeklemede? ise Biilent her
zamanki gibi en 6nde gitti. Kurbagalamada® iyi ylizebilenler daha ¢oktu. Sonunda Melih
secildi takima. Sira serbest ylizmeye gelmisti. Aralarinda yapacaklar yaris i¢in ¢ocuklar
yerlerini aldilar.
Mehmet serbest yiizmeyi iyi becerdiginden bu yarisa daha ¢ok ilgi duydu. Bilgisayarimi
annesine verdi. Yaris1 izlemek {lizere sandalyesini havuza dogru siirdii. Bu yaristan sonra
sira kiz takimini segmeye gelecekti. Mehmet kiz kardesi Ayse’nin de takimda yer
almasini goniilden istiyordu.
Diidiik caldiginda yiiziiciiler hep birlikte suya atladilar. O sirada heyecanla yerinde
ziplayan Ayse’nin ayagi kaydi ve Mehmet’in sandalyesine c¢arpti. Sandalye havuza
dogru gitmeye basladi. Mehmet’in annesi yerinden firladig1 gibi sandalyeyi yakaladi.
Mehmet o hizla sandalyeden firladi ve sap diye havuza diistii. Can havliyle yilizmeye
baslayan Mehmet yarigsa katilanlarla birlikte havuzdan ¢ikti. Semavi Hoca Mehmet’in
yiizii stilini goriince sasirdi. “Mehmet, ben senin bu kadar iyi yilizdiigiinii bilmiyordum.
Bundan sonra antrenmanlara sen de katil. Kendini gelistirebilirsen takima seni almay1
diistinebilirim. O zaman serbest stilde seni ylizdiirliriim.” dedi. Mehmet sevingle daha iyi
yiizebilmek icin neler yapmasi gerektigini sordu: “Antrenmanlart kag¢irmamalisin.
Uykuna ve yiyeceklerine dikkat etmelisin. Neler yemen gerektigini sana yazar veririm.”
Dedi hocasi.
Mehmet artik her giin annesiyle erkenden havuza gidip once kendi kendine yiizliyordu.
Sonra da arkadaslar1 geldiginde, hocanin gézetiminde ¢alistyordu. Takima girmeyi Oyle
cok istiyordu ki! Yiiziiciilerin hayatlarina dair kitaplar okuyor, internetten arastirma
yapiyor, bu konuda bilgisi olanlara ulagsmaya c¢alisiyordu. Baliklarin nasil hizh
yiizebildiklerini inceliyordu. Semavi Hoca’nin bir giin “Istavrit gibi yiizmeyi birak yunus
gibi ylizmeye bak artik.” dedigini duydu.
“Istavrit nasil yiizilyor, yunus nasil yiiziiyor bilmiyorum ki.”
“Hayir Mehmet onu sana sdylemedim. Istavritler de yunuslar da kuyruklarin1 vurarak hiz
alirlar. Yani bacaklarini giizel kullan, dedim arkadasina. (...) “Mehmet sen bacaklarini
kullanamiyorsun ama kollarin1 son zamanlarda ¢ok gii¢lendirdin. Farkindaysan takimin
en iyi serbest yliziicilisii oldun. Bu biiyiik bir basari...”
“Yani hocam beni takima aliyor musunuz?”
“Elbette, sen takimin bel kemigisin, yani takimi tasiyansin. Kendi bacaklarim
kullanamiyorsun ama takim senin bacaklarinla ayakta duracak! Hem sen istavrit degil
mezgit gibi yiiziiyorsun. Ince uzun bedenli mezgit baligin1 tantyor musun? Tanimryorsan
bir an Once tamismalisin kendisiyle. O zaman ne demek istedigimi daha iyi
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anlayacaksin.”
Dogal olarak Mehmet’in ilk isi mezgit baligin1 arastirmak oldu.
Nuran TURAN (Kisaltilmstir.)

Sorular

S1

S2

S3

S4

S5
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EK 4. Soru Diizeyi Belirleme Formu (Bilgilendirici)

VECIHI HURKUS
Benim adim Vecihi. Benim hikAyemi 6grenmek ister misin? Istanbul’da dogdum. (...)
Okul ¢agma geldigimde annem ve kardeslerimle Uskiidar semtine tasindik. ilkokulu
burada okudum. Sonra sanata olan ilgimden dolay1 Tophane Sanat Okuluna gectim.
(...) Bu sirada iilkemiz igin zor giinler baslamist1. Ciinkii iilkemiz savasa girmisti. Ulkem
icin bir seyler yapmaliydim. Bu yilizden bir komutan olan enistemin yaninda Balkan
Savasi’na katildim. (...) Balkan Savasi’nda gordiigiim tayyareler ¢ok ilgimi ¢ekti. (...) Ve
sonunda Yesilkdoy Tayyare Mektebine girdim. Burada ilk ugusumu yaptim. (...) Sonunda
okulumu bitirip usta bir pilot oldum. Simdi bu yetenegimi, isgal altinda olan vatanimizi
korumak i¢in kullanmaliydim. Devletim beni Kafkas Cephesi’nde gorevlendirdi. Burada
Rus ucaklariyla miicadele ettim. (...) Ugak diisiiren ilk Tiirk pilotu ben olmustum. Adim
tarihe gecti. (...) Bu sirada diismanlar Istanbul’u isgal etmisti. Ugagimla Istanbul hava
savunmasina katildim. (...) Diismanlar1 vatanimizdan kovmaya calisirken ucaklarimizin
yetersiz oldugunu fark ettim. Hemen teknik olarak daha iistiin bir avcr ugag tasarladim.
Artik goklerde daha giiclii olacaktik.
Diisman1 yurdumuzdan ¢ikarma miicadelemiz basariyla sonuglantyordu. Ordumuz,
diismam Ege Denizi’ne dogru kovaliyordu. Ugagimla Izmir Seydikdy Havaalanina indim
ve buraya bayragimizi diktim. Artik Izmir’de hi¢ diisman kalmamist:. Sonunda Lozan
Antlasmasit imzalandi ve savas bitti. Meclis, basarilarimdan dolay1r bana {i¢ tane
takdirname ve kirmiz1 seritli istiklal madalyas1 verdi. Ug kez takdirname verilen tek kisi
bendim.
Savastan dolayr geri kalmig iilkemizi gelistirmek ve insanlari egitmek en biiylik
amacimiz olmaliydi. Bunun ic¢in Seydikdy’de agilan Tayyare Okulunda 6gretmenlige
basladim. Burada pilotlar makinistler yetistiriyordum. (...) Kendi ugaklarimizi kendimiz
yapmaliydik. Bu hayalimi gerceklestirmek i¢in ¢ok calistim ve sonunda ilk u¢agimizi
yaptim. Bu ucaga Vecihi-6 adin1 verdim.
(...) Ankara’ya gidip yeni kurulan Tirk Tayyare Cemiyeti’ne katildim. Burada once
ikinci ucagimiz olan Ceyhan’1 yaptim. Daha sonra Avrupa’ya giderek oradaki ugaklari
inceledim. Birgok yeni bilgi 6grenip lilkemize geri dondiim. (...)
Daha sonra Atatiirk’iin emriyle, Tiirk Kusu adinda bir okul a¢ildi. Ulu 6nder Atatiirk, bu
okulu agma fikri ilk aklina geldiginde ¢evresindekilere sdyle der:
— Vecihi’yi bulun ve bu okulun basina getirin. Onun bilgilerinden faydalanin!
(...) Bu habere ¢ok sevindim. Tirk Kusu Okulunda yapilmak istenenler, benim
hayallerimle ayniydi. Tirk Kusu’nda baségretmen oldum. Yetistirdigim bir¢ok geng,
usta pilotlar oldu ve yurt disinda iilkemizi basariyla temsil ettiler.
Tiirk havaciligina katki saglamasi amaciyla bilgi ve tecriibemi bir kitap haline getirdim.
(...) Hayatim boyunca gozlerim, kalbim mavi goklerde oldu. Yeteneklerimi ve
basarilarimi  hep gilizel iilkemizi gelistirmek, daha ileri gotiirmek, insanlar
bilgilendirmek i¢in kullandim. Bir asir sonra siz ¢ocuklar, benim hayatim1 anlatan bu
Kitab1 okuyorsaniz bunu basarmisim demektir.
Suat TURGUT (Kisaltilmistir.)

Sorular

S1

S2

S3

S4

S5
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EK 5. Uygulama Metinleri ile flgili Uzman Gériisii Formu

Kismen | Uygun

Uygun | Degil Aciklama ve Onerileriniz

Degerlendirme Olgiitleri Uygun

Konu bakimindan,

Ana fikir bakimindan,

Baslik-metin iliskisi
bakimindan,

Acik ve anlagilir bir dille
yazilip yazilmamasi
bakimindan,

Icerigin okurun yas seviyesine
uygunlugu bakimindan,

Metnin anlam biitiinliigii
bakimindan,

Yazim ve imla kurallar
bakimindan,

Metnin kisaligi-uzunlugu
bakimindan,

Kelime tercihi bakimindan,
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EK 6. Etkinlik Plani (Bireysel Degerlendirme)
SCI Cevap Kaynagini1 Buldurma Calisma Kagidi Ornegi

Asagidaki sorulari cevaplayiniz. Cevap kaynagimiza uygun kutucugu isaretleyiniz.

Soru 1. Baris Mango’ya gore insanlarin 6grenmesi gereken ilk dil hangi dildir?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiigiin ve Ara [IYazarve Ben [l
Yalniz Ben

Soru 2. Metne uygun, baska bir bashk ne olabilir?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara [IYazarve Ben [l
Yalniz Ben

Soru 3. Adalet ve esitlik aym sey midir?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDisiin ve Ara LJYazarve Ben U]
Yalniz Ben

Soru 4. Metnin ana fikri ne olabilir?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDisiin ve Ara LlYazarve Ben [
Yalniz Ben

Soru 5. Metinde kardesler ile ilgili neler anlatiliyor?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara [IYazar ve Ben L]
Yalniz Ben
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Soru 6. Babalar1 kardeslere neyi tembihlemis?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara [IYazar ve Ben
Yalniz Ben

Soru 7. Metinde ‘fedakarhk’ ile ilgili hangi ciimleleri 6rnek verebilirsin?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara [IYazar ve Ben
Yalniz Ben

Soru 8. Koy yasami hakkinda neler biliyorsun?
Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara [IYazar ve Ben
Yalniz Ben
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EK 7. Etkinlik Plam1 (Akran Degerlendirme)
SCI Cevap Kaynagimi Buldurma Calisma Kagidi Ornegi

Asagidaki sorulari cevaplayiniz. Cevap kaynaginiza uygun kutucugu isaretleyiniz.

Soru 1. Goletteki taslar neye benziyordu?

Cevap

Cevap Kaynag: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [ EVET L MHAYIR

Neden?

Soru 2. Suya diisen tabletini kurtarmak i¢in ne yapti1?

Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [ EVET L MHAYIR

Neden?

Soru 3. Orman nasil bir yerdi?

Cevap

Cevap Kaynagi: [ ITam Orada LIDiisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [ JEVET L MHAYIR

Neden?
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Soru 4. Salyangozlarin antenleri hangi yoniiyle joleye benziyor?
Cevap

Cevap Kaynagi: [ITam Orada [1Diisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [ EVET L HAYIR

Neden?

Soru 5. Hikayedeki gercek olmayan unsurlar nelerdir?

Cevap

Cevap Kaynagi: [1Tam Orada [IDiisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [EVET LMHAYIR

Neden?

Soru 6. Cocuk ormanda neler yapiyor?

Cevap

Cevap Kaynagi: [ ITam Orada LIDiisiin ve Ara
ARKADASIMA SORUYORUM:

Cevabim dogru mu? [ EVET L MHAYIR

Neden?
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EK 8. Etkinlik Plam1 (Ogretmen Degerlendirme)

SCI Kaynaga Uygun Soru Olusturma Calisma Kagidi Ornegi

Cevap Sorular | Cevaplar Ogretmen Degerlendirme
Kaynaklar1
1. 1. Soru ile kategori uyusuyor mu?
U] Evet ] Hayrr
Tam Neden?
Orada
Nasil
Olmal1?
2. 2. Soru ile kategori uyusuyor mu?
U Evet ] Hayrr
Diigiin  ve Neden?
Ara
Nasil
Olmal1?
3. 3. Soru ile kategori uyusuyor mu?
U Evet ] Hayrr
Tam Neden?
Orada
Nasil
Olmal1?
4, 4. Soru ile kategori uyusuyor mu?
] Evet [J Hayrr
Diigiin  ve Neden?
Ara
Nasil
Olmal1?
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EK 9. Uygulama Genel Plan1

Zaman

Metin Planlanan Uygulama
Hazirlik YUZYUZ Tanigma, Etkilesimli Kitap Okuma |
Kullanilacak .y . . s
Yéntem/Teknik PEER Teknigi, Neyse ki — Ne yazik ki Etkinligi
Kirmizi  Elma | SCI Stratejisini Tanitma, oo .
1. Hafta (Hikaye Edici) Modelleme ve Uygulama Ana Kategorileri Pekistirme
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi, sinif degerlendirmesi
Kitapta™ “Tam Orada” | Stratejinin | Stratejinin
. kategorisinin Alt e :
Higbir $eY | Kategorilerini ve “ Diislin ve | Grupga Bireysel
2 . Hafta Yapmama Giinii g Ara” Kullanilma | Kullanilmasi
S .. Tanitma, .
(Hikaye Edici) kategorilerini S1 ve soru | ve soru
Modelleme  ve >
pekistirme olusturma olugturma
Uygulama
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla

Yontem/Teknik

Ogrenme, bireysel

O0grenme, akran degerlendirmesi, 6gretmen degerlendirmesi

“Kafamda”

r “Yazar ve | Stratejinin | Stratejinin
kategorisinin Alt - -
Alexander ve Kateqorilerini Ben ve | Grupga Bireysel
3. Hafta Oyuncak  Fare 9 “Yalmiz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
A B Tanitma, A
(Hikaye Edici) kategorilerini s1 ve soru | ve soru
Modelleme  ve 2
pekistirme olusturma olusturma
Uygulama
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, siif tartismasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi
« » “Yazar ve | Stratejinin | Stratejinin
Tam Orada” ve ,, -
Avyaklar « diisiin ve Ara” Ben ve | Grupca Bireysel
4 . Hafta Isbasinda sun ve £ “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
L - kategorilerini g
(Bilgi Verici) NP kategorilerini s1 ve soru | Ve soru
pekistirme P
pekistirme olusturma olugturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
@ » “Yazar ve | Stratejinin | Stratejinin
i Tam Orada” ve - .
Dagdaki « diisiin ve Ara” Ben ve | Grupca Bireysel
5 . Hafta Kaynak sun ve 2 “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
N - kategorilerini L
(Hikaye Edici) ¥ kategorilerini s1 ve soru | Ve soru
pekistirme o
pekistirme olusturma olusturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik 6grenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
« » “Yazar ve | Stratejinin | Stratejinin
Tam Orada” ve - .
Uzay Aracinin | diisiin ve Ara” Ben ve | Grupca Bireysel
6 . Hafta Disinda sun ve 2 “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
o - kategorilerini S
(Bilgi Verici) AP kategorilerini s1 ve soru | ve soru
pekistirme P
pekistirme olusturma olusturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartismasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
“Tam Orada” ve Yaiar ve | Stratejinin St_ratejlnln
Sevgi Cuvali | “ diisiin ve Ara” Ben ve | Grupga Bireysel
7 . Hafta o . o “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmast
(Hikaye Edici) kategorilerini L
o kategorilerini s ve soru | ve soru
pekistirme ¥
pekistirme olugturma olugturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, siif tartismasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
By » “Yazar ve | Stratejinin Stratejinin
. . Tam Orada” ve - .
Bir Fincan | ., diisiin ve Ara” Ben ve | Grupga Bireysel
8 . Hafta Kahve sun ve £ “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
N kategorilerini L
(Bilgi Verici) Ao kategorilerini sl ve soru | Ve soru
pekistirme P
pekistirme olusturma olusturma
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Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi, istasyon teknigi
“Tam Orada” ve Yaiar ve | Stratejinin St_ratejlnln
Biiyiilii Kutu “ diiglin ve Ara” Ben ve | Grupga Bireysel
9. Hafta P .. o “Yalmz Ben” | Kullanilma | Kullanilmasi
(Hikaye Edici) kategorilerini L
e kategorilerini sl ve soru | ve soru
pekistirme o
pekistirme olusturma olugturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, simf tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
« » “Yazar ve | Stratejinin | Stratejinin
s . | “Tam Orada” ve - .
Asim’in Nesli | ., diisiin ve Ara” Ben ve | Grupga Bireysel
10 . Hafta Kitap Dostudur sun ve £ “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmast
S S kategorilerini o
(Bilgi Verici) o kategorilerini sl ve soru | ve soru
pekistirme ¥
pekistirme olusturma olusturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
“Tam Orada” ve Yafar ve | Stratejinin St-ratejlr;m
Farkli Ama Ayn1 | “ diislin ve Ara” Ben ve | Grupga Bireyse
11 . Hafta (Hikaye Edici) kateqorilerini “Yalniz Ben” | Kullanilma | Kullanilmast
Y 90 kategorilerini s1 ve soru | ve soru
pekistirme P
pekistirme olusturma olugturma
Kullanilacak Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, sinif tartigmasi, grupla
Yontem/Teknik Ogrenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
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EK 10. Ders Plani

1. Hazirhk

Dersin Adi:

Tiirkge

Sinif:

4

Siire:

40+40

Hafta:

1

Konu

SCI Stratejisini Tamitma, Modelleme ve Uygulama

Kazanimlar:

SCI Kavramini tanir.
Okudugunu anlama sorularinin cevaplarinin kitapta ve kafamda olmak
iizere iki ayr1 yerde bulunabilecegi kavrar.

Materyal,
Arag, Gerec:

Okuma kitaplari, Etkinlik Kagitlari.

Ogretme-
Ogrenme
Yontem
Teknikleri:

ve

Beyin Firtinasi, etkilesimli okuma, modelleme, soru-cevap, smif
tartismasi, grupla 6grenme, bireysel 6grenme, akran degerlendirmesi,
sinif degerlendirmesi

2. Giris

Dikkat ¢cekme

Ogrencilerle ‘Isim ve Ritim’ adli tamigma etkinligi yapilarak onlarin
aragtirmaci ile olumlu bir bag olusturmalar1 saglanir. Ogrencilerden
bliylik bir gember olusturmalari istenilir. Her 6grenci 6nce adini daha
sonra ise kendine 6zgii diger 6grencilerden farkli bir ritim yapmasi
istenilir. Tim G&grencilerin katilim yapildiktan sonra tekrar sirayla her
bir katilimcinin ismini sdylemesi ve sectigi ritmi yapmasi istenilir.
Daha sonra karigik olarak her bir katilimcidan ismini sOylemesi
istenilir. Ayn1 anda diger katilimcilarinda ismini sdyleyen katilimcinin
yapti81 ritmi toplu olarak yapmalari istenilir.

Derse
giidiileme

Ogrencilere okudugunu anlama deyince akillarina ne geldigi sorulur.
Ogrencilerden gelen yamitlar tahtaya yazilir. Gelen yamitlar
dogrultusunda smif tartismasi olusturulur ve ulasilan ortak cevaplar
tahtaya yazilir. Ogrencilerin gruplara ayrilmasi saglanilir. Ulasilan
yanitlar dogrultusunda her grubun bir okudugunu anlama tanimi
olusturmasi  istenilir. ~ Gruplarin  olusturduklar1  tanimlardan
yararlanilarak ortak bir okudugunu anlama tanimi olusturulur.
Ogrencilere daha iyi bir okudugunu anlama becerisine sahip olmak
isteyip istemedikleri sorulur. Bu beceriye sahip olmak igin bazi
yardimc1  stratejiler oldugu ifade edilir. Birlikte yapacagimiz
etkinliklerle bu stratejilerden biri olan Soru-Cevap Iliskilendirme (SCI)
stratejisini 6grenecegimiz ifade edilerek derse giidiilenmeleri saglanir.

3.Uygulama Boéliimii

Stratejiyi
Aciklama

SCI stratejisi, okudugumuz metinlere yonelik olarak hazirlanan
anlama sorularin1 cevaplamamizda bizlere kolayliklar saglayan bir
stratejidir. Bu strateji sorular ile cevaplar arasindaki iligkileri
kavrayarak metni daha iyi anlamamiza yardimci olur. Stratejinin iki
temel alt basamag bulunmaktadir. Bunlar cevabin metinde
bulundugu “Kitapta” ve cevabin metinde bulunmadigi “Kafamda”
sorulardir.
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Modelleme

Bu giinkii dersimizde sorularin cevaplarinin “Kitapta” mi yoksa
“Kafamda” mi1 oldugunu bulmaya c¢alisacagiz. Birlikte bir kitap
okuyacagiz ve okudugumuz kitabin sonunda “Kitapta” ve “Kafamda”
sorular1 olusturacagiz.

Metin arastirmaci tarafindan sesli okunur. Okuma bittikten sonra
aragtirmaci tarafindan “Elmay: ilk kim koparmaya ¢alisti?” sorusu
sorulup, cevabi buldurulur. Sorunun cevabi tahtaya yazildiktan sonra
dogru cevabin kitapta oldugu yer gosterilir. “Kitapta” sorularinin
cevaplarinin metinde oldugu sdylenir.

Arastirmaci tarafindan “Hikdyedeki tilki hakkinda ne diistintiyorsun?”
sorusu sorulup, cevaplar alinir. Sorunun birka¢ cevabi tahtaya
yazildiktan sonra, cevabin kafamizda oldugu sdylenir. “Kafamda”
sorularinin cevaplarmin kitapta olmayip zihnimizde oldugu ifade
edilir.

Isbirligi Icinde
Orneklendirme

Ogrenci gruplarinin cevab:r yalmiz kitapta olabilecek bir soru
olusturmalart istenilir. Gelen sorular tahtaya yazilarak “Kitapta”
sorular1 olup olmadiklarini nasil kanitlayabilecekleri tartigilir. “Cevabi
kitapta” yanit1 vermeleri i¢in gruplar yonlendirilir.

Gruplardan cevab1 “Kafamda” olan bir soru olusturmalart istenilir.
Gelen yanitlar tahtaya yazildiktan sonra, sorunun “Kafamda” sorusu
oldugunun nasil kanitlayabilecekleri tartisilir. “Cevabi kitapta yok”
yanit1 vermeleri i¢in gruplar yonlendirilir.

Ogrenci gruplarindan Ana Kategorilerinin Ozellikleri Calisma
Kagidim grup olarak yapmalari istenilir. Etkinlik kdgidina yapilan
“Kitapta” ve “Kafamda” sorularmin ile ilgili gruplardan gelen
doniitler sinifca tartigilarak iki ana kategorinin Ozellikleri tahtaya
yazilir.

Kademeli
Devretme

Uygulayici, 6grencilere metni tekrar okur ve “Koca ayi neden agaca
ctkamamistir?, Tavsan elmayr neden koparmak istiyordu? sorularini
sorar. Gruplarin yanitlarin1 tahtaya yazip, cevabi nereden bulduklari
tartisilir. Gruplardan “Cevabi kitapta buldum” yanit1 alindiktan sonra,
cevabr “Kitapta” olan bir soru olusturmalar1 istenilir. Olusturulan
sorular sinifca degerlendirilir.

Uygulayici, 68renci gruplarina, “Hikdyenin ana fikri nedir? ve Bazi
hayvanlar neden kig uykusuna yatarlar?” sorularini sorar. Gruplarin
yanitlarin1  tahtaya yazip, cevabi nereden bulduklart tartigilir.
Gruplardan “Cevab1 kafamda buldum” yanit1 alindiktan sonra, cevabi
“Kafamda” olan bir soru olusturmalar1 istenilir. Olusturulan sorular
siifca degerlendirilir.

Bagimsiz
Kullanma

Ogrenci gruplarindan “Kitapta” ve “Kafamda” Kkategorileri icin
sorular {iretmesi saglanilir. Olusturulan sorularin  kategoriye
uygunlugu sinif tartismasinda degerlendirilir.

4.Sonuc¢ Boliimii

Dersi
Ozetleme

Uygulayici, dgrencilere "Bu giinkii dersimizde neler ogrendik?” diye
sorar. Ogrencilerle birlikte dersi ana hatlar1 ile ozetler. Ozetleme
esnasinda; Okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi i¢in strateji
kullanimmin  6nemine, SCI yaklasimmin anlatilmasmna, SCI
yaklagiminin ana kategorilerini temel ozelliklerinin vurgulanmasina
dikkat edilir.
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5.0lcme Degerlendirme Boliimii

Olcme-
Degerlendirme

Degerlendirme

-Uygulayict dersten Once hazirlamis oldugu Cevap Kaynagini
Buldurma Calisma Kagidi ve Cevaba Uygun Soru Olusturma
Grup Cahsma Kagidr etkinlik kagitlarimi 6grencilere dagitarak
uygular.  Etkinlik kagitlarinda yer alan akran ve simf
degerlendirmelerinin yapilmasini saglar.
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EK 11. Etik Kurul izni

Evrak Tarih ve Sayisi: 12.01.2023-E.558215

T.C.
GAZI UNIVERSITESI REKTORLUGU
Etik Komisyonu

Sayr :  E-77082166-302.08.01-558215 12.01.2023
Konu : Bilimsel ve Egitim Amagh

Dagitim Yerlerine

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitisi Temel Egitim Ana Bilim Dali Doktora Ogrencisi
Mchmet CAN'm, Prof.Dr.Mustafa YILDIZ'm damsmanhgnda vyirittigi "Seru-Cevap Iligkisi
Stratejisinin - Ogretiminin  Dirdiincii Smif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama ve Soru Sorma
Diizeylerine Etkisi"” adli tez ¢alismasi ile ilgili konu Komisyonumuzun 10.01.2023 tarih ve 01 sayili
toplantisinda goriigiilmiig olup,

[lgilinin galismasinin, yapilmasi planlanan verlerden izin alinmasi kosuluyla yapilmasinda etik
agidan bir sakinca bulunmadifina oybirligi ile karar verilmis ve karara iligkin imza listesi ekte
gonderilmigtir.

Bilgilerinizi rica ederim.

Aragtirma Kod No: 2023 - 31

Prof. Dr. ismail KARAKAYA
Komisyon Baskani

Ek:1 Liste

DAGITIM

Geregi: Bilgi:

Saym Prof. Dr. Mustafa YILDIZ Egitim Bilimleri Enstitiistt Mudiirliigiine

Bu belge, gitvenli elektronik imza ile imzalanmigtir
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Evrak Tariyrve Syt 0t 2023 S S8 S 7 T ONIVERSITEST
ETIK KOMISYONU KATILIM LiSTESI

TOPLANTI TARIHI : 10.01.2023 TOPLANTI SAYISI : 01

ADI — SOYADI iMZA

Prof. Dr. ismail KARAKAYA
BASKAN

Prof.Dr.C.Haluk BODUR

Prof.Dr.Secil OZKAN

Prof.Dr.Cevriye TEMEL GENCER

Prof.Dr.Ismet YUKSEL

Prof.Dr.Aymelek GONENC

Prof.Dr.Giilay BAYRAMOGLU

Prof.Dr.Makbule GEZMEN KARADAG

Prof.Dr.Zehra GOCMEN BAYKARA

Prof.Dr.ilyas OKUR

Prof.Dr.Nihan KAFA

Do¢.Dr.Melek Giilsah SAHiN
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Evrak Tarihve Sayisi: 02.02.2023-E.579536
T T.C.

Ay e BOLU ¥ ALILIGT
N L 11 WHLE Eitirn Micirligi

Pl s

'l'

-
T

Saw E-39307281-605.01-69731642 02022023
Komn : Uygularaa ve Arashrrns Izin Talebi
(Ilehret CAH)

DAMITIMYERLERINE

gi :a) MEB Venilik ve Efitira Teknolojileri Gene] Widinligimiin 21.01. 2020 tarik ve
81578613-10.06.02-E 1563890 (202002} Samh Genelzesi
b CGazi Unive rsitesi Re ktorligiinim 17/01/2023 tarih ve 564324 sayih vama.
c) Valilik Makaroran 0170202023 tarih e 69673429 samh onaw.

Lrkara Gaz Universitesi Bekirligi' vim flgi (h) yemsinda, Lnkara Gaz Urdversitesi Efitir
Biliraleri Enstitiisit Terel EZitim Ana Bilirn Dal, Siraf Egitird Bilim Dali Doktora &frencisi Ive himet
CAMN'm "Soru-Cevap Iliskisi Siratejisinin 4. Smf OZrencilerinin Olud wfunu Anlama ve Soru
Olusturma Dikzeylerine Ethisi” konuln tez cabymamna ven saglamak fizere, [limiz Merkez llgede
bulunan 100, ¥l Nkokuby, Biltir kokuly, ehmet &kif ERSOV [lkokuln ve Wevlana Ikokulu'nda
Gfrenirm goren 4. Siraf dfrenciler ile gabgma wapdbilmes ile ilgili Valilik Wlakaramum il (c) olan
vazwiE ekinde ginde il istr.

Imin v verilen projenin uygulanvessmds iezalanan wven toplawa araplan kallawalacakhy.
Lragtrrnacilann tamatnlachklan bilitesel aragrmwa ile dgii somug raporlatvon gahgwa bitireinden
ittharen 30 giln iperisinde koramourmza génde riliaesi hususunda,

Bilgilerivizi ve gerefini arzitica ederim.

Dr. Cemil SARICT
1111 Egitirn Difiadiirii

Ek:
1- ilgi (b} waz1ve Werd Toplaraa Sraglan (53 savfa)
2- ilgi (o) Oy (1 sasfa)

Dragaturm:

Evkara Crami Universitesi Be kttelig fine
100, ¥l Ikokulu

Eiiltiar [kokulu

Ivlehrne t & kit E:rsu:u;rilknkulu

Ivlewlana Ikokulu

Entalm shenh okltrond imes ik imes lanomgtor
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