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OZET

Bu arasgtirmanin genel amaci 8. sinifa devam eden 6grenme giigligii olan ve olmayan
ogrencilerin igsel motivasyon, okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullaniminin okudugunu
anlama iizerindeki etkisinin belirlenmesidir. Iliskisel tarama modeli ¢ergevesinde yiiriitiilen
arastirmada bir model test edilmistir. Arastirmaya kaynastirma ortamina devam eden
ogrenme giicliigii olan 113 6grenci ve bu Ogrencilerin siniflarinda bulunan, 6gretimsel
diizeyde okuma performansina sahip 6grenme giicliigli olmayan 113 6grenci katilmigtir.
Katilimeilar 2015-2016 egitim ve ogretim yilinda Ankara’nin merkez ilgelerinde
ogrenimlerine devam eden ortaokul 6grencilerinden secilmistir. Verilerin toplanmasinda,
Okuma Motivasyonu Olgegi-Tiirkce formu, okuma hizi metni, 6n bilgi testi, strateji
kullanim testi, okudugunu anlama testi kullanilmistir. Verilerin analizi SPSS 21 ve AMOS
23 istatistik programlari ile gerceklestirilmistir. Pearson momentler ¢arpimi korelasyon
katsayisi, acimlayici yapisal faktor analizi ve path analizi yontemleri kullanilarak analizler
gergeklestirilmistir. Arastirma sonuclarina gore i¢sel okuma motivasyonunun okudugunu
anlamay1 dogrudan yordamadigi bulunmustur. Bununla birlikte i¢sel okuma motivasyon
okudugunu anlamayi, okuma hiz: strateji kullanimi ve 6n bilgi aracilifiyla dolayli olarak
yordamistir. Aracit degiskenler (Strateji kullanimi, 6n bilgi ve okuma hizi) okudugunu
anlamay1 artirmaktadir. Ayrica 6grenme giicliigii olan ve olmayan Ogrenciler aragtirma
degiskenleri bakimindan karsilastirildiginda, 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin olmayan
Ogrencilere gore daha diisiikk puanlar aldiklar1 bulunmustur. Arastirmanin sonuglart ilgili
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alanyazin ve teorik gorlisler cergcevesinde tartisilmis, Ogretmenlere ve alanda calisan
arastirmacilara yonelik onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler  : Okudugunu anlama, i¢sel okuma motivasyonu, strateji, on bilgi,
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ABSTRACT

This study essentially aims to determine the impact of intrinsic motivation, reading speed,
background knowledge, and use of strategy on reading comprehension in regard to 8"-
grade students with and without disabilities. In the study, conducted in line with the
relational screening model, one model was tested. 113 students with learning disabilities
who attend inclusive setting and 113 students without learning disabilities who are part of
the same classrooms as the former group and who have reading performance at
instructional level participated in the study. Participants were selected among students who
attend secondary schools in central districts of Ankara in 2015-2016 academic year. Data
were collected by means of the Reading Motivation Scale-Turkish form, the reading speed
text, the background knowledge test, the use of strategy test, the reading comprehension
test. Data analysis was performed with SPSS 21 and AMOS 23 statistical software.
Analyses were made by using the techniques of Pearson product-moment correlation
coefficient, exploratory structural factor analysis, and path analysis. It was found that
intrinsic reading motivation does not directly predict reading comprehension. However,
intrinsic reading motivation indirectly predicts reading comprehension by means of the use
of reading speed strategy and background knowledge. Mediated variables (use of strategy,
background knowledge, and reading speed) increase reading comprehension. Besides,
when the points of intrinsic motivation, reading speed, background knowledge, use of
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strategy, and reading comprehension on the part of students with and without learning
disabilities are compared, it was found that students with learning disabilities received
lower points than those without. The findings of the study were discussed in the contexts of
the relevant field literature and theoretical views, and suggestions were offered to teachers,
and researchers in the field.

Key Words : Reading Comprehension, Intrinsic Reading Motivation, Strategy,
Background Knowledge, Reading Speed
Page Numbers . 229

Supervisor : Prof. E.Riiya Ozmen
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BOLUM |

GIRIS

Giintimiiziin kosullart okul basarisi igin yetkin okuryazarlik becerileri gerektirmektedir.
Okuma ve yazma becerisinde yetkin olan 6grenciler her agidan iyi birer 6grenen haline
gelebilmektedir. Okuma gelisim asamalarina gore ogrenciler 9-13 yas arasinda 6grenmek
i¢in okuma asamasinda 14-18 yas arasinda ise okuduklariyla ilgili olarak birden fazla bakis
agist gelistirdikleri asamada bulunmaktadirlar. Bu asamalar 6grenmek i¢in okumayi
gerektiren agamalardir. (Chall, 1983). Ancak bu okuma asamalarinda bulunan ortaokul ve
lise diizeyindeki bircok 6grenci metni anlamada zorluk yasamaktadir. 2007 yilinda
Amerika’da Ulusal Egitimin lerlemesinin Degerlendirilmesiyle (NAEP-National
Assessment of Educational Progress) ilgili yayimlanan raporda 8. sinif 6grencilerinin
%69’nun metnin konusunu 6grenmek ve alan derslerini anlamak icin ¢gok dnemli bir beceri
olan anlama becerisini gerceklestiremedikleri ve metinlerden anlam c¢ikaramadiklar
belirlenmistir. Ayrica Amerika’da 2002’de yapilan Ulusal Egitimin ilerlemesinin
Degerlendirilmesi (NAEP) ile ilgili yayimlanan raporda 8. sinif 6grencilerinin % 25’nin,
okuma testinde temel diizeyin altinda bir basar1 gosterdigi bulunmustur (Grigg, Daane, Jin
& Campbell, 2003). Arastirma sonuglar1 da rapor sonuglari ile paralellik gostermektedir.
Yapilan arastirmalarda 8. smif 6grencilerinin %27 sinin okuma performanslarinin temel
diizeyin altinda oldugu belirmistir (Grigg, Donahue & Dion, 2007; Perie, Grigg &
Donahue, 2005). Tiirkiye’de ise durum ¢ok farklilagmamaktadir. Tiirkiye’de 6grencilerin

okuma performanslarma iliskin Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan raporlanan bir



sonu¢ bulunmamakla birlikte, 2003 yilindan bu yana ii¢ yilda bir uygulanan “Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi” (Programme for International Student Assessment-
PISA) sonuglari, Tiirk 6grencilerinin de okuma becerisi bakimindan problemleri oldugunu,
65 itlkenin katildig1 siralamada Tiirkiye’nin okuma becerilerinde 42. sirada yer aldigi
goriilmektedir (MEB, 2013) 2015 yilinda gergeklestirilen sinavda ise Tiirkiye’nin okuma
beceilerinde 72 iilke arasinda 50. Sirada yer aldig1 goriilmektedir (MEB, 2016).

Normal gelisim gdsteren dgrencilerin yani sira dgrenme giicliigii (OG) olan &grencilerin
ozellikle ortaokula gecis doneminde, ortaokul miifredatinin icerigi ile ilgili olarak
giicliiklerle karsilastiklart vurgulanmaktadir (Snow, 2002). Ortaokul diizeyindeki siniflarda
yer alan fen bilgisi, sosyal bilgiler gibi dersler ele alindiginda, 6gretmenler birincil olarak
ogrencilerden bu derslere iliskin kitaplar1 okuyarak bilgi edinmelerini beklemektedir. Simif
diizeyi ilerledikce OG olan dgrenciler icin metni anlama daha zor ve karmasik hale
gelmekte (Deshler & Schumaker, 2006), ders kitaplarinin okunabilirlik diizeyleri siif
seviyesinin istiinde olmasi (Mastropieri, Scruggs & Graetz, 2003), anlamalarin1 daha da
giiclestirmektedir. Bunun yani sira ortaokul diizeyindeki beklentiler, ortaokula gecinceye
kadar temel okuma becerisine hakim olmayan énemli sayidaki OG olan dgrencilerin beceri
seviyesini asmaktadir. Ayrica okumada zorluk c¢eken bir¢ok ortaokul Ggrencisi igin
okumanin kodlama, akicilik gibi ¢éziimleme bilesenindeki giicliikler de devam etmektedir
(Archer, Gleason & Vachon, 2003). Ortaokul ve lise diizeyinde ogrencilerle yapilan
aragtirmalarda OG olan 6grencilerin yaklasik olarak %80’nin okuma gii¢liigiine sahip
oldugu belirtilmektedir (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001; Kavale & Reese,1992).

Bu oran oldukga yiiksektir.

Ulkemizde yapilan arastirma sonuglart OG olan ilkdgretim &grencilerinin  okuma
becerisinde giicliikler yasadigini gostermektedir (Baydik, Ergiil & Bahap Kudret, 2012;
Bing6l, 2003; Cayct & Demir, 2006; Ergiil, 2012; Gokge-Saripinar & Erden, 2010;
Karaman, Tiirkbay & Gokge, 2006). Tiirkiye’de yapilan arastirma sonuclaria bakildiginda

OG olan dgrencilerin yasadigi okuma giicliiklerinin diger iilkelerde yapilan arastirma



sonuglarryla uyum gosterdigi bulunmustur. Tiirkiye’de ortaokula devam eden OG olan
ogrencilerin okudugunu anlamalarinin ne diizeyde oldugu bilinmemektedir. Bu nedenle
ortaokul diizeyindeki OG olan 6grencilerle okuma alaninda calismalarin yapilmasi

gerekmektedir.

Daha 6nce yapilan arastirmalar 1s18inda okuma giicliigii ve OG olan 6grencilerin metin
anlamalarinda etkili olan bircok degiskenin test edildigi kanit temelli g¢aligmalarin
sentezlendigi arastirmalar bulunmaktadir. Roberts, Torgesen, Boardman ve Scammacca,
(2008), Edmonds vd. (2009), Kamil vd. (2008) ve Torgessen vd. (2007) ortaokul ve lise
diizeyinde olan 6grencilerle yapilmig ¢aligmalart ve panel raporlarini inceleyerek, anlamay1
etkileyen ortak degiskenler iizerinde durmuslar ve metin anlama i¢in bu degiskenlerin
anlamayla iligkisini vurgulamislardir. Togesen vd. (2007) yaptiklar1 ¢alismada yetiskin
ogrencilerin akademik okuryazarlik siirecinin gelismesinde onemli olan bu degiskenleri
yapilan caligmalar ve ulusal raporlar dogrultusunda belirlemislerdir. Bu degiskenler: a)
metni akici bir sekilde okuma, b) kelime hazinesi veya kelimelerin anlamlar1 hakkinda
derinlemesine ve genislemesine bir bilgiye sahip olma, c) bilissel ve listbilissel okuma
stratejilerini aktif ve esnek bir sekilde kullanma ve okuma stratejilerinin farkinda olma, d)
yasanmis deneyimler veya on bilgilerin okunan metnin igerigi ile iliskilendirilmesi, e)
yiiksek diizeyde muhakeme yapma ve diisiinme becerisi ve f) metindekileri 6grenme ve
anlamak i¢in motivasyon ve ¢abanin olmasi seklinde siralanmaktadir. Her iki aragtirmada
da (Roberts vd., 2008; Torgessen vd., 2007) motivasyon, akici okuma, 6n bilgi ve strateji
kullanim1 ve farkindaliginin okudugunu anlama i¢in birincil degiskenler oldugu

belirtilmistir.

Alan yazinda ortaokul ve lise diizeyinde bu degiskenlerin anlama tizerinde etkisi tekli ve
coklu degiskenler olarak denenmistir (Cromley, 2005). Tek degiskenli korelasyonel
caligmalarda okudugunu anlama ile kelime okuma, 6n bilgi, strateji ve motivasyon gibi
degiskenler arasindaki iliski aragtirllmistir (Alexander & Kulikowich, 1991; Basaran,

2013; Karatay, 2010; Guthrie vd., 2007). Bu arastirmalarda farkli sonuglar elde edilmistir.



Bir metni anlama ¢ok bileseni olan zor ve karmasik bir beceridir (National Reading Panel,
2000). Bu nedenle 6grencilerin metni anlamak i¢in hangi beceride zorlandiklarini tek bir
degisken acisindan belirlemek yeterli olmayabilir. Bu nedenle bu diizeydeki 6grencilerin
anlama siirecinde yasamis oldugu problemleri belirlemek i¢in ¢ok degiskenli arastirmalara
gereksinim duyulmaktadir. Cok degiskenli arastirmalar, her bir tahmin degiskeninin
okudugunu anlama iizerinde kendine 6zgii etkisini test etmeyi amaclamaktadir. Bu da her
bir degiskenin okudugunu anlama {izerinde etkisinin belirlenmesi ag¢isindan avantaj
saglamaktadir. Bu nedenle ortaokul diizeyindeki 6grencilerin okudugunu anlamalarini
motivasyon, On bilgi, akict okuma ve strateji kullanim1 gibi farkli degiskenler 1s18inda ¢ok

yonlii bir 6lgme yaklagimi kullanarak 6lgmek gerekmektedir.

Alan yazinda ¢ok degiskenli okudugunu anlama modelleri incelendiginde Sozlii Etkililik
Kurami (Verbal Efficiency Theory, Perfetti, 1985), Olusturma Biitiinlestirme Modeli
(Construction Integration Model, Kintsch, 1988, 1994, 1998), Dogrudan ve Cikarimsal
Aracilik Modeli (Direct And Inferential Mediation Modeli, Cromley ve Azevedo, 2007),
Okumanmin  Yalin Goriiniigii (Simple View of Reading, Gough ve Tumner, 1986),
Kelimeleri Coziimleyerek Anlama ya da Okumanin Altm Ucgeni Modeli, (Decoding
Vocabulary Comprehension-DVC, Perfetti, 2010), Okumanin Bileske Modeli (Component
Model of Reading Comprehension, Aaron, Joshi, Boulware-Gooden & Bentum, 2008),
Okudugunu Anlamanmin RAND Modeli, Reading Study Group, 2002), Cok Bilesenli
Okudugunu Anlama Modeli (Multicomponent Model of Reading Comprehension-MMRC,
Smith, 2013) oldugu goriilmektedir. Bu modellerde okudugunu anlamay:1 etkileyen
degiskenlerin dogrudan ve dolayli etkileri test edilmistir. Sonuglar, cok degiskenli
modellerde de degismekle birlikte degiskenler arasi iligkileri ortaya c¢ikarmaktadir. Bu
baglamda ¢ok degiskenli anlama modellerinde yer alan degiskenlerin OG ve okuma
giicliigii olan 6grencilerin anlamalarin1 dogrudan ya da dolayl olarak nasil etkiledigini
belirlemek i¢in ¢ok degiskenli anlama modellerinin test edilmesi gerekmektedir. Ancak
yurt dist alan yazinda ¢ok degiskenli modellerin okuma giigliigli olan 6grencilerde test

edildigi smirli sayida arastirma bulunmaktadir (Smith, 2013). Tiirkiye’de ise bir
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arastirmaya rastlanmamistir. Bu baglamda OG olan dgrencilerde de bu tiir arastirmalarin
yapilmasi onlarin okudugunu anlamasini etkileyen dogrudan ve dolayli degiskenlerin
saptanmasi acisindan 6nem arz etmektedir. Bu dogrultuda, bu arastirma okudugunu
anlamayi etkileyen degiskenlerin OG olan ve olmayan &grencilerin anlama diizeylerine
yaptig1 katkiy1 karsilagtirmak ve bu modelin her iki grubun anlama becerilerini ne diizeyde

acikladigini belirlemek amaciyla tasarlanmstir.

Bu aragtirma icin gozden gegcirilen tiim modeller, birden fazla degiskenin okudugunu
anlama becerisini etkiledigini gostermektedir. Birgok teorik modelde yer alan degiskenler
benzer olsa da smurli diizeyde arastirmalar (Ahmed vd., 2016; Smith, 2013) ortaokul
seviyesindeki Ogrencilerin okudugunu anlamalarini etkileyen degiskenlerin dogrudan ve
dolayli etkisini test etmistir. Bu arastirmalarda okuma giicliigli olmayan &grencilerle
gerceklestirilmistir. Bu baglamda ortaokul seviyesinde bulunan OG olan grencilerde ¢ok
degiskenli bir modelin test edilmesi 6nem arz etmektedir. Tiim bunlara ek olarak anlamada
bir¢cok teori one siiriilmesine ragmen, ¢esitli degiskenlerin (motivasyonel ve bilissel)
okudugunu anlama iizerindeki dogrudan ve dolayl etkilerini arastiran ¢alisma sayisi
sinithidir (Smith, 2013). Igsel okuma motivasyonu ve okudugunu anlama arasindaki
iliskiye daha ¢ok okumanin siiresi ve miktar1 gibi degiskenlerin aracilik ettigi ancak okuma
stirecinde meydana gelen biligsel degiskenlerin de (strateji, on bilgi ve okuma hiz1) araci
degisken olabilecegi vurgulanmasina ragmen bu degiskenlerin 8. smif diizeyindeki
ogrencilerde araci etkisi test edilmemistir. Bu nedenle bu arastirmada anlamada 6nemli bir
degisken olan igsel okuma motivasyonu ve anlama arasindaki bilissel degiskenlerin
(okuma hizi, strateji ve 6n bilgi) araci etkisinin test edilmesi amaglanmustir.

Sonug¢ olarak, bu c¢alismada 8. smf diizeyindeki Ogrencilerin metin anlamalarini
motivasyon, 6n bilgi, okuma hiz1 ve strateji kullanim1 degiskenleri 1s181nda ¢ok yonlii bir
O0lcme yaklasimi kullanarak bir model denenmistir. Bu model motivasyon ve biligsel
degiskenler arsindaki etkilesimi temel alan, modern motivasyon teorilerine
dayandirilmaktadir (Eccles & Wigfield, 2002). Bu teoriler 6zellikle bireysel inang ve

beklentilere, adanmigligin nedenlerine ayni zamanda, motivasyon ile bilisel siiregler
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arasindaki iliskiye odaklanmaktadir. Ayrica biligsel ve motivasyonel baglantilar hakkinda
yazan teorisyenler duygudan uzak bilissel modellerin kavramsal degisimi yeterince
aciklayamadigini tartismislar ve motivasyona da ihtiya¢ oldugunu vurgulamislardir (Eccles
& Wigfield, 2002). Diger bir ifade ile okudugunu anlama {izerinde sadece biligsel
degiskenlerin etksinin incelenmesinin yeterli olmadigini bu bilissel degiskenlerle iliskili
olan motivasoynun da okuma ve anlama siirecinde yer almasi gerektigini ifade etmislerdir.
Teorilere ve alan yazindaki aragtirmalara daynarak gelistirilen modelde okudugunu anlama
iizerinde a) igsel motivasyon, b) 6n bilgi, ¢) okuma hizi ve d) strateji degiskenlerinin etkisi

test edilmistir.

Tiirkiye’de bir 6rneklem grubu iizerinde test edilen bu modelde OG olan ve olmayan
ogrencilerin okudugunu anlamalar1 iizerinde igsel motivasyonun dogrudan ve dolaylh
etkileri, metin anlama iizerinde i¢sel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda 6n bilgi,
okuma hizi ve strateji kullaniminin araci etkileri ile okuma hizi, 6n bilgi ve strateji
kullaniminin dogrudan etkileri ve ayrica okudugunu anlama iizerinde yordayicilarin
dogrudan ve dolayli etkilerinin normal gelisim gosteren ve OG olan grupta esit olup

olmadiginin arastirilmast amaglanmistir. Sekil 1°de test edilen model sunulmustur.

okuma hizi

icsel motivasyon 1 okud ugunu anlama|

Strate]i /

/

onbillgi

Sekil 1. Test edilen model



Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci 8. sinifa devam eden OG olan ile olmayan dgrencilerin igsel
motivasyon, okuma hizi, 6n bilgi, strateji kullanimlarinin okudugunu anlama iizerindeki
etkisini incelemektir. Bu ¢ercevede asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1. OG olan ve olmayan dgrencilerin okudugunu anlama, motivasyon, 6n bilgi,
okuma hiz1 ve strateji kullanim puan ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel
bakimdan 6nemli midir?

2. OG olan ve olmayan dgrencilerin okudugunu anlama, motivasyon, 6n bilgi, akici
okuma ve strateji kullanim puan ortalamalar1 arasindaki iligkiler istatistiksel
bakimdan 6nemli midir?

3. Modellerin Karsilastirilmasi

a. Okudugunu anlama iizerinde yordayicilarin dogrudan ve dolayh etkileri, OG
olmayan ve OG olan grupta esit midir?

4. Model Testi

Dogrudan Etkiler

a. Igsel motivasyonun okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisi
istatistiksel bakimdan 6nemli midir?

b. Okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullaniminin okudugunu anlama {izerindeki
dogrudan etkileri istatistiksel bakimdan 6nemli midir?
Dolayl: Etkiler

a. Igsel motivasyonun okudugunu anlamayla iliskisinde okuma hizi, én bilgi
ve strateji kullaniminin araci etkileri istatistiksel bakimdan 6nemli midir?
Toplam Etkiler

a. Igsel motivasyonun okudugunu anlama iizerindeki toplam etkisi istatistiksel

bakimdan onemli midir?



Arastirmanin Onemi

Yetkin bir okumanin gerceklesmesi igin gereken bilesenlerden biri olan anlama, zor ve
karmagik bir beceridir (National Reading Panel, 2000). Anlama becerisi birden fazla
degiskenin kullanimini gerektirmektedir. Alan yazinda 10 yil Oncesine kadar coklu
degiskenler ve anlama arasindaki iligkiyi test eden aragtirmalarin ¢ok siirl sayida oldugu
gozlenmektedir. Bu arastirmalar daha ¢ok lise veya daha iist siif diizeyinde 6grencilerle
yapilmistir (6r: Artelt, Schiefele & Schneider, 2001). Son 10 yilda ise okudugunu
anlamayla iliskili ¢ok degiskenli arastirmalar ¢esitli sinif diizeylerinde desenlenmistir
(Ahmed vd., 2016; Cromley & Azevedo, 2007; Cromley, Sneyder-Hogan & Luciv-
Dubas,2010; Mellard, Fall & Woods, 2010; Smith, 2013; Van Kraayenoord, Beinicke,
Schlagmiiller & Schneider 2012). Amerika’da Ulusal Cocuk Sagh@ ve insan Gelisimi
Enstitiisii (National Institute for Child Health and Human Development) “gencglik
doneminde okuma ve yazma alanlarinda devam eden 6grenme ve gelisimi anlamak i¢in
arastirmalar yapilmasinin gerekli oldugunu belirtmistir” (NICHD 2002). Girig bdliimiinde
belirtildigi gibi, anlama ve kelime bilgisi, 6n bilgi, strateji kullanimi, motivasyon gibi
okudugunu anlamay1 etkileyen degiskenlerin ortaokul ve lise donemindeki 6grencilerin
anlama basarilar ile iligkisinin belirlenmesinde sinirlik s6z konusudur. Cok degiskenli
arastirmalar her bir tahmin degiskeninin okudugunu anlama tizerinde kendine 6zgii etkisini
test etmeyi amaglamaktadir. Bu da her bir degiskenin okudugunu anlama iizerinde etkisinin
belirlenmesi agisindan avantaj saglamaktadir. Bu nedenle alan yazinda bu grup iizerinde
cok degiskenli okudugunu anlama modellerinin test edilmesine ihtiya¢ vardir. Bu agidian
bu aragtirmanin ulusal ve uluslaras1i diizeyde alan yazina katki saglayacagi

diistiniilmektedir.

Birden fazla degiskenin anlama {izerindeki etkisinin birlikte test edildigi arastirmalar
incelendiginde genellikle okuma giiclii§ii ya da zayif diizeyde anlama becerine sahip
ogrenciler ile herhangi bir problemi olmayan 6grenciler karsilastiriimis ancak OG olan ve

olmayan Ogrencilerin aynt model {izerinde karsilastirildigi baska bir aragtirmaya



rastlanmamustir. Dolayisiyla OG olan dgrencilerinde, anlamalarini etkileyen degiskenlerin
bir model iizerinde test edilmesi ve anlamalarin1 dogrudan ve dolayli olarak nasil
etkilediginin ve anlama siirecinde birden fazla degiskene ihtiyag duyup duymadiginin
belirlenmesi acisindan Onemlidir. Boyle bir ihtiyacin olmast ve c¢ok degiskenli
arastirmalarin yeterli sayida olmamasi nedeniyle bu arastirmanin ulusal ve uluslararasi

diizeyde alan yazina katki sunmasi1 beklenmektedir.

Bu aragtirmanin diger bir 6nemi veri toplamak amaciyla gelistirilen 6l¢ii araclarinin alana
kazandirilmasidir. Arastirmada okudugunu anlama testi, strateji kullanim testi ile 6n bilgi
testi gibi Ol¢li araglar gelistirilmis gegerlilik ve giivenirlik ¢alismalart yapilmistir. Ayrica
daha &nce Yildiz (2010) tarafindan Tiirkge ’ye uyarlanan Okuma Motivasyonu Olgegi de
8. smif &grenciler igin uyarlanmistir. Ulkemizde belirli bir beceriye yonelik 6grenci
basarisin1 6l¢cen testler sinirlidir. Bu nedenle bu arastirmada kullanilan 6l¢ii araglarinin alan

yazina kazandirilmasi ac¢isindan bu aragtirma énemli oldugu diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin tilkemizde ve yurt dist alan yazina sunacagi katkinin yani sira ortokul
diizeyinde OG olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek
amaciyla hazirlanacak 0Ogretim programlarina da katki saglamasi beklenmektedir.
Egitimcilerin arastirma sonuclarindan hareketle okudugunu anlama ile ilgili etkililigi test
edilmis degiskenler 15181nda daha etkili, verimli ve kaliteli bir okudugunu anlama egitimi
diizenlemeleri bakimindan bu arastirmanin yol gosterecegi diisiiniilmektedir. Benzer
sekilde, yordayici degiskenlerin dogrudan ve dolayl etkilerini gz Oniinde bulundurarak,
ogretmenlerin simniflarinda okudugunu anlama etkinliklerini planlaylp uygulamalari,
ogretim hedeflerine daha cabuk ve kolay yoldan erismelerine katki saglayabilir. Ayrica
egitim yoneticilerinin bu arastirma sonuglarindan elde edilen 6nemli sonuclar1 goz oniinde
bulundurarak, egitim politikalarina yon vermeleri ozellikle PISA gibi uluslararasi
sinavlarda Tirk 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin yiikselmesine katki

saglayabilir.



Bu arastirmada motivasyon dissal (exogen) degisken olarak tanimlanip, okudugunu
anlamay1 dolayh etkiledigi varsayilmistir. Strateji kullanimi, 6n bilgi ve okuma hiz1 araci
degiskenlerdir. Bu arastirmadaki araci degiskenler 6gretmenler tarafindan gelistirilirken,
motivasyon ise hem okulda hem de evde aileler tarafindan artirilabilir. Bu siirece aile
katilimin1 saglama da egitimcilerin gorevidir. Dolayisiyla arastirma sonuglarindan
hareketle, Ogrencinin motivasyonun saglanmasinda aile katilmi ile ilgili gerekli

diizenlemlerin yapilmasi konusunda da bu arastirma sonuglar1 dikkate alinabilir.

Sayiltilar
1. Arastirmaya katilan OG olan grencilerin, tanilarinin dogru oldugu,
2. Ogrencilerin biitiin sorulara ictenlikle cevap verdikleri,

3. Veri toplama siirecinde OG olan ve olmayan &grencilerin digsal faktorlerden

benzer sekilde etkilendikleri varsayilmaktadir.

Simirhiliklar

1. Arastirmanm yapildign Ankara’nin merkez ilgelerinde OG olan 39 &grencinin
ogretimsel diizeyde okuma becerisine sahip olmadigi anlasilmis, bu nedenle
arastirmaya dahil edilememistir. Ayrica ikinci uygulamaya (Strateji Kullanim
Testi ve Okudugunu Anlama Testi) katilmayan OG grubundaki 10 6grenciye
iligkin test sonuglart veri setinden ¢ikarilmistir. Veri toplama siirecinde
karsilagilan bu sorunlar nedeniyle zaman kaybi yasanmistir. Bu yilizden daha

fazla sayida OG olan dgrenciden veri toplanamamistir.

2. Bu aragtirma kapsaminda gelistirilen strateji kullanim testinin giivenirlik
katsayist OG olan &grencilerde .68 bulunmustur. Bu biiyiikliikte giivenirligin
kabul edilebilir oldugu ifade edilmektedir. Cromley vd. (2010). Bonett (2002)

giivenirligin Ol¢im hatalarindan ariniklik derecesi oldugu ve 6l¢iimlere daha
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fazla hata karigmasi durumunda bir ¢éziim yolu olarak daha biiyiik bir
orneklemde c¢alisilmas1 gerektigini ifade etmektedir. Ankara ili merkez
ilcelerindeki tiim OG olan dgrenciler ¢alismaya dahil edilmesine karsin, bu
gerekceyle arastirma sonuglarinin hedef kitleye genellenebilirligine ihtiyatla

yaklagilmalidir.

Tanimlar

Asagida bu arastirmada kullanilan ve anlamlandirma agisindan arastirmaya agiklik

getirecegi diisliniilen kavram ve terimlerin tanimlarina yer verilmistir.

Coziimleme: Harf ve ses baglantisini kurarak yazili metnin buna karsilik gelen

konugmadaki formuna aktarilarak sesletilmesidir (Samuels, 1988).

Akict Okuma: Bir okuma pargasini dogru ve anlamay: kolaylastiracagi bir hizda

vurgu ve tonlamalara dikkat ederek okumadir (Kuhn ve Stahl, 2003).

Okuma Hizi: Bir dakikada okunan dogru sozciik sayisidir (Rasinski, 2004). Diger
bir tanima gore ise harfleri zorlanmadan ve akici bir sekilde seslere ve sozciiklere

doniistiirmedir.

Okuma Dogrulugu: Ogrencinin bir metindeki dogru okudugu sozciik oranidir
(Rasinski, 2004). Bu arastirmada %90 ve iizeri dogruluk 6gretimsel diizey i¢in 6l¢iit olarak

belirlenmistir.

Okudugunu Anlama: Okudugunu anlama ¢ok bileseni olan zor ve karmagsik bir
beceridir (National Reading Panel, 2000). Okudugunu anlama okuma siirecinde elde edilen
bilgilerin inceleme, siralama, siniflama, iligkilendirme, sorgulama ve degerlendirme gibi
cesitli zihinsel islemlerden gecirilmesiyle olusturulan c¢ikarimlarin okuyucunun 6n
bilgileriyle birlesmesi sonucunda meydana gelen zihinsel yapilandirma siirecidir (Giines,
2013). Duke ve Pearson (2002) ise okudugunu anlamay1 yiiksek diizeyde bilissel yeterlilik

gerektiren bir etkinlik olarak ifade etmislerdir. Guthrie ve Wigfield (2000) okudugunu
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anlamay1 caba gosterilen ve aktif olmay1 gerektiren bir islem olarak tanimlamislardir. Son
olarak, Giizel-Ozmen (1999) ise okudugunu anlamayi, metindeki bilgi birimleri ve dnceki

bilgisiyle metin arasinda iliski kurma olarak tanimlamastir.

On bilgi: Bir durum veya sorunun anlasilmasi igin gerekli olan bilgidir (Marzano,
2004). Diger bir tanima gore On bilgi okuyucunun okuma eylemi sirasinda karsilastigi

bilgiler iizerine ekledigi diinya bilgisidir (Cromley, 2005).

Okuma Motivasyonu: Okuma siire¢lerini, sonug¢larini ve konularini etkileyen kisisel

amaglar, degerler ve inanglardir (Guthrie & Wigfield, 2000).

I¢sel Okuma Motivasyonu: Okumanin istege bagli olmasi ve bireyin okumay1 kendisi
icin ddiillendirici ve tatmin edici bir etkinlik olarak tanimlanmasidir (Schunk, Pintrich &
Meece, 2008). Daha 6zel bir tanim gerekirse okumaya yonelik i¢sel motivasyon nesne

veya bir etkinlige 6zgii yapilan okumadir (Schielefe, Schaftner, Moller & Wigfield, 2012).

Digsal Okuma Motivasyonu: Digsal okuma motivasyonu hem okuma etkinliginin
hem de metnin konusunun disindaki nedenlere dayali olarak yapilan okumadir (Wigfield &

Guthrie, 1997).

Strateji: Strateji genel anlamda kesin bir amaca yonelik olarak gergeklestirilen
eylemdir (Pereira-Laird ve Deane, 1997). Bilissel anlamda strateji bireyin Ogrenme
performansini artirmak icin bilingli olarak uyarlanan ve izlenen sistematik bir plandir
(Afflerbach, Pearson & Paris, 2008). Ogrencinin anlamasini artirmak veya anlama
stirecinde meydan gelen bozulmalari onarmak icin yapabilecegi herhangi bir etkinlik
(zihinsel, baskalariyla yapilan sohbet veya diggsal kaynaklara bagvurma) olarak

tanimlanmaktadir (Torgesen vd., 2007).

Ogrenme Giicliigii: Yazili ve sdzlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya
daha fazla biligsel siirecin etkilenmesiyle ortaya c¢ikan dinleme, diisiinme, konusma,
okuma, yazma ve matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak

tanimlanmaktadir (Fuchs, Fuchs, Mates & Lipsey, 2000; Stanford & Oakland, 2000). Bu
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arasirmada OG olan &grenciler tibbi ve egitsel tamlama sonucunda belirlenen
ogrencilerden olusmustur. OG disinda ek bir yetersizligi olmayan 6grenciler arastirmaya

dahil edilmistir.
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde, okudugunu anlama ana basligi ile okudugunu anlamayi etkileyen degiskenler
ve sirasiyla bu degiskenlerden motivasyon, motivasyonu olusturan yapilar (igsel ve digsal
motivasyon, 0z yeterlilik ve sosyal motivasyon), okuma hizi, strateji ve 6n bilgi konularina
ardindan 1ilgili arasgtirmalar bagligi ile motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki
dogrudan ve dolayl iliski, 6n bilgi, strateji, okuma hiz1 ve okudugunu anlama arasindaki
iligki ve ¢ok degiskenli arastirmalar basliklarina yer verilerek, arastirmayla ilgili kuramsal

gergeve olusturulmustur.

Ogrenme Giicliigii ve Okudugunu Anlama

OG genellikle yazili ve sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya daha fazla
biligsel siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma ve
matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak tanimlanmaktadir (Fuchs, Fuchs,
Mates & Lipsey, 2000). Tanimda da gorildiigii lizere yazili ve sozlii dili anlama
becerisinde giigliik yasamalar1 OG olan dgrencilerin yasadigi en belirgin dzelliklerinden
biridir (Gersten vd., 2001). Ozellikle OG olan bircok &grenci, okudugunu anlama ve
okumay1 6grenmede giicliikk ¢ekmektedir. Yapilan analizler ve degerlendirmeler sonucunda
8. smuf dgrencilerinin % 27’sinin temel okudugunu anlama seviyesinin altinda bir anlama
diizeyine sahip oldugu belirlenmistir (Perie vd., 2005). Temel seviyenin altinda olan

ogrenciler onemli kavramlari anlayamamakta ve smf diizeyindeki metinlerden bu
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kavramlarin anlamini sonradan 6grenmektedirler. Bu alanlarda zorluk yasayan 6grencilerin
birgogu OG olarak tanilanmaktadir (Torgesen, 2005). Ortaokul ve lise cagma gelmis
olmasina ragmen, OG olan 6grencilerin anlama diizeylerinin istenilen seviyede olmamasi
bilissel becerilerinin (akici/hizli okuma, 6n bilgi, strateji kullanimi, metin yap1 bilgisi ve
kelime bilgisi) yetersizligine ve okuma motivasyonlarinin diisiik olmasina baglanmaktadir
(Watson, Gable, Gear & Huges, 2012). Bu bilesenlerden bir veya daha fazlasinda yasanan
eksiklik, zor ve karmagik bir beceri olan okudugunu anlama siirecini gii¢lestirmektedir
(Roberts vd., 2008). Bazt OG olan dgrencilerde bu giigliik kelime seviyesinde (metnin
akici bir sekilde okuma veya ¢oziimleme becerisini ger¢eklestirme) iken diger bazilarinda
ise okudugunu anlamada olabilmektedir (Klingner Vaughn & Boardman, 2007; Swanson

Howard & Saez, 2007).

Ortaokul ve lise diizeyindeki OG olan bu 6grenciler ilkdgretimin ilk yillarinda nispeten iyi
bir egitim almis olsalar da, ¢dzlimleme, dogru okuma, akict okuma ve okudugunu
anlamakta zorlanmalar siirebilmektedir (Torgesen vd., 2007). OG olan dgrencilerin kelime
seviyesinde yasadiklar sikintilar hatirlama ve anlama becerisini giiclestirmektedir (Jozwik,
2015). Dolayisiyla bu 6grencilerin metni hatirlamaya ve anlamaya yeterli diizeyde bilissel
enerji ayiramadiklart ve anlamalarinin yeterli diizeyde ger¢eklesmedigi ifade edilmektedir
(Jozwik, 2015; Mastropieri & Scruggs, 2002). Okuma siirecindeki yasadiklar1 giigliiklere
ek olarak OG olan birgok dgrenci okuma stratejilerini kullanmada da zorluk yasamaktadir
(Jozwik, 2015; Robersts vd., 2008; Watson vd., 2012). Bu 6grencilerin stratejileri etkili ve
verimli bir sekilde kullanmamasinin nedeni okuma siirecinde gerekli olan stratejileri geri
cagiramama ve uygulanan strateji basamaklarini izleyememelerinden
kaynaklanabilmektedir (Botsas & Padeliadu, 2003). Pressley ve Afflerbach (1995) yetkin
okuyucular1 genig bir strateji repertuarina sahip ve bu stratejileri esnek bir sekilde
uygulayabilen okuyucular olarak tanimlamiglardir. Bu esneklik hem okuma siireci boyunca
belli stratejilerin yararlarini izlemeyi ve okuma amaglari dogrultusunda bazi stratejileri
uyarlamay1 gerektirmektedir (Cromley, 2006). OG ya da okuma giigliigii olan dgrenciler

stratejileri etkili ve verimsiz kullandiklar1 gibi bu stratejileri ne diizeyde kullandiklarini da
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dogru bir sekilde rapor edememektedirler (Cromley, 2005; Cromley & Azevedo, 2000).
OG olan dgrencilerin anlama siirecini etkileyen diger bir faktor ise 6n bilgileridir. Konu ya
da genel bilgi diizeylerinin yeterli olmayis1 anlama diizeylerini etkilemektedir ¢ilinkii var
olan bilgi ile metindeki bilgilerin birlestirilememesi ya da yetersiz diizeyde birlestirilmesi
anlamaya dayali c¢ikarimlarin kalitesini diisiirmekte ve anlamanin istenilen diizeyde
gerceklesmesini engellemektedir (Carr & Thompson, 1996). Buna ek olarak OG olan
ogrencilerin okudugunu anlamalar1 sadece akici okuma ya da anlama siirecine katkida
bulunan biligsel islemleri etkili sekilde kullanmamaktan kaynaklanmamakta, ayn1 zamanda
fonolojik kisa donem bellek sinirliliklari da onlarin anlama diizeyleri olumsuz yonde
etkilenmektedir (Adlof, Catts & Lee, 2010; Swanson, Kehler & Jerman, 2010). Kisaca OG
olan Ogrencilerin yukarida bahsedilen anlama problemlerine bakildiginda bilissel

islemlerinin OG olmayan 6grencilere gore degistigi ve farkli bir goriintii sergiledikleri

gortilmektedir (Gajria, Jitendra, Sood & Sacks, 2007).

Okudugunu anlama siireci sadece biligsel islemlere dayali degil ayn1 zamanda okumayi ve
okuma sirasindaki biligsel islemleri harekete gegirecek motivasyonu da igermektedir. OG
olan 6grencilerin yalnizca biligsel 6zellikleri degil ayn1 zamanda motivasyon diizeyleri de
anlamalarini etkilemektedir (Roberts vd., 2008; Watson vd., 2012). Yetiskin okuryazarlig
stirecinde bilissel degiskenlerin yani sira egitim paydaslar (arastirmacilar, uygulayicilar ve
okullar) motivasyonun okuma siirecine dahil edilmesi gerektigini tavsiye etmekte ve bu
duruma iligkin Oneriler sunmaktadirlar (Kamil vd., 2008). Genellikle okuma ve anlama
diizeyi iyl olmayan 6grenciler ¢ok fazla okumadiklar1 ve okuma aligkanliklar1 olmadig:
icin metinle etkilesime girme, kavramsal bilgiye sahip olma ve stratejileri kullanma
firsatim1 kagirmaktadirlar (Roberts vd., 2008). Bu baglamda OG olan 6grencilerin okuma
gorevini ¢ok tercih etmemesi, motivasyonlarinin diisiik olmasiyla iliskilendirilmekle
birlikte bu iligkinin karsilikli oldugu da ifade edilmektedir (Morgan & Fuchs, 2007).
Yetiskin diizeyde OG olan ya da olmayan &grencilerin okuma motivasyonlarini artirmak
ya da okumaya tesvik etmek i¢in yollar bulmak yetiskin okuryazarlifinin temel bir

ozelligidir. Ortaokul ve lise doneminde Ogrencilerin bilgi veren metinlerle stirekli
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karsilasacaklart disiiniildigiinde ve buna ek olarak &grencilerin yas ve smf diizeyi
yiikseldikge derslerin igerigi zorlasacagindan bilissel ve motivasyonel degiskenlerin 6nemi
daha da artmaktadir (Guthrie & Davis, 2003). Nitekim ilkokulun ilk yillarindan sonra
Ogrencilerin motivasyon ve okumaya ilgilerinin azaldigima dair giiclii kanitlar vardir; bu
durum okumay1 6grenmenin ilk agamalarinda zorlanan 6grenciler i¢in daha da 6énemli bir
hal almaktadir (Eccles, Wigifeld, Harold ve Blumenfeld, 1993; McKenna, Kear ve
Elsworth, 1995). Motivasyondaki bu diislis 6grenciler i¢in iki temel sorunun ortaya
cikmasina neden olmakla birlikte bu iki sorun yetiskinlik ¢agindaki okuma yeterliliginin
artmasin1 dogrudan etkilemektedir. Ilk temel sorun motivasyon ve okuma ilgileri diisiik
olan 6grencilerin motivasyon diizeyi yliksek olan dgrenciler kadar okumamalaridir. Okuma
deneyiminin ve aliskanliginin yeterli diizeyde olmamasi akici okumanin siirdiiriilmesini
(Torgesen ve Hudson, 2006), ayni zamanda kelime ve konu bilgisinin gelisimini
(Cunningham ve Stanovich, 1998) ve daha karmagsik okuma stratejilerinin kullanimini
olumsuz yonde etkilemektedir (Pressley, 2000). ikinci temel sorun ise okuma motivasyonu
daha diisiik olan Ogrencilerin okuma sirasinda metinleriyle daha az mesgul olmalaridir.
Adanmislik kavramini kapsamli bir sekilde inceleyen arastirmacilara gore adanmislik,
okuma siirecinde motivasyon ve stratejilerin eszamanli olarak etkilesime girmesi ve
kullanilmasi olarak tanimlanmaktadir (Guthrie vd., 2004). Okudugunu anlamak i¢in giiglii
bir motivasyona sahip olan 6grencilerin anlamak i¢in gesitli stratejileri kullanmasinin ve
caba harcamasmin daha olas1 oldugu ifade edilmekle birlikte motive olmus 6grenciler
metnin icerigini tam olarak anlamak i¢in bilgilerini derinlemesine kullanmak istemekte ve
bu biligsel amaglar1 dogrultusunda sik¢a okuyarak okudugunu anlamada yetkin birer
okuyucu olmaktadirlar (Guthrie vd., 2004). Teorik modeller ve deneysel arastirmalar,
motivasyon degiskenlerinin okuma-anlama iizerindeki roliiniin 6nemini vurgulamaktadir.
Pressley, Borkowski ve Schnedier’in (1989) iyi-bilgi-isleme modeli biligsel kapasiteyi
biligsel stratejileri, Uistbilisi, 6n bilgiyi ve motivasyonu biitlinlestirmektedir. Bunlara ek
olarak modern motivasyon teorileri incelendiginde bilissel ve motivasyonel islemlerin

birbiriyle nasil baglantili oldugu, motivasyonun biligsel etkinlikler iizerinde etkili oldugu
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ve performansi artirdig ifade edilmektedir (Eccless & Wigfield, 2002). Daha 6nceki bazi
arastirmalar da metinleri anlama becerisinin okuyucunun bir takim bilissel ve motivasyonel

ozellikleri ile iliskili olduguna dair 6nemli sonuglar sunmaktadir (Guthrie, Wigfield,

Metsala & Cox, 1999; Schaffner & Schiefele, 2013; Schiefele vd., 2012 Tarchi, 2017).

Yukarda bahsedilenlerden yola ¢ikarak okumanin anlasilmasi ve OG olan ya da olmayan
ogrencilerin okuduklarini anlamalari i¢in bilissel ya da motivasyonel birden fazla beceriyi
okuma siirecinde biitiinlestirmeleri  gerektigi goriilmektedir (Watson vd., 2012).
Okudugunu anlama problemlerinin dogasina bakildiginda okudugunu anlama i¢in gerekli
olan delile dayali degiskenlerin OG olan ve olmayan dgrencilerin anlama becerilerini nasil
etkiledigi bu aragtirmada cok yonlii olarak test edilmistir. Bu nedenle asagida dgrencilerin
okudugunu anlamalarina etki eden okuma hizi, motivasyon, 6n bilgi ve strateji gibi

degiskenlere yer verilmis ve bu degiskenler aciklanmistir.

Okudugunu Anlamayi Etkileyen Degiskenler

[lkokulun son yillar1 (4.ve 5. smf) ile ortaokul ve lise okuryazarhginimn gelisimi
dogrultusunda yapilan caligmalarin sentezlendigi ve okudugunu anlama iizerindeki
etkilerinin test edildigi arastirmalar (Kamil vd., 2008; National Reading Panel-NRP, 2000;
Torgesen vd., 2007) bu arastirma i¢in segilen degiskenlerin okudugunu anlama ile giiclii ve
orta diizeyde iligkili oldugunu ifade etmislerdir. Bu degiskenler icerisinde yer alan
motivasyon, okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullaniminin okudugunu anlama tizerindeki
dogrudan ve dolayli etkileri bu arastirmada OG olan ve olmayan &grencilerde test

edilmistir. Asagida bu degiskenler tanimlanmis ve agiklanmistir.

Motivasyon

Motivasyon bireylerin faaliyetlerini, basarilarin1 ve ihtiyaclarmi etkileyen hedefler,

inanglar olarak tanimlanmaktadir (Guthrie vd., 1999). Motivasyon okudugunu anlamaya
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oldugu gibi ayrica kisisel ilgi alanina, performansa, 6z yeterlilige katkida bulunan ¢ok
yonlii ve karmasik bir yapidir. Asagida kisaca motivasyon, okuma motivasyonu, okuma
motivasyonunu olusturan yapilara (igsel ve digssal okuma motivasyonu okumada
ozyeterlilik ve okumada sosyal motivasyon), yer verilmis ve bunlarin okuma siirecini nasil

etkiledigine deginilmistir.

Okuma Motivasyonu

Okuma motivasyonu bir kisinin okuma faaliyetlerini baslatmaya hazir oldugunun ve
okuma motivasyonunun cesitli boyutlarin1 (merak, ilgi, uyum, rekabet, sosyal, taninma,
notlar ve isten kacinma) sergilediginin bir gostergesidir (Schiefele vd., 2012; Wigfield &
Guthrie, 1997). Bir kisinin okuma motivasyonu, onun belirli bir metni okumaya olan niyeti
olarak tanimlanmaktadir (Schiefele, 2009). Ornegin belirli bir makaleyi okumak isteyen
biri, var olan okuma motivasyonunu yiiksek diizeyde gosterebilir. Kisinin gilincel yani bir
makaleyi ya da baska bir metni okumak igin gosterdigi okuma motivasyonu alisilagelmis
siirekli olarak sergiledigi okuma motivasyonuna atfedilebilir. Ornegin, bos zamanlarinin
cogunu kitap okumak i¢in kullanan bir kizin alisilmis okuma motivasyonuna sahip oldugu
sOylenebilir. Dolayisiyla alisilmis okuma motivasyonu, bir bireyin okuma akitivitelerini
baslatmaya kararli bir sekilde hazir oldugunu gosteren eylemlerdir (Schiefele vd., 2012).
Wigfield ve Guthrie (1997) tarafindan gelistirilen Okuma Motivasyonu Olgegi de
(Motivations for Reading Questionnaire) genellikle okuma motivasyonunun alisilagelmis

bi¢imlerini degerlendirmektedir.

Okuma Motivasyonunu Olusturan Yapilar

Okuma motivasyonuyla ilgili yapilan arastirmalarin ii¢ temel yap1 lizerinde durdugu ifade
edilmektedir (Y1ildiz, 2010). Bu yapilardan ilki bireylerin okuma yeterlilikleri hakkindaki

inanglaridir. Ikincisi okumanin degeri, igsel ve digsal okuma motivasyonu ve basari
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amaclaridir. Uciinciisii ise okumanin sosyal yoniidiir (Wigfield & Guthrie, 1997). Bu

amacla okuma motivasyonunu olusturan bu ii¢ yap1 asagida aciklanmistir.

I¢sel ve Digsal Okuma Motivasyonu

Teorik olarak, okuma motivasyonunun boyutlar1 arasindaki ayrim, okumaya neden olan
cesitli tegvikler ile de uyumlu olmalidir. Okuyucu perspektifinden bakildiginda bu tesvikler
okumanin &znel nedenleri olarak goriilmektedir. Ornegin, bir cocuk ebeveynini memnun
etmek igin okuyabilir ya da bireysel ilgi nedeniyle okumaya motive olabilir. Genellikle
motivasyonun bu farkli yonleri motivasyonun icsel veya digsal bicimleri olarak
siniflandirilmaktadir (Schaffner Schiefele & Ulferts, 2013). igsel ve dissal motivasyon
arasindaki ayrim motivasyon teorisinde temel bir unsur olarak goriilmektedir. Motivasyon
kuramlarma gore (Schunk vd., 2008) okumaya yonelik i¢sel motivasyon okuma istegi
olarak tanimlanir; ¢iinkii bu okuma etkinligine okuyucu perspektifinden bakildiginda
okuyucunun kendisi i¢in tatmin edici, eglenceli ya da édiillendiricidir. i¢sel motivasyonun
dis kaynaklara degil, bireyin kendi i¢ dinamiklerine dayanan ve bireyin basladigi bir
etkinligi bitirme arzusu veya etkinlige katilmanin kisisel ilgiden kaynaklanmasi sonucu
gelistigi; digsal motivasyonun ise genellikle bir gérevi tamamlamak igin digsal degerler ve

odiillere bagli oldugu belirtilmektedir (Ryan & Deci, 2000).

Bireyler, icsel olarak motive olduklarinda, katildiklar aktiviteleri kendileri istedikleri i¢in
bitirmektedirler. Bu tarz gorevlerdeki motivasyon dissal kaynaklara degil, bireyin kendi i¢
dinamiklerine dayanmaktadir. Okuma alaninda, Wigfield ve Guthrie (1997), okuma merak1
ve zorluklarla miicadele tercihi i¢in motivasyonun ic¢sel boyutlarinin 6nemli oldugunu
belirtmislerdir. Bu arastirmacilar okuma konusunda igsel olarak motive olan dgrencilerin,
gerek okul igerisinde gerekse okul disinda sik sik okuma eylemi igerisinde olduklarini
bulmuslardir. I¢sel olarak motive olmus 6grenciler, ayrica, becerilerini gelistirmeye galigir
ve bildiklerini yeni ortam, konu ve becerilere tasimak ister. Bu sayede sahip olduklari

kapasitelerini artirirlar. Dolayisiyla 6grenme konusunda igsel motivasyona sahip bireyler,
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hedef etkinlikleri daha ¢ok benimser ve hedef etkinlik {izerinde daha fazla zaman ve enerji

harcarlar (Ryan & Deci, 2000; Wigfield & Guthrie, 1997)

Dissal okuma motivasyonuna sahip olan 6grencilerin okuma nedenleri okuma etkinliginin
ve metin konusunun disina dayanmaktadir. Digsal okuma motivasyonu daha c¢ok beklenti
odaklidir. Diger bir ifade ile gergeklestirilen okuma eyleminin sonucunda okuyucunun
gerekli enerjiyi digsal kaynaklardan saglamasidir. Digsal okuma motivasyonuna sahip olan
okuyucular sonucun olumlu olmasini istemektedirler ancak olumsuz bir sonugtan da
kaginmaktadirlar. Ornegin, 6grenci okulda 6gretmeninin dvgiisiinii almak igin bir metin
okuyabilir. Digsal okuma motivasyonunun diger bigimleri ise iyi not alma arzusu veya

diger sinif arkadaslarindan daha yiiksek not almak i¢in okumaktir.

Shaffner vd. (2013) daha 6nce okuma motivasyonu ile ilgili yapilan nitel ve nicel
aragtirmalari incelemisler elde edilen sonuclar dogrultusunda okuma motivasyonunun yedi
temel boyuttan olustugunu ve bu boyutlarin daha once Wigfield ve Guthrie (1997)
tarafindan gelistirilen Okuma Motivasyonu Olgegi’nin boyutlari ile uyumlu oldugunu ifade
etmislerdir. Asagida bu boyutlarin neler olduguna deginilmis ve bu boyutlar kisaca

aciklanmustir.

1. Merak: Bir kimsenin ilgi alanlar1 dogrultusunda daha fazla bilgi edinmek veya

O0grenmek istemesi
2. Ilgi: Bir hikdyede kaybolmak ya da yaratic1 eylemlerde bulunmak
3. Rekabet: Ozellikle okumada diger dgrencilerden daha basarili olmak
4. Tamnma: lyi okuma performansi igin dvgii almak
5. Notlar: Okuldaki notlarini gelistirmek
6. Uyum: Dissal baskidan dolay1 okuma

7. Isten Kacinma: Okuma ile ilgili islerden kaginmaya ¢alismak
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Bu boyutlarin diginda okuma yeterliligi, okumanin 6nemi ve okuma tehcirlerinin de

motivasyonu olusturan yapilar oldugu ifade edilmektedir (Schiefele vd., 2013)

Okuma Motivasyonu ve boyutlar1 OG olan 6grenciler acisindan ele alindiginda, OG olan
birgok Ogrencinin okuma motivasyonunun diisiik oldugu ifade edilmektedir (Sideridis,
2005). OG olan dgrencilerin motivasyonlarmin diisiik ya da sinirli olmasi onlarin okuma
siirecini stmirlandirmaktadir (Jozwik, 2015). Dolayistyla OG olan birgok 6grenci akademik
basarisizlik yasamaktadir (Watson vd., 2012). Bu durum sasirtici olmamakla birlikte OG
olan Ogrencilerin 6grenme gorevlerine aktif olarak katilma ya da metni anlamaya yetecek
kadar motivasyona sahip olmadiklari ifade edilmektedir (Logan, Medford & Huges, 2010;
Sideridis, 2003).

Okumada Oz Yeterlilik

Motivasyonun en yaygin kabul goren bilesenlerinden biri olan 6z yeterlilik, bireyin kendi
yeterliligini degerlendirmesidir (Bandura 1997). Bireyin kendi yeterliligini nasil
degerlendirdigi onemlidir ¢linkii bu durum kisinin yalnizca duygusal dogasini degil aym
zamanda zor gorevlerdeki miicadele azmini de etkilemektedir (Aikhomu, 2015; Bandura &
Locke, 2003). Ornegin, motivasyonu yiiksek olan dgrenciler bir basarisizlik ya da hayal
kirikligr ile karsilastiklarinda veya bir beceriyi gergeklestirirken dikkatleri dagildiginda
motivasyonu yiiksek 0grencilerin ¢aba sarf etme ve sebat etme olasiliklar1 daha yiiksektir
(Pintrich & Schrauben,1992). Okuyucular arasinda 6z yeterlilik genellikle daha 6nceki
akademik basar1 veya basarisizliklara dayanan inancglara bagli olmakla birlikte bu durum
yetigkin diizeydeki oOgrenciler i¢in Ozellikle gegerlidir (Aikhomu, 2015). Akademik
basarisizlik 6grencilerin yeterlilik gortslerini etkilemekte, 6grenciler okurken kendilerini
yetersiz hissettiklerinde zor metinler veya gorevlerle karsilastiklarinda dayanma giicleri
daha diisiik olmaktadir (Aikhomu, 2015; Pierangelo & Giuliani, 2008). Ozellikle OG olan
birgok dgrencinin okudugunu anlama becerilerinin zayif olmasi, diisiik 6z yeterlilige sahip

olmasindan kaynaklanmakla birlikte bu 6grencilerin okullarinda basarili olmasi i¢in 6z
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yeterliliklerinin gelistirilmesi gerektigi de ifade edilmektedir (Aikhomu, 2015; Schiefele,
1996). Ayrica OG olan dgrencilerin OG olmayan akranlarina gore daha diisiik 6z yeterlige
sahip olduklar1 ve basarmin kendi kontrollerinde olmayan dis etkenlerle baglantili
olduguna inandiklar1 ifade edilmektedir (Aikhomu, 2015; Pierangelo & Giuliani, 2008).
OG olan o6grencilerdeki bu inang genellikle basarili olmaya ydnelik motivasyonu
diisiirmekte ve bu durum basarisizligin devam etmesine neden olmaktadir (Pierangelo &
Giuliani, 2008). Sonug olarak OG olan grencilerin cinsiyetlerinden bagimsiz olarak 6z
yeterliliklerinin diisiik oldugu ve bu durumun onlarin akademik basarilarini olumsuz yonde

etkiledigi sOylenebilir (Aikhomu,2105).

Okumada Sosyal Motivasyon

Okuma dogal olarak sosyal bir etkinliktir. Bir metin veya kitap yalniz okundugunda bile
okuyucunun sosyal etkilesimini, iliskilerini sekillendirmekte ve etkilemektedir (Smith,
2013). Okumanin toplumsal bir aktivite olarak gerceklestirilmesi ergenler i¢in oldukca
onemlidir ¢iinkii bu sayede akranlariyla okuma konusunda daha fazla etkilesime
girmektedirler (Wentzel, 1998). Sinifta herhangi bir konu ya da metin iizerinde tartismak
genellikle okumanin itici giici olmaktadir. Metin-temelli tartigmalar, 6grencilerin
okuduklart bilgi veya metinlerle ilgili bilgilerini biitiinlestirmek ve degerlendirmek igin
anlamli firsatlar sunmaktadir. Ayrica metin tabanli tartigmalar ortak okunan metin
hakkinda biiyilkk veya kiiciik gruplarda katilimc1 olarak diyaloga girme firsati
saglamaktadir. Konu ya da okuduklar1 hakkinda daha fazla tartisan siniflarin tartismanin az
oldugu siniflara gére okuma ve anlama becerilerindeki artis daha yiliksek olmaktadir
(Kamil vd., 2008). Sosyal olarak motive olan 6grencilerin i¢sel motivasyona sahip olma
olasilig1 daha yiiksektir (Wentzel & Wigfield, 1998). Kisacasi pek ¢ok 6grenci okumanin
sosyal yonii nedeniyle arkadaslariyla tartigmaya katilsin veya katilmasin sinif i¢inde utang

duymamak i¢in motive olmakta ve kendini bu duruma hazirlamaktadir.
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Sonu¢ olarak okuma motivasyonunu olusturan yapilarin genellikle anlama ve diger
akademik alanlarla iliskili oldugu buna ek olarak OG olan Ogrencilerin okuma
motivasyonlarinin ve okumaya iliskin 6z yeterliliklerinin olmayan akranlarina gore daha

diisiik oldugu ifade edilebilir (Sideridis, 2005; Pierangelo & Giuliani, 2008).

Okuma Akicihig:

Diizenlenen Ulusal (Amerika) Okuma Panel’inde akicilik metnin hizli dogru bir sekilde
ifade edilmesi olarak tanimlanmistir (NRP, 2000). Akici okuma, islevsel olarak ele
alindiginda genellikle okudugunu anlama ile iliskilendirilmekte ve anlamay1 saglayacak
dogruluk, hiz ve prozodi ile okuma olarak ifade edilmektedir (Kuhn, Schwanenflugel &
Meisinger, 2010; Paige, 2011, 2014). Baska bir tanimda ise akici okuma, metindeki
yazilarin dogru ve hizli bir bigimde sese doniistiiriilmesi olarak betimlenmektedir (Speece
& Ritchey, 2005). Akici okuma, dogru okuma, otomatiklik ve prozodi gibi ii¢ temel
bilesenden olusmaktadir (Hudson, Pullen, Lane & Torgesen, 2009; Kuhn & Stahl, 2003;
NRP, 2000; Paige, 2011). Dogru okuma, kelimenin yazili seklinin sesli olarak ifade
edilmesi ya da metindeki sozciigiin ¢6ziimlenmesidir (Samuels, 2006). Diger bir deyisle
sOzciikleri hatasiz olarak seslendirme becerisidir. Otomatiklik, okuma hizi ve okuma
dogrulugunun birlesiminden olusmaktadir. Buna ek olarak otomatiklik okuyucunun okuma
hiz1 veya miktar1 temel alinarak olgiilmektedir (Paige, 2014). Otomatiklik okuyucunun en
az zihinsel ¢aba ile hizli ve dogru bir sekilde sozciik ¢oziimleme becerisi olarak
tanimlanmaktadir. Bu beceri gelistikce c¢ocuklar dikkatlerini ¢oziimlemeden ¢ok
okuduklarmi anlamaya vermektedir (Samuels, 2006). Boylece otomatik bir seviyede
kelimenin dogru taninmasi ve ¢oziimlenmesi, 6grencilerde anlama ¢abasinin yerlesmesine
olanak saglamaktadir (Samuels, 2006). Akici okumanin 6nemli diger bir bileseni de
prozodidir. Prozodi daha g¢ok okuyucunun gergekte konusuyormus gibi yaptigi sesli
okuma becerisi olarak tanimlamaktadir (Rasinski, Reutzel, Chard & Linan-Thompson,

2011). Ayrica prozodik okuma; tonlama, vurgulama ve zamanlamay1 igermektedir
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(Keskin, 2012). Diger akicilik bilesenleri gibi prozodi de anlamaya dogrudan katkida
bulunmakta ve ayni zamanda okudugunu anlamanin artmasina aracilik etmektedir

(Basaran, 2013; Bastug, 2012; Paige, 2014).

Alan yazinda akici okuma ile ilgili tanimlar incelendiginde her bir tanimin okuma hizina
yer verdigi gorilmektedir. Okuma hizi kelimenin otomatik olarak okunmasi olarak da ifade
edilmektedir (Paige, 2014). Okuma hizinin, kelimeyi goriip onu tanima (¢éziimleme) ve
sesli ya da sessiz olarak okuyuncaya kadarki gecen siire olarak da tanimlanabilmektedir
(Bastug, 2012). Ogrencilerin okuma hizindaki ilerleme akici okumay1 etkilemektedir. Bu
nedenle okuma hizi ¢ogunlukla akici okumanin bir gostergesi olarak kullanilmaktadir

(NRP, 2000). Bu arastrimada veriler akici okumanin okuma hizi1 bileseni i¢in toplanmustir.

Ogrencilerin okuma hizlar1 okuduklari kelimelerle karsilasma sayisina, okumalarinin
kalitesine veya biligsel islemlerindeki hiza bagli olarak degisiklik gostermektedir (Chard,
Pikulski & McDonag, 2006). Yetiskin diizeydeki basarili okuyucular metnin dogasina ve
zorluguna bagl olarak, genellikle dakikada 120’den 170 kelimeye kadar sesli olarak
okumaktadir (Tindal, Hasbrouk & Jones, 2005). Basarili okuyucular metinde yer alan
kelimelerin ¢ogunu otomatik olarak tanimakta ve anlama i¢in gerekli olan ¢ikarim ve
yorumlama gibi iist diizey siireglere odaklanmaktadir (Archer vd., 2003; Osborn, Lehr &
Hiebert, 2003). Ote yandan OG olan 6grenciler yavas ve gaba sarf ederek okumakta, diger
bir ifade ile yeni karsilastigi kelimeleri okumak i¢in ugragsmaktadir (Mastropieri &
Scruggs, 2002). Buna ek olarak OG olan dgrenciler okumaya daha az zaman ayirma
egilimindedirler (Osborn vd., 2003) ve bdylece daha az geligsmis gorsel kelime repertuarina
sahip olmaktadirlar. Kelimeler, 6grencinin daha 6nceden gordiigii kelime repertuarinda yer
almiyorsa 6grenci kelimeyi ¢éziimlemeye ¢alismakta ve bu durum 6grencinin okuma hizinm
azalmaktadir. Ayrica kiiciik birimleri okumada meydana gelen yavaslik daha biiyiik
birimlerin okunmas1 ya da islenmesini zorlastirmakta ve akici olmayan bir okumaya yol
acmaktadir (Chard vd., 2006). Yeni kelimeleri okumak fonetik ¢oziimleme, metin

baglamindan veya anlamindan yola ¢ikarak tahmin etme ve benzetme yoluyla bilinen
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kelimelere gore kelimeyi tanima gibi bilingli bir analiz yapmayi1 gerektirmektedir
(Torgesen, Rashotte & Alexander, 2001). Okumanin alt beceri diizeyinde islem otomatik
ve hizli olarak geceklestirilemiyorsa okudugunu anlamanin riske atilacaglr ifade
edilmektedir (Chard vd., 2005). Bununla birlikte OG olan &grenciler sinirli 6n bilgi ve
kelime bilgisine sahiptirler ve bu durum okudugunu anlamay1 etkiledigi gibi yavas ve
cabali bir okumanin da meydana gelmesine neden olmaktadir. Bu iddia, Ehri (1997)
LaBerge ve Samuels (1974) ve Perfetti (1985) tarafindan akiciligin gelisimi i¢in gelistirilen
teoriler tarafindan da desteklenmektedir. Ogrenciler metindeki kelimeleri dogru okur ve
anlamini belirleyebilirse, okuma hizi korunabilir ve anlama ger¢eklesebilir (Chard vd.,
2006). Anlatilanlardan yola ¢ikarak anlamanin meydana gelmesi i¢in uygun bir hiz ile
okumanin 6nemli oldugu vurgulanmakta ve Okumanm Otomatik Modeli (LaBerge &
Samuels (1974) ve Sozli Etkililik (Perfetti, 1985) kuramlarinda bu durum ifade
edilmektedir. Buna gore calismalar akiciligin bilesenlerinden biri olan okuma hiz1 ile
okudugunu anlama arasinda yliksek diizeyde iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Hosp &
Fuchs, 2005; Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003b). Buradan hareketle
akiciligin anlama {izerindeki roliiniin 6nemli oldugu belirtilse de 6zellikle ortaokul
diizeyindeki okuma gii¢liigli olan 6grencilerin okudugunu anlamalar1 {izerindeki roliiniin
yeterince arastiritlmadigi ve boyle ¢aligmalara ihtiya¢ duyuldugu ifade edilmektedir (Paige,
2014).

Strateji

Strateji herhangi bir eylemi gerceklestirmeye yonelik olarak yapilan planli ve sistemli
yollar biitiini olarak tanimlanmaktadir (Anastasiou & Griva, 2009). Diger bir ifadeyle
strateji bir amaca yonelik eylem olarak goriilmektedir (Pereira-Laird & Deane, 1997). Bu
eylemler bilingli ve bilingsiz olabildigi gibi otomatik de olabilmektedirler. Okuma
stratejileri ise metni anlamaya yonelik olarak gelistirilen zihinsel iglemler ya da davraniglar

olarak tanimlanmaktadir (Afflerbach vd., 2008; Garner, 1987). Yetkin okuyucular
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okudugunu anlayan ayni zamanda bilgili ve stratejik okuyuculardir (Pressley, 2000). Bu
anlamda okuma stireci hem bilgi hem de strateji kullanimini gerektirmektedir. Stratejiler
baglaminda biligsel ve istbilissel strateji kullanimi okuma siirecinin verimliligi ile
iligkilidir. Bilissel strateji kullanimi, okuyucunun metin ile dogrudan etkilesime girmesini
saglamakta; bu etkilesim ayn1 zamanda anlamayi kolaylastirmaya katkida bulunmakta,
metinde var olan bilginin dogrudan islenmesine yardimci olmakta ve tiim bunlar1 anlamay1
gelistirecek bigimde manipiile etmektedir (Anastasiou & Griva, 2009). Son yillarda
okudugunu anlama siirecinde kullanilan okuma stratejilerinin belirlenmesi tizerine yapilan
aragtirmalar yetkin ve yetkin olmayan okuyucularin farkliliklarini, o6zelliklerini
betimleyecek kadar veri sunmaktadir (Pressley & Afflerbach, 1995). Yetkin okuyucularla
yapilan goriismelerde bu Ogrencilerin bir takim biligsel ve istbilissel stratejileri
kullandiklar1 belirlenmistir (Pressley, 2002; Pressley & Afflerbach, 1995). Yapilan
goriisme ve raporlardan elde edilen bulgularda yetkin okuyucularin metin okuma amacinin
okumadan anlam ¢ikarmak oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira yetkin okuyucularin
okuma Oncesi, sirasi ve sonrast stratejileri kullandiklart bulunmustur (Pressley, 2002;
Pressley & Afflerbach,1995). Yetkin okuyucular metni anlamak i¢in; igerikten bazi
anlamlar ¢ikarma, tahminlerde bulunma, imgeleme yapma/hayal etme, 6n bilgileri bilgileri
harekete gecirme, Ozetleme, metindeki dilsel ipuglarimi kullanma, metin {izerinde
isaretleyiciler/belirtecler kullanma, onceki bilgileri harekete gecirme, karsilagtirmalar,
cikarimlar ve ayrintilandirmalar yapma, yazarin iletmeye ¢alistigt mesaj ya da olaylar ve
kavramlar arasindaki neden sonug iliskileri kurma gibi bilisgsel stratejileri kullanmaktadirlar
(Anastasiou & Griva, 2009). Ayrica arastirmalar yetkin ve yetkin olmayan okuyucularin
okuma stratejilerini kullanabilme becerisi agisindan farkliliklarin oldugunu ortaya
koymustur (Anastasiou & Griva, 2009; Pressley & Aflerbach, 1995). Yetkin okuyucularin
okuma 6ncesinde, metni okumak igin bir amaglari vardir. Ornegin, bir metni, tartismak igin
mi, testte kullanmak i¢in mi yoksa spesifik bir bilgi edinmek icin mi okuduklarinin
ayrimini yapabilmektedirler. Genellikle uzunluk, organizasyonel yapi, 6nemli bilgilerin

nerede konumlandiklar1 ve metnin ihtiyaglarini karsilayip karsilamadigi gibi konularda
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fikir edinmek maksadiyla, metne sdyle bir goz atarlar veya kisaca goz gezdirirler. Ayrica,
metnin icerigi ile iligkili olabilecek 6n bilgilerini harekete gecirir ve bu bilgilere dayanarak,
metinde islenen konular hakkinda tahminlerde bulunmaya c¢alisirlar. Yetkin okuyucularin
kullandiklar biligsel stratejiler; okumaya baslamadan 6nce metin hakkindaki tahminlerinin
dogru olup olmadigim1 belirlemek amaciyla okuma sirasinda elde ettikleri bilgilerle
tahminleri arasinda iliski kurmak (Englert & Mariage, 1991), ana fikre ulagsmak amaciyla,
metnin pargalarimi biitiinlestirmeye c¢alismak metnin ilging olup olmadigina, islenen
argiimanlarin mantiklt olup olmadigina karar vermek maksadiyla, metnin igerigini ve
yapisin1 degerlendirmek seklinde genisletilebilir (Westby, 2004). Okuma sonrasinda ise,
yetkin okuyucular, metindeki fikirleri yansitabilmekte, 6zetler olusturmakta ve yer verilen
fikirlerin 6nemi hakkinda fikir yiiriitebilmektedir. Ayrica okuma sirasinda metinle ilgili
sorular sorma, metni anlatma, ana fikir ve yan fikirleri bulma, okunan metin iizerinde
tartisma, bilinmeyen kelime ve kavramlarin anlaminmi agiklama, okumadan 6nce yapilan
tahminleri genisletme, dogrulama, okuma sirasinda yapilan yanlislart bulma gibi bir¢ok
stratejileri kullanmaktadirlar (Westby, 2004). Bunlara ek olarak okuma sonrasi stratejiler
ise yapilan okuma siirecinin genisletilerek okumanin anlasilmasina katkida bulunmaktadir

(Vaughn & Klingner, 2004).

Yetkin okuyucular anlamaya yonelik planlamayi, izlemeyi, anlamaya yonelik sorunlarin
sebeplerini belirlemeyi ve istesinden gelmeyi ya da Ogrenme etkinliinin basarisini
degerlendirmeyi gerektiren istbilissel stratejileri de kullanirlar. Bir bagka deyisle, “kendini
planlama”, “kendini izleme”, “kendini diizenleme/6z-diizenleme”, “kendini sorgulama” ve
kendini yansitma” gibi kendini diizenlemeye yonelik stratejiler kullanmaktadirlar (Pressley
& Aftlerbach, 1995; O’Malley & Chamot, 1990). Sik sik metinden anladiklarini gézden
gecirirler. Anlamadiklar1 zaman durup tekrar okuma, metni anlamak i¢in okuma hizinda
degisiklikler yapma, anlamay1 gerceklestirmek amaciyla kendilerine ve bagkalarina sorular
sormaktadirlar. Okuma ile ilgili fazla deneyimi olmayan ve bilissel yonii zayif olan
okuyucular yukarda bahsedilen stratejileri kullanmakta sinirlilik gdstermektedir (Doganay-

Bilgi & Ozmen, 2014). Stratejik bir okumaya sahip olmayan okuyucularmn bu farkindalig
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kazanmalar1 gerekmekte (Paris & Jacops, 1984), yetkin olmayan okuyucularda okuma
oncesi, sirast ve sonrasi strateji Ogretiminin yapilmasi; bu strateji farkindaliginin
olusturulmasinda ve okudugunu anlama becerisinde etkili olmaktadir (Doganay-Bilgi,
2009; Doganay-Bilgi & Giizel-Ozmen, 2010; Duffy vd., 1986; Englert & Mariage, 1991;
Giiler & Giizel-Ozmen, 2010; Paris & Jacops, 1984). Kamil vd. (2008) tarafindan yetiskin
okuryazarliginin gelisimi i¢in hazirlanan kilavuzda strateji Ogretimiyle ilgili yapilan
calisma sonuglar1 sentezlenmis ve bu sonuglar 1s1ginda strateji 6gretiminin anlamay1

dogrudan artirdigi ifade edilmistir.

Ozellikle yetiskin diizeyde OG olan o6grencilerin okudugunu anlama diizeylerinin
gelistirilmesi i¢in stratejilerin Ogretimine yonelik Oneriler sunulmakta ve strateji
Ogretiminin birincil amacinin metin anlasilmasini saglamak oldugu da ifade edilmektedir
(Kamil vd., 2008). Bu baglamda OG olan &grencilerde strateji 6gretimi okudugunu
anlamada onemli bir etken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu arastirmada da strateji
degiskeninin okudugunu anlama iizerindeki dogrudan etkisinin arastirilmasinda alan

yazindaki bulgular yol gostermistir.

On Bilgi
On bilgi okuyucunun okuma siirecine tasidifi diinya bilgisi olarak tanimlanmaktadir
(Cromley, 2005). 1980’lerde 6n bilginin anlama iizerindeki etkisi sema teorisine dayali
olarak genis bir sekilde incelenmistir. Sema, bilgiye yeni bir bilginin eklenmesiyle gelisen
ve organize edilen bilgilerin biitiinlestirildigi merkez olarak ifade edilmekle birlikte, sema
teorisi okuyucularin okuduklarini anlamak ve bunlara cevap verebilmek i¢in 6n bilgiyi
kullanmalar1 gerektigini 6nermektedir (Anderson, 1977; Anderson & Pearson, 1984). Sema
teorisi ayrica bir konuyla ilgili dnceden bilinen veya bilinmeyen seylerin anlamay1 biiyiik
Olciide etkiledigini savunmaktadir (An, 2013). Nitekim okuyucular okumayi1 anlamli
kilmak i¢in metne kisisel deneyimlerini katarak ve giinliikk yasamlarinda bu bilgileri

uygulayarak semalarin1 yeniden tanimlamaktadir. Her okuyucunun okuma siirecinde
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metinle birlestirdigi kendine 06zgii On bilgisi okuyucunun anlamasini gelistirir ve
muhtemelen bu durumu anlama performansina yansitir (An, 2013). Sema teorisine ek
olarak on bilgi ¢ok boyutlu bir yap1 olarak kabul edilmektedir (Alexander, Kulikowich &
Schulze, 1994). Bu nedenle bu yap1 igerisinde en ¢ok uygulanan ayrim kisinin konu bilgisi,
belirli bir konu hakkindaki kavramlara iliskin bilgisinin derinligi, alan bilgisi ve kisinin
konu alamina yonelik bilgisinin genisligidir (Alexander & Jetton, 2000; Samuelstuen &
Braeten, 2005; Hailikari, Nevgi & Lindblom-Ylanne, 2008). Bunlara ek olarak okul-tabanl
bilgi ve kisisel bilgi, olaylara dayanan (events), tanimsal (declarative) ve islemsel
(procedural) bilgiyi igermektedir. Okuyucular metnin igerigi ile ilgili on bilgilerini
harekete gecirdikleri zaman, bu bilgilere dayanarak metinde islenen konular hakkinda
ongoriilerde bulunmaktadir. Metin anlama siirecinde 6n bilgiyi kullanmak okuyucunun
dikkatini metne vermesini saglamaktadir (Trabasso & Bouchard, 2002). Ayrica
giiniimiizdeki arastirmalarda da 6n bilginin okudugunu anlamay1 ortaokul, lise ve
iiniversite diizeyindeki okuma gli¢liigii olan ve olmayan 6grencilerde dogrudan ve dolayl
olarak etkiledigi belirlenmistir (Ahmed vd., 2016; Cromley, 2007; Cromley vd., 2010;
Giizel-Ozmen, 2011b; Smith, 2013). Diger taraftan OG olan dgrencilerin konu alanlarina
iligkin on bilgilerinin eksik olmasi ve yeni edinilen bilgiler {izerine bu bilgileri yeterince
ekleyememeleri yeterli diizeyde ¢ikarim yapmalarini engellemekte ve anlama siirecinde
problem yasamalarina neden olmaktadir (Carr & Thompson, 1996; Swanson, Howard &
Saez, 2006). Oyle ki Kinstch (1998) &n bilgi ve metindeki bilgiler biitiinlestirilerek
¢ikarim yapilmazsa anlamanin yeterli diizeyde gergeklesmeyecegini ifade etmektedir. OG
olan bircok Ogrenci 6zellikle bilgi veren metinleri anlamak icin gerekli olan 6n bilgiye
sahip degildir (Carr & Thompson, 1996). Oysa basarili okuyucular sahip olduklar1 bilgileri
yeni bilgilerle biitiinlestirip dikkatlerini, duygularini, davraniglarimi diizenlemekte ve
anlamalarini izlemektedirler (Zito, Adkins, Gavins, Harris & Graham, 2007). Sonug olarak
OG olan dgrencilerin 6n bilgi diizeylerinin diisiik oldugu, konu bilgisi ya da alan bilgisinin

bu 6grencilere d6gretilmesi gerektigi ifade edilmektedir. (Gersten vd., 2001).
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Asagida bu boliimde ele alman degiskenlerin bir arada oldugu ve okudugunu anlama

iizerindeki etkilerini inceleyen c¢ok bilesenli okudugunu anlama modelleri agiklanmustir.

Cok Bilesenli Okudugunu Anlama Modelleri

Alan yazm incelendiginde okudugunu anlama siirecine yonelik olarak okudugunu
anlamay1 etkileyen degiskenler 1s1¢inda bazi c¢ok degiskenli anlama modelleri
gelistirilmistir. Arastirmacilar var olan bu okudugunu anlama modellerinden yola ¢ikarak
anlamada zorluk c¢eken Ogrencilerin anlama diizeylerini bu modeller 1s18inda
incelemektedir. Diger bir ifade ile ¢ok degiskenli anlama modellerinde yer alan
degiskenlerin okuma ya da anlama zorlugu olan 6grencilerin anlamalarini dogrudan ya da
dolayli olarak nasil etkiledigini belirlemek icin ¢ok degiskenli anlama modellerinin test
edilmesi gerekmektedir. Asagida ¢ok degiskenli okudugunu anlama modellerine yer

verilmis ve anlama tizerindeki etkileri agiklanmustir.

Dogrudan ve Cikarimsal Aracihk Modeli ( Direct and Inferential Mediation

Model)

Cromley ve Azevedo (2007), alan yazin incelemesine dayanarak, Dogrudan ve Cikarimsal
Aracilik Modeli seklinde adlandirilmis bir okudugunu anlama modeli gelistirmistir.
Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik Modeli, bes farkli degisken (anlamanin bilesenleri)
arasindaki karsiliklr iliskiyi temsil etmektedir. Bu bilesenler; a) okuyucunun 6n bilgisi, b)
cikarim yapma, c) strateji kullanimi, d) kelime hazinesi, e) akic1 okumadir. Bu ¢aligmaya,
9. sinifa devam eden ve farkli seviyelerde okudugunu anlama becerisine sahip 175 6grenci
katilmigtir. Caligmada, Ogrencilerin 6n bilgi ve cikarim becerilerini 6lgmek amac ile
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen Ol¢li araglar1 ile veri toplanmis, 6grencilerin strateji
kullanimlari, kelime haznesine, akici okuma ve okudugunun anlama becerilerini 6lgmek
icin ise gecerliligi giivenirligi test edilmis Ol¢ekler kullanilmistir. Yapilan bu calismada

kelime hazinesi, 6n bilgi, ¢ikarim yapma, akici okuma ve strateji degiskenlerinin
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okudugunu anlama iizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Gelistirilen bu modelde 6n bilgi,
kelime hazinesi ve strateji okudugunu anlamayr hem dogrudan hem de dolayli olarak
etkilemektedir. Ayrica ¢ikarim yapma ve akici okuma anlamayi dogrudan etkilemektedir.
Bu modelde biitiin yordayicilar okudugunu anlamaya anlamli diizeyde katki yapmustir.
Sekil 2, Cromley ve Azevedo’nun (2007) okudugunu anlama modelinde yer alan bilesenler

arasinda nasil bir iligki oldugunu resmetmektedir.

)

T <

okudugunu anlama

~—
-
-

kellime hazinesi

kelime okuma

Sekil 2. Dogrudan ve ¢ikarimsal aracilik modeli

Daha sonra, Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik Modelinin uygunlugu iki farkli anlama
modelinin uygunlugu ile karsilastirilmistir: Bu modeller; Walter Kintsch’in (1988;1998)
Olusturma-Biitiinlestirme Modeli (Construction-Integration) ve Charles Perfetti’nin (1985)
Sozlii - Etkililik  Kuramidwr (Verbal Efficiency). Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik
Modeli 'nin, elde edilen veriler agisindan, hem Olusturma-Biitiinlestirme Modeli’nden hem
de Sozlii Etkililik Kuramindan daha uygun oldugu anlasilmistir (Cromley, 2005).

Okudugunu anlamaya iliskin mevcut kuramsal modeller arasinda, Dogrudan ve Cikarimsal
Aracilik Modeli en gok Walter Kintsch’in (1988, 1998) Olusturma-Biitiinlestirme Modeline
ve Charles Perfetti’nin (1985) Sozlii Etkililik Kuramina benzemektedir. Bu {i¢ model de,
ayni (Ongoriiciiler) tahmin degiskenlerini igermektedir: Bunlar daha 6nce de belirtildigi
gibi On bilgi, ¢ikarim yapma, strateji kullanimi, kelime haznesi ve akici okumadir.

Asagida bu modeller tanitilmig, modellere iliskin arastirmalar 6zetlenmis, Dogrudan ve
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Cikarimsal Aracilik Modeli ve diger iki model arasindaki benzerlikleri ve farkliliklari

tartisilmastir.

Olusturma-Biitiinlestirme Modeli

Kintsch’in (1988; 1994;1998) ve Kintsch vd. (1993) olusturma-biitiinlestirme modeli,
okunan metinlerin anlamlandirilmasina iligskin iki farkli evreyi ongdren baglayict bir
kuramdir. Bunlar; olusturma evresi ve biitlinlestirme evresidir. Olusturma evresinde, bir
kelimeyi okumak (¢6ziimlemek), s6z konusu kelime ile uzun dénemli hafizadaki kelimeye
ait tim anlamlar1 (kelime haznesi) otomatik olarak harekete gecirmektedir (Graesser,
Millis & Zwaan, 1997). Kelimenin ¢éziimlenmesiyle birlikte, 6n bilgilere dayali olarak
kelimenin tiim semantik iligkileri de uyarilmaktadir. Bu semantik iligkiler, okuyucuyu
aktif/etken olmas1 konusunda tegvik eden stratejilerin 6gretilmesiyle gelistirilebilmektedir
(Wade-Stein & Kintsch, 2004). Bahsi gegen bu ii¢ bilesenden (¢6ziimleme, kelime haznesi
ve On bilgi) yola cikarak, hedef metnin yazili versiyonu, okuyucunun zihninde
olugmaktadir (Kintsch, 1998). Diger bir ifadeyle okuyucu, yeni karsilastigi bir climleyi
okumaya bagladiginda, ciimle i¢inde yer alan bir kelimenin iki farkli anlami oldugunu
bilmiyorsa, okuyucu diisiik seviyede 6n bilgiye sahipse, bilgileri birlestirme noktasinda ¢ok
az diizeyde etkin olacaktir. Ote yandan bir kelimenin metin igindeki gorevi ve anlamiyla
ilgili olarak sadece o kelimeyi kodlamak ya da ¢oziimlemek yeterli degildir. Kelimenin
anlammi tam olarak belirlemek i¢in bir ¢ikarim yapilmasi gerekir ki bu c¢ikarim

biitiinlestirme evresinde meydana gelmektedir.

Biitiinlestirme olarak adlandirilan, anlamanin ikinci evresinde, okuyucunun anlamaya
yonelik biligsel siireclerinin etkinlestirilmesi, tiim bilesenlere sigramasi ve ¢ikarim yapma
slirecinin baglamasi, anlamaya iligkin zihinsel bir temsiliyetin olugsmasina yol agmaktadir.
Biitiinlegtirme, ¢ok-dongiilli, yavas ve bazen de ¢ok ¢aba gerektiren bir siiregtir. Cilinkii
olusturma evresinde zihinsel temsiliyet tam olarak oturmamistir. Bu nedenle oturmus bir

bilgiyi harekete gecirme siirecine ya da uyumlu bir zihinsel temsile erismek, durum modeli
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(situation model) olarak adlandirilmaktadir. Durum modeli bir araya getirilen ciimlelerin
¢ikarim yapma yontemi kullanilarak, anlamli ve uyumlu bir yapiya doniistiiriilmesi ya da
karmasik bilgilerin zihinde bir biitiin haline getirilerek ¢ikarim yapma suretiyle
anlasilmasini saglamaktir. Bu nedenle anlama, durum modelinde yer almaktadir (Kintsch,

1994). Bu modele gore ¢ikarim yapma anlamayi dogrudan etkilemektedir.

Biitiinlestirme evresinde, on bilgiler iki farkli rol oynamaktadir. Bunlardan birincisi, uzun
donemli hafizadan gelen diigiimler (nodes) aras1 baglantilar, 6n bilgilere baglidir (Whitney,
Budd, Bramucci & Crane, 1995). ikincisi, on bilgiler, ¢ikarimlar yapmak ve s6z konusu
metni agiklamak i¢in kullanilmaktadir. Diger bir ifadeyle okuyucunun sahip oldugu
kodlama, kelime bilgisi ve konuya iliskin 6n bilgisi anlama ile dolayl olarak iligkilidir

(Kintsch, 1994, 1998).

Alana-6zgii (domain-specific) aktif problem ¢ozme stratejileri, olusturma evresinde
gerceklestirilen ¢oziimleme ve kelimenin anlaminmi belirleme asamasinda kullanilirken,
bazen biitlinlestirme evrelerinde de kullanilabilmektedir. Tiim metin yapilari, alana-6zgii
stratejiler ve bilgiler gerektirmektedir (Kintsch, 1998; Ericsson & Kintsch, 1995). Ornegin,
yetkin okuyucular, yasal arglimanlar1 (legal argument) anlama noktasinda imgeleme
yontemini ve alana-6zgii stratejiler kullanmaktadir (Kintsch, 1998). Ayrica arastirma
stirecine yol gdstermek amaciyla da, yine alana-6zgii stratejileri tercih etmektedir. Bunun
yaninda farkli edebi metin tiirlerini anlamak i¢in alana 0zgii stratejilerle birlikte
zihinlerinde yer alan metin semasma yonelik olarak var olan 6n bilgilerini harekete
gecirmektedirler. Dahasi, okuyucular aktif olmadiklarinda, kendilerini harekete gecirecek
ve aktif kilacak stratejiler de dgretilebilmektedir. Ileri seviyedeki okuyucularin 6zetleme
(summarization), Karsilikli Ogretim (Reciprocal Teaching) (Brown & Plainscar, 1989;
Kintsch, 1998) ve Yazar1 Sorgulama (Questioning the Author) (Beck vd., 1996; Kintsch,
1998) gibi teknik ve stratejileri kullanmaktadir. Ote yandan, stratejilerin ¢ogu bilindik
konular i¢in pek gerekli olmamaktadir. Ciinkii okuyucu ¢ok iyi bildigi bir konuyu otomatik

olarak anlayaca@ icin ¢ikarim yapma siirecine ihtiyag duymayacaktir. Ornegin, Kintsch
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(1998), mekansal cikarimlar yapmak igin Ozel bir stratejiye gerek duyulmadigini

belirtmektedir.

Sonug olarak, Kintsch’in (1998) kuramsal sdylemi, kullanilan stratejilerin, okudugunu
anlama ile birbirlerini dogrudan etkilediklerini, buna karsin 6n bilgilerin ise dolayli birer
etkisi oldugunu iddia etmektedir. Bu modele gore strateji ve anlama birbirini dolayl ve
dogrudan etkilemektedir. Kintsch (1998) kelime haznesinin anlama iizerinde herhangi bir
dogrudan etkisi olmadigini, yalnizca ¢ikarim iizerinde dolayli bir etki yarattifina ileri
stirmektedir. Olusturma ve biitiinlestirme modeli icerisindeki en gii¢lii vurgu, daha 6ncede
belirtildigi gibi On bilgilerin, herhangi bir konu hakkindaki ¢ikarimlar {izerinde yaratmis
oldugu etkilere iliskindir. Asagida Sekil 3’te Kintsch’in okudugunu anlama modeli,

icindeki degiskenler arasinda nasil bir iliski oldugunu resmetmektedir.

strateji

\ On bilgi
cikarim
/kelime hazinesi

kelime okuma

anlama |

Sekil 3. Olusturma biitiinlestirme modeli

Sozli Etkililik Kuram

Charles Perfetti’nin Sozlii Etkililik Kurami (1985, 1988, 1989; Perfetti & Hart, 2001),
okuduguna anlamaya iliskin etkilesimli bir bilgi-isleme kuramidir. So6zli etkililik
kuraminin 6zii, sozliiksel erisim bilesenlerinin yiiksek bir nitelige kavusmasi halinde, bir
baska deyisle, herhangi bir kelimenin dogru fonolojik, ses ve heceleme yetisi ile semantik
temsiline hizli ve eszamanl olarak erisimi (Perfetti & Hart, 2001), zihinsel kaynaklarda
gecmiste edinilmis bilgilere bagli olan problem ¢ozme stratejileri, cikarimlar ve

degerlendirmeler gibi yiiksek seviyeli anlama bilesenlerini etkilemektedir.
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Perfetti’nin bu konudaki iddiasi, herhangi bir kelimenin dogru fonolojik, ses ve heceleme
yetisi ile semantik temsiline hizli ve eszamanli olarak erisimin, okudugunu anlama
konusunda itici gii¢ oldugu ve okuma yeterliligindeki bireysel farkliliklarin da kaynagi
oldugu yoniindedir (Perfetti, 1989, 1994; Perfetti & Hart, 2001). Ancak Perfetti, 6n
bilgilerin “okuma becerisi konusunda farkliliklara yol agtigina” inansa da birincil gii¢
oldugunu savunmamakta, okuma becerisi lizerinde temel farkindaligi olusturan birincil
potansiyel kaynagin sozliiksel erisim oldugunu ileri stirmektedir (Perfetti, 1985). Bu
nedenle, calismasinda anlamayi etkiledigini belirtmistir. Okuma yeterliligindeki bireysel

farkliliklarin da bu teorilerden kaynaklandigini ileri stirmektedir.

Sozli etkililik kuraminda (olusturma/biitiinlestirme modelinde oldugu gibi), okuma yetisi
iki evrede ilerlemektedir. Ilk evrede, sayfa iizerinde yer alan kelimeler taninmakta
(kelimenin okunmasini gerektiren bir islem) ve zihinde yer alan sézliikle eslestirilmektedir;
bu isleme sozliiksel erisim ad1 verilmektedir. Kelimeler, daha sonra, kelime haznesinin de
yardimiyla ciimleler icerisinde toplanmaktadir. Sozliiksel erisim, kod ¢6zme veya
kelimenin okunmasindan olusmakta ve arkasindan da kelimenin ¢oklu-anlamina erigim
gelmektedir (Perfetti & Hart, 2001). Okuyucunun bu noktada kelimelerin kodunu ¢6zmesi,
anlamlarina erismesi ve climle igerisinde anlamli bicimde bir araya getirmesi
gerekmektedir. Aslinda buradaki ciimlesel temsil, Kintsch’in metin-tabanma yani
olusturma evresine benzemektedir (Perfetti, 1994). Kelimelerin bir araya getirilmesi
isleminde dilsel islemler kullanilmaktadir. Perfetti (1989, 1992) 6n bilgilerin, sozliiksel
erisim siirecinde 6nemli bir rolii olmadig1 fikrine sicak bakmaktadir. Sozliiksel erigim
evresini, “anlama” olarak degil de, “okuma becerisi” ya da “genel okuma becerisi” olarak
nitelendirmektedir. Yiiksek seviyeli okuma becerisine sahip bireylerin, diisiik seviyedeki
okuma becerisine sahip kisilere oranla, ¢ok daha fazla sayida kelime i¢in daha yiiksek
kalitede sozliiksel temsiliyete (6rnegin, cok daha eksiksiz ve dogru ses, heceleme, anlam
bilgisi gibi) sahip olduklarina inanilmaktadir (Perfetti, 1992; Perfetti & Hart, 2001). Sonug
olarak, bu modele gore iyi okuyucular ciimlesel temsil yaratma konusunda ¢ok daha hizli

ve anlama noktasinda etkindirler.
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Ikinci evre olan biitiinlestirme asamasinda, bir araya getirilmis ciimlecikler ¢ikarim
yapmanin da kullanilmasiyla anlamli ve uyumlu bir biitiine déniistiiriilmektedir. Ote
yandan, bu c¢ikarimlar1 saglikli bi¢imde yapabilmek igin, sema aktivasyonu bir baska
deyisle 6n bilgilerin harekete gecirilmesi gerekmektedir. Bir metin modeli olusturmanin
bilesenleri arasinda, “agiklayici, ¢ikarimsal ve elestirel anlama” iglemleri yer almaktadir
(Perfetti, 1988). Bu iglemler, ¢ikarim yapma, bilgi, anlamanin izlenmesi ve diger problem
¢ozme stratejileri gibi ¢cok daha genel biligsel islemlerdir. Diger bir ifade ile dile daha az
ozgidiirler ve Ogrencinin metnin igerigine iligkin akil yiirlitmesi i¢in gereken
prosediirlerdir (Perfetti, 1994). Perfetti, okuyucunun bilgi temelinin bir pargasi olarak

yukarida bahsedilen stratejileri de kullanmasi gerektigini bildirmektedir.

Olusturma Biitiinlestirme Modelinde oldugu iizere, metin modeli de Kintsch’in (1998)
durum modeline benzer sekilde halen aktif kalmakta ve bir sonraki ciimleye iligskin islem
bitince modifiye edilmektedir. Yani olusturma siirecinde olusturulan anlam, diger ciimleyle
birlesene kadar aktif kalmakta, diger climleyle birlesince degisebilmekte ya da iizerine yeni
bir bilgi eklenmektedir. Yine olusturma/biitiinlestirme modeline benzer bi¢imde, hem
kodlama hem de anlama siiregleri siirli kapasitede c¢alisan hafizanin igerisinde
gerceklesmektedir (Perfetti, 1985, 1994). Ote yandan, calisan hafizanin kendi basina
anlamanin bilesenlerinden birisi olmadig1 ileri stiriilmektedir. Sekil 4, Perfetti’nin
okudugunu anlama modeli igerisindeki bilesenler arasinda nasil bir iliski oldugunu

resmetmektedir.

p Strateji

b On bilgi

\ 4

Cikarim Anlama

Kelime hazinesi

/

Sekil 4. Sozlu etkililik kurami

Kelime okuma
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Dogrudan ve Cikarimsal Araciik Modeli, Olusturma/Biitiinlestirme

Modeli ve Sozlii Etkililik Modeli Arasindaki Farkliliklar

Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik Modeli ile Olusturma/Biitiinlestirme Modeli ve So6zli
Etkililik Modeli arasindaki temel farklilik, Cikarimsal Modelde yer alan degiskenlerin
anlamay1 dogrudan etkilemesidir. Sozlii Etkililik modelinde biitiin degiskenler oncelikle
cikarim yapmayir daha sonra ise okudugunu anlamayi dolayli olarak etkilemektedir.
Olusturma/Biitiinlestirme modelinde ise strateji ve ¢ikarim yapma okudugunu anlamayi
dogrudan etkilerken, kelime hazinesi, On bilgi ve akici okuma dolayli olarak
etkilemektedir. Sonug olarak Olusturma/Biitiinlestirme ve So6zlii Etkililik modelinde sadece
cikarim yapma anlama iizerinde dogrudan etki gostermekte, bunun disinda strateji, akici
okuma 6n bilgi ve kelime hazinesi okudugunu anlamay1 dogrudan etkilememektedir. Yani

cikarimsal modelin 6zelliklerine sahip degillerdir (Cromley, 2005).

Dogrudan ve Cikarimsal Model igerisindeki dogrudan etkiler, okuyucunun, bazi
durumlarda herhangi bir ¢ikarim yapmaksizin, okudugunu anlamasina olanak tanimaktadir;
buna karsin, Olusturma/Biitiinlestirme ve Sozlii Etkililik modellerine goére, anlamanin
olmas1 i¢in ¢ikarim yapmanin olmas: gerekmektedir. Ciinkii her iki modelde okudugunu
anlamay1 dogrudan etkileyen ortak degisken ¢ikarim yapmadir. Diger degiskenler ¢ikarim
yapmay1 etkilemekte ¢ikarim yapmada okudugunu anlamay: etkilemektedir. Ornegin,
“Atlar, ot yer” climlesini anlamak i¢in, okuyucularin, atlarin normal kosullarda genel
olarak ot yediklerine iligkin on bilgilere ve bununla ilgili kelime haznesine ihtiyaglari
olacaktir; ancak boylesi basit bir ciimleyi anlamak i¢inse, herhangi bir ¢ikarim yapmak
gerekmemektedir (Cromley, 2005). Ote yandan, bazi durumlarda ise ¢ikarim yapmak
gerekebilmektedir. Ornegin, “atlar pamuklu seker yerler” ciimlesini anlayabilmek igin
sOyle bir akil yiiriitme ve ¢ikarim yapma gerekli olacaktir: “atlar genellikle ot yerler ve bu

nedenle, bir atin pamuklu seker yemesi pek de siradan bir olay degildir” (Cromley, 2005).

Yukarida tanitilan ii¢ modelde yer alan degiskenlerin ayn1 olmasi ve okudugunu anlama ile

iligkilerinin  farkli olmasindan dolayr bu 1{ic model detaylica agiklanmis ve
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karsilastirilmistir. Diger okudugunu anlama modelleri kendi i¢inde kisaca degerlendirilmis

ve acgiklanmustir.

Okumanin Yalin Goriiniisiit Modeli (Simple View of Reading)

Gough ve Tunmer (1986) Okumanin Yalin Goriiniisii (Simple View Reading- SVR) adli
bir okudugunu anlama modeli gelistirmislerdir. Gough ve Tunmer’in (1986) Okumanin
Yalin Goriiniisii Modeli’ne gore okudugunu anlama, sozciikleri ¢éziimleme ve dilsel
(linguistic) anlamay1 yani dinleme yetenegini gerektirmektedir. Gough ve Tunmer (1986)
coziimlemeyi yazili metni dile doniistiirme, dilsel anlamay1 ise kelime bilgisini, ciimle
yapisint ve konugmalari tamamlama ve yorumlama olarak tanimlamiglardir. Bu modelde
okuyucular sadece ne yazildigini ¢oziimlemekle kalmayip, ayn1 zamanda ne yazildiginm
anlamak ve bu yazi hakkinda sorulanlar1 cevaplayabilmelidir. Okumanin Yalin Goriiniisii
Modeli’ne gore Coziimleme (Decoding-D) ve Dilsel Anlama (Linguistic Comprehension-
LC) becerileri Okudugunu Anlamaya (Reading Comprehension-RC) esittir ya da
“RC=DxLC”, ve biitiin degiskenler O (higlik) ile 1 (miikemmelliyet) araligindadir. Gough
ve Tunmer’in formiilii sunu ifade etmektedir. Eger ¢6ziimleme yoksa (D=0), okudugunu
anlama da yoktur ¢iinkii “RC=0xLC”. Benzer sekilde eger bir 6grenci ¢oziimleyebiliyor
ancak dilsel anlama yoksa “RC=Dx0" ise okudugunu anlama gerceklesmemis olur, RC=0.

Okumanin Yalin Goriiniisii Modeli okul 6ncesinden 4. sinifa kadar 20 ¢alismayi igeren bir
metaanaliz ¢aligmasiyla test edilmis ve onaylanmistir (Florit & Cain, 2011). Arastirma
sonuglarindan elde edilen bulgular, okudugunu anlama ile ¢6ziimleme arasinda buna ek
olarak dilsel anlama ile okudugunu anlama arasinda giiclii bir iliski oldugu gostermektedir.
Diger taraftan Okumanin Yalin Goriiniisii Modeli 4, 7, ve 9. smif diizeyindeki 6grenciler
lizerinde test edildiginde, sinif diizeyi yiikseldik¢e degiskenler arasindaki iliskinin de

diistiigli gdzlenmistir.

40



Okudugunu Anlamanin Bileske Modeli

Yakin zamanlarda arastirmacilar Gough ve Tunmer’in Okumanin Yalin Goriiniisii Modeli
iizerinde bir uzanti gelistirirek, Okudugunu Anlamanin Bileske Modeli (Component Model
of Reading-CMR) (Aaron, Joshi, Boulware-Goden & Bentum, 2008) olarak adlandirdilar.
Ozellikle Joshi ve Aaron (2000) Okumanin Yalin Goriiniisii Modeli formiilii iizerinde
caligmalar yaptilar ve Okumanin Yalin Goriiniisii Modeli’'nde yer alan degiskenlere hiz
degiskenini de ekleyerek RC=DxLC+S formiiliinii 6nerdiler. Ayrica Okumanin Yalin
Gorlintisii Modeli’nin {izerine okuma zorlugunu etkileyen diger faktorleri de ekleyerek
bunlarin; psikolojik ve ekolojik faktdrler oldugunu belirttiler. Okudugunu Anlamanin
Bileske Modeli okuyucu ile baglantili olan ve okuma zorlugunun nedenini belirlemeyi
amaglayan bir model olarak bilissel, psikolojik ve ekolojik olmak iizere ii¢ alam
icermektedir. Aaron vd. (2008) Okudugunu Anlamanin Bileske Modeli’nin biligsel alaninm
iceren degiskenlerden ikisini ¢ézlimleme ve dilsel anlamay1 2. Siniftan 5. smif diizeyine
kadar olan Ogrenciler ilizerinde test etmislerdir. Arastirma sonucunda bu degiskenlerin
iliskili oldugunu ve degiskenler arasindaki iliskiye hiz eklendiginde iliski diizeyinin daha

da giiclendigi ifade edilmektedir.

DVC Ucgeni

Perfetti (2010) yakin zamanlarda ii¢ bilesenli bir okudugunu anlama modeli “ Decoding
Vocabulary Comprehension (DVC) Kelimeleri Coziimleyerek Anlama Modeli” ya da
“Okuma Becerisinin Altin Uggeni Modeli’ni”6nermistir. Bu modele gore okudugunu
anlama i¢indeki nedensel iliskilerin, okudugunu anlama tizerindeki etkisi teorik olarak
kanitlanan ¢oziimleme ve kelime bilgisi ile ¢oziilebilecegini dnermektedir. Perfetti (2010)
anlama i¢in ¢ozliimleme ve kelime bilgisi (vocabulary) arasindaki iliskiyi neden olarak
gostermektedir. Model (Sekil 5.) sematik olarak incelendiginde dogrudan ve ¢ift yonlii
oklar ¢oziimleme ve kelime bilgisi arasindaki iligki ile anlama ve kelime bilgisi arasindaki

iliskiyi gostermektedir. Modelde yer alan ok olmayan diiz ¢izgi ise ¢oziimleme ve anlama
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arasindaki iligkinin dolayli olabilecegini ve bu iliskiye kelime hazinesinin aracilik ettigini

ileri surmektedir.

Kelime Bilgisi

Coziimleme Anlama

Sekil 5. Okuma yeteneginin altin tiggeni modeli

Okudugunu Anlamanin RAND Modeli

RAND c¢alisma gruplarinin okudugunu anlama modeli, anlamay1 kapsayan {i¢ tane ¢ok
bilesenli ana basliktan olugmaktadir (okuyucu, metin, aktivite). Bu {i¢ temel bilesenin
icerisinde sinifin sosyokiiltiirel igerigi, okul ve/veya ev ¢evresi bulunmaktadir. Bu modele
gore her okuyucunun kendi deneyimleri, motivasyonu, elestirel diisiinme becerisi ve
hafizas1 metinden ¢ikarimlar yapmasini saglamaktadir. Bu modele gére okuma stireci,
metnin islubu, diizenlenis bigimi, metnin tiirii (elektronik, hikaye veya tanimsal), dilsel
yapistyla sinirli kalmayip bircok faktorden olugmaktadir. Okuyucunun metni okurken
yaptig1 aktivite veya okuma sirasindaki amaci digsal (6gretmenin verdigi gorevi yerine

getirmek) veya icsel (okudugu boliimleri bir araya getirme birlestirme istegi) olabilir.

Cok Bilesenli Okudugunu Anlama Modeli

Smith (2013) yilinda yapmis oldugu caligmada daha 6nce Cromley ve Azevedo (2007)
tarafindan gelistirilen Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik Modelini uyarlamis ve bu modelde
yer alan degiskenler arasina motivasyon degiskenini de eklemistir. Daha 6nceki modelden

farkl1 olarak strateji degiskeni modelden c¢ikarilmistir. Sadece 6n bilgi, ¢ikarim yapma ve
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kelime bilgisi gibi degiskenler modelde degistirilmeden birakilmigtir. Modele motivasyon
degiskeni eklenmesi ile birlikte, akic1 okuma ciimle/anlama akicili@i seklinde
degistirilmistir. Modelde tiim degiskenler okudugunu anlamayir dogrudan etkileyecek
sekilde modele yerlestirilmistir. Modeldeki araci degiskenler ise ¢ikarim yapma ve kelime
bilgisidir. Motivasyon, kelime bilgisi ve ¢ikarim araciligiyla anlama ile dolayli olarak
iligkilendirilmistir. Ayrica kelime bilgisi ¢ikarim araciligiyla anlama ile dolayli olarak
iligkilendirilmistir. Model (Sekil 6) sematik olarak incelendiginde degiskenler arasinda

nasil bir iligki oldugu resmedilmektedir.

onbilgi
k kelime bilgisi

motivasyon

P anlama

cikarim

cumle/anlama
akichgn

Sekil 6. Cok degiskenli anlama modeli

Arastirmada Test Edilecek Modelin Gelistirilmesi

Bu modelde i¢sel motivasyonun okudugunu anlama iizerinde dogrudan ve dolayli etkisi,
ayrica i¢sel motivasyon ile anlama arasindaki iliskiye aracilik eden okuma hizi, 6n bilgi ve
strateji kullaniminin araci etkileri, aract degiskenlerin okudugunu anlama {izerindeki
dogrudan etkileri ve i¢sel motivasyonun okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullanimi iizerinde
dogrudan etkisi test edilmistir. Sekil 7, test edilen okudugunu anlama modeli icerisindeki

bilesenler arasinda nasil bir iligki oldugunu resmetmektedir.
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okuma hizi

icsel motivasyon »okud ugunu anlama|

Strate]i /

/

onbillgi

Sekil 7. Hipotez (Onerilen) model

Bu modelde yukarida tanitilan modellerden farkli olarak igsel motivasyon tek basina
diggsal (exogen) degisken olarak tanimlanmakta ve okudugunu anlamayi dolayli olarak
etkilemektedir. Diger anlama modellerinden farkli olarak 6n bilgi, okuma hiz1 ve strateji
icsel motivasyon ile anlama arasinda araci degisken olarak tanimlanmistir. Bugiine kadar
test edilen anlama modellerinde motivasyon degiskenine sadece bir arastirmada yer
verilmistir. Smith (2013) tarafindan motivasyon degiskeninin dogrudan ve dolayl etkisi
cok degiskenli anlama modeli {izerinde etkisi test edilmis ancak igsel motivasyon
okudugunu anlamay1 dolayl olarak etkilememistir ¢linkii ¢gikarim yapma ve kelime bilgisi
motivasyona aracilik etmemistir. Bu modelde motivasyon okudugunu anlamay1 dogrudan
etkilememistir. Smith’in (2013) arastirmasinda ise sadece okuma giicliili olmayan
ogrencilerde dogrudan etkilemistir. Ayrica araci degiskenlerin tamaminin motivasyon ile
anlama arasindaki iliskiye aracilik etmesi bu modeli araci bir model olarak digerlerinden

farklilastirmaktadir.

Tiirkiye’de bir &rneklem grubu iizerinde test edilen olan bu modelde de OG olan ve
olmayan Ogrencilerin metin anlamalar1 tizerinde igsel motivasyonun dogrudan ve dolayl
etkileri, igsel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda 6n bilgi, okuma hizi ve strateji

kullaniminin araci etkileri ile okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullaniminin dogrudan etkileri
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ve ayrica metin anlama iizerinde yordayicilarin dogrudan ve dolayli etkilerinin ve OG olan

ve olmayan grupta esit olup olmadig test edilmistir.

Ilgili Arastirmalar

Bu bolimde, OG olan ve olmayan &grencilerin okudugunu anlama bilesenlerinin
okudugunu anlamaya etkisini inceleyen alan yazinda daha once yapilmis calismalar iic
baslik altinda sunulmustur.

Ik olarak, motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki dogrudan ve dolayli iliskileri
inceleyen arastirmalara yer verilmis; ikinci olarak 6n bilgi, strateji ve akici okuma ile
okudugunu anlama arasindaki iligkileri inceleyen arastirmalar sunulmus; son olarak ise {i¢
ve daha fazla degisken ile okudugunu anlama arasindaki iligkileri inceleyen ¢ok degiskenli

arastirmalar sunulmustur.

Motivasyonla Okudugunu Anlama ile Arasindaki Dogrudan ve Dolayh iliski

Bu boéliimde, bir model cercevesinde okuma motivasyonu ile anlama arasinda iliskiyi

dogrudan ve dolayli olarak test eden arastirmalar ele alinmistir.

Ulkemizde yapilan bir arastirmada Yildiz (2010) okudugunu anlama, okuma motivasyonu
ve okuma aliskanlig1 arasindaki iligkiyi test etmek amaciyla 481 5. sinif 6grencisinden veri
toplamistir. Arastirma iligkisel tarama modeli gercevesinde yliriitiilmiistiir. Arastirmanin
caligma grubunu alt, orta ve iist sosyoekonomik diizeyde Ogrenciler olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama aracit olarak Okuma Motivasyonu Olgegi Tiirtkge Formu,
Okudugunu Anlama Testi, Kisisel Egilimden Kaynaklanan Okuma Miktar1 Olgegi, Kisisel
Bilgi Formu kullanilmistir. Arastirmada nedensel ve karsilagtirmali analizler yapilmistir.
Nedensel analizler Yapisal Esitlik Modeli (YEM) c¢ercevesinde gergeklestirilmistir.
Karsilagtirmali analizlerde ise Iliskisiz Orneklemler t-testi ve Tek Yonlii Varyans Analizi

(ANOVA) teknikleri, verilerin analizinde ise AMOS 7 ve SPSS 15.00 programlari
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kullanilmigtir.  Yapilan analizler sonucunda okudugunu anlama iizerinde igsel
motivasyonun olumlu yonde etkisinin oldugu belirlenmistir. Digsal motivasyonun
okudugunu anlamay1 olumsuz yonde etkiledigi ancak digsal motivasyonun boyutlarindan
biri olan rekabet faktoriiniin okudugunu anlamay1 olumlu yonde etkiledigi belirlenmistir.
Yapilan arastirmaya gore i¢sel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda olumlu bir iligki
bulunmus, bunun yani sira digsal motivasyonun bir boyutu olan rekabet faktdriiniin
okudugunu anlamaya dogrudan olumlu y6nde bir etkisinin oldugu bulunmustur. Buna ek
olarak igsel okuma motivasyonu kisisel egilimden kaynaklanan okumay1 etkilerken dissal
okuma motivasyonu etkilememektedir. Ayrica okuldan kaynaklanan okuma miktarint hem
icsel hem de dissal okuma motivasyonu etkilemis ve okuma aligkanliginin anlama tizerinde

dogrudan bir etkisinin olmadig1 bulunmustur.

Yine okuma miktarinin i¢sel ve digsal motivasyonla iliskisini temel alan bir calisma
Schaffner vd. (2013) tarafindan yapilmigtir. Arastirmacilar i¢sel ve digsal motivasyonla
diisik (kelime, ciimle) ve yiiksek (metin ve paragraf ) diizeydeki anlama becerisi
arasindaki iliskiye aracilik eden okuma miktarmin aract roliinii belirlemeyi
amaclamiglardir. Arastirmaya 159 tane 5. smif anadili Almanca olan yiiksek ve diisiik
diizeyde okudugunu anlamaya sahip 6grenciler katilmistir. Arastirmada veriler Okuma
Motivasyonu Olgegi, Sosyal Cekicilik Olgegi Okuma Miktar1 Olgegi, diisiik ve yiiksek
diizeyde standartlastirilmis okudugunu anlama testi ile toplanmistir. Arastirmada veriler
YEM ile analiz edildikten sonra sonuglar igsel motivasyon ile okuma miktar1 ve
okudugunu anlama arasinda anlamli ve olumlu yonde bir iliski oldugunu gostermistir.
Ancak digsal motivasyon ile okuma miktar1 ve okudugunu anlama arasinda negatif yonde
bir iliski oldugu bulunmustur. Ayrica sosyal c¢ekicilik ve i¢sel okuma motivasyonu,
arasinda anlamli ve pozitif yonlii bir iligki oldugu belirlenmistir. Son olarak ise cinsiyet ile
icsel okuma motivasyonu ve sosyal istenirlik arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski
oldugu ve bu iliskinin kizlar lehine anlamli diizeyde farklilik gdsterdigi bulunmustur.

Okuma miktar1 bu arastirmada full (tam) araci degiskendir. Ayrica igsel ve dissal
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motivasyon birlikte modelde yer aldiginda bastirma etkisi yani digsal motivasyonun

okudugunu anlamayi negatif yonde yordadigi goriilmektedir.

Becker, McElvany ve Kortenbruck (2010) yaptiklar1 boylamsal ¢alismada okuryazarlik
gelisimi ile igsel ve digsal motivasyonun iliskisini belirlemeyi amaglamiglardir.
Arastirmada 6zellikle igsel ve digssal motivasyon ile okudugunu anlama arasindaki iliskiye
aracilik eden okuma miktarinin rolil tizerinde durulmustur. Arastirmaya sosyoekonomik
diizeyleri karigik toplamda 740, 3,4 ve 6. siif ayni 6grenciler katilmistir. Bu ¢alisma
Alman Ogrencilerle yapilmistir. Veriler okudugunu anlama testi, Okuma Motivasyonu
Olgegi ve Okuma Miktar1 Anketi ile toplanmistir. Arastirmada SPSS ve Mplus istatistik
programlar1 kullamlmstir. Veriler ii¢c farkli model iizerinden analiz edilmistir. ilk olarak
modelin tamamu test edilmistir. Diger bir ifade ile modele biitiin degiskenler yerlestirilmis
ve degiskenlerin birbiri ve anlama iizerindeki etkileri kontrol edilmemistir. Bu model
analiz edildiginde igsel motivasyon ile anlama arasinda dogrudan ve dolayli bir iliski
olmadigi aym1 zamanda igsel motivasyon ile anlama arasinda aracilik eden okuma
miktarinin igsel motivasyona aracilik etmedigi ve anlamay1 etkilemedigi bulunmustur.
Diger taraftan dissal motivasyonun okuma miktarin1 dogrudan etkilemedigi ve anlama ile
dolaylt bir iliskisinin olmadigr bulunmustur. Ancak digsal motivasyonun anlamay1
dogrudan ve negatif yonde etkiledigi bulunmustur. 3. sinif okuma basarisinin 6. simnif
okuma basarisin1 dolayli olarak yordamadig: da diger bir bulgudur. 3. sinif okuma basarisi
ve dissal motivasyonun etkisi kontrol edilerek test edilen model de ise 4. siniftaki igsel
okuma motivasyonunun okudugunu anlamayir okuma miktar1 araciligiyla dolayl olarak
yordadig1 ancak dogrudan yordamadigi bulunmustur. Arastirmacilar son olarak 3. simif
okuma basaris1 ve igsel motivasyonun etkilerini kontrol ederek ogrencilerin 4. simif
diizeyindeki digsal motivasyonlar1 ile okuma miktar1 ve anlama arasindaki iligkiyi test
etmisler ve digsal motivasyonun anlamayr dogrudan ve dolayli olarak etkiledigini ancak
digsal motivasyon ile okuma miktar1 ve anlama arasindaki iliskinin negatif yonde oldugunu

bulmuslardir. Sonug olarak 3. siif okuma basarisinin 6. sinif okuma basarisi iizerinde bir
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etkisinin olmadigi 4. smiftaki i¢sel motivasyonun 6. siniftaki okudugunu anlamayi

dogrudan etkilemedigi bulunmustur.

Yurt disinda ayn1 degiskenlerin belirlendigi diger bir arastirmada, Wang ve Guthrie (2004)
tarafindan yapilmistir. Bu arastirmacilar yaptiklar1 ¢alismada onceki okuma basarisinin
igsel ve digsal motivasyonunun ve okuma miktarinin (okulda ve eglenmek i¢in yapilan
okumanin) anlama tizerindeki etkilerini belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirma 4. sinif 187
Amerikali ve 197 tane Cinli 6grenciyle yapilmistir. Arastirmada hem Amerikali
ogrencilerin hem de Cinli 6grencilerin secildigi okullar ortalamanin {istiinde ve orta
sosyoekonomik diizeydeki Ogrencilerin bulundugu okullardir. Arastirmada veri toplama
arac1 olarak Okuma Motivasyonu Olgegi, Okuma Miktar1 Olgegi, Okuryazarlik Testi ve
onceki okuma basar1 puanlari kullanilmistir. Arastirma iligkisel tarama modeli ile
yapilmistir. Arastirmada nedensel ve karsilastirmali analizler kullanilmistir. Nedensel
analizler YEM ile ger¢eklestirilmistir. Ayrica Cinli ve Amerikali 6grencilere ait veriler
modeller iizerinde karsilastirilmis ve anlamli diizeyde bir farkin olmadigi bulunmustur.
Arastirma sonuglar1 onceki okuma basarilarinin okudugunu anlamayr hem Cinli hem de
Amerikali 6grencilerde dogrudan etkiledigini gdstermistir. Onceki okuma basarisinin hem
i¢csel hem de digsal motivasyon ile dogrudan iliskili oldugu bulunmustur. Bunlara ek olarak
i¢csel okuma motivasyonunun anlamay1 olumlu yonde ve dogrudan etkiledigi ancak dolayl
olarak etkilemedigi bulunmustur. Ayrica igsel okuma motivasyonu okuma miktarini
olumlu ve dogrudan etkilemektedir. Digsal okuma motivasyonunun ise anlamay1 ve okuma
miktarin1 negatif yonde ve dogrudan etkilemedigi bulunmustur. Son olarak Okuma
miktarinin (okulda ve eglenmek icin yapilan okumanin) okudugunu anlamayr dogrudan

etkilemedigi bulunmustur.

Yukarida Ozetlenen c¢alisma sonuclarindan hareketle okuma motivasyonu ile anlama
arasindaki iliskiye okuma miktarimin aracilik ettigi calismalarda igsel okuma
motivasyonunun anlama ile genellikle olumlu yonde iliskili oldugu gériilmektedir. Diger

taraftan digsal okuma motivasyonu ile anlama arasinda ise negatif yonlii bir iliskinin
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oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde i¢sel okuma motivasyonu ve okuma miktari
arasindaki iliski olumlu yonde iken dissal motivasyon ile okuma miktar1 arasindaki
iliskinin negatif yonlii oldugu goriilmektedir. Sonu¢ olarak okudugunu anlama gibi
akademik becerilerde 6grencilerin i¢sel motivasyonlar1 (ilgi ve meraklar1 ) dogrultusunda
yapmis olduklari okumalarin 6grenmeyi artirdigi, okuma siirecinde biligsel siiregleri
harekete gegirdigi, derinlemesine ve yiiksek diizeyde bir anlamanin meydana gelmesine
katkida bulundugu ifade edilebilir. Bunun tam aksine Ogrencilerin digsal okuma
motivasyonlari dogrultusunda yaptiklari okumanin 6grenme i¢in yeterli olmadigr okuma
etkinliginin metnin konusuna yonelik degil digsal faktorlere dayali olarak gerceklestigi ve
anlamaya katkida bulunmadig1 ifade edilebilir. Son olarak bir model c¢er¢evesinde
gerceklestirilen, yukarda aciklanan arastirmalarda yer alan degiskenleri ve iligkileri igeren
motivasyon arastirmalarinda OG olan 6grencilerle yapilan bir aragtirmaya rastlanmamustir.
Ancak ortaokul diizeyinde sadece dissal okuma motivasyonu ile akici okuma, akici okuma
ile okudugunu anlama ve okudugunu anlama ile akademik basar1 arasindaki iligkiyi test
eden (Paige, 2011) tek bir arastirmaya rastlanmistir. Ancak bu arastirmada 6grenciler OG
olan 6grencilerle degil okuma giicliigli olan 6grencilerle yapilmistir. Bu arastirma asagida

aciklanmustir.

Bu arastirmalarin disinda okuma motivasyonu ile okudugunu anlama ve akademik basari

arasindaki dogrudan iliskiyi temel alan arastirmalarda bulunmaktadir.

Paige (2011) digsal motivasyon, sesli akict okuma, okudugunu anlama ve akademik basar1
arasindaki karsilikli iliskiyi bir model iizerinden test etmeyi amaglamiglardir. Aragtirmaya
6 ve 7. smif diizeyinde 6grencilerle yapilmistir. Arastirmaya 6. sinif diizeyinde okuma
giicliigii olan 70 6grenci okuma giicliigii olmayan 42 6grenci katilmistir. 7. sinif diizeyinde
ise okuma gii¢liigii olan 77 dgrenci, okuma gii¢liigli olmayan 38 6grenci katilmigtir. Veriler
Okuma Motivasyonu Olgegi, Okudugunu Anlama Testi, Kelime Okuma Testi, Gray Sesli
Okuma Testi-4 ve miifredata dayali fen bilgisi matematik, okuma ve sosyal bilgiler

derslerine iliskin basar1 testleri ile toplanmustir. Verilerin analizinde SPPS ve LISREL
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istatistik programi kullanilmistir. Arastirmada degiskenler arasindaki karsilikli iliskiler
YEM ile ve ayrica degiskenler arasindaki iligkiler korelasyon analizi ile belirlenmistir.
Arastirmada test edilen modeller 6 ve 7. simif diizeyinde ayr1 ayri test edilmistir. 6. sinif
diizeyinde test edilen modelde dissal motivasyon ile sesli okuma yeterliligi, sesli okuma
yeterliligi ile okudugunu anlama ve okudugunu anlama ile akademik basar1 arasinda
anlamli ve olumlu yonde bir iliskiler oldugu bulunmustur. 7. Smif diizeyinde test edilen
model de ise degiskenler arasindaki iligkiler 6. Sinif diizeyine goére biraz daha diisiik olsa
da digsal motivasyon ile sesli okuma yeterliligi, sesli okuma yeterliligi ile okudugunu
anlama ve okudugunu anlama ile akademik basar1 arasinda anlamli ve olumlu yonde
iligkiler oldugu bulunmustur. Bu arastirmada sadece digsal motivasyonun okuma, anlama
ve akademik basar1 iizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmact 6grenciler okuma giicliigii
yasadigi i¢in i¢sel okuma motivasyonlarinin diisiik olacagi diisiincesinden hareketle ve
Ogrencilerin okumaya iligskin ilgilerini artirmak ic¢in yapilandirilmis (koro okuma, esli
okuma) okuma teknikleri kullanilmistir. Bu okuma etkinliklerinin bir bagkasinin
yonlendirmesi ile ger¢eklesmesi ve diger bir ifade ile digsal okuma motivasyonuna atifta
bulunmasi nedeniyle sadece digsal okuma motivasyonunun okuma, anlama ve akademik

basar1 lizerindeki etkisi test edilmistir.

Diger bir aragtirmada ise Unrau ve Schlackman (2006) yaptiklar1 calismada, igsel ve dissal
okuma motivasyonun ortaokul &grencilerinin okuma basarist lizerindeki etkisini
belirlemeyi amaglamiglardir. Aragtirmacilar arastirma-temelli bir teorik model gelistirerek
ik, cinsiyet, simif diizeyi, i¢sel ve digsal okuma motivasyonunun anlama {izerindeki
etkisini belirlemeyi bu model ¢ergevesinde belirlemeye ¢alismiglardir. Arastirmaya
toplamda 2000 6grenci katilmistir. Arastirma orneklemi Amerika’da yasayan Hispanik ve
Asyali Ogrencilerden olusmaktadir. Arastirmada test edilen model oOncelikle tim
ogrencilerin verileri lizerinden sonrada asyali ve Hispanik 6grencilerin verileri modellerde
test edilmis ve her iki grupta icsel ve digsal okuma motivasyonunun anlamay1 ne diizeyde
etkiledigi incelenmistir. Arastirmada YEM kullamlmistir. Icsel ve dissal okuma

motivasyonunun anlama tizerindeki etkisi sadece Asyali 6grencilerde test edildiginde igsel
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motivasyonun okuma basarisini (anlamayi) dogrudan ve pozitif yonde etkiledigi (p= .55)
bulunmus ancak dissal motivasyonun ise negatif yonde etkiledigi (p= -.47) bulunmustur.
Model sadece Hispanik 6grencilerle test edildiginde ise i¢sel (B=.10) ve digsal motivasyon
(= -.12) anlamayr dogrudan etkilememistir. Model tim ogrenciler {izerinden test
edildiginde de icsel (p= .12) ve digsal (B= -.16) motivasyon anlamayr dogrudan
yordamamistir. Son olarak dgrencilerin cinsiyetlerine gore i¢csel motivasyonlarinin anlaml
diizeyde farklilasmadig1 ancak digsal motivasyonlarinin farklilagtigt ve bu farkliligin kizlar
lehine oldugu bulunmustur. Ayrica cinsiyet ve okuma basarisi arasindaki iliski
incelendiginde erkeklerin kizlardan daha basarili oldugu bulunmus ancak bu farkliligin

anlamli olmadigi ifade edilmistir.

Yukarida, okuma motivasyonu (i¢sel ve dissal) ile anlama arasinda dogrudan ve dolayl
iliski oldugunu gosteren arastirmalar 6zetlenmistir. Taranan arastirmalara bakildigr zaman
motivasyon ile ilgili olarak 6zellikle uluslararasi literatiirde pek ¢ok arastirma yapilmaistir.
Bu aragtirmalar okuma ve anlama becerisinin gelisiminde igsel ve digsal motivasyonun
onemine dikkat ¢cekmektedir. Arastirmalar motivasyonun boyutlar1 ve okudugunu anlama
ile iligkileri lizerine yogunlagsmistir. Okuma motivasyonu ile anlama arasinda dogrudan
iliskiye yer veren arastirmalara daha c¢ok rastlanmaktadir. Arastirma sonuglari
incelendiginde i¢sel okuma motivasyonu ile anlama arasinda pozitif yonlii giiclii iliskiler
bulunmustur. Diger taraftan digsal okuma motivasyonu ile anlama arasinda ise genellikle

negatif yonde iliski oldugu ya da iliski olmadig1 bulunmustur.

On Bilgi, Strateji, Akict Okuma ve Okudugunu Anlama Arasindaki Iliski

Okudugunu anlamay etkileyen degiskenler arasinda on bilgi, strateji, akict okuma da yer
almaktadir. Bu boliimde 6n bilgi, strateji, akict okuma ile okudugunu anlama arasindaki

dogrudan iligkileri test eden arastirmalar ele alinmistir.
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Ulkemizde akici okuma degiskenlerini igeren son yillarda yapilmis iki arastirma
bulunmaktadir Bagaran (2013) calismasinda dordiincii sinif 6grencilerinin akici okumalari
(dogruluk, hiz, prozodi) ile okudugunu anlamalar1 arasindaki iliskiyi belirlemeyi
amaclamistir. Bu amagla arastirmada iligkisel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirmaya
Kiitahya ili merkez ilgelerinde devlet okulunda okuyan 90 6grenci katilmistir. Arastirmada
oncelikle dort ayri test kullanilmistir. Bu testler: Okumay1 siire¢ olarak Olgen bosluk
doldurma testi, hatirlamay1 6lgen kisa cevapli test, yiizeysel ve derinlemesine anlamay1
Olcen ¢oktan segmeli test ve anlamsal baglant1 kurmayi saglayan agik uglu test 6grencilere
uygulanmistir. Daha sonra dgrencilerden 409 kelimelik dykii metnini okumalari istenmis
ve okumalar1 kaydedilmistir. Okuma sonucunda 6grencilerin okuma hatalar1 ve prozodik
okumalar1 uzmanlar tarafindan analiz edilmistir. Akici okuma ve okudugunu anlama
arasindaki iligskiyi belirlemek amaciyla Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. Daha
sonra okudugunu anlama fiizerinde okuma becerilerinin etkisini test etmek igin ise
regresyon analizi kullanilmistir. Arastirmada prozodinin derinlemesine anlamayi .85

diizeyinde okuma hizinin ise .40 diizeyinde yordadig1 bulunmustur.

Diger bir arastirmada ise Bastug (2012) ilkogretim birinci kademe (2-5 arasi siniflar)
ogrencilerinin akic1 okuma becerileri ile okudugunu anlama ve yazma becerileri arasindaki
iligkiyi incelemistir. Ayrica 6grencilerin akic1 okuma becerileri ve anlama becerileri
cinsiyet, smif diizeyi, sosyoekonomik diizey ve metin tiirli degiskenleri agisindan
karsilastirilmistir. Arastirma tarama modelinde gerceklestirilmistir. Arastirmaya Konya ili,
Kulu ilgesinde bulunan bir ilkdgretim okulundaki birinci kademe &grencileri katilmistir.
Calisma grubu farkli cinsiyet ve basar1 diizeylerinde bulunan 2, 3, 4, ve 5. smifta 6grenim
goren her smif diizeyinden 18 olmak iizere toplam 72 6grenciden olusmaktadir. Veri
toplama araci olarak, “Prozodik Okuma Olgegi”, “Okudugunu Anlama Testleri” ve “6+1
Analitik Yazma ve Degerlendirme Olgegi” Kullanilmistir. Ayrica dgrencilerin dogru
okuma ve okuma hizlarima ait veriler, video kamera kayitlar1 {izerinden formlara
puanlanmigtir. Toplanan verilerin analizinde betimleyici istatistiklerden ortalama; hipotez

testlerinden tek yonlii Anova, t-testi, Kruskal Wallis testi, Mann Whitney U testi,
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korelasyon, basit dogrusal regresyon ve ¢oklu dogrusal regresyon analizleri kullanilmistir.

Analizler SPSS 16.0 programinda yapilmaistir.

Arastirma sonucunda ilkégretim birinci kademe ogrencilerinin akici okuma becerileri
(dogru okuma, okuma hiz1 ve prozodi) ile okudugunu anlama ve yazma becerilerine ait
basarilarinin genel olarak diisiik oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin akic1 okuma becerileri
ve okudugunu anlamalart cinsiyete gore istatistiksel olarak farklilagsmamistir. Diger
taraftan sosyoekonomik diizeyi yiiksek olan ogrencilerin bu becerilerdeki basarisi da
yiiksek ¢cikmigtir. Ayni sekilde 6grencilerin akict okuma becerileri (dogru okuma harig) ve
okudugunu anlama becerilerinin sinif diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilastig
goriilmiistiir. Ogrencilerin dogru okuma becerilerinde ise 2. siniftan 5. siifa kadar

birbirine yakin degerler ¢cikmustir.

Ogrencilerin akic1 okuma becerileri ve okudugunu anlama becerileri metin tiiriine gore
karsilastirilmisgtir. Bu becerilerden sadece prozodi becerisi hikaye edici ve bilgi verici
metinler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagmistir. Prozodi
ortalamalar1, hikdye edici metinlerde daha yiiksek cikmustir. Ogrencilerin akict okuma
becerileri, anlama ve yazma becerileri arasinda korelasyona bakilmistir. Dogru okuma,
okuma hiz1 ve prozodi birbiriyle 6nemli derecede iliskili ¢ikmistir. Korelasyon sonuglarina
gore prozodi becerisiyle okuma hizi yakindan iligkilidir. Akici okuma becerileri ile
okudugunu anlama ve yazma becerileri de iliskili ¢ikmistir. Okudugunu anlama ile yazma

becerisi arasinda en yiiksek iliski gosteren akici okuma becerisi ise prozodidir.

Yapilan ¢oklu regresyon sonuglarma gore dogru okuma ve okuma hizi, prozodi becerisini
onemli derecede yordamaktadir. Bunlar arasinda okuma hizinin, prozodi becerisini en iyi
yordayan akici okuma becerisi oldugu goriilmiistiir. Diger taraftan prozodi anlamay1 .85,
okuma hizini1 .71 ve dogru okumayi ise .55 diizeyinde yordamaktadir. Bu sonuglar 1s181inda

akic1 okuma becerilerinin okudugunu anlamay1 6nemli 6l¢iide yordadig goriilmiistiir.

Yurtdis1 alan yazinda da akici okuma degiskeni ile okudugunu anlama arasindaki iligkiyi

ilkokul diizeyinde inceleyen ¢ok sayida arastirma yapilmistir (De Soto & De Soto (1983;
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Jenkins, 2003b; Kim & Wagner, 2015; Kim, Petscher, Schatschneider & Foorman, 2010;
Miller & Schwanenflugel, 2008; Nagy, Berninger, Abbott, Vaughan & Vermuelen, 2003;
Schatschneider, Carlson, Francis, Foorman & Fletcher, 2002; Wise vd. 2010). Ancak
ortaokul ve lise diizeyi ile yapilan arastirmalar olduk¢a sinirlidir. Bu boliimde ortaokul ve

lise diizeyindeki 6grencilerle yapilan ¢alismalara yer verilmistir.

Denton vd. (2011) yaptiklar1 ¢aligmada altinci, yedinci ve sekizinci sinif diizeyindeki
Amerikal1 ortaokul 6grencilerinin sesli ve sessiz okuma akiciliklarinin anlama ile iliskisini
belirlemeyi amaglamiglardir. Bunun yani sira akici okuma diizeylerinden yola g¢ikarak
ogrencilerin basarisizlik riski tasiylp tasimadigini yiikksek pay okuma testi ile
belirlemislerdir. Arastirma toplamda 1421 6grenciyle yiiriitiilmiistiir. Sesli okuma akiciligi
ogrencilerin bir dakikada okudugu dogru kelime sayisi ile belirlenmistir. Arastirmada sesli
okuma akiciligi bireysel olarak sessiz okuma akiciligi ise grup temelli olarak
yiirlitiilmiistiir. Yapilan regresyon analizleri sonucunda sessiz okumanin anlamayi sesli
okumaya gore daha yiiksek diizeyde yordadigi belirlenmistir. Sonug olarak akict okuma ile

anlama arasinda orta diizeyde pozitif yonlii bir iligki oldugu belirlenmistir.

Yapilan bir diger akicilik c¢alismasinda Adlof (2006) Okumanin Yalin Goriintlisi
Modelinde (Gouhg & Tunmer, 1986) yer alan ¢oziimleme, dili anlama ve okudugunu
anlama degiskenleri arasina akic1 okumanin yerlestirilip yerlestirilemeyecegini belirlemek
istemistir. Okudugunu anlama iizerindeki etkisi daha 6nce akic1 okuma olmadan test edilen
modele akici okuma eklendiginde diger degiskenler ile birlikte anlama tizerindeki roliiniin
ne oldugu arastirilmistir. Arastirmaya 2, 4, ve 8. sinif diizeyindeki 604 6grenci katilmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilerden 276’sinin  herhangi bir engeli bulunmazken bu
ogrencilerden 328’inin sézel ve sozel olmayan biligsel Ozelliklerinin zayif oldugu
belirlenmistir. Ayrica bu 6grencilerden 129’unun anlama diizeylerinin de diisiik oldugu
ifade edilmistir. Akic1 okuma, dilsel anlama ve ¢oziimlemenin anlama {izerindeki etkisini
belirlemek i¢in YEM kullanilmistir. Degiskenlerin tamaminin yer aldigt model analiz

edildiginde akici1 okumanin anlamayr 4 ve 8. smif diizeyinde dogrudan yordamadigi
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bulunmustur. 2. smif dilizeyinde akici okuma modelde anlama ile dogrudan
iliskilendirilmemistir. Diger taraftan modelde yer alan kelime tanima ve dilsel anlama
degiskenlerinin etkisi kontrol edildiginde akicti okumanin her ii¢ smif diizeyinde de
okudugunu anlama ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu bulunmustur. Bu durum bu 6rneklem
grubu ve smif diizeyleri i¢in test edilen Okumanin Yalin Goriiniisii Modelinde akici

okumanin diger degiskenlerin varliginda anlama {izerinde etkili olmadigini gostermektedir.

[lkokul ve ortaokul diizeyindeki dgrencilerle yapilan farkli bir ¢aligmada Silberglitt, Burns,
Madyun ve Lail (2006) miifredat temelli olarak yapilan akici okuma ile okudugunu anlama
arasindaki iligkiyi belirlemeyi amac¢lamiglardir. Ayrica miifredat temelli okuma ile standart
okuma testleri sonuglar arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirmaya 3 (3165), 5 (3283),
7 (528) ve 8. (843) smif diizeyinden toplam 5472 6grenci katilmistir. Arasgtirmada veri
toplama araci olarak Miifredat Temelli Okuma Degerlendirme Indeksi, Temel Standart
Okuma Testi ve Minnesota Okudugunu Anlamay1 Degerlendirme Testleri kullanilmigtir.
Arastirmada degiskenler arasindaki iliski incelendiginde akici okuma ile okudugunu
anlama arasinda her sinif diizeyinde iliski oldugu bulunmustur. Ayrica arastirmacilar 3.
siiflarda akict okumanin okudugunu anlama testi puanlarindaki varyansin % 50.4’lnii
acikladigini 8. smiflarda ise %26’sim agikladigini belirtmislerdir. Bu durum akic1 okuma

ile anlama iliskisinin sinif diizeyi yiikseldik¢e diistiigiinii gostermektedir.

[lkokul, ortaokul ve lise dgrencileriyle yapilan diger bir arastirmada Schatschneider vd.
(2004) 3, 7 ve 10. smuftaki Ogrencilerin okuma diizeylerini belirlemek ve Florida
Okudugunu Anlamay1 Degerlendirme Testinde yer alan anlama becerilerine akici okuma,
sozel ve sozel olmayan bilgi ve calisan hafizanin bulundugu katkiyr degerlendirmeyi
amaclamaktadir. Arastirmaya tiim sinif diizeylerinden 200 6grenci katilmistir. Aragtirmada
veriler Florida Okudugunu Anlamay1 Degerlendirme Testi, WISC-R Sozel Bilgi ve Akil
Yiriitme Testi, Sesbirimsel Coziimleme Yeterliligi Testi, WISC-R Sozel Olmayan Bilgi
ve Akil Yiirlitme Testi ve Calisan Hafiza Testi (dinleme ve okuma) ile toplanmistir.

Arastirmada bagimsiz degiskenlerin okudugunu anlama iizerindeki etkisinin farkli sinif
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diizeylerinde ne oldugunu belirlemek icin varyans analizi kullanilmistir. Yapilan analizler
sonucunda akict okumanin 3, 7 ve 10. siniflarda okudugunu anlama ile iliskili oldugu 3.
siifta akict okumanin okudugunu anlama puanlarindaki varynasin % 55’ini 7.smifta
%43’inti ve 10. smifta ise %32’sini agikladigr bulunmustur. Benzer sekilde ilkokul,
ortaokul ve liseli 6grencilerle yapilan aragtirmalarda oldugu gibi bu arastirmada da akici
okumanin smif diizeyi yiikseldikge okudugunu anlama {izerindeki etkisinin azaldig:

bulunmustur.

MacArthur, Konold, Glutting ve Alamprese (2010), arastirmalarinda okuma becerilerinin
anadili Ingilizce olan ve olmayan dgrencilerde dlgiimlenmesine yonelik bir dlcek gecerlik
ve glivenirlik calismasi yapmislardir. Arastirmanin 6rneklem grubunu, Amerika'da dogan
ve egitim alan 334 katilime1 ile Amerika'da dogmayan ve egitim almayan ancak yeterli dil
becerilerine sahip 152 katilimer olmak iizere toplam 486 6grenci olusturmaktadir.
Aragtirma Ornekleminin yas ortalamasi 32’°dir. Arastirmaya katilan yetiskinlerin okuma ve
anlama seviyelerinin diigiik ve orta diizeydedir. Katilimcilarin anlama ve okuma diizeyleri
4 ve 7. sif araligindadir. Ayrica arastirmaya katilanlarm %48°i kendisini OG olarak
rapor etmistir.  Arastirma bulgulart incelendiginde, gelistirilen 6lgegin bes faktorli bir
yapiya sahip oldugu belirtilmistir. Bu faktorlerin, ¢6ziimleme, kelime bilme, heceleme,
akicilik ve anlama olarak siralandig1 goriilmektedir. Dogrulayici faktor analizi 5 faktoriin
model ile tam olarak uyustugunu gostermektedir. Ayrica analiz sonuglarinin herhangi bir
uyarlama yapilmamaksizin hem anadili Ingilizce olan hem de olmayan katilimcilarin
okuma bilesenleri becerilerini belirleyebildigini gostermektedir. Bu baglamda grup
karsilastirmalart incelendiginde, kelime bilme alt degiskeninde gruplar arasi farklilik
olmadig, anadili Ingilizce olan katilimcilarin akicilik ve anlama degiskenlerinde, anadili
ingilizce olmayan katilimcilarin ise ¢oziimleme degiskeninde daha yiiksek puanlar elde
ettikleri bulunmustur. Diger yandan, OG olan &grenciler ise tiim degiskenlerde akranlarina
gorece diisiik puanlar elde etmislerdir. Son olarak okuma akicilik puanlar cinsiyete gore
anlaml diizeyde farklilik gostermektedir. Kizlarin akici okumalarimin erkeklere gore daha

yiiksek oldugu ve ayni zamanda akicilik ile anlama arasinda bir iliski oldugu belirlenmistir.
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Yukardaki aragtirmalara benzer sekilde Torgesen, Nettles, Howard ve Winterbottom
(2003) ilkokul, ortaokul ve lise diizeyindeki 6grencilerin okudugunu anlamalar1 sesli ve
sessiz okuma becerileri arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamislardir. Arastirmaya 4 (88),
6 (252), 8 (161) ve 10. (98) smif olmak tizere toplamda 599 6grenci katilmistir. Veriler
Espin Anlama Testi, Florida Anlama Testi, Sessiz Okuma Akiclig1 Testi, Ciimle Okuma
Yeterliligi Testi ve Sesli Akict Okuma Metinleri toplanmigtir. Arastirmada betimsel ve
korelasyonel (iliskisel ) istatsitikler kullamlmistir. Ogrencilerin okudugunu anlama
becerileri ile okuma becerileri arasindaki iliski incelendiginde 4. smifta sesli akici
okumanin anlama ile.56, 6. sinifta .59, 8. Smifta .62 ve 10. sinifta .55 diizeyinde iligkili
oldugu bulunmustur. Diger arastirma sonucglarindan farkli olarak bu arastirmada
okudugunu anlama ve akici okuma arasindaki iliskinin sinif diizeyi yiikseldikc¢e arttig
goriilmektedir. Bu bulgu ortaokul ve lise diizeyindeki 6grencilerinde okudugunu anlama

icin 1yi bir okuma becerisine ihtiya¢ duydugu seklinde yorumlanabilir.

Hintze vd. (2002) akici1 okuma ve okudugunu anlama arasindaki iliskiyi belirlemeyi
amaclamiglardir. Arastirmada ilkdgretim 2. ve 5. sinif araliginda olan, devlet okullarinda
egitim goren, sosyoekonomik diizeyleri diisiik ve orta diizeyde olan 136 tane Amerikali
ogrenciyle c¢alismiglardir. Arastirmada Ogrencilerin  smif, cinsiyet, sosyoekonomik
diizeyleri arasinda anlamli bir iliski olmadigi bulunmustur. Ogrencilerin miifredata uygun
metinlerle akici okuma diizeyleri 6l¢iilmiis, anlamalar1 ise Woodcock Johnson psikoegitsel
bataryasinda bulunan okudugunu anlama pasajlarindan aldiklar1 puanlara gore
belirlenmistir. Veriler agsamali ¢oklu regresyon analizi ile test edilmis ve akici okuma ile

okudugunu anlama arasinda olumlu yonde bir iliski oldugu bulunmustur.

Allinder, Dunse, Brunken & Obermiller-Krolikowski (2001) OG olan ve olmayan
ogrencilerle yaptiklar1 caligmada sesli okuma 6gretimine odaklanmislardir. Ayrica spesifik
akict okuma stratejilerinin  6grencilerin  anlamalarimi  ne diizeyde etkiledigini
incelemislerdir. Arastirmada spesifik akici okuma stratejilerinin  6gretildigi deney

grubunda 9’u OG olan toplamda 33 dgrenci strateji dgretilmeyen grupta ise 5°i OG’li olan
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toplamda 16 6grenci bulunmaktadir. Arastirmaya katilan 6grenciler 7. sinif diizeyindedir.
Arastirma ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desende tasarlanmistir. Arastirmanin
deney grubunda yer alan Ogrenciler aragtirmacilar tarafindan gelistirilen 6zel akici okuma
stratejilerinin egitimini almislardir. Diger grupta ise ogrenciler herhangi bir egitim
almamiglardir. Yapilan Ontest-sontest sonuglar1 deney ve kontrol grubunda olan
ogrencilerin akic1 okuma diizeylerinin anlamli gekilde farklilasmadigini diger taraftan akict
okuma stratejilerinin Ogretildigi 6grencilerin anlama puanlarinin kontrol grubundaki

ogrencilere gore anlamli diizeyde farklilastigi bulunmustur.

Gough, Hoover ve Peterson, (1996) okuma dogrulugunun okudugunu anlama ile iliskisini
test eden caligmalarin metaanalizini yapmislardir. Bu ¢alismada 17 arastirmanin meta-
analizi yapilmistir. 1. ve 2. siniflarda okuma dogrulugu ve okudugunu anlama arasindaki
iliskide okuma dogrulugunun okudugunu anlamayi. 53 diizeyinde yordadigim1 3 ve 4.
siiflarda .48 diizeyinde 5 ve 6. simiflarda .39 diizeyinde yordadigini bulmuslardir. Gough
vd. (1996) bu calismalardan elde ettikleri bulgularla iligkili olarak okuma dogrulugunun
okudugunu anlama ile anlamli diizeyde iliski oldugu sonucuna ulagsmislardir. Ayrica sinif

seviyesi yiikseldik¢e okuma dogrulugu ile anlama arasindaki iliskide azalmistir.

Ortaokul ve lise diizeyindeki 6grencilerle yapilan arastirmalar incelendiginde akici okuma
ile okudugunu anlama arasindaki iliskinin genellikle siif diizeyi yiikseldik¢e azaldigi
goriilmektedir. Sadece birkag aragtirmada bu durumun tam tersine degistigi ifade edilebilir.
Bunlara ek olarak aragtirma sonuglar1 diger degiskenlerin etkisi kontrol edildiginde akici
okuma ile anlama arasindaki iligskinin yiikseldigini gostermektedir. Sonug olarak akici
okumanin ortaokul ve lise diizeyinde okudugunu anlama ile iliskisi diisiik olsa da bu
iliskilerin olumlu y6nde ve anlama puanlar iizerinde etkili oldugu goriilmektedir. Bu
durum ortaokul doénemindeki OG olan ya da olmayan &grencilerin anlamalarinin
gelisiminde akict okumanin etkili oldugunun bir gdstergesidir. Sonug olarak bu ¢aligsma
kapsaminda akici okuma ile okudugunu anlama arasindaki iliskinin incelendigi

caligmalarda ortaokul diizeyinde OG olan dgrenciler ile yapilan ¢alismalar sinirli olmasina
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ragmen anlama ve okuma diizeyleri zayif olan 6grencilerin anlamalari {izerinde akici

okumanin etkin bir rol oynadigi ifade edilebilir.

Ayni zamanda akici okuma ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi inceleyen
caligmalarin yani sira on bilgi ve strateji kullaniminin okudugunu anlama ile iliskisini
inceleyen arastirmalar da alan yazinda yogun olarak yer almaktadir. Ozellikle yurtdisinda
on bilgi, strateji ve okudugunu anlama arasinda ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir
(Dermitzaki, Andreou & Paraskeva, 2008; Kendeou & van den Broek, 2007; Schellings,

Aarnoutse & van Leeuwe, 2006; Veenman & Beishuizen, 2004).

Asagida ortaokul ve lise diizeyinde OG olan ve olmayan dgrencilerle yapilan &n bilgi ve

strateji kullanimi ile anlama arasindaki iliskiyi inceleyen galismalara yer verilmistir.

Tiirkiye’de son yillarda yapilan bir calismada Uyar (2015) ortaokul 6 ve 8. smuf
Ogrencilerinin 6z diizenlemeye dayali okuma becerilerini gelistirmek ve bu gelisimin
anlama tizerindeki etkilerini belirlemeyi amaglamistir. Arastirmada bu iki amag icin iki
ayri desen kullanilmigtir. Kendini diizenlemeye dayali okuma becerisinin gelisimini
incelemek icin nitel ve nicel verilerin bir arada toplandig1 ve yorumlandigi karma yontem-
icgenleme deseni kullanilmigtir. Kendini diizenlemeye dayali okuma becerisini
gelistirmeye yonelik deneysel miidahalenin okudugunu anlama iizerindeki etkisini
belirlemek icin ise eslestirilmis Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir. Calisma grubunda 2 deney ve 4 kontrol grubuna atanan toplam 72 dgrenci
yer almistir. Aragtirmanin nicel verileri kisisel bilgi formu, okudugunu anlama testleri ve
tutum Olgegi ile toplanmistir. Nitel veriler gozlem, yar1 yapilandirilmis ve
yapilandirilmamis goriismeler ve dokiiman analizi teknikleri kullanilarak toplanmustir.
Deneysel miidahalenin kuramsal temellerini okuma egitimi alaninda Islemsel Okuma
Modeli, kendini diizenlemeye dayali 6grenme alaninda ise sosyokiltiirel yaklasim
olusturmustur. Daha sonra bu modele uygun olarak deney gruplarinda yer alan 6grencilere
biligsel stratejiler ve iist biligsel izleme stratejisi Kademeli Sorumluluk Devri Modeli esas

alinarak dogrudan oOgretimle, diger st biligsel stratejiler ile kendini diizenleme
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stratejileriyse dolayli 6gretimle yani model olarak dgretilmistir. Motivasyon yapilarinin her
birine ilgili alan yazindan hareketle miidahalede bulunulmustur. Son olarak karmagik
gorevler kullanilarak kendini diizenlemeye dayali okumanin dogal smif ortamindaki
gelisimi deney gruplarinda desteklenmistir. Arastirma sonuglar1 her iki smif diizeyindeki
deney gruplarinda kendini diizenlemeye dayali okumanin gelistigini gostermistir. Bu
gruplardaki 6grencilerin motivasyonlarinin yiikseldigine, bagimsiz olarak hedeflenen
stratejileri kullandiklarina yonelik kanitlar toplanmistir. Son olarak deneysel islem
sonrasinda deney gruplarindaki 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerinde istatistiksel
olarak anlamli bir yiikselme tespit edilirken, kontrol gruplarinda onemli bir degisim

olmadig1 belirlenmistir.

Ulkemizde ise Karatay (2010) yapmis oldugu calismasinda, ilkdgretim 6, 7 ve 8. sinf
ogrencilerinin okudugunu kavrama siirecinde kullanmalar1 gereken planlama, diizenleme
ve degerlendirme stratejileri ile ilgili biligsel farkindalik diizeylerini incelemistir. Veriler
Bolu ilinden ii¢ Ankara ilinden ii¢ olmak iizere toplam alt1 ilkogretim okulu 6, 7 ve 8.
simiflarinda okuyan ve arastirmaya goniillii katilan 601 6grenciden toplanmistir. Verilerin
toplanmasinda, Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcegi, 6grencilerin okuma
aligkanlig1 ve akademik basar1 durumlar ile ilgili veri toplamak ic¢in de bes soruluk bir
Bilgi Formu’ndan yararlanilmigtir. Calisma betimsel bir alan arastirmasidir. Veriler SPSS
programinda analiz edilmistir. Elde edilen veriler, 6grencilerin okumay: planlama,
diizenleme ve degerlendirme stratejileri ile ilgili biligsel farkindalik diizeyleri arasinda
anlamli bir farkin oldugunu; okumayi planlamada iyi, diizenleme ve degerlendirmede orta
diizeyde biligsel farkindaliga sahip olduklarini ortaya koymustur. Ayrica veriler “cinsiyet”,
“okuma aliskanligi” ve ‘“akademik basar1” degiskenleri acisindan incelenmistir.
Ogrencilerin okudugunu anlama ile ilgili bilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyet, okuma

aliskanlig1 ve akademik basar1 durumlarina gore anlamh farklar gosterdigi belirlenmistir.

Ulkemizde yapilan deneysel bir ¢alismada da Temizkan (2007) okuma stratejilerinin

ogrencilerin bilgilendirici metinleri okudugunu anlama seviyeleri tizerindeki etkisini tespit
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etmeyi amaclamistir. Arastirmanin evrenini, Ankara ili merkez ilgelerindeki ilkogretim
okullarinda okumakta olan sekizinci smif Ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemini ise bu Ogrenciler i¢inden bilgilendirici metinleri okudugunu anlama diizeyi
acisindan aralarinda anlamli iliski bulunmayan 24’er kisilik iki Ogrenci grubu
olusturmustur. Arastirma Ontest-sontest kontrol gruplu deneme modelinde tasarlanmistir.
Arastirmada deney grubu Ogrencileriyle birlikte yedi hafta boyunca okuma stratejilerine
gore diizenlenmis olan dersler islenmis; kontrol grubunda ise geleneksel dgretime devam
edilmigtir. Arastirma sonucunda deney grubu &grencilerinin deney oncesi okudugunu
anlama puanlar1 25,83 iken bu deger deney sonrasinda 38,25 diizeyine yiikselmistir.
Okuma stratejilerinin uygulandigi deney grubu ogrencilerinin bilgilendirici metinleri
okudugunu anlama diizeyi testine ait basar1 puanlarimin deney oOncesinden sonrasina
anlamli farklilik gosterdigi bulunmustur. Bu sonucglara gore okuma stratejilerinin,
ogrencilerin bilgilendirici metinleri okudugunu anlama diizeyini artirmada geleneksel

ogretimden daha etkili oldugu bulunmustur.

Ulkemizde ortaokul dgrencileriyle yapilan diger bir deneysel arastirmada ise Gelen (2003)
biligsel farkindalik okudugunu anlama (BFOA) stratejisinin uygulandigi deneysel yapidaki
Tiirkge 6gretimi ile kontrol grubunda uygulanan geleneksel yapidaki Tiirk¢e 6gretiminin
ogrencilerin biligsel farkindaliklarinin gelisimine, okudugunu anlama basarilarina ve derse
iligkin tutumlarina etkisi ve bunlarin kaliciligr karsilastirilmistir. Arastirma ontest-sontest
kontrol gruplu deneme modelinde tasarlanmistir. Arastirma Hatay-Antakya merkez
ilcesinde bulunan 8 okuldan secilen Ogrencilerle gerceklestirilmistir. Deney grubuna
BFAO uygulanirken kontrol grubuna geleneksel yapidaki Tiirkge 6gretimi uygulanmustir.
Arastirmada; BFAO, IOWA Okudugunu Anlama Basar1 Testi, Tiirk¢e Dersi Tutum Olgegi
SED Olgegi, Bilissel Farkindalik Goériisme Formu, Arastirma Giincesi, Ogrenci
Degerlendirmesi ve Haftalik izleme testleri olmak {izere toplam 9 adet Glgme araci
kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gore deney grubunda uygulanan BFAO stratejisinin

kontrol grubunda uygulanan geleneksel 6gretime gore dgrencilerin bilssel farkindalik ve
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anlama diizeylerini artirdig1 bulunmustur. Buna ek olarak derse iliskin tutumlarini artirdigi

ve ayn1 zamanda kalicilig1 sagladigi bulunmustur.

Botsas (2017) arastirmasinda OG olan ve olmayan &grencilerin dykiileyici metinler ve
bilgi veren metinlerde kullandiklar1 stratejiler ve bu statejiler ile okudugunu anlama
arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya 122 5 ve 6 smif Ogrencileri katilmistir.
Arastirmaya katilan Ogrencilerin 61°i OG tanist alan kaynastirma &grencileridir.
Arastirmada veriler Oykiileyici ve bilgi veren metinlere yonelik gelistirilen Okudugunu
Anlama Testi ve sesli diisiinme yontemi yontemi (protokolii) ile toplanmistir. Arastirma
betimsel bir aragtirma olup t-testi ve regresyon analizi teknikleri kullanilmistir. Regresyon
analizi strateji kullaniminin hem dyiikiileyici hem de bilgi veren metinleri anlama
lizerindeki varyansi agiklamak igin t-testi ise OG olan ve olmayan &grencilerin strateji
kullanim diizeylerini karsilastirmak icin kullanilmistir. Analiz sonuglar incelendiginde OG
olan 6grencilerin olmayan 0grencilere goére hem bilgi veren hem de dykiileyici metinlerde
daha az strateji kullandiklar1 goriilmiistiir. Bu bulgulara ek olarak OG olan &grencilerin
strateji kullanimlarinin oykiileyici metinleri anlama puanlarinin %33’{inii agikladig bilgi
veren metinlerin ise %59.5’ini agikladig1 goriilmektedir. OG olan 6grencilerde dyiikiileyici
ve bilgi veren metinleri anlamada en etkili strateji anlamay1 izleme olmustur. Bu bulgulara
ek olarak OG olmayan ogrencilerin strateji kullanimlarinin dykiileyici metinleri anlama
puanlarinin  %50,2°sini  acikladigr bilgi veren metinlerde ise %38’ini agikladig
goriilmektedir. Ayrica OG olmayan dgrencilerde de anlamayi izleme stratejisinin anlamay1
en yiiksek diizeyde yordayan strateji oldugu bulunmustur. Ozellikle OG olan dgrencilerin

bilgi veren metinleri anlamalar1 i¢in strateji kullanmalarinin gerekli oldugu goriilmektedir.

Elbro ve Buch-Iversen (2013), 6n bilgileri kullanarak metin igerisinde verilen bosluklara
iliskin ¢ikarsamalarin metni anlama diizeyi lizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirmada
yar1 deneysel desenlerden deney ve kontrol gruplu ontest-sontest modelinin kullanilmastir.
Aragtirmanin orneklem grubunu 6. sinifta bulunan, yas ortalamasi 11 olan 236 katilime1

olusturmaktadir. Katilimcilarin 151't deney grubunda 85'i ise kontrol grubunda yer
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almaktadir. Deney ve kontrol grubunda yer alan katilimcilar, yas, cinsiyet ve 6gretmen
deneyimi degiskenleri acisindan esitlenmistir. On test asamasinda, dgrencilerin, ¢ikarim
yapma, okudugunu anlama, alic1 kelime, kelime tanima, sézel olmayan zeka ve matematik
becerileri gesitli araglar ile Ol¢timlenmistir. Bu dogrultuda, 6grencilerin ¢ikarim yapma
becerileri, 5 bilgi verici metin iizerinden 16 tane soru ile dl¢iimlenmistir. Ogrencilere her
bir sorunun ydneltilmesinin ardindan Ogrencilerden soruya cevap vermelerini saglayan
metin igerisindeki kelimelerin altini ¢izmeleri istenmistir. Okudugunu anlama becerileri
Ol¢limii okuma analizi tanilama araci ile (Diagnostic Reading Analysis-DRA; Crumpler &
McCarty, 2004) gerceklestirilmistir. Alici kelime bilgileri, toplam 20 maddeden olusan, her
maddeye iliskin 6grenciye 3 farkli kelime segenegin okunarak, kendilerinden istenilen
kelimenin es anlamlisinin bulmalarinin istenmesi ile Olgiimlenmistir. Kelime tanima
becerileri, kelime tanima testi ile 6lglimlenmis, bu testte, 6grencilere 90 kelime aralarinda
bosluk birakilmadan birlesik halde verilmekte ve 6grencilerden 4 dakikalik zaman dilimi
icerisinde ayirabildikleri kadar ok kelimeyi ayirmalar1 istenmektedir. Ogrencilerin sozel
olmayan zekalari Raven Progresif Matriksler Testi (Raven’s Standard Progressive
Matrices; Raven, 1958) araciligi ile dlgiimlenmistir. Ogrencilerin matematik becerileri,
sayilart anlama, aritmetik islemler, esitsizlikler, biiyiik kiiciik ve ondalik sayilar olmak
iizere 5 alt kategoriden olusan MS5-test (Tornes, 1996) ile dlglimlenmistir. Arastirmanin
deney grubuna, ¢ikarim yapma miidahale programi uygulanirken kontrol grubu miifredat
temelinde dersleri devam etmis, ek bir uygulama yapilmamistir. Cikarim yapma miidahale
programi 8 oturumdan olusmakta, oturum icinde kisa bilgi verici metinler ve sorular
kullanilmistir. Ik oturumda, 2 ile 4 ciimlelik kisa bilgi verici ve Oykiileyici metinler
kullanilmigtir. Her metin sonrasinda 6grencilere 6n bilgilerini harekete gegirici anlama
sorulart sorulmustur. Devam eden 7 oturumda ise Ogrenciler, ortalama 100 ve 200
sozciikten olugsan 2 ile 3 metin okumakta ve anlama sorularmi cevaplamaktadirlar.
Uygulama programi bu sekilde toplam 15 metinden olusmustur. Metinlerin konular1
biyoloji, cografya, tarih, sosyoloji ve teknoloji konu bagliklarindan segilmistir. 2. ve 6.

oturumlar arasindaki parcalar sematik diizenleyici ile desteklenmistir. Bu oturumlar
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arasinda sematik diizenleyicilerin kullanilmasinin nedeni, metin icerisindeki bosluklarin
goriilebilir olmasini saglama, kendilerine metin igerisinde verilen bilgiye katki saglamalari
gerektiginin farkinda olmalarim1 saglama, soruyu cevaplayabilmek icin neler bilmesi
gerektiginin farkinda olmalar1 olarak gerekgelendirilmistir. Ogrenciler oturumlarin
cogunda c¢ift veya kiigiik grup olarak ¢alismakta, 6zellikle son oturumda bireysel olarak
caligma siirdiiriilmistiir. Tim oturumlar sinif sorumlu 6gretmeni tarafindan 30 dakikalik
oturumlarda gerceklestirilmis ve her oturumun baslangicinda metin igerisinde yer alan zor
sozciiklerin aciklamasi yapilmistir. Ik 3 oturumda uygulamaci tiim smifa model olurken
ilerleyen asamalarda sadece gerekli oldugunda rehberlik etmistir. Tim oturumlar
Ogretmenin metinle ilgili sorularin dogru cevaplarinin iizerinden tekrar gidilmesi ile
sonlanmistir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, uygulanan programinin katilimcilarin
metinleri anlamalarin1 gelistirdigi, on bilgiler ile metni anlama arasinda iliski oldugunu
gostermektedir. Diger yandan okuyucularin 6n bilgilerinin harekete gecirilmesi ¢ikarim
yapma becerilerini gelistirmekte ve bu durum da anlama becerilerini gelistirmektedir.
Belirtilen bulgular 1s18inda, ortaokul Ogrencilerinin 6n bilgilerini ¢ikarim yapma igin
kullanmalar1 sonucunda metni anlama diizeylerinin artacagim gostermektedir. Ogrencilerin
uygulanan program sonucunda elde ettikleri kazanimlar1 diger metinlere de

uygulayabildikleri ve kaliciligini stirdiirdiikleri belirtilmistir.

Tarchi (2010) arastirmasinda 6grencilerin 6n bilgi leri ile okudugunu anlamalar1 arasindaki
iligkiyi belirlemeyi amaglamistir. Ayrica anlamsal c¢ikarimlar ve sozel c¢ikarimlarin
okudugunu anlama tizerindeki etkisi de test edilmistir. Arastirmanin katilimcilar1 Floransa
da 6grenim goren (italya) ortaokul diizeyinde 131 tane yedinci smif 6grencisidir. Veriler
regresyon analizi yapilarak test edilmistir. Degiskenlerin kendi icindeki iliskisi ve
degiskenler ile okudugunu anlama arasindaki iliski test edilmistir. Yapilan analizler
sonucunda gegmis bilginin okudugunu anlamayr dogrudan ve dolayli olarak etkiledigi
bunun yani sira verilerden yola ¢ikarak ge¢mis bilginin okudugunu anlama {izerinde
merkezi bir rol oynadigi bulunmustur. Ayrica iist bilis ve dilsel ve anlamsal ¢ikarim ile

okudugunu anlama arasinda da bir iliski oldugu bulunmustur. Ust bilisin okudugunu
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anlamaya hem tarihsel metinlerde hem de fen bilgisi metinlerinde katki yaptigi

bulunmustur.

Braten ve Samuelstuen (2004) tarafindan yapilan ¢alismada 6n bilginin metin okuma
stirecindeki strateji kullanimini etkileyip etkilemedigi arastirilmistir. Bu arastirmaya orta
sosyoekonomik diizey 269 tane Norvecli 10. simf Ogrencisi katilmistir. Arastirma
orneklemini PISA okuma smavina katilan Ogrencilerin bir kismi olusturmaktadir.
Ogretmen goriisleri dogrultusunda arastirmaya okuma giicliigii olan 6grenci alinmamustir.
Arastirmada veriler metinler, on bilgi testi, biligsel ve istbilissel strateji (ezberleme,
ayrintilandirma, diizenleme ve izleme) dlgegi ile toplanmistir. Veriler agamali regresyon
analizi ile test edilmistir. Asamali regresyon analizinde dort farkl: strateji tiirii {izerinde 6n
bilginin etkisi incelenmis ve her dort kosulda da 6n bilginin 6nemli bir paya sahip oldugu

test edilmistir.

Kozminsky ve Kozminsky (2001) degisik egitim diizeyinde olan 33 akademik (lise
miifredatinda yer alan biitiin akademik dersleri alarak, iiniversite sinavlarinda basarili
olmayr hedefleyen Ogrenciler) 121 yar1 akademik (lise miifredatinda yer alan biitlin
akademik dersleri alarak, lise diplomasini almak ve ulusal yeterlilik sinavinda basaril
olmay1 hedefleyen Ogrenciler) 21 mesleki (lise programni tamamlayip diploma almay:
hedefleyen &grenciler) 22 OG olan toplamda 205 tane 9. smif dgrencisiyle yapmis
olduklar1 arastirmada dort gruptaki ogrencilerin genel bilgi, okuma stratejileri ve
okudugunu anlama arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Ogrenciler orta ve diisiik
sosyoekonomik diizeyi olan dgrencilerden secilmistir. Arastirma verilerini toplamak icin
genel bilgi degerlendirme bataryasi strateji sorulari, iki tane okudugunu anlama testi
kullanmiglardir. Veriler SPSS programinda analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda
her bir degisken okudugunu anlamay1 farkli diizeyde yordamistir. Genel bilgi ve strateji
kullanim diizeyleri ile okudugunu anlama arasinda iligki bulunmustur. Bu iliskinin diizeyi
her gruba gore degismistir. Degerlendirmeler sonucunda OG olan 6grencilerin okuma

stratejileri ve okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iligkinin diizeyini .36, mesleki
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gruptaki Ogrencilerin okuma stratejileri ve okudugunu anlama diizeyleri arasindaki
iliskinin diizeyini .49, yar1 akademik gruptaki 6grencilerin okuma stratejileri ve okudugunu
anlama arasindaki iligski diizeyinin .44, akademik gruptaki Ogrencilerin ise okuma
stratejileri ile okudugunu anlama arasindaki iliskinin .77 oldugunu bulmuslardir. Toplam

biitlin 6grenciler icin ise bu diizey .71 diizeyinde bulunmustur.

OG olan ve olmayan dgrencilerle yapilan bir arastirmada ise Carr ve Thompson (1996)
ogrencilerin okudugunu anlama, okuma diizeyleri ve On bilgileri karsilastirilmistir.
Arastirmaya 5, 7 ve 8. smif diizeyinde OG olan ve olmayan 48 &grenci katilmustir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin 16°s1 OG tanist almis 7 ve 8 sinif dgrencileridir. Diger 16
ogrenci 8. siif diizeyinde diger 16°s1 ise 5. simf diizeyinde OG olmayan 6grencilerdir.
Arastirmada Ontest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Ontest kosulunda
bildikleri ve bilmedikleri konular hakkinda yazilan ¢ikarima dayali anlama sorular1 ve 6n
bilgi sorular1 sorulmus ve ayrica 4. Sinif diizeyindeki bir metinle ¢éziimleme (dogruluk,
hiz) becerileri dl¢iilmiistiir. Ontest sonucunda OG olan ve olmayan dgrencilerin okuma
hizlarinin 6nemli diizeyde farklilastigi buna karsin bildikleri ve bilmedikleri metin
konularina iligkin anlama puanlarinin 6nemli diizeyde farklilagmadigi bulunmustur. Ancak
her 6grenci grubu kendi icinde degerlendirildiginde bildikleri konulara iligkin Ontest
puanlarinin bilmedikleri konulara gore dnemli diizeyde farklilastigi bulunmugstur. Sontest
sonuglart OG olan dgrencilerin 6n bilgilerinin akranlarina gore yetersiz olsa da ¢ikarima
dayali anlama sorularim1 cevapladiklarini gostermistir. Arastirmada iki saglatim kosulu
uygulanmistir. Birinci sagaltim kosulunda 6grenciler 6n bilgilerini kendilerinin harekete
gecirmisler ikinci saggaltim kousulunda ise 6grencilerin 6n bilgileri uygulamac tarafindan
harekete gecirilmistir. Bilindik konular {izerinde her iki sagaltimin etkililigi
karsilastirildiginda 8. smif OG olan ve olmayan dgrencilerin bilgi diizeyleri arasinda bir
farkliligin olmadig1 diger bir ifade ile bir uygulama ya da destege ihtiyag duymadan
sorular1 cevapladiklar1 bulunmustur. Ancak 5. siif diizeyindeki 6grencilerde bu durum
anlamli diizeyde farklilik gostermektedir. Uygulamaci tarafindan harekete gecirilen 6n

bilgi kosulunun sorular1 cevaplamada 5. sinif diizeyindeki 6grencilerde daha etkili oldugu
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bulunmustur. Ancak bilinmedik konularda ise durum daha da farklidir. Her ii¢ gruptaki
ogrencilerin bilinmedik konularda ve zor metinlerde 6n bilgilerini harekete gecirecek bir
uygulamaciya ihtiya¢ duyduklar1 goriilmektedir. Tiim gruplarin uygulamacinin bilgileri
onceden aktif hale getirmesinden faydalandigr bulunmustur. Diger bir ifade ile 6gretim
sonrasinda OG olan ve olmayan dgrencilerin ¢irima dayali anlama sorularmi cevaplama
performanslarmin gelistigi goriilmektedir. Bu ogretim sonrasinda OG olan dgrenciler
olmayan Ogrencilerden anlama noktasinda daha c¢ok fayda saglamislardir. Son olarak
bilindik konulardaki sorularin daha iyi cevaplanmasi 6n bilginin anlama i¢in &nemli

oldugunu gostermektedir.

Yukarida, 6n bilgi, strateji kullanim1 ve akicit okuma ile anlama arasinda dogrudan iliski
oldugunu gosteren arastirmalar Ozetlenmistir. Taranan arastirmalara bakildigi zaman 6n
bilgi, strateji ve akici okuma ile ilgili olarak 6zellikle uluslararasi alan yazinda pek ¢ok
aragtirma yapilmistir. Bu arastirmalar okuma ve anlama becerisinin gelisiminde On
bilginin, stratejinin ve akici okumanin 6nemine dikkat ¢ekmektedir. Arastirmalar, 6n
bilginin, stratejinin ve akici okumanin anlama ile iligkisi iizerine yogunlagsmustir.
Gelistirilen kuramlar ve okuma modelleri ¢ercevesinde diizenlenen pek ¢ok arastirmada 6n
bilgi, strateji kullaniminin ve akici okumanin anlama ile dogrudan ve dolayl olarak iligkili
oldugu bulunmustur. Arastirma sonuglarindan hareketle 6n bilgi, strateji kullanimi ve akici
okuma ile okudugunu anlama arasinda pozitif yonli giiglii iliskiler bulunmustur. Bu
arastirmada on bilgi, strateji kullanimi ve akici okuma okudugunu anlamayir dogrudan

etkilemektedir.

Cok Degiskenli Arastirmalar

Bu aragtirmada yer verilen ve test edilen degiskenlerden (motivasyon, strateji, 6n bilgi,
akict okuma) iic ve daha fazla degisken ile okudugunu anlama arasindaki dolayli ve

dogrudan iliskileri inceleyen birgok arastirma bulunmakla birlikte (Cromley vd.,2010;
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Taboada, Tonks, Wigfield & Guthrie, 2009; van Kraayenoord vd., 2012) orta okul ve lise

diizeyinde OG olan ve olmayan dgrencilerle yapilan arastirmalar asagida sunulmustur.

Ulkemizde yapilan bir arastirmada Yildiz (2013) okuma motivasyonu, akict okuma ve
okudugunu anlamanin 6grencilerin akademik basarilar1 lizerindeki etkisini incelemistir.
Arastirma Ankara ili devlet okullarinda egitim goren ve normal gelisim gosteren 135 tane
5. smuf dgrencisiyle yapilmistir. Arastirmada 6grencilerin motivasyon diizeylerine iligskin
veriler Okuma Motivasyonu Olgegi ile akict okuma diizeyleri ise sinif diizeylerine uygun
metinlerle toplanmigtir. Okudugunu anlama diizeyleri ise hikaye edici metinler, bilgi veren
metinler ve kelime bilgisi testi ile toplanmustir. Ogrencilerin akademik basarilarinin
belirlenmesinde ise Tiirk¢e, fen, matematik ve sosyal bilgiler derslerine iliskin karne
notlar1 dikkate alinmistir. Arastirma problemine cevap verebilmek i¢in YEM
kullanilmigtir. Arastirma sonuglari, okuma motivasyonu, akict okuma ve okudugunu
anlamanin 5. sif dgrencilerinin akademik basarilarindaki degisimin %61 ini agikladigini
gOstermistir. Arastirma problemine cevap verebilmek icin YEM kullanilmis, verilerin
analizi SPPS ve AMOS istatistik programlariyla gergeklestirilmistir. Arastirma
sonuclarindan hareketle okuma motivasyonu, akict okuma ve okudugunu anlamanin
akademik basartytr olumlu yonde yordadigi bulunmustur. Ayrica ig¢sel okuma

motivasyonunun, akict okuma ve anlama ile iliskili oldugu da bulgular arasindadir.

Braten, Johansen ve Stromso (2017) arastirmalarinda, okuma oncesi alistirmalarin ve 6n
bilgileri harekete gecirmenin anlama iizerindeki etkisini karsilastirmali olarak
incelemislerdir. Aragtirmanin 6rneklem grubunu 6. sinifa devam eden, ortalama yaslar1 11
olan, 70 kiz 60 erkek olarak toplam 130 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan
metin 721 kelime igermekte ve Avrupadan Amerikaya 1840-1914 yillar1 arasindaki gocii
konu almaktadir. Arastirmanin uygulamasi 2 oturumda gerceklesmistir. Ilk oturumda
kelime hatirlama testi, igsel ve digsal motivasyon ol¢iimii ve konuya iligkin 6n bilgiler
dl¢limlenmistir. ikinci oturumda smif diizeyinde icsel, digsal motivasyon, kelime tanima,

uygulama konusu hakkinda &én bilgiler ve anlama 6l¢iimlenmistir. Olciimlerde kullanilan,
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icsel ve dissal Okuma Motivasyonu Olgegi (Motivation for Reading Questionnaire MRQ-
Wigtield & Guthrie,1997), 16 igsel, 10 digsal motivasyona ait olmak iizere toplam 26
maddeden olusan 5'li likert tipi bir Olcektir. Kelime tanima becerileri ise kelime tanima
testi ile Ol¢limlenmis, bu testte, 6grencilere 90 kelime aralarinda bosluk birakilmadan
birlesik halde verilmekte ve Ogrencilerden 4 dakikalik zaman dilimi igerisinde
ayrabildikleri kadar ¢ok kelimeyi ayirmalari istenmektedir. Uygulamasi yapilacak konuya
iligkin bilgi 6l¢timleri informal bir degerlendirme araci ile gerceklestirilerek, 6grencilerden
konu hakkinda bildiklerini yazmalar1 istenmistir. Bu baglamda konu hakkinda bildikleri
Olctimlenirken 6grencilere belirli basliklar sunulmustur. Bunlar, gociin nedenleri, neden
Amerika'ya go¢ edildigi ve o zamanda belirtilen gogiin neden biiylik yanki uyandirdig
seklinde siralanmistir. Son olarak, anlama Ol¢iimlenmesinde coktan se¢meli 9 soru
kullanilmigtir. Arastirmanin érneklem grubunda 3 farkli kosul i¢in, kontrol, yazma ve 6n
bilgileri harekete ge¢irme gruplari olarak ayrilmistir. Kontrol grubunda yer alan 6grenciler,
okuma Oncesinde gog ile ilgili bir metin okuyacaklarini ve ardindan kendilerine verilen
anlama sorularini cevaplandiracaklari belirtilmistir. Yazma ve 0n bilgileri harekete gegirme
gruplarinda ise kendilerinden okuma Oncesinde go¢ ile ilgili bir mektup yazmalar
istenmigtir. Arastirma bulgular incelendiginde, 6zellikle okuma Oncesi ogretim teknigi
olarak betimlenen, yazma ve On bilgileri harekete ge¢irme grubunun icsel ve dissal
motivasyonlarinin artti1 ve anlama becerilerinin kontrol grubuna gorece gelismis oldugu
belirlenmistir. Diger yandan yazma ve On bilgileri harekete gecirme gruplart arasinda
anlama diizeyleri ile iliskili olarak farklilik goriilmedigi, her ikisinin de okudugunu anlama
ile iliskili olarak 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini artirdigir bulunmustur. Son
olarak, kelime tanima ve anlama arasinda bir iligski oldugu buna ek olarak konu bilgisi ile

anlama arasinda da olumlu ve anlamli diizeyde bir iliski oldugu bulunmustur.

Tarchi (2017) yaptig1 caligmada bilissel ve motivasyonel degiskenlerin okudugunu anlama
tizerindeki katkilari belirlemeyi amaglamigtir. Bu kapsamda Floransa’da 6grenim goren
155 tane 7 ve 8. smf diizeyindeki ortaokul 6grencisi arastirma icin secilmistir. Ancak

ogretmen goriisleri dogrultusunda OG ve gelisimsel yetersizligi oldugu gerekgesiyle dokuz
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Ogrenci arastirmadan c¢ikarilmig ve arastirma verileri 146 Ogrenci {izerinden
degerlendirilmistir. Arastirmada degerlendirilen bilissel degiskenler; 6n bilgi, ¢ikarim, tist
bilis iken motivasyonel degiskenler ise igsel, digsal motivasyon, 0z yeterlilik, ve sosyal
motivasyon boyutlarindan olugmaktadir. Bagimli degisken ise okudugunu anlamadir.
Arastirmada betimsel, korelasyonel ve regresyon analizinden yararlanilmistir. Korelasyon
analizi sonuclar1 igsel motivasyon ile 6n bilginin bunun yani sira 6n bilgi ile anlamanin
iliskili oldugunu gostermektedir. Diger taraftan i¢sel motivasyon hem anlama ile hem de
iistbiligsel strateji ile anlamli diizeyde iliskili degildir. Coklu regresyon analizi sonuglari ise
Ozyeterlilik ve ¢ikarim yapmanin anlamaya katkida bulundugunu gostermistir. Bu sonuglar
okudugunu anlama gelisiminin biiyiikk O6l¢iide bilissel ve motivasyonel degiskenler

arasindaki etkilesime bagli oldugunu dogrulamaktadir.

Ahmed vd. (2016) yaptiklar1 aragtirmada Cromley ve Azevedo tarafindan gelistirilen
dogrudan ve ¢ikarimsal aracilik modelini 7-12. sinif diizeyindeki Ogrenciler iizerinde
degerlendirmeyi amaglamislardir. Modelde 6n bilgi, kelime okuma, kelime bilgisi, strateji
ve ¢ikarim yapmanin anlama tizerindeki dogrudan etkilerinin yani sira 6n bilginin kelime
bilgisinin ve strateji kullaniminin anlama iizerindeki dolayh etiklerini belirlemeyi
amaclamiglardir. Arastirmaya toplamda tiim sinif diizeylerinden 1196 tane Amerikali
ogrenci katilmistir. Arastirmaya katilan Ogrencilerin 520° si anlamada gii¢liigii olan
ogrencilerden 676’s1 ise anlama diizeyi iyl olan 6grencilerden olusmaktadir. Arastirma
problemini cevaplayabilmek i¢cin YEM kullanilmistir. Veriler SPSS ve Mplus istatistik
programi ile analiz edilmistir. Verilerin analizi sonucunda 7 ve 8. smiflarda 6n bilginin,
stratejinin ve kelime okumanin anlama ile iliskili oldugu ayrica 6n bilginin anlamay:
dogrudan etkiledigi belirlenmistir. 7 ve 8. siiflarda akict okumanin arastirmada test edilen
ticlincii modelde anlamay1 dogrudan yordadigi bulunmustur. Strateji kullaniminin ise 7 ve
8. smiflarda gelistirilen her iic modelde de anlamay: etkiledigi ifade edilmekle birlikte
ortaokul Ogrencilerinin anlama becerilerinin 6n bilgi, kelime okuma ve strateji
kullanimiyla iligkili oldugu ve bu degiskenlerin anlamay1 dogrudan etkiledigi sonucuna

ulasiimstir.
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Schiefele ve Schaffner (2016), arastirmalarinda ¢ok boyutlu okuma motivasyonu 6lgegi
gelistirmeyi amacglamislardir. Arastirmanin 6rneklem grubunu, 6. siifa devam eden, 442
kiz, 441 erkek olmak iizere toplam 883 &grenci olusturmaktadir. Orneklem grubu 24 farkli
okuldan 48 farkli sinif igerisinden secilerek belirlenmistir. Aragtirma amaci dogrultusunda
orneklem grubunu olusturan 6grenciler rastlantisal olarak 2 farkli alt 6érneklem grubuna
ayrilmigtir. Bu baglamda, birinci 6rneklem grubu, 221 kiz, 217 erkek olmak {izere toplam
438 ogrenciden olusurken, ikinci drneklem grubu 221 kiz 224 erkek olmak iizere toplam
445 ogrenciden olugmustur. Arastirma bulgulari incelendiginde, ¢ok boyutlu okuma
motivasyon Ol¢eginin 4'li likert tipi, 34 maddeden olugmakta oldugu ve 7 boyut icerdigi
belirtilmistir. Bu boyutlardan 5 tanesi Wigfield and Guthrie'in (1997) Okuma Motivasyonu
Olgeginde de bulunan, merak, ilgi, sinif diizeyi, rekabet ve sosyal kabul olarak bulunurken,
diger 2 boyut ise duygusal diizenleme ve sikilmayla basa ¢ikma olarak bulunmustur.
Dogrulayict faktor analizi faktor yapilarim1 dogrulamistir. Bu baglamda, i¢sel, digsal ve
duygusal diizenleme okuma motivasyonunun oncelikli faktorleri olarak belirtilmistir. Bu
boyutlarin yap1 gegerliliginin belirlenmesi amaciyla belirlenen motivasyon boyutlari
gecerlilik degiskenleri arasindaki iliski incelendiginde ortaya literatiirle uyumlu bir yapinin
ciktigr belirlenmistir. Nitekim igsel okuma motisyonunun boyutlart ile gecerlilik
degiskenleri (okuma miktari, akicilik ve anlama arasinda olumlu ve anlamli diizeyde bir
iliski oldugu bulunmustur. Ek olarak kizlarin erkeklere gore i¢sel okuma motivasyonlariin

daha yiiksek oldugu bulunmusgtur.

Klauda ve Guthrie (2015) yapmis olduklar1 boylamsal ¢aligmada okuma motivasyonu,
adanmislik (okuma siirecinde motivasyon ve biligsel stratejilerin bir arada kullanilmasi) ve
basar1 (akic1 okuma ve okudugunu anlama) arasindaki iliskiyi basarili ve basarili olmayan
okuyucularda karsilastirarak belirlemeyi amaglamislardir. Arastirmaya 183 basarili ve 183
tane basarisiz 6grenci katilmistir. Arastirma orneklemini 7. sinif diizeyinde Orta-Atlantik
sehrindeki okullarda okuyan 6grenciler olusturmaktadir. Veriler 2008-2009 okul yillarinda
toplanmistir. Arastirmada iki degisken arasindaki iligskiler hem Eyliil ayinda hem de Nisan

aymda incelenmistir. Basarisiz okuyucularda igsel motivasyonun hem Eyliil ayinda hem de
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Nisan ayinda akicilik ve okudugunu anlama ile iliskili olmadig1 ancak akiciligin hem genel
anlama hem de bilgi veren metin anlama ile Eyliil ve Nisan ayinda yapilan dlgiimlerde
anlamli oldugu bulunmustur. Basarili okuyucularla Eyliil ayinda yapilan 6lgtimlere iliskin
analiz edilen veriler, igsel motivasyon ile akici okuma arasinda .18 diizeyinde olumlu
yonde ve anlamli diizeyde bir iligski oldugu fakat Nisan ayinda yapilan dlgiimlerde ise iliski
olmadigr bulunmustur. Ayrica basarisiz okuyucularda i¢gsel motivasyon ile okudugunu
anlama arasinda hem Eyliil 6l¢iimlerinde hem de Nisan ayindaki Ol¢limlerde iliski
bulunmamistir. Basarili okuyucularda da hem Eyliil ayinda hem de Nisan ayinda yapilan
Olgtimlerde okudugunu anlama ile akicilik arasinda olumlu yonde ve anlamli diizeyde bir
iligki oldugu bulunmustur. Arastirma sonuclari incelendiginde motivasyon ve basari
degiskenleri arasindaki iliskinin basarili 6grencilerde, basarili olmayan okuyuculara gore
daha yiiksek oldugu saptanmistir. Ayni zamanda motivasyonel ve bilissel degiskenler
arasindaki iliski ¢oklu regresyon analizi ile test edilmistir. Diger taraftan motivasyon ve
adanmighigin basartytr hem basarili hem de basarisiz okuyucularda benzer diizeyde

yordadig1 bulunmustur.

Christy (2015) ¢alismasinda okumada gii¢liik yasayan Ogrencilerin akici okumalarinin,
okuma motivasyonlarinin anlamalar1 iizerinde nasil bir rol oynadigini aym zamanda
Ingilizce Ogrenenlerin okuma motivasyonu ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi
incelemistir. Arastirmaya Amerika’'nin Giiney Kaliforniya eyaletinde 6grenim hayatina
devam eden 102 tane 8. sinif 6grencisi katilmistir. Verilerin analizinde Pearson Momentler
Carpim1 ve asamali regresyon analizi kullanilmistir. Veriler analiz edildikten sonra
degiskenler arasi iliski incelendiginde sesli ve sessiz akici okumanin anlama ile iliskili
oldugu ayni zamanda igsel motivasyonun merak boyutunun sesli akici okuma ile iliskili
oldugu bulunmustur. Bunun yani sira regresyon analizi sonucunda sessiz akict okumanin
anlamay1 olumlu ve anlamli diizeyde yordadigi ancak sesli akict okumanin yordamadigi
bulunmustur. Son olarak i¢sel okuma motivasyonunun da anlamay1 dogrudan yordamadig:

bulgular arasindadir.
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McGeown, Duncan, Griffiths ve Stothard (2014) arastirmalarinda ergenlik donemindeki
Ogrencilerin okuma motivasyonlart ve okuma aliskanliklarinin metin okuma hizi,
okudugunu anlama, 6zetleme ve kelime okuma becerilerini ne derecede Ongordiigiinii
belirlemeyi amacglamiglardir. Arastirma iligkisel tarama modelinde bir arastirma olup 11-16
yas araliginda bulunan toplamda 312 oOgrenciyle gergeklestirilmistir. Arastirma
orneklemini Britanya Kiralligi’na baglh (Kuzey ve Giiney Ingiltere, iskocya ve Wales)
iilkelerde egitim goren Ogrenciler olusturmaktadir. Arastirmada veriler korelasyon analizi
ve asamali regresyon analizi ile gergeklestirilmistir. Arastirma sonuglari incelendiginde
metin okuma hizi ile motivasyon (beklenti) arasinda .40 okuma hiz1 ile motivasyon (deger)
arasinda .17 diizeyinde bir iliski oldugu bulunmustur. Buna ek olarak motivasyonun
beklenti boyutu ve 6zetleme becerileri arasinda .36 ve deger boyutu arasinda .25 diizeyinde
iligki oldugu saptanmistir. Ayrica okudugunu anlama ve motivasyonun beklenti boyutu
arasinda .47 diizeyinde deger boyutuyla ise .30 diizeyinde bir iliski oldugu bulunmustur.
Asamali regresyon sonuglari incelendiginde motivasyonun anlamayi, 6zetlemeyi, metin
okuma hizint ve kelime okumay1 yordadigi bulunmustur. Diger taraftan kiz ve erkek
ogrencilerin okuma becerileri arasinda anlamli diizeyde bir farkin olmadig1 ancak kizlarin
motivasyon diizeylerinin erkeklerden daha yiiksek oldugu saptanmistir. Son olarak,
okumaya ayrilan siirenin cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilastigi kiz 6grencilerin

erkeklere gore okumaya daha fazla zaman ayirdiklari ifade edilmistir.

Schaffner ve Schiefele (2013) yapmis olduklari arastirmada okudugunu anlamay1 yordayan
bilesenlerin metin {lizerinde ve metin olmadan anlamaya bulundugu katkiy1 belirlemeyi
amaglamislardir. Aragtirmaya Almanya’da 6grenim goren toplamda 424, 8 ve 9. simf
ogrencileri katilmistir. Arastirmada Ogrenciler metin {izerinden anlama diizeyleri
degerlendirilen (212) ve metin olmadan anlama diizeyleri degerlendirilen (212) olmak
iizere iki esit gruba ayrilmistir. Verilerin analizinde iki degisken arasindaki iliskiyi
belirlemek i¢in korelasyon analizi ve degiskenlerin her iki grupta da anlama iizerindeki
dogrudan etkisini belirlemek igin ise cok-gruplu YEM kullamlmustir. ki degisken

arasindaki iliskiler metin verilen grupta incelendiginde, i¢sel motivasyonun hem 6n bilgi
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hem c¢oziimleme becerisi hem anlama hem de strateji ile iliskili oldugu bulunmustur.
Ayrica stratejinin, 6n bilginin ve ¢dziimleme becerisinin okudugunu anlama ile iligkili
oldugu da belirlenmistir. Metin verilen grupta model analizleri igsel motivasyonun ve
strateji bilgisinin anlamay1 dogrudan yordadigini, ¢oziimleme ve 6n bilginin ise dogrudan

yordamadigini géstermektedir.

Smith (2013) calismasinda ¢ok degiskenli bir anlama modeli gelistirmistir. Calismasinda
okudugunu anlama ile 6n bilgi, kelime bilgisi, ciimle akiciligi, ¢ikarim ve motivasyon
arasindaki dogrudan ve dolayli iliskileri belirlemeyi amaglamistir. Ayrica daha once
Cromley ve Azevedo (2010) tarafindan gelistirilen anlama modelini uyarlamis ve bu
modelde yer alan degiskenlerden bazilarini ¢ikarmis ya da degiskenleri farkli sekilde
6lgmiistiir. Ornegin, kelime okuma yerine ciimle akiciiginin Slgiilmesi gibi. Calismaya
172 tane 7 ve 8. smf diizeyinde 6grenci katilmistir. Arastirmaci orneklemde yer alan
ogrencilerin anlama diizeylerini olgerek %25 den daha diisiik anlama puani elde eden
ogrencileri okuma giicliigli olan G6grenciler olarak belirlemis ve diger Ogrencilerle bu
ogrencilerin her bir degiskene yonelik puanlarimi modeller iizerinde karsilastirmistir.
Arastirma betimsel bir arastirma olup verilerin analizinde SPSS ve Mplus paket programi
kullanilmigtir. Arastirmada degiskenler arasindaki nedensel iligkileri belirlemek i¢in Path
analizi kullamlmis ve iki ayr1 anlama modeli test edilmistir. Oncelikle arastirmaci
tarafindan uyarlanan Dogrudan ve Dolayli Cikarimsal Aract Model iizerinde okuma
giicliigii olan ve olmayan ogrencilerin puanlart karsilastirilmistir. Analiz sonuglari
uyarlanan modelde okuma giicliigii olmayan ogrencilerde climle anlama akicilifinin
anlamay1 dogrudan etkiledigini ancak okuma gii¢liigii olan 6grencilerde ise etkilemedigini
ortaya koymustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen ve motivasyonun eklendigi modelde
ise ciimle anlama akiciliginin okuma giicliigii olan 6grencilerde anlamayir dogrudan
etkiledigi bunun aksine olmayan ogrencilerde etkilemedigi bulunmustur. Okudugunu
anlama tizerindeki etkililigi incelenen diger bir degisken olan kelime bilgisinin uyarlanan
modelde hem okuma giicliiii olan hem de olmayan 6grencilerde anlamayr dogrudan ve

dolayl1 olarak etkiledigi bulunmustur. Ancak arastirmaci tarafindan gelistirilen modelde
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kelime bilgisi okuma giicliigli olan 6grencilerde anlamayr dogrudan degil dolayli olarak
etkilemektedir. Okuma gii¢liigli olmayan 6grencilerde ise hem dogrudan hem de dolayl
olarak etkilemektedir. Uyarlanan modelde ¢ikarim yapmanin anlamayi her iki grupta da
dogrudan etkiledigi bulunmustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen modelde de ¢ikarim
yapmanin her iki 6grenci grubunda anlamayi dogrudan etkiledigi bulunmustur. Bunlara ek
olarak uyarlanan modelde 6n bilginin anlamayi her iki grupta da dogrudan etkiledigi
bulunmustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen ve motivasyon degiskeninin eklendigi
modelde ise 6n bilginin okuma giigliigii olan 6grencilerde anlamay1 dogrudan etkiledigi
bunun tam aksine olmayan o&grencilerde etkilemedigi bulunmustur. Arastirmacinin
gelistirdigi anlama modelinde motivasyonun okuma gii¢liigii olan 6grencilerde anlamay1
dogrudan etkilemedigi ancak okuma giicliigli olan 6grencilerde dogrudan etkiledigi ifade
edilmistir. Bunlara ek olarak motivasyonun anlamaya dolayl olarak katkida bulundugu
ifade edilmektedir. Son olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen modelde motivasyon ile
anlama arasindaki iliskiye aracilik eden kelime bilgisinin ve ¢ikarim yapmanin

motivasyona aracilik etmedigi bulunmustur.

Ho ve Guthrie (2013) aragtirmalarinda motivasyonun cesitli boyutlar1 ile okuma basarisi
arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamislardir. Daha spesifik olarak belirtmek gerekirse
bilgi veren metinleri ve edebi metinleri okuma siirecinde Ogrencilerin motivasyon
diizeylerini ayr1 ayr1 incelemislerdir. Arastirma toplamda 923 7. smif ogrencisiyle
gerceklestirilmistir. Aragtirmaya Amerika’nin Orta-Atlantik sehrinin kirsal bolgelerindeki
okullarda okuyan Ogrenciler katilmistir. Arastirmada kullanilan metinler arastirmacilar
tarafindan gelistirilmis ve her metin i¢in ¢oktan se¢cmeli anlama sorulari hazirlanmistir.
Arastirmada edebi metinler bilgi verilen metinlere gére daha diisiik zorluk diizeyinde
hazirlanmistir. Okuma akiciligi sessiz olarak Olclilmiistir. Okuma motivasyonlart ise
Olcekler tizerinden degerlendirilmistir. Arastirmada veriler gruba dayali olarak
toplanmistir. Veriler betimsel ve iligskisel olarak analiz edilmistir. Ayrica birden fazla
bagimli ve bagimsiz degiskenin iligkisi incelendigi i¢in kanonik korelasyon teknigi

kullanilmigtir. Setler arasi iligkiler incelendiginde, birinci sette motivasyon boyutlart ve
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anlama boyutlar1 arasindaki iligski .53 diizeyinde ve anlamli iken motivasyon ve anlama
boyutlar1 yani setleri arasinda paylasilan varyansin %28 oldugu bulunmustur. ikinci analiz
setinde setler arasindaki iligki .18 diizeyinde ve anlamli iken acgiklanan varyansin %3
oldugu bulunmustur. Olusturulan iigiincii modelde setler arasindaki iligkinin .15 diizeyinde
oldugu ve aciklanan varyansin %2 oldugu bulunmustur. Daha sonra arastirmacilar tiim
orneklem i¢inden tamami okuma/dil sanatlar1 sinifinda okuyan 225 kisilik bir 6grenci
grubuyla ayrn bir ¢alisma yapmislar ve motivasyon ve anlama boyutlar1 arasindaki iligkiyi
bu Ogrencilerde yeniden test etmislerdir. Veri setleri arasindaki iliski incelendiginde
motivasyon boyutlari ve anlama boyutlart arasindaki iliskinin .59 diizeyinde ve anlamli
oldugunu ve iki veri seti arasindaki aciklanan varyansin %35 oldugunu bulmuslardir.
Ayrica bu arastirma baglaminda motivasyon boyutlar1 arasinda yer alan algilanan giicliik
boyutunun gii¢lii oldugu, basar1 degiskenleri arasinda da basit diizeyde anlama degiskenin
giiclii oldugu goriilmektedir. Baska bir bulgu ise i¢sel motivasyonun iiglincii veri setinde

akici okuma ile olumlu ve anlamli diizeyde iliskili oldugudur.

Retelsdorf, Koller ve Moller (2011) yaptiklar1 arastirmada, bilissel beceriler, ailenin
demografik durumu gibi degiskenleri kontrol ederek okuma motivasyonunun okuma
performansi iizerindeki etkilerini belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya Almanya’daki
devlet okullarinda 6grenim goren 1508 tane 5 ve 8. sif diizeyindeki ortaokul 6grencileri
katilmistir. Bu 6grencilerin biiyiik cogunlugu (940) akademik egitim vermeyen okullarda
okurken geri kalan (568) Ogrenciler akademik egitim veren okullarda egitim hayatina
devam etmektedir. Arastirma boylamsal bir arastirma oldugu i¢in veriler 5. siniftan itibaren
toplanmaya baslanmis ve toplamda {ic asamada tamamlanmistir. Her asama arasinda 18
aylik bir zaman dilimine yer verilmistir. Veriler egitimli arastirma 6grencileri tarafindan
toplanmis ve her veri toplama siireci 14 giin slrmiistiir. Arastirmada Ogrencilerin
motivasyon diizeyleri i¢sel ve digsal olmak iizere iki boyutta toplanmustir. Igsel motivasyon
(eglenmek icin okuma ve okuma ilgisi ) boyutlarinda digsal motivayon ise (rekabet)
boyutunda toplanmistir. Biligsel beceriler ise (akil yliriitme, ¢dziimleme hizi,) okuma

performanslar1 ise standartlastirilmis okuma testleri ile toplanmistir. Ogrencilerin
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demografik durumlar1 igin ise anne-baba anketi kullanilmistir. Boylamsal verilerin
analizinde Mplus istatistik programi kullanilmistir. Ayrica degiskenler arasi iligkilerin
belirlenmesi i¢in korelasyon analizinden yararlanilmistir. Korelasyon analizi sonug¢larindan
hareketle i¢csel motivasyon boyutlarinin ¢oziimleme (okuma) hizi ile ve anlama iliskili
oldugu, ve buna ek olarak c¢oOziimleme (okuma) hizinin anlama ile iligkili oldugu
bulunmustur. Bu analizlere ek olarak ayrica bilssel ve motivasyonel degiskenlerin okuma
performansin1 baglangic ve biiylime seviyesinde yordayip yordamagi test edilmistir.
(Coziimleme hizinin baslangic diizeyinde okuma performansini etkiledigi ayrica igsel
motivasyon boyutlarindan biri olan eglenmek i¢in okumanin da anlamayr yordadigi
bulunmugtur. Okuma performansinin gelisimi i¢in yapilan analizde ise i¢sel motivasyon
boyutlarindan ilgi i¢in yapilan okumanin okuma performansini artirdigi ancak ¢oziimleme
hizinm artirmadigi  bulunmustur. Ogrencilerin cinsiyetleri ile okuma performanslart
arasinda baslangi¢ diizeyi asamasinda anlamli diizeyde bir farkliligin oldugu ve kizlarin
erkeklerden daha yiiksek puanlar aldiklar1 bulunmustur. Ayrica cinsiyetin igsel motivasyon

kontrol edildiginde okuma performansini yordadigi bulunmustur.

Logan, Medford ve Hughes (2011), yaptiklar1 arastirmalarinda, bilissel ve motivasyonel
faktorlerin  okuma becerilerini yordama durumlarim1 incelemislerdir. Arastirmanin
orneklem grubunu yaslar1 9-11 arasinda degisen, 52 erkek, 59 kiz olmak {izere toplam 111
ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada Ggrencilerin okudugunu anlama becerileri, Grup
Okuma Testi (Group Reading Test II, Macmillan Test Unit, 2000) ile 6l¢iimlenirken, s6zel
zekalar1, Yetenek Olcegi (British Ability Scales II, Elliott, Smith ve McCulloch, 1997) ile
Olctimlenmistir. Yapilan Ol¢lim sonuglarina gore Ogrenciler yiiksek ve diisiik yetenekli
olarak iki temel gruba ayrilmistir. Arastirma bulgular1 incelendiginde, sézel zekanin
yiiksek yetenekli okuyucularda okudugunu anlamayi yordadig, diisiik yetenekli olanlarda
ise i¢sel motivasyonun yordadigr goriilmiistiir. Ek olarak i¢sel motivasyonun diisiik basarili
olan grubun anlama becerilerini yordarken yiiksek basarili olanlarin anlama becerilerini
yordamadig1 belirtilmistir. Ayrica tiim 6rneklem grubu iizerinde degiskenler arasi iliskiler

incelendiginde anlama ile i¢sel motivasyon arasinda iliski oldugu ve yine ¢oziimleme ile
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icsel motivasyonun olumlu ve anlamli diizeyde iligkili oldugu bulunmustur. Belirtilen
bulgular, 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini agiklayan c¢esitli degiskenlerin
oldugunu, bu baglamda ozellikle diisiik diizeydeki okuyucularin anlama becerilerinin

desteklenmesinde i¢sel motivasyonun énemli oldugu vurgulanmistir.

Andreassen ve Braten (2010) yaptiklar1 arastirmada, kelime tanima, stratejik okuma
stiregleri, okuma motivasyonu, calisan hafiza ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirma toplamda 180 tane 5. sinifa devam eden Norvecli
ogrenciyle gerceklestirilmistir. Ogrencilerin 102’si kiz 78’i ise erkektir. Arastirmaya
katilan 6grencilerden 4’ii okuma ve yazmakta giicliik yasayan diger 6grenciler ise herhangi
bir problem yasamayan Ogrencilerden olusmaktadir. Arastirmada veriler okuma
motivasyonu Olcegi, strateji degerlendirme araci, kelime tanima testi, calisan hafiza testi ve
standartlastirilmis anlama testleri ile toplanmistir. Veriler SPPS istatistik programinda
analiz edilmistir. Korelasyon (iliski) analizleri incelendiginde i¢sel motivasyon ile kelime
tanima, strateji ve okudugunu anlama arasinda olumlu ve anlaml diizeyde bir iliski oldugu
bulunmustur. Ayrica kelime tanima ile strateji kullanimmin da okudugunu anlama ile
iligkili oldugu belirlenmistir. Coklu regresyon sonuclar1 incelendiginde; kelime tanimanin,
icsel okuma motivasyonunun ve strateji kullaniminin okudugunu anlamayr yordadigi
bulunmustur. Son olarak, cinsiyetinde okudugunu anlamayr yordadigi ve kizlarin

okudugunu anlama diizeylerinin erkeklerden daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Anmarkrud ve Braten (2009) okumanin degeri (okuma etkinliginin okuyucu i¢in ifade
ettigi onem), konu bilgisi, stratejik islemler ve okuma yeterliligi ile okudugunu anlama
arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaclamistir. Arastirmaya 104 tane ortaokul O6grencisi
katilmistir. Arastirmada goniilliiliik ilkesi esas alinmustir. Sosyoekonomik diizeyleri
homojen bir yapida olan Norvecli 6grencilerin motivasyon diizeylerini belirlemek igin
okuma motivasyonu 6l¢egi, 6n bilgi diizeylerini 6n bilgi testi, strateji kullanim diizeylerini
strateji kullanim envanteri, okudugunu anlama diizeylerini okudugunu anlama testi, ilgi

alanlarina yonelik bagar1 diizeylerini ise basar1 diizeyi dlcegi ile dl¢miislerdir. Veriler SPPS
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istatistik programi ile analiz edilmistir. Aragtirmada bagimsiz degiskenler arasindaki iliski
betimsel istatistik yontemi ile bagimsiz degiskenlerin bagimli degisken {izerindeki etkisi
ise asamal1 regresyon analizi ile belirlenmistir. Degiskenler arasi iligkiler incelendiginde
okuma yeterliliginin strateji, on bilgi, basar1 ve okudugunu anlama ile pozitif yonde ve
anlaml diizeyde iliskili oldugu bulunmustur. Cinsiyet ile diger degiskenler arasinda 6nemli
diizeyde bir iligki bulunamamigstir. Okuma gorevinin degeri; 6n bilgi, okuma yeterliligi ve
anlama ile olumlu yonde ve anlamli diizeyde iligkili iken diger degiskenler ile arasinda
anlamli diizeyde bir iligki bulunmamustir. Stratejiler (derinlemesine ve yiizeysel) kendi
arasinda ve sadece okuma yeterliligi ile olumlu ve anlaml diizeyde iliskili ancak diger
degiskenlerle iligkili olmadig1 bulunmustur. Degiskenlerin okudugunu anlamay1 yordayip
yordamadigiin belirlenmesi amaciyla {i¢ asamali regresyon analizi gerceklestirilmis ve
birinci asamada cinsiyet ve basarinin anlama {izerindeki etkisi incelenmis ve sadece
basarinin anlamay1 .37 diizeyinde yordadigi bulunmustur. ikinci asamada ise modele
cinsiyet, basari, on bilgi, derinlemesine stratejiler ve ylizeysel stratejiler eklenmis ve
sadece 6n bilginin anlamayi .55 diizeyinde yordadigi bulunmustur. Ugiincii asamada ise
modele ikinci modelde yer alan degiskenlerin yani sira okumaya iligkin yeterlilik ve okuma
gorevinin degeri gibi motivasyonel bilesenler eklenmis ve 6n bilginin anlamay1 .44
diizeyinde, okuma gorevinin degerinin ise anlamay1 .24 diizeyinde yordadigi bulunmustur.
Diger degiskenler ise anlamay1 yordamamustir. Ayrica yapilan tiim Ol¢limler sonucunda
elde edilen puanlarin cinsiyete gore degismedigi diger bir ifade kiz ve erkek 6grencilerin

puanlarinin biitiin degiskenler i¢in anlaml diizeyde bir farklilik gostermedigi bulunmustur

Law (2009) arastirmasinda oOrtiik inanglar, zeka, beceri ve yetenekleriyle iliskili olan
motivasyon, okuma stratejileri ve okudugunu anlama arasindaki iligkiyi belirlemeyi
amaglamistir. Arastirmada 55°1 kiz 65°1 erkek toplamda 120 tane 5. simif Cinli 6grenciyle
calistlmistir. Ogrenciler normal gelisim gosteren ve devlet okullarinda egitim goren
Ogrenciler arasindan random olarak secilmistir. Arastirma nicel arastirma deseninde
diizenlenmistir. Arastirmada okudugunu anlamay1 6lgmek i¢in iki tane okudugunu anlama

testi, Ortiik inang diizeylerini belirlemek icin {i¢ anket, strateji ve motivasyon diizeylerini
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Olemek i¢in ise her birine yonelik 6l¢ek kullanilmistir. Coklu regresyon analizi teknigi ile
Ogrencilerin Ortiilii inanglari, motivasyon, okuma stratejileri ve okudugunu anlama
arasindaki iliski test edilmistir. Regresyon analizi sonuglarina bakildiginda 6grencilerin
zeka ve yetenekleriyle ilgili oOrtiilk inanclarmin ve (stbiligsel okuma stratejilerini
kullanimlarinin okudugunu anlamay1 yordadigi bulunmustur. Degiskenler arasindaki
karsilikli iligkiler incelendiginde ise disssal motivasyon ile okudugunu anlama, igsel
motivasyon, strateji kullanim1 ve beceri ve yeteneklerine iliskin inanglar1 arasinda negatif
yonde bir iliski oldugu bulunmustur. igsel motivasyon ise dissal motivasyon haricinde
aragtirmada Ol¢iimlenen diger biitiin degiskenlerle pozitif ve anlamli diizeyde iligkili
oldugu bulunmustur. Ayrica st bilissel okuma stratejilerinin Ortiik inanglar ile pozitif

yonde ve anlamli diizeyde iliskili oldugu bulunmustur.

Anastasiou ve Griva (2009) yaptiklar ¢alismalarinda iyi ve zayif okuyucularin biligsel ve
iistbiligsel strateji kullanimlarin1 ve farkindaliklarini belirlemeyi ve ayni1 zamanda strateji,
okuma hizi ve okuma dogrulugunun anlama ile iliskisini incelemiglerdir. Arastirmaya
Yunanistan’da 6. siifa devam toplam 36 &grenci katilmustir. Ogrencilerin 18’1 zayif
okuyucu ve diger 18 6grenci ise basarili okuyucu olarak tanilanmistir. Arastirmada strateji
kullanim1 biligsel ve iistbiligsel goriisme sorulari ile okuma hizi, dogrulugu ve anlama ise
metinler ile toplanmigtir. Verilerin analizinde korelasyon ve regresyon analizi
kullanilmistir. Analiz sonuglar1 incelendiginde biligsel ve tstbiligsel strateji kullaniminin
ve okuma hizinin okudugunu anlama ile olumlu yonde ve anlamli diizeyde iligkili oldugu
bulunmustur. Buna ek olarak regresyon analizi sonuglari incelendiginde de biligsel ve
ustbiligsel strateji kullaniminin okudugunu anlamay1 yordadigi bulunmustur. Ayrica okuma
hizt ve strateji kullanimi arasinda da olumlu ve anlamli diizeyde bir iligki oldugu
bulunmustur. Son olarak iyi okuyucularin zayif okuyuculara gore strateji kullanimlarinin

ve farkindaliklarinin iyi okuyucular lehine anlaml diizeyde farklilagtigi belirtilmistir.

Klauda ve Guthrie (2008) arastirmalarinda kelime tanima hizi, sézdizimel islemleme, ifade

etme, metin diizeyinde okuma akiciligi, 6n bilgi ve ¢ikarim yapma ile anlama arasindaki
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iliski ile birlikte bu degiskenlerin okudugunu anlamaya katkida bulunup bulunmadigini
belirlemeyi amaglamiglardir. Arastirma orneklemini 5. smif diizeyinde 278 Ogrenci
olusturmaktadir. Arastirmaya 6grenciler rastgele olarak orta Atlantik sehrinden (Amerika)
iic okulda bulunan 13 tane smiftan se¢ilmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin bazilarinin
okuma diizeylerinin smif seviyesinin bir iki yil kadar altinda oldugu ifade edilmistir.
Arastirma iliskisel tarama modelinde yapilan nicel bir arastirmadir. Aragtirmada toplanan
verilerin ortalama ve standart sapma diizeylerinin belirlenmesinde betimsel, degiskenler
arasindaki iliskilerin belirlenmesi amaciyla iligkisel istatistikler kullanilmigtir. Analiz
sonuglari incelendiginde, bagimsiz degiskenlerin birbirleriyle ve okudugunu anlama ile
olumlu ve anlaml diizeyde iliskili oldugu saptanmistir. Ayn1 zamanda asamali regresyon
analizi sonuglarindan elde edilen bulgular incelendiginde 6n bilginin anlamay1 tek basina
.71 diizeyinde yordadigi bulunmustur. Daha sonraki asamada cikarim ile birlikte 6n
bilginin anlamayi .59 ¢ikarim yapmanin ise .31 diizeyinde yordadigi bulunmustur. Ugiincii
asamada kelime tanima hizinin eklenmesiyle 6n bilginin anlamay1 .45 ¢ikarimin .24 ve
kelime tanima hizinin ise .36 diizeyinde yordadigi bulunmustur. dordiincli asamada
iiclincii asamada yer alan degiskenlerle birlikte s6zdizimsel islemler degiskeni eklenmis ve
oOn bilginin anlamay1 .36 ¢ikarim yapmanin .19 kelime tanima hizinin .22 s6zdiminin ise
.32 diizeyinde yordadigi bulunmustur. Besinci ve son asamada ise dordiincii asamada yer
alan degiskenlere metin diizeyinde yapilan okuma islemleri eklendiginde on bilginin
anlamayi .33 ¢ikarimin .15 kelime tanima hizinin .16 s6zdiziminin .30 ve metin diizeyinde
yapilan okuma islemlerinin .19 diizeyinde anlamayi yordadigi bulunmustur. Kisaca
arastirmadaki biitiin bagimsiz degiskenlerin anlamay1 olumlu yonde ve anlaml diizeyde

yordadig1 bulunmustur.

Cromley ve Azevedo (2007) arastirmalarinda on bilgi, strateji, kelime hazinesi, ¢ikarim
yapma, kelime okuma ile okudugunu anlama arasindaki iligkiyi belirlemeyi
amaglamislardir. Arastirmanin denekleri Amerika’da dokuz tane sosyal ¢alisma sinifinda
okuyan 3000 6grenci arasindan rastgele secilmistir. Aragtirmada veriler 177 tane 9. sinif

yiiksek ve diisiik diizeyde anlama diizeyine sahip lise dgrencisinden toplanmustir. Ozel
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egitim sinifinda olan ve anadili Ingilizce olmayan o6grencilerin higbiri arastirmaya
almmamustir. Her bir degiskene yonelik veriler toplanmis ve okudugunu anlama ve
degiskenlerin kendi igindeki iliskisi test edilmistir. Veriler analiz edilmeden once
normallik testleri yapilmis ve iki degiskenli analizler kullanilarak Scatterplots grafiginde
verilerin normallik ve aykirilik durumlar test edilmis ve ondan sonra veriler analiz
edilmigtir. Path analizi sonucunda bes degiskeninde okudugunu anlamayi dolayli ve
dogrudan etkiledigi bulunmustur. Sonuclar tek tek incelendiginde kelime bilgisi ve 6n
bilginin okudugunu anlamayi daha yiiksek diizeyde yordadigi, diger degiskenlerin ise
anlamay1 sirastyla ¢ikarim yapma, kelime okuma ve strateji olarak yiiksekten diistige dogru
yordadig1r bulunmustur. Ayrica 6n bilginin, strateji ve ¢ikarim yapma araciligiyla anlamay1
dolayl olarak etkiledigi, strateji kullaniminin ¢ikarim yapma araciligiyla anlamay1 dolayl
olarak etkiledigi ve son olarak kelime bilgisinin ¢ikarim yapma aracilifiyla anlamay1

dolayli olarak etkiledigi bulunmustur.

Cromley (2005)’in yaptig1 arastrimada on bilgi, strateji, kelime okuma, kelime hazinesi,
cikarim yapma ve okudugunu anlama arasindaki iliski arastirilmistir. 177 tane 9. smif
yiiksek ve diisiik diizeyde anlama diizeyine sahip Amerikali lise 0grencisiyle calismistir.
Arastirmanin denekleri dokuz tane sosyal calisma sinifindan rastgele segilmistir. Ozel
egitim sinifinda olan ve anadili Ingilizce olmayan 6grencilerin higbiri arastirmaya
alinmamistir. Aragtirmada strateji degiskeni hem nicel hem de nitel verilerle toplanmugtir.
Nitel veriler 177 6grenci icinden secilen 44 kisilik bir alt guruba (zayif okuyculara) sesli
diisiinme yontemi uygulanmis ve daha sonra veriler nicel veriye doniistiiriilmiistiir.
Arastirmada iiriin ve silire¢ temelli verilerin birbirini dogrulayip dogrulamadigi test
edilmistir. Arastirmada 6n bilgi, strateji, kelime okuma, kelime hazinesi, ¢ikarim yapma ve
okudugunu anlamaya yonelik veriler SPPS’e girilerek analiz edilmistir. Arastirmada tim
bagimsiz degiskenlerin okudugunu anlamaya katkida bulundugu belirlenmistir. Ozellikle
kelime bilgisi ve 6n bilginin okudugunu anlamay1 diger degiskenlere gore daha yiiksek
diizeyde yordadigir bulunmustur. Arastirmada iyi ve zayif diizeyde okudugunu anlamaya

sahip olan 6grenciler arasinda yiiksek diizeyde anlamli farkliklar saptanmis ancak sadece
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kelime okuma degiskenine yonelik ¢ok kiigiik anlamli bir farklilik bulunmustur. Sonug
olarak, sesli diisiinme siirecinden elde edilen veriler ile testler lizerinden eclde edilen
verilerin birbirini dogruladigi, her iki siiregte 6grencilerin bagimsiz degiskenlere iliskin

performanslarinin okudugunu anlamay1 olumlu yonde etkiledigi bulunmustur.

Samuelsen ve Braten (2005) 78 tane Norvegli lise Ogrencisiyle yapmis olduklari
aragtirmada ¢ozlimleme, konu bilgisi ve stratejik siireclerle okudugunu anlama arasindaki
iligkiyi belirlemeyi amag¢lamiglardir. Bunun yani sira konu bilgisi ve stratejik islemler
arasindaki iligki de belirlenmistir. Arastirmaya katilan Ogrenciler PISA dlgiitleri temel
alinarak normal siniflarda egitim goéren 4000 Ogrenci arasindan rastgele secilmistir.
Ogrenciler ek bir engele sahip degillerdir. Ancak segilen 6grenciler yiiksek diizeyde ve
diisiik diizeyde ¢oziimleme ve anlama diizeylerine sahiplerdir. Arastirmada veriler ¢oklu
regresyon analizi ile test edilmis ve konu bilgisi ile 6grencilerin metin anlamalar1 arasinda
yiikksek diizeyde bir iliski oldugu bulunmustur. Kelime okuma ve strateji kullanimi
(diizenleme ve izleme) ile okudugunu anlama arasinda da olumlu ve anlamli diizeyde iliski
oldugu belirlenmistir. Diger taraftan ayrintilandirma stratejisi ile okudugunu anlama
arasinda iliski bulunmamistir. Bu arastirmada konu bilgisi ile diizenleme ve izleme
stratejileri arasinda olumlu ve anlamli diizeyde bir iliski oldugu ancak ayrintilandirma
stratejisi ile iliski olmadigi bulunmustur. Buna ek olarak kelime okuma ve strateji
kullanim1 arasinda iliski olmadigi ayni zamanda cinsiyete gore okudugunu anlama, 6n
bilgi, strateji kullanimi arasinda anlamli diizeyde bir farkin olmadigi bulunmustur.
Karsilasgtirilan analizler sonucunda ise ¢oziimleme, konu bilgisi ve strateji kullaniminin

birlikte olmasinin iy1 bir okudugunu anlama i¢in gerekli oldugu belirtilmistir.

Cain, Oakhill ve Bryant (2004) yaptiklar1 arastirmada, Ogrencilerin okudugunu
anlamalariyla iligkili olan (¢ikarim yapma, kelime okuma, iist bilissel strateji, calisan
hafiza) gibi degiskenlerin okudugunu anlamaya olan katkisini belirlemeyi amaglamiglardir.
Aragtirmaya 4. sinif diizeyinde 92 6grenci ve 6. simif diizeyinde 80 6grenci katilmigtir.

Yiiksek ve diisik okuma diizeyine sahip Ogrencilerin katildigi aragtirmada okudugunu
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anlama ile kelime okuma dogrulugu arasinda iliski oldugu bulunmustur. Buna ek olarak iist
bilissel izleme yani stratejiler ile de okudugunu anlama arasinda iligki bulunmustur.
Asamal1 regresyon analizi sonuglar1 da degiskenler arasindaki iliskiyi desteklemis ve her
lic kosulda da iist bilissel stratejinin ve kelime okumanin okudugunu anlamaya katkida

bulundugu belirlenmistir.

Lau ve Chan (2003) c¢alismasinda iyi ve zayif okuma becerisine sahip olan 6grencilerin
strateji kullanimi ve motivasyon diizeylerindeki farkliligini ayni zamanda strateji ve
motivasyonun okudugunu anlama ile iliskisini belirlemeyi amaglamistir. Arastirma 159
tane 7. smuf Cinli 6grenciyle yiiriitiilmiistiir. Ogrenciler iki okuldan géniillii olarak
secilmistir. Arastirma betimsel bir arastirma olup, elde edilen veriler SSPS programinda
analiz edilmistir. Yapilan regresyon analizi sonucunda yiliksek ve diisiik basarili
okuyucularin strateji kullanim1 motivasyon ve okudugunu anlama diizeyleri arasinda
farklilik oldugu bulunmustur. Iyi okuma becerisine sahip olan okuyucularin strateji
kullanim ve motivasyon diizeyleri zayif okuma becerisine sahip Ogrencilere gore daha
yiiksek bulunmustur. Ayrica i¢sel motivasyonun hem strateji kullanim1 hem de okudugunu
anlama ile en yiiksek diizeyde iligkili olan motivasyon boyutu oldugu bulunmustur. Strateji
kullanim1 ile okudugunu anlama arasinda iliski oldugu bulgular arasindadir. Son olarak,
digsal motivasyonun strateji kullanimi ve anlama ile iliskili oldugu, 6z yeterlilik ve anlama

arasinda anlamli diizeyde bir iliski olmadig1 bulunmustur.

Van Gelderen vd. (2003) arastirmalarinda hem anadilde hem de Ingilizce metinler iizerinde
bagimsiz degiskenlerin anlama ile iligkisini belirlemeyi amaclamislardir. Bagimsiz
degiskenlerin anadilinde ve Ingilizce yazilan metinlerde anlamay: nasil etkiledigi farkli
degerlendirilmis ve ayrica analiz edilmistir. Arastirmanin bagimlhi degiskeni okudugunu
anlama ve bagimsiz degiskenleri ise kelime okuma, kelime bilgisi, gramer bilgisi, ciimle
dogrulama ve iist biligsel strateji bilgisidir. 281 tane Hollandali 8. sinif 6grencisiyle yapmis
olduklar aragtirmalarinda anadili Felemenkge olan Ogrencilerle ¢alismislardir. Arastirma

betimsel bir ¢aligma olup nicel aragtirma tiiriinde desenlenmistir. Veriler bilgi testi, okuma
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hiz1 testi, list bilissel strateji anketi ile toplanmistir. Veriler SPSS programinda analiz
edilerek degiskenler arasindaki iliskiyi belirlemek igin iligskisel ve regresyon analizi
yapilmistir. Degiskenlerin okudugunu anlamayla iligkisi incelendiginde, iist bilissel
bilginin anlama ile .85 kelime bilgisinin .75 gramer bilgisinin .73 diizeyinde iliskili oldugu
belirlenmistir. Diger taraftan kelime okuma ile anlama arasinda -.22 climle dogrulama ile
anlama arasinda ise -.53 diizeyinde negatif yonlii bir iligski oldugu bulunmustur. Regresyon
katsayilar1 incelendiginde ise sadece anadilde anlamayi iist biligsel bilginin .73 diizeyinde

yordadig1 bulunmustur.

Artelt vd. (2001) arastirmalarinda ogrencilerin anlama diizeylerini iki sekilde
ol¢iimlemislerdir. Oncelikle okuma sirasindaki anlama ile ¢oziimleme hizi, iistbilissel
strateji ve evdeki kitap sayis1 arasindaki iliskiyi belirlemeyi daha sonra da hafiza temelli
anlamay1 isbiligsel strateji, ¢oziimleme hizi, konuya olan ilgi, evdeki kitap sayisi ile
iligkilendirmiglerdir. Arastirmaya 16 tane Almanya sehrinden toplamda 15 yasindaki 6104
ogrenci katilmistir. Arastirmada korelasyon ve Path analizi kullanilmistir. Analiz sonuglar
okuma sirasindaki anlama ile {isbilissel strateji arasinda .51 diizeyinde ¢oziimleme hizi ile
anlama arasinda .36 diizeyinde bir iligki oldugunu ortaya koymustur. Ayrica hafiza temelli
anlama ile ¢oziimleme hiz1 arasinda ise .16 {istbilis ile .36 6n bilgi ile .41 konuya olan
ilgiyle .25 diizeyinde iliski oldugu bulunmustur. Konu ilgisi ve 6n bilgi arasinda .20 6n
bilgi ve listbilis arasinda .24 konu ilgisi ve iistbilis arasinda .16 diizeyinde bir iligki oldugu
bulunmustur. Path analizi sonuglar1 metinle birlikte yapilan anlama Gl¢iimiinde biitiin
degiskenlerin okudugunu anlamay1 dogrudan etkiledigi ve fakat metin olmadan yapilan
hafiza temelli anlama 6l¢iimiinde ise ¢6ziimleme hizinin anlamay1 dogrudan etkilemedigi
diger degiskenlerin ise (6n bilgi, konu ilgisi, iistbilis ve kitap sayisi) anlamayr dogrudan
etkiledigi saptanmistir. Metnin 6grencilere verildigi anlama siirecinde anlamay1 en yiiksek
diizeyde tstbilisin yordadigi, metnin verilmedigi anlama siirecinde ise iistbilis, 6n bilgi ve

konu ilgisinin anlamayi yiiksek diizeyde yordadigi bulunmustur.
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Yukarida, okuma motivasyonu, 6n bilgi, strateji ve akict okuma, akict okumanin bileseni
olan okuma hiz1 gibi bir¢ok degisken ile okudugunu anlama arasinda dogrudan ve dolayl
iliski oldugunu gosteren arastirmalara yer verilmistir. Yapilan ¢ok degiskenli ¢alismalar
incelendiginde, okudugunu anlamaya katkida bulunan her bir degiskenin okudugunu
anlamay1 farkli diizeyde yordadigi goriilmektedir. Yukarida Ozetlenen arastirma
degiskenlerinden motivasyon, akict okuma ve akici okumanin bir bileseni olan okuma hizi,
on bilgi, anlama stratejilerinin okudugunu anlama ile iliskili oldugu goriilmektedir. Ayni1
zamanda ¢ok degiskenli aragtirmalarda bu degiskenler okudugunu anlamayi hem dogrudan
hem de dolayl olarak etkilemektedir. Sonug olarak, iyi bir okudugunu anlama i¢in hem
biligsel hem de motivasyonel degiskenlerin etkilesim halinde olmast gerektigi ileri

surilebilir.
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BOLUM 11

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, “iligkisel tarama modeli” ile yapilmistir. Arastirmada 6n bilgi, igsel
motivasyon, strateji kullanimi ve okuma hizinin &grencilerin okuduklarini anlama
diizeylerini yordama giicleri incelenmistir. Iliskisel tarama modellerinde ¢dziimleme,
korelasyon ve karsilastirma olmak iizere iki tiirlii yapilmaktadir (Karasar, 2014). Soz
konusu iliskiler OG olan ve olmayan gruplarda karsilastirildigindan, calismanin ayni
zamanda nedensel karsilastirma modeline dayali olarak da siirdiiriildiigii ileri siiriilebilir.
Nedensel karsilastirma aragtirmalar1 var olan/ dogal olarak ortaya ¢ikmis bir durum ya da
olayin nedenlerini ve bu nedenlere etki eden degiskenleri ya da bir etkinin sonuglarini
belirlemeye yonelik arastirmalardir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel,
2009). Nedensel karsilastirma arastirmalarinda ayn1 durumdan farkl sekillerde etkilenmis
ya da etkilenmemis en az iki grup vardir. Nedensel karsilastirma arastirmalari bazi
bagimsiz degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki etkisini ve bagimli degiskende
meydana gelen degisimin nedenlerini guruplar karsilastirarak gérmeyi amaglamaktadir
(Lodico, Spaulding & Voegtle, 2006). Nedensel karsilastirma arastirmalart neden-sonug
iliskisini agiklamaya caligmasi yoniiyle deneysel arastirmalara benzemektedir ancak bu
arastirmalarda deneysel arastirmalardan farkli olarak arastirilan durum arastirmacinin
yonlendirmesinden bagimsiz olarak ortaya ¢ikmaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2009; Cohen,
Manion & Morrison, 2007).
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Arastirmada kuramsal agiklama ve dnceki ¢alismalar incelenerek dgrencilerin okudugunu
anlama diizeyleri bagimli degisken; ©6n bilgi, strateji kullanimi, okuma hiz1 araci
degiskenler, igsel motivasyon bagimsiz degisken ve dgrenci grubu (OG olan ve olmayan)
ise etkilesim (moderatdr) degiskeni olarak tanimlanmistir. S6z konusu iligkiler Sekil 8’de

verilmistir.

okuma hizi

icsel motivasyon »1okud ugunu anlama

Strate]i /

/

onbillgi

Sekil 8. Onerilen model

Calisma Grubu

Bu arastirma 113 OG olan ve 113 OG olmayan grenci olmak iizere toplam 226 dgrenci ile
yiiriitiilmiistiir. Ankara ili merkez ilgesinde OG olan ve 8. simf diizeyinde 6grenim goren
biitiin 6grencilerle goriisiilmesi planlanmistir. Bu amagla 2015-2016 egitim dgretim yilinda
Ankara ili merkez ilgelerindeki tiim ortaokullar ziyaret edilmis, rehber 6gretmenlerle
goriisiilmiistiir. Bu dogrultuda OG olan ve 8. smf diizeyinde grenim goren toplam 152
ogrenci icerisinden okuma becerileri 6gretimsel diizeyde olan 113 6grenci ¢aligmaya dahil
edilmigtir. Arastirmada ayn1 zamanda Ankara ili merkez il¢elerinde 8. sinifa devam eden
ve OG olmayan &grencilerle de calismalar yapilmistir. Arastirmaya katilan dgrencilerin
belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden biri olan élgiit drnekleme yontemi
kullanilmistir. Olgiit drnekleme yonteminde ¢alisma grubunun belli dlgiitler géz oniine

aliarak secilmesi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2011).
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Calisma Grubunun Belirlenmesinde Gz Oniinde Bulundurulan Olgiitler

Calismaya dahil edilen 6grenciler i¢in belirlenen Olglitler su sekildedir:

OG Olmayan Ogrenciler I¢in Belirlenen Olgiitler

a) Tirkge 6gretmenlerinin goriisiine gore herhangi bir yetersizlikten etkilenmemis
olmak,
b) Ogretimsel seviyede hecelemeden ¢dziimleme becerisine sahip olmak (%90-%95

dogruluk) (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005).

OG Olan Ogrenciler I¢in Belirlenen Olgiitler

a) Ogrencinin dosyasinda bulunan saglik kurulu raporunda OG tanis1 almis olmak,
b) Ek bir yetersizligi olmamak,

c) Ogretimsel seviyede hecelemeden ¢oziimleme becerisine sahip olmak (%90-%95
dogruluk) (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005).

Calisma grubunun demografik 6zelliklerine gére dagilimlar: Tablo 1°de gdsterilmistir.

Tablo 1

Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi

Degiskenler Kategoriler OG olan OG olmayan

F % f %

Cinsiyet Kiz 39 35 62 55
Erkek 74 65 51 45
Cankaya 12 11 12 11
Sincan 3 3 3 3
Yenimahalle 13 11 13 11

Ogrenim Etimesgut 12 10 12 10

gordiikleri ilce  Altindag 8 7 8 7
Ke¢idren 27 24 27 24
Mamak 28 25 28 25
Pursaklar 10 9 10 9
Toplam 113 %100 113 %100
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Tablo 1°de yer alan bilgiler incelendiginde arastirmaya OG olan (113) ve olmayan (113)
olmak iizere toplam 226 6grenci katilmistir. Arastirmaya katilan ve OG olan dgrencilerin
%35’1 (n=39) kiz, %65°1 (n=74) erkektir. Normal gelisim gosteren O6grencilerin %55’
(n=62) kiz, %45°1 (n=51) erkektir.

Veri Toplama Araclan

Bu aragtirmanin verileri;
e Okuma Hiz1 Metni,
e Okuma Motivasyonu Olgegi,
e Strateji Kullanma Testi,
e On Bilgi Testi
e Okudugunu Anlama Testi ile toplanmistir. Veri toplama araclari asagida ayrintili

olarak tanitilmistir.

Okuma Hiz1 Metni

Arastirmada Ogrencilerin okuma hizini belirlemek amaciyla Balci’nin (2009) okudugunu
anlama testinde bulunan ve 8. siif 6grencilerinin okudugunu anlama performanslarinin
belirlenmesinde kullanilan metinlerden “Eski Ankara Evleri” baslikli 396 kelimelik bilgi
veren metin arastirmacidan izin alinarak kullanilmistir (Ek 1). Balc1 (2009) arastirmasinda
kullandi1g1 metni se¢gmeden once 8. simif Tiirk¢e ders kitaplarindaki bilgi veren metinlerin
listesini ¢ikarmis ve bes tane bilgi veren metin belirlemistir. Balc1 kullanacagi asil metni
belirlemek amaciyla Tiirk¢ce egitimi alan uzmanlarindan goriis almistir. Uzmanlardan
belirlenen metinleri, bilgi veren metin tiriiniin  6zelliklerini  dikkate alarak
degerlendirmelerini istemistir. Uzmanlarin degerlendirmeleri sonucunda; bilgi veren metin
tiiriiniin 6zelliklerini tagimasi ve ¢ocuklarin yas ve sinif diizeyine uygun olmasi sebebiyle “
Eski Ankara Evleri” adli metin se¢ilmistir. Bu arastirmada arastirmaci, metnin
okunabilirlik diizeyini belirlemek i¢in Cetinkaya (2010) tarafindan gelistirilen okunabilirlik
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formiili kullanmistir. Bu formiile gére bir metnin okunabilirligini hesaplamak i¢in ilk
asamada metinde yer alan hece sayisi, kelime sayis1 ve ciimle sayisi belirlenmektedir.
Ikinci asamada hece sayis1 kelime sayisina boliinmekte; {iciincii asamada ise kelime sayisi
ciimle sayisina béliinmektedir. ikinci ve {igiincii asamada bulunan degerler okunabilirlik
formiiliinde yerlerine yazilarak metinlerin okunabilirlik puanlari hesaplanmaktadir. Bu
formiilde sekizinci smif diizeyleri i¢in belirlenen egitsel diizey 35-49 arasindadir. Bu
calismada okunabilirlik puani1 36 bulunmustur. Bulunan bu deger metnin yapisal agidan
siif diizeyine uygun oldugunu gostermektedir (Cetinkaya, 2010). Metin veri toplama
stirecinde kullanilmak tizere 12 punto Times New Roman karekteri ile 1,5 satir araliginda

yazilmstir.

Okuma Motivasyonu Ol¢egi

Ogrencilerin okuma motivasyonlarin1 8lgmek amaciyla Wigfield ve Guthire (1997, 2004)
tarafindan gelistirilen ve Yildiz (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Okuma
Motivasyonu Olgegi (OMO) kullanilmistir (Ek 2). OMO, ¢ok boyutlu bir dlgek olmakla
birlikte dlgek tlizerinde yapilan ¢alismalar sonucunda (Wigfield & Guthrie, 1997; Baker &
Wigfield, 1999) olcek, 11 faktdr ve 54 maddeden olusan bir yapiya kavusmustur. Guthrie
ve Wang (2004) tarafindan yeniden analiz edilerek, ii¢ faktorlii yapidan farkli olarak igsel
ve dissal motivasyon seklinde iki faktérden olusan yeni bir model gelistirilmistir. YEM
kullanildig1 arastirmada 6lcegin i¢sel ve digssal motivasyon olarak modellenen 8 boyut ve
45 maddeden olusan yapisinin iyt uyum verdigi belirlenmistir. Birinci olarak, 6l¢egin
Ingilizce formu ii¢ dil uzmani tarafindan Tiirkce’ye cevrilmistir. Ortaya cikan ceviri
hatalar1 ve kavramlarin kiiltiirel karsiliklar1 konusunda diizeltmeler yapildiktan sonra 6lgek
Tiirkgeden Ingilizceye gevrilmesi igin dil uzmanina gonderilmistir. Orijinal form ve
cevrilen form arasinda biiylik Olclide tutarlilik goriilmiistiir. Ortaya ¢ikan 49 maddelik
formun anlasilabilirligini degerlendirmek icin dort ve besinci sinifa giden 60 6grenciye 6n

uygulama yapilmistir. Pilot ¢aligma sonrasinda ortaya ¢ikan 48 maddelik 6l¢ek gegerlik ve
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giivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda {igiincii, dordiincli ve besinci sinifa devam eden 595
O0grenciye uygulanmistir. Yapilan Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) ve giivenirlik
caligmalar1 sonucunda igsel motivasyon (merak ve ilgi), digssal motivasyon (taninma,
sosyal, rekabet ve uyum) boyutlarindan olusmaktadir. Olgekteki her madde bir ile dort
arasinda puanlanmaktadir. 1puan “benden ¢ok farkli”, 2 puan “benden biraz farkli”, 3 puan

“bana biraz benziyor”, 4 puan “bana ¢ok benziyor ”” anlamina gelmektedir.

Yildiz (2010) tarafindan yapilan uyarlama c¢alismasinda 6l¢egin orijinal kuramsal yapisi
korunmakla birlikte madde sayis1 21°e diismiistiir. Olgegin Tiirkge formu i¢in Cronbach

Alpha I¢ Tutarlilik Katsayisi (o) ise .86 bulunmustur.

Bu arasgtirmada 8. smif 6grencilerinin okumaya yonelik motivasyonlarinin belirlenmesi
amaglanmistir. Dolayistyla bu arastirmanin baslangicinda 8. smif &grencilerine OMO

uyarlanmistir. Uyarlama c¢alismasina 207 sekizinci sinif dgrencisi katilmistir. Dogrulayici
faktor analizi sonucunda genel uyum indeksleri (= 281.15, sd= 180, x°/sd= 1.56),

RMSEA= .05, CFI= .95, NFI= .95 olarak bulunmustur. Normlastirilmis Ki-Kare degerinin
3’ten kiigiik olmas1t RMSEA nin 0.08’den kiigiik, CFI’nin ve NFI’nin 90’dan biiyiik olmast1
modelin kabul edilebilir uyum iyiligine sahip oldugunu gostermektedir (Kline, 2011).
Ayrica 6lgegin Cronbach’s Alpha I¢ Tutarhilik Katsayist (o) .85 olarak bulunmustur.
Uyarlama ¢alismasindan ayri olarak, arastirma sorularmin test edildigi ¢alismaya 113 OG
olan ve olmayan 113 8. simf dgrencisi katilmistir. Ogrencilerden elde edilen verilerin
giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa giivenirlik katsayisi hesaplanmistir.
Hesaplanan katsayinin iki grup i¢in de. 90 oldugu belirlenmistir. Tiim grup (n= 226) igin

de Cronbach alfa katsayisi .91 olarak hesaplanmustir.

Bu aragtirmada 6grencilerin sadece i¢sel motivasyon puanlari kullanilmistir. Alan yazin
incelendiginde, i¢sel motivasyonun okuma miktari ve okudugunu anlamayi pozitif yonde
yordadigi, bunun aksine digsal motivasyonun ise okuma miktar1 ve okudugunu anlamayi
negatif yonde yordadigi goriilmektedir (Andreassen & Braten, 2010; Guthrie vd., 1999;
Park, 2011; Schiefele vd., 2012; Schaffner vd., 2013). Bununla birlikte, i¢gsel ve dissal

92



motivasyonun birlikte uygulandigl aragtirmalarin bazilarinda ic¢sel ve digsal motivasyon
arasinda bastirma etkisinden s6z edilmektedir. Ornegin igsel motivasyon bagimli
degiskenlerin tamamu ile anlamli diizeyde iligkili iken, bunun aksine digsal motivasyonun
biitlin bagimli degiskenlerle anlamli diizeyde iliskili olmadig1 belirlenmistir. (Schaffner
vd., 2013). Benzer sekilde i¢sel ve digssal motivasyonun birlikte ele alindig1 arastirmalarda
icsel motivasyon pozitif yonde anlamli bir yordayici iken digsal motivasyonun ise negatif
yonde anlamli diizeyde bir yordayici oldugu belirlenmistir. Wang ve Guthrie (2004) de
yapmis olduklar1 c¢alismalarinda igsel ve dissal motivasyonun birbirini baskilama
hipotezini dogrulamiglardir. Buradan hareketle, igsel ve digsal okuma motivasyonu
birbiriyle ¢ok yakindan iliskilidir ve bu gii¢lii birliktelik okuma motivasyonunun faydali ve
zararli etkilerini bir noktadan sonra etkisiz (nétr) hale getirmektedir. Yapilan bazi
aragtirmalarda digsal motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki iliski pozitif yonde
olmustur (Baker & Wigfield,1999; Lau & Chan; 2003; Wigfield & Guthrie, 1997). Bu
pozitif yonli iligki sadece iki degiskenli arastirmalarda olmus, igsel ve digsal okuma
motivasyonu arasindaki baskilama etkisi ithmal edilmistir. Bunun aksine, i¢sel ve dissal
okuma motivasyonunun birlikte ele alindig1 ¢ok degiskenli istatistiksel yontemlerle yapilan
arastirmalarda ise digsal motivasyon okudugunu anlamayi siirekli olarak negatif yonde
etkilemistir (Unrau & Schlackman, 2006; Wang & Guthrie, 2004). Bu bilgiler 1s18inda bu

caligmada ise 6grencilerin sadece i¢sel motivasyonlarina yonelik goriisleri ele alinmastir.

Okudugunu Anlama Testi

Ogrencilerin okudugunu anlama performanslarini belirlemek amaciyla arastirmacilar
tarafindan gelistirilen okudugunu anlama testi (OAT) kullamlmistir (Ek 3). Testin
gelistirilme siirecinde izlenen adimlar su sekildedir:

e Metinlerin belirlenmesi,

e Metinlerin okunabilirlik diizeylerinin belirlenmesi,
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e Metinlerin uygunluguna yonelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin
yapilmast,

e Sorularin olusturulmast,

e Sorulara yonelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi,

e Onuygulama yapilmasi,

e Faktor analizinin yapilmasi

e Madde ve test istatistiklerinin hesaplanmasi,

e Teste nihai seklinin verilmesi

e Asil uygulama sonrasinda test istatistiklerinin hesaplanmasi

Metinlerin belirlenmesi: Arastirmaci ilk olarak, testte kullanilacak olan metinleri
belirlemeyi amaglamistir. Bu amagla 6grencilerin daha o6nce karsilasmadigi Talim ve
Terbiye Kurulu tarafindan onaylanmis sekizinci sinif Tiirkce, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi
kitaplarini incelemistir. Ayrica Ansiklopedi, Bilim Teknik, Kiiltiir ve Edebiyat Dergilerinin
yani sira ¢grencilerin diizeyine uygun hikaye, makale ve deneme tiirlindeki kaynaklari
inceleyerek 30 metin se¢mistir. Daha sonra danigsman ve aragtirmaci birlikte c¢alisarak bu
metinler tek tek okunmus, icerik bakimindan uygun olmayan ve zorluk diizeyi yliksek olan

10 metin elenmistir.

Metinlerin  okunabilirlik  diizeylerinin  belirlenmesi: Okudugunu anlama testinde
kullanilmasina  karar verilen 20 metin okunabilirlik formiili  uygulanarak
degerlendirilmistir. Secilen metinlerin sinif diizeyine uygunlugu Cetinkaya (2010)
tarafindan gelistirilen akic1 okuma testinde belirtilen kriterler temel alinarak, okunabilirlik
formiili ile belirlenmistir. 20 metinin de okunabilirliik olarak 8. siif diizeyine uygun

oldugu belirlenmistir.

Metinlerin uygunluguna yénelik uzman goriisii alinmast ve diizeltmelerin yapilmasi:
Metinlerin uzmanlar tarafindan degerlendirilmesi i¢in metin degerlendirme formu

hazirlanmistir (Ek 4). Bu formla birlikte 20 metin {i¢ Tiirk¢e egitimi alani uzmanina
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gonderilmis ve uzmanlardan metinleri biitlinciil (holistic) bir yaklagimla degerlendirmeleri
istenmistir. Degerlendirme sonucunda uzmanlardan en yiiksek puani alan dort metin

okudugunu anlama testinde kullanilmak iizere secilmistir.

Sorularin olusturulmasi: Segilen metinlerde yer alan bilgi birimlerine yonelik metne-dayali
anlamay1 ve c¢ikarimsal anlamayi Olgmeye yonelik ¢oktan se¢meli okudugunu anlama
sorular1 hazirlanmigtir. Cikarim sorular1 lokal ve global olmak iizere iki sekilde
hazirlanmistir. Lokal ¢ikarimlar bir metin igerisinde birbirine yakin bir veya iki climleyi
veya bu ciimleler icerisindeki iki bilgi pargasini birbirleriyle baglayan c¢ikarimlardir.
Global ¢ikarimlar ise, bir metin igerisinde {i¢ veya daha fazla climle arasinda birbirinden
uzakta bulunan iki bilgi parcasini baglayan ¢ikarimlardir (Kendeou & van den Broek,
2007; Seckin, Ozenici & Kinsiz, 2011). Sorular hazirlaninca arastirmaci ve danismani
sorular1 inceleyerek gerekli diizeltmeleri yapmislardir. Testte toplam dort metin i¢in 30
tane coktan se¢meli soru bulunmaktadir. Testte bulunan sorulardan 8’literal (metne-

dayal1), 8’1 lokal ¢ikarim ve 14’1 ise global ¢ikarim tiirtindedir.

Sorulara yonelik uzman goriigii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi: Okudugunu anlama
testi metinleri igin olusturulan sorularin uzmanlar tarafindan degerlendirilmesi i¢in iki form
hazirlanmistir. Bu formlardan biri soru tiirii degerlendirme formu olup sorularin tiiriinii
degerlendirmek i¢in hazirlanmistir (Ek 5). Digeri ise sorularin 6lgme degerlendirme
ilkelerine uygunlugunu belirlemek i¢in hazirlanmistir. Bu form soru degerlendirme formu
olarak isimlendirilmistir (Ek 6). Bu iki form ve sorular iki Tiirk¢e alan egitimi uzmani ve
bir dl¢gme degerlendirme uzmanina gonderilmistir. Uzmanlar okudugunu anlama testinde
yer alan sorular1 soru degerlendirme formunda yer alan kriterlere gore degerlendirmislerdir
(Ek 6). Doniitler dogrultusunda diizeltmeler yapilmis, sorular tekrar uzmanlara
gonderilerek goriisleri alinmis ve son sekli verilmistir. Veri toplama siirecinde kullanilmak
iizere sorular 12 punto biiyiikliigiinde Times New Roman yazi karekteri ile 1,5 satir

araliginda yazilmistir. Metinlerle birlikte soru kitap¢igt olusturulmustur.

On uygulama yapilmasi: Olusturulan taslak test, én uygulama igin testte yer alan soru
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sayisinin 10 kati normal gelisim gosteren 8. simif dgrenci grubuna uygulanmustir. On
uygulama calismasimma Ankara ilinde 2015-2016 egitim-6gretim yilinda sekizinci sinif

diizeyinde 6grenim goren 300 6grenci dahil edilmistir.

Faktér analizinin yapilmasi: Ogrencilerden elde edilen veriler Mplus 6.12 programinda
analiz edilmistir. Basar1 testlerinde veriler 0-1 seklinde kodlandig: i¢in diger bir ifadeyle
puanlandigi i¢in Mplusta tetrachoric korelasyonlar tizerinde WLSMV tahmin yontemi
kullanilarak agimlayici faktor analizi yapilmistir. Analiz sonucunda model Ki-kare=
492.88; p degeri= .00; serbestlik derecesi (sd)= 405; RMSEA= .03 (.02 - .04); CFI=.95;
TLI= .95; WRMR= .95; bulunmustur. Analizler sonucunda yedinci madde faktor yiikii
diisiik oldugu igin testten ¢ikarilmis ve yedinci madde testten ¢ikarildiginda Ki-kare=
455.97; sd= 377, p degeri= .03; RMSEA=.03 (.02 — .04); CFI=.96; TLI=.95; WRMR=.90
bulunmugtur. Analiz sonucunda 1. 6z deger 9.77; 2. 6z deger 2.76; {igiincii 6z degerin ise
1.91 seklinde siralandig1 goriilmiistiir. 1. Oz deger ile diger 6z degerlerin degerleri arasinda
biliylik farklilik oldugundan dolayr okudugunu anlama testinin tek boyutlu olabilecegi
distintilmiistiir. Bu bilgiler dogrultusunda yedinci madde disinda kalan 29 maddenin tek

boyutta toplandigi, diger bir anlatimla tek bir 6zelligi 6l¢tiigii belirlenmistir.

Madde istatistiklerinin hesaplanmasi: Madde analizi sonucunda sorularin dagilimi belirtke
tablosunda goriilmektedir (Ek 7). On uygulama sonrasinda madde analizi yapilmistir.
Madde istatistiklerinin hesaplanmasinda her bir maddenin gii¢liik indeksi, madde varyansit,
madde standart sapmasi, madde aywrt edicilik indeksi ve madde giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Madde ayirt edicilik indeksinde nokta-¢ift serili korelasyon katsayisi
(Atilgan, 2007, s.301) kullanilmistir. Hesaplanan madde istatistikleri Tablo 2’de

gosterilmistir.
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Tablo 2

Okudugunu Anlama Testi On Uygulama Sonuclarina Iliskin Hesaplanan Madde
Istatistikleri

Madde Madde Madde
No Pij Fi No Pij fi No Pij Fij

1 .85 .29 11 78 45 21 .85 .30
2 .64 42 12 .53 41 22 .67 57
3 12 27 13 .83 .33 23 .62 44
4 .84 .26 14 .50 54 24 .65 .53
5 15 .39 15 .85 32 25 48 .60
6 .84 25 16 74 .38 26 .66 .70
7 22 10 17 91 .23 27 .18 54
8 .89 31 18 .59 52 28 15 .61
9 .89 22 19 18 31 29 13 .68
10 .90 27 20 .86 42 30 81 51

Tablo 2’deki bilgiler incelendiginde madde giicliik indekslerinin .22 ile .91 arasinda
degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin .10 ile .70 arasinda
farklilik gosterdigi belirlenmistir. Madde ayirt edicilik indeksi .20°nin altinda olan bir
madde (madde 7) saptanmistir. Madde analizi sonuglar1 faktor analizi sonuglarina benzer
sekilde testin 7. sorusunun ayirict olmadigini gdstermistir. Bu dogrultuda sorunun testten

cikarilmasina karar verilmistir.

Test istatistiklerinin hesaplanmasi: Okudugunu anlama testi 29 sorudan olusmaktadir. On
uygulamaya katilan 6grencilerin test puanlarina iliskin minimum, maksimum, ortalama ve
standart sapma olmak tizere betimsel istatistikler hesaplanmistir. Ardindan test puanlarinin
glivenirligini belirlemek amaciyla KR-20 katsayis1 hesaplanmistir. Test istatistikleri Tablo

3’de gosterilmistir.
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Tablo 3
Okudugunu Anlama Testi On Uygulama Sonuglarina Iliskin Hesaplanan Test Istatistikleri

Test istatistigi Degerler
Madde sayist 29
Ogrenci sayis1 300
Minimum 5.00
Maksimum 29.00
Ortalama 21.69
Standart sapma 521
KR-20 .18

Tablo 3’te yer alan bilgiler incelendiginde nihai testte yer alan 29 maddeye cevap veren
300 6grenciden en az soruya dogru cevap veren Ogrencinin 5.00; en fazla soruya dogru
cevap veren dgrencinin de 29.00 soruyu dogru cevaplandirdigi belirlenmistir. Ogrenciler
sorularin ortalama 21.69’una dogru cevap vermislerdir. Hesaplanan ortalama deger,
okudugunu anlama testindeki sorularin %75’inin dogru cevaplandirildigini géstermektedir.
Test puanlarinin standart sapma degeri 5.21°dir. Bir veri grubundaki 6l¢me sonuglarinin
aritmetik ortalamadan farklarinin karelerinin aritmetik ortalamasinin karekokiine standart
sapma adi verilir. Hesaplanan standart sapma degeri, 6n uygulamaya katilan 6grencilerin
sorular1 cevaplama diizeylerinin birbirlerinden ¢ok biiylik farklilik gostermedigini
belirtmektedir. Coktan se¢meli basari testine iliskin giivenirlik iki kategorili verilerde
hesaplanan ve testteki maddelerin i¢ tutarliligin 6l¢iisiinii veren KR-20 ile hesaplanmistir.
KR-20 giivenirlik katsayisinin 1.00’e yakin olmasi testin giivenirliginin yiiksek oldugu,
.00’a yakin olmas1 da giivenirligin diisiik oldugu anlamina gelmektedir. Bir baska deyisle
testin giivenirliginin yiiksek olmasi, test puanlarina karigsan hatanin az oldugunu, testin
giivenirliginin  diisik olmasi da test puanlarina karisan hatanin fazla oldugunu
gostermektedir (Ozgelik, 2010). Okudugunu anlama testine iliskin dgrencilerin vermis

olduklar1 cevaplar dogrultusunda hesaplanan gilivenirlik degeri (KR-20) .78 dir.

Asil uygulama sonrasinda test istatistiklerinin hesaplanmasi: Arastirma kapsaminda 113
OG olan ve olmayan 113 ogrenci olmak {izere toplam 226 &grenci ile g¢aligma

yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden elde edilen cevaplar dogrultusunda OG olan &grencilerin
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cevaplarmin KR-20 giivenirlik katsayis1 .69; OG olmayan oOgrencilerde .80 olarak
hesaplanmustir. Tiim 6g8rencilerin cevaplarinin KR-20 katsayisi .85 olarak hesaplanmistir.
Bu degerler dogrultusunda ogrencilerin vermis oldugu cevaplarin gilivenilir oldugu

belirlenmistir.

On Bilgi Testinin Gelistirilmesi

Ogrencilerin 6n bilgi diizeylerini 6lgmek amaciyla arastirmaci tarafindan okudugunu
anlama metinlerinde yer alan kavram ve bilgilere yonelik ¢oktan segmeli On bilgi testi
gelistirilmistir (Ek 8). On bilgi testinin gelistirilmesinde su adimlar takip edilmistir:

e Okudugunu anlama metinlerinin incelenmesi

e Metinlere iligkin 6n bilgi sorularinin olusturulmasi,

e Sorulara yonelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi,

e On uygulama yapilmasi,

e Faktor analizinin yapilmasi

e Madde ve test istatistiklerinin hesaplanmasi,

e Teste nihai seklinin verilmesi

Okudugunu anlama metinlerinin incelenmesi: Okudugunu anlama metinlerinde yer alan
kavram, bilgi ve ifadelere yonelik hazirlanan sorular tek tek incelenmis ve bu sorularin
metinde yer alan bilgileri karsilayip karsilamadigina karar verilmistir. Metinler i¢in gerekli

olan 6n bilgiler ¢ikarilmis ve listelenmistir.

Metinlere iliskin on bilgi sorularmin olusturulmasi: Listelenen 6n bilgilere iliskin ¢oktan
se¢meli sorular olusturulmustur. Belirlenen 6n bilgiler icin bir ya da iki soru hazirlanmaistir.
Sorular kolaydan zora siralanmis ve taslak test olusturulmustur. Taslak teste yOnerge
eklenmistir. Daha sonra aragtirmaci ve danigmani tiim testi inceleyerek diizenlemeler

yapilmustir.

99



Sorulara yonelik uzman gériisii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi: Taslak testte yer alan
32 soru i¢in Oncelikle dort konu alan uzmani 6gretim iiyesi goriigleri alinmistir. Ayni
zamanda iki Tiirkge egitimi alan1 uzmani ve bir 6lgcme degerlendirme uzmaninin goriisleri
almmistir. Uzmanlar sorular1 hem 6n bilgi soru degerlendirme formu (Ek 9) hem de soru
degerlendirme formunda yer alan kriterlere gore degerlendirmislerdir (Ek 6).
Degerlendirme sonunda uzmanlar, iki sorunun birbirine ¢ok benzer oldugunu ve aym
ozelligi ayn1 sekilde ol¢tiigiinti ifade etmislerdir. Bu sorulardan biri testten ¢ikarilmustir.
Bir soruda maddi hata oldugu belirlendiginden soru yine testten ¢ikarilmistir. Kalan sorular
iizerinde de dilsel ve ifadesel diizeltmeler gerceklestirilmistir. On bilgi testi toplam 30
soruluk ¢oktan se¢cmeli bir testtir. Birinci metin i¢in 7, ikinci metin i¢in 7, tiglincli metin
icin 4 ve dordiincii metin i¢in 12 tane soru bulunmaktadir. Veri toplama siirecinde
kullanilmak tizere sorular 12 punto biiyiikliiglinde Times New Roman yazi karekteri ile 1,5

satir araliginda yazilmistir. Soru kitap¢igi olusturulmustur.

On uygulama yapilmasi: Hazirlanan 6n bilgi testi benzer sekilde, 6n uygulama igin testte
yer alan soru sayisinin 10 kat1 olan, Ankara ilinde 2014-2015 egitim-6gretim yilinda 8.

siif diizeyinde 6grenim goren ve normal gelisim gosteren 300 dgrenciye uygulanmistir.

Faktér analizinin yapilmasi: On uygulama sonucunda 6grencilerden elde edilen cevaplar
dogrultusunda oncelikle agimlayici faktor analizi yapilmistir. Faktor analizi sonucunda 6n
bilgi testlerinde veriler 0-1 seklinde kodlandig: i¢in diger bir ifadeyle puanlandigi i¢in
Mplusta tetrachoric korelasyonlar iizerinde WLSMV tahmin yontemi kullanilarak
agimlayici faktor analizi yapilmistir. Model Ki-kare= 455.68; Serbestlik derecesi= 405; P
degeri= .04 RMSEA= .02 (.01 - .03); CFI= .98; TLI= .98; SRMR= .10 bulunmustur.
Analiz sonucunda 1. 6z deger 12.74; 2. 6z deger 1.86; ii¢lincii 6z degerin 1.58 seklinde
siralandig1 goriilmiistiir. 1. Oz deger ile diger 6z degerlerin degerleri arasinda biiyiik
farklilik oldugundan dolay1 6n bilgi testinin tek boyutlu olabilecegi diisiiniilmiistiir. Bunun
lizerine Mplusta acimlayict YEM  (ESEM) yapilmistir. WLSMV  tahmin yontemi

kullanilarak yapilan analiz sonucunda (Ki-kare, CFI, TLI, RMSEA) ayn1 degerde
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bulunmustur. Bu analiz kapsaminda SRMR bulunmamaktadir bu nedenle onun yerine

WRMR degeri verilmistir. Analiz sonucunda WRMR= .85 (WRMR< 1.00) bulunmustur.

Ag¢imlayict faktor analizi sonucunda faktor yiik degeri .30’un altinda olan sadece bir

maddenin (M1) oldugu ve bu maddenin testten cikarilmasi gerektigi belirlenmistir

(Tabachnick & Fidell, 2012). Ancak s6z konusu maddenin Ol¢tiigii 6zelligi belirleyen

bagska maddenin olmadig: tespit edilmistir. Bu nedenle kapsam gegerligini diisiirmemek

icin soru iizerinde konu alan uzmani goriisii alinmistir. Soruda gerekli diizeltmeler

gerceklestirilerek soru testte birakilmistir.

Madde istatistiklerinin hesaplanmasi: Madde analizi sonucunda sorularin dagilimi belirtke

tablosunda goriilmektedir (Ek 10). On uygulama sonrasinda da madde giigliik ve madde

ayiricilik indeksi hesaplanmis ve sonuglar Tablo 4’de gosterilmistir.

Tablo 4
On Bilgi Testi On Uygulama Sonuglarina Iliskin Hesaplanan Madde Istatistikleri
Madde Madde Madde
NoO Pij Fij No Pij Fij No Pij Fij

1 74 27 11 .84 46 21 81 51
2 74 .39 12 .69 .56 22 92 24
3 57 .56 13 .92 .28 23 87 .38
4 91 .26 14 0,91 22 24 .82 .50
5 .82 .35 15 .92 24 25 .82 .28
6 87 .38 16 91 23 26 .28 43
7 .86 .38 17 .92 .28 27 .70 .59
8 .84 40 18 .85 43 28 .69 .60
9 .89 27 19 .65 .70 29 .76 46
10 7 42 20 .85 34 30 .92 23

Tablo 4’deki bilgiler incelendiginde madde giicliikk indekslerinin .28 ile .92 arasinda

degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Madde ayiricilik indekslerinin .22 ile .60 arasinda

farklilik gosterdigi  goriilmektedir. Testte yer alan maddelerin analiz
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incelendiginde sorularin %93’{iniin kolay ( .60 - .80) ve ¢ok kolay ( .80 - 1.00) sorulardan
olustugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda 6n bilgi testindeki sorularin %67 sinin ¢ok kolay
sorulardan olustugu tespit edilmistir. Bu dogrultuda oncelikle konu alan uzmanmi goriisii
almmis ve aymi kazanimi 6lgmeye yonelik hazirlanmis sorular igerisinden cok kolay

olanlarin (m4, m13, m14, m30) testten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Test istatistiklerinin hesaplanmasi: Madde analizi sonrasi istenen nitelikte bir testin
olusturulabilmesi i¢in uygun maddeler secilmis ve ¢cok kolay oldugu i¢in 4 madde testten
c¢ikarilmistir. On bilgi testinin nihai formunda 26 madde kalmistir. On uygulamaya katilan
Ogrencilerin test puanlarina iligkin minimum, maksimum, ortalama ve standart sapma
olmak tizere betimsel istatistikler hesaplanmistir. Ardindan test puanlarinin giivenirligini

belirlemek amaciyla KR-20 katsayis1 hesaplanmistir. Test istatistikleri Tablo 5°de

gosterilmistir.

Tablo 5

On Bilgi Testi On Uygulama Sonuglarina Iliskin Hesaplanan Test Istatistikleri
Test istatistigi Degerler
Madde sayisi 26
Ogrenci sayist 300
Minimum 5.00
Maksimum 26.00
Ortalama 20.43
Standart sapma 4.66
KR-20 .79

Tablo 5’te incelendiginde On bilgi testindeki 26 maddeye cevap veren 300 Ogrencinin
dogru cevaplandirdiklart soru sayisinin 5.00 ile 26.00 arasinda degisiklik gosterdigi tespit
edilmistir. Ogrencilerin teste vermis olduklar1 cevaplarin ortalamasi 20.43 olarak
hesaplanmistir. Bagka bir anlatimla 6grenciler testte yer alan sorularin %79’una dogru
cevap vermislerdir. Test puanlarinin standart sapmasi1 4.66 olarak hesaplanmistir. Diger bir
deyisle ogrencilerin puanlarinin birbirinden ¢ok fazla farklilik gostermedigi tespit

edilmistir. Ogrencilerden elde edilen cevaplarin giivenirligini hesaplamak amaciyla KR-20
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katsayist hesaplanmis ve sonuglarin giivenirligi .79 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan

katsay1 6grencilerden elde edilen cevaplarin giivenilir oldugunu gostermektedir.

Asil uygulama sonrasinda test istatistiklerinin hesaplanmasi: Bu arastirmada 113 OG olan,
113 de OG olmayan Ogrenciler olmak iizere toplam 226 &grenciye on bilgi testi
uygulanmistir. Ogrencilerden elde edilen cevaplar dogrultusunda OG olan 6grencilerin
cevaplarin  KR-20 giivenirlik katsayis1 .74 OG olmayan o6grencilerde .70 olarak
hesaplanmigtir. Tim 6grencilerin cevaplarmin KR-20 katsayisi .82 olarak hesaplanmigtir.
Bu degerler dogrultusunda 6grencilerin 6n bilgi testine vermis oldugu cevaplarin giivenilir

oldugu belirlenmistir.

Strateji Kullanim Testinin Gelistirilmesi

Ogrencilerin sinif diizeylerine uygun metinlere yonelik olarak coktan secmeli strateji
kullanim testi (SKT) gelistirilmistir (Ek 11).
Testin gelistirilme siirecinde izlenen adimlar su sekildedir:

e Metinlerin belirlenmesi,

e Metinlerin okunabilirlik diizeylerinin belirlenmesi,

e Metinlerin uygunluguna yonelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin

yapilmasi,

e Sorularin olusturulmast,

e Sorulara yonelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi,

e Onuygulama yapilmasi,

e Faktor analizinin yapilmasi

e Madde ve test istatistiklerinin hesaplanmasi,

e Teste nihai seklinin verilmesi

e Asil uygulama sonrasinda test istatistiklerinin hesaplanmasi
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Metinlerin belirlenmesi: Oncelikle testte kullanilacak olan metinlerin belirlenmesi
amaclamistir. Bu amagla 6grencilerin daha 6nce karsilasmadigr Talim ve Terbiye Kurulu
tarafindan onaylanmis sekizinci sinif Tiirkge, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi kitaplarini
incelemistir. Ayrica Ansiklopedi, Bilim Teknik, Kiiltiir ve Edebiyat Dergilerinin yan1 sira
ogrencilerin diizeyine uygun hikaye, makale ve deneme tiliriindeki kaynaklar1 inceleyerek
30 tane metin se¢mistir. Daha sonra danigman ve arastirmaci birlikte ¢alisarak bu metinler
tek tek okunmus, icerik bakimindan uygun olmayan ve zorluk diizeyi yiliksek olan 10 metin

elenmistir.

Metinlerin  okunabilirlik ~ diizeylerinin  belirlenmesi: Okudugunu anlama testinde
kullanilmasina karar verilen 20 metin okunabilirlik formiili  uygulanarak
degerlendirilmistir. Secilen metinlerin sinif diizeyine uygunlugu Cetinkaya (2010)

tarafindan gelistirilen okunabilirlik formiilii ile belirlenmistir.

Metinlerin uygunluguna yonelik uzman goriisii alinmast ve diizeltmelerin yapilmasi:
Metinlerin uzmanlar tarafindan degerlendirilmesi i¢in metin degerlendirme formu
hazirlanmistir (Ek 4). Bu formla birlikte metinler {i¢ Tiirkce egitimi alani uzmanina
gonderilmis ve uzmanlardan metinleri biitlinciil (holistic) bir yaklagimla degerlendirmeleri
istenmigtir. Degerlendirme sonucunda uzmanlardan en yiiksek puani alan dort metin

strateji kullanim testinde kullanilmak iizere se¢ilmistir.

Sorularin olusturulmasi: Segilen metinlerde yer alan bilgi birimlerine yonelik 6zetleme,
tahminde bulunma, 6n bilgiyi harekete gecirme, arastirma, ana fikri bulma ve kendini
sorgulama gibi strateji tiirlerine yonelik sorular hazirlanmistir. Daha sonra danigman ve

arastirmaci birlikte ¢alisarak bu sorular tek tek okunmus ve diizenlenmistir.

Sorulara yénelik uzman goriisii alinmasi ve diizeltmelerin yapilmasi: Bu sorularla ilgili
uzman goriisii almak i¢in strateji tiirli degerlendirme formu (Ek 12) ve sorularin 6lgme
degerlendirme ilkelerine uygunlugunu belirlemek i¢in soru degerlendirme formu
hazirlanmistir (Ek 6). Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda sorularda gerekli

goriilen diizeltmeler yapilmis, tekrar uzmanlara gonderilerek goriisleri alinmistir. Taslak
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test 17 soru ile yonergesi hazirlanarak olusturulmustur. Veri toplama siirecinde
kullanilmak tizere sorular 12 punto biiylikliiglinde Times New Roman yazi karekteri ile 1,5

satir araliginda yazilmistir. Metinlerle birlikte soru kitap¢ig1 olusturulmustur.

On uygulama yapilmasi: Olusturulan strateji kullanim testi 6n uygulama icin testte yer alan
soru sayisinin 10 kati normal gelisim gosteren sekizinci smif Ogrenci grubuna
uygulanmustir. On uygulama calismasina benzer sekilde Ankara ilinde 2014-2015 egitim-

ogretim yilinda 8. sinif diizeyinde 6grenim goren 300 6grenci dahil edilmistir.

Faktor analizinin yapilmasi: On uygulamadan elde edilen sonuglarda tetrachoric
korelasyonlar tizerinde WLSMV tahmin yontemi kullanilarak agimlayici faktor analizi
yapilmistir. Analiz sonucunda model Ki-Kare = 218.62; p degeri= .00; serbestlik derecesi
(sd)=119; RMSEA= .05 (.04 - .06); CFI= .91; TLI= .90; SRMR= .92 bulunmustur. Analiz
sonucunda 1. Ozdeger 5.47; 2. Ozdeger 1.66; 3. dzdegerin ise 1.25 seklinde siralandig
goriilmistlir. 1. Ozdeger ile diger o6zdegerlerin degerleri arasinda biylik farklilik
oldugundan dolay1 strateji testinin tek boyutlu olabilecegi diisliniilmiistiir. Bu bilgiler
dogrultusunda 10 ve 12. madde disinda kalan 15 maddenin tek boyutta toplandigi, diger

bir anlatimla tek bir 6zelligi 6l¢tiigii belirlenmistir.

Maddeler icin hesaplanan faktor yiik degerleri incelendiginde faktor yiik degeri 0,30’dan
diisiikk olan iki maddenin bulundugu (m10, m12) ve bu maddelerin testten ¢ikarilmasi
gerektigi belirlenmistir. S6z konusu maddelerin testten ¢ikarilmasinin kapsam gecerligini

diisiirmemesine iliskin uzman goriisii alindiktan sonra maddeler testten ¢ikarilmistir.

Madde istatistiklerinin hesaplanmasi: Madde analizi sonucunda sorularin dagilimi belirtke
tablosunda goriilmektedir (Ek 13). On uygulama sonrasinda hesaplanan madde analizleri

Tablo 6’da gosterilmistir.
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Tablo 6

Strateji Kullamimi Testi On Uygulama Sonuglarina Iliskin Hesaplanan Madde Istatistikleri

Madde ) [ Madde ) Madde
No Pi i No i No

1 .66 .67 7 37 43 13 .54 51
2 .56 41 8 .63 .55 14 41 A7
3 .78 .53 9 .56 .65 15 .68 .64
4 49 .38 10 18 .05 16 71 57
5 .60 .56 11 .69 .68 17 .63 .65
6 .69 .56 12 .16 21

Tablo 6’daki bilgiler incelendiginde strateji kullanimi testi 6n uygulama sonuglarina gore

maddelerin madde giigliikk indekslerinin .16 ile .78 arasinda degisiklik gosterdigi

goriilmektedir. Madde ayirt edicilik indekslerinin .05 ile .68 arasinda farklilik gosterdigi

belirlenmistir. Madde ayirt edicilik indeksi diisiik olan iki madde (10 ve 12.) oldugu

belirlenmistir. Madde analizleri incelendiginde faktor analizi sonuglarina benzer sekilde

testin 10. ve 12. sorusunun madde ayiricilik indekslerinin diisiik oldugu belirlenmistir. Bu

dogrultuda sorularin testten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Test istatistiklerinin hesaplanmasi: Madde analizi sonrasi nihai testte bulunan 15 soruya

iligkin test istatistikleri hesaplanmistir. On uygulamaya katilan 6grencilerin test puanlarina

iliskin hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7

Strateji Kullanmimi Testi On Uygulama Sonuglarina Iliskin Hesaplanan Test Istatistikleri

Test istatistigi

Degerler

Madde sayist
Ogrenci sayist
Minimum
Maksimum
Ortalama
Standart sapma
KR-20

300
2.00
15.00
9.00
3.48
A7
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Tablo 7°deki bilgiler dogrultusunda 6n uygulamaya katilan 6grencilerin strateji kullanimi
testi maddelerindeki sorulara vermis olduklar1 dogru cevaplarin 2.00 ile 15.00 arasinda
degisiklik gosterdigi saptanmustir. Ogrencilerin sorulara vermis olduklar1 cevaplarin
ortalamast 9.00 olarak hesaplanmistir. Bu deger, 6grencilerin sorularin %60’1mn1 dogru
cevapladiklarin1 gostermektedir. Test puanlarina yonelik hesaplanan standart sapma degeri
3.48 olarak hesaplanmistir. Ayrica, puanlarin ¢ok fazla degisim goOstermedigi tespit

edilmistir.

Ogrencilerin test puanlarina vermis olduklar1 cevaplarm giivenirligi .77 olarak
hesaplanmistir. Diger bir anlatimla strateji kullanimi testine verilen cevaplarin giivenilir

oldugu belirlenmistir.

Asil uygulama sonrasinda test istatistiklerinin hesaplanmasi: Arastirma kapsaminda 113
OG olan, 113 de OG olmayan dgrenciler olmak iizere toplam 226 &grenci ile galisma
yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerden elde edilen cevaplar dogrultusunda OG olan &grencilerin
cevaplarmin KR-20 giivenirlik katsayis1 .68; OG bulunmayan 6grencilerde .75 olarak
hesaplanmistir. Tiim 6grencilerin cevaplarinin KR-20 katsayist .78 olarak hesaplanmistir.
Baska bir deyisle sorular, bilenle bilmeyeni ayirt edebilmis ancak OG olan dgrenciler igin
zor oldugundan giivenirligi de biraz diisiik hesaplanmistir. Bu sekli ile test sonuglarinin

kullanilabilecegine karar verilmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirma verileri toplanirken asagidaki adimlar izlenmistir:
1. Rehberlik arastirma merkezinden bilgi edinilmesi
Okul rehber 6gretmenleriyle goriisme
Ogrencilerin Coziimleme Performanslarinin Belirlenmesi
(Coziimleme Dogrulugunun Belirlenmesi

Uygulayici1 Egitimi

o o M~ w DN

Okuma hizinin belirlenmesinde kullanilan metnin uygulanmasi

107



7. Okuma Motivasyonu Olgeginin Uygulanmasi
8. On bilgi Testinin Uygulanmasi

9. Strateji Kullanim Testinin Uygulanmasi

10. Okudugunu Anlama Testinin Uygulanmasi

Veri toplama siirecinde izlenen adimlar asagida ayrintili olarak anlatilmistir.

Rehberlik Arastirma Merkezlerinden Bilgi Edinilmesi

Calisma grubun secimi bdoliimiinde belirlenen 6nkosullart gerceklestiren 6grencilerin
secimi amaci ile ilk olarak, Ankara ilinde bulunan Rehberlik Arastirma Merkezleri ziyaret
edilmigstir. Ziyaret edilen Rehberlik Arastirma Merkezleri ile igbirligi yapilarak saglik
kurulu raporlarinda OGtanis1 almis, 8. sinifa devam eden ve kaynastirma programlarindan
yararlanan, herhangi bir ek yetersizligi olmayan &grenciler belirlenmistir. Ayrica

ogrencilerin devam ettigi okullar tespit edilmistir.

Rehber Ogretmenlerle Goriisme

OG olan &grencilerin simf diizeylerini tespit etmek amaciyla belirlenen okullarin rehber
ogretmenleriyle goriislilmiis, Ogrencilerin devam ettigi smiflar ve siif 6gretmenleri

belirlenmistir.

Deneklerin belirlenmesinde, OG tanist almis, okuma yazma bilen ve ortaokul 8. smmf
diizeyindeki Ogrencilerin Tiirkce oOgretmenleri ile yar1 yapilandirilmis goriismeler
yapilmistir. Bu goriismelerde dgretmenlerden simiflarinda bulunan OG olan ve olmayan
ogrencilerin okuma dogruluklaria yonelik bilgi alinmistir. Tiirk¢e 6gretmenlerinin verdigi
bilgiler gercevesinde, OG olmayan ancak dgretmen gériismelerinden hareketle dgretimsel
diizeyde okuma becerisine sahip oldugu rapor edilen 6grenciler i¢cinden rastgele secilen

ogrenciler belirlenmistir. Daha sonra bir sonraki boliimde aciklandigi gibi ¢6ziimleme
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becerileri birebir dlciilmiis ve 6gretimsel seviyede ¢oziimleme becerisi olan OG olmayan

ogrenciler belirlenmistir.

OG olan dgrencilerin belirlenmesinde de ayni siire¢ izlenmistir.

Ogrencilerin Coziimleme ile Ilgili Performanslarinin Belirlenmesi

Ogrencilerin bir metni anlayarak okuyabilmeleri i¢in metni dogru olarak ¢dziimlemeleri
(Kuhn & Stahl, 2003) gerekmektedir (Schwanenflugel, Kuhn, Meisinger, Bradley & Stahl,
2003). Okuma becerisine sahip olan 6grenciler sdzciikleri dogru bir sekilde ¢coziimledikleri
icin metin i¢indeki bilgiler arasinda baglanti kurabilmekte, dikkatini anlamaya
yogunlastirabilmektedir. Bu da 6grencilerin okudugunu anlamlarini saglamaktadir (Begeny
& Silber, 2006; Kuhn, 2004; Osborn vd., 2003; Torppa vd., 2007). Ogretmen goriislerine
gore belirlenen Ogrencilerin ¢oziimleme ilgili Snkosullar1 Ogrencilerin  gergeklestirip

gerceklestirmedigini belirlemek amaciyla asagidaki dl¢iimlemeler yapilmustir.

Coziimleme Dogrulugunun Belirlenmesi

OG olmayan ve amagl érnekleme yontemlerinden &lgiit rnekleme ydntemiyle belirlenen
ogrencilerden rastgele her simiftan esit sayida olmak tizere 113 6grenci asil 10 6grenci
yedek olarak secilmistir. Bu 6grencilerden 6lgiitii karsilayan 113’linden veri toplanmustir.
OG olan ve siif 6gretmeni tarafindan dlgiitii karsiladig belirlenen 152 dgrenci secilmistir.
Deneklerin her birinin birebir 6l¢iimleme ile okuma dogrulugu test edilmistir. Coziimleme
performansinin belirlenmesinde Balci’nin (2009) okudugunu anlama testinde bulunan ve
sekizinci smif Ogrencilerinin okudugunu anlama performanslarinin belirlenmesinde
kullanilan metinlerden “Eski Ankara Evleri” baglikli 396 kelimelik bilgi veren metin
kullanilmigtir. Cozlimleme verilerinin toplanmasi okul idaresi tarafinda ayrilan bir odada
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin tiim metinde okuduklart dogru sdzciik sayisii kayit

etmek i¢in “Okuma Dogrulugu Kayit Cizelgesi” kullanilmistir (Ek 14). Okuma dogrulugu
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Kayit Cizelgesi iki boliimden olusmaktadir. Ik béliimiinde grencinin kimlik bilgileri,
ikinci boliimiinde ise 6grencinin tim metinde okudugu dogru sozciik sayisi, tiim metinde

okunan yanlis s6zciik sayisi kayit etmek i¢in okudugu sozciik sayisi yer almaktadir.

Ogrencinin dogru ¢oziimledigi sdzciik yiizdesini belirleyebilmek igin bilgi veren metin
ogrenciye bir kez sesli olarak okutulmustur. Degerlendirmeye baglamadan once 6grenciye
ses kayit cihazi ve kayit cizelgesi 6grenciye tanitilarak okuma esnasinda sesinin kayit
edilecegi sdylenmistir. Degerlendirmeye baslarken 6grenciye okuyacagi metin gosterilerek
“Sen bu metni okuyacaksin bende de aynisindan var. Sen okurken ben de seni kendi
metnimden takip edecegim denmistir. Ogrenciye “Okumaya hazir misin?” dendikten ve
“Hazirnm” cevabi alindiktan sonra Ogrenciye “Bu metni en giizel okumanla oku!”
yonergesi verilmistir. Ogrenci metni okurken ogrencinin yanlis ¢oziimledigi, atladig,

aragtirmacinin onun yerine ¢6ziimledigi kelimeler kayit edilmistir.

Ogrenci okuma sirasinda bir sdzciigii okumadan bes saniye beklerse o sozciik 6grencinin
yerine okunmustur. Ogrencinin okudugu satir1 kaybetmesi veya satir atlamas1 durumunda
ogrenciye kaldig1 satir gosterilerek okumaya devam etmesi istenmistir. Ogrencinin yanlis
okudugu, okumadan atladig1 ya da okurken kendi ekledigi sozciikler arastirmacinin 6niinde
duran metin lizerinde (+) isareti ile 6grencinin heceleyerek okudugu sozciikler (-) isareti ile
isaretlenmistir. Uygulama sirasinda, 6grencinin dogru okudugu sozciikler, yanlis okudugu
ancak bes saniye igerisinde kendisinin diizelttigi sozciikler dogru olarak kabul edilmistir

(Shinn, 1989).

Arasgtirmacinin 6grencinin yerine okudugu, 6grencinin okurken yanlis okudugu okumadan
atladig1 sozciikler ise yanlis olarak kabul edilmistir. Ekledigi sozciikler sayilmamistir

(Shinn, 1989).

Ogrencinin okuma dogrulugu 6grencinin tiim metinde yanls okudugu sézciigiin metindeki
sOzclik sayisina gore yiizdesi hesaplanarak bulunmustur. Sonuglar kayit ¢izelgesine kayit
edilerek ve degerlendirmenin oldugu giin Ogrencilerin okumalar1 tekrar ses kayit

cihazindan dinlenerek kontrol edilmistir. Okuma dogruluklarimin puanlanmast igin
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ogrencilerin tiim metinde dogru okuduklar1 sozciik sayisi, metindeki toplam sozciik
sayisina boliinerek 100 ile ¢arpilmistir. Bu hesaplama sonucunda sesli okuma dogrululuk
orani %95-100 ise bagimsiz, %90-95 ise 6gretimsel ve %90’1n altinda ise basarisiz okuma
diizeyinde oldugu kabul edilmistir (Lerner, 2000; Mercer & Mercer, 2005). 152 6grenciden
39’u bu oOl¢iitn altinda kaldig1 i¢in arastrima denkelri olarak se¢ilmemistir. 113 6grenci ile

calisma stirdiiriilmustr.

Ogrencilerin okuma diizeylerini (Ogretimsel Diizey) belirlemek icin gergeklestirilen
¢oziimleme dogrulugu oturumunda aynm1i zamanda O&grencilerin okuma hizlar1 ve
dogruluklar1 da degerlendirilmistir. Bu nedenle 6grencinin bir dakikada kaldig1 yer okuma
hiziyla iliskili degiskenle ilgili verilerin toplanmas1 amaciyla isaretlenmistir. Ogrencinin
okuma hiz1 bir dakika icinde okudugu toplam sozciik sayisindan yanlis okudugu sézciik

sayisi ¢ikarilarak hesaplanmistir (Caldwell, 2008; Giizel-Ozmen, 2011a; Kuhn vd., 2010).

Uygulayic1 Egitimi

Uygulayic1 egitimi, arastirmaci tarafindan hazirlanan uygulama gilivenirligi formu ve
videolar lizerinden verilmistir. Bu form, ve videolar, uygulama oturumlarinin her agsamast
icin (okuma hizi, 6n bilgi, motivasyon, strateji ve okudugunu anlama) ayr1 ayri
hazirlanmistir (Ek 15). Uygulama giivenirligi formu aragtirma siiresince takip edilen
uygulama oturumlarinin tiim akisint maddeler seklinde listelenmis ve bu form yapti,
yapmadi seklinde bir forma doniistiiriilerek uygulayicilara verilmistir. Uygulayicilar 6zel
egitim boliimii zihin engelliler egitimi anabilim dalinda okuyan, mezun olmaya aday bes
lisans 6grencisidir. Uygulamacilar okuma hizi performansinin belirlenmesi konusunda hem
ilgili dersi basarili bir sekilde tamamlamis hem de bu konuda 6gretmenlik uygulamasinda
deneyimi olmustur. Uygulayicilara okuma hizi, 6n bilgi, motivasyon, strateji ve okudugunu
anlamaya yonelik uygulama oturumlarmin her birinden ornekler igerecek sekilde tiim
uygulamalarin tamamma ait videolar izletilerek, her bir uygulama oturumunun nasil

yapildig1 aciklanmistir. Uygulama giivenirligi formunda yer alan davranislarin tamamina
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yonelik olarak hazirlanan bu egitim videolar: uygulayicilara izletilerek formda yer alan
davraniglar1 isaretlemeleri istenmistir. Egitim her uygulama oturumu igin bir video
iizerinde yapildiktan sonra uygulayicilara ikinci video gosterilmistir. Bu videoda ise
uygulama giivenirligi formunda yer alan davranislarin bazilarina yer verilmemistir. ikinci
videoyu uygulayicilara izletmeden once arastirmaci “sizlerden arastirmacinin uygulama
giivenirligi formunda yer alan davranislart gerceklestirdiklerini isaretlemenizi istiyorum”
demigstir. “Eger arastirmaci uygulama giivenirligi formunda yer alan davraniglari yerine
getiriyorsa “Yapt1” siitununa; yerine getirmiyorsa “Yapmadi” siitununa bir ¢ek atmak
atiniz demistir”. Bu videoda gozlemciler arasinda %90 {iistii uyum saglaninca tigiincii ve
dordiincii  videolar izletilmistir. Saglanmazsa ayni video iizerinden egitime devam
edilmistir. Puanlayicilar arasi gilivenirligin saglanmasi icin kullanilan videolar tiim
basamaklarin uygulandig1 ya da bir iki basamagm atlandigi goriintiilerden olugsmustur. Ust
iste her bir uygulama oturumu i¢in 3 oturum %90 {istii uyum saglaninca egitim
sonlandirilmistir. Arastirma kapsaminda verilerin toplanmasina yonelik islemler Tablo

8’de gosterilmistir.

Tablo 8

Veri Toplama Islemleri

Uygulama Siire  Veri Toplama Islemleri

Oturumlari

1. Oturum 10 Ogrencilerin  okuma hizin1 belirlemek amaciyla 6grencilerin  smif
diizeylerine gore se¢ilen metin 6grencilere okutulmustur

2. Oturum 10 Ogrencilerin okuma becerisinin motivasyon faktdrlerinden etkilendigi
gdz Oniline alinarak okuma motivasyonu (i¢sel motivasyon) 0&lgegi
uygulanmustir.

3. Oturum 20 Ogrencilerin 6n bilgi diizeylerinin lgiimlenmesi amaciyla okudugunu
anlama metnine gore hazirlanmis 6n bilgi testi uygulanmistir.

4. Oturum 25 Ogrencilerin  okudugunu anlama stratejileri kullamm diizeylerinin
6l¢iimlenmesi amaciyla gelistirilen ¢coktan segmeli sorular uygulanmustir.

5. Oturum 35  Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerinin belirlenmesi amaciyla

okudugunu anlama testi uygulanmistir.
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Okuma Hizi Metninin Uygulanmasi

Denek seciminde de belirtildigi gibi Balc1 (2009) tarafindan gelistirilen ve Ogrencilerin
okudugunu anlama performansinin belirlenmesinde kullanilan metinlerden “Eski Ankara
Evleri” bashikli metin kullanilmistir. Denek se¢iminde elde edilen veriler bu degisken
icinde kullanilmustir. Arastirmaci akici okuma metinini OG olan ve olmayan &grencilere
bireysel olarak uygulamistir. OG olan dgrencilerin okuma diizeylerinin 6gretim diizeyinde
olup olmadigini belirlemek amaciyla ilk olarak akici okuma metni Ogrencilere
uygulanmistir. Degerlendirmede ses kayit cihazi siire 6l¢er (kronometre) ve kayit ¢izelgesi
kullanilmistir.  Stiredlger Ogrencilerin bir dakikada okudugu dogru sozciik sayisini
belirlemek amaciyla, ses kayit cihazi ise Ogrencilerin okuma pargasini okuma hizlarini,
dogru okudugu sozciikleri kayit edebilmek ve sonradan dinleyebilmek amaciyla

kullanilmastir.

Okuma Hiz1 Kayit Cizelgesi ise 6grencilerin okuma dogrulugu ve hatasinin kayit edilmesi
amaciyla aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir. Cizelgede 6grenci bilgileri, 6grencinin bir
dakikada ve tiim metinde okudugu dogru kelime sayisi, yanlis ¢6ziimledigi, okumadan
atladigi, 3-5 sn i¢inde okuyamadigi kelime sayis1 ve toplam hatali okudugu kelime sayisi

kay1t edilecegi boliimler bulunmaktadir.

Okuma Motivasyonu Ol¢eginin Uygulanmasi

Arastirmact ikinci olarak Ogrencilerin okuma motivasyonlarina iligkin veri toplamistir.
Boyle bir 6lgegi uygulamada pratik saglamak amaciyla 6grencilere 6nce giinliik hayattan
secilen maddelerin oldugu bir 6lgek verilmistir. Daha sonra arastirmaci her bir ciimleyi
okuyarak, bahsedilen kisinin sana benzeyip benzemedigine karar verelim. Bu okunanlarda,
dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece bu konu hakkindaki duygularinizi 6grenmek
istiyorum demistir. Daha sonra olgekte yer alan derecelendirme ifadeleri OG olan

ogrencilerin daha iyi anlamasi icin 1. Tez Izleme Kurulu’nda alinan karar sonrasinda
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“higbir zaman”, “bazen”, “¢ogunlukla”, “her zaman” seklinde degistirilmistir. Arastirmaci
bu ifadeleri Ogrencilere okuyarak ogrencilerin size ne kadar benzedigini bunlar
isaretleyerek karar verelim demistir. Daha sonra arastirmaci yine buna benzer bir test
geliyor ancak bu okuma hakkinda diyerek her bir grupla calisirken 6grencilerin okuma
motivasyonlarim &lgiimlemek amaciyla arastirmada kullanacagi 21 maddelik OMO’ni
dagitmistir. Ogrencilere asagidaki size verilen testteki ciimleler baz1 dgrencilerin okuma
hakkindaki duygularini anlatmaktadir. Her bir ciimleyi okuyarak, bahsedilen kisinin sana
benzeyip benzemedigine biraz dnce yaptigimiz gibi karar vereceksiniz. Bu okunanlarda,
dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece okuma hakkindaki duygularinizi 6grenmek
istiyorum demistir. Daha sonra dl¢ekte yer alan “hicbir zaman”, “bazen”, “¢ogunlukla”,
“her zaman” siklarin1 6grencilere okuyarak 6grencilerin size ne kadar benzedigini bunlar
isaretleyerek karar vereceksiniz demistir. Ogrencilere 6lgegin maddelerini tek tek
okumalisiniz ve isaretlemeniz bittiginde diger maddeyi okumalisiniz. Biitiin maddeleri

okuyup bitirdikten sonra bana verebilirsiniz agiklamalar1 yapilmistir. Arastirmact OMO’ni

normal gelisim gosteren 6grencilere ve OG olan dgrencilere bireysel olarak uygulamistir.

On bilgi Testinin Uygulanmasi

Arastirmac1 Ogrencilerin ge¢mis bilgilerini 6l¢iimlemek amaciyla okudugunu anlama
metinlerinden yararlanarak olusturdugu bilgi testini Ogrenciye vererek cevaplamasini
istemistir. Ogrenci 6n bilgi testini doldurmadan 6nce arastirmaci “burada sizlerin daha
once karsilastiginiz kavram ya da bilgilere iliskin ¢oktan se¢meli sorular bulunmaktadir.
Soruda yer alan kavram ve bilgiyi dikkate alarak sorular1 cevaplayiniz ve soruyla iligkili
oldugunu diisiindiigiiniiz secenegi daire icine alimiz” demistir. Bu sorular OG olan
ogrencilere birebir olarak uygulanmistir. Ogrenci sorular1 cevapladiktan sonra arastirmact

ogrenciye tesekkiir ederek ¢aligma sonlandirilmstir.
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Strateji Kullanim Testinin Uygulanmasi

Arastirmaci, diger bir degisken olan 6grencilerin okuma stratejilerini kullanim diizeylerini
belirlemek icin olusturulan sorular1 6grencilerden cevaplamalarini istemistir. Aragtirmaci,
ogrencilere “Oncelikle metinleri okuyun ve metindeki bilgiler 1s18inda metnin altinda yer
alan ¢oktan se¢meli sorular1 cevaplaymiz ve dogru oldugunu diistindiigiiniiz secenegi daire
icine aliniz” demistir. Bu sorular OG olan &grencilere birebir olarak uygulanmistir.
Arastirmaci, 6grenciler biitliin sorulart cevapladiktan sonra &grencilere tesekkiir ederek

caligmay1 bitirmistir.

Okudugunu Anlama Testinin Uygulanmasi

Okudugunu anlama performanst okudugunu anlama metni okunduktan sonra ayni
oturumda belirlenmistir. Arastirmact okudugunu anlama metinlerine gore hazirlanmis
coktan se¢meli OAT’ni Ogrenciye vererek cevaplamasini istemistir. Ogrenci sorular
cevaplamadan Once arastirmaci “Burada okumus oldugun metne yonelik olarak hazirlanan
coktan se¢meli okudugunu anlama sorular1 var. Metindeki bilgileri dikkate alarak sorulari
cevaplaymiz ve dogru oldugunu diisiindiigiiniiz secenegi daire i¢ine aliniz” demistir. Bu
sorular OG olan dgrencilere birebir olarak uygulanmistir. Ogrenci sorular1 cevapladiktan

sonra arastirmaci 6grenciye tesekkiir ederek calisma sonlandirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsammda OG olan ve normal gelisim gosteren 8. smf diizeyindeki
ogrencilerin kigisel bilgileri, okudugunu anlama, 6n bilgi, motivasyon, strateji kullanimi ve

okuma akicilik diizeyleri belirlenmistir.

Oncelikle degiskenlere iliskin betimsel istatistikler (minimum, maksimum, ortalama ve
standart sapma) hesaplanmistir. Ardindan 6grencilerin normal gelisim ve OG olma

durumlarina gére okudugunu anlama, 6n bilgi, motivasyon, strateji kullanimi ve okuma
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akicilik diizeylerinin anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla
iliskisiz Olgiimlerde t testi, tek yonlii varyans analizi ve ¢oklu karsilastirma LSD testi

hesaplanmustir.

Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerinin n bilgi, motivasyon, strateji kullanim1 ve
okuma hiz1 diizeyleri tarafindan ne derece aciklandiginin tespit edilmesi amaciyla ¢oklu
iligkilere olanak tantyan YEM igerisinde yol analizi (path analizi) hesaplanmistir (Sahinler

& Gorgiilii, 2000).

Yol analizi ¢ok degiskenli bir istatistik oldugundan hesaplanmadan Once incelemesi
gereken varsayimlari bulunmaktadir: Orneklem biiyiikliigii, eksik veri, normallik,
dogrusallik, es varyanslilik ve ¢oklu baglanti (Tabachnick & Fidell, 2012). Arastirma
kapsaminda 113 normal gelisim gosteren gozlemin 6rneklem sayisinin yeterli oldugu
belirlenmistir. Ardindan eksik veri incelemesi yapilmis, veriler birebir toplandigi icin eksik
veri olmadigi tespit edilmistir. Aykir1 deger incelemesi i¢in z istatistiginden yararlanilmis
ve -3 ile +3 arasinda deger alan verilerin u¢ deger gostermedigi belirlenmistir. Cok
degiskenli u¢ deger incelemesi i¢cin Mahalonobis uzaklik degeri hesaplanmis ve cok
degiskenli u¢ deger gosteren bir verinin olmadig belirlenmistir. Normallik incelemesi i¢in
carpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanmistir. Tim degiskenlere iliskin ¢arpiklik ve
basiklik katsayilarimin -1 ile +1 arasinda deger aldigi belirlenmistir. Aynt zamanda
histogram grafiklerinden yararlanilmig ve verilerin normal dagilim gosterdigi tespit
edilmistir. Coklu baglanti probleminin incelenmesi amaciyla Oncelikle degiskenler
arasindaki iligkiler pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmistir. Degiskenler arasindaki
iliskilerin .04 ile .70 arasinda degisiklik gosterdigi; diger bir anlatimla ¢oklu baglanti
problemi olmadig1 belirlenmistir. Es varyanshilik varsayiminin incelenmesi amaciyla da
Box’s M testi hesaplanmistir. Box’s M testi sonucunda es varyanslilik varsayiminin

saglandigi belirlenmistir (p > .05).

Benzer varsayim incelemeleri OG olan &grencilerden elde edilen veriler iizerinde de

gerceklestirilmistir. OG olan 113 dgrencinin veri setinde de benzer sekilde eksik bir veri
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olmadig1 belirlenmistir. Ogrenci cevaplarmin tiim veri setinde u¢ deger incelemesi
yapilmis ve veri setinde higbir gozlemin ¢ok degiskenli u¢ deger gostermedigi, normallik
varsayimini  karsiladigi belirlenmistir. OG olan 6grencilerin degiskenlere verdikleri
cevaplar arasindaki iliskilerin .13 ile .59 arasinda farklilik gosterdigi, ¢oklu baglanti
probleminin olmadig: tespit edilmistir. Son olarak OG olan &grencilerden elde edilen

verilerin es varyanslilik varsayimini karsiladigi saptanmistir (p > .05).

Bulgular SPSS 21 paket programi ve Amos programi ile analiz edilmistir. Sonuglar

tablolastirilarak yorumlanmistir. Istatistiksel dnem diizeyi (P) .05 olarak belirlenmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu béliimde okudugunu anlamayi, okuma hizinin, igsel motivasyonun, 6n bilginin ve
strateji kullaniminin yordama giiclerinin arastirildigi Path modeli sonuglar1 verilmistir.
Bulgularin sunumunda &ncelikle OG olan ve olmayan 6grencilerin okuma hizi, igsel
motivasyon, 6n bilgi, strateji kullanimi ve anlama becerilerinin karsilastirilmasina iliskin
analiz sonuglaria yer verilmistir. Daha sonra kuramsal model de yer alan degiskenler
arasindaki iliskiler (korelasyon katsayilar1) tablo halinde verilmistir. Bunu kuramsal
modele iligskin aciklamalarla modelin genel uyumuna ve parametlerine iliskin istatistiksel

verilerin sunumu izlemistir.

OG Olan ve Olmayan Ogrencilerin Okudugunu Anlama, Motivasyon, On Bilgi, Akic
Okuma ve Strateji Kullanim Puan Ortalamalar1 Arasindaki Fark istatistiksel

Bakimdan Onemli Midir?

Arastirma kapsaminda OG olan ve olmayan toplam 226 &grencinin okudugu anlama, 6n
bilgi, i¢csel motivasyon, strateji kullanimi ve okuma hiz1 diizeyleri arasinda istatistiksel
bakimdan fark olup olmadigini belirlemek amaciyla verilere bagimsiz 6renkelemler icin t

testi uygulanmis sonuclar Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9
Modelde Yer Alan Degiskenlerin Ortalama, Standart Sapma ve Bagimsiz Orneklemler icin
t testi Sonuc¢lar: (N=113)

OG Olmayan O0G OG Olmayan OG

Degiskenler _ t sd
X X SS SS

1.0kudugunu anlama 2228 14.74 4.35 441 1266 224

2.I¢sel motivasyon 2253  19.46 3.38 3.79 6.29" 224

3. Hiz 121.40 83.86 15.88 21.75 14537 224

4. On bilgi 2057 14.29 2.40 409 13.817 224

5. Strateji 1024 5.79 3.16 242 11647 224

* =
Ardigik Bonferroni diizeltmesi yapilmistir (o= .008). p<.00

Tablo 9°da OG olmayan 6grenciler ile OG olan dgrencilerin okudugunu anlama (t(1s)=
12.66; p < .05), strateji kullanim1 (t15= 11.64; p < .05), 6n bilgi (tz15= 13.81; p < .05),
icsel motivasyon (t(215=6.29; p <.05) ve okuma hiz1 puan ortalamalarinin (t15= 14.53 p <
.05) istatistiksel bakimdan 6nemli diizeyde farkli oldugu bulunmustur. Tiim degiskenlerde
Bonferroni diizeltmesi yapildiktan sonra normal gelisim gosteren ogrenciler, OG

olanlardan daha yiiksek puanlar almislardir.

OG Olan ve Olmayan Ogrencilerin Okudugunu Anlama, Motivasyon, On Bilgi, Akici
Okuma ve Strateji Kullanim Puan Ortalamalar1 Arasindaki Iliskiler Istatistiksel

Bakimdan Onemli Midir?

Tablo 10
Modelde Yer Alan Degiskenlerin Pearson Korelasyon Katsayilar: (n=113)

Pearson r katsayilari

Degiskenler 1 5 3 7 5

1.0kudugunu anlama 1.00 .26 34 48 .61
2.1gsel motivasyon 35 1.00 24 35 34
3. Hiz 45 .05 1.00 21 .20
4. On bilgi .56 43 .23 1.00 .38
5. Strateji 73 31 42 49 1.00

ES

*=
Ardisik Bonferroni diizeltmesi yapilmigtir (o= .008). p<.00
Not: Korelasyon Matrisinde késegenin iistiindeki degerler OG olan altindaki degerler ise OG olmayan ogrencilere yonelik korelasyon

katsayilarindan olugmaktadir.
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Tablo 10°da yer alan Korelasyon Matrisinde kosegenin iistiindeki degerler OG olan
altindaki degerler ise OG olmayan ogrencilere yonelik korelasyon katsayilarindan
olusmaktadir. Korelasyon katsayilari Green ve Salkind’in (2004), Olgiitlerine gore
yorumlanmistir. Tablo 9’da yer alan bilgiler incelendiginde, OG olan 6grencilerin
okudugunu anlama ile i¢sel motivasyon diizeyleri (r=.26; p < .05), i¢sel motivasyonlari ile
okuma hiz1 diizeyleri (r=.24; p < .05), okuma hizi1 ile 6n bilgi diizeyleri (1= .21; p < .05) ve
okuma hiz ile strateji kullanim diizeyleri (r= .20; p < .05) arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. OG olan &grencilerin okudugunu anlama
ile okuma hiz1 diizeyleri (r= .34; p <.05), okudugunu anlama ile 6n bilgi diizeyleri (1= .48;
p < .05), i¢sel motivasyonlart ile 6n bilgi diizeyleri (r= .35; p < .05), i¢sel motivasyonlar
ile strateji kullanim diizeyleri (1= .34; p <.05) ve 6n bilgileri ile strateji kullanim diizeyleri
(r= .38; p < .05) arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu
belirlenmistir. Ayrica OG olan 6grencilerin okudugunu anlama ile strateji kullanim
diizeyleri arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir (r=

.61; p <.05).

Diger taraftan OG olmayan &grencilerin igsel motivasyonlari ile okuma hizi diizeyleri
arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir (r= .05; p > .05). Bu bulguya ek olarak OG
olmayan O6grencilerin okuma hiz1 ile 6n bilgi diizeyleri arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir (= .23; p < .05). Ayrica OG olmayan
ogrencilerin okudugunu anlama ile i¢sel motivasyon diizeyleri (r= .35; p < .05), okudugunu
anlama ile okuma hiz1 diizeyleri (r= .45; p < .05), i¢sel motivasyonlar1 ile 6n bilgi
diizeyleri (= .43; p < .05), i¢gsel motivasyon diizeyleri ile strateji kullanim diizeyleri (1=
31; p <.05), okuma hiz ile strateji kullanim diizeyleri (r= .42; p < .05) ve 6n bilgileri ile
strateji kullanim diizeyleri (= .49; p <.05) arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir
iliski oldugu belirlenmistir. Son olarak ise OG olmayan 6grencilerin okudugunu anlama ile
on bilgi diizeyleri (r= .56; p < .05), okudugunu anlama ile strateji kullanim diizeyleri (r=

.13; p <.05) arasinda pozitif yonde yliksek diizeyde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir.
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Okudugunu Anlama Uzerinde Yordayicilarin Dogrudan ve Dolayh Etkileri, OG

Olmayan ve OG Olan Grupta Esit Midir?

Degiskenler arast iliskilerin normal gelisim gdsteren ve OG olan grupta ayn1 diizeyde olup

olmadiklar1 ¢ok 6rneklemli path modeli testi yapilarak incelenmistir. Sonuglar Tablo 11°de

verilmistir.

Tablo 11

Model Karsilastirma Tablosu

Model x? sd  y2/sd CFlI RMSEA LO90 HI 90

1. Smirlandirilmamis model 00 0

2. Degistirilmis model 2.15 3 .72 100 .00 .00 .10

3. Yapisal agirliklar 3.34 8 42 100 .00 .00 .03

4. Yapisal kovaryanslar 5.19 9 58 1.00 .00 .00 .05

5. Yapisal hata varyanslari 4453 16  2.78 90 .09 06 .12
Doymus model .00 0 1.00 .25 23 .28
Bagimsiz model 305.35** 2 1527 .00

*»*=p<.01

Model 1°de normal gelisim gosteren ve OG olan gruba iliskin parametre degerleri
smirlandirilmaksizin (parametre degerleri normal gelisim gosteren ve OG olan grup igin
ayr1 ayr1 hesaplanmustir) test edilmistir. Her iki grupta da model tam tanimlanmstir (2=
.00, sd= 0). Parametre (regresyon agirliklar1) 6nem test sonuclarina baglh olarak, yeni bir
model tanimlanmistir. Bu modelde (degistirilmis) her iki grupta i¢sel motivasyon ile
okudugunu anlama arasindaki iliski ve normal gelisim gosteren grupta igsel motivasyon ile
okuma hiz1 arasindaki iliskiler 0’a esitlenmistir. Modele iliskin uyum katsayilar1 y2= 2.15;
sd= 3; p=.54; x?/sd=.72; CFI=1.00; RMSEA=.00, LO= .00, HI=.10). Ayrica degistirilmis
model ile smirlandirilmamis model arasindaki fark, istatistiksel bakimdan Onemsiz

bulunmustur (Ay?= 2.15; sd= 3; p= .54).

Analizin bir sonraki asamasinda, regresyon agirliklarinin (model 3), sonraki asamada

varyans ve kovaryanslarin (model 4), en son asamasinda ise hata varyans ve
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kovaryanslarinin (model 5) normal gelisim gosteren ve OG olan gruplarda esit olup
olmadig1 test edilmistir. Regresyon agirliklarinin iki grupta esitlendigi, liciincii modele
(yapisal agirliklar) iliskin uyum katsayilar1 y2= 3.34; sd= 8, p=.91; y?/sd=.42; CF1=1.00;
RMSEA=.00, LO= .00, HI=.003’tiir. Model 4’te regresyon agirliklarina ek olarak igsel
motivasyon degiskeninin varyansi normal ve engelli grupta esitlenmistir. Model 4’¢ iliskin
genel uyum katsayilar1 y?= 5.19; sd= 9; p= .82; y?/sd= 1.10; CFI=1.00; RMSEA=.00,
LO= .00, HI=.05’tir. Model 5’te (yapisal artiklar) bir 6nceki modele ek olarak, iki grupta
hata varyans ve kovaryanslar1 esitlenmistir. Model 5’e iliskin genel uyum katsayilar1 y?=
44.53; sd= 16; p= .00; yx?/sd= 2.78; CFI=.90; RMSEA=.09, LO= .06, HI=.12’dir. Bu
sonuglar model 5’in genel uyum diizeyinin diisiik oldugunu gostermektedir. Genel uyum
katsayilar1 g6z onilinde bulundurularak model 4 iki grupta degiskenler arasi iligkileri
aciklamada uyum diizeyi yiiksek en ekonomik model olarak kabul edilmistir. Tartisma ve

yorum bu model iizerinden yapilmaistir.

Analizin son agsamasinda Tablo 10’daki modeller i¢ig¢e (nested) olduklarindan Ki Kare fark
testleri kullanilarak model karsilastirmas1 yapilmistir. Bu analizin amaci modellere
getirilen ek sinirlamalarin modelin uyumunda 6nemli diizeyde kotiilesmeye yol acip
acmadigini belirlemektir. Buna goére, sinirlanmamis model ile degistirilmis model
arasindaki Ki Kare farki istatistiksel bakimdan 6nemsizdir (Ay?= 2.15; sd= 3; p= .54).
Degistirilmis model dogru kabul edildiginde, yapisal agirliklar modeliyle arasindaki Ki
Kare farki istatistiksel bakimdan 6nemsiz bulunmustur (Ay?= 1.19; sd= 5; p=.95). Yapisal
agirliklar modeli dogru kabul edildiginde, yapisal kovaryanslar modeliyle arasindaki Ki
Kare farki da istatistiksel bakimdan énemsiz bulunmustur (Ay?= 1.85; sd= 5; p= .17). Bu
sonuglar yapisal kovaryanslar modelinin sinirlanmamis modele es deger uyuma sahip
oldugu anlamina gelmektedir. Bununla birlikte, yapisal kovaryanslar modeli dogru kabul
edildiginde, yapisal artiklar modeliyle arasindaki Ki Kare farki istatistiksel bakimdan
onemli bulunmustur (Ay?= 39.33; sd= 7; p= .00). Buna gore, modele hata varyans ve
kovaryans esitliklerinin eklenmesi, modelin genel uyumunu diisiirmektedir. Diger bir

deyisle, okuma hiz1 — strateji kullanimi, okuma hiz1 — 6n bilgi ve strateji kullanim1 ve 6n
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bilgi arasindaki iliskiler ile bu “arac1” degiskenlerin varyanslari (puan dagilimlari) her iki

grupta farklilik gostermektedir.

Dogrudan Etkiler:

Icsel Motivasyon, Okuma Hizi, On Bilgi ve Strateji Kullaniminin Okudugunu

Anlama Uzerindeki Dogrudan Etkileri Istatistiksel Bakimdan Onemli Midir?

Bagimsiz degiskenin (igsel motivasyon) aract degiskenler ve bagimli degisken tlizerindeki
dogrudan etkileri ile araci degiskenlerin bagimli degisken tizerindeki dogrudan etkileri

(Model 4) Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12
Yapisal Kovaryans Modele (Model 4) Iliskin Parametre Tahminleri ve Onem Testleri
Pathler b sh B C.R.
On bilgi <--- I¢sel motivasyon .36 .06 43 6.45%**
Strateji <--- I¢sel motivasyon 22 .04 27 5.18***
Hiz <--- I¢sel motivasyon 1.29 51 23 2.52%*
Anlama <--- Strateji 81 .08 57 10.18***
Anlama <--- On bilgi .30 .06 22 5.08***
Anlama <--- Hiz .04 .01 A4 3.63***
Anlama <--- I¢sel motivasyon .00 .00

. p< .0]_1 P p< .001

Tablo 12°de goriildiigii gibi, igsel motivasyondaki artis, hem OG olan hem de olmayan
grupta 6n bilgi (b= .36; p= .43; CR= 6.45; p <.00) ve strateji kullanimini (b= .22; p= .27;
CR= 5.18; p <.00) artirmaktadir. I¢sel motivasyon sadece OG olan grupta okuma hizim
artirmaktadir (b= 1.29; p= .23; CR= 2.52; p < .01), OG olmayan grupta ise bu etki 0’dur.
Ayrica her iki grupta da i¢sel motivasyon ile okudugunu anlama arasinda “dogrudan” iliski
bulunmamistir (b= 00). Diger yandan, strateji (b=.81; p=.57; CR=10.18; p =.00), 6n bilgi
(b=.30; p=.22; CR=5.08; p <.00) ve okuma hizindaki (b= .04; = .14; CR= 3.63; p <.00)

artiglar okudugunu anlamay1 her iki grupta da esit diizeyde artirmaktadir.
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Dolayh Etkiler:

Icsel Motivasyonun Okudugunu Anlamayla iliskisinde Okuma Hizi, On Bilgi

ve Strateji Kullamminin Araci Etkileri Istatistiksel Bakimdan Onemli Midir?

OG olan ve olmayan gruplarda i¢sel motivasyonun okudugunu anlama iizerindeki dolayl

etki katsayilar1 Tablo 13’de verilmistir.

Tablo 13

I¢csel Motivasyonun Dolayli Etkileri

Bias-corrected Bootstrap GA
Grup Katsay1 Bootstrap P

sh Alt sinir Ust sinir
OG olan .34 .06 22 41
OG olmayan .29 .05 19 .36

Tablo 13’de goriildiigii gibi igsel motivasyonun okudugunu anlama f{izerindeki toplam
dolayli etkisi OG olan grupta de=.34; OG olmayan grupta .29’dur. Her iki grupta da
dolayl etkiler istatistiksel bakimdan énemlidir. Araci degiskenlerin her birinin istatsitiksel
bakimdan énemli olup olmadig1 ayrica Sobel testle ¢oziimlenmistir. Buna gore, OG olan
grupta okudugunu anlama ile i¢sel motivasyon arasindaki iliskide okuma hizinin (Sobel
test= 5.8; p < .05), strateji kullaniminin (Sobel test= 4.62, p < .00) ve 6n bilginin (Sobel
test= 3,98, p < .00) aracilik ettigi goriilmektedir. Ote yandan, OG olamayan grupta igsel
motivasyon ile okuma hizi arasindaki iligki 0’a esitlendiginden, bu grupta okuma hizinin
araci bir degisken olup olmadig1 sdylenemez. Bununla birlikte, yapisal kovaryans modelde
path’ler OG olan ve olmayan gruplarda esitlendiginden, sobel testine gerek kalmaksizin
strateji kullanimi ve 6n bilgi araci etkilerinin, OG olmayan grupta da istatistiksel bakimdan

onemli araci1 degiskenler olduklari ileri siiriilebilir.
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Toplam Etkiler:

Icsel Motivasyonun OKkudugunu Anlama Uzerindeki Toplam Etkisi

Istatistiksel Bakimdan Onemli Midir?

Toplam etkiler, dogrudan ve dolayl etkilerin toplanmasiyla elde edilmektedir. Dogrudan
etkiler her iki grupta da esittir. Bu durumda dolayh etkiler toplam etkiye esit olacagindan,
bu sonuglar 1s1¢inda OG’li grupta i¢ motivasyonunun okudugunu anlama iizerindeki
toplam standartlastirilmamus etkisi .34, standartlastirilmis toplam etkisi .30’dur. OG
olmayan grupta ise bu etkiler sirastyla .29 ve .25°tir. Modeldeki yordayicilar OG olan
ogrencilerde okudugunu anlama degiskenindeki toplam varyansin .48’ini, OG olmayan

ogrencilerde ise .60’ 11 agiklamaktadir.

Yapisal Kovaryanslar Modeli Gorseli

I¢sel motivasyon ile okuma hizi iliskisi OG olmayan grupta 0’a esitlenmis, OG olan grupta
ise serbest parametre olarak tanimlanmistir. Diger path’ler ise her iki grupta esitlenmistir.
Esitlenen path’ler her iki grupta aymi katsayilar1 almaktadir. Dolayisiyla OG olan grupta
sadece i¢sel motivasyon = okuma hizi arasindaki iliski “0” olacak, diger pathler Sekil
9°da verilen OG’li gruba ait degerlerle ayn1 olacaktir. Bu nedenle OG’li gruba iliskin

parametre tahminlerini iceren modelin Sekil 9°da verilmesi yeterli bulunmustur.
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Okudugunu Anlama

Kikare/sd=,577 CFl= 1,000 rmsea=,000 (% 90GA=,000 -,047)

Sekil 9. Nihai model (OG’li grup: standartlastirilmamus etkiler)
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmanin genel amaci, OG olan ve olmayan 8. smf grencilerinin okudugunu
anlama bilesenlerinden okuma hizi, motivasyon, 6n bilgi ve strateji kullaniminin
okudugunu anlama iizerindeki etkilerini bir model ¢ercevesinde incelemektir. Bu amacla,
onceki okudugunu anlama lizerinde gelistirilen teorilere ve arastirmalara dayali olarak, bu
caligmada bir okudugunu anlama modeli test edilmistir. Tartismada model testinden 6nce
arastirma kapsaminda elde edilen betimsel istatistiklerden elde edilen bulgular iizerinde
durulmustur. Bu amagla ilk olarak, OG olan ve olmayan &grencilerin okuma hizi, igsel
motivasyon, On bilgi, strateji kullanimi ve okudugunu anlama puan ortalamalar1 arasindaki
farkliliklar ile OG olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama, motivasyon, 6n bilgi,
akict okuma ve strateji kullanim puan ortalamalar1 arasindaki iligkiler {izerinde
durulmustur. Ikinci olarak ise arastirmada test edilen okudugunu anlama modelinde yer

alan degiskenlerin dogrudan, dolayl1 ve araci etkileri tartisilmistir.

OG Olan ve Olmayan Ogrencilerin Arastirma Degiskenleri Arasindaki Farkhhigin

Tartisiilmasi

Arastirmada OG olan ve olmayan dgrencilerin okuma hizi, motivasyon, 6n bilgi, strateji
kullannm1 ve okudugunu anlama puanlar1 karsilastirilmistir. Bu karsilastirma sonucunda,
OG olan &grencilerin olmayan &grencilere gore daha diisiik puanlar aldigi bulunmustur.
Asagida her bir degisken icin tartismaya yer verilmistir.
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Ogrencilerin okuma hiz1 bakimindan arastirma bulgusu alanyazindaki diger arastirma
bulgular1 ile karsilagtirildiginda 6grenme/okuma giicliigli olan 6grencilerin olmayan
akranlarina gore okuma hizlarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir (Ergiil, 2012; Gokge-
Saripinar & Erden, 2010; Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno, 2003a; Seckin,
2012; Wanzek, Al Otaiba & Petscher, 2014). Ogrenme/okuma giicliigii olan 6grencilerin
okuma hizlarinin akranlarina gére daha diisiik olmasi, akranlarina goére daha fazla okuma
hatas1 yapmalar1 ve ¢oziimlemede otomatiklik kazanmamalarindan kaynaklanabilir. Alan
yazin incelendiginde 6grenme/okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma sirasinda harf-hece
atlama, harf-hece ekleme, pozisyon degistirme, harfi tersten okuma, harf degistirme ve son
uydurma hatalarinin tamamini aklarindan daha fazla yaptiklarini gdsteren c¢aligmalar
bulunmaktadir (Akyol & Yildiz, 2010; Baydik vd., 2012; Ergiil, 2012; Gokge-Saripmar &
Erden, 2010; Seckin, 2012). Ayrica d6grenme/okuma gii¢liigli olan &grencilerin okuma
sirasinda kendini diizeltme ve sozciiglin bir bolimiinii tekrarlama hatalarin1 daha fazla
yaptiklar1  goriilmektedir (Seckin, 2012). Ozellikle 6grenme/okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin okuma sirasinda kendilerini diizeltmeleri ve sozcliglin bir bdliimiini
tekrarlamalar1 onlarin okuma hizinin yavas olmasinin bir diger sebebi olabilir. Ses bilgisel
farkindaliklarinin ~ yetersiz  olmast ¢oziimlemede otomatiklik kazanmalarinit da
etkilemektedir (Ehri, 2005; Seckin, 2012). Tiim bunlara ek olarak, bu Ogrencilerin
coziimleme becerilerini kazanmalarinda zorlanmalar (Kavale & Reese, 1992) da akicilig

etkilemektedir.

Arastirma kapsaminda OG olan ve olmayan dgrencilerin karsilastirildign diger bir degisken
icsel okuma motivasyonudur. Bu arastirmada OG olan o6grencilerin igsel okuma
motivasyonlar1 olmayan akranlarina gore daha diisik bulunmustur. Alan yazin
incelendiginde, bu arastirma bulgulariyla tutarlilik gosteren arastirmalar bulunmaktadir
(Lau & Chan; 2003; Lee, 2010; Lichtinger & Kaplan, 2015; Melekoglu, 2011; Sideridis;
2006; Zisimopoulos & Galanaki, 2009). OG olan &grencilerin icsel okuma
motivasyonlarmin OG olmayan akranlarina gore diisiik olmasi onlarin okur-yazarlik

basarilariyla iliskilendirilebilir. Kavale ve Reese (1992) yaptiklar1 arastirmada OG olan
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ogrencilerin %80’inin okumay1 6grenmede ciddi problemler yasadigini ifade etmislerdir.
OG olan dgrencilerin olmayan akranlarina gére okuma hizlarinm diisiik oldugu, metni daha
uzun siirede okuduklar1 ve daha fazla okuma hatalar1 yaptiklar1 bilinmektedir (Gokge-
Saripinar & Erden, 2010). OG olan dgrencilerin okuma siirecinde yasadiklar1 bu olumsuz
deneyimler onlarin okuma motivasyonlarinin diisiik olmasinin bir nedeni olabilir.
Motivasyon ve okuma becerileri arasinda ¢ift yonlii iligki oldugu alan yazinda
belirtilmektedir (Morgan & Fuchs, 2007). Yani motivasyon disiikligii okuma
yetersizliklerinin derecesini daha da arttirabilmektedir (Adelman & Taylor, 1983). Ayrica
OG olan &grencilerin performanslarmin diisiik olmasi, kaygi ve diisiik benlik algisinin
ortaya ¢ikmasina neden olmakla birlikte, bu iki durum OG olan &grencilerin
motivasyonlarinin diisiik olmasiyla da iligkilendirilmektedir (Deci, Hodges, Pierson &
Tommassone, 1992; Uqdah, Tyler & Deloach, 2009). Bununla birlikte, kaygi ve diisiik
benlik saygisinin diisiik motivasyonla iliskili oldugu da ileri siiriilmektedir (Deci vd., 1992;
Uqdah vd., 2009). OG olan 6grenciler basarilarini ve basarisizliklarini sans, gdrevin
zorlugu ve yardim gibi digsal faktorlere baglamaktadirlar (Pintrich, Anderman & Klobucar,
1994). Bu baglamda OG olan dgrencilerin olmayanlara gére motivasyonlarmin ve okuma

performanslarinin diisiik olmasi benlik algilarinin diisiik olmasi ile agiklanabilir.

OG olan dgrenciler beceriden bagimsiz olarak kendilerini yeterli olarak kabul etmedikleri
igin dgrenilmis caresizlik duygusu yasayabilirler. OG olan dgrenciler yiiksek diizeydeki
temel akademik becerileri gergeklestirseler de bu durum onlarin motivasyonlari iizerinde
herhangi bir etkiye sahip olmayabilir. Diger taraftan kiiciik yas grubu ile yapilan
arastirmalarda 6grenme/okuma giicliigii olan ogrenciler ve OG olmayan akranlarmin
motivasyon diizeyleri arasinda onemli diizeyde farkin olmadigini bulgulayan aragtirmalar
da bulunmaktadir (Logan vd., 2011; Pintrich vd.,1994). Belirtildigi gibi bu arastirmalar
kiiciik yas grubu ile yapilmistir. Temel okuma becerilerine sahip biliyiik yas grubundaki
OG olan o6grencilerin motive olmak icin digsal faktdrlere, kiigiik yas grubundaki

ogrencilerden daha az ihtiyag duymalar1 da bu sonucun bir nedeni olabilir.
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Arastirma kapsaminda OG olan ve olmayan dgrencilerin 6n bilgi diizeyleri de incelenmis
ve OG olmayan 6grencilerin 6n bilgi diizeylerinin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu
durum Carlisle’nin (1999) arastirma sonucuyla tutarlilik gostermektedir. Bu arastirmada
oldugu gibi Carlisle arastirmasin1 ortaokul diizeyinde olan Ogrencilerle yiirtitmiistiir.
Bulgularin tutarlilik nedeni her iki arastirmanin da ortaokul diizeyindeki 6grencilerle
yiiriitiilmesi olabilir ¢linkii sinif diizeyi farklilastik¢a 6grencilerin okuma ve bilgi edinme
deneyimleri de artmaktadir. OG olan 6grencilerin galisan hafiza tabaninda yer alan bilgi
diizeylerinin yetersiz oldugu belirtilmektedir (Reid ve Lienemann, 2006). Metinde yer
alan bilgiyi anlamak icin, 6grencilerin 6n bilgileri ile metindeki fikirler arasinda baglanti
kurmas1 ve konu hakkinda 6n bilgiye sahip olmasi gerekmekle birlikte, calisan hafiza
kapasitesi ve anlama diizeyi diisiik olan 6grencilerin bu baglantilar1 kurmakta zorlandiklari
bulunmugtur (Britton, Stimson, Gulgoz ve Stennett, 1998; Kaakinen, Hyona, ve Keenan,
2003). Bu durum, OG olan &grencilerin olmayan akranlarina gore 6n bilgi diizeylerinin
daha diisiik olmasiyla aciklanabilir. OG olan &grencilerin olmayan akranlarina gore &n
bilgi diizeylerinin daha diisiik olmasinin baska bir nedeni de Ogretmenlerin okuma
stratejileriyle birlikte bilgi semast ic¢in gereken icerigi (konu bilgisi) yeterince
ogretmemeleri olabilir. OG olan 6grencilerin tarih, cografya ve fen bilimleri alanlarinda
bilgi eksiklerinin oldugu, yapilan betimsel aragtirmalarda OG olan 6grencilerin OG
olmayan 6grencilerle karsilastirildiginda 6n bilgilerinin daha simirli oldugu goriilmektedir
(Gersten vd., 2001). Diger taraftan OG olan ve olmayan 6grencilerin 6n bilgi diizeylerinin
karsilastirildig1 baska bir arastirma da ise Carr ve Thompson (1996) OG olan dgrenciler ve
normal gelisim gosteren 6grencilerin on-test puanlart incelendiginde 6n bilgi diizeylerinin
benzer oldugunu ve On bilgi puanlant arasindaki farkin anlamli olmadigimi ifade
etmislerdir. Bu arastirma sonuglarmmin bizim arastirma bulgularimizla tutarlilik
gdstermemesinin nedeni gelistirilen 6n bilgi testinin gecgerlilik ve glivenirlilik ¢alismasinin
yapildig1 6grenci grubunun sosyoekonomik diizeyinin arastirmadaki 6grenci grubuna gore
daha diisiik olmasiyla agiklanabilir ¢linkii ¢evresel faktorler ve ailenin egitim durumu

ogrencilerin bilgiyi edinmeleri i¢in 6nemli bir sebep olarak gosterilebilir. Diger bir neden
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ise bizim aragtirmamizda karsilastirilan 6grenci grubunun sinif diizeyleri ayni iken diger
arastirmada ise li¢ farkli smif diizeyindeki Ogrenci gurubuyla calisilmis olmasindan

kaynaklanabilir.

Arastirma kapsaminda diger bir amac¢ ise OG olan ve olmayan ogrencilerin strateji
kullanim diizeylerinin karsilastirilmasidir. Bu c¢alismada OG olan 6grencilerin olmayan
akranlarina gore strateji kullanim diizeylerinin daha diisiik oldugu belirlenmistir. Alan
yazin incelendiginde 6grenme/okuma giicliigli olan 6grenciler ile olmayan G6grencilerin
strateji kullanim diizeylerinin karsilastirildigi (Anastasiou, & Griva, 2009; Grabe & Stoller,
2002; Lau & Chan, 2003; Pressley, 2002) ¢alisma sonuglarinin bu aragtirma bulgulariyla
tutarlilk gosterdigi goriilmektedir. Ogrenme/okuma giigliigii olan 6grencilerin normal
gelisim gosteren akranlarina gore metnin dilsel 6zellikleri tizerine kurulu olan stratejileri
(tahminde bulunma, 6n bilgiyi harekete gecirme ve gorselleri kullanma) daha az
kullandiklar1 bulunmustur (Anastasiou & Griva, 2009). Ogrenme/okuma giicliigii olan
Ogrenciler iyi okuyuculara gore okudugunu anlama amaciyla kullanilan biligsel ve
ustbiligsel stratejilerin daha az farkindadirlar (Anastasiou & Griva, 2009). Bir goriise gore
bu ogrenciler soz konusu stratejilere sahip olsalar da bunlar1 uygun baglamalarda
kullanmazlar ve strateji seciminde sorun yasayabilirler (Conca, 1989) boylece bu stratejiler
atil olarak kalabilir. Bagka bir gorlise gore ise bu stratejiler ilkel stratejiler olup anlama
gorevini yiiriitmede yeterli olmayabilir ¢linkii bu seviyedeki Ogrenciler ne zaman
anladiklarin1 veya anlamadiklarini pek fark edememektedirler (Westby, 2004). Bu durum
da oOgrenme/okuma giicliigli olan Ogrencilerin metinle iliskili biligsel stratejileri
kullanmakta zorlandiklarim gdstermektedir. Tiim bu noktalar bizi OG olan &grencilerde

biligsel strateji egitimine gotiirmektedir.

Strateji degiskeni diger degiskenlerdeki durumlari géz oniine alinarak da yorumlanabilir.
Ornegin i¢sel okuma motivasyonlarinin, okuma hizlarmnin ve &n bilgilerinin diisiik olmasi
onlarin strateji kullanimlarini olumsuz yonde etkileyebilir (Cromley, 2005; Morgan &

Fuchs, 2007; Lau & Chan, 2003).
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Diger taraftan OG olan ve olmayan &grencilerin strateji kullanimlarmin karsilastirildig: bir
arastirmada Meltzer, vd. (2004) OG olan 6grenciler ile olmayan akranlarinin strateji
kullanim diizeyleri arasinda 6nemli diizeyde farkin olmadigini bulmuslardir. Meltzer vd.
(2004) yapt1g1 galismada strateji kullanimlar dlgekle belirlenmistir. Olgme sistemin farkli
olmas1 bu farkl1 sonucun elde edilmesinde rol oynayabilir. Ornegin Cromley ve Azevedo
(2006) herhangi bir baglam olmadan olgekler lizerinden elde edilen bulgularin gercek
strateji kullaniminin gdstergesi olmayabilecegini ifade etmislerdir. Ayrica 6grencilerin
strateji kullanim diizeylerini 6lgekler lizerinden dogru bir sekilde rapor edebildiklerini

gosteren kanitlarin olmamasi da (Veenman, 2005) bu durumun bir gostergesi olabilir.

Arastirma kapsaminda incelenen diger bir degisken ise okudugunu anlama diizeyleridir.
OG/okuma giigliigii olan 6grencilerin olmayan dgrencilere gore anlama diizeylerinin daha
diisiik oldugu bulunmus olup bu bulgu alanyazinda yer alan (Fleming, Cook & Stone,
2002; Gokge-Saripmar ve Erden, 2010; Lau & Chan, 2003; Logan vd., 2011; MacArthur
vd., 2010) arastirma sonuglariyla tutarhilik gostermektedir. Ogrenme/okuma gii¢liigii olan
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin sinirli ya da daha diisiik olmas1 aragtirmada

Olctimlenen diger degiskenlerdeki duruma baglanabilir.

OG olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin diisiik olmasi kelime ¢oziimleme
becerilerinin yeterince gelismemis olmasindan da kaynaklanabilir. Okuma sirasinda metnin
anlamin1 diislinmek ya da metinden mantikli ¢ikarimlar yapmak yerine, kelimeyi
¢oziimlemeye calismak anlama becerilerini sinirlandirabilir (Logan vd., 2011). Buna ek
olarak Perfetti (1985) ¢6ziimleme hizinin 6nemli oldugunu, hizli ve dogru ¢dziimlemenin
anlama icin gerekli olan kaynaklar1 bosa ¢ikaracagini, bu nedenle daha iyi ¢oziimleme
becerisine sahip okuyucularin metnin igerigine yonelik zihinsel temsillerinin dogru ve
eksiksiz olabilecegini ifade etmistir. Ayrica Kinstch (1998) ¢oziimleme hizi yavas olan
okuyucularin kelime tanimayr hizlandirmak icin climlenin baglamimi kullanmalar
gerektigini oysa coziimleme becerileri hizli olan 6grencilerin kelimeyi tanimak igin

soylemin igerigine daha az bagimli olduklarini belirtmis ve ¢éziimleme hizinin anlamay1
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artirdigini, anlama i¢in ¢oziimleme hiziyla birlikte bircok biligsel kaynagin gerekli
oldugunu ifade etmistir. Nitekim bu calismada OG olan 6grencilerin okuma hizlarmnim
olmayanlara gore diisiik oldugunun bulunmasi da bu yorumu desteklemektedir.
Ogrenme/okuma giigliigii olan dgrencilerin anlama becerilerinin OG olmayan &grencilere
gore disiik olmasinin diger bir nedeni igsel motivasyonlarinin diisiik olmasindan
kaynaklanabilir. Anlama becerisi zayif olan Ogrencilerin i¢sel okuma motivasyonlarinin
diisiik oldugu belirtilmektedir (Lau & Chan, 2003). Ogrenme/okuma gii¢liiii olan
ogrencilerin anlama becerilerinin daha zayif olmasinin diger bir nedeni ise okudugunu
anlama stratejilerini esnek ve yeterli diizeyde kullanamamalari olabilir. Okudugunu anlama
becerisi iyl olan okuyucular ise okuma Oncesi, okuma siras1 ve sonrasindaki biligsel ve

iistbiligsel stratejileri anlamalarina yardimci olmast i¢in kullanmaktadirlar (Pressley &

Afflerbach, 1995).

Arastirma degiskenleri disinda alan yazinda OG olan dgrencilerin anlama becerilerindeki
siirhiliklar bellek 6zellikleri bakimindan da agiklanmistir. Ornegin, calisan hafiza
kapasitelerinin ve ylritlicii islevlerinin (planlama/orgiitleme) smirli olmasi anlama
giicliikleri ile iliskilendirilmistir (Pimperton & Nation, 2010; Swanson, Kehler & Jerman,
2010). Bir 6grencinin metni tutarll bir sekilde anlayabilmesi i¢in okurken metne iliskin
zihinsel bir model olusturmasi ve okuduklariyla ilgili ¢alisan hafizasinda bilgiyi tutmasi
gerekmektedir (Blanc, Kendeou, van den Broek & Brouillet, 2008). Anlama becerisi zayif
olan Ogrenciler bir metni okurken anlamalarini O&gretmen yardimi olmaksizin
izleyemeyebilir ve okunan konuyla ilgili olmayan sozel bilgileri kontrol edemeyebilirler.
Bu problemler, 6grencilerin anlama sorularini yanlis cevaplamalarina ve anlama
becerilerinin diismesine yol agabilir (Pimperton & Nation, 2010). Diger taraftan OG olan
ve olmayan Ogrencilerin anlama becerilerinin karsilagtirildigi aragtirmalarda Onemli

diizeyde bir farkin olmadig1 arastirmaya rastlanmamuistir.
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Model Tartisma

Bu arastirmanin genel amaci, OG olan ve olmayan sekizinci smif &grencilerinin
okudugunu anlama bilesenlerinden okuma hizi, motivasyon, 6n bilgi ve strateji
kullaniminin okudugunu anlama tizerindeki etkilerini bir model ¢ergevesinde incelemektir.
Bu amagla, teori ve onceki arastirmalara dayali olarak bu ¢alismada bir okudugunu anlama
modeli test edilmistir. Genel uyum katsayilar1 g6z 6niinde bulundurularak her iki grup i¢in
(OG olan ve olmayan) degiskenler arasi iliskileri agiklamada uyum diizeyi yiiksek en
ekonomik model (model 4) secilmistir. Okudugunu anlama ile iliskili bilesenlerin (igsel
motivasyon, okuma hizi, 6n bilgi ve strateji kullanimi) okudugunu anlama tizerindeki
etkileri hem OG olan hem de OG olmayan o6grenciler i¢in asagida ayrintili olarak

tartisilmastir.

Motivasyon ile Okudugunu Anlama Arasindaki Dogrudan iliski

Alan yazin incelendiginde, hem oOgrenme/okuma giigliigli olan hem de olmayan
ogrencilerle yapilan calismalarda (Andreassen & Braten, 2010; Kraayenord vd. 2012; Lau
& Chan, 2003; Lee, 2010; Logan vd. 2011; Park, 2011; Retelsdorf vd., 2011; Schaffner &
Schiefele, 2013 Unrau & Schlackman, 2006; Wang & Guthrie, 2004; Yildiz, 2013) igsel
motivasyon ile okudugunu anlama arasinda olumlu yénde iliskiler bulunmustur. Onceki
calisma sonuclarindan hareketle, bu caligmada i¢sel motivasyon ile okudugunu anlama
arasinda dogrudan iliskiler, OG olan ve olmayan dgrenciler icin test edilmistir. Arastirma
sonucunda igsel motivasyonun okudugunu anlama {izerindeki dogrudan etkisi her iki
grupta da istatistiksel bakimdan Onemsiz bulunmustur. Bu arastirma sonuglarini
destekleyecek sekilde onceki caligmalar arasinda motivasyon ile okudugunu anlama
arasinda dogrudan iliski bulunmadigin1 ortaya koyan arastirma bulgulari da mevcuttur.
Smith (2013) 6grenme/okuma giicliigli olan Ogrencilerde motivasyonun okudugunu
anlamay1 dogrudan etkilemedigini, buna karsilik okuma giicliigii olmayan O6grencilerde

motivasyonun anlama ile dogrudan pozitif yonde iliskili oldugunu bulmustur. Logan vd.
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(2011) tarafindan yapilan arastirmada, zayif okuyucularda i¢sel motivasyonun okudugunu
anlama ile olumlu yonde iliskili oldugunu, ancak iyi okuyucularda anlama ile iliskili
olmadigini ifade etmistir. Becker vd. (2010) tarafindan yapilan ¢alismada okudugunu
anlamayi etkileyen degiskenlerin tamami modele konuldugunda normal 6grencilerde igsel
motivasyon ile okudugunu anlama arasinda dogrudan bir iligki bulunmadig1r yoniinde
sonuglar elde edilmistir. Son yillarda OG olan 6, 7 ve 8. sinif dgrencileriyle Jenkins (2013)
tarafindan yapilan ¢aligmada ise motivasyonun anlama performansiyla iliskil olmadig
bulunmustur. Buna ek olarak Christy’nin (2015) yaptigi ¢alismada ise sonuglar, okuma
gicligli olan Ogrencilerde igsel motivasyonun okudugunu anlamayr dogrudan

yordamadigini gostermektedir.

Séz konusu calismalarin motivasyon ile anlama arasindaki iliskilerin OG ve okuma
giicliigli olan ve olmayan 6grencilerde degisebildigini ortaya koymaktadir. Bu arastirmada
iki degisken arasinda dogrudan iliski bulunmayisi, modelde coklu aracit degiskenin
bulunmasina baglanabilir. I¢sel motivasyon ile okudugunu anlama arasindaki Pearson
korelasyon katsayilar1 OG olan grup igin (r=.26; p=.00) ve olmayan grup i¢in  (r=.35;
p=.00) onemli olmasina karsin, araci degiskenlerin modele eklenmesiyle birlikte iligkilerin
onemsiz hale gelmesi, aracit degiskenlerin tam araci (full mediator) olduklar1 seklinde
yorumlanabilir. Bu nedenle hem 0Ogrenme/okuma giigliigli olan hem de olmayan
ogrencilerde icsel motivasyonun okudugunu anlamayi arttirmada tek basmna yeterli
olmadigi, ayn1 zamanda 6grencilerin okuma hizi, strateji ve on bilgi gibi temel becerilere
de sahip olmalar1 gerektigi sOylenebilir. Daha genel bir ifade ile okudugunu anlamanin
gergeklesmesi icin ¢esitli becerilerin okuma siirecinde koordineli olarak kullanilmasi

gerektigi sdylenebilir (Roberts vd., 2008).

Okuma Hiz1 ve Okudugunu Anlama Arasindaki Dogrudan iliski

Arastirma sonuglari hem OG olan hem de OG olmayan &grencilerde okuma hizinin
okudugunu anlamay1 dogrudan anlamli diizeyde etkiledigini gostermistir. Bu bulgular
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okuma hizinmin/akicilifinin okudugunu anlamayla iliskili oldugunu gosteren pek ¢ok
calisma ile (Artelt vd., 2001; Basaran, 2013; Bastug, 2012; Denton vd., 2011; Cromley,
2005; Cromley & Azevedo, 2007; Hosp & Fuchs, 2005; Jenkins vd., 2003b; Kim vd.,
2010; Kim & Wagner, 2015; Kaluda & Guthrie, 2008; Klauda & Guthrie, 2015; Yildiz,
2013) tutarlilik gostermektedir. Bu bulgu ayn1 zamanda ¢oziimleme ile ilgili otomatiklik
kuramlariyla da tutarli olarak, okuma hizinin anlama tizerinde etkileme giicii diigiik ancak
dogrudan etkiye sahip oldugunu gostermektedir (Stanovich,1988). Bu etki yavas ve
yetersiz bir sekilde okumanin anlama i¢in gerekli olan zihinsel enerjiyi aldig1 hipoteziyle
de tutarlidir. Bunlara ek olarak Perfetti’ye (1985) gore hizli ¢éziimleme 6nemlidir, ¢linkii
sOzciigiin hizli bir sekilde taninmasi iist diizey anlama islemleri i¢in gerekli olan kaynaklar
bosa ¢ikarmaktadir. Bu nedenle ¢6ziimleme becerisi iyi olan §grencilerin metnin igerigini
tam ve eksiksiz olarak anlama olasiligi daha yiiksektir. Bu arastirmada okuma hizi
okudugunu anlamay1 yordamaktadir ancak yordama giicii diisiiktiir. Bu durum alan yazin
incelendiginde, Ogrencilerin sinif diizeyi yiikseldik¢e sesli okuma hizinin okudugunu
anlamay1 yordama diizeyinin de diistiigi (Denton vd., 2011; Silberglitt vd., 2006; Yildirim
& Ates, 2012) bulgusuyla uyumludur. Bu sonuglar 1s18imda okuma hizi, OG olan ve OG
olmayan dgrencilerin anlama diizeylerine katkida bulunabilir. Diger taraftan okuma hizi ile
okudugunu anlama arasindaki iligskinin test edildigi calismalarin birinde Cromley vd.
(2010) okuma hizinin anlamayr dogrudan etkilemedigini belirtmislerdir. Arastirma
sonuglarinin bu arastirma bulgulariyla tutarlilik géstermemesi okuma hizinin sessiz olarak
Ol¢limlenmesi olabilir ¢linkii sesli okuma hizi bireysel olarak uygulandigindan, gruba
uygulanan sessiz okuma hizina gore daha dogru 6l¢me sonuglari verebilir. Ayrica Cromley
vd. (2010) okuma hizim1 6l¢mek i¢in kullandiklar testin giivenirliginin olmadigini ifade
etmistir. Bu durum arastirma sonuglarinin farklilasmasinin bir diger nedeni olabilir. Bizim
aragtirmamizdan farkli olarak Cromley vd. (2010) arastirmalarini basarili lisans
Ogrencileriyle yiirlitmiislerdir. Lisans diizeyindeki basarili 6grencilerin 6zellikle okuma
hizlarinin ¢ok fazla degisim gostermedigi ifade edilmektedir (Bell & Perfetti, 1994). Bu

nedenle her iki aragtirma bulgularinin farklilik géstermesinin bir diger nedeni de caligilan

138



orneklem grubunun 6zelliklerine baglanabilir. Arastirma sonuglart okuma hizinin 8. siif
ogrencilerinin anlamalarinda énemli bir rol oynadigini, OG olan ve olmayan dgrencilerin
anlama  zorluklarmin  anlasilmasina ve anlamalarina katkida bulunabilecegini

gostermektedir

Okudugunu Anlama Stratejileri ve Okudugunu Anlama Arasindaki Dogrudan

Miski
Bu caligmada okudugunu anlama stratejileri hem OG olan hem de OG olmayan
ogrencilerde okudugunu anlamayr dogrudan ve anlamli diizeyde etkilemektedir.
Okudugunu anlama stratejileri okudugunu anlamayi en yiiksek diizeyde yordayan degisken
olmustur. Bu bulgular okuma stratejilerinin okudugunu anlamayla iligkili oldugunu
gosteren pek ¢ok calisma ile (Andreassen & Braten, 2010; Cox & Guthrie, 2001; Cromley,
2005; Cromley & Azevedo, 2007; Lau & Chan, 2003; Law, 2009; Samuelstuen & Braten,
2005; Taboada vd., 2009) tutarlidir. Ayni zamanda bu bulgu alan yazinda strateji
ogretiminin okudugunu anlamayi1 dogrudan attirdigina yonelik ¢ok sayidaki oneriyle de
tutarlidir (Kamil vd., 2008; Ozmen, 2017; Torgesen vd., 2007). Anlamanin gerceklesmesi
icin yliksek diizeyde biligsel kaynaklarin kullanilmas: gerekmektedir. Bu baglamda
okudugunu anlama stratejileri okuyucunun bilissel siireglerini harekete gecirerek metni
anlamalarin1 saglar ( Duke & Pearson, 2002). Bu biligsel kaynaklar arasinda okuma
stratejilerinin rolii kapsamli bir sekilde belirlenmistir (Taboada vd., 2009). Daha 6nceki
strateji 0gretimine yonelik miidahale ve sesli diislinme ¢alismalarindan hareketle en ¢ok
kullanilan okuma stratejilerinin 6zetleme, arastirma yapma, 6n bilgiyi harekete gecirme,
tahminde bulunma, kendini sorgulama ve ana fikri bulma stratejileri oldugu belirlenmistir
(Cromley & Azevedo, 2007). Bizim arastirmamizda da bu stratejiler kullanilmistir. Bu
stratejilerin anlama {izerindeki etkileri 6zel olarak incelendiginde 6zetleme ve arastirma
yapma stratejilerinin anlamay1 gelistirici stratejiler oldugu, 6grencilerin biligsel siireglerini

gelistirdigi ve bununla birlikte anlamayi arttirdigi ifade edilmektedir (Celiktiirk-Sezgin,
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2015; Kozminsky & Kozminsky, 2001). Buna ek olarak 6zetleme stratejisi metindeki
bilgileri tekrar etmekten daha fazlasidir; ¢ilinkii biligsel bir beceri olmasi nedeniyle ¢alisan
hafizay1 icermektedir. Ayrica 6zetleme stratejisinin ¢ikarimda bulunmayi ve sonrasinda
bilgiyi sentezlemeyi gerektirmesi (Watson vd., 2012) anlamaya katki saglayabilir. Nitekim
Trabasso ve Bouchard (2002) 6zetleme ile ilgili bir¢ok ¢alismay1 degerlendirdikten sonra
Ozetlemenin 6grencilerin ana fikri tanimlama, metindeki bilgileri hatirlama ve dolayisiyla
okudugunu anlama diizeylerini arttirdi1 sonucuna varmislardir. Ozetleme stratejisine ek
olarak on bilgiyi harekete gecirme ve kendini sorgulama stratejilerinin de anlama igin
Oonemli stratejiler oldugu, metne iligkin tutarli bir zihinsel temsilin olusmasima katkida
bulunduklari ifade edilmektedir (Taboada vd., 2009). On bilgiyi harekete gegirebilmek igin
ogrencilerin daha 6nceki bilgilerini ¢agirmalari, bu bilgiyi metindeki bilgiler ve fikirlerle
birlestirerek anlama icin kullanmalar1 gerekmektedir. Basit bir sekilde ifade etmek
gerekirse metnin derinlemesine anlasilmasi i¢in 6n bilgiyi aktif hale getirmek ve diger
okuma stratejileriyle es zamanli olarak kullanmak gerekmektedir (Torgessen vd., 2007).
Bununla beraber soru sorma stratejisinin de metinlerin aktif olarak islenmesi ve anlamay1
izleme gibi yararlarmin yani sira anlamayr arttirdigi ifade edilmektedir (Rosenshine,
Meister & Chapman, 1996). Ayrica basarili bir okudugunu anlama icin gerekli olan
stratejilerden bir digeri olan ana fikri bulma stratejisinin ¢ikarim yapma, elestirel okuma,
Ozetleme ve metindeki dnemli bilgileri hatirlamay1 kolaylastirmasi nedeniyle anlama igin
onemli oldugu belirlenmistir (Kamil vd., 2008). Son olarak, tahminde bulunma stratejisi
metnin yapisini ve igerigini kavramaya dayali bir strateji oldugundan anlama iizerinde
onemli bir rol oynadigi bilinmektedir (Kozminsky & Kozminsky, 2001). Bu bulgular
1s1ginda genis c¢apli arastirmalar Ggrencilerin  okudugunu anlama = stratejilerini
kullanmalarimin anlama iizerinde yarattigi olumlu etkileri vurgulamaktadir (Duke &
Pearson, 2002; Pressley & Harris, 2008; Taboada & Guthrie, 2006). Strateji 6gretimine
iliskin yapilan miidahale ¢aligsmalar1 da yukarida siralanan biitlin stratejilerin anlama igin
onemli oldugunu bu nedenle tek dgeli strateji 6gretimi yerine ¢ok dgeli strateji gretiminin

tercih edilmesi gerektigi onerilmektedir (6rn: Doganay-Bilgi, 2009; Englert & Mariage,
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1991; Giiler, 2008). Ayrica hangi 6grenci ve siif diizeyi i¢in hangi stratejinin daha faydali
olacagini séylemek zordur (Kamil vd., 2008). Bu nedenle farkli strateji bilgileri anlama
icin Onem tasimaktadir Bizim arastirmamizda da Ogrenciler farkli strateji tiirlerini
kullanmiglardir. Alan yazindaki arastirma sonuglariyla tutarli olarak, bu calismada da
birden fazla strateji kullaniminin anlamayir daha da arttirdigi diisiiniilebilir; ¢linkii bu
aragtirmada strateji kullanimi anlamay1 en yiiksek diizeyde yordayan degisken olmustur.
Diger taraftan bu arastirma bulgularindan farkli olarak strateji kullaniminin okudugunu
anlamay1 dogrudan etkilemedigini gosteren calismalarda (Anmarkrud & Braten, 2009;
Cromley vd., 2010) bulunmaktadir. Anmarkrud ve Braten’in (2009) ¢alismasinda strateji
kullanim1 bir anket iizerinden bu g¢aligmada ise c¢oktan se¢meli strateji kullanim testi
iizerinden degerlendirilmistir. Strateji kullaniminin 6l¢limiine iliskin yapilan arastirmalar
anket ve Olcekler iizerinden degerlendirilen strateji kullaniminin anlama ile iligkili
olmadigini veya diisiik diizeyde iliskili oldugunu (Veenman, 2005; Cromley & Azevedo,
2006) coktan se¢meli ve sesli diisiinme yontemi ile Ol¢iilen strateji kullaniminin ise anlama
ile iligkili oldugu belirtilmektedir. Bu nedenle bizim arastirma bulgularimiz ve diger
aragtirma sonuglarinin farklilik gostermesi, strateji kullaniminin farkli sekilde 6l¢iilmesine
dayandirilabilir. Bir diger 6nemli nokta ise strateji kullanimimin kalitesidir. Ogrencilerin
strateji kullaniminin kalitesi bu iki arastirma arasindaki farkliligin bir diger nedeni olabilir.
Sunu da 6nemle belirtmek gerekir ki gelisimsel psikologlar ve smifta uygulama yapan
arastirmacilar yiliksek kalitede strateji kullanimina ihtiya¢ duymaktadirlar (Cromley &
Azevedo, 2006). Bu arastirma bulgulariyla tutarlilik gdstermeyen diger bir arastirmada ise
Cromley vd. (2010) bu arastirmada oldugu gibi strateji kullanimini ¢coktan se¢meli strateji
testi lizerinden degerlendirmislerdir. Ancak Cromley vd. (2010) arastirmasinda strateji
kullanim1 ile anlama arasinda ¢ikarim yapmanin aracilik ettigi goriilmektedir. Dolayisiyla
cikarim yapmanin strateji kullanimi ve anlama arasinda tam aract olmasi strateji
kullaniminin anlama iizerindeki dogrudan etkisini azaltabilir. Bizim aragtirmamizda ise
strateji kullanim1 ile anlama arasinda bagka bir degisken olmadigindan dolay1 strateji

kullanim1 anlamay1 dogrudan etkilemektedir. Arastirma bulgularinin farklilik gdstermesi
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strateji kullanimmnin her iki arastirmada da test edilen modellerde farkli sekilde
konumlanmasindan kaynaklanabilir. Diger bir farkliik ise Cromley vd. (2010)
arastirmalarinda kimya ve biyoloji alaninda yiiksek basarili {iniversite 6grencileriyle
caligmislar ve bu Ogrencilere bagisiklik sistemiyle ilgili bir metin okutmuslardir. Basarili
Ogrencilerin strateji kullanimina ihtiyag duymadan anlama sorularini cevaplayabilecegi,
bilindik konular i¢in strateji kullaniminin pek gerekli olmayacagi, ¢iinkii bildigi bir konuyu
otomatik olarak anlayacagi (Kistch, 1998) diisiincesinden hareketle strateji kullaniminin
anlamay1 dogrudan etkilemeyebilecegi varsayilmaktadir. Bizim arasgtirmamizda yapilan
acimlayict faktor analizi sonuglari strateji kullaniminin tek boyutlu olabilecegini
gostermektedir ancak Cromley vd. (2010) kendi caligmalarinda strateji kullaniminin ¢ok
boyutlu olabilecegini 6rnegin, 6grencilerin 6zetleme veya tahminde bulunma stratejilerini
kullanma konusunda iyi olabileceklerini fakat kendini sorgulama veya bir kavram
haritasim1 kullanmada zayif olabileceklerini ifade etmislerdir. Bu durum her iki arastirma
sonuclarinin farklilagsmasinin diger bir nedeni olabilir. Sonug olarak stratejilerin 8. sinif
ogrencilerinin anlamalarina énemli ve yiiksek diizeyde katkida bulundugu, OG olan hem

de olmayan 6grencilerin anlamalarini arttirdig ifade edilebilir.

On Bilgi ve Okudugunu Anlama Arasindaki Dogrudan iliski

Calismada test edilen modelde 6n bilgi hem OG olan hem de OG olmayan dgrencilerde
okudugunu anlamay1 dogrudan ve anlamli diizeyde etkilemektedir. Bu arastirmada 6n bilgi
anlamay strateji kullanimindan sonra en yiiksek diizeyde etkileyen ikinci degiskendir. On
bilginin anlamay1 dogrudan etkiledigine iliskin bulgular alan yazindaki pek cok arastirma
(Ahmed vd., 2016; Artelt vd., 2001; Cromley, 2005; Cromley & Azevedo, 2007; Cromley
vd., 2010; Guthrie vd.,1999; Kendeou & van den Broek, 2007; Samuelstuen & Braten,
2005; Schaffner & Schiefele, 2013; Smith, 2013; Tarchi, 2010; Tarchi, 2017) sonuglartyla
tutarlidir. Ogrencilerin bir konu hakkinda én bilgiye sahip olmasi bu konuyla ilgili yeni

bilgileri anlamasin1 arttirmaktadir. Bir 6grenci metindeki yeni bilgileri okurken, semada
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yer alan On bilgileri harekete gecirebilirse, O0grencinin anlamasi giiclenir ve metni
derinlemesine kavrayabilme ihtimali de artar (Kamalski, Sanders, & Lentz, 2008; Kintsch,
1988; Trabasso & Bouchard, 2002). Buna ek olarak 6n bilginin bir 6grencinin okudugu
icerigi hatirlama yetenegini de arttirdigi ifade edilmektedir (Kendeou & van den Broek,
2007). Daha onceki bazi anlama modelleri 6n bilginin anlamay1r dolayli olarak
etkileyebilecegini 6ne siirmiislerdir. Ornegin, Olusturma-Biitiinlestirme modeli Kintsch
(1988, 1998) ve Sozlii Etkililik modeli (Perfetti, 1985) 6n bilgi ve yeni 6grenilen bilgilerin
uyumlu bir yapiya doniistliriilmesi ya da karmasik bilgilerin zihinde bir biitiin haline
getirilerek c¢ikarim yapma suretiyle anlamanin meydana gelebilecegini ifade etmislerdir.
Yani bu durum, 6n bilginin ¢ikarim yapmadan anlamayi etkilemeyecegi, anlama ile 6n
bilginin birbirini dolayli olarak etkiledigini bu dolaylh etkiye de ¢ikarim yapmanin aracilik
yaptigini ifade etmektedir. Oysaki Cromley ve Azevedo (2007) Dogrudan ve Cikarimsal
Aracilik Modelinde 6n bilginin anlamay1 bazi durumlarda dogrudan etkileyebilecegini
belirterek, bazi bilgilerin anlasilmasi i¢in ¢ikarim yapmaya gerek olmadigini sadece 6n
bilgi ve kelime bilgisinin yeterli olacagini ifade etmislerdir. Bu aragtirmada da 6n bilgi
Dogrudan ve Cikarimsal Aracilik modelinde oldugu gibi okudugunu anlamayr dogrudan

etkilemektedir.

Bu arastirmada 6n bilginin okudugunu anlama iizerinde yiiksek diizeyde rol oynamasinin
sebebi olarak metin igeriklerinin egitim hayatlarinda yabanci olmadiklar iceriklerden
olusmasi olabilir. Arastirmada kullanilan metin igeriklerine bakildiginda, Osmanh
doneminde el sanatlari, seftali bahgeleri, siirtiinme, buzullar gibi Ogrencilerin egitim
donemlerinde karsilastiklar1 kavram ve igeriklerdir. Bu baglamda metin konular1 da 6n

bilgi ile anlama iliskisinin yiiksek olmasina katkida bulunmus olabilir.

Biitiin bu bilgiler 15181nda okudugunu anlama tizerinde etkisi test edilen 6n bilginin anlama
icin 6nemli bir degisken oldugu ve bu nedenle okuyucu bir konu hakkinda ne kadar ¢ok
bilgili olursa, o konuyla iliskili metni o kadar iyi anlayacag: ifade edilebilir. Arastirma

sonuglart 6n bilginin 8. simif égrencilerinin anlamalarinda énemli bir rol oynadigma, OG
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olan Ogrencilerin anlama zorluklarinin anlagilmasmma ve anlamalarma katkida

bulunabilecegini gostermektedir.

Motivasyon ile Okudugunu Anlama Arasindaki Dolayh iliski

Alan yazin incelendiginde i¢sel motivasyonu olusturan yapilarin (ilgi, okuma gorevinin
degeri, caba, merak ) 6n bilgi ile iligkili olduguna dair ¢alismalar (Alexander vd., 1994;
Anmarkrud & Braten, 2009; Braten, Brandmo, Anmarkrud & Stremsg, 2014; Artelt vd.,
2001; Ho & Guthrie, 2013; Kintsch, 1980; Schaffner & Schiefele, 2013; Schiefele,
1991,1992; Tarchi, 2017) bulunmaktadir. Ayn1 zamanda 6n bilgi ile okudugunu anlama
arasinda olumlu yonde iligkiler olduguna dair pek ¢ok ¢alisma ( Cromley, 2005; Cromley
& Azevedo, 2007; Cromley vd., 2010; Guthrie vd., 1999; Klauda & Guthrie, 2008;
Samuelstuen ve Bréten, 2005; Schaffner & Schiefele, 2013; Smith, 2013; Tarchi, 2010;
Tarchi, 2017) bulunmaktadir. Onceki arastirmalar i¢sel motivasyon ile okudugunu anlama
arasindaki iligkide 6n bilginin aract olabilecegini ortaya koymaktadir. Bu bulgulardan
hareketle, bu calismada i¢sel motivasyon ile anlama arasindaki iliskide 6n bilgi araci
degisken olarak tanimlanmistir. Arastirma bulgulari bu hipotezi dogrulamistir. Nitekim
Schiefele (1996), ilgi ve meraklar1 dogrultusunda okuyan 6grencilerin konuya iliskin 6n
bilgilerinin arttigini, artan 6n bilginin de 6grencilerin okuduklarini anlama diizeylerini
arttirdigin1 ifade etmistir. Ayrica Guthrie vd. (1999) igsel okuma motivasyonu yiiksek olan
ogrencilerin okumaya daha fazla zaman ayirdigini, bu sebeple ¢esitli konularda bilgi sahibi
olduklarimi ve bu bilgilerinin okudugunu anlama testlerinden daha yiiksek puan almalarim
sagladig1 ifade edilmektedir Bununla birlikte arastirmalar gbézden gecirildiginde, igsel
motivasyon ve On bilgi arasinda dogrusal bir iliski oldugu, diger bir ifade ile igsel
motivasyon arttiginda 6n bilginin de arttig1 belirtilmekle birlikte, i¢sel motivasyon,
ogrenmeyi aktif hale getirerek; Ogrencilerin daha fazla bilgi sahibi olmalarin1 ve
ogrencilerin anlama siireclerini derinlemesine kullanmalarin1 saglamaktadir (Tobias,

1994). Motive olmus okuyucularin, okuma siirecinde cesitli kelime ve kavramlarla
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kargilagsmasi, kelime dagarciklarinin artmasina neden olabilir (Anderson ve Armbruster,
1984; Stanovich, 1986) ve kelime bilgisi arttikca okuyucular okuduklarini daha iyi
anlayabilirler. I¢sel motivasyona sahip okuyucular daha fazla okumakla birlikte metindeki
bilgi ile 6n bilgilerini birbirine baglayarak daha zengin metin sunumlarin1 gelistirmeye
devam edebilirler (Taboada vd., 2009). On bilgi ve metindeki bilginin birlesmesi
anlamanin artmasina katkida bulunabilir. Nitekim 6n bilginin kullanimu ile ilgili olarak,
icsel motivasyonu yiiksek olan dgrencilerin okuduklart seyleri daha iyi hatirlayabildikleri,
daha tutarli bilgi sunumlar1 olusturduklar1 akla daha yatkin gelmektedir (Taboada vd.,
2009). Igsel motivasyonu olusturan yapilardan biri olan ilginin, 6n bilgi ve basar
arasindaki iliskiyi etkileyen bir degisken oldugu ifade edilmektedir. Bu iliski daha 6nceki
aragtirmalarda incelenerek farkli sonuclar elde edilmesine ragmen ilgi ve inanglarin insan
gelisimi i¢in ¢ok onemli oldugu savunulmaktadir (Alexander & Dochy, 1995). Ilgi ve
inanclarin 6n bilgi ve basar1 arasindaki iliskiyi etkiledigi goriisii bu arastirma agisindan
oldukca 6nemlidir. Nitekim bu aragtirmada da igsel motivasyonun on bilgiyi (6grenmeyi)
arttirdi@1 ve on bilginin de anlamay1 (basariy1) arttirdigi bulgusu daha 6nceki bu hipotezi
dogrulamaktadir. Ig¢sel motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki iliskiye on bilginin
aracilik ettigi bulgusu, hem OG olan hem de olmayan 6grencilerde istatistiksel olarak
anlamlidir. Sonug olarak igsel okuma motivasyonu olan 6grencilerin okumaya daha fazla
zaman ayirmasina ve okuma miktariin artmasina neden olmaktadir. Okuma sikliginin ve
okuma miktarmin 6grencilerin bilgi diizeylerinin artmasina katki sagladigi ve bu bilgi

artiginin anlamay arttirdig sdylenebilir (Guthrie vd., 1999).

Arastirmada igsel motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki iliskiye aracilik eden diger
bir degisken ise strateji kullanimuidir. I¢sel olarak motive olan dgrenciler bos zamanlarinda
sadece okumakla kalmayip, okuma sirasinda metinleri anlamak i¢in ¢ikarim yapmakta ve
daha karmasik stratejileri kullanmaktadirlar (Guthrie, Van Meter, McCann & Wigfield,
1996). Bu nedenle i¢sel motivasyonunun, alisilagelmis bir sekilde okuma stratejilerinin
kullanimini ve kalitesini etkiledigi varsayilmaktadir (Schiefele vd., 2012). Bu kapsamda

alan yazin incelendiginde i¢sel motivasyon ve strateji kullanimi arasinda olumlu yonde

145



iligkiler bulunduguna dair ¢alismalar bulunmaktadir. (Andreassen & Braten, 2010; Cox &
Guthrie, 2001; Gutrie vd., 1996; Lau & Chan, 2003; Law, 2009; Schaffener & Schiefele,
2013; Taboada vd., 2009). Ayni zamanda i¢sel motivasyon ile strateji kullanimi arasindaki
iliskiye ek olarak strateji kullanimi ve okudugunu anlama arasinda da olumlu yonde
iliskiler oldugunu gosteren c¢alisma bulgulari mevcuttur (Andreassen & Braten, 2010;
Cromley, 2005; Cromley & Azevedo, 2006; Cromley & Azevedo, 2007; Lau & Chan
2003; Samuelstuen & Braten, 2005; Schellings vd., 2006; Schaffner & Schiefele, 2013).
Onceki arastirmalar igsel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda strateji kullaniminin
araci olabilecegini gostermektedir ancak alan yazin incelendiginde, igsel motivasyon ile
okudugunu anlama arasindaki iliskiye okudugunu anlama stratejilerinin aracilik ettigini
gosteren calismalarin yeterli olmadig1 goriilmiistiir. Bu ¢alismada igsel motivasyon ile
anlama arasindaki iliskide strateji kullanimi, araci degisken olarak tanimlanmistir.
Arastirma bulgular1 bu hipotezi dogrulamistir. Guthrie ve Wigfield (2000) motivasyon ve
adanmighigin okumayi eglenceli hale getirdigini, okuma sirasinda strateji kullanimin
arttirarak anlama siirecini destekledigini ifade etmektedirler. Taboada vd. (2009)
okuyucularda i¢sel okuma motivasyonunun mevcut olmasi halinde, metni anlamak i¢in
isteklerinin de olacagini belirtmiglerdir. Bu istek soru sorma, Ozetleme ve On bilgiyi
harekete gecirme gibi okuma stratejilerini kullanmada rol oynamaktadir. Bu da
okuyucunun metni anlamasini saglamaktadir. Buna ek olarak, Guthrie vd. (2004) motive
olan &grencilerin metnin igerigini tam olarak anlamak istediklerini ve dolayisiyla okuma
stirecinde bilgilerini derinlemesine islediklerini belirtmektedirler. Ayrica motive olan
ogrencilerin biligsel amaclar1 dogrultusunda sik¢a okumalari, zor metinleri anlamak i¢in
okuma stratejilerini bilingli bir sekilde kullanmalar1 sonucunda okudugunu anlamada
yeterlik kazandiklarini ifade etmektedirler. Bununla birlikte, motive olmayan ya da
metinden anlam ¢ikarmak istemeyen Ogrencilerin ise anlama igin ¢aba gOsterme
olasiliklarinin diisiik oldugunu ve sonug olarak zor metinleri anlama konusunda iyi birer
okuyucu olma firsatin1 kagirabileceklerini belirtmektedirler (Guthrie & Humenick, 2004).

Bu durum okumaya adanmislik modeli agisindan ele alindiginda da igsel motivasyonun
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biligsel ve iist biligsel strateji kullanimini aktif hale getirdigi ve bu stratejilerin kavramsal
anlamaya katkida bulundugu ifade edilmektedir. igsel olarak motive olmus okuyucularin
okuma siirecinde dikkatleri artmakta ve bu okuycular anlama igin gerekli olan stratejileri
derinlemesine kullanmaktadirlar (Schaffner & Schiefele, 2013). Derinlemesine motive olan
okuyuclar soru sorma, 6n bilgiyi harekete gecirme, arastirma yapma, grafikle organize
etme ve hikaye olusturma gibi stratejileri kullanmaktadirlar (Dole, Duffy, Roehler &
Pearson, 1991; National Reading Panel, 2000; Pressley, 2002). Bu stratejiler, 6grencilerin
derinlemesine bir 6grenme ile kavramsal bilgiye ulagmasini saglamaktadir. Diger bir ifade
ile kavramsal bilgiye ulasmanin anlamay1 arttiracagi diistiniilmektedir. Okuma siirecinde
strateji kullaniminin baslamasi i¢in 6grenciler oncelikle motive olmalidir ¢linkii strateji
kullanimi1 biligsel siirecleri harekete gecirmeyi gerektirmekte ve yiiksek diizeyde motive
olmayan Ogrencilerin bu siirecleri harekete ge¢irmesi pek miimkiin olmamaktadir (Guthrie,
2004). Buradan hareketle motivasyonun strateji kullanimi baglatan bir giic oldugu ve
strateji kullaniminin da anlama siirecini olumlu yonde etkileyecegi ifade edilebilir. Bu
aragtirmada test edilen modelde i¢sel motivasyon ile okudugunu anlama arasinda strateji
kullaniminin aracilik ettigi bulgusu hem OG olan hem de olmayan &grencilerde istatistiksel
olarak anlamlidir. Bu sonuglar 1s181inda igsel okuma motivasyonunun 6grencilerin okuma
davraniglarin1 (okumaya ayrilan zaman, strateji kullanim1 ve okuma tercihleri) etkiledigi,

okuma ve okudugunu anlamanin gelisimine katkida bulundugu ifade edilebilir (Shiefele

vd., 2012).

Bu arastirmada i¢sel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda araci olarak tanimlanan
bir diger degisken ise okuma hizidir. Bu dogrultuda alan yazin incelendiginde i¢sel okuma
motivasyonu ve okuma hizi/akiciligl arasinda olumlu yonde iliski oldugunu gosteren pek
¢ok calisma (Embrey, 2011; Christy, 2015; Ho & Guthrie, 2013; Klauda & Guthrie, 2015;
Retelsdorf vd., 2011; Yildiz, 2013) bulunmaktadir. igsel motivasyon ve okuma hizi
arasindaki iligkilere ek olarak, alan yazinda okuma hizi/akiciligi ve anlama arasinda da
iligki oldugu belirlenen pek ¢ok calisma (Bastug, 2012; Cromley & Azevedo, 2007;

Denton vd., 2011; Ho & Guthrie, 2013; Hosp & Fuchs, 2005; Klauda & Guthrie, 2008;
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Klauda & Guthrie, 2015; Powell, 2008; Rasinski, Rikli & Johnston, 2009; Schaffner &
Schiefele, 2013) vardir. Onceki arastirmalar i¢sel motivasyon ile anlama arasinda okuma
hizinin araci olabilecegini, ortaya koymaktadir. Bu bulgulardan hareketle bu ¢alismada
icsel motivasyon ile anlama arasindaki iliskide okuma hiz1 araci degisken olarak
tanimlanmistir. Arastirma bulgular1 bu hipotezi dogrulamistir. Nitekim Guthrie vd. (1999)
ve Wigfield ve Guthrie (1997) i¢sel okuma motivasyonunun sik okumayi, sik okumanin da
okumanin etkili kullanimini diger bir ifade ile okumanin hizin1 ve akiciligini arttirdigini
varsaymaktadirlar. Okumanin etkililiginin artmasi1 veya otomatiklestirilmesi bellegin
yiikiinii hafifleterek anlama stireclerine daha fazla kaynak ayrilmasini saglamaktadir.
Ayrica igsel motivasyon ve okudugunu anlama arasindaki iliskiye okuma miktarinin
aracilik ettigi arastirmalarda (Becker vd., 2010; Schaffner vd., 2013) i¢sel motivasyonun
okuma miktarin1 arttirdigi, okuma miktarindaki artisin da anlamayi dogrudan arttirdig
goriilmektedir. Bu sonuglar 1s18inda, okuma miktarinin artmasi 6grencilerin okuma hizi
gibi temel okuma becerilerinin gelisimine katkida bulunabilir. Bilgi ve kavramlarla
donatilmis bir metni anlamanin birgok biligsel kaynak gerektirmesi nedeniyle 6grencilerin
bu temel okuma becerilerinde basarili olmalari anlama performanslarimi arttirir. (Kintsch,
1998). Boylelikle metnin hizli bir sekilde ¢dziimlenmesi, okuyucunun metnin igerigini
daha dogru ve eksiksiz olarak anlamasini saglamaktadir. Aksi halde ¢ézliimleme becerisi
yavas olan okuyucularin kelime tanimay1 hizlandirmak i¢in ciimlenin anlamina daha ¢ok
bagimli kaldiklar1 varsayilmaktadir (Kintsch, 1998). Bu durum okuyucularin metindeki
ciimle ve kelimelere odaklanarak bagdasikligi kaybetmelerine ve metni anlamanin tam
olarak gerceklesmemesine neden olabilir. Diger taraftan bu ¢alismada i¢sel motivasyon ile
okudugunu anlama arasindaki iliskiye okuma hizinin OG olmayan &grencilerde aracilik
etmedigi, ancak OG olan 6grenciler de aracilik ettigi bulunmustur. Arastirmalar icsel
motivasyonun okuma performansi iizerindeki roliiniin 6nemine deginmekle birlikte, okuma
becerisi zayif ve diisiik biligsel yetenege sahip olan okuyucularin okuma performansi
(okuma hiz1 ve anlama) iizerinde i¢sel motivasyonun daha biiyiik bir rol oynayabilecegini

belirtmektedir (Logan vd., 2011). Zayif okuma becerisi ile birlikte biligsel yetenegi diisiik
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olan Ogrenciler akranlariyla ayni zorluk seviyesinde degerlendirmelerle karsi karsiya
kaldiklarinda daha zor bir goreve sahip olacak, gorevi devam ettirmek ve daha iyi
performans gosterebilmek i¢in daha fazla motive olmalar1 gerekecektir. Bu nedenle bir
Ogrencinin biligsel yetenekleri diisiik olursa igsel motivasyonu, okuma ve anlama
performansinin artmasinda daha biiyiik rol oynayabilir (Logan vd., 2011). Ayrica okuma
motivasyonunun okuma giicliigli olmayan Ogrencilere gore okuma giicligli olan
ogrencilerde akic1 okuma, okudugunu anlama ve akademik basariyr daha fazla yordamasi
ogrencilerin okuma ozelliklerine dayandirilmaktadir (Yildiz, 2013). Bu durum okuma
giicliigli olan 6grenciler i¢in igsel okuma motivasyonunun okuma siirecinde daha fazla itici
bir giice sahip oldugu seklinde yorumlanabilir. Buna ek olarak akici okuma becerilerindeki
degiskenlik daha ¢ok okuma problemi olan Ogrencilerde ortaya g¢ikmaktadir (Bell &
Perfetti, 1994). Genel olarak bu sonuglar i¢sel okuma motivasyonunun dgrencilerin yetkin
birer okuyucu olmalarinda 6nemli oldugunu goéstermekle birlikte; okuma giicliigii olan
ogrencilerin okuma ve anlama becerilerinin gelisiminde daha 6nemli bir rol oynadigi
sOylenebilir.

Modelden elde edilen sonuglar, hem OG olan hem de olmayan &grencilerde igsel okuma
motivasyonunun anlamayi artirmada tek basma yeterli olmadigini; ancak okuma hizi,
strateji ve On bilgi gibi biligsel degiskenler araciligiyla dolayli olarak anlamay: artirdigi
ifade edilebilir. Bu nedenle hem OG olan hem de olmayan ortaokul grencilerine egitim
stirecinde strateji kullanim1 6n bilgi ve okuma hizinin ihtiyaglar1 dogrultusunda
kazandirilmas1 ve bu becerilerin kazanilmasinda rolii oldugu diisiiniilen icsel okuma
motivasyonlarinin artirilmast gerektigi ifade edilebilir. Sonug olarak modelde yer alan
degiskenlerin okudugunu anlamaya olan katkilar1 farklilassa da OG olan ve olmayan
ogrencilerin okudugunu anlama puanlarinin daha iyi olmasi i¢in bilissel ve motivasyonel

faktorlerin bir arada kullanilmasi1 gerektigi diistiniilmektedir
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Sonuc ve Oneriler

Bu bdliimde arastirmanin amaci ¢ergevesinde okuma hizi, i¢sel motivasyon, 6n bilgi ve
strateji kullanimimin okudugunu anlama tizerindeki roliine iligskin elde edilen bulgulara

gore sonuglar ve bu sonuglar dogrultusunda gelistirilen onerilere yer verilmistir.

Sonuclar
Bu aragtirmanin sonuglarina gore;

1. Igsel motivasyon okudugunu anlamayr dogrudan ve anlamli diizeyde
etkilememektedir. Bu bulgu OG olan ve olmayan o6grenciler agisindan

yorumlandiginda i¢sel motivasyon tek basina anlamay1 artirmamaktadir.

2. Igsel motivasyon okudugunu anlamayi dolayli olarak ve anlamli diizeyde
etkilemektedir. Bu bulgu i¢sel motivasyonun anlamayr okuma hizi, strateji
kullanim1 ve &n bilgi aracihigiyla etkiledigini gdstermektedir. OG olan hem de
olmayan 6grenciler anlama siirecinde biligsel ve motivasyonel kaynaklar1 birlikte
kullandiklarinda ig¢sel motivasyonun araci etkisi 6grencilerin anlama diizeylerini

artirmaktadir.

3. Okuma stratejileri okudugunu anlamayi dogrudan ve pozitif yonde etkilemektedir.
Ayrica okuma stratejilerinin test edilen modelde okudugunu anlamayi agiklayan en
giiclii yordayic1 oldugu goriilmektedir. OG olan ve olmayan dgrencilerin okuma
stirecinde metinle etkilesime girmeleri ve okudugunu anlama stratejilerini

kullanmalar1 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini artirmaktadir.

4. On bilgi okudugunu anlamayr dogrudan ve anlamli diizeyde etkilemektedir. OG
olan ve olmayan 6grencilerin daha 6nceki bilgileriyle metinde yer alan bilgileri
birlestirmeleri veya metindeki kavramlarin anlamlarini bilmeleri 6grencilerin

anlama diizeylerini artirmaktadir.
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5. Okuma hizi okudugunu anlamayi dogrudan ve anlamli diizeyde etkilemektedir.
OG olan ve olmayan &grencilerin metni otomatik ve uygun bir hizla okumalari
ogrencilerin bilissel kaynaklari bosa ¢ikarmaktadir. Diger bir ifade ile okuma
stirecinin ¢ok fazla biligsel kaynaga ihtiya¢c duyulmadan gerceklestirilmesi ve var
olan kaynaklarin anlamaya aktarilmasi Ogrencilerin anlama diizeylerine katki

saglamaktadir.

6. Okuma hizinin i¢sel motivasyon ve okudugunu anlama arasinda aracilik ettigi
bulunmustur. Ayrica okuma hizinin araci etkisi anlamlidir. OG olan 6grencilerde
icsel motivasyonun okuma hizim etkiledigi goriilmektedir. OG olan grencilerde
icsel motivasyonun var olmasi okuma siirecinde daha fazla caba gostermelerini
saglamaktadir. Bu durumun sonucunda da okuma hizindaki artis okudugunu
anlamay1 artirmaktadir. OG olmayan dgrencilerde ise igsel motivasyon ile okuma
hiz1 iliskili degildir. Oyle ki okuma hiz1 yiiksek olan dgrenciler hizli ve dogru
okuma i¢in ¢aba harcamadan otomatik olarak okuyabilir ve ek bir kaynaga ihtiyag
duymayabilirler. Bu durumun sonucunda da ig¢sel motivasyon OG olmayan

ogrencilerde okuma hizi araciliiyla anlamaya katkida bulunmamaktadir.

7. Okudugunu anlama stratejilerinin i¢sel motivasyon ile okudugunu anlama arasinda
aracilik ettigi bulunmustur. Ayrica okudugunu anlama stratejilerinin araci etkisi
anlamlidir. Adanmis ve igsel motivasyonu yiiksek olan 6grenciler okuma siirecinde
biligsel siireglerini harekete gegirmektedir. Bu 6grenciler motivasyon ve stratejileri
eszamanli olarak kullandiklar igin dgrencilerin strateji kullanimi artmaktadir. igsel
motivasyonun araciligiyla meydana gelen strateji kullanimindaki artis okudugunu

anlamaya katki sunmaktadir.

8. On bilginin icsel motivasyon ile okudugunu anlama arasinda aracilik ettigi
bulunmustur. Ayrica 6n bilginin araci etkisi anlamlidir. Igsel motivasyon
ogrecilerin ilgi ve meraklar1 dogrultusunda sik okumalarin1 ve okumaya daha fazla

zaman ayirmalarmi saglamaktadir. Bu okumalar 6grencilerin yeni bilgi ve
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kavramlarla karsilagsmasin1 saglayarak var olan bilgi diizeylerini artirmaktadir.
Icsel motivasyon araciligiyla meydana gelen bu bilgi artis1 dgrencilerin yeni
metinlerle karsilastiklarinda 6n bilgilerine dayali olarak daha kaliteli ¢ikarim

yapmalarini ve anlamalarini artirmaktadir.

9. OG olan dgrencilerin OG olamayan 6grencilere gére okuma hizi, i¢sel motivasyon,
on bilgi, okudugunu anlama stratejileri ve okudugunu anlama puanlarmin daha

diisiik oldugu bulunmustur.

Oneriler

Uygulamaya Yonelik Oneriler

Arastirma sonuclarina dayali olarak egitim yoneticilerine, 6gretmenlere ve arastirmacilara

yonelik Oneriler asagida siralanmustir.

1. Egitim sistemleri ve okullar, okudugunu anlama becerisini gelistirecek programlari
belirlemelidir. Bu tiir programlar okudugunu anlama stratejilerini, 6n bilgiyi, akici
okuma ve motivasyonu icermeli, 6grencilere sadece tek bir beceriye odaklanan

okuma 0gretimi yerine dengeli okuma 6gretim programlar olarak diizenlenmelidir.

2. Smif diizeyi ve yas ilerledikce dgrencilerin okumaya olan ilgi ve motivasyonlarinin
diistiigii gézlenmektedir. Ozellikle okumay1 6grenme siirecinde zorluk yasayan OG
veya okuma gii¢liigii olan 6grenciler i¢in bu durum daha da gecerlik kazanmaktadir.
Bu nedenle diizenli egitim siniflarinda OG olmayan akranlariyla birlikte egitim
goren ve akademik alanlarda zorluk yasayan OG olan 6grencilerin diisiik
motivasyon ve O&grenilmis caresizlik yasamamalar1 ic¢in kaynastirma egitim
programlari sadece bilissel siireglerde yasanan eksiklikleri desteklemekle kalmayip
etkili okuma ve strateji Ogretiminin yani sira motivasyonel siireclerde yasanan

eksiklikleri de destekleyecek sekilde diizenlenmelidir.

152



3. Bu arastirma sonuglarindan hareketle motivasyonel ve biligsel siireglerin etkilesim
icinde oldugu goriilmektedir. i¢sel motivasyonun bilissel siireglerin gelisiminde bir
itici (katalizor) gii¢ oldugu, bireylerin kendi ilgi, meraklar1 dogrultusunda
okuduklarinda haliyle bilgi diizeyleri, okuma stratejilerini kullanimi, okuma
yeterlilikleri (okuma hiz1) ve anlama diizeyleri artmaktadir. Bu nedenle 6gretmenler
okuma ogretim etkinliklerini diizenlerken ilgi ¢ekici metinler kullanmali, 6grenme
stirecinde 6grencinin 6zerkligini gelistiren bir 6grenme ortami saglamali, 6grenme
sirasinda 6grencilere se¢im yapmalari i¢in firsatlar sunmali, okuma deneyimlerini
Ogrencilerin ilgi alanlarina, giindelik yasamlarina ya da giincel olaylarla daha iliskili
hale getirmeli, bir dizi 6grenme hedefi koymalidir. Ayrica 6grencilerin kavramsal
O0grenme ve okumaya adanmisliklarini artirmak i¢in belirli 6gretim kosullarinda
kendini yonetme, hedef koyma ve birlikte Ogrenmelerini saglayict etkinlikler

diizenleyerek i¢sel motivasyonu arttirici diizenlemelere yer vermelidir.

4. OG olan dgrenciler tanilandig1 andan itibaren motivasyon diizeyleri izlenmeli ve
okuma siiregleri desteklenmelidir. Ozellikle OG olan 6grencilerin ilkokulda
meydana gelen okuma becerilerindeki yetersizliklerini daha sonraki egitim
hayatlarma tasidiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte OG olan grencilerin okuma
stirecinde yasadiklar1 bu zorluklar igsel okuma motivasyonlarin1 da etkilemekte ve
akranlarindan daha diisiik bir motivasyona sahip olmalarinda etkin bir rol
oynamaktadir. Bu arastirma bulgularina gore OG olan 6grencilerin igsel
motivasyonlart okuma hizin1 etkilemekte ve okuma hizi igsel motivasyonun
anlamay1 yordamasina katkida bulunmaktadir. Diger bir ifadeyle i¢sel motivasyonun
anlamay1 artirmasina aracilik etmektedir. Bu nedenle 6gretmenler ilkokulun ilk
yillarindan itibaren akici okumay1 biitiin 6geleriyle (hiz, dogruluk ve vurgu ve

tonlama) birlikte kapsamli ve sistematik bir sekilde 6gretmelidir.

5. Bu aragtirmanin en 6nemli bulgularindan biri de okudugunu anlama stratejilerinin

okudugunu anlamay1 yiiksek diizeyde ve dogrudan etkilemesidir. Arastirma
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bulgular1 hem OG olan hem de olmayan ortaokul égrencilerinde iyi bir okudugunu
anlama igin stratejilerin etkili oldugunu gdstermektedir. Bu nedenle 6gretmenler
ilkokulun ilk yillarindan baslayarak okudugunu anlama stratejilerini 6gretmelidir.
Ogretmenler belli bir stratejiyi dgretmeye baslamadan 6nce stratejinin dgretilecegi
metni dikkatlice se¢meli, 6grencilere farkli metin tiirleri iizerinde stratejileri nasil
uygulayacaklarini gostermeli, metnin 6grencilerin diizeyine uygun oldugundan emin
olmali, ogrencilere anlama stratejilerini nasil kullanacaklarmi 6gretmek igin
dogrudan ve agik Ogretime dayali ders planlart olusturmali ve Ogrencilerin
ogrenmekte oldugu stratejilerin zorluk seviyesine bagli olarak, model olma rehberli

ve bagimsiz uygulamalara yer vermelidir.

Arastirma sonuclarma gore on bilgi okudugunu anlamayi strateji kullanimindan
sonra en yliksek diizeyde ve dogrudan etkileyen diger bir degiskendir. Anlama
siirecinde OG olan ve olmayan ortaokul &grencilerinin 6n bilgilerinin anlamay1
dogrudan etkiledigi goriilmektedir. Konu ya da genel konu alanlaria yonelik olarak
ogretmenler dogrudan &gretim yapmalidir. Ogretmenler metinlerde yer alan zor
kavramlar1 agiklamali ve anlami bilinmeyen kelimeleri tanimlamalidir. Konuya
iligkin sematik diizenleyiciler ya da anlam haritalar1 kullanilarak 6grencilerin 6n
bilgileri derslerde siirekli aktif tutulmalidir. Ogretmenler sinif veya okul kitapligini
olustururken ogrencilerin ders igerikleriyle ilgili 6n bilgilerini gelistirmelerine
yardimci olmak i¢in ¢esitli konu alanlarini igeren kaynaklar saglamali, ayn1 konu
alanina yonelik kolay ya da zor okuma materyallerini 6grencilere okutmali veya bu

tamamlayic1 materyalleri 68rencilerin ulasabilecegi sekilde konumlandirmalidir.

. Aragtirmada model analizi disinda yapilan betimsel istatistikler sonucunda OG olan
ogrencilerin olmayan 6grencilere gore okuma hizlarinin, igsel motivasyonlarinin, 6n
bilgilerinin, strateji kullanim diizeylerinin ve okudugunu anlama diizeylerinin daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Ogretmenler yetiskin diizeydeki OG olan dgrencilerin

anlamalarin1 etkileyen okuma becerilerini, 6n bilgilerini, i¢sel motivasyonlarini ve
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strateji kullanimlarin1 destek egitim odasinda verdikleri egitim ile desteklemeli ve

ogrencilerin gereksinimleri dogrultusunda uyarlamalar yapmalidir.

Arastirmaya Yonelik Oneriler

1. Arastirmada test edilen model ayn1 veya farkli sinif diizeylerinde ve daha biiyiik
orneklem grubu ile test edilerek arastirma bulgularinin genellenebilirligi

artirilabilir.

2. Aragtirmada test edilen modelden elde edilen veriler ile sesli diigiinme yontemi
kullanilarak elde edilen veriler diger bir ifade ile iiriin ve siire¢ temelli veriler
karsilastirilarak, siirece dayali verilerin modelden elde edilen verileri
destekleyip desteklemedigi yani modeli dogrulayip dogrulamadigini belirlemek

icin arastirmalar yapilabilir.

3. Arastirmada test edilen modelde yer alan (i¢sel motivasyon, okuma hizi, 6n
bilgi, strateji kullanimi) degiskenler hem OG olan hem de olmayan 8. simf
ogrencilerinin okudugunu anlamalarina olumlu yonde katkida bulunmustur.
Ozellikle OG olan 6grencilerin 6n bilgi, strateji, okuma hizi, i¢sel motivasyon
ve anlama diizeyleri dikkate alindiginda bu degiskenlerin 6gretimine iligkin

deneysel ¢alismalar desenlenebilir.

4. Ogretmen egitim programlarinin ¢ogu, 6gretmen adaylarim stratejileri gretmek
icin hazirlamamaktadir. Buna ek olarak ogretmenler yiiksek sesle diisiinerek
stratejilerin nasil kullanildigina model olma noktasinda zorluk yasayabilirler.
Cogu oOgretmen okuma siirecinde stratejileri otomatik olarak kullanir ve
ogrettigi stratejileri nasil kullandiginin farkinda degildir. Bu nedenle mesleki
gelisim siireci i¢inde Tiirkce dgretmenlerine ve diger igerik alanlarinda gorev
yapan Ogretmenlere anlama stratejilerinin ag¢ik ve dogrudan ogretilmesine

iliskin aragtirmalar yapilabilir.
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5. Arastirmada test edilen modelin 6zel egitim gereksinimi olan diger 6grencilerin
(hafif derecede zihinsel yetersizligi olan, dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu olan, duygu-davranis bozuklugu olan) anlama diizeylerini ne

diizeyde agikladigi incelenebilir.

6. Arastirmada test edilen modele anlamay: etkileyen (kelime bilgisi, ¢ikarim
yapma ve metin yapi bilgisi) diger degiskenler eklenerek anlama iizerindeki

dogrudan ve dolayli etkileri OG olan ve olmayan dgrencilerde karsilastirilabilir.
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Ek 1. Akict Okuma Metni

Eski Ankara Evleri
Kale kapisindan giriyoruz. Iki ii¢ katli, tokmakli ve ahsap kapili evler, daracik

sokaklar etrafina dizilmis. Bahgelerde, kap1 6niinde sohbet eden insanlar var. Bu, heniiz
komguluk iligkilerinin bitmedigini gosteriyor. Cocuklar sokaklarda, artik gordiiglimiizde
hatirladigimiz oyunlardan birdirbir, uzun esek ve kose kapmaca oynuyor.

Dik yamaglar tizerindeki Ankara Kalesi bir kartal yuvasi gibi durmaktadir.
Savunmaya elverisli 6zelligi, tarihi gelisimi boyunca yerlesim yeri olmasini saglamistir.

Tarihi 17. ylizyila kadar uzanan eski Ankara evleri sur duvarlari ile ¢evrilmis dar ve
dik bir alanda gelismek zorunda kalmistir. Bu sebeple planlarinda az yerden ¢ok
faydalanma ilkesi hakimdir.

Bunlar iki veya ii¢ katli, ahsap, kerpi¢c ve tugladan yapilmis evlerdir. Alt kat
planlari, arazinin bozuklugu sebebiyle diizgiin degildir. Fakat bu diizensizlik, iist katlar i¢in
gecerli olmamistir. Clinkii sokaga dogru cumba tipindeki ¢ikintilarla bu boliimler diizgiin
bir plana kavusturulmustur.

Ankara’nin iklim 6zelligi de evlerin bigimlenmesinde 6nemli rol oynamistir. Is1
degisimine gore kullanim farklilasmistir. Kalin duvarli, kiigiik pencereli alt katlar
genellikle kisin; ince duvarli, havadar st katlar ise yazin kullanilmistir. Yine iklime bagh
olarak gelisen genis sacaklar ve cihanniima denilen yazlik odalar da Ankara evleri icin
belirleyici 6zellik olmustur.

Evlere giris, avlu veya bahgeden saglanir. Alt katlardan iist katlara geciste ahsap
merdivenler kullanilir. Biitiin Tiirk evlerinde oldugu gibi, Ankara evlerinin de bariz
ozelligi sofaya agilan odalardir. Iginde yasayanlarm her tiirlii ihtiyacini karsilayacak
sekilde diizenlenen bu odalar, ev icinde ev gibidirler. Duvarlarda gomme dolaplar, yiikliik
ve banyolar, pencere Onlerinde hem yatma hem de oturma imkani saglayan sedirler vardir.
Ayrica oda i¢inde fazlaliklar kaldirilmis, rahat ve huzur dolu bir ortam yaratilmistir.

Eski Tirk evleri, ¢cagdas mimarinin gerektirdigi biitiin 6zelliklere sahiptir. Tabiata
uygunluk, tutumluluk, i¢ ve dis mimarinin uyumu, c¢evreye ve insana saygi giniimiiz
mimarisinin bile ulasamadigi noktalardadir. Bu zengin kiiltiir mirasimizin korunmasi,
yasatilmasi, tanitilmasi ve gelecek nesillere aktarilmasi i¢in yapilan caligmalara Ankara
Kalesi de eklenmistir. “Kale ve Cevresini Koruma, Gelistirme Projesi” cergevesinde
kalenin sur ve duvarlari, mahalli 6zellige sahip evlerle birlikte korunacak, restore edilecek

ve turizme kazandirilacaktir.
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Ek 2. Okuma Motivasyonu Olcegi

Sinifi:

Adi ve Soyada:

Numarasi:

Cinsiyeti: Kiz () Erkek ()

Okuma Motivasyonu Olcegi-Tiirkce Formu
Sevgili 6grenciler,
Asagidaki climleler baz1 6grencilerin okuma hakkindaki duygularini anlatmaktadir. Her bir
cimleyi dinleyerek, bahsedilen kisinin size benzeyip benzemedigine karar veriniz. Bu
okunanlarda, dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece okuma hakkindaki duygularinizi
Ogrenmek istiyoruz.
Ciimlelerin ¢ogunu, sinifta okuduklarinizi diigsiinerek cevaplamalisiniz.
Okuma hakkindaki sorulara baglamadan once birkag farkli soru deneyelim:
Dondurma severim.

Benden cok | Benden  biraz | Bana biraz | Bana cok
farkli farkli benziyor benziyor

1 2 3 4

Eger climle sizden ¢ok farkliysa, 1’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger climle sizden biraz farkliysa, 2’yi yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger climle size biraz benziyorsa, 3’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger climle size ¢ok benziyorsa, 4’li yuvarlak icine aliniz.

Ispanak severim.

Benden cok | Benden biraz | Bana biraz | Bana cok
farkl farkl benziyor benziyor

1 2 3 4

Evet, simdi okuma hakkindaki ciimlelere baglamaya haziriz. Unutmayiniz, cevaplarinizi
verirken sinifta okuduklarinizi diisiinmelisiniz. Dogru ya da yanlis cevap yoktur, sadece
SIZIN okuma ile ilgili fikirlerinizle ilgileniyoruz. Cevabmzi vermek igin, her bir satirda
sadece BIR sayiy1 yuvarlak icine aliniz. Cevap satirlar her bir ciimlenin hemen altindadir.
Sayfay1 ¢evirip baslayalim. Ben okurken, her bir climleyi liitfen benimle takip edin ve daha
sonra cevabinizi yuvarlak igine alin.

191



Ek 3. Okudugunu Anlama Testi

A
Irmaga giden yol, kasabadan uzaklasinca, seftali bahgelerinin arasindan gecerdi.
Haziran ayinda bile taskin dere ayaklarn seftali bahgelerini ¢amurlu ve 1slak tutardi. Bu
golgeli yerlerde otlar biitin bir yaz mevsimi yeniden yeniye siirerdi. Kizgin giines,
agaclarin tepelerinde meyveleri pisirirken, nemli toprakta birbiri arkasina yoncalar figkirir,
cayirlar kabarirdi. Sularin serinligi, taze ot kokusu, golgelik ve bereket iginde bahar, bu
bahgelerde ta kisa kadar uzanip giderdi.

Durgun ve sicak yaz giinlerinde tagskin bir seftali kokusu her tarafa dolup sinerdi.
Issizler takim takim kasabadan inerler ve irmakta yikandiktan sonra gelip golgeli
¢imenlerde yatarlardi. Yiiksek dallardaki fazla olgunlagmis, balli seftaliler saplarindan
kurtularak, yumusak bir sesle yerlere, ¢gimenlerin i¢ine, yatanlarin {izerine durmamacasina
yavas yavas dokilirdi. Toplamakla biter tiikenir sey degildi. Mahsuliin yaris1 agaglarda
kalir ve boyle, pisip oldukga teker teker topraga diiser, karisir, kaybolurdu.

1- Metne gore seftali bahcelerinin bulundugu yer en uygun sekilde nasil
tanimlanabilir? Global inference
a) Dere kollarmin islak ve nemli tuttugu, golgelik, otlarin bol oldugu bir yer
b) Siirekli giines alan, ¢esitli meyve agaglarmin bulundugu bir yer
¢) Iginde kir giceklerinin oldugu, kuslarin onlarim iizerine konup crvildadiklari bir

yer
d) Icinde hayvanlarin otladig1, gesmelerin oldugu, bir yer

B

Buzkiranlar buzla kapli denizlerde gemilerin gegecegi kanallar1 agik tutmak ve buza
saplanan gemileri kurtarmak i¢in kullanilmaktadir. Ayrica bagka yollarla ulasilamayan
kutup bolgelerine malzeme tasirlar. Buzla kapli denizlerde ilerleyecek giigtedirler. Ug
metre kalinligr olan buzda bile hareket edebilirler. Boyutlar, agirliklar1 ve giicleri
bakimindan devasa gemilerdir. Normal gemilerden farkli olarak buzlarim geminin
govdesine zarar vermesini Onlemek i¢in govdeleri giiglendirilmistir. Bu sayede buzu
parcalar ve diger gemiler i¢in yol acarlar. Buzkiranlarin sahip oldugu diger bir 6zellik ise
ek itki sistemleridir. Bu sistem geminin kendini buzun iizerine dogru itmesini ve buzu
kirmasimni saglar. Ancak geminin Oniinde biriken buz pargalari, geminin ilerlemesini
zorlastirir ve buzun kirilmasini engeller. Kirillan buzun geminin hareketini engellememesi
icin govdesinde hava kabarcigl olusturan sistemler bulunur. Hava kabarciklar1 geminin
govdesi ile buz arasindaki siirtiinmeyi azaltir ve geminin hareketini kolaylastirir. Ayni
zamanda buz parcalarimin gemiden uzaklagsmasini saglar. Bu gemiler hem ileri hem geri
dogru hareket eder. Boylece buzun ¢ok kalin oldugu durumlarda 6nce geri gidip sonra
ilerleyerek tam gii¢le buza ¢arpar ve buzu kirmaya calisir.
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2- Metne gore, buzkiranlar ne amacla kullamlmaktadir? Literal question
a) Diger gemilere yol agmak
b) Diger gemilere rehberlik etmek
c) Denizde batan gemileri bulmak
d) Diger gemilere yakit tasimak

C

Evinden o sabah ayrilmist:. Mobilyalar1 borglarna karsilik gétiiriilmiistii. Uzerindekiler
harig biitiin elbiseleri de 6denmemis ayligina karsilik usagina verilmisti. Su anda Vallance
icin koca sehirde ne yatacak yer ne istakoz 1zgara ne bir tramvay parasi ne de yakasina
takacak bir karanfil vardi. Vallance iste bu yiizden parki se¢misti. Biitiin bunlarin nedeni
ise, amcasinin onu mirasindan mahrum ederek o giine kadar Vallance’a comertce verdigi
paralar1 birdenbire kesivermesiydi. Bunun sebebine gelince, biitiin mesele, yegeninin bir
kiz yiiziinden amcasina itaatsizlik etmesiydi. Artik parkta kaliyordu. Duygular1 yok olmus
gibiydi. Ne korku ne pismanlik ne 1stirap ne de rahatsizlik hissediyordu. Hatta sevdigi kizi
diisiindiigli zamanlarda bile onu, izledigi su uzak yildizlardan birinde oturuyormus gibi ¢ok
uzaklarda kalmis hissediyordu. Cok ge¢meden siit arabalart ordusu sehri giimbiirdeyen bir
davula dontistiirdii. Vallance, rahatsiz bankin iistiinde uyuyakald.

3- Metne gore Vallance icin asagidakilerden hangisi sdylenebilir? Global inference
a) Disiplinsiz oldugu
b) Basarisiz oldugu
c) Parasiz oldugu

d) Duyarsiz oldugu

D

Tiirk ¢inicilik sanatt XVI. yiizyilda Osmanlilar zamaninda en yiiksek diizeyine
ulasmustir. Bursa, Kiitahya ve Iznik’te taklit edilmesi olanaksiz ciniler yapilmustir. Ilk
Osmanl ¢inilerinin renkleri mavi, sari, beyaz ve altin sarisidir. Bakir yesili de cok
kullanilmistir. Bu dénemde kirmizi renge rastlanmamaktadir. Ik Bursa ¢inileri ince bir
kaolin tabakasiyla kapliydi. Kullanilan toprak, iyi bir ¢ini yapimina elverisliydi. Cini
yapimina elverisli olan kaolin Kiitahya’da da boldu. Bu kentin kendine 6zgii, agik ve koyu
mavi, yesil ve beyaz renkteki cinilerine XV-XVI. ylizyillarda yogun bigimde rastlanmistir.
Iznik’teki ¢ini atdlyeleri de XVIL. yiizyila kadar ¢alismis ve iznik, cinicilikte ¢ok parlak
donemler yasamistir. III. Murad devrinde biitiin yapilarda Iznik cinileri kullamildig1 igin,
istek ¢cok fazlalasmistir. Bu nedenle herkese ¢ini satilmasi yasaklanmustir.

Cinicilik, Kanuni zamaninda en yiiksek gelisme noktasina varmistir. Avrupa’ya
gonderilen Tiirk cinileri, Bati’'nin seramik sanatin1 biiyiik ¢apta etkilemistir. Bu dénem
cinilerinde solgun sar1 ile badem yesili kaybolmaya baslamistir. Bu renkler, yerini “Cimen
Yesili” ile “Tirk Kirmizis1” denen domates kirmizisina birakmistir. Bu renkler Tiirk
cinilerinde doksan yil kadar kullanilmistir. Siislemede ise zengin ve daha gosterisli ¢iniler
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yapilmigtir. Hayvan motifleriyle silislenmis panolar yapilmistir. Siileymaniye ve
Riistempasa Camisi, Tiirk ¢iniciliginin en gilizel Orneklerini sergilemektedir. Cini
yapiminin sirr1 eski ustalarla birlikte kayboldugu igin, parlakligiyla {in salan ates ya da
domates kirmizisi ortadan kalkmustir.

22- Metne gore, Osmanh cinileri icin asagidakilerden hangisi sdylenebilir? Lokal

inference

a) Her donemde ayni renklerin kullanildigi
b) Siisleme de hayvan derisinin kullanildig
€) Yerini bagka bir sanat dalina biraktig
d) Batr’min seramik sanatini etkiledigi

194



Ek 4. Metin Degerlendirme Formu

Saym....

Ekte sunulan metinler “ OG Olan ve Olmayan Ogrencilerde Okudugunu Anlama Bilesenlerinin Okudugunu
Anlamaya Etkisi” adli Prof. Dr. E. Riiya OZMEN danismanliginda yaptigim doktora tezimde dgrencilerin okudugunu
anlama diizeylerini belirlemek amaciyla hazirlanacak olan 8 ve 9 sinif okudugunu anlama basari testinde kullanilmak
iizere secilmistir. Secilen metinlerin okunabilirlik formiili ile (Cetinkaya, 2010) 8 ve 9. smif diizeyine uygunlugu
belirlenmistir. Sizden;

a) Metinleri kalite bakimindan; organizasyonu, kelime se¢imi, ciimle yapisi, dilbilgisi kurallari, metnin tutarliligi ve
bagdasikligi (Graham ve Perrin, 2006) olmak {izere 6 6lgiite gore biitiinciil olarak (holistic) degerlendirmenizi ve
b) Metnin igeriginin 8-9. simf diizeyine uygunlugunun; islup, metindeki fikirler, kavramsal yogunluk olmak iizere 3
Olciite gore degerlendirmenizi rica ederim. 1 uygun degil-i 5 ise ¢ok uygunu ifade etmektedir.
Saygilarimla
Ars. Gor. Hanifi Sanir
Gazi Universitesi

Ozel Egitim Bolimii

Metnin kalite bakimindan J Metnin i¢erik bakimindan 8

»  Organizasyonu ve 9. simifa uygunlugu

»  Kelime segimi > Uslup

> Ccumdiopi »  Metindeki fikirler

> Dilbilgisi kurallar > s yor i

»  Metnin tutarlih@ ve

bagdasiklig

Metin -1 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin — 2 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin -3 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin -4 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin -5 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin — 6 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin -7 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 8 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin -9 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 10 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin — 11 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 12 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 13 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 14 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 15 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 16 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 17 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 18 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin - 19 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
Metin — 20 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5
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Ek 5. Okudugunu Anlama Soru Tiirii Degerlendirme Formu

Ekte sunulan okudugunu anlama testi sorular1 “ OG Olan ve Olmayan Ogrencilerde Okudugunu Anlama Bilesenlerinin
Okudugunu Anlamaya Etkisi” adli Prof. Dr. E. Riiya OZMEN danismanhiginda yaptigim doktora tezimde dgrencilerin okudugunu
anlama diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilacaktir. 8. sinif okudugunu anlama bagari testinde kullanilmak tizere metne ve lokal ve
global ¢ikarim tiirlerine dayali sorular hazirlanmustir. Metne dayali soru: Ogrencilerin metinde yer alan ve sadece hazir bilgileri
anlamalar i¢in hazirlanmig sorulardir. Lokal ¢tkarim sorulari: Bir metin igerisinde birbirine yakin bir veya iki climleyi veya bu ciimleler
icerisindeki iki bilgi pargasmi birbiriyle baglayan sorulari anlamak i¢in hazirlanmus sorulardir. Global ¢ikarum sorular: ise bir metin
igerisinde li¢ veya daha fazla climle arasinda birbirinden uzakta iki bilgi par¢asini baglayan sorular1 anlamak i¢in hazirlanmis sorulardir.
Her bir sorunun tiirii testte yer alan sorularin sonunda belirtilmis olup Sizden;

a) hazirlanan sorularin, soru tiplerine uygun olup olmadigini, Form. 1’e gore b) her bir metin i¢in hazirlanan ¢oktan se¢meli sorularin
teknik agidan uygun olup olmadigini ise Form. 2’ye gore degerlendirmenizi rica ederim.
Saygilarimla
Ars. Gor. Hanifi Sanir
Gazi Universitesi

Ozel Egitim Bolimii

Soru Tiplerine Gore Metinlerdeki Soru Tiplerini Degerlendirme Formu

Metinler | Soru Sorunun Uygun | Uygun [ Metinler | Soru | Sorunun | Uygun | Uygun
tiirii degil tiirii degil
1 | Global 16 | Global
ctkarim ctkarim
2 Lokal 17 | Metne-
ctkarim dayal
3 Lokal 18 | Global
Metin - ctkarim Metin-C ctkarim
A 4 | Lokal 19 | Global
ctkarim ctkarim
5 Metne- 20 | Lokal
dayal ctkarim
6 Global 21 | Global
ctkarim ctkarim
7 Lokal 22 | Global
ctkarim ctkarim
8 Metne
dayal
9 Metne- 23 | Global
dayall ctkarim
10 | Global 24 | Global
ctkarim ctkarim
11 | Metne- 25 | Lokal
Metin - dayali Metin - ctkarim
B 12 | Metne- D 26 | Lokal
dayall ctkarim
13 | Lokal 27 | Global
ctkarim ctkarim
14 | Global 28 | Metne-
ctkarim dayal
15 | Global 29 | Global
ctkarim ctkarim
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EKk 6. Soru Degerlendirme Formu

Tablo 2. A,B,C ve D metnine yonelik hazirlanan okudugunu anlama basari testinde yer alan sorularin, asagidaki kontrol listesinde yer
alan 8 maddelik kriterlere uygunluk gosterip gostermedigini degerlendiriniz. Uygunluk gostermeyen varsa liitfen agiklama boliimiine

SOru numarasini yaziniz.

Metinler | Sorular | Metinlere yonelik hazirlanan okudugunu anlama basari | Evet | Hayir Aciklama
testinde yer alan sorularin, agsagidaki kontrol listesinde yer
alan 8 maddelik kriterlere uygunluk gosterip gostermedigini
degerlendiriniz.

Metin A | Soru Degerlendirme kriterleri

1 Sorular agik, anlasilir ve net ifadelerle olusturulmus mu?
2 Soru kéklerinde, yanit icin gerekmeyen bilgi var mi?
3 Soru kékii dogru segenek i¢in ipucu olusturacak ifadeler
barindirryor mu?
4 Sorular  ogrencilerin  bilgi  diizeylerini  degil anlama
becerilerini 6l¢ecek nitelikte midir?
5 Gorece uzun ifade edilmis segenek (dogru ya da yanhs) var
mi?
6 E'tkisiz segenek var mi?
7 Kok ve segenekler arast gramer uyumsuzlugu var mi?
8 Secenekler birbirine ipucu olugturuyor mu?
Metin B | Soru Degerlendirme kriterleri
1 Sorular agik, anlagilir ve net ifadelerle olusturulmus mu?
2 Soru kéklerinde, yanit igin gerekmeyen bilgi var mi?
3 Soru kokii dogru secenek icin ipucu olusturacak ifadeler
barindirryor mu?
4 Sorular  ogrencilerin  bilgi  diizeylerini  degil anlama
becerilerini 6l¢ecek nitelikte midir?
5 Goérece uzun ifade edilmis secenek (dogru ya da yanhg) var
mi?
6 Etkisiz secenek var mi?
7 Kok ve segenekler arast gramer uyumsuzlugu var mi?
8 Secenekler birbirine ipucu olusturuyor mu?
Metin C | Soru Degerlendirme kriterleri
1 Sorular agik, anlagilir ve net ifadelerle olusturulmus mu?
2 Soru kéklerinde, yanit icin gerekmeyen bilgi var mi?
3 Soru kékii dogru segenek icin ipucu olusturacak ifadeler
barindirtyor mu?
4 Sorular  ogrencilerin  bilgi  diizeylerini  degil anlama
becerilerini ol¢ecek nitelikte midir?
5 Gorece uzun ifade edilmis segenek (dogru ya da yanhs) var
mi?
6 Etkisiz se¢enek var mi?
7 Kok ve segenekler arasi gramer uyumsuzlugu var mi?
8 Secenekler birbirine ipucu olugturuyor mu?
Metin D | Soru Degerlendirme kriterleri
1 Sorular agik, anlagilir ve net ifadelerle olusturulmus mu?
2 Soru kéklerinde, yanit i¢in gerekmeyen bilgi var mi?
3 Soru kokii dogru segenek icin ipucu olusturacak ifadeler
barindirryor mu?
4 Sorular  ogrencilerin  bilgi  diizeylerini  degil anlama
becerilerini 6l¢ecek nitelikte midir?
5 Gérece uzun ifade edilmis secenek (dogru ya da yanls) var
mi?
6 Etkisiz se¢enek var mi?
7 Kok ve segenekler arast gramer uyumsuzlugu var mi?
8 Secenekler birbirine ipucu olusturuyor mu?
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Ek 7. Soru Dagilimi Belirtke Tablosu

Metinler | Soru Sorunun Uygun | Uygun [ Metinler | Soru | Sorunun Uygun | Uygun
tiirii degil tiirii degil
1 | Global 15 | Global
ctkarim ctkarim
2 | Lokal 16 | Metne-
ctkarim dayali
3 | Lokal 17 | Global
Metin - ctkarim Metin-C ctkarim
A 4 | Lokal 18 | Global
ctkarim ctkarim
5 Metne- 19 | Lokal
dayall ctkarim
6 | Global 20 | Global
ctkarim ctkarim
7 Metne 21 | Global
dayali ¢ikarim
8 Metne- 22 | Global
dayal ctkarim
9 | Global 23 | Global
ctkarim ctkarim
10 | Metne- 24 | Lokal
Metin - dayaly Metin - ctkarim
B 11 | Metne- D 25 | Lokal
dayall ctkarim
12 | Lokal 26 | Global
ctkarim ctkarim
13 | Global 27 | Metne-
ctkarim dayal
14 | Global 28 | Global
ctkarim ctkarim
29 | Metne-
dayal
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Ek 8. On Bilgi Testi

ON BILGI TESTi
Her bir soru i¢in en uygun olan yaniti se¢iniz ve se¢tiginiz her yaniti daire igine

almiz. LUTFEN TEST UZERINE BIRSEY YAZMAYINIZ. Sorular: bos birakmayiniz

Ornek: TBMM su demektir:

A. Tirkiye Biiyiik Miiderris Meclisi
B. Tiirkiye Biiylik Millet Meclisi
C. Tiirkiye Biiyiik Mimarlar Meclisi

D. Biiyiik Tiirkiye icin Meclisi Mebusan

1. Dere ayaklart;
A) derenin denizle birlestigi yerdir.
B) derenin etrafa yayilan kollaridir.
C) derenin vadi iginden gectigi yerdir.
D) biiyiik bir goliin kapladig: yerdir.
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Ek 9. On Bilgi Soru Degerlendirme Formu

Saymn
Ekte sunulan 6n bilgi testi sorular1 “ OG Olan ve Olmayan Ogrencilerde Okudugunu Anlama Bilesenlerinin
Okudugunu Anlamaya Etkisi” adli Prof. Dr. E. Riiya OZMEN danismanliginda yaptigim doktora tezimde dgrencilerin &n
bilgi diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilacaktir. 8. sinif 6n bilgi testindeki sorular okudugunu anlama testinde yer
alan metinlerindeki bilgi birimlerine ve kavramlara yonelik hazirlanmistir. Her bir sorunun hangi metne gore hazirlandigi
asagidaki tabloda belirtilmis olup Sizden;
a)hazirlanan sorularin, metindeki 6nemli bilgi birimlerini, kavramlari deyis, atasozii ve deyimleri igerip icermedigi Tablo
1 ‘e gore, b) her bir metin i¢in hazirlanan ¢oktan se¢meli sorularin teknik acidan uygun olup olmadigini ise Tablo 2’ye
gore degerlendirmenizi rica ederim.
Saygilarimla
Ars. Gor. Hanifi Sanir
Gazi Universitesi
Ozel

Egitim Boliimii

Tablo.1 Metinlere gore soru dagilimi

Metinler Soru Icermeli | icermemeli | Metinler Soru Icermeli | Icermemeli
12
13
14
15

[EEN

Metin -A Metin-C

16
17
18
19

20

. 21
Metin -D 22

23
24
25
26

Her bir Metinde yer alan onemli bilgi birimleri, kavramlar, deyis, atasozii
ve deyimler ile ilgili soru eklenmeli mi? varsa;

Belirtiniz:

Metin A:

O 0| N O O | W N

=
o

Metin -B

[EEN
[E=N

Metin B:

Metin C:

Metin D:
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Ek 10. On Bilgi Soru Dagihm Belirtke Tablosu

Metinler Soru Icermeli | Icermemeli | Metinler Soru Icermeli | Icermemeli

12

13

14

15

Metin -A Metin-C

o O | W N -

7 16

8 17

9 18

10 19

11 20
Metin -B

21

22

Metin -D 23

24

25

26

Her bir Metinde yer alan énemli bilgi birimleri, Kavramlar, deyis, atasizii
ve deyimler ile ilgili soru eklenmeli mi? varsa;

Belirtiniz:

Metin A:

Metin B:

Metin C:

Metin D:
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Ek 11. Strateji Kullamim Testi

STRATEJi KULLANIM TESTI

Yénerge: Her bir okuma par¢asint okuyarak sorulart cevaplayiniz. Sorulart bog birakmayiniz
A

Col varaninin en dikkat ¢ekici 6zelligi dilinin uzun ve ¢atalli olmasidir. Bu 6zellik, avlarmin
kokusunu almada kolaylik saglar. C6l varanlarinin boylar1 ortalama 100 cm.dir. En biiyiikleri ise 130 cm
olarak kaydedilmistir. Kemiriciler, siiriingenler, kuslar ve bunlarin yumurtalar: ile kurbagalar baglica besin
kaynaklaridir. Yavrular1 ise cekirge ve Oriimcekle beslenir. Baslica yagsam alanlari ¢oller ve yari ¢ol
ortamlaridir. 0-1300 metre arasindaki yiiksekliklerde yasarlar. Yuvalarini ise magara ve kaya yariklar1 gibi
korunakli yerlere yaparlar. iri yapili olmalarina ragmen topragi kazabilirler. Calilara ve kiigiik agaclara
tirmanabilirler. Hatta gerektiginde suya da girebilirler. Hareketleri son derece hizlidir. Hizlari1 sayesinde,
yumusak zeminli bir arazide giderken, arkalarinda kiigiik bir toz bulutu olustururlar. Ayni zamanda bunlar
zararsiz bir tiirdiir. Diisiiniildiigii gibi zehirli, saldirgan bir yirtict degildir. Iri gdvdeli olmasina karsin
insanlarla karsilastig1 zaman yaptig1 tek sey hizlica oradan uzaklagmaktir.

1. Asagidakilerden hangisi, okuma pargasini en iyi bi¢cimde 6zetlemektedir?

a. Col varanlan yasam sekilleri ve 6zellikleri sebebiyle yirtic1 hayvanlarin ozelliklerini tasisa da

insanlar icin bunlar zararsiz hayvanlardir.

b. Col varanlar1 ¢ol ve yart ¢6l ortamlarinda yasayan bir tiir olmasi nedeniyle arazide giderken

arkalarinda kii¢iik bir toz bulutu olugturmaktadirlar.

C. Col varanlarmin koku alma 6zellikleri mitkkemmeldir ve bu &zellikleri, dillerinin uzun ve ¢atalli

olmasiyla miimkiin olmaktadir.

d. Col varanlari iri gévdeli olmalarina ragmen olduk¢a hizli hareket edebilme yetenegine sahiptirler.

B

1847 yilinda Amerika’nin Port Huron kentinde dogan, Edison’un ilk bulusu, ikili ve doértli bir
telgraf sistemidir. O zamana kadar, telgraf gondermek i¢in ayri, almak i¢in ayri tel kullanilirdi. Edison, ayn
telin hem alict hem de verici olarak kullanilmasini sagladi. Daha sonra da, bir tek telden telgraf
gonderilmesine ve alinmasina olanak veren bir diizen buldu.

Edison’un ilk buluslarindan biri de, kongre se¢imlerindeki oylar1 saymaya yarayan bir makineydi.
Ancak bu makine pek fazla benimsenmedi. Ciinkii boyle bir makineye kimsenin gereksinimi yoktu. Bu olay,
Edison’a iyi bir ders oldu. O, bir seyi bulmadan &nce, onun yararli olup olmadigini hep diisiinmiistiir. Oysa
bugiin, se¢cim sonuglarinin bir iki saat i¢inde alinmasinda bdyle bir aletin ne kadar gerekli oldugu

goriilmektedir.
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1. Bu metnin ana fikrini en iyi sekilde ifade eden ciimle asagidakilerden hangisi olabilir?
a) Buluslarin kullanimi toplumun gereksinimine baghdir.
b) Onemli buluslar bazi zararlari goze almay1 gerektirir.
c) Bir bulusun kaliciligi mitkemmel olmasina baghdir.

d) Yapilan her bulus 6ncelikle saglam bir temele dayandiriimalidir

C

Diilger balig1, goriiniisii pek dehsetli fakat huyu pek uysal pek zavalli bir deniz yaratigidir. Birgok
yerinde ¢iviye, kesere, egriye, kerpetene, testereye, egeye benzer ¢ikintilari, kemikle kilgik arasi dikenleri
vardir. Diilger baligt adi bunlardan 6tiirli ona takilmig olmali. Biitiin bu ¢ikint1 ve kemiklerin dort yanini,
seffaf naylondan diyebileceginiz islemeli bir zar ¢evirmektedir. Kuyruga dogru bu incecik zar azicik
kalinlagir, rengi koyulasir, bir balik kuyrugunun big¢imini alir.

Oltaya tutuldu muydu diinyasina, sulara kiisiiverir. Nasil bir korku i¢ine diiser kim bilir. Onun i¢in
diinya bombostur artik. Oltadan kurtulursa da fayda yoktur. Suyun yiiziine yamyass: serilir. Kocaman
gozleriyle insana mahzun mahzun bakar durur. Sandala aldiginiz zaman dakikalarca onun sesini igitirsiniz.
Ya sesi! Bir o, bir de kirlangic baligi sandalda 6liinceye kadar feryada benzer, soluga benzer aci bir ses

cikarir. Ince zardan agzini bir kez aglara vurmasin, kiistiigiiniin resmidir, diilger baliginin.
1. Diilger baligina neden bu ismin konuldugunu bulmak i¢in izlenebilecek en iyi yol hangisidir?
a) Diilger bahgim betimleyen paragrafa goz atmak
b) Diilger baligin1 zihnimizde canlandirmak
c) Okuma pargasinin 6nemli yerlerini sesli olarak okumak

d) Diilger baliginin resimlerini bulmak

D
Denizciler, Atlantik okyanusu kiyisinda yengec avlarken yakaladiklari yengegleri bir sepete ya da
kovaya koyarlarmis. Sepette sadece bir yengeg varsa, hayvanin hareket edip tirmanarak sepetten ¢ikmasini
onlemek icin iizerine bir kapak koymak gerekirmis. Fakat sepette iki ya da daha fazla yenge¢ bulunursa,
sepetin kapagim kapatmaya gerek kalmazmis. Ciinkii sepette birkag yengeg olursa, yengeglerin her biri digeri
kurtulmasin diye birbirlerini devamli agsagiya ¢ekerlermis.
Ne dersiniz sizce bu davranis modelini yengeg¢ler mi insanoglundan 6grendi, yoksa insanlar mi

yengegten?
1. Bu pargadan yola ¢ikarak asagidaki sorulardan hangisi cevaplanamaz?
a) Denizciler sepetlerin agzini ne zaman kapatmaktadir?
b) Yengecler bu davramsi nasil 6grenmislerdir?
c) Denizciler okyanusun neresinde avlanmaktadir?

d) Birkag yengec sepetteyken ne yapmaktadirlar?
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Ek 12. Strateji Tiirii Degerlendirme Formu

Saymn

«

Ekte sunulan strateji kullanim testi sorulari “ OG Olan ve Olmayan Ogrencilerde Okudugunu Anlama
Bilesenlerinin Okudugunu Anlamaya Etkisi” adli Prof. Dr. E. Riiya OZMEN danismanliginda yaptigim doktora tezimde
ogrencilerin strateji kullanim diizeylerini belirlemek amaciyla kullanilacaktir. 8. simif strateji kullanim testinde
kullanilmak tizere dort metne yonelik dzetleme, ana fikri bulma, kendini sorgulama, arastirma, tahminde bulunma ve
on bilgiyi harekete gecirme strateji tiirlerine dayali sorular hazirlanmistir. Her bir sorunun tiirii testte yer alan sorularin

sonunda belirtilmis olup Sizden;

a) hazirlanan sorularin, strateji tiirlerine gore uygun olup olmadigini Tablo 1’ e gore ve b) her bir metin i¢in hazirlanan
¢oktan segmeli sorularin teknik agidan uygun olup olmadigini ise Tablo. 2’ye gore degerlendirmenizi rica ederim.
Saygilarimla
Ars. Gor. Hanifi Sanir
Gazi Universitesi

Ozel Egitim Boliimii

Tablo. 1 Strateji tiirlerine gore metinlerdeki soru tiirlerini degerlendirme

Metinler | Soru Stratejinin Uygun Uygun Metinler | Soru Stratejinin Uygun Uygun
tiirii degil tiirii degil
1 Ozetleme Ozetleme
Onbilgiyi Onbilgiyi
harekete harekete
gecirme gecirme
. 3 Kendini . 3 Arastirma
Metin — sorgulama Metin-
A 4 Arastirma c 4 Kendini
5 | Tahminde sorgulama
bulunma
1 Ana fikri 1 Ana fikri
bulma bulma
2 Tahminde 2 Tahminde
bulunma bulunma
3 Kendini 3 Kendini
Metin — sorgulama Metin — sorgulama
B 4 | Arastrma D
5 On bilgiyi
harekete
gecirme
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Ek 13. Strateji Soru Dagilim Belirtke Tablosu

Metinler Soru Stratejinin Uygun Uygun Metinler | Soru Stratejinin Uygun Uygun
tiirii degil tiirii degil
1 Ozetleme 1 Ozetleme
2 Onbilgiyi 2 Aragtirma
harekete
gecirme
3 Kendini 3 Kendini
Metin — sorgulama Metin- sorgulama
A 4 Arastirma C
5 Tahminde
bulunma
1 Ana fikri 1 Ana  fikri
bulma bulma
2 Tahminde 2 Tahminde
bulunma bulunma
3 Kendini 3 Kendini
Metin — sorgulama Metin — sorgulama
B 4 Arastirma D
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Ek 14. Okuma Hiz1 Kayit Cizelgesi

Ogrenci Bilgileri

Osrenci Adi Soyadh:

Tanisi:

OG Olan |:| OG Olmayan |:|
Okulu:

Uygulama tarihi:

Okuma Performansi 1 dk. da Tium metinde

Okuma hizi

Dogru okunan kelime sayisi

Hatali okunan kelime sayisi

Okumadan atladig1r kelime
sayis1

3-5 saniye icinde
okuyamadigi kelime sayisi

Toplam  hatali  okunan
kelime sayis1
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Ek 15. Uygulama Giivenirligi Formu

Kullanma Yénergesi: Bu formda, uygulayicinin gergeklestirmesi beklenen akict okuma metninin, motivasyon 6lgeginin, 6n bilgi
testinin, strateji kullanim testinin ve okudugunu anlama testinin uygulanmasi siirecinde bulunan davraniglar yer almaktadir. Formu
uygulamadan once okuyunuz. Uygulayicimin davraniglarmi kameradan izleyerek, uygulamacinin bu basamaklari yerine getirip
getirmedigini belirleyiniz. Bu amagla, uygulamaci bu formda yer alan davraniglari yerine getiriyorsa “Yapti” siitununa; yerine

getirmiyorsa “Yapmad1” siitununa bir ¢ek atmak atiniz.

Akic1 Okuma Metni Uygulama Basamaklari

Davramslar Yapti Yapmadi

1.Ogrenciyle sohbet eder ve veri toplama araglarimi (metin, kayit gizelgeleri, ses kayit cihazi ve
stiredlcer) tanitir.

2. Ses kay1t cihazini agar.

3.“Seninle okuma c¢aligmasi yapacagiz. Ben daha sonra dinleyebilmek ig¢in senin okumani
kaydedecegim.” diyerek ¢aligmayi tanitir.

4. “Senin okuyacagin metnin aynisi bende de var. Sen okurken ben de seni takip edecegim. Hazir
oldugun zaman baglayabiliriz.* der.

5. “Hazinim.” cevabini aldiktan sonra 6grencinin Oniine metni koyar ve “Bu metni en giizel okumanla
oku!” dedikten sonra ses kayit cihazini agar ve 6grenci ilk sozciigii okumaya baslar baslamaz siire6lgeri
caligtirr.

6. Ogrencinin bes saniye icinde okuyamadig1 sozciik oldugunda 6grencinin yerine o kelimeyi arastirmaci
okuyarak 6grencinin okumaya devam etmesini saglar.

7. Ogrenci satir atladiginda atladig1 satir gosterir.

8. 0grencinin bir dakika sonunda kaldig1 yeri kendi metninden isaretler.

9. Ogrenci tiim metni okumay1 bitirince calismanm bittigini sdyler ve ¢alismaya katildig1 igin tesekkiir
eder.

10. Ses kayit cihazini kapatir.

Okuma Motivasyonu Olcegi Uygulama Yonergesi

Sevgili 6grenciler,

Yonerge: Asagidaki ciimleler bazi ogrencilerin okuma hakkindaki duygularini anlatmaktadir. Her bir ciimleyi okuyarak, size uygun olan
cevabi yuvarlak i¢ine alimiz. Bu okunanlarda, dogru ya da yanhs cevap yoktur. Sadece okuma hakkindaki duygularinizi 6grenmek
istiyoruz. Ciimlelerin ¢ogunu, sinifta okuduklarimzi diisiinerek cevaplamalisiniz. Cevabinizi vermek igin, her bir satirda sadece bir

sayiyt yuvarlak icine aliniz. Cevaplar ciimlenin hemen yanindadir. Siire siniriniz bulunmamaktadir.
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Motivasyon Olgegi Uygulama Basamaklar

Davramslar Yapt1 Yapmadi

1.Ogrenciyle sohbet eder ve ¢alismanin ismini grenciye sdyler.

2. Ogrenciye motivasyon 6lgegini verdikten sonra dlgegin iizerine ncelikle 6grenci bilgilerini
yazmasint ister.

3. Ogrenciye “dlgekte yanlis ya da dogru cevabin olmadigini bu testin okuma hakkindaki duygularimni
ve diislincelerini grenmek i¢in uygulandigini sdyler.

>

Simdi seninle testin nasil isaretlenecegine yonelik bir uygulama yapacagiz beni dikkatli bir sekilde
dinle der. Olgegin 6n uygulama kisminda yer alan (dondurma severim) ciimlesini okur ve

Eger sen dondurmayi hi¢ sevmiyorsan hi¢bir zaman isaretleyeceksin bak burada hi¢bir zaman
yaziyor

Eger sen dondurmay1 bazen seviyorsan bazen isaretleyeceksin bak burada bazen yaziyor

Eger sen dondurmay1 ¢ogunlukla seviyorsan ¢ogunluklayi isaretleyeceksin bak burada ¢ogunlukla
yaztyor

Eger sen dondurmay1 her zaman seviyorsan her zamani isaretleyeceksin bak burada her zaman
yaziyor der ve dgrenciden hangisi ise isaretlemesini ister. Diger alistirma climleleri (ailemle
aligverise gitmekten hoslanirim, Arkadaglarim benim gok diizenli oldugumu soylerler) iginde ayn1
sekilde alistirma yaptirir.

Y VYV V

5. Ogrenciye alistirma bittikten sonra hazirsan 6lgegi doldurabilirsin der

6.  Ogrenciden hazirim cevabini aldiktan sonra dlgekte yer alan yénergeyi dgrenciye okur.

7.  Baslama saatini not eder.

8.  Bitirdigi saati not eder.

9. Ogrencinin 6lgekte yer alan biitiin maddeleri isaretlediginden emin olur.

10. Ogrenciye ¢alismaya katildig1 icin tesekkiir eder ve ¢alismay1 sonlandurir.

11. Testin iistiine 6grencinin basladig ve bitirdigi saati not eder.

On Bilgi Testi Yonergesi
. Yonerge: Her bir soru icin en uygun olan yamiti seginiz ve sectiginiz her yamiti daire i¢ine alimz. LUTFEN TEST UZERINE BIRSEY
YAZMAYINIZ. Sorular: bos birakmayiniz. Siire simiriniz bulunmamaktadur.

On bilgi Testi Uygulama Basamaklar

Davramslar Yapt1 Yapmadi

1. Opgrenciyle sohbet eder ve galismanin ismini 6grenciye soyler.

2. Ogrenciye bilgi testini verdikten sonra testin iizerine éncelikle dgrenci bilgilerini yazmasin ister.

3. Ogrenciye testi agmasini sdyler ve testte yer alan sorularin daha énce karsilastigi bilgi ve
kavramlara yonelik oldugunu sdyler.

4.  Testte yer alan 6rnek soruyu 6grenciye gostererek bak burada bir soru var diyerek soruyu
ogrenciyle birlikte inceleyerek dogru cevabin daire i¢ine alindigimni soyler.

5. Ogrenciye hazir oldugun zaman teste baslayabilirsin der.

6. Hazirim cevabini aldiktan sonra test {izerinde yer alan yonergeyi 6grenciye okur. Ogrenci teste
bagslar baglamaz teste basladig1 saati not eder.

7. Ogrenci testte yer alan sorularla ilgili soru sordugunda sana en uygun olan secenegi isaretle der

8.  Bitirdigi saati not eder.

9. Ogrencinin testte yer alan biitiin sorular1 yaptigindan emin olur.

10. Ogrenciye calismaya katildig1 icin tesekkiir eder ve calismayi sonlandurir.

11. Testin iistiine 6grencinin basladig ve bitirdigi saati not eder.

Strateji Kullamim Testi Yonergesi
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Yonerge: Once her bir okuma parcasini, sonra o okuma pargast ile ilgili sorular dikkatlice okuyunuz. Daha sonra dogru cevabi
isaretleyiniz. Belirlediginiz dogru cevabi daire icine alimz. Liitfen hi¢chbir soruyu bos birakmadan testin tamamini cevaplayiniz. Siire

stiriniz bulunmamaktadur.

Strateji Kullanim Testi Uygulama Basamaklar1

Davramslar Yapti Yapmadi

1. Ogrenciyle sohbet eder ve galigmanimn adim sdyler.

2. Ogrenciye testi verdikten sonra testin iizerine dncelikle grenci bilgilerini yazmasini ister.

3. Ogrenciye hazirsan testte yer alan sorular1 cevaplamaya baslayabiliriz der.

4, Ogrenciden hazirim cevabii aldiktan sonra testte yer alan yonergeyi 6grenciye okur. Ogrenci
teste baglar baglamaz testin baglama saati not eder.

5. Ogrenci testte yer alan sorulara iliskin soru sordugunda sana en uygun olan cevab isaretle der.

6.  Ogrencinin testte yer alan biitiin sorular1 yaptigindan emin olur.

7. Ogrenci strateji kullanim testini bitirdikten sonra testin bitis saatini yazar.

8.  Ogrenciye calismaya katildig1 igin tesekkiir eder ve calismay: sonlandirir.

9.  Testin iistiine 6grencinin bagladig1 ve bitirdigi saati not eder.

Okudugunu Anlama Testi Uygulama Yonergesi
Yénerge: Once her bir okuma parcasini, sonra o okuma parcast ile ilgili sorulart dikkatlice okuyunuz. Daha sonra dogru cevabi
isaretleyiniz. Belirlediginiz dogru cevabi daire icine alimz. Liitfen hi¢cbir soruyu bos birakmadan testin tamamini cevaplaymiz. Siire

stiriniz bulunmamaktadur.

Okudugunu anlama Testi Uygulama Basamaklari

Davramslar Yapti Yapmadi

1. Ogrenciyle sohbet eder ve calismanm adim sdyler.

2. Opgrenciye testi verdikten sonra testin {izerine éncelikle 6grenci bilgilerini yazmasini ister.

3. Ogrenciye hazirsan testte yer alan sorular1 cevaplamaya baslayabiliriz der.

4. Ogrenciden hazirim cevabini aldiktan sonra testte yer alan yonergeyi 6grenciye okur. Ogrenci
teste baglar baglamaz testin baglama saati not eder.

5. Ogrenci testte yer alan sorulara iliskin soru sordugunda sana en uygun olan cevabi isaretle der.

6.  Ogrencinin testte yer alan biitiin sorular1 yaptigindan emin olur.

7. Ogrenci strateji kullanim testini bitirdikten sonra testin bitis saatini yazar.

8.  Ogrenciye caligmaya katildig1 igin tesekkiir eder ve calismayi sonlandirir.

9.  Testin iistiine 6grencinin basladig1 ve bitirdigi saati not eder.
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Ek 16. MEB izin Yazsi
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