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Bu arastirmanin amaci gelisimsel okuma terapisinin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama, okuma kaygisi, sosyal duygusal O6grenme becerilerine etkisini
belirlemektir. Arastirma 2x3 yar1 deneysel desene gore tasalanmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu ilkokul dordiincii sinifa devam eden 6grenciler olusturmaktadir. Calismada esas
uygulama oncesinde pilot uygulama gergeklestirilmistir. Calisma grubu kolay ulasilabilir
ornekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Toplam 38 6grencinin yer aldig1 ¢aligmada
19 kisilik deney grubu ile 10 hafta boyunca gelisimsel okuma terapisi uygulamasi
gerceklestirilirken kontrol grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmamistir. Bu
caligmada gelisimsel okuma terapisinin basamaklar1 (6zdeslesme, katarsis, i¢ gorii
kazanma, genellestirme) ile okuma siireglerinin basamaklar1 (okuma 6ncesi, okuma sirast,
okuma sonrasi) iligskilendirilmistir. Calismanin verileri okudugunu anlama testi, okuma
kaygis1 Olgegi, sosyal duygusal 68renme becerileri 6lgegi ile toplanmistir. Elde edilen
veriler SPSS programimda MANOVA testi kullanilarak analiz edilmistir. Yapilan analizler
sonucunda deney ve kontrol grubunun son testleri arasinda deney grubunun lehine anlamli
bir farkliligin olustugu goriilmiistiir. Calismanin sonunda gelisimsel okuma terapisinin
okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal duygusal 6grenme becerileri lizerinde etkisi
ortaya konulmustur. Ulasilan sonuglarla birlikte 6gretmenlere, arastirmacilara ve program
gelistiricilere onerilerde bulunulmustur.
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duygusal 6grenme becerileri
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ABSTRACT

The aim of this study is to determine the effect of developmental reading therapy on fourth
grade primary school students’ reading comprehension, reading anxiety, and social-
emotional learning skills. The research was designed according to a 2x3 quasi-
experimental design. The study group consisted of fourth grade primary school students. A
pilot study was conducted prior to the main implementation. The study group was selected
using a convenience sampling method. In the study which included a total of 38 students, a
developmental reading therapy program was administered to a 19 student experimental
group for a period of ten weeks, while no intervention was provided to the control group.
In this study, the stages of developmental reading therapy (identification, catharsis, insight,
and generalization) were associated with the stages of reading processes (pre-reading,
during-reading, and post-reading). The data were collected through a reading
comprehension test, a reading anxiety scale, and a social-emotional learning skills scale.
The obtained data were analyzed using the MANOVA test in the SPSS program. The
analyses revealed a significant difference between the post-test scores of the experimental
and control groups in favor of the experimental group. The findings demonstrated that
developmental reading therapy has an effect on reading comprehension, reading anxiety,
and social-emotional learning skills. Based on the results, recommendations were provided
for teachers, researchers, and curriculum developers.
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BOLUM I

GIRIiS

Arastirmanin bu boliimiinde problem durumu, arastirmanin amaci, arastirma sorulari,

aragtirmanin 6nemi, arastirmanin sinirliliklar: ve varsayimlari yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Egitim siirecinin ilk yillarindan bagslayarak o6grencilere okudugunu anlama becerisi
kazandirilmahidir  (Anilan, 2004). Bu kazanima yénelik Tiirkce Dersi Ogretim
Programi’nin 6zel amagclarinin igerisinde Ogrencilerden okuduklarini anlamalar1 ve onu
elestirel bir sekilde degerlendirmeleri beklenmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2019). Okudugunu anlama becerisi, gegmisten giiniimiize ilkokullar i¢in hazirlanan 1926
Ilk Mektep Tiirkge Miifredat Programi’ndan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli (TYMM)
2024 Ogretim Programlari’na kadar 6grencilere kazandirilmasi amaglanmistir. Bazi dnemli
veriler incelendiginde ise okuma ve okudugunu anlama becerilerinin beklenen amaclara
uygun diizeyde gelismedigi goriilmektedir. Ogrencilerin fen okuryazarligi, matematik
okuryazarlig1 ve okuma becerilerine yonelik bilgi ve becerilerini 6lgen PISA’nin raporuna
gore Tiirkiye’deki 6grencilerin okudugunu anlama becerileri OECD ortalamasinin altinda
kalmaktadir. Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK, 2023) raporuna gore 2022 yilinin son 12
ay1 icerisinde okul kitaplar1 disinda en ¢ok kitap okuyan grup 15-24 yas araliginda yer
almakta ve bu yaglardaki bireylerin %69’unun higbir kitap okumadigi, %31’inin ise en az
bir kitap okudugu tespit edilmistir. Kavcar, Oguzkan ve Sever (1995) okuma eylemi
sonunda anlama gergeklestigi takdirde okumanin degerli oldugunu belirtmektedir. Bu
baglamda okuma eylemi anlama becerisiyle birlikte diisiiniilerek gelistirilmelidir
(Hartman, Akyol & Bas, 2021). Ote yandan dgrenciler okuma ve okudugunu anlamaya

yonelik sorunlar yasanabilmektedir (Diindar & Akyol, 2014). Ornegin dgrencilerin okuma
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sirasinda kan basincinda ve nabiz atislarinda artis gézlenebilir. Diger taraftan dgrenciler
siif ici sesli okuma etkinliklerinde yavas okuyabilir, dogru okumada giicliik ¢ekebilirler.
Alan yazinda okumaya yonelik yasanan bu tiir sorunlarin okuma kaygis1 ile
iliskilendirildigi goriilmektedir (Celiktirk & Yamag, 2015; Lynch, 2000). Bir metni
verimli diizeyde kavramada okuma siirecinin biligsel yonii oldugu kadar duyussal yonii de
etkilidir (Ulper, 2011). Kaygi, okuma siirecinin duygusal yénii iizerinde okudugunu
anlamlandirma becerisini etkilemektedir (Altunkaya & Erdem, 2017). Okumanin duygusal
boyutunu olusturan kaygi, okunan materyale, ortama ve kisiye gore farkli sekillerde ve
diizeylerde ortaya c¢iktig1 goriilmektedir. Koizimu’a (2002) gore bireyin 6n bilgileri ile
ogrendigi yeni bilgiler arasinda baglanti saglanamazsa bireyin kaygi diizeyi
yiikselmektedir. Bu durumda birey okudugunu anlamlandirmada zorluk yasamaktadir.
Okuma kaygis1 okuma becerilerinin gelisimini, metne odaklanmay1 ve anlama becerisini
olumsuz olarak etkiledigi bilinmektedir (Jafarigohar & Behrooznia, 2012). Akyol (2017)
okuma kaygist ile ilgili degerlendirmelerde okuma Oncesi, okuma sirast ve okuma
sonrasini referans olarak almanin gerekliligini belirtmektedir. Nitekim okuma Oncesi,
okuma siras1 ve okuma sonrasi startejilerinin okuma terapisiyle iliskilendirilmesi kaygi
kavraminin okuma slirecine yansimalarini anlamamiza katki saglayabilir. Bu baglamda,
ogrenme ve okuma siirecini olumsuz etkileyen okuma kaygisinin ilkokul 6grencileri
iizerinde arastirilmasi, list kademe simiflarda yasanabilecek olumsuzluklarin 6nlenmesi

acisindan 6nemli olabilir.

[lkokulda okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi, okuma kaygismin istenilen
diizeyde tutulmasinin yani sira, 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin de
desteklenmesi onemlidir. Ciinkii Tze, Li ve Daniels (2022) sosyal duygusal 6grenme
becerilerinin 6grencinin akademik ve diger gelisim alanlarina katkisinin yiiksek oldugunu
belirterek okullarda sosyal duygusal becerilerin nasil 6gretilecegi konusunda sorunlar
oldugunu vurgulamaktadir. Alan yazin incelendiginde okuma stratejilerinin sosyal
duygusal becerilerin kazanilmasinda etkili bir yontem olabilecegi belirtilmektedir (Doyle
& Bramwell, 2006; Pollock, 2010). Doyle ve Bramwell (2006) soru cevap stratejisini
iceren diyalojik okuma ile Ogrencilerin deneyim aktarma ve akran iligkisi gelistirme
yoluyla sosyal duygusal becerileri gelistirebilecegini belirtmistir. Bu baglamda cocuk
kitaplari, sosyal duygusal 6grenme becerileri iizerinde 6nemli bir role sahip olabilir.
Ogretmenler sosyal duygusal dgrenme becerilerini destekleyen kitaplar1 diyolojik okuma

teknigi ile yapilandirdiginda ogrencilerin hem sosyal duygusal becerilerini hem de



okuryazarlik becerilerilerini biitliinsel olarak gelistirebilirler (Doyle & Bramwell, 2006).
Arastirmada kullanilan diyalojik okuma uygulamasinin, 6grencilerin sosyal ve duygusal

o0grenme becerilerini ne dlgiide etkilediginin ortaya konmasi da 6nemli goriilmektedir.

Cocuklarin yasanabilecekleri olasi olumsuz durumlari 6nlemekte ¢ocuk kitaplarinin ayri
bir yeri vardir. Kitaplarin aracilig1 ile ¢ocuklar yeni yasantilarla karsilastiklarinda zihinsel
degisime ugrayabilir ve yeni Ogrenmeler edinebilirler (Génen & Veziroglu, 2017).
Kitaplar, karsilagilan problem durumlarda kisileri tartismaya sevk ederek ayni problemin
farkli bireyler tarafindan da yasanabileceginin farkindaligini saglayarak kisiyi yapici
¢oziimler iiretmeye tesvik eder (Joshua & DiMenna, 2000). Ozellikle etkilesimli olarak
okunan ¢ocuk kitaplari, cocuklarin analitik diistinme ve yaraticilik becerileri ile sosyal ve
duygusal yetkinliklerini gelistirmenin yani sira dil, biligsel ve problem ¢dzme becerilerine
de katki saglamaktadir (Er, 2016). Kitap ile okuyucu arasinda kurulan iyilesme, gelistirme
ve degerlendirme siirecinde kullanilabilen dinamik bir etkilesimi Russell ve Shrodes
(1950) bibliyoterapi (okuma terapisi) olarak tanimlamislardir. Okuma terapisi kisinin
yasadig1 problemle kitapta yer alan kahramanin 6zdeslesmesini saglayan edebiyatin bir
cesit kullanim bi¢imidir (Pardeck, 1994). Alan yazin incelendiginde, okuma terapisinin
egitim Ogretim ortamlarinda egitsel davranislarin  kazandirilmasinda  kullanildigi
goriilmektedir (Bryars, 2022; Inan & Erkus, 2018; Olivia Sriferina, Alizamar & Marjohan,
2019; Onwubiko, 2022). Bununla birlikte akademik kaygilarin (6grenme, basari, sinav vb.)
azalmasi, basarinin artmasi ve olumlu tutumlarin gelismesi i¢in de kullanilmaktadir
(Furner, 2017; Okwilagwe, Maswell & Miss 2020; Wilson & Raven, 2014). Okwilagwe,
Maswell ve Miss (2020) smav kaygisinin  azaltilmasinda okuma terapisinin
kullanilabilecegini belirtmektedir. Mandas, Sukiatni ve Noviekayati (2018) c¢ocuklarda
O0grenme motivasyonunu artirmada okuma terapisinin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Okuma
terapisinin siniflarda uygulanabileceginden s6z eden Furner (2017) matematik kaygisinin
azalmas1 ve matemetik basarisinin artmasi i¢in okuma terapisinden yararlanilabilecegini
belirtmistir. Okuma terapisi sadece O6grenciler igin degil, 6gretmenler icin de oldukca
yararli olup Ogretmenlerin {iretkenliginin ve motivasyonunun artmasma yardimei
olmaktadir (Elsenman & Harper, 2016). Inan ve Erkus (2018) okuma terapisinin hem
akademik basariya hem de derse yonelik tutuma olumlu katki sagladigini belirlemistir.
Sridhar (2000) tarafindan yapilan bir arastirmada ise okudugunu anlama becerisini
artirmada bir yontem olarak okuma terapisinin kullanilabilecegi ifade edilmistir. Bryars

(2022) 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede ve yazma becerilerine iliskin olumlu



tutumlarimi artirmada okuma terapisinin etkili bir yontem oldugunu belirtmektedir. Benzer
bir sekilde Onwubiko (2022) da o&grencilerin okuma kiiltiiriinii gelistirmede okuma
terapisinin etkili bir yontem oldugunu ifade etmektedir. Okuma terapisi ile ilgili ¢alismalar
incelendiginde, arastirmalarin yurt disinda olduk¢a yaygin oldugu ancak yurt iginde bu tiir
caligmalarin oldukg¢a sinirli oldugu goriilmistiir. Bu durum, okuma terapisinin egitim
ortamlarinda yeterince taninmadigini ve uygulanmadigin1 géstermektedir. Dolayisiyla yurt
icinde okuma terapisinin etkili bir yontem olarak degerlendirilmesi i¢in bu alanda

yapilacak arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yukaridaki alan yazin degerlendirmeleri dikkate alindiginda okuma terapisinin egitim
ogretim siireclerinde kullanilabilecek etkili bir yontem olabilecegi disiiniilmektedir.
Gavigan ve Kurtts’a (2011) gore, okuma terapisi 0grencilere yeni beceriler kazandirmada
Ogretmene yardimci olan bir 6gretim stratejisidir. Egitim 6gretim siirecinin 6dnemli bir
kazanimi olan okudugunu anlama, hem akademik hem de kisisel ve sosyal acidan
Ogrencilerin gelisimini etkileyen bir degiskendir. Okudugunu anlama becerisinin egitim
Ogretim siirecinde kazandirilmasinda, okuma terapisi bir yontem olarak diisiliniilebilir.
Tiirkben (2022) de okuma terapisinin Tiirk¢e derslerinde kullanilmast gerektigini
belirtmektedir. Tijms, Stoop ve Polleck (2018), okuma terapasinin okuma becerilerini
giiclendiren 6nemli bir yontem olabilecegini ve okumaya iliskin kazanimlarda bu yontemin
kullanilabilecegini belirtmektedir. Aynm1 zamanda, okuma becerilerini olumsuz yodnde
etkileyen kaygiyr azaltmada da okuma terapisinin etkili bir yontem olabilecegi
diisiiniilmektedir. Diger yandan hem uluslararast hem de ulusal diizeyde (6zellikle ulusal
diizeyde) okuma terapisinin okudugunu anlamayla ve okuma kaygisiyla olan iligkisini
aciklayan calismalarin sinirl oldugu sdylenebilir. Ozellikle okuma ile ilgili kazanimlarin
yogun oldugu ilkokul yillarim1 kapsayan ¢aligmalarin yurt icinde oldukg¢a siirli oldugu
goriilmektedir. Okuma temelli bir yontem olan ve Ogrencinin duygusal Ozelliklerini
dogrudan siirece dahil eden okuma terapisinin, okudugunu anlama ve okuma kaygisina

etkisinin yurt icinde ve ilkokul diizeyinde test edilmesi gerekmektedir.

Alan yazinda ilkokul doneminde kazandirilmasi beklenen ve dgrencilerin hem kisisel hem
de akademik gelisimini etkileyen sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini agiklayan
degiskenlere ihtiya¢ oldugu goriilmiistiir. Tze, Li ve Daniels (2022) 6grencinin biitiin
gelisim alanlarina etki eden ve risk alanlar1 i¢in Onleyici degeri olan sosyal duygusal
becerilerin okullarda nasil 6gretilecegi konusunda sorunlar oldugunu belirtmektedir. Doyle

ve Bramwell (2006) sosyal duygusal becerilerin kazanilmasinda okumayla iliskili
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stratejilerin  etkili olabilecegini belirtmis ve diyalojik okumalarin bu becerilerin
kazanilmasma yardimci olabilecegini raporlamistir. Alan yazinda okuma terapisinin
ogrencilerin benlik, 6z diizenleme, sosyal beceri gibi sosyal duygusal becerilerini
gelistirdigine yonelik aragtirmalara rastlanmistir (Sharma, 2023; Sahin, 2019; Tas, 2019).
Sosyal ve duygusal beceriler ilizerinde olumlu etkisi oldugu belirtilen okuma terapsiyle
ilgili ¢aligmalarin smirli olmasi bu alanda yapilacak aragtirmalara duyulan ihtiyaci
artirmaktadir. Okuma yasantisi egitim Ogretimin onemli bir pargasidir ve olduk¢a yogun
bir sekilde programlarda bulunmaktadir. Gerek akademik, gerekse de kisisel yasam icin
onemli olan sosyal duygusal becerilerin var olan okuma programlarinin i¢inde yer almasi
onemli gortilmektedir. Nihayetinde Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli 2024 Programlarinda
sosyal ve duygusal becerilere yer verildigi goriilmektedir. Bu baglamda, okuma terapisinin
sosyal ve duygusal becerilere etkilerinin kanita dayali olarak degerlendirilmesine olan

ihtiyacin da arttig1 goriilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Okuma, bireylerin biligsel gelisimine bagh olarak gergeklesen bir beceridir ve bu becerinin
etkili olmasinda okudugunu anlama diizeyi énemlidir. Ciinkii okudugunu anlama diizeyi
dogrudan Ogrencilerin akademik basarilarini etkilemektedir (McGeown, Duncan, Griffiths
& Stothard, 2015). Nitekim okudugunu anlama diizeyi arttikca akademik basarinin da
arttigina yonelik bircok aragtirmaya rastlamak miimkiindiir (Ates, 2008; Francisco &
Madrazo, 2019; Howard, Bergey & Deacon, 2024). Ote yandan yiiksek diizeydeki bir
kaygi, bireylerin anlama mekanizmasinda olumsuz etkiye yol agarak okuma siirecini de
olumsuz olarak etkileyebilmektedir (Carpenter, Miyake & Just, 1995). Bu durumda
ogrencilerin duygusal yoniinii destekleyen yontemlere de ihtiyag¢ olabilir. Okuma terapisi,
bireylerin hem duygusal hem de sosyal problemleriyle bas edebilmelerinde kitaplardan
yararlanan bir yontemdir (Shechtman, 2008). Ozellikle 6grencilerin okuma yoluyla
duygularini ifade etme, kendini tanima, empati kurma gibi sosyal ve duygusal becerilerini
gelistirmeye katki sagladigt goriilmektedir (Heath, Sheen, Leavy, Young & Money, 2017).
Sosyal duygusal 6grenme dogrudan akademik basariyla ilgili olup, saglikli iligkiler
gelistirme, empati kurma, bireylerin duygularini tanima, sorumlu karar alma gibi becerileri
kapsamaktadir (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011). Bu baglamda

arasgtirmanin  amaci, ilkokul Ogrencilerine uygulanan okuma terapisi yOnteminin


https://scholar.google.li/citations?user=ddMCGCsAAAAJ&hl=tr&oi=sra

okudugunu anlamaya, okuma kaygisina ve sosyal duygusal 6grenme becerilerine etkisini

belirlemektir.

1.2.1. Problem Ciimlesi

Aragtirmanin problem ciimlesi: Okuma terapisinin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal duygusal 6grenme becerilerine etkisi var

midir? Bu problem dogrultusunda asagidaki alt problemlere cevap aranmaktadir.

1.2.2. Alt Problemler

1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama, okuma kaygisit ve sosyal
duygusal Ogrenme becerileri 6n test puanlar1 agisindan gruplar arasinda anlamli bir

farklilik var midir?

2. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama, okuma kaygist ve sosyal
duygusal O0grenme becerileri son test puanlart agisindan gruplar arasinda anlamli bir

farklilik var madir?

3. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama, okuma kaygis1 ve sosyal-
duygusal 6grenme becerileri 6n test-son test puanlari agisindan grup ici anlamli bir farklilik

var midir?

4. Deney grubu 6grencilerinin On test, son test ve izleme testi puanlar1 dikkate alindiginda,
okudugunu anlama, okuma kaygis1 ve sosyal duygusal 6grenme becerilerinde zaman iginde

anlamli bir degisim var midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Bu ¢alismanin amaci okuma terapisi yonteminin doérdiincii sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama, okuma kaygis1 ve sosyal duygusal 6grenme becerilerine etkisini belirlemektir. Bu
calismanm pek ¢ok agidan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Oncelikli olarak arastirmanin
sonucunda “okudugunu anlama”, “okuma kaygis1”, “sosyal duygusal 6grenme becerileri”
ve “okuma terapisi” konularmin ilgili alan yazma katkilar1 6nemlidir. Bu kavramlarin

aciklanmasi, kavramlar arasindaki neden sonug iliskisi ve uygulama siirecindeki somut

ciktilara yonelik degerlendirmeler alan yazina dahil olacaktir. Okuma terapisinin

6



okudugunu anlama becerisine iliskin sonuglari, okumayla ve diger dil becerileriyle ilgili
caligmalara rehberlik yapacaktir. Bu baglamda okuma terapisinin okuma, yazma, konusma
ve dinleme becerilerinin anlagilmasinda bir yontem olarak kullanilmasi arastirmacilara
rehberlik edici bir katki saglayabilir. Arastirmada okuma siirecinin Ogrencilerin 6z
diizenleme, gorevi tanimlama, arkadas iligkileri gibi sosyal duygusal gelisimlerini nasil
etkiledigine iliskin sonuglara yer verilmistir. Aragtirmanin sonuglari disiplinlerarasi (egitim
psikolojisi, smif 6gretmenligi, ¢ocuk gelisimi, gelisim psikolojisi vb.) ¢alismalara farkl: bir
bakis acis1 olusturacaktir. Elde edilen sonuglar egitim paydaslarina da 6nemli katkilar
saglayabilir. Okuma yazma siirecinin Onemli bir paydast olan smif Ogretmenleri,
ogrencilerin okudugunu anlama becerisi kazanmasi1 ve okuma kaygilarinin azalmasi igin
farkli yontemler kullanmaktadir. Yapilan bu c¢alisma ile Ogretmenlere Ogrencilerin
okudugunu anlamalarin1 destekleyecek ve 6grencilerin okuma kaygilarimi azaltacak bir
yontem olarak “okuma terapisi” kaynak olarak gosterilebilecektir. Ayni zamanda
ogrencilerin sosyal duygusal becerisinin artirilmasinda sinif 6gretmenlerinin tizerinde bir
sorumluluk vardir. Bu sorumluluk TYMM 2024 programlarinda sosyal ve duygusal
ogrenme becerilerine yer verilmesiyle de goriilmektedir. Okuma terapisi ile 6gretmenlerin,
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirirken ayn1 zamanda sosyal ve duygusal

becerilerini de desteklediklerini fark etmeleri 6nemlidir.

Arastirma sonuglari, ders programlarin1 olusturan karar alicilar, program gelistirme
alaninda ¢alisan uzmanlar agisindan da 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Son yillarda
sosyal duygusal 6grenme becerilerinin 6nemine dikkat ¢eken Milli Egitim Bakanligina
aragtirmanin sonuglar1 veri saglayacaktir. Alan yazinda sosyal duygusal Ogrenmenin
bilissel ve psikososyal gelisim i¢in 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Ote yandan bu
becerilerin ders planlarina nasil aktarilacagi konusunda belirsizlikler bulunmaktadir.
Yapilan bu ¢alisma 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini gelistirmek i¢in
okuma terapisinin etkisini agiklamaktadir. Bu baglamda calisma sosyal ve duygusal

ogrenme becerilerinin dogasini anlamaya da yardimci olacaktir.

1.4. Varsayimlar
Arastirma su varsayimlara dayali olarak gergeklestirilmistir:

1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin benzer kosullara sahip olduklar1 varsayilmastir.



2. Uygulamanin 6grencilerin okudugunu anlamaya, okuma kaygisina ve sosyal duygusal
ogrenme becerileri lizerine olan etkisinin diger faktorlerden bagimsiz olarak incelendigi

varsayilmistir.

1.5. Stmirhhiklar

1. Bu arastirma Kirikkale ili merkezinde yer alan bir devlet okulunun 4. sinif 6grencileri

ile sinirhidir.

2. Ogrencilerin okudugunu anlama becerisinin 6lgiilmesinde yalnizca “Okudugunu

Anlama Testi” ile sinirlandirilmistir.

3. Sosyal duygusal 6grenme becerilerisine iligkin alan yazinda farkli yaklagimlar olmasina

ragmen bu ¢alisma Coryn’nin sosyal duygusal 6grenme becerileri ile sinirlandirilmugtir.
4. Bu arastirma gelisimsel okuma terapisi ile sinirlandirilmastir.

5. Calisma hikaye edici metin tilirtindeki eserler ile sinirlandirilmistir.

1.6. Tanmimlar

Asagida verilen kavramlarin literatiirde farkli tanimlari bulunmaktadir. Bununla birlikte bu

caligmada arastirma amacina uygunlugu acisindan asagida yer alan tanimlar kullanilmastir.

Okuma Terapisi: Kitap ile okuyucu arasinda kurulan iyilesme, gelistirme ve degerlendirme

stirecinde kullanilabilen dinamik bir etkilesimdir (Russell & Shrodes, 1950).

Okudugunu Anlama: Okuyarak edinilen bilgilerin siniflama, siralama, iliskilendirme,
inceleme, degerlendirme, sorgulama gibi bir takim zihinsel yollardan gecirilmesi ile
olusturulan anlamlarin okuyucunun var olan 6n bilgileriyle birlestirilip yapilandirilmasidir

(Giines, 2009).

Okuma Kaygisi: Uziintii, korku, hayal kiriklig1, yetersizlik hissi gibi duygusal; kalp
carpintisi, terleme, kizarma gibi fiziksel olarak ortaya ¢ikabilen okumaya yonelik bir tepki

halidir (Altunkaya, 2017).

Sosyal Duygusal Ogrenme: Bireylerin duygularmi fark etmesi ve yonetmesi, hedef
belirleyerek ona ulagsmasi, diger bireylerin goriislerine saygi duymasi, etrafiyla olumlu
iligki icerisinde olmasi, etkili kararlar almas1 ve kisiler arasi iligkilerde yapict olmasidir

(Elias, 1997).



BOLUM 11

KURAMSAL CERCEVE

Bu boliimde okudugunu anlama, okuma kaygisi, sosyal duygusal 6grenme becerileri ve

okuma terapisi ile ilgili kuramsal bilgilere yer verilmistir.

2.1. Okuma

Okumay1 kapsamli olarak tanimlayan ilk kisi Rosenblatt’a (1982) gore okuma, belirli
kosullarda ve belirli zamanlarda, okuyucu ve metin arasinda karsilikli gergeklesen iglem ve
stirectir. Pressley (2002) okumada {istbilissel beceri ve farkindaligin en 6nemli unsurlar
oldugunu belirtmektedir. Okuma, akademik, kisisel ve sosyal olarak Ggrencilerin
gelisimine etki eden bir degiskendir ve ondan beklenen yarar okumaya yonelip okudugunu
anlayarak ortaya ¢ikmaktadir (Yildiz & Akyol, 2011). TDK’ye (2023) gore okuma; bir
metinde yer alan isaret ve harflere bakarak anlamak ya da bir metni seslendirmektir.
Coskun (2002) okumanin karmasik bir beceri oldugunu ve sadece gorsel algilama ile sinirh
olmadigin1 bir c¢esit zihinsel, fiziksel etkinliklerin bir araya gelmesiyle olustugunu
belirtmistir. Benzer bir yaklasimla, okuma yalnizca anlama ile sinirli olmay1p dil ve biligsel
gelisimle iligkili olarak 6grencilerin dil ve zihinsel becerilerini de destekleyen 6nemli bir
stirectir (Capoglu, 2021). Farkli zihinsel siire¢leri i¢ine alan okuma, bireyin 6n bilgileri ile
sembolleri biitiinlestirip onlar1 yeniden anlamlandirdig: bir siiregtir (Giines, 2024). Johnson
(2018) okumay1 bir metinde yer alan gorsel bilgiler ile zihnindeki bilgilerin, okudugunu
anlamak i¢in birlestirilmesi seklinde tanimlamistir. Akyol’a (2019) gore okuma, yazar ile
okuyucu arasinda gergeklestirilen hem aktif hem de etkili iletisimi gerektiren anlam kurma
siirecidir. Ogrencilerin zihinsel yonden gelisimlerine en biiyiik katkiyr okumanin
sagladigini dile getiren Sagirli (2020) okumanin zihinde yapilandirildigini ve diisiincelerin,

duygularin, bilgilerin zihinsel kavramlara donlismesiyle yorumlandigini belirtmistir. Derin
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ve ¢ok yonlii olan okuma, sesleri telaffuz edebilme yoniiyle algisal; sozciikleri taniyip
dogru okuma yoniiyle fizyolojik; dnceki bilgileri yeni bilgilerle biitiinlestirme yoniiyle
biligsel bir siiregtir (Basaran, 2013). Okuma tanimlarindan yola ¢ikarak okumanin
karmagik siirecleri i¢inde barindirdigi sdylenebilir. Bu karmasik siire¢ basit bir

kavramsallastirma ile Sekil 1’de gosterilmistir.

Kelimelerin anlamin bilme Anlama

Cumleleri anlama
Cikarim yapma

Anlamayi izleme

Metin yapisini anlama Okuma

Harf-ses bilgisi

Dogru kelime ¢oéziimleme .
o Kelime Okuma
Kod ¢bzmede otomatiklik

Sekil 1. Okuma siirecinin bilesenleri (Oakhill, J., Cain, K., & Elbro, C. (2015).
Understanding and teaching reading comprehension: A handbook. New York:
Routledge’dan uyarlanmustir.)

Sekil 1’ de goriildiigli iizere okuma bir halat olarak diisliniildiigiinde bu halat anlama ve
kelime okumanin birlikteligi ile olusmaktadir. Bu bilesenlerden birinin yoksunlugu genel

okuma becerisinin de olmadig1 anlamina gelir (Oakhil, Cain & Elbro, 2015).

2.2. Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama 1970 -1980’li yillarda sema teorisi ile agiklanmaya calisilmistir. Buna
gore her okuyucu zihinsel semalar1 birbirinden farkli oldugu icin ayni metinden farkl
anlamlar ortaya koyabilirler (Pearson, 2009; Rosenblatt, 2013). Benzer sekilde anlam
kurma asamasinda okuyucularin 6n bilgileri, becerileri, kelime hazineleri, olgunlagma
asamalar1 ve sosyal kiiltiirel ge¢misleri etkilidir (Akyol, 2019). Sonraki siireclerde ise
okudugunu anlama Vygotsky’nin sosyal yapilandirmaci kurami {izerinden agiklanmaya
calistimistir.  Buna gore bilgi bireylerin iginde bulundugu kiiltiirel toplumdan
etkinlenmektedir (Vygotsky, 1986). ilerleyen siirecte ise islemsel siirecin etkisiyle anlama,
okuyucu ile metin arasindaki islemsel siirecler ile aciklanmaya calisilsa da Vygotsky’nin

sosyal yapilandirmaci modeli ile birleserek kiiltiirel model ortaya ¢ikmistir. Bu modele
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gore okudugunu anlama, metin ve okuyucuyla sinirli kalmamakta ve Sekil 2° de goriildiigii

gibi ortam, okuyucu ve metin arasinda gergeklesmektedir.

Ortam

7
—

—— ’/'

\: 3 “L\ Q kyyucu ‘,\\

Metin

Anlama

Sekil 2. Anlamay1 etkileyen unsurlar (Pearson, P. D. (2009). The roots of reading
comprehension instruction. In S. E. Israel & G. G. Dufty (Eds.), Handbook of research on
reading comrehension (pp. 3-32). New York: Routledge’dan uyarlanmaistir.)

Anlamak kelimesi TDK’ ye (2023) gore ilk anlamiyla “bir seyin ne demek oldugunu, neye
isaret ettigini kavramak™ ikinci anlamiyla “yeni bilgileri eskileriyle bir araya getirerek
sonu¢ niteliginde baska bir bilgi edinmek™ olarak tanimlanmistir. Sever (1998) ise
anlamay1, yazilarak ya da konusularak iletilenleri algilamak olarak tanimlamistir.
Okudugunu anlama, okurun bir metin iizerinden dar ya da genis kapsamli, mecaz ya da
gercek anlam c¢ikardigr siirectir (PISA, 2009). Yildiz’a (2010) gore okudugunu anlama,
kisinin okuma yoluyla edindigi bilgi girdilerinin zihinsel islemlerden gecerek okunmakta
olan metnin vermek istedigi iletinin anlasilmasinda gegen siireclerin biitiiniidiir.
Okudugunu anlamanin bir silire¢ olarak ele alindigi baska bir tanimda Giines (2009)
okuyarak edinilen bilgilerin siniflama, siralama, iliskilendirme, inceleme, degerlendirme,
sorgulama gibi bir takim zihinsel yollardan gegcirilmesi ile olusan anlamlarin okuyucunun
var olan oOn bilgileriyle birlestirilip yapilandirilmasiyla okudugunu anlamanin
gergeklestirildigini belirtmistir. Kintsch’e (1998) gore okudugunu anlama, temel ve st
bilissel okuma becerilerini birlestiren okuma siirecinin iiriinii olarak tanimlanmaktadir.
Hartman, Akyol ve Bag’a (2021) gore okuma, siirekli sekilde anlam kurmay1 gerektiren bir
stirectir. Snow (2002) okudugunu anlama siirecinde bireyin oncelikle kitap ile etkilesime
girdigini sonra da bireyin 6n bilgilerini metindeki bilgiler ile birlestirdigini bu sayede

anlam1 yapilandirdigini belirtmistir. Okudugunu anlama siirecinin 6nemli hususlarindan
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biri de kisinin 6n bilgileridir. Kisinin sahip oldugu 6n bilgiler okudugunu anlamlandirmada
bireye rehberlik edebilmektedir. Demirel’e (1999) gore kisi okudugunu anlamak ister.
Anlamin yapilandirilmasi  ise metin ile kisinin 6n  bilgilerinin  birlestirilip
biitlinlestirilmesine baghdir (Akyol, 2017). Ciinkii okuma sirasinda var olan bilgiler ile
yeni bilgiler arasinda iligkiler kurulmaktadir (Guthrie, 2004). Okudugunu anlama
baglaminda eserden kavramsal bir bilgi olusturma siireci biligsel etkilesimle meydana
gelmektedir (Guthrie vd., 2004). Okudugunu anlamay1 okuma yoluyla edinilen bilgilerin
zihinde islenerek anlamlandirilmasi seklinde tanimlayan Giines (2009) okumada zihnin
onceki satirlardan elde etigi bilgileri bir sonraki satirla birlestirdigini yani onceki ve
sonraki diisiinceleri birbirine bagladigini belirtmistir. Benzer bir yaklagimla okuma
becerilerine yonelik belirli bir yetenege ulasmis olan okur, var olan problemi ¢6zmek ve
okudugunu anlamak i¢in kendisine sunulan metindeki bilgileri iliskilendirmelidir (MEB,

2018).

Okuma becerisini 21. ylizy1l becerisi olarak ele alan Panchi-Candonga ve Rodriguez’ye
(2021) gore okudugunu anlama becerisi elestirel diisiinme, karar verme, biligsel diizenleme
gibi becerilerle iligkili olup bu becerilerin giiclenmesinde etkili olmaktadir. Zan ve Zan’a
(2019) gore okudugunu anlama becerisi bu yiizyilin 6nemli becerilerinden biridir. Bazi
arastirmacilara gore, okudugunu anlama bilesenlerinden olan 6n izleme, agiklama ekleme,
bag kurma, 6zetleme, analiz etme, yeniden okuma gibi stratejileri kullanabilmek elestirel
ve st biligsel becerilerin 6zilinli olusturmaktadir (Pang, Muaka, Bernhardt & Kamil, 2003;
Varaprasad, 1997). Epcacan ve Erzen (2010) cagdas bir toplum i¢in okuduguna elestirel
yaklasan, okudugunu irdeleyen ve okudugunu anlamlandiran bireylerin varligina ihtiyag
duyuldugunu belirtmektedir. Benzer bir yaklasimla bu ihtiyaci dile getire Yilmaz (2011)
geligsen bir toplumun hizli okuyup anlayan bireylere ihtiya¢ duydugunu ayrica okudugunu
anlayan Ogrencilerin ders basarilarinin da artacagini belirterek okuma becerileri ile
akademik basar1 arasindaki iliskiye dikkat ¢ekmistir. Okudugunu anlamlandiran bireyler
gerek okul yasantilarinda gerekse sosyal hayatta daha basarili olmaktadirlar (Epcacan,
2018). Goger (2000) okudugunu anlayan Ogrencilerin derslerinde basarili olacagini,
okudugunu anlamada zorluk yasayan Ogrencilerin ise basarili  olmasinin
beklenemeyecegini, iistelik biitlin derslerin okuma gerektirdigini belirtmektedir. Kizgin ve
Bastug (2020) okudugunu anlamanin basariya katki sagladigini, 6grencileri ileri seviyelere

tasidigimi ve ilkokul yillarinda okudugunu anlama becerisinin kazanilmasinin 6nemli
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oldugunu belirtmistir. Ilkokul yillarinda tam olarak okuma becerisini kazanamayan bir

cocuk ise gelecek yillardaki 6gretim siirecinde basarisiz olabilmektedir (Akyol, 2019).

Okudugunu anlamanin 6nemi anlasildiktan sonra bu becerinin nasil gelistirilecegine
yonelik bircok calisma yapilmistir. Okudugunu anlamada akici okumanin, metin
ozelliginin (kullanilan kelimeler, yazi dili, metin yapisi, islup), kelime hazinesinin,
duyussal ozelliklerin (tutum, ilgi, motivasyon) ve strateji kullaniminin 6nemine dikkat
cekilmistir (Bastug, Higde, Cam, Ors & Efe, 2019). Bu becerilerin siniflandirilmasinda
tedbirli olmakta fayda vardir (Akyol, 2019). Genel anlamiyla anlam kurma becerileri
asagida yer aldigi gibidir:

1. Basit Beceriler: Ana fikir, agamalandirma, yonergeleri izleme, delil gosterme, yeniden

ifade etme, bilginin yerini belirleme, gercek detaylari bulma.

2. Ima ve muhakemeye dayali beceriler: Cikarim yapma, uygulama yapma, tahmin etme,
neden-sonug, farkliliklari bulma, agiklama, karsilastirma yapma, sonu¢ belirleme,

yorumlama, genellemeler yapma, ima edilen ana fikri bulma.

3. Kelime anlamiyla ilgili beceriler: Kelimenin sozliikk anlamini bilme, farkli anlamlar
bilme, kelimenin ¢agristirdig1 anlamlar1 bilme, baglamdaki anlami bilme, es anlamlari
bilme, birlesik kelimeleri anlama, zit anlamlar1 bilme, es seslileri bilme, mecazi ve
kinayeli anlamlar1 bilme, kelime koklerini bilme, kelime kokenlerini bilme,

benzetmeleri bilme, deyimleri bilme.

4. Yargilama, takdir etme, degerlendirme becerileri: ruh halini anlamak, tarif ve
nitelendirmeleri anlama, tavir ve tarzi anlamak, degerlendirebilme, hislerini ortaya
koyabilme, deger yargilarinda bulunabilme, fikirlerini belirtebilme, giizelligi takdir

edebilme ve anlayigh bir tutum sergileyebilme (Cramer, 2004).

Okudugunu anlama iizerine ge¢misten gilinlimiize bir¢ok calisma (Boz & Ulusoy, 2020;
Cetinkaya, Yildinm & Ates, 2017; Kusdemir & Giines 2014; Yildiz & Akyol 2011)
yapilmis ve 6grencilerin okudugunu anlama becerileri gelistirilmeye calisilmistir. Nitekim
akademik basar1 ve okudugunu anlama arasinda yiiksek bir iliski bulunmaktadir (Demirel,
1992). Yildiz (2013) okudugunu anlamanin diger dersler ile iligkisini inceledigi
arastirmasinda okudugunu anlamanin akademik basarty1r dogrudan ve anlamli diizeyde
etkiledigini saptamistir. Okudugunu anlama becerisinin akademik basar1 iizerindeki
etkisinin incelendigi baska bir aragtirmada Kizgin ve Bastug (2020) okudugunu anlama

becerisi arttik¢ca akademik basarinin da arttigini belirtmistir. Benzer bir arastirma ile Ates
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(2017) de okudugunu anlama ile akademik basar1 arasinda yiiksek bir iligki oldugunu tespit
etmistir. National Reading Panel (2000), okudugunu anlama ile ilgili var olan arastirma
verilerini incelemis ve analiz sonucuna gore okudugunu anlamaya yonelik {i¢ ana tema

ortaya koymustur:

1. Okudugunu anlama karmasik becerileri bir araya getirip birlestiren, kelime 6grenme ve

ogretmede kritik bir role sahip bilissel bir siiregtir.

2. Okudugunu anlamanin gelisimi igin aktif, stratejik, etkilesimli siirecler 6nemli diizeyde

gereklidir.

3. Bu karmasik siirecleri kolaylagtirmak adina 6gretmenlerin en iyi sekilde kendilerini

donatmalar1 bunun i¢in hazirlik yapmalari kritik bir 6neme sahip bulunmustur.

2.3. Okudugunu Anlama Stratejileri

Okudugunu anlama stratejileri Anderson’a (1991) gore dgrencilerin yeni bilgileri edinmesi,
bu bilgileri depolamasi ve ayni bilgileri geri ¢agirmada yasanan kasitli ve biligsel adimdir.
Brantmeier (2002) okudugunu anlama stratejisini okunanlari anlamlandirmak {izere
okuyucularin kullandiklar1 anlama siiregleri seklinde tanimlamistir. Block ve Pressley’e
(2002) gore okudugunu anlama 6z diizenleyici, yetkin, aktif ve amaca yonelik okuma
stirecine katki saglayan 6grenilmis ve belirli prosediirlerdir. Piloneita (2006) okudugunu
anlama stratejilerini okuma esnasinda anlamanin gii¢ oldugu zamanlarda okuyucunun
akademik performansii arttiran biligsel bir ara¢ olarak degerlendirmistir. McNamara’ya
(2007) gore okudugunu anlama stratejileri baglamsal durumlarda anlamay1 arttirmak tizere
beliren davranigsal ya da biligsel hareket olarak tanimlanmaktadir. Alexander, Graham ve
Harris (1998) okudugunu anlama stratejilerini bir okuyucunun bilgiye ulagmak, onu
diizenlemek ya da doniistiirmek tizere bilingli sekilde kullandigi, okuyucularin anlama
stireclerini yansitip yonetebildigi araglar olarak tanimlamistir. Bu stratejiler okuyucularin
metin iizerinde yogunlagmalarina ve metni daha iyi anlamalarina yardimci olmaktadir.
Ayrica okuyucularin okunan metni etkili sekilde degerlendirip elestirmesini ve uzun siireli
bellekte tutarak gerektigi zaman hizlica hatirlamasini saglar (Akyol, 2017). Bu durumda
bilis ve bilisiistii stratejilerin de kullanilmasini gerekmektedir. Etkili bir okuyucu, kapsamli
metinleri anlamay1 kolaylastirmak icin bilis ve bilisiistii stratejileri ustalikla kullanir
(Schunk & Zimmerman, 1994). Bastug vd., (2019) belirtigi lizere okudugunu anlama

stratejilerinin kullanimi dikkati artirir, siirece etkin katilimi destekleyerek siireci planlayip
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diizenlemeyi saglar, diisiinme becerilerini gelistirir, metin dis1 bilgilerin kullanimini saglar,
motivasyonu artirir, bagimsiz 6grenmeyi destekler. Ayrica okudugunu anlama becerileri
okuyucularin okudugunu anlamasini, hizli ve dogru okumasini, okuma aligkanligini

gelistirmektedir (Karadag & Yurdakul, 2016).

Alan yazinda okudugunu anlama stratejileri ile ilgili bircok siniflandirmaya rastlamak
miimkiindiir. Ornegin Anderson (1991) okudugunu anlama stratejilerini; destek,
denetleme, agimlama, test etme ve metinde tutarlilik saglama olmak {izere besli siniflama
ile aciklamistir. Jiménez, Garcia ve Pearson (1996) ise okudugunu anlama stratejilerini;
okuyucu odakli, metin odakli ve etkilesimli olmak {tizere tiglii siniflandirma ile
aciklamiglardir. Ebrahimi (2012) okudugunu anlama stratejilerini; metnin anlamini
olusturmak icin kullanilan stratejiler ve anlami izlemek iizere kullanilan stratejiler olmak
iizere ikili smiflandirmayla ele almistir. McNamara (2012) yetenekli okuyucular igin;
bilinmeyen kelimelerde so6zliikk kullanma, bilinmeyen kelimelerin anlamini metnin
baglamindan ¢ikarma, karakterin neyi neden yapacagi tiizerine diisiinerek karakter
motivasyonu ile anlami c¢ikarmak olmak iizere ii¢ farkli strateji Onermistir. Ayrica
McNamara (2009) zayif okucular icin; okuma sirasinda anlamayr izleme, kendi
kelimeleriyle yeniden ifade etme, ¢ikarimlar yaparak detaylandirma, metni mantigini ya da
sagduyusunu kullanarak anlamlandirma, tahminde bulunma ve metindeki ciimleler
paragraflar ve fikirler arasinda baglanti kurmak icin kopriilleme uygulama olmak iizere
altili okudugunu anlama stratejisi dnermektedir. Bunlarla birlikte bu ¢alismada kullanilan
ve alan yazinda da en ¢ok kullanildigi goriilen okudugunu anlama stratejileri; okuma
oncesi, okuma siras1 ve okuma sonrast olmak iizere ii¢ sekilde siniflandirilmistir (Akyol,
2019; Almasi & Hart, 2015; Bastug vd., 2019; Cobal Siiral, 2024; Dewitz, Jones & Leahy,
2009; Hartman vd., 2021; Pearson, 2009).

Arr’ya (2014) gore okudugunu anlama stratejileri hem okuma Oncesi, siras1 ve sonrasinda
hem de bunlarin hepsinde kullanilabilmektedir. Bu stratejiler Tablo 1° de yer aldig1 gibi

gosterilebilir.
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Tablo 1
Okudugunu Anlama Stratejileri

Stratejileri Kullanma Zamanlari

Stratejiler

Okuma Oncesinde ise Kosulan
Stratejiler

Okuma Amacimi Agiklama

Orenciye Parganin Basligia, Basim Tarihine, Yazara Bakarak ve
Parcay1 Tarayarak Konusunu Tahmin Etmesine Yardim Etme
Basliga Bak — Incele — Anahtar Sozciiklere Bak — Okuma
Parcasina Tekrar Bak — Oykii /Kavram Haritas1 Hazirla (TELLS)
Ogretim Oncesi Sozciik Bilgisi

Kavram Haritalar1 ve Oykii Haritas1 Aracihigryla Kavramlar
Onceden Ogretme

Okunacak Materyali Dikkatlice Se¢me ve Bazi Olgiitler
Dorultusunda Ogrencinin Okuma Par¢asin1 Segmesine izin Verme

Okuma Sirasinda ise Kosulan
Stratejiler

Akici ve Siiriikleyici Okumay1 Saglama

Oykiileyici Metinler i¢in Oykii Haritasin1 Dikkate Alma
Aciklayici Okuma Pargalari ig¢in Taslaklar ve Calisma Rehberi
Kullanma

Aciklayict Metinler igin Stratejik Not Almay1 Uygulama
Aciklayict Metinler i¢in Zaman Cizelgeleri ve Akis Semalarint
Kullanma

Karisik Planlar, Tablolar Yapma

Oykiileyici Metinler i¢in Gorseller Kullanma

Okuma Sonrasinda ise Kosulan
Stratejiler

Her Tiirlii Metin i¢in Ozetleme Yapma
Soru- Cevap ligkisini Kullanma

Okuma Siirecinin Tiimiinde ise
Kosulan Stratejiler

Stratejik Not Alma

GSOYBY: Gozleme, Sorma, Okuma, Yansitma, Bakmadan
Cevaplama, Yeniden G6zden Gegirme (SQ4R)

Coklu Gegis Stratejisi (Multipass)

Karsilikli Oretim (Reciprocal Teaching)

Ne Biliyorum? Ne Orenmek stiyorum? Ne Orendim? (K-W-L)
Isbirlikli Stratejik Okuma (Collaborative Strategic Reading)
Kavram Haritalar1 ve Grafik Orgiitlemeler (Concept Map And
Graphic Organizers)

TS Okuduunu Anlama Stratejisi (Coop- Dis-Q)

TOD Okudugunu Anlama Stratejisi (POSSE)

*Kaynak: Epcagan, C. (2009). Okudugunu anlama stratejilerine genel bir bakis. Journal of International

Social Research, 1(6),207-223.

Akyol (2006) ise okuma siirecinde kullanilabilecek etkinlikleri su sekilde agiklamistir:

1- Okuma Oncesi Etkinlikler

a) Metne goz gezdirme

b) Okumanin amacin belirleme

¢) On bilgileri hatirlama

d) Gorsel 6ge ve basliktan hareketle metnin konusu hakkinda tahminler yapma

2- Okuma Esnasindaki Etkinlikler

a) Akict okuma
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b) Metni anlama durumunu kontrol etme
c) Yardimer stratejileri kullanma
d) Irdeleme
e) Not alma
3- Okuma Sonrasindaki Etkinlikler
a) Ozetleme yapma
b) Metindeki bilgilerden sentezler yapma
c) Coziimlemeler yapma
d) Metnin ana ve yardimc1 diigiincelerini belirleme
e) Kavram haritalari, grafik, tablo vs. olusturma
f) Sorular sorma, olusturma ve sorular1 yanitlama
g) Yansitici diistinmeyi saglama

Okudugunu anlama stratejilerinden okuma Oncesinde, goz gezdirme, tahminler yapma,
okuma amaci olusturma, On bilgileri okuma ortamina getirme; okuma sirasinda akici
okuma, yardimci stratejileri kullanma, anlami kontrol etme; okuma sonrasinda okunanlari

ozetleme ve degerlendirme stratejileri yer almaktadir (Akyol, 2019).

Ogrencilerin okunan1 dogru bir sekilde anlamasi i¢in okuma 6ncesi, okuma sirasi, okuma
sonrasinda aktif olmasi ve birgok stratejiye dayali etkinlikleri kullanmas1 gerekmektedir
(Epgagan, 2009). Ayrica okuma ve anlama stratejileri eser igerisindeki problemleri
cozmek, anlamay1 kontrol etmek ve metin {izerinde diisiinmek amaciyla kullanilarak
diisiinceleri gelistirmekte, metinde amaca hizmet eden noktalar iizerine odaklanarak
derinlemesine anlam saglamaktadir (Hartman vd., 2021). Benzer bir yaklasimla okudugunu
anlama stratejileri hem eserin icerigindeki bilgileri kavrama ve anlama icin bir yol hem de
okuma becerilerini gelistirmek ve metinden en yiiksek fayday1 saglamak i¢in bir rehberdir

(Kaya & Yilmaz, 2023).

2.3.1. Okuma Oncesi Stratejiler

Okuma Oncesinde kullanilanilan okudugunu anlama stratejileri okuyuculari zihinsel olarak

okumaya hazirlarken okuyucularin okuma oncesi etkinlikleri diizenlemelerine yardimci
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olur (Giines, 2021). Okuma o6ncesi okudugunu anlama stratejilerini kullanmanin amaci
okuyucularin metne temel olusturmalari, amag¢ belirlemeleri, metindeki bilgiler ile 6n
bilgileri arasinda iliski kurmalari, bilmedigi kelimeleri tanimalari, tahminlerde
bulunmalari, metni gozden gecirmeleridir (Tankersley, 2003). Yani okuma Oncesi
stratejiler okuyuculart okunacak metne 6n hazirlik yapmalarini saglamaktadir. Okuma

oncesi kullanilabilecek baz1 stratejiler asagida aciklanmistir.

Goz gezdirme: Bu strateji okuyucularin 6n bilgilerini ortama aktarmasinda, okumanin
amacinin  belirlenmesinde, 06zetleme yapmada, anlasilmayan noktalarin agikliga
kavugmasinda etkili bir stratejidir (Akyol, 2021). Block vd. (2004) goz gezdirme
stratejisinin metni okumadan once 6grencilerin motivasyonunu arttigini belirtmistir. Zhang
(2018) ise goz gezdirme stratejisinin ana fikir bulmaya katki sagladigini belirtmistir. G6z
gezdirme siirecinde bashigi, giris paragrafini, ana ve alt bagliklari, gorselleri, italik ve koyu
yazilmis yazilari, sonug paragrafi ya da 6zeti, on ve arka kapaktaki bilgileri okumak, yazar
hakkinda bilgi varsa okumak, i¢indekiler ve dizin kismi varsa bakmak, basim tarihine ve
varsa sOzliik kismima bakmak gerekir (Akyol, 2019). Bu c¢aligmalar amaca uygun
kisimlarin ve metnin 6nemli boliimlerinin belirlenmesine, metnin konusunun okuyucular

tarafindan hissedilmesine katki saglar (Bastug vd., 2019).

Okuma amacini belirleme: Okuyucularin bir metni ni¢in veya neden okuyacaklarim
bilmeleri okumanin amacini olusturmak i¢in 6nemlidir. Okuma amacinin belirlenmemesi
okuyucunun anlama siirecinden uzaklasmasina yol agabilir (Duke & Pearson, 2002).
Ciinkii belli amact olmayan okuma, anlamli bir okuma degildir (Akyol, 2018). Stratejik
okuyucular okuma Oncesinde okuma amaclarint belirlerler. Duke ve Pearson (2002)
okuyucularin okumaya baslamadan 6nce okuma amagclarinin belirlenmesi gerektigini
belirtmektedir. Zevk i¢in veya bilgi edinmek i¢in okurken seg¢ilen stratejiler farkli olacaktir
(Akyol, 2019). Ciinkii hikaye edici metinlere gore bilgilendirici metinler daha dikkatli ve
yavas okunmalidir (Karadag & Yurdakal, 2016). Bu durumda okumanin amaci
belirlenirken okunacak metnin tiiri de O6nemlidir. Okuma Oncesi amag¢ belirlemede
ogrencilere yardimer olabilmek i¢in “bu metni nigin okuyorsunuz?” veya “bu metinden
neler 6greneceginizi diisiiniiyorsunuz?” benzeri sorular sorulabilir (Giines, 2021). Ayrica
ogrencilere hikayeler, siirler ve bilgilendirici metinler gibi bircok metin tiirii oldugundan
bahsedilerek “metnin tiirii nedir? Konusu nedir? Neden bu metni okuyorum?” sorulari

sorularak da amag olusturmaya yardime1 olunabilir (Akyol, 2019).
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On bilgileri harekete gegirme: Okuma dncesinde metne bagli olarak okuyucunun zihninde
var olan semalar okumada anlamlandirmay1 kolaylagtirmaktadir (Karadag & Yurdakal,
2016). Bu semalar okuyucunun 6n bilgilerini olusturmaktadir. Trabasso ve Bouchard’a
(2002) gore okuyucudaki 6n bilgilerin harekete gegcmesi metindeki bilgiler ile okuyucunun
var olan bilgileri arasinda bag kurulmasini, hatirlamayr ve dikkatin metin {izerinde
yogunlasmasini kolaylastirmaktadir. On bilgilerin harekete gegirilmesinde kullanilabilecek
etkili iki yontemden biri metni 6n okuma yapmak digeri de grafiksel diizenlemeler
olusturmaktir. Grafik diizenleyiciler bir metinde yer alan kavramlar arasindaki iliskileri
gosteren, kavramlarin hafizada kaliciligini saglayan, bilgilerin anlagilmasini arttiran
siiflama ve tanimlama metodlarindandir (Tavsanli, 2014). Okuyucularin anlama diizeyini
arttiran grafik diizenleyiciler ayrica anlama i¢in harcanan zamani ve c¢abay1 da
azaltmaktadir (Daly, Neugebauer, Chafouleas & Skinner, 2015). Grafik diizenleyicileri
olustururken metindeki kavramlar veya kelimelerden Ogrenilmesi gerekli olanlar tespit
edilmeli, bu kelimelerin bir diyagramla iliskileri gosterilmeli ve 6grencilerden alinacak

doniitlerle diyagram gelistirilmelidir (Akyol, 2019).

Tahmin etme: Tahmin etmenin ilk asamasinda 6grenciler okunacak metni gdzden gegirerek
tararlar ve bu sayade metnin icerigine, konusuna yonelik kendilerinde var olan 6n bilgileri
de kullanarak tahminlerde bulunurlar (Epcagan, 2009). Okuyucular deneyimleriyle birlikte
on bilgilerinden yararlanarak var olan ipuglarini (anahtar kelimeler, metin tiirli, metin
bashig1, gorseller) kullanip metnin igerigi hakkinda tahminlerde bulunabilirler (Giines,
2021). lyi bir okuyucu tahmin stratejilerini siirekli kullanir ve tahminlerinin dogrulugunu
ya da yanlishgmi kontrol eder (Akyol, 2019). Ayrica metnin basim tarihi ve yazarini da
incelemek okuyucuya metin ile ilgili ipuclar1 saglayabilir (Miller, 1982).

2.3.2. Okuma Sirasi Stratejiler

Okuma sirasinda okurun belirlenen amaca ulasip okudugunu anlamasi i¢in okuma sirasinda
kendisini kontrol etmesi gerekmektedir (Karatay, 2014). Okuma siras1 stratejilerinin asil
amact okuma Oncesinde belirlenen amaclara ulasabilmektir (Capoglu, 2021). Johnson’a
(2002) gore okuma sirast stratejileri anlamay1 izlemek, metnin i¢indeki fikirleri organize
etmek ve her bir paragraftan cikarilan fikirleri degerlendirmektir. Ulper’e (2010) gore
okuma sirasi stratejileri okuyucunun etkilesimsel okuma ile metni islemlemesi, metinde
yer alan bilgiyi alip hatirlayabilmesi ve okuyucunun metinden beklentilerini igermektedir.

Glines (2021) okuma sirasi stratejilerini kelime tanima, metni okuma, metni anlama,
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climlede bag kurma, bilgiyi yapilandirip diizenleme, paragraflar arasi bag kurma olarak
aciklamistir. Capoglu (2021) okuma sirast stratejilerini akict okuma, siiriikleyici okuma,
taslak ve calisma rehberi kullanma, 6ykii haritas1 olusturma, akis semasi kullanma, zaman
cizelgesi kullanma, stratejik not alma, karisik planlar yapma, gorseller kullanma, tablolar
olusturma seklinde agiklamistir. Akyol (2019) ise okuma sirast stratejilerini akicit okuma,

anlamay1 kontrol etme, yardimer stratejileri kullanma olarak {i¢ baslikta ele almistir.

Akict okuma bir metni anlamlandirmada gerek bilissel gerek dilsel becerileri kullanarak
metni belli bir hizla ve duraksamadan okumaktir (Ulper, 2010). Diger bir tanimla akici
okuma vurgu, tonlama ve noktalama isaretlerine dikkat ederek kelime tekrari, geri doniis,
heceleme ve gereksiz duruslar yapmadan anlam iiniteleri halinde konusurcasina yapilan bir
okumadir (Akyol, 2018). Akic1i okuyanlar metinde var olan bilgileri daha rahat
hatirlayabilir ve metinden hareketle ¢ikarim yapabilirler (Bastug vd. 2019). Ayrica bu
okuyucularin  okudugunu anlayabilmesi, soOzciikleri hizli bir sekilde kodyalip
anlamlandirmasi, metnin ana diisiincesini belirlemedeki giiclii beceriyi ve smirli siirede
etkili bir sekilde okuma siirecini yonlendirebilmeyi gerektirir (Grabe & Stoller, 2019).
Akic1 okuma becerileri gelistirilebilir bir beceridir. Bunun i¢in dgretmenler 6grencilere
akict okumada model olup her giin ilging materyaller kullanilarak sesli okuma yapabilir;
esli okuma, tekrarlayict okuma ve koro halinde okuma tekniklerinden de yararlanabilirler

(Akyol, 2019).

Anlamayr kontrol etme bir okuyucunun okudugu metni anlayabilmesi i¢in bilissel
stireclerini kontrol etmesi ve yonlendirmesi seklinde agiklanabilir (Wagoner, 1983). Baker
(1985) ise anlamayi kontrol etmeyi okuyucunun anlama diizeyini degerlendirdigi ve
diizenledigi iistbiligsel eylemleri iceren siire¢ olarak agiklamistir. Zabrucky ve Ratner
(1986) da benzer sekilde okudugunu kontrol siirecini degerlendirme ve diizenleme seklinde
iki bilesenden olustugunu belirtmislerdir. Baker (1985) okudugunu kontrol etme siirecinde
okuyucularin ii¢ sekilde anlami kontrol ettigini belirtmistir: Sozciliksel standandartlar
kullanarak teker teker kelimelerin anlagilmasini kontrol etme, sézdizimsel standartlar
kullanarak sozdizimsel anlamay1 kontrol etme ve anlamsal standartlar kullanarak farkl
metin seviyelerinde anlami kontrol etmedir. Anlami kontrol etmenin okuyucunun
gelisimsel degiskenlerine duyarli oldugunu belirten Kinnunen, Vauras ve Niemi (1998) ise
bu siirecte dort yone: anlamayi izlemenin siirekliligine, anlamay1 kontrol etmede okuyucu
tarafindan uygulanan diizenleyicilerin varligina ve cesitliligine, okuyucunun anlam

olusturma diizeyine ve anlam1 kontrol etme siirecinde uygulanan eylemlerin etkili olusuna
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dikkat ¢ekmistir. Okuyucularin anlami kontrol etme silirecinde kendilerini siirekli
sorguladiklarint belirten Akyol (2019) ise okuyucularin kullanabilecekleri bes farkli
teknikten bahsetmistir: (a) tahminleri gézden gecirme, (b) kendi kendini sorgulama, (c)
zihinsel imajlar1 kullanma, (d) anlam {initeleri olusturma ve (e) aciklaga kavusturma. Bu
stratejiler okuyucularin okumay1 kontrol etme siirecinde karsilagilacak farkli problemler
(anahtar kelimelerin anlamani bilememek, metni konusu hakkinda bilgiye sahip olamamak
vb.) karsisinda okuyuculara yardimci olacaktir (Oakhill, Cain & Ellbro, 2015). Okuyucular
anlama siireclerini degerlendirip eksiklerini gidermek iizere cesitli stratejileri deneyecek,
bu stratejilerin dogrulugunu degerlendirip tahminlerde bulunacak ve sonucta bu stratejiler
okuyucularin metni dogru bir sekilde anlamalarina rehberlik edecektir (Baker & Brown,

2002).

Yardimc stratejileri kullanma okuyucular icin okuma sirasinda kullanabilecekleri g¢esitli
teknikleri igermektedir. Ornegin okuyucular anlasilmayan bir yer oldugunda tekrar okuma
yapabilirler (Karatay, 2009). Tekrar okuma stratejisi okuyucularin kendi anlamalarini
degerlendirdikleri tstbiligsel stratejilerden biridir (Basaran, 2013). Okuyucular yardimci
stratejileri kullanarak okunan metin {izerinde c¢ikarimlarda da bulunabilirler. Cikarimda
bulunma, okuma siirecinde metin i¢indeki bilgilerle okuyucunun 6n bilgilerinin mantiksal
iligki ile yeniden organize edilip anlami yapilandirmaktir (Kelley & Clausen-Grace, 2007).
Okuyucunun ge¢mis bilgileri ile metinde var olan bilgileri birlestirmesi metnin Gtesine
gecmesini, metni ii¢ boyutlu hale getirmesini, kisisel bir anlam olusturmasin1 ve hafizada
olusan model ile metni yeniden yapilandirmasini saglar (Keene & Zimmermann,1997).
Okuyucular altin1 ¢izme stratejisini de kullanarak metni gézden gegirebilir, metin i¢indeki
bilgiler arasinda baglanti saglayabilir (Bastug vd., 2019). Ayrica bu strateji 6nemsiz
bilgiler ile 6nemli bilgilerin birbirinden ayirt edilmesini de saglar (Karadag & Yurdakal,
2016). Okuma sirasinda bilinmeyen kelime ile karsilaginca tizerinde durmadan okumaya
devam edilebilir ayrica bilgi edinmek iizere bir kaynaktan (6gretmen, uzman, veli vb.)

yardim alinabilir (Akyol, 2019).

2.3.3. Okuma Sonrasi Stratejiler

Okudugunu anlama siirecinin sonunda yer alan okuma sonrasi stratejiler metni anlamaya
yonelik son adim ifade eder (Ulper, 2010). Hartman vd. (2021) okuma sonrasinda yapilan
stratejilerin ¢cogunlukla degerlendirmeye yonelik oldugunu belirtmistir. Okuma sonrasi

stratejiler okumanin amacina ulagma, elestirme, sorgulama, anlamay1 degerlendirme ve
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yorumlama stratejilerini kaplamaktadir (Giines, 2021). Bu stratejiler Papatga’nin (2016)
belirttigine gore; 6nceden yapilan tahminleri kontrol etmek, yardimei fikirleri ve ana fikri
belirlemek, 6zetleme yapmak, anahtar kelimeleri bulmak, kavram haritasi olusturmak ve
tartisma yapmaktir. Clark ve Graves (2005) ise okuma sonrasi stratejilerde yazma,
tartisma, drama, soru sorma, sanatsal ve sozel olmayan etkinlikler ve baglanti kurmanin

kullanilabilecegini belirtmistir.

Ozetleme yapmak okuma sonrasi kullanilan stratejilerden biridir. Ozetleme metnin ana
yapisini, 0zlnii yazili ya da sozlii olarak ifade etmektir (Dogan, 2002). Akyol (2019)
metinde sunulan bilgilerin, ana fikrin, yazarin bakis acgisinin mantikli bir sekilde
asamalandirilmasiyla &zetleme yapilabicegini belirtmistir.  Ozetleme yapabilmek icin
anahtar kelimeleri belirlemek, gereksiz bilgileri elemek, fikirleri organize etmek gereklidir
(Israel, Block, Bauserman & Kinnucan-Welsch, 2008). Ayrica Harvey ve Goudvis’a
(2017) gore Ozetlemeyi Ogrenen bir dgrenci; bilgiyi farkli kelimeler kullanarak ifade
etmeyi, fikirleri metne baglama, olgulardan fikirlere ge¢me, 6zii anlamak i¢in okuma,
okurken ve okuma sonrasinda diisiinceleri gézden gegirmeyi de 6grenmis olur. Ogrencilere
Ozetleme stratejileri Ogretilirken “Metinde veya paragrafta anlatilan en O6nemli bilgi
nedir?”, “Yazarin metni yazma nedeni, mesaji nedir ve metnin temast hakkinda neler
distinliyorsun?”, “Metinde simdiye kadar bir ¢oziim ya da catisma gerceklesti mi?”,
“Metnin bagkarakteri kimdir ve yaptigi Onemli seyler nelerdir?” gibi Ggrencileri

yonlendirici sorular sorulabilir (Willis, 2008).

Degerlendirme, okuma sonrasinda kullanilabilecek stratejilerden bir digeridir.
Degerlendirme stireci, metnin eksiksiz olarak anlasilmasi, metne yonelik tahminlerin
dogrulugunun kontrolii, okuma amagclarinin gerceklesme durumunun denetlenmesinin
oldugu siirectir (Karatay, 2018). Yazili bir materyalin degerlendirme siirecinde; gergekleri
fikirlerden ayirma, yazarin amacini belirleme, kurgular1 gercekten ayirma, edebi niteligi
yargilama, fikirlerin gegerliligini belirleme, degerlere bakis acisini belirleme, propaganda
unsurlarin1 ve ifadelerini belirleme gibi farkli boyutlarin dikkate alinmasi1 gerekmektedir

(Akyol, 2019).

Anlami bilinmeyen kelimelerle ¢alisma da okuma sonrasi kullanilabilecek stratejiler
arasinda yer almaktadir. Oyleki kelime hazinesi ile okudugunu anlama arasinda yiiksek bir
iliski bulunmaktadir (Yildiz, 2019). Kelime hazinesine yonelik uzun yillar arastirma yapan
Graves ve Watts-Taffe’in (2002) elde ettigi bulgulara gore; kelime hazinesine yonelik

yetersizlik metnin okunabilirligini ve Ogrencilerin akademik basarilarini olumsuz bir
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sekilde etkiler, kelime hazinesi sozel becerilerin giiclii bir gostergesidir ve bir metne
yonelik kelime 6gretimi metnin anlasiimasimi da kolaylastirmaktadir. Ogrencilere kelime
ogretiminde Ogretmenler kelime duvari, sesli okuma, grafik diizenleyiciler, gruplamaya

dayal1 etkinlikler ve kelime segme stratejileri kullanabilirler (Y1ildiz, 2019).

Alanyazinda, okuma sonrasi kullanilan bir¢ok farkli stratejiler yer almaktadir. Bunlardan
biri de ana fikir bulmadir. Ozellikle okudugunu anlama becerileriyle ilgili ¢alismalarda ana
fikri bulamaya siklikla yer verilmistir (Johnson & Barret, 1981). Ana fikir bulma analiz,
sentez ve degerlendirme gibi bireyin iist diizey diisiinme siireglerini kullanmasiyla
gerceklesmektedir (Akyol, 2019). Anafikir bulma ¢alismalarinda; metnin yapisi, konusu ve
konuyu ele alis yonii belirlenmeli, yazma amact kestirilmeli, tek bir yargidan veya
diisiinceden olusan bir ciimle elde edilmelidir (Ulper, 2011). Farli bir ifade ile ana fikir,
belli bir konu iizerinde ortaya konulanlarin bir yarg: olusturacak sekilde ifade edilmesidir

(Aktas & Giindiiz, 2001).

Okuma sonrasi yapilabilecek diger stratejilere tartisma levhasi, bosluk tamamlama,
diyolojik okuma, yeniden anlatim, sokratik seminer, grafik diizenleyiciler 6rnek
gosterilebilir (Hartman vd., 2021). Ayrica ¢oklu stratejiler veya ¢ok ogeli stratejiler olarak
adlandirilan stratejiler de bazi arastirmalarda okuma sonrasi stratejileri olarak yer
almaktadir (Bastug vd., 2019; Ozdemir, 2017; Ulper, 2011). Bunlardan bazilari; BIO (Ne
biliyorum? Ne 6grenmek istiyorum?, Ne 6grendim?), SQARE (Inceleme, soru sorma, altin1
cizme, cevap verme, gézden gecirme, genisletme), TELLS (Basliklar, inceleme, anahtar
kelimere bakma, bilinmeyen kelimelere bakma, zihinde metin yapisim1 ayarlama), ISOAT
(Inceleme, soru olusturma, okuma, anlatma, tekrar gézden gecirme), FIVES (Gergekler,
cikarimlar, kelimeler, deneyimler, 6zetleme), RAP (Oku, sor, yaz), KWLS (Ne biliyorum,
ne 6grenmek istiyorum, ne 6grendim, duygularimi neler etkiledi), KWLA (Ne biliyorum,
ne Ogrenmek istiyorum, ne oOgrendim, baska neler Ogrenmeliyim) gibi genellikle
stratejilerin bas harflerinin bir araya getirilerek olusturumus kisaltmalarla yapilan

stratejilerdir (Bastug vd., 2019).

2.4. Kaygi

Kaygi kelimesinin kokii Latince ve Yunanca’ya dayanan Hint Germen kokiinden tiiremis
olup bogulma veya daralma hissi olarak tanimlanmis ve uzun siireli devam eden

huzursuzluk ya da sikinti anlamina gelen ‘angh’ kelimesinden gelmektedir (Tyrer, 1999).

23



Kaygi, belirsiz bir gerginlik ve huzursuzluk yaratan tehdit edici bir gerilim hissidir
(Rachman & Rachman, 2013). TDK (2025) tarafindan kaygi “liziicii veya kotii bir sey
olacak korkusundan dogan tedirgin edici duygu; diisiince, tasa, kiisiim, endise, gam”
seklinde tanimlanmistir. Ciiceloglu’na (2006) gore kaygi, basarisizlik duygusu, sikinti,
acizlik, korku, {iziintii, sonucu bilememe ve yagilanma gibi heyecan veren duygularin bir
ya da birkacini i¢ine alan duygu durumudur. Karahan ve Karaaziz’e (2023) gore kaygi,
bireyin tehdit olarak algiladigi durumlarda gereginden fazla ve 6zel bir odagi bulunmayan
genellenmis bir yapiya sahip huzursuluk, endise hissi yasamasidir. Kaygiyla birlikte kiside
kas gerginligi, nefes almada zorlanma, yorulmusluk, huzursuzluk, konsantrasyona bagli
sorunlar yaganabilmektedir (American Psychiatric Association [APA], 2013). Bu sorunlar

karsisinda bireyler bilissel, duyussal veya fizyolojik kaygiy1 yasayabilirler (Tasg, 2005).

Kaygiin biligsel olarak ortaya ¢ikmasi; dikkat sorunlari, kararsizlik, olumsuz beklenti ve
olumsuz diisiince yapilari, problemleri anlayamama ve yorumlayamama, benligi yetersiz
bulma gibi durumlarla kendini gosterir (Craig & Dobson, 1995). Kayginin duyussal olarak
ortaya c¢ikmasi; tedirgin hissetme, ¢aresizlik, korku, degersizlik, timitsizlik gibi durumlarla
kendini gdstermektedir (Zeidner & Matthews, 2002). Kayginin fizyolojik olarak ortaya
cikmasi; sempatik sinir sisteminin etkilenerek hizli ¢alismasina ve bdylece kalp atisi ile
solunum sayisinin artmasina yol agar ve agri, bulanti, terleme, uyku yoksunlugu gibi
durumlarla kendini gosterir (France & Robson, 1997). Kayginin kendini gosteren bu ii¢
farkli gostergesiyle ilgili Stallard (2009) da benzer bir yaklasimla beklenen bir risk durumu
icin olaylar1 degerlendirmenin biligsel bilinci; kisi ig¢in gerekli bir eyleme yonelik hazirlik
yapmanin fizyolojik bileseni; gelecek bir tehlikeyi 6ngoriip onu 6nlemenin de davranigsal
bileseni igerdigini belirtmistir. Rachman ve Rachman’a (2020) gore kaygi akil yiiriitme,
dikkat, algi, bellegin etkilesimini i¢cinde barindirmakta ve var olan biligsel analizlerin
cogunu bilingsiz bir diizeyde gergeklestirmektedir. Kaygiin fizyolojik diizeyi kalp
atisindaki hizlanma, sicak basmasi, sersemlik, bag donmesi, titreme, terleme, agiz kurulugu
ve mide bulantis1 gibi bedensel tepkileri kapsamaktadir. Davranis diizeyinde ise kisinin
kendisini ifade etmesini ve istenmedik durumlar karsisinda basa ¢ikma davranislarini

olumsuz etkilemektedir (Bourne & Garano, 2016).

Kayginin ortaya c¢ikmasinda bireyin amacina gore hareketlerinin ve tutumlarmin
engellenmesi veya kisitlanmasi etkilidir (Morgan, 1980). Yasanan stres kaygiyla ilgili
oldugu gibi kisinin bagisiklig1, merkezi sinir sistemi ve kalp-damar hastaliklar1 tizerinde

olumsuz etki gostermektedir (Khan & Khan, 2017). Kisiler aligmis olduklar1 bir ¢evrenin

24



disina ¢iktiklarinda da kaygi yasayabilirler (Glinal, 2020). Yani farkli bir sehire veya farkli
bir iilkeye taginmak, bireyin ¢evresindeki es, dost, akraba gibi kisilerin artik ¢evresinde
olmamas1 gibi bir durumda kaygi ortaya ¢ikabilir (Bostanci, 2019). Bu durumda kaygi,
bireyin yeni ortama uyum saglamaya calistig1 siire boyunca devam eder (Cigekli, 2019).
Kaygi, bireylerin inandiklar1 konular1 ve davramiglari arasinda yasanan celiski ve
uyumsuzluklar karsisinda da kendini gosterebilmektedir (Bostanci, 2019). Koknel (1982)
kisinin beklenmedik bir durumla karsilastiginda kayginin olustugunu belirtmistir. Kaygi
kisiye ve bulundugu duruma gore kendini farkli sekillerde gosterebilmektedir; 6grencilerin
akademik kaygisi, futbolcularin yaralanma kaygisi, bireylerin yapay zekd kaygisi,
ogretmenlerin meslek kaygisi, ergenlerin sosyal kaygisi, ebeveyn kaygilari, 6liim kaygisi,
gelecek ve kariyer kaygisi gibi bircok konuda alan yazinda aragtirmalar yapilmaya devam

etmektedir.

Kaygt dogustan gelen bir duygu olmakla beraber kayginin orta diizeyde olmas1 bireyler
icin istendik bir durumdur. Kiside var olan orta diizeyli bir kaygi kisinin performansini da
pozitif olarak etkileme giiciine sahiptir. Ornegin bireyi tehdit eden faktdrlere kars: bireyi
uyarmastyla, kisiyi daha basarili ve mutlu olmaya ydnlendirmesiyle, kisinin bireysel
gelisiminde aktif bir rol oynamasiyla kaygi, olumlu &zellikler de tasimaktadir (Ersevim,
1997). Hafif, orta ve yiiksek diizey olmak iizere ii¢ diizeyde ele alinan kayginin 6zellikle
orta diizeyi kisiler i¢in motivasyon saglayabilmektedir (Beser & Oz, 2003). Bireylerin
basarmas1 gereken islere dikkatini vermesinde ve gerekli performansi saglamak icin belli
diizeydeki kayg1 onlara yardimei olacaktir (Levita vd., 2014). Yeniceri, Mevsim, Ozcakar,
Ozan, Dilek ve Basak’mn (2007) belirttigi gibi orta diizeyli bir kayg, kisinin yaraticiligini
ve gelisimini desteklerken, yogun yasanan kaygi ise dikkatsizlige, hatalar yapmaya,
iligkilerde bozulmaya, 6grenme ve is veriminde diisiise yol agmaktadir. Asir1 kayginin ise
kisinin performasini olumsuz yonde etkiledigini gosteren bircok arastirmaya rastlamak
miimkiindiir (Ak¢akanat & Uzunbacak, 2019; Iseri & Unal, 2012; K. Yogurtcu &
Yogurtcu, 2013). Buna bagli olarak bireyler kendilerini yliksek kaygiya maruz birakacak

tutum ve davranislardan uzak durmalidirlar.

2.4.1. Kayg Tiirleri

Spielberger’in (1970) belirttigine goére bedensel, duyusal, zihinsel o6zellikleri etkileyen
kaygmin hem siirekli hem de durumsal olarak iki farkli boyutu vardir. Siirekli kaygi

insanlarm kisilik 6zelliklerinin kaygi durumuna yatkinligini ifade etmektedir (Oner & Le
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Compte, 1998). Bu bireyler yasadiklarini stres verici bir durummus gibi degerlendirme
egilimindedirler. Ozgiiven’e (1994) gore siirekli kaygi durumu, kisilerin kayg1 yasantisina
bagimli oldugunu da gostermektedir ve bu durum genellikle bireyin kendi kisilik
ozellikleri ile ilgilidir. Kayginin dogumla bereber geldigi diisiiniildiiglinde siirekli kayginin
da dogustan gelebilecegi diisliniilmemelidir. Yapilan arastirmalar siirekli kayginin
sonradan edinildigini ortaya koymustur. Bu baglamda Legrand vd. (1999) yaptiklart bir
arastirmada kalitimin siirekli kaygiya etkisini orta diizeyde tespit etmislerdir. Baska bir
caligmada ise Silove, Manicavasagar, Connel ve Morris-Yater (1995) ikizler iizerinde
yaptiklar1 ¢alismada sosyal ¢evre ve aile gibi ¢evresel faktorlerin siirekli kaygiya etkisini
%70 olarak belirtmislerdir. Stirekli kaygiya sahip bireyler tehlikenin s6z konusu olmadigi
durumlarda bile yasadiklarimi tehlikeli olarak yorumlar ve siirekli mutsuz olabilirler

(Karasahin, 2020).

Durumluk kaygi, bireylerin tehdit olarak algiladigi ¢evresel bir stres kaynaginin etkisiyle
yogunlugu kisiden kisiye farklilik gosteren ve kisiye rahatsizlik veren bir durumdur
(Sahrang, 2007). Stres faktorii kisinin hayatinda yogun olarak devam ederse bireydeki
durumluk kaygi diizeyi artacaktir ve ne zaman stres kisinin hayatindan ¢ikarsa kisideki
kayg1 diizeyi azalacaktir (Ulusoy, 2022). Ozgiiven’e (2007) gére durumluk kaygisi,
bireylerin tehdit edici olarak algiladigi durumlara yonelik yasadiklar: kaygidir ve bu kaygi
gegici bir durumu kapsamaktadir. Benzer bir yaklasimla Horwitz (2001) durumsal
kaygmin kisa siireli veya gecici oldugunu belirtmektedir. Kisilerin iginde yer aldiklar
durumun tehdit ediciligi fazla ise durumluk kaygi diizeylerinde artis kaginilmaz olmaktadir
(Kandemir, 2020). Koknel (1989) siirekli ve durumluk kaygi tiirlerinin 6zelliklerini asagida
Tablo 2°deki gibi belirtmistir.

Tablo 2
Kayg: Tiirlerinin Ozellikleri

Siirekli Kayginin Ozellikleri Durumluk Kayginin Ozellikleri

1. Siirekli kaygmin siiresi ve siddeti bireyin kisilik
yapisina gore farklilik gostermektedir.

2. Kisilerin stirekli kayg: diizeylerinin farklilik
gostermesi kisi i¢in tehlikeli durumun
hissedilmesini ve degerlendirmesini
etkilemektedir.

3. Kisilik 6zelliginin kaygiya egilimli olmas,
stirekli kayg tilirliniin diizeyini belirlemede
etkilidir.

4. Siirekli kaygi durumluk kaygisina gore daha
duragan ve daha siireklidir.

—_—

Durumluk kaygi siirecinde kiginin bilinci agik

ve uyaniktir.

Durumluk kaygi kolay algilanip anlasilabilir.

3. Durumluk kaygisi kiside hos olmayan, kisiye
iizlintii veren bir duygulanim durumu meydana
getirir.

4. Bu kaygi, bireyin i¢inde bulundugu durumu

tehlike olusturan, tehdit olusturan bir durum

olarak algilamasina ve yorumlamasina neden

olur.

N
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Bireylerin stirekli kaygi diizeylerinin yiiksek olmast durumluk kaygist iizerindeki
egilimlerinin de yiliksek olmasina neden olabilir (Yiiksel, 2014). Sehirli (2007), genellikle
altt aylik bir zaman diliminden daha uzun siiren kaygilarin genellestirilmis kaygi
bozuklugu oldugunu belirtmistir. Furmark (2000) ise bu siirecin ¢ocuklarda en az sekiz ay
boyunca siirmesi durumunda problem olarak nitelenecegini belirtmistir. Ayrica durumluk

kaygisinin tadavi siireci siirekli kaygiya gore daha kolaydir (Kilickaya, 2021).

2.4.2. Okuma Kaygisi

Okuma kaygisi, okuma eylemine yonelik gelistirilen hem biligssel hem de fiziksel tepkileri
iceren durumsal bir kaygi tiiridir (Zbornik, 2001). Goldston vd. (2007) gore okuma
eyleminin zorunlu oldugu durumlarda okuma kaygisi belirgin bir sekilde goriilmektedir.
Okuma kaygis1 okuma eylemine yonelik gelistirilen bir fobi olarak da tanimlanmistir
(Ektirici, Kiliggalar & Kalayci, 2023). Okuma kaygist okuma sirasinda bireyin korku,
heyecan ve tedirginlik hali gibi olumuz bir tepki olarak ortaya ¢ikmaktadir (Katrancit &
Kusdemir, 2016). Atasoy ve Temizkan’a (2018) gore okuma kaygist okuma i¢in gerekli
olan kod ¢6zme ve kelime tanima gibi okumanin ilk asamasinda baslayan bir zorlanmadir.
Melanlioglu'na (2014) gore okuma Oncesinde amac belirleyememek, uygun bir strateji
secememek, okunacak materyal {lizerinde bilgi eksikligi bulunmak, dikkat daginiklig1 gibi
sebepler okuma kaygisi olustururken okuma yetenegi sinirli olan bireyler daha fazla kaygi
yasamaktadir. Ogrencilerin okuma sirasinda ses tonunu ayarlayamamasi, okuduklarmin
cevresi tarafindan anlasilamamasi, 6gretmeni ve arkadaslari tarafindan olumsuz olarak
elestirilmesi, okumaya yonelik sinavlardan diisiik not alma diisiincesi, okunacak metin ile
ilgili 6n bilgilere ve yeterli kelime bilgisine sahip olmamasi 6grencilerde okuma kaygisina
neden olmaktadir (Celiktirk & Yamag, 2015; Melanlioglu, 2014). Boyle bir durum
karsisinda okumada herhangi bir sorun yasamayan 0grencinin bile nabiz atis hiz1 ve kan
basinci artabilir (Lynch, 2000). Benzer bir yaklagimla 6gretmenleri ve akranlari tarafindan
degerlendirilme durumuyla birlikte dogru okuma yapmanin baskist sesli okuma yapan bir
ogrencide okuma kaygisini artiracaktir (Jalongo & Hirsh, 2010). Okuma sirasinda yasanan
kayg1, huzursuzluk ve kafa karisikligina yol agarak biligsel performans: diisiirecektir, buna
bagl olarak da 6grenci karsilastig1 zorluk karsisinda kendini olumsuz olarak degerlendirip
oz yeterlik algis1 da diisecektir (Mardianti, Wijayati & Murtadho, 2021). Alkan ve Ozkan
(2023) yaptiklar1 bir ¢alismada okuma kaygisiyla ilgili inceledikleri 16 makalenin ortak
sonuglarina gdére okuma kaygisinin okudugunu anlama, okuma akiciligi, okuma
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motivasyonu ve okuma aligkanligi ile iligkili oldugunu, cinsiyet, ebeveyn gelir diizeyi,
ikamet edilen yer ve sahip olunan kitap sayis1 gibi demografik faktorlerin de okuma
kaygisiyla iligkili oldugunu belirtmistir. Benzer bir ¢calismada Bozgiin (2023) de okuma
kaygisinin cinsiyet ve ebeveyn egitim diizeyine gore farklilik gosterdigini belirtirken
yazma kaygisi ve okuma kaygist arasinda pozitif yonlii anlamli bir iliski bulundugunu,
yazma kaygisinin agiklanmasinda okuma kaygisinin gii¢lii bir yordayici oldugunu tespit

etmistir.

Kisilerin okumayla ilgili diisiinmeye basladiklarinda bile okuma kaygis1i ortaya
cikabilmekte, buna bagli olarak kiside hos olmayan psikolojik ya da fiziksel tepkiler
olusabilmektedir (Jalongo & Hirsh, 2010; Piccolo, Giacomoni, Julio-Costa, Oliveira,
Zbornik, Haase & Salles, 2017). Bu baglamda okuma kaygisin nérobiyolojik temellerinin
altinda limbik sistem ve prefrontal bolge dahil olmak iizere duygusal sistemin islev
bozukluklariyla iligkili oldugu da oOne siirilmistir (Etkin & Wager, 2007; Suzuki &
Tanaka, 2021). Li, Yuan, Luo ve Liu (2023) okuma kaygisinin okuma performansini
norolojik agidan nasil etkiledigine yonelik yaptiklari bir arastirmada, okuma kaygisi
arttikga beynin semantik alaninin da olumsuz etkilendigini ve okuma kaygisinin okuma

performansini 6nemli dl¢iide etkiledigini tespit etmistir.

Kisideki okuma becerisine yonelik kaygi diizeyinin artmast kiside olumsuz tutumlarin
olusmasina ve 6zgiiven duygusunun da kaybolmasina neden olabilmektedir (Eysenck &
Payne, 2006). Boyle olumsuz durumlarin yasanmamasi ve bireylerin olumlu tecriibesini
artirmak i¢in okuma becerisinin gelistirilmesi gerekmektedir (MacIntyre & Gardner,
1991). Ornegin okuma siirecinde kaygmin yasanmamasi icin kisi cesaretlendirilebilir,
giidiilenebilir ve gereken oOnlemler alinabilir (Altunkaya, 2015). Melanlioglu (2014)
ogrencilerdeki okuma kaygisin1 azaltmada ogrencilere uygulanacak olan {istbiligsel
stratejilerin etkili olabilecegini belirtmektedir. Zbornik (2001) okuma kaygisim1 azaltmak
icin okutulacak metnin 6grencilerin ilgi alanlarma gore secilmesi gerektigini, esli okuma
yapilmasinin, eglenceli etkinlikler tasarlamanin ve okumanin yararlarina vurgu
yapilmasinin gerektigini belirtmektedir. Ader ve Erktin (2010) 6grencilere 6z diizenleme
becerilerinin ve anlama stratejilerinin  6gretilmesiyle kayginin istenen diizeyde
tutulabilecegini belirtmistir. Blair (2008) ise bireylerin kayit giinliigli tutmasinin ve
zihinleri mesgul edecek bagka seylerin olmasinin kaygiy1 azaltacagini belirtmistir. Okuma
kaygisina yonelik yapilan miidahaleye ne kadar erken baslanirsa 6grencilerin duygusal ve

akademik becerileri o kadar desteklenmis olur. Onovughe (2012) 6grencilerin akademik
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basaris1 ile okuma becerisi arasinda pozitif bir iliski oldugunu, 6grencide okuma kaygisi
seviyesindeki her bir diisiis i¢in O0grencilerin akademik basarisinda %9 artis oldugunu
bildirmistir. Ogretmenlerin dgrenciler ile olan etkilesimlerinde okumaya yonelik geri
bilidirimlerinin yapici olmasi ve smif ortaminin olumlu tutulmasi da 6grencilerin kaygisini

azaltmaya yardimci olmaktadir (Kuru & Gonen, 2007).

2.5. Sosyal ve Duygusal Ogrenme Becerileri

Alan yazinda sosyal ve duygusal 6grenmenin tanimi bir¢ok sekilde yapilmistir. Sosyal ve
duygusal 6grenme becerileri, hem c¢ocuklarin hem de yetigkinlerin sosyal ve duygusal
yonden yeterlige ulasmak ic¢in tutumlarini, becerilerini, degerlerini gelistirdikleri dnemli
bir siireci kapsamaktadir (Stern, 2006). Goleman (1998) hayatin biitiin énemli y6nlerini
icine alan karmasik ve gelismis becerileri sosyal ve duygusal beceriler olarak
tanimlamaktadir. Elias vd. (1997) gore sosyal duygusal 6grenme, bireyin kendi duygularini
tantylp onlar1 yonetmeyi, cevresindekileri diisiinmeyi, etkili karar almayi, sorumlu
davranmay1, olumlu iletisim halinde olmay1 ve olumsuz olan duygulardan kaginmay1 ifade
etmektedir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri bireye ihtiya¢ duyduklari akademik,
duygusal ve sosyal ihtiyaclarin1 destekleyen oOzelliklerin ve becerilerin kazandirilma
stirecidir (Kabak¢1 & Korkut-Owen, 2010). Korler (2011) sosyal ve duygusal 6grenmenin
tanimini, bireyin duygularin1 fark etmesi, onlar1 yonetebilmesi, ¢evresine ilgi ve sempati
kurabilmesi, sorumlu karar alabilmesi, olumsuz durumlarin {istesinden gelebilmesi ve
problem cozebilmesi seklinde tanimlamistir. Weissberg ve Cascarino’a (2013) gore sosyal
duygusal 0Ogrenme, bireylerin duygularim1 yonetmesi, kendilerine olumlu hedefler
belirlemesi, belirledigi hedeflere ulasmasi, bagkalartyla empatik-olumlu iliskiler
kurabilmesi ve sorumlu karar vermesini igine alan, kisinin ihtiya¢ duydugu beceri, bilgi ve
tutumlart etkili sekilde uygulamasini saglayacagi bir siirectir. Mahoney vd. gore (2021)
sosyal ve duygusal O0grenme, bireyin duygularini anlamasi ve yoOnetmesini, sorumlu
kararlar almasini, olumlu hedeflere ulasmasini, ¢evresindekilere 6zen gostermesi ve onlarla
olumlu iligkiler kurup siirdiirmesini kapsamaktadir. Esen-Aygiin’e (2017) gore sosyal ve
duygusal 6grenme becerileri, kisinin kendisine ve ¢evresine yonelik farkindalik seviyesini
arttirarak duygularin1 yonetebilmesi, sosyal yapinin bir pargasi olabilmesi ve bu sosyal
yapidaki yerini koruyabilmesini saglayan becerilerdir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri,
gelecek yasantilarinda kullanmalari i¢in 6grencilere okul yillarinda kazandirilmasi gereken

bir takim becerilerdendir (Norris, 2003). Bu becerilerin sosyal yonii bireyin c¢evresiyle
29



olumlu iligkiler gelistirip bu iligkileri korumasini igerirken duygusal yonii ise benlik, 6z
farkindalik esliginde duygularin diisiince ve bilis icerigini kapsar (Merrell & Gueldner,
2010). Yani sosyal ve duygusal 6grenme Ogrencilerin duygulari, bilisleri ve davraniglar
arasindaki etkilesimi saglayarak bunlarin gérevlerini uyumlu bir sekilde yapabilmelerini ve
herhangi bir gelisimsel zorluk karsisinda zorluklarla bas edebilmelerini saglar (Zins,
Payton, Weissberg & Brien, 2007). MEB (2024) duygusal 6grenme becerilerini, kisilerin
hem kendileriyle hem de g¢evreleriyle olumlu iliskiler kurabilmesi, empati yapabilmesi,
saglikli benlik gelistirebilmesi ve duygularin1 yonetebilmesi i¢in gereken beceriler seklinde

ifade etmistir.

Sosyal ve duygusal 6grenme becerilerine yonelik yapilan tanimlar; bu becerilerin hem
bireyin kendisini hem de cevresindekileri fark etmesini, bireyin ¢evreyle olan iliskilerini
olumlu bir sekilde devam ettirebilmesini, bireyin kendine ait duygulari, diisiinceleri ve

davraniglar1 uyumlu bir sekilde yonetebilmesini kapsamaktadir.

2.5.1. Soyal Duygusal Ogrenme Becerilerileri Kavraminin Tarihsel Gelisimi

Sosyal duygusal 6grenme kavraminin ortaya ¢ikmasinda, 6grencilerin akademik, sosyal ve
duygusal gelisimlerini bir biitlin halinde desteklemesiyle bilinen duygusal zeka gibi
ogrenme kuramlarinin etkisi olmustur (Cohen, 1999). Duygusal zeka, bireylerin hem kendi
hem de cevresindekilerin duygusunu goézlemleme, aradaki ayrimi fark etme ve bu
farkindaliklar1 diisiince ve eylemlerine rehberlik etmesi i¢in kullanabilme yetenegidir
(Mayer & Salovey, 1997). Duyugusal zeka kavraminin taninmasini saglayan Goleman’a
(1998) gore duygusal zeka, bireyin kendi duygularini anlama, bagkalariyla empati
kurabilme ve hayatin1 zenginlestirecek sekilde duygularini diizenleyebilme yetenegidir.
Deniz’e (2015) gore duygusal zekaya sahip bireyler, akademik hayatta daha basaril,
kendisi ve etrafindaki bireyler ile barisik, kendine giivenen, yasam doyumu yiiksek ve
kendini gergeklestirmis bireylerdir. Fakat duygusal zekaya yonelik ¢alismalar daha ¢ok
bireysel olarak gelisimi desteklerken temelleri duygusal zekaya dayanan sosyal duygusal
ogrenme ise toplumla biitiinleserek sosyallesmeyi amaglamaktadir (Zins vd., 2007).
Duygusal zekanin ortaya c¢iktigi donemlerde Fetzer Enstitlisli, ¢cocuklarin bir¢ok farkli
alanlardaki gelisimsel 6zelliklerine yonelik calismalar yiirtitmiistiir (Macklem, 2014). Bu
baglamda Fetzer Enstitlisii konferans diizenleyerek cocuklarin farkli alanlarda gelisimsel
ihtiyaclarinin belirlenmesine yonelik ¢aligmalar yiiriitmesi, sosyal ve duygusal 6grenme

yaklagiminin ilk 6rneklerini ortaya koymustur (Elbertson, Brackett & Weissberg, 2010).
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Bacanli (1999) Thorndike’in bireylerin kolayca iligki kurabilmelerini ve sosyal
hayatlarinda karsilastiklar1 zorluklarin iistesinden gelebilmelerini bireylerin sosyal yonden
zeki olmalarma bagladigini iletmistir. Ote yandan sosyal beceri egitimi sorun odakli bir
yaklasim sunarken, sosyal duygusal 6grenme becerileri cok daha genis kapsami igererek
gelecege yonelik koruyucu bir bakis acisina sahiptir (McKenzie, 2004). Cakil’a (1998)
gore sosyal duygusal 6grenme becerileri 6grencilere ¢evresiyle kolayca iliski kurabilme,
karsilagilan sorunlarla bas edebilme ve etkili iletisim becerilerinin kazandirildigi bir egitim

yaklasimidir.

1980°li yillarda Ogrencinin akademik yoniiniin yaninda sosyal ve duygusal zekasi ile
karakter egitimi gibi kavramlar da dikkate alinmaya baslamistir (McKenzie, 2004). Sosyal
duygusal 6grenme becerileri, 1990°l1 yillardan itibaren egitimde yer alan olumlu benlik
gelisimi, karakter egitimi, sosyal beceri kazanimi, koruyucu ruh sagligi gibi pek ¢ok
calisma alaninda bir degisken olarak yer almistir (MEB, 2021). Karakter egitimi
kapsaminda ogrencilere etik degerleri benimseterek bu degerlere yonelik hassas ve duyarli
yaklagmayi, bu degerleri yasanti icinde goOstermeyi saglayacak etkinlikler yapmay1
kapsamaktadir (Meydan, 2014). Fakat karakter egitimi kullandig1 yontem ve igerikler
acisindan sosyal duygusal O6grenme becerilerisine kiyasla daha dar bir perspektifte

kalmistir (McKenzie, 2004).

Gardner (1993) coklu zeka kurami ile zekay:r sekiz tiire ayirmistir. Sosyal duygusal
O0grenme becerileri ise bu zeka tiirleri igerisinde yer alan igsel ve kisiler arasi zeka
tirleriyle en ¢ok iliskilendirilmistir ve sekiz zeka tiirlinlin gelismesi sosyal ve duygusal
ogrenme becerileriyle karsilikli olarak etkilesim halinde olmasina baglanmistir (Elias vd.,

1997).

Bandura’nin sosyal 0grenme kurami igerisinde yer alan “dolayli yasantilar” kavrami
bireylerin gostermis olduklar1 davraniglarin ¢evresinde bulanan diger bireylerin gecirdigi
yasantilardan etkilenerek ortaya konulmasini ifade etmektedir (Senemoglu, 2003). Bu
baglamda bireyin rol model davranislart sosyal ve duygusal Ogreneme becerileriyle
iliskilendirilmistir.

Sosyal ve duygusal beceriler zamanla birden fazla konu igerisinde degerlendirilen
becerileri kendi catis1 altinda toplamistir (Gueldner, Feuerborn & Meller, 2010). 1993
yilinda Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL)
kurulmustur. CASEL (2015) toplulugunun sosyal duygusal Ogrenme becerileri; 6z

farkindalik, 6z-yonetim, sosyal farkindalik, sosyal yonetim ve sorumlu karar verme
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becerilerini kapsamaktadir. 1994 yilinda Fetzer Enstitlisii tarafindan diizenlenen ve
ogrencilerin egitsel, psikolojik ve genel saglik ihtiyaglarinin belirlenmesinin amaclandigi
toplantida sosyal duygusal 6greneme kavrami ele alinmistir (Cherniss, Extein, Goleman &
Weissberg, 2006; Elbertson, Brackett & Weissberg, 2010). Siirecte Ogrencilerin
problemlerini ¢ozmek ve akademik basarilarini artirmayi saglayacak program gelistirme

caligmalar1 baslamistir (Elias vd., 1997).

Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz (2009) ise 6grencilerin sosyal duygusal
O0grenme becerilerini; gorevi tanimlama, akran iliskileri ve 6z diizenleme boyutlarindan

olustugunu belirtmektedir.

TUSIAD (2019) sosyal ve duygusal dgrenme becerilerinin gegmis yillardan itibaren
psikoloji, arastirmaci ve egitim uzmanlari tarafindan ilgi gordiigiinii belirtmistir. Sosyal ve
duygusal 0grenme becerilerinin erken yaslardan beri desteklenmesine yonelik caligsmalar

giiniimiize kadar hiz kazanarak ilerlemistir (Gol-Giiven, 2021).

2.5.2. Sosyal Duygusal Ogrenme Becerilerinin Siniflandiriimasi

Sosyal ve duygusal 6grenme becerilerine yonelik farkli tanim ve farkli yaklagimlarin
olmas1 sosyal ve duygusal 6grenme becerileri icinde yer alan faktdrlerin neler olduguna
yonelik anlagmazliklara yol agmistir (Zeidner, Roberts & Matthews, 2002). Gardner (1983)
sosyal duygusal yonelimi ¢oklu zekanin tanimlayacagia inaniyordu. Ciinkii sosyal ve
duygusal 6grenme becerileri performansa dayali bir takim yeteneklerle 6l¢iilebilecegine
inanilarak ‘Cok Faktorlii Duygusal Zeka Olgegi (MEIS)’ tasarlanmistir (Mayer, Caruso &
Salovey, 1999). Fakat bu tiir zeka testleri tek bir dogru cevabi igerdigi icin sosyal ve
duygusal 6grenme becerilerini yansitamamaktadir (Brody, 2004). Sonrasinda ise bireylerde
yer alan zekad yerine bireylerin sahip oldugu kisiligin sosyal ve duygusal becerileri
yansittig1 diisiiniilmiistiir (Bar-On, 1997). Yani sosyal duygusal 6grenme becerilerinin
zekadan ¢ok kisilikle dl¢iilebilecegi diisiintilmiistiir (Ciarrochi, Chan & Caputi, 2000). Bu
tartismalar sonrasinda sosyal duygusal becerilere yonelik; duygulari anlama, duygulari
tanimlama, duygular1 kullanma ve duygular1 yonetme seklinde standart dort faktor
belirlenmistir (Mayer, vd., 1999). Fakat ilerleyen siirecte farkli siniflamalar da 6nerilmeye
baslanmistir; sosyal duygusal 6grenme becerileri gerek zeka gerek kisilik gerekse de hem
zeka hem kisilik olarak aciklanmaya c¢alisilmistir (Coryn, vd., 2009). Bu ¢alismalarin cogu
ise daha ¢ok tan1 koymaya yonelik klinik ¢aligmalardir (Denham, 2005).
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1994 yilinda Goleman, Wiessberg ve Zins’in ortaya koydugu CASEL modeli alanyazinda
siklikla yer almaktadir. Bu modelin sosyal duygusal 6grenme becerileri; sorumlu karar
verme, iligki kurma, sosyal farkindalik, 6z yonetim, 6z farkindalik becerileri olmak tizere
toplam bes faktorden olusmaktadir (CASEL, 2005). Fakat bu faktdrlerin bulundugu bir
ara¢g madde bagimlilig1 risk faktorleri, siddete yatkinlik gibi belirli riskli davraniglar igin
yetersiz goriildiigii i¢in sosyal ve duygusal becerileri ilkokul ogrencileri tizerinde
aciklayabilmek {izere; gorev tanimlama, akran iligkileri ve 6z diizenleme olarak ii¢
faktorden olusan bir ara¢ gelistirilmistir (Coryn vd., 2009). Gorev tanimlama sorumlu karar
vermeyle, akran iliskileri sosyal farkindalik ve iliski beceriyleriyle ilgiliyken 6z diizenleme
ise 6z yonetim ve 6z farkindalik ile ilgilidir (Coryn, 2009). Bu ¢alismada Coryn vd. yaptigi
siniflandirma esas alinmistir. Bu siniflandirmaya esas olan goérev tamimlama, akran

iligkileri ve 6z diizenleme asagida agiklanmistir.

Goérev tamimlama: GoOrev tanimlama, bazi ¢aligmalarda “gorev bilinci” seklinde de yer
almaktadir (Eksi vd., 2019; Totan & Kabasakal, 2012). Gorev tanimlama, 6grencilerin
akademik alanda kendi sorumluluklarin1 almalar1 gereken davranislar: fark ederek gereken
diizenlemeleri yapabilme becerisidir (Coryn vd., 2009). Totan (2014) sosyal duygusal
ogrenme Olgeginin bir alt boyutunu kapsayan gorev tanimlamanin &grencilerin
sorumluluklarinin farkinda olup olamadiklari, sorumluluklar1 Olgiisiinde karar verip
veremedikleri ve sorumluluklarini ifade edip edemedikleriyle ilgili oldugunu belirtmistir.
Coryn vd. (2009) ise sosyal duygusal Ogreneme beceri Olgegini olustururken gorev
tanimlama alt boyutunda yer alan maddelerin CASEL modelinde yer alan sorumlu karar
verme ile ilgili oldugunu belirtmislerdir. Yani gorev tanimlama, sorumlu karar almay1 da
icine almaktadir. Sorumlu karar almadan kastedilen ise bireylerin sadece kendisi i¢in degil
bagkalarinin ihtiyaglarin1 da g6z Oniine alarak toplumsal problemleri ¢ézen ve Onleyen
kararlar almaktir (Eksi, Tuncer & Avcu, 2019). Sorumlu karar alan 6grenciler, ¢evrelerine
daha cok prososyal davranislar (Ongley, Nola & Malti, 2014) ve daha fazla sempati,
empati gostererek olaylar karsisinda daha da giiclii bir durus sergilerler (Eisenberg, Zhou

& Koller, 2001)

Akran iliskileri: Sosyal statii ve yas bakimindan benzer bireyler arasindaki karsilikli
gontlli ve yakin iliskidir (Bukowski, Hoza & Boivin, 1994). Bu iliskiler i¢in kiside olmast
gereken davranislar; iliskiyi baslatma, kurma, sohbeti siirdiirme ve sirayla konugmadir
(Denham, Bassett, Zinsser & Wyatt, 2014). Cocuklarda boyle saglikli iliskilere yonelik

gostergeler arasinda bagkalarindan yardim isteme, bagkalarina yardim etme, takdir etme,
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catigsma ¢ézme ve isbirligi yoluyla digerleriyle olumlu ¢alisma yer almaktadir (Alexander
& Vermette, 2019; Ng & Bull, 2018). Genel olarak bu beceriler sosyal katilimin ve
iletisimin temel 6zellikleri olmakla birlikte bireyin takim ve grup halinde akranlariyla
basarili sekilde caligmasii saglar (Engler, Alfonso, White & Roy, 2023). Buna bagh
olarak ¢ocuklarin sosyal alana dahil olabilecekleri firsatlar1 onlara sunmak gerekir. Ciinkii
cocuklar akranlar arasinda kabul edilme ya da reddedilmeyi deneyimledik¢e, onlarin akran
gruplar1 daha yapilandirilmis hale geldik¢e ve iliski deneyimleri ortaya ¢iktikca akran
iliskileri hizli bir sekilde gelisecektir (Hay, Payne & Chadwick, 2004). Ayrica
arkadaslariyla giiclii iligkiler gelistiren bir 6grenci okula kars1 daha olumlu tutuma sahip ve

akademik yonden de daha basarili performans gosterir (Kwon, Kim & Sheriddan, 2012).

Oz diizenleme: Ogrencilerin kendi yasantilarinda sorumluluk almasi gereken biitiin
davranislart yerine getirmek {lizere planlamalar yapip, kararlar alarak bunlari hayata
uyarlayabilme becerileridir (Coryn vd., 2009). Kauffman’a (2004) gore 6z diizenleme,
karmagsik Ogrenim etkinliklerini kisinin kontrol edip onlar1 yonetebilme c¢abasidir.
Risemberg ve Zimmerman (1992) 6z diizenlemeyi belirlenen amaclar1 gergeklestirmek
iizere startejiler gelistirip bu stratejilerin kazandirdiklar1 iizerine degerlendirme yapma
seklinde tanimlamistir. Oz diizenlemeye sahip bireyler, her 6grenme asamasini iist bilissel
acidan planlayabilir, diizenleyebilir, degerlendirebilir, yiiriitebilirken 6grenme i¢in en
uygun c¢evreyi olusturup giidiisel olarak kendilerini etkili, yetkin, ozerk goriirler
(Ozmentes, 2008). Hem bilis agisindan (amacimi belirleme, kendini izleme-degerlendirme,
plan yapma vb.) hem de davranig agisindan (zamani etkili kullanma, 6grenme ortamin
secme vb.) bircok adim kullanir (Zimmerman, 2002). Yani bireylerin duygu diislince ve
davraniglarini uyumlu hale getirmesi bireydeki 6z diizenleme becerisini gostermektedir. Bu
beceriler, bireylerin karakterinden ¢ok c¢evreden etkilenmektedir ve bu sirada bireyler
duygularini diizenler, yonetir ve sonucta kendini diizenler (Aydogan, 2023). Ayn1 zamanda
0z diizenleme siniftaki Ogrencilerin akademik gorevlerini tamamlamak {izere harcadigi
cabayr yonetebilmesini, 6grenmek, anlamak, hatirlamak {izere kullandiklari
anlamlandirma, orgiitleme ve tekrarlama gibi bilissel stratejileri de igermektedir (Pintrich

& De Groot, 1990).

Elias ve Tobias (1996) ise yaptiklar1 ¢calismada sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini;
bireyin belirledigi amaglar dogrultusunda hareket etme, duygularini fark edip yonetebilme,
farkl diisiincelere saygi duyma, kisiler arasi iligkilerde yapict olma, etkili karar verme ve

olumlu iligkiler kurma seklinde siiflandirmistir. Cohen (1999) sosyal ve duygusal
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ogrenme becerilerini bireyin kendi yasantisina yonelik yeterliklerini farketmesi ve bireyin
baskalarinin yasantisina yonelik yeterliklerini fark etmesi seklinde siniflandirmistir. Payton
vd. (2000) ise 6z yeterlik, sosyal etkilesim, kisileraras1 yeterlik ve etkili karar verme
seklinde sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini dortlii simiflandirmistir. Marlow vd.
(2000), davranigsal, duygusal ve biligsel olarak sosyal duygusal 6grenme becerilerini
siiflandirmistir. Elias (2004) bireyin kendisinin ve diger kisilerin duygularini fark etmesi,
dinleme ve iletisim kurma, baskalarinin bakis agilarin1 anlama, karar verme, problem
¢ozme, planlama yapma olarak altili siniflandirma yapmistir. Korkut (2004) sosyal ve
duygusal 6grenme becerilerini iletisim, problem ¢ozme, stres ile bas etme, kendilik
degerini arttirma seklinde siniflandirmistir. Elksnin ve Elksin (2006) de sosyal ve duygusal
becerileri kisilerarasi davraniglar, 6gretmen onayli sosyal beceriler, iletisim becerileri,
akranlara yonelik sosyal beceriler, kendine yonelik davranislar, atilgan beceriler olmak
tizere altili siniflandirma yapmistir. Kabake¢1 ve Korkut-Owen (2010) tarafindan ¢ocuk ve
genclere yonelik gelistirilen sosyal ve duygusal 6grenme becerileri dlgeginde ise iletigim
becerileri, problem ¢6zme becerileri, stresle basa c¢ikma becerileri, kendilik degerini
arttiran beceriler olmak tizere dortlii siniflandirilmistir. Ulusal Arastirma Konseyi (2012)
yayinladig1 raporda sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini isyerinde, okulda ve yasam
icinde bagarili olma yeterligi, bilissel yeterlik, kisisel yeterlik ve kisileraras1 yeterlik olarak
icli siniflandirma yapmistir. OECD (2015) ise, sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin
oneminden bahsederek bu becerileri bes temel kisilik oOzelligine baglayarak; is
performansi, duygusal denge, isbirligi, agik fikirlik, iliski kurma seklinde siniflandirmistir.
MEB (2024) sosyal duygusal beceriler i¢ginde ortak/birlesik becerileri; uyum, esneklik,
sorumlu karar verme becerilerinden, benlik becerileri; kendini tanima, 6z diizenleme, 6z
yansitma becerilerinden ve sosyal yagam beceri ise; iletisim, is birligi ve sosyal farkindalik
beceriler olmak {izere ii¢ baslikta ele almistir. Bu siniflandirma Sekil 3’de goriildiigii

gibidir.
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BEMLIK BECERILERI

SOSYAL DUYGUSMAL
OGSERENME
BECERILERI

SOSYAL Y.
BECERILERI

ORTAK/BIRLESIK
BECERILER

Sekil 3. Tiirkiye ylizyili maarif modeli ilkokul Tiirk¢e dersi 68retim programi (Milli Egitim
Bakanlig1. (2024). Tiirkiye yiizyili maarif modeli ilkokul Tiirk¢e dersi 6gretim programi.
Ankara: MEB.)

Sosyal ve duygusal 6grenme becerilerine yonelik yapilan siniflandirmalar incelendiginde
bireyin hem kendisinin hem de c¢evresindekilerin yer aldigi genis bir alanda biligsel,

duyussal ve davranigsal etkilesimlerin yasandigi bir yap1 goriilmektedir.

2.5.3. Sosyal Duygusal Ogrenme Becerilerinin Onemi ve Etkileri

Elias’a (1997) gore, kisinin sosyal hayata uyum saglamasi, kendi duygularinin farkinda
olarak onlar1 kontrol edebilmesi ve bunlara bagl olarak kendini ifade etmesi bireyden
beklenen o6zelliklerdendir. Kabake¢r’ya (2006) gore bireyin sosyal duygusal becerilerini
gelistirmesi, toplum i¢inde iiretken olmasi, hem kisisel hem de sosyal ihtiyag¢lar1 gidermesi,
davranis ve diislincelerini biitiinlestirmesi  kisinin gorevlerindendir. Alan yazin
incelendiginde sosyal duygusal becerilere yonelik arastirmalarin erken ¢ocukluk donemiyle
ilgili oldugu goriilmektedir (Durlak, Rubin & Kahng, 2001; Siegler vd., 2012). Payton vd.
(2008) belirttigi gibi 6zellikle erken cocukluk donemi basta olmakla birlikte kisinin tim
akademik yasantisinda sosyal ve duygusal 6grenme becerilerine yonelik programlar dnem
tagimaktadir. Fakat her ne kadar sosyal duygusal 6grenme becerileri okul dncesi donemde

kazanilmaya baslansa da, ilkokul doneminde gelisimi hizlanmaktadir (Tirniikli, 2004). Bu
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baglamda okul déneminde sosyal ve duygusal becerilere yer verilmesi 6grencilerin olumlu
iliskiler gelistirmesini saglayip, sorunlu davraniglar1 azaltacak ve onlarin akademik
basarilarinin artmasini destekleyecektir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri 6grencinin
duygusal sosyal gelisimine katkisinin yani sira akademik gelisimini de desteklemektedir
(CASEL, 2015; Daunic, vd., 2013). Sosyal duygusal beceriler ile akademik basari
arasindaki iliskilere yonelik yapilan bir meta-analiz c¢alismasinda, sosyal duygusal
becerilere iliskin yayinlanan makalelerin yaklasik %56's1 ilkokul yillarina, %31'i ortaokul
yillarina ve %13'ii lise yillarma odaklanmaktadir (Tze, Li & Daniels, 2022). Ogrencilerin
sosyal duygusal becerilerinin artmasi 6grenme istegini, okula yonelik olumlu tutum ve
davranislar i¢inde olmay1 saglayarak 0grenmeyi kolaylastirmaktadir (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011). Cefai, Ferrario, Cavioni, Carter ve Grech (2014),
sosyal duygusal 6grenme becerilerinin 6grenme-6gretme siirecinin merkezinde oldugunu
ve bu becerilerin 6grencinin basarisini arttirdigini vurgulamaktadir. Collie, Martin, Nassar
ve Roberts (2018) sosyal duygusal 6grenme becerileri yiiksek olan Ogrencilerin bu
becerileri zayif olan Ogrencilere gore okuma ve matematik basarisinin daha yliksek
oldugunu belirtmektedir. Ashdown ve Bernard (2012) okuma yazma becerileri ile sosyal
duygusal beceriler arasinda pozitif yonli iligkileri vurgulamaktadir. Benzer bir sekilde
Santos, Fettig ve Shaffer (2012) kendini ifade etme, problem ¢6zme, kisilerarasi iliski
gelistirme, sorumluluk (gorev) tanimlama becerilerine sahip 6grencilerin okuma ve yazma
yeterliklerini daha hizli kazandiklarimi belirtmektedir. PISA  sonuglarina iliskin
degerlendirmeler incelendiginde basarili olan 6grencilerin 6z farkindalik, 6z diizenleme,
akran iligkileri gibi sosyal duygusal 6grenme becerilerinin yiiksek oldugu goriilmektedir
(Tze, Li & Daniels, 2022). Usakli (2017) sadece akademik olarak degil yasanti boyunca
sosyal ve duygusal O0grenme becerilerinin kazanilmasi gerektigini hatta bu beceriler
sayesinde okul terki oranmin diistiiglinli, olumsuz risk davraniglariin azaldigini ve
istenmeyen aligkanliklardan kisiyi uzak tuttugunu; kisinin benlik saygisi, problem ¢6zme
becerisi, hedef belirleme ve motivasyon yonlerini destekledigini belirtmektedir. Bunlarin
yani sira sosyal ve duygusal dgrenme becerileri, 6grencilerin sorumluluk alma, derse
katilim, akademik notlarin yiikselmesi, ¢alisma aliskanliklari, toplum yararina calisma,
stresle bas edebilme becerisi, saldirgan davranislarda azalma, 6grenmeye yonelik olumlu
tutum i¢inde olma, akil yiiriitme stratejisi, plan yapma becerisi, okuma becerisi gibi daha
bir¢ok konuda etkilidir. Ayrica iyi yonetilen, giivenli, isbirlik¢i ve olumlu simif iklimi
olusturmada sosyal ve duygusal yetkinliklerin gelistirilmis olmasi gerekmektedir (Zins vd.,

2007). Bunun i¢in 6gretmenlerin mesleki beceri ve bilgileriyle sinifta saygi, paylasim ve
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olumlu iletigim gibi davranislart gelistirmeleri sosyal ve duygusal beceriler i¢in 6nemlidir
(Giindes, 2021). Duygusal becerilerin gelisimi bireylerin yasamlarin1 hem ¢ok daha etkili
bir siirece sokmakta hem de iiretkenliklerini artiran zihinsel etkinlikler edinmelerini
saglamaktadir (Goleman, 1998). Arastirmacilar gerek okulda gerekse yasamda basarili
olmada sosyal ve duygusal 6grenmelerin temel neden oldugunu belirtmektedir (Durlak,
Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Osher, Kidron, Brackett, Dymnicki,
Jones & Weissberg, 2016; Siegler vd., 2012). Kisinin 6z farkindalik becerileri kapsaminda
diisiince ve duygularina yonelik farkindaliginin artmasina, 6z yeterlik, 6zgiiven algis1 ve
giiclii yonlerin farkindaligina sosyal ve duygusal 6grenme becerileri katki sunmaktadir

(Esen-Aygiin, 2017). Bireyler icin sosyal duygusal 6grenme becerileri:
- Kendini taniy1p anlamasi

- Baskalarinin duygularini anlayip uygun tepkiler verebilmesi

- Cevresindekilerle saglikli iletisime gegip is birligi yapabilmesi

- Yasanilan sosyal baglami fark edip duyarl davranmasi

- Farkl1 ve yeni durumlarda uyumlu olmasi

- Zor durumlarda farkli ¢oziimler gelistirebilmesi

- Sorumlu kararlar1 verebilmesi gibi beceriler kazandirmaktadir.

Sosyal ve duygusal becerilerin yetersizligi durumunda bireyler siddet, AIDS, uyku
diizensizligi, ergen bebelik, sigara-alkol-madde bagimliligi, beslenme bozukluklari,
olumsuz problem ¢6zme davraniglar1 gibi birgok riskli ve istenmeyen durumlar bireylerin
sagliklar1 iizerinde olumsuz etki olusturabilir (Burke, 2002). Carter’a (2016) gore,
akademik beceriler sosyal duygusal beceriler ile desteklenmedigi siirece bir 6grencinin
biitiinciil olarak gelismesi zorlasir. Ogrencilerin sosyal duygusal beceriler kazanamamasi

bazi olumsuz sonuglara yol agabilmektedir:

- Sosyal iligkilerde sorunlar yagamasina

- Oz yeterlik inanglarmin diismesine

- Problem ¢6zme becerilerinde yetersizlige
- Siddet ve zorbalik igeren davraniglara

- Madde bagimliligina
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- Uyku ve beslenme aliskanliklarindaki sorunlara neden olabilmektedir (Burke, 2002;
Gendron, Royer, Bertrand & Potvin, 2004; Ugurlu, Dogan, Sofortakimci, Ay & Zorlu,
2014; Zins, Weissberg, Wang & Walberg, 2004).

Pasi’nin (2001) belirttigi gibi ¢ocuk ve ergenler i¢in istenmeyen bu yasantilarin 6nlenmesi
icin erken yaglarda sosyal duygusal becerilerin gelistirilmesi dnemli bir etkiye sahiptir.
Bridgeland, Bruce ve Hariharan (2013) sosyal ve duygusal becerilere sahip dgrencilerin
katilimer ve igbirlik¢i oldugunu, aidiyet, duygudaslik gibi sosyal davranislar sergiledigini,
okula yonelik olumlu tutum ve davranislar iginde oldugunu belirtmislerdir. Cohen’e (1999)
gore, 0grencinin kisisel/sosyal yetersizlikleri ve bunlara bagli gelisen sorunlarin ortaya
cikmasinda sosyal duygusal becerileri gelisimini destekleyecek bir programin okullarda
olmamasimin etkili oldugunu belirtmistir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri dgrenciler
arasinda kendini gosteren zorbalik davranislarina karsi da etkilidir (Cohelho & Marchante,

2021; Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010).

Ekonomik Kalkinma ve isbirligi Orgiitii (OECD) 2019°da sosyal ve duygusal 6grenme
becerilerine yonelik Tiirkiye’nin de iginde yer aldigi 9 iilkeyi icine alan arastirma
gerceklestirmis ve arastirma sonucunda MEB Tiirkiye 6n raporunu hazirlamistir (MEB,
2021). Kisa siire sonra MEB tarafindan 2024 yilinda Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli ortaya
konulmustur. Bu model i¢inde sosyal ve duygusal 6grenme becerileri yer almakta olup
Ogrenci ve tim paydaslarin sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin gelisimine 6nem
verilmistir. MEB’e (2024) gore sosyal ve duygusal 6grenme becerileri yasantilar yoluyla

Ogrenilebilir, ogretilebilir ve degisebilir.

2.6. Okuma Terapisi

Kelime anlami kitap olan yunanca ‘biblion’ ve kelime anlami iyilesme olan yunanca
‘therapeo’ kelimelerinin birlesmesi ile ortaya ¢ikmis olan Bibliyoterapi (okuma terapisi)
kitap yoluyla iyilesme anlamina gelmektedir (Gokbulut & Bektas, 2022). Rubin’e (1978)
gore okuma terapisi dogru bireyle dogru kitabin dogru zamanda bulusturulmasiyla kisinin
rahatlamasina yardim etmektir. Bir okumanin okuma terapisi olmasi i¢in bir ihtiyacin
belirlenmesi, ihtiyaca uygun olarak kisiye 6zel bir kitap belirlenmesi, buna bagli olarak bir
takip ve sunum plani hazirlanip uygulanmasi gerekmektedir (Cornett & Cornett, 1980).
Philpot (1997) ise okuma terapisini dogru kitabin, dogru zamanda dogru kisiyle bulusmasi

ile bireydeki rahatlama siireci olarak tanimlamaktadir. Yani okuma terapisi, kisinin kitaplar
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esliginde terapotik sonuglara ulagmasi olarak da tanimlanabilir (Katz & Watt, 1992).
Okuma terapisinin temel amacinin okuma araciligi ile sagaltim saglamak oldugunu belirten
Demir’e (2022) gore okuma terapisi, bireyin kendini tanimasini, i¢ gorii kazanmasini,
Ozgiiven 1ile birlikte sorunlara karsi daha gili¢lii durmasini saglamaktadir. Yani hayatin
zorluklart ile hem ylizleserek hem de tartigsarak kisilerin kaygilarini giderir (Stamps, 2003).
Ornegin asi bir geng kendi davramislari hakkinda okuma yaparak i¢gérii kazanir ve ileride

yasayabilecegi sorunlar1 6nlemek iizere ¢coziimler tiretebilir (Yesil & Beyreli, 2022).
Rubin’e (1979) gore okuma terapisinin alt1 amaci vardir:
1. Sorunun baskalar tarafindan da yasandigin1 okuyucuya iletmek.

2. Bir egitim araci olarak kullanilarak, problemler karsisinda okuyucunun birden fazla

¢ikis yolunun miimkiin oldugunu gérmesini kolaylastirmak.

3. Okuyucunun benzer bir durumla karsi karsiya kaldiginda bireylerin sahip oldugu

motivasyonu anlamasina destek olmak.

4. Okuyucunun materyalist zihniyet yerine diger insanlarda deneyim kazanmasina

yardimci1 olmak
5. Okuyucuya, mevcut krize yanit bulmak i¢in ihtiya¢ duyulan gergekleri sunmak.

6. Okuyucuya, bir eylem plan1 hazirlayip uygulayarak her tiirlii durumu gergekgi bir

sekilde ¢ozebilecekleri konusunda giiven vermek.

Okuma terapisi ¢ocuklarin kurgusal karakterler ile etkilesime girmesi sonucunda bir dizi
beceriyi 0grenmeleri ve karsilastiklar cesitli gelisimsel sorunlara nasil ¢oziim irettikleri
konusunda onlara yardimc1 olur (Suvilehto, 2019). Davis (1992) hayatin zorluklarla ilgili
bir gergegi oldugunu ve bdyle bir durumda dayanakli bir kisilik gelistirirken insanlarin
nasil davrandigini1 ¢ocuklara gdstermede okuma terapisinin etkili oldugunu belirtir. Ayn
zamanda okuma terapisi ¢ocuklarda duygusal ya da zihinsel olarak meydana gelen
degisikliklerle basa ¢ikmalarina yardimci olan bir aragtir (Branco, 2001; Lucas & Soares,
2013). Okuma terapisinin bilinen genel amaci disinda diger bazi1 amaglar1 da sunlardir:
Okumaya rehberlik etmek, kisisel sorunlarin ¢dziimiine yardimci olmak i¢in kitaplardan
yararlanmak, yasam becerilerini gelistirmek ve benlik kavraminv/kisiligi gelistirmek,
okuyucunun kisiligi ile edebiyat arasinda giiclii bir etkilesim saglamak (Popa, Landoy &
Repanovici, 2017).
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Sclabassi’e (1973) gore okuma terapisi problem c¢ozmede, sosyal uyumu saglamada,
psikolojik saglig1 gelistirmede egitim 6gretim amaglar1 i¢cinde okullarda uygulanmaktadir.
Alan yazinda okuma terapisinin egitim Ogretim ortamlarinda 6ncelikli olarak 6grencilerin
duygusal sosyal gelisim alanlarina yonelik kullanildig1r goriilmektedir. Sosyal duygusal
gelisim stireclerinde 6grencilere yonelik onleyici, gelistirici ve iyilestirici etkileriyle okuma
terapisinin kullanildig1 goriilmektedir (Lucos, Teixeira, Soures & Oliveira, 2019;
Paparousi, Andreou & Gkouni, 2011; Pettersson, 2018; Solow, 2018). Solow (2018)
okuma terapisinin ilkokul 6grencilerinin empati becerisini gelistirmek i¢in kullanilabilecek
bir yontem oldugunu belirtmektedir. Pettersson (2018) okuma terapisi yOnteminin
cocuklarin iyi olus, sosyal etkilesim, benlik saygisi ve 6z giliven diizeylerini arttirdigini
ifade etmektedir. Lucos, Teixeira, Soures ve Oliveira (2019) ise, okuma terapisi
yonteminin ¢ocuklarin umutlu diistinme diizeylerini arttirdigini yaptiklar1 bir ¢alismada
raporlamigtir. Webster (1961) okuma terapisinin, ilkokul 1. smif Ogrencilerinin okula
yonelik korkularmi azalttigini belirtmektedir. Paparousi, Andreou ve Gkouni (2011),
okuma terapisini kullanarak 6grencilerin 6liim korkusu gibi gelisimsel korkulariyla nasil
basa ¢ikabilecegine, korkulari hakkinda daha agik konusmalarinda onlara nasil yardimci
olunabilecegine deginmistir. Lucos ve Soares (2013) yaptiklar1 arastirma ile okuma
terapisinin  Ogrencilerin psikolojik 1yi oluslarin1 arttirmak ic¢in kullanilabilecegini
belirtmistir. Register, Beckham, May ve Gustafsch (1991) okuma terapisinin kaygi ile
Oliver ve Young (1994) zorbalik ile Shechtman (1999) saldirganlik ile Bump (1990)
madde bagimlhilig1 ile Pardeck (1990) ise istismar ile bas etmede kullanilabilecegini
belirtmistir. Tiim diinyay:1 etkisi altina alan Covid 19 pandemi siirecinde Shah (2021)
okuma terapisi i¢in 5 kitap Onerisi ile Ogrencilerin bu siirece nasil daha iyi uyum

saglayabilecegine deginmistir.

Okuma terapisi siniflarda herhangi bir problem durum hissedilmedigi zamanlarda, olas1
yasanabilecek problemleri 6nlemeye veya Ogrenci becerilerini gelistirmeye yonelik de
uygulanabilmektedir (Lucas, Teixeira, Soures & Oliveira, 2019). Pardeck (1990), okuma
terapisinin yalnizca ¢ocukluk sorunlarini iyilestirmek i¢in degil, ayn1 zamanda bunlar
onlemek i¢in de yararh bir yol oldugunu vurgulamaktadir. Gerber ve Harris (1983) okuma
terapisini Ogrencilerin benlik degerini arttirarak ve sosyal becerisini gelistirerek
problemlerin 6niine gegilebilecegini belirtmektedir. Gornicki (1981) okuma terapisini peri
masallar1 araciligi ile 6grencilerin hayal giiglerini gelistirmek, olas1 yasanacak sorunlarla

bas edebilmek, yasamin ve miicadelenin daha derin bir anlamini bulabilmek ig¢in
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kullanmistir. Bununla birlikte okuma terapisi sinif ortamlarinda 6grencilerin kendisini daha
iyi ifade edebilmesinde, baskalar1 ile daha iyi iletisim kurabilmesinde, daha yetenekli ve
daha iyi 6grenen bireyler olabilmesinde bir arac¢ olarak da kullanilabilmektedir (Mihic,
2017). Maich ve Kean (2004) yaptiklar1 calismada sinifta bir 6grencinin sosyal ve
duygusal becerisini gelistirmeye yonelik tim sinifin dahil oldugu bir gelisimsel okuma
terapisi planlamistir. Lucas ve Soares (2013) c¢ocuklarin psikolojik iyi olma hallerinin
okullarda gelisimsel okuma terapisi ile iyilestirilebilecegini belirterek, okula yeni baglayan
bir ¢ocuk i¢in sinifta okula uyum siirecini destekleyen kitaplarin kullanilmasini 6nermistir.
Gelisimsel amagl kullanilan gelisimsel okuma terapisi, ¢ocuklarin duygu, davranig ve
tutumlarma yonelik egitim sunmak, bilissel ve duygusal iyilik halinin devamini saglamak,
normal gelisimi desteklemek amaciyla egitimciler ya da wuzmanlar tarafindan
kullanilmaktadir (Akgiin & Benli, 2019). Ayrica gelisimsel okuma terapisi Covid-19 gibi
kritik siire¢lerde 6grenciler i¢in kullanilmasi 6nerilmektedir (Rahmat, Muzaki & Pernanda,
2021; Stip, Ostlundh & Aziz, 2020). Bunun yan: sira disleksi sorunu yasayan bireylerin
okumaya yonelik tutumlarmmi pozitif yonde arttirmakta da bir ara¢ olarak

kullanilabilmektedir (Ezekiel & Adimora, 2023).

2.6.1. Gelisimsel Okuma Terapisinin Tarihsel Gelisimi

Iskenderiye’de MO 300 yillarinda kurulan bir kiitiiphanenin girisinde “Ruhun Ilac1”
yazmaktaydi (Narang, 1975). Antik Ted Kiitliphanesi'nin girisinde “ruhun sifa yeri”
yaziliydi (Sullivan & Strang 2002). Orta Cagda Isvigre’nin Manastir Kiitiiphanesi girisinde
“Ruhun Ecza Deposu” ifadesi yer almaktaydi (C. E. Cornett & Cornett, 1980). Bu
bilgilerden yola c¢ikarak kitabin, iyilestirme ve terapi etme gibi bir giice sahip oldugu
soylenebilir (Cinar, 2020). Okuma terapisi ilk defa Orta Cag’da 13. yiizyilda “Hastalarin
Tedavisinde Kitaplarin Kullanim1” (The use of books in treatment of the sick) ile ortaya
cikmistir (Demir, 2022). Tedavi amaciyla kitaplarin kullaniminda en eski kayitlardan biri
de 1272 yilinda Kahire’de Al-Mahsur hastanesinde Kuran-1 Kerimin hastalara sifa amacl
okutuldugudur (Yilmaz, 2014). Okuma terapisi 18. ve 19. yiizyillarda Almanya, Fransa,
Iskogya, Ingiltere’de hastane kiitiiphanesinin baslangicim1 temellendirerek yaygin bir
sekilde kullanilmaya baslanmistir (Akinola, 2014). Hatta 1830 yilinda ayni bdlgenin 8
eyaletinde akil hastalarinin yararlanabilmesi i¢in 6zel okuma terapisi kurumlar1 agilmistir
(Marsh & Mannari, 1977). Hastanelerde kiitiiphane kurulmasini 6neren John Minson Galt

IT modern tarza okuma terapisinin baglangicin1 temsil etmistir (Manzo, 2004). Bunun
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akabinde Sir Walter Scott bulundugu hastanelerde akil hastalari i¢in kiitiiphane acilmasini
ve kiitliphaneye siirekli yaym ile gazete girisini de saglamistir (Weimerskirch, 1965).
Okuma terapisi ilk olarak tip alaninda ve akil hastalarinda kullanilmis olsa da kokleri dini
inaniglara dayanmaktadir (Jack & Ronan, 2008). Yani o yillarda hastanelerin
kiitiiphanelerinde Incil’in olup olmadigi baska bir tartisma konusudur (Levin & Gildea,
2013). Hastalarin saglik sorunlarini ve semptomlarin1 anlamalarina yardimci olmak igin
kitaplardan yararlanmak olarak da tanimlanan okuma terapisi, terim olarak ilk kez 1916
yilinda Crothers’un ‘Bir Edebiyat Klinigi’ makalesinde kullanilmistir (Goddard, 2011).
1920’lerde kitaplarin O6nemi anlasildikga ¢ocuk ve ergenlerin ahlaki gelisimini
destekleyecek kitaplara yonelik arayislar baglamig ve 1928’de Edwin Starbuck okuma
terapisine yonelik sorularin cevap buldugu bir liste hazirlamistir (Myracle, 1995). 1930’Iu
yillarda kiitiiphaneciler, insanlar iizerinde iyilestirici bir etkiye sahip olan kitaplari
aragtirma cabasi i¢ine girerek listeler olusturmuslardir (Pardeck, 1994; S. T. Gladding &
Gladding, 1991). Amerikali doktor Benjamin 1940’larda akil hastalarina yonelik tarih,
roman ve seyahat tliriinden kitaplarin okutulmasini 6nermistir (Demir, 2022). 1940’l1
yillarin ortalarinda ise gelisimsel okuma terapisinin okullarda kullanildig1 goriilmektedir.
Bu kapsamda 1946 yilinda Agnes, sosyal uyum sorunu olan ¢ocuklara yonelik gelisimsel
okuma terapisi ¢calismasini gerceklestirmistir (Myracle, 1995). 1949 yilinda ise Caroline
Shrodes “Bibliothrapy: Athearetical and clinical- experimental study” isimli doktora tezi
yazmistir (Beatty, 1962). Aym1 donemde Russell ve Shrodes (1950) yaptiklar1 bir
arastirmada kisilerin okunan kitaplarda yer alan karakterler ile 6zdesim kurarak kendilerini
daha 1iyi anladiklarim1 ortaya koymustur (McCulliss, 2012). 1956 yilinda ortaokul
ogrencilerine yonelik degerler egitimi {izerinden Lodge tarafindan bir c¢alisma
gerceklestirilmistir (Tillman, 1984). 1970’lerde saglik ve egitim alaninda uzmanlar
gelisimsel okuma terapisini hem ¢ocuklar hem yetiskinler iizerinde daha ciddi sekilde
arastirmaya basladi (Myracle, 1995). Bu gelismelerden sonra okuma terapisi farkli egitim
kademelerindeki ogrenciler i¢in, farkli yas araliklarindaki gruplarin ruhsal ya da fiziksel
hastaliklar1 i¢in, mahkumlardan go¢menlere kadar ¢ok genis bir alanda kullanilmaya

baslanmistir (Ouzts, 1991).
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2.6.2. Okuma Terapisinin Simiflandirilmasi

Gelisimsel okuma terapisi, hangi amag ile nerede, hangi materyale ve uygulayicisina gore
farkli siniflandirmalara ayrilmaktadir (ilter, 2015; S. T. Gladding & Gladding, 1991). Bu
simiflandirma asagidaki Tablo 3’deki gibidir.

Tablo 3

Okuma Terapisinin Siniflandirilmasi

Aragtirmaci Kategoriler
Kendine Yardim (self-help) Formal Olmayan Yaratici (creative)
Okulda bulunan
danigmanlar,
Brewster Kendine yardlm., bilissel Kisiye hikaye, roman vb. kg:ruphanecﬂer yada
davranis¢ terapi diger uzmanlar
(2007) .. . kaynaklarm okunmasi .
(2008) yontemlerinin Bivsiye,galiiF tarafindan Onerilen
kullanildig: kitaplarin siirecte ’ kitaplarin sosyal
kullanilmasina dayanir. yaklasimla olusturulan
grup ortaminda
tartigilmasidir.
Geleneksel/kurumsal Klinik Gelisimsel
Akil hastanelerinde kitaplarin ~ Davranigsal veya duygusal Herhangi bir ruhsal
bilgi edinme amagcli, bog vakit sorunlara sahip bir grup sorun yasamayan
Rubin doldurma amagli, yeniden danisan ile yaratict kisilerde 6gretici ya da
(1979) sosyallesme amagli bireysel literatiiriin davranigsal yaratici alan yazinin
sekilde kullanilmasidir. degisim ve i¢gdrii kazanmak  ruh sagligini korumaya
icin kullanilmasidir. dayal1 kullanimdir.
Danisan odakli Danigman odakli
Braynt ve Bir danismanimn kendisine Danisanin kendisine tavsiye edilen materyali okuyarak
danigandan yaratici veya . .
Roberts o e . sonrasinda tekrar materyal degistirilerek yeni
Ogretici bir materyali
(1992) . - okumalarin yapilmasidir.
okumasini tavsiye etmesidir.
Reaktif Interaktif
Gladding Kiitiiphaneciler tarafindan . ..
. . . Danisanlarda meydana gelen degisim, gelisim ve
ve Gladding, derlenen kitaplarin terapotik wvilesme siireclerine odaklaniimaktadir
1991). amacli kullanilmasidir. yres ¢ '

*Kaynak: Ilter, B. (2015). Bibliyoterapi tekniginin listiin yetenekli ¢ocuklarin miitkemmeliyet¢ilik diizeyine
etkisi. Yiksek Lisans Tezi, Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Oner’ e (2007) gore, okuma terapisi genel olarak uygulama sekli ve uygulama alanma gore
klinik okuma terapisi ile gelisimsel okuma terapisi olarak iki farkli sekilde ele alinmistir.
Okuma terapisi ilk olarak klinik alanda var olan problemin ¢dziimiine yardimci olacak bir
yontem olarak ortaya cikmasina ragmen, son yillarda egitim oOgretim siireclerinin
iyilestirilmesi i¢in de kullanildig1 gériilmektedir (Inan & Erkus, 2018; Sharma, 2023; Tas,
2019; Thach, 2008). Klinik okuma terapisinde aile i¢i siddete maruz kalan 6grenciler
arasinda kitaplar tedavi amagli da kullanilabilir ve bdylece 6grenciler saglikli ¢atisma
cozlimlemeyi 6grenebilir. Benzer sekilde, 6zsaygilarini yeniden kazanilabilir ve travma

sonrast deneyimler ¢oziimlenebilir (Thompson & Trice-Black, 2012). Tukhareli (2014)
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okuma terapisinin kitap, okuma ve metinler etrafinda iletisimi iceren c¢ok cesitli klinik
(terapotik) ve klinik olmayan (gelisimsel, yaratici, sosyal) miidahaleleri kapsayan bir
semsiye terim oldugunu ileri siirmiistiir. Adindan da anlasilacagi gibi klinik okuma
terapisi, esas olarak tibbi ve profesyonel bakim gerektirebilecek, ciddi sorunlar yasayan
bireyleri tedavi etmek icin literatiirii kullanmak {izere egitilmis danigmanlar, terapistler,
psikologlar, tibbi personel veya asistanlar tarafindan kullanilmaktadir (Hynes, 1987). Ote
yandan gelisimsel okuma terapisi ise 6gretmenler, kiitiiphaneciler ve ergenlerle c¢alisan
diger kisiler tarafindan genglerin belirli sorunlarla basa ¢ikmasina veya uygun literatiirii
kullanarak yeni beceriler kazanmasina yardimci olmak i¢in miidahale olarak kullanilabilir

(Gavigan & Kurtts, 2011).

2.6.3. Gelisimsel Okuma Terapisinin Asamalari

Gelisimsel okuma terapisinin asamalari, 6zdeslesme, katarsis, i¢gdrii ve genellestirme
olarak dort asamadan olusmaktadir (Halsted, 2002). Bu asamalari Shrodes (1949)
psikoterapi siireci ile okuma terapisi siirecini karsilastirarak belirlemistir. Ozdeslesme
asamasi, edebi eserdeki karakter ile empatinin kuruldugu asamadir. Diger bir ifade ile
0zdeslesme, gercek ya da kurgusal bir karakteri kisinin kendisiyle iligkilendirme siirecidir.
Bu adim1 kolaylastirmak i¢in 6grencilerin kendi hayatlarindan ilgili olaylar1 hatirlamalari
tesvik edilmelidir (Morawski, 1997). Bu adim ayni zamanda c¢ocuklarin kendi
durumlarinda yalniz olmadiklarini, durumlarinin normal oldugunu anlamalarii da saglar
(Kramer & Smith 2005). Okuyucu kitaptaki kahramanin sorununu kendi yasantisi ile
karsilastirir, farklt ve benzer yonlerini belirleyerek kendisini onunla o6zdeslestirir ve
arkasindan da problemin ¢oziimiine yonelik farkli bakis agilart gelistirerek kendi
sorunlarimi soyler (Yesil & Beyreli, 2022). Bir okuyucunun edebi metindeki karakter ile
0zdesim kurmasi kisinin benlik algisin1 giiclendirmesine, kendi problemlerini fark
etmesine, sorunlarin baska kisiler tarafindan da yasanabilir oldugunu goriip kisiyi yalnizlik
algisindan  kurtarmasina, kisinin kendine yonelik negatif diisiince kaliplarindan
kurtulmasma firsat sunar (Afolayan, 1992). Ozdeslesme asamasma tesvik etmek icin
Ogretmen, Ogrencilerin kendi yasamlar1 {izerinde diislinmelerine neden olacak,
diisiindiiriicii sorular sormalidir (Zepeda, 2020). Ogretmenin &grenciye rehberlik ederek
tartisma ve derinlemesine diisiinme i¢in zaman tanimasi onemlidir (Mendel Harris &
Carson 2016). Bu asamada cocuklar kitapta yer alan karakterlerle aynm1 duygulari,
tutumlari, fikirleri ve davranislar1i deneyimlediklerini hayal ederler. Bu siireg, problem
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¢ozmeye ve olumlu degisime yol acan katarsis ve iggoriiniin gelisimi i¢in gereklidir

(Orton, 1997).

Ikinci asama olarak bilinen katarsis (arinma) asamasin1 Mendel, Harris ve Carson (2016)
cocugun duygusal olarak hikayeye dahil oldugu asama olarak tanimlamaktadir. Bu
asamada duygular agiga c¢ikmaya baslar. Okurun problemlerini rahatca disa vurmasi
saglanarak kendi sorununa yaklasimi ile kahramanin yaklasimi karsilastirilir (Yesil &
Beyreli, 2022). Okur bir edebi eserdeki karakter ile kendini 6zdeslestirdiginde, kendi
duygu ve distinceleri ile karakterin duygu ve diislinceleri arasindaki baglantiy1 fark edip
deneyimlemeye baglar (Afolayan, 1992). Okur, okudugu kitabin etkisi ile kendini bulmaya
ve anlamaya calisarak rahatlama stireci yasar (Abbasogullari, 2019). Eserdeki karakter ile
duygusal bag kuran okuyucu kendi duygularini serbest birakarak eserdeki karakterin

problemlerine ¢6zlim arayisina dogru ilerler (Mays, 1987).

Gelisimsel okuma terapisinin ii¢lincii asamast problemin ¢oziilmeye basladigi i¢ gori
asamasidir. I¢ gorii, okuyucularin kendileri ve diinya hakkinda bilgi sahibi olduklart
noktadir ve tartigma gibi etkinliklerin kullanildig1 asamadir (Catalano, 2018). Bu asamada
bir problemin nasil karsilandigi veya c¢oziildiigiine dair i¢ gorii saglanmaktadir. Bu
asamada kahramanin var olan sorunu ¢ozdiigiinii géren okur, sorunlarin kalict olmadigini
coziilebilecek bir durum oldugunu fark ederek kendi sorunlarina da alternatif ¢oziim yollar
iiretecektir (Doganay, 2019). Okur artik kahramanin sorunlara bakis agisinin yardimi ile

kendi sorununa farkli yaklasimlar gelistirmektedir (Yesil & Beyreli, 2022).

Gelisimsel okuma terapisinin son asamasit ise durumun anlasilip yorumlandig:
genellestirmedir. Herbert (1997) dordiincii asamay1 tanimlarken “evrensellesme” ifadesini
kullanarak bu iste yalniz olmadigimiz1 anladigimiz asama olarak belirtmektedir. Ancak
bazi arastirmacilar (Kramer & Smith 2005; Morawski 1997) bu terimin 6zdeslesmeyle
esanlamli oldugunu diislinerek bu asamay1 gelisimsel okuma terapisine dahil
etmemektedir. Bu agsamada okur kendi yasadigi sorunu sadece kendisinin yasamadigini
ayni sorunun bagkalar1 tarafindan da yasanabilecegini gormiistiir (Wilson & Thornton,
2008). Bu evrede kisiler problemleri ve olaylar1 daha iyi analiz ederek yorumlayabilir (Bal,
2018). Okur, kendisinin baskalar1 tarafindan desteklendigini hissederek yabancilagma,
otekilesme ve yalnizlasma gibi negatif duygularindan kurtulur (Heath, Sheen, Leavy,

Young & Money, 2005).
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2.6.4. Okuma Terapisine Yonelik Uygulamalar

Gelisimsel okuma terapisinin sinif ortaminda uygulanmasina yonelik onerilen uygulama

asamalar1 Tablo 4’teki gibidir.

Tablo 4
Arastirmactlara Gére Geligsimsel Okuma Terapisinin Uygulama Asamalart
Aragtirmacilar Okuma Terapisi Uygulama Asamalari
Sridhar ve Vaughn I Haznhku .
(2000) 2. Okuma Oncesi tartisma
3. Rehberli okuma
4. Okuma sonrasi aktiviteler
Forean 1. Okuma
(20 O(g);l) 2. Rehberli okuma
3. Okuma sonrasi tartigma
Cook ve Arkadaslart  a ta}mmlama
(2006) 2. Eser secimi
3. Literatiir sunma
4. Tartisma

Tablo 4 incelendigi zaman arastirmcilar arasinda yer alan Sridhar ve Vaughn (2000)
gelisimsel okuma terapisinin siif ortamlarinda uygulanmasma yonelik dort adimli bir

siire¢ onermektedir:

1. Hazirhk Asamasi: Hazirlik asamasinda ogretmenlere Ogrencilerin ihtiyaglarini
diisiinmeleri, hem okuma diizeyi hem de i¢inde bulunulan durum dikkate alinarak

temalar agisindan 6grencilere uygun kitab1 segmeleri Oneriliyor.

2. Okuma Oncesi Tartisma: On okuma sirasinda Ogrenciler kitabin temasi iizerinde
tartismaya yonlendirilebilir. Ogrenciler kendi deneyimlerine dayanarak ortaya farkli
tepkiler koymalar1 desteklenebilir. Ayrica 6grenciler hikayedeki olaylarin nasil devam

edecegini tahmin etmeye calistiklar1 tahmine dayali alistirmalar 6nerilmektedir.

3. Rehberli Okuma: Rehberli okuma asamasinda Ogretmen, anlamayi1 degerlendiren ve
derinlestiren Ozetleyici sorular sorabilir ve odagi hikdyenin evrensel temalarina
cevirebilir. Hikaye ilerledikce Ogretmen Ogrencilere daha Once benzer durumlarla
karsilasip karsilagmadiklarini ve nasil tepki verdiklerini sorabilir. Dahasi kitaptaki
karakterin yerine kendileri koyup farkli neler yapabileceklerini 6grenebilir. Sonrasinda

ogrencileri proaktif olarak problem ¢ézmeye tesvik edebilir.
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4. Okuma Sonras1 Aktiviteleri: Okuma sonrast adim iki asamaya ayirilmaktadir. Birinci
asamada 6grenciler okuduklarini yeniden anlatmaya tesvik edilir. Boylece dgrencilerin
okuduklarimi sézel olarak yeniden yapilandirmasi saglanir ve Ogrencilerin dikkatleri
hikayenin biitiinsel dogasina odaklanir, anlama ve detaylandirma ig¢in bir g¢erceve
saglanmis olur. Ayn1 zamanda G&grencilere bilgiyi sozel olarak organize etmeleri ve
anlayarak islemeleri i¢in bir yol saglanmis olur. Bu asamada okudugunu anlama
yararina ek olarak, 6grencilerin hikaye boyunca tartistiklar1 problem ¢6zme becerilerini
uygulamalar1 tesvik edilmelidir. Okuma sonrasi etkinliklerin ikinci asamasi ise,
tartigilan temalar1 ve fikirleri giiclendirmek ve 6grencilerin kendilerini ifade etmelerine
olanak saglamak i¢in tasarlanmis takip grup etkinliklerini igerir. Yani daha fazla sanat,
dramatizasyon, rol yapma, yaratici yazma veya Yyalnizca daha derinlemesine
konugmalar1 icerir. Bu asamada yaratici yazma etkinlikleri de Onerilmektedir; ana
karakterden farkli bir karakter kullanarak kitabin 6zetini gelistirmek; karakter giinligi
olusturmak; karakterlerden birine veya bir karakterden digerine mektup yazmak, farkli
bir son yazmak. Ayrica hikdyedeki olaylarin haritasini ¢ikarmak, sahneleri kuklalarla
yeniden canlandirmak, hikayedeki olaylardan bir kolaj olusturmak, resimler ¢izmek de

yararlt olacaktir.

Tablo 4’te yer alan Cook, Vollrath ve Ganz (2006) ise gelisimsel okuma terapisini
siiflarda uygulamak i¢in benzer dort asamali strateji onermektedir: (1) Problemi, durumu,
davranig1 veya beceriyi tanimlamak. (2) Uygun bir edebiyat eseri se¢mek. (3) Literatiirii
sunmak. (4) Okumay1 bir tartismayla takip etmek. Forgan (2002) ise gelisimsel okuma
terapisi ile ilgili {i¢ asamali bir program Onerisinde bulunmaktadir: (1) Okuma (uygun
materyallerin segilmesi ve dgrencilerin konuyla ilgili 6n bilgilerinin etkinlestirilmesi). (2)

Rehberli okuma. (3) Okuma sonrasi tartisma seklindedir.

Oner ve Yesilyaprak (2006) ise gelisimsel okuma terapisi uygulamalarinda ii¢ farkli
stirecin oldugunu ve bu siire¢lerden 6grencilerin durumuna goére uygulayicinin en uygun
secimi yapabilecegini belirtmistir. Bu siireglerden ilki segilen kitabin uygulayici tarafindan
ogrencilere sesli bir sekilde okunmasidir. Burada 6nemli olan nokta okuma sirasinda
etkilesimsel bir okuma ortami kurularak 6grencilerin de duygularini ortamda rahatlikla
paylasabilmesidir. Bunu gergeklestirmek i¢in uygulayict kitabi sesli bir sekilde okurken
onceden belirledigi yerlerde durarak dgrencilere soru cevap yontemi ile onlarin da duygu
ve diisiincelerini paylasmalarini saglamalidir. Uygulanabilecek Ikinci siirec ise dgrenciler

gelisimsel okuma terapisinde kullanilacak kitabir dnceden okurlar ve oturuma katildiklari
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zaman kitap ile ilgili etkinliklere devam ederler. Ugiincii bir uygulama siireci ise, katilime1
ve uygulayict birlikte kitabin bir boliimiinii okurlar, kitabin geri kalan bolimi ise
ogrenciler tarafindan tamamlanir. Gelisimsel okuma terapisinin kullanildigi ¢alismalarda
(Ozan, 2017; Sahin, 2019; Yesil, 2021) daha ¢ok kitaplar uygulayicilar tarafindan sesli
olarak okundugu goriilmektedir. Prater, Johnstun, Dyches ve Johnstun (2006) gelisimsel

okuma terapisinin uygulanmasi i¢in on adimdan s6z etmektedir:
- Ogrenciyle yakinlik, giiven ve itimat gelistirin

- Yardimci olabilecek diger okul personelini belirleyin.

- Ogrencinin ebeveynlerinden veya velilerinden destek isteyin.
- Ogrencinin yasadig1 belirli bir sorunu tanimlayn.

- Sorunu ¢ézmeye yonelik hedefler ve faaliyetler olusturun.

- Duruma uygun kitaplar1 arastirin ve segin.

- Kitab1 6grenciye tanitin.

- Okuma etkinliklerine 6grencileri de dahil edin.

- Okuma sonrasi etkinlikleri uygulayin.

- Okuma terapisinin 6grenci izerindeki etkilerini degerlendirin.

2.7. Gelisimsel Okuma Terapisinin Cocuk Edebiyati ile iliskilendirilmesi

Cocuk edebiyat1 eserlerinden yararlanarak oOnleyici veya yapilandirict onlemler almak
asamal1 bir siirectir. Bu siire¢te son derece dikkatli ve bilin¢li bir tutum i¢inde olmak
gerekir. Karagiil (2016) ¢ocuk edebiyatindan yararlanan gelisimsel okuma terapisinde
oncelikle cocugun 1iyi taninmasi gerektigini belirtmistir. Sirin (2016) 1ise c¢ocuk
edebiyatinda icerik, konu ve temanin yanisira bi¢cim ve bi¢cimi belirleyen “gocuk
gercekligi”, “cocuk bakisi” ve “cocuga gorelik” iic temel kavramin 6nemli olduguna
deginmistir. Bu ii¢c kavrami1 Fazil Hiisnii Daglarca tek bir climlede sOyle agiklamustir:
“Cocugun baktig1 yerden bakmak ve gordiigiinii goérmek.” Bu bakimdan ¢ocuk
edebiyatinin kullanildig1 gelisimsel okuma terapisi gibi ortamlarda ¢ocuklar1 anlayabilmek
icin onlarin kendilerini anlatmasi, anlasildigini hissetmesi ve 6z farkindalik kazanmasi
onemlidir. Demir’in (2022) belirttigi gibi okuma terapisi bireylerde benlik, i¢gorii, empati,
0z farkindalik ve 6z saygi gelisimini desteklemektedir.
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Cocuk edebiyatinda karakterin nasil betimlenip nasil gelisim gosterdigi dnemlidir. Ciinki
ogrenciler, karakterin iyiden kotiiye veya kotliden iyiye dogru gecirdigi gelisimin iizerine
odaklanir (Tiifek¢i-Can, 2014). Gelisimsel okuma terapisinin ilk evresi olan 6zdesim
kurmak ig¢in karakterin Ozellikleri ve gecirdigi yasantilar, degisimler onemli bir yere
sahiptir. Ayrica okuma terapisinde karakter tizerinden sorular yapilandirildig: i¢in karakter,
cocuk edebiyatinda oldugu gibi okuma terapisinde de dnemli bir yere sahiptir. Yilmaz’in
(2012) belirttigi gibi ¢ocuklar, bir sanat¢inin olusturdugu karakter sayesinde gercek hayatta
ve diigsel alemde kurduklar etkilesimle kendilerine ait diinyada yasami kesfe cikarlar.
Okuma terapisi ile 6grenciler kitaplardaki karakter, yer, zaman ve olaylar1 kendisinde yer
alan semalarla karsilastirir, anlamlandirir ve kendisine uygun olanlarla 6zdesim saglar

(Akin & Ozkoyuncu, 2023).

Cocuk edebiyatinda, heyecani devam ettirip okurun dikkatini bastan sona kadar
cekebilmek icin olay orgiisii genellikle ¢atigma tlizerine kurgulanir (Tiifekgi-Can, 2014). Bu
catigmalar bireysel ve sosyal durumu ortaya koyan gercek yasamla iligkili konular {izerine
kurgulanir (Wolf, 2004). Cocuk kitaplarinda kotii alisgkanliklar, 6liim, dislanma, baski,
hastalik, fakirlik, siddet gibi birey ve toplum kaynakli problemlere yer verilmektedir
(Bucher & Hinton, 2014; Halverson, 2011). Ayrica ¢ocuk edebiyati tematik kapsamda
cocugun sosyal, bilissel, ruhsal gelisiminin {izerine kurulu oldugu; bireysellesme,
sosyallesme, Ogrenme, toplum, okuma, saglik, doga, mekan, spor, hak, iletisim, ahlak
bilim, teknoloji, duygu zaman, kiiltiir, erdem, sanat gibi 6nemli olan her kavrami
icermektedir (Bee & Boyd, 2009; Berger, 2000; Gander & Gardiner, 2004). Bu baglamda
mevcut sorunlart ¢0zmesi veya yasanmasi muhtemel sorunlari Onlemesi agisindan
gelisimsel okuma terapisi gercek bir kurgu tlizerinden kaleme alinmis edebi eserlerden
faydalanmaktadir. Yesil ve Beyreli’nin (2022) belirttii gibi gelisimsel okuma terapisi,
bireylerin nitelikli edebi eserler aracilig1 ile gercek hayatta karsilasabileccekleri deneyimler

saglayarak sorunlarin ¢6ziilmesini saglar.

Kodric (2024) gelisimsel okuma terapisinin ¢ocuk edebiyati derslerini planlama,
sistemlestirme ve yiirlitmede zorunlu bir model olabilecegini belirtmistir. Fakat Aziz,
Saman, Shaifuddin ve Radzi, (2025) iliskilendirilebilir karakterler, temalar ve olay orgiisii
gelisimi gibi ¢ocuk edebiyatinin belirli unsurlarinin gelisimsel okuma terapisi i¢in yararl
oldugunun bilinmesine ragmen sistematik olarak nasil uygulanabilecegine yonelik smirl
arastirma oldugunu belirtmistir. Bu calismada ise alana katki saglamas1 diisiiniilen bir yap1

tasarlanmistir. Bu baglamda caligmada gelisimsel okuma terapisinin dort basamagi
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(6zdeslesme- katarsis- i¢ gorli kazanma- genellestirme) ile okuma siirecleri (okuma dncesi-

okuma sirasi- okuma sonrasi) Tablo 5’te yer aldig1 gibi iliskilendirilmistir.

Tablo 5

Okuma Terapisinin Basamaklarinin Okuma Siirecleriyle Iliskilendirilmesi

Okuma Oncesi Okuma Sirasi Okuma Sonrasi
-Tahmin ¢aligmasi

-Metin dis1 unsurlar1 okumak
- Hizlica Goz Atin

- Okuma Oncesi Plant
-Bildigim, Istedigim,

-Soru cevap iliskisi

Ozdeslesme Ogrendigim (BIO) —Nedgn—"so"nuq iligkisi -Venn Semasti
-Sesli diisiin
-Soru Cevap
-Bilinmeyen kelimelerle
calisma
-Okuma Oncesi Stratejiler
-Yonlendirilmis Okuma
ve Diistinme etkinligi
-Okuma sirast stratejileri
Duygu Aktarimi / -Sesli diisiin
Duygulanim -Soru Cevap -Soru cevap iliskisi -Karakterlere mektup
(Katarsis) - Kisa giinliikler
olusturma
-Venn semast
-Soru cevap
-Diyaloga dayali 6gretim
) -Soru cevap
I¢gorii Kazanma -Neden-sonug iligkisi
-Tartigmalar
-Soru Cevap
-Ozetleme
-Hikaye tamamlama
-Soru cevap
-Zihin haritasi
Bildigim, Istedigim, “Ben Olsam
- o iy -Tartisma Levhasi
Ogrendigim (BIO) A
. -Hikaye tamamlama
Genellestirme -Tartigmalar .
-Resim yapma
-Soru Cevap .
-Dramatizasyon
-Bildigim, Istedigim,
Ogrendigim (BiO)

-Venn Semasi
-Sokratik Seminer

Okuma Oncesi

Gelisimsel okuma terapisinin ilk basamagi olan 6zdeslesme agamasi okuma 6ncesi, okuma
sirast ve okuma sonrasinda devam edebilir. Fakat yogun olarak okuma Oncesinde
gergeklesen Ozdeslesme, okuma sirasinda azalarak devam etmektedir. Ciinkii okuma
terapisininin diger basamaklarina gecebilmek i¢in Oncelikle 6zdeslesmenin saglanmasi

gerekmektedir. Ogrenciler, karakterler aracihigi ile hem gercek hem de diissel
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yasantilarinda kurduklar1 etkilesimlerle kendi diinyalarinda yasami kesfe koyulurlar
(Yilmaz, 2002). Kitapta yer alan karakterlerin farkli olaylar karsisindaki disiinceleri,
eylemleri, sozleri ve duruslart cocuklarin gerek kendi i¢ yasantilarini gerekse dis
yasantilar1 tanimasina yonelik ipuglar verir (Karagiil, 2018). Gelisimsel okuma terapisinde
kitaptaki karakterin Ogrenciler tarafindan nasil hissedildigini anlamada ve &grencinin
metne verdigi tepkileri anlamada Ogrenci giinliikleri kullanilabilir (Pardeck, 1994’den
aktaran Prater, Johnstun, Dyches & Johnstun, 2006). Kisinin ge¢mis yasantilarini karakter
ile iligkilendirmesinde Ogretmenler kitap kapagi ve resimleri Ogrencilere gosterebilir,
kitaptaki karakter ile kendi yasantisindaki benzerlik ve farkliliklar1 “Venn semas1” ile
ortaya koyabilir “ne biliyorum, ne 6grenmek istiyorum, ne dgrendim” ile 6n bilgilerini
etkinlestirebilir (Forgan, 2002). Gelisimsel okuma terapisi oturumuna baglamanin tek bir
yolu yoktur. Bunun i¢in video, ses ve elektronik aletler de kullanilabilecegi gibi bir siir de
okunabilir ya da gelisimsel okuma terapisinde kullanilacak kitabin gorsel ozellikleri,
yazari, resimleri lizerinden de baslanabilmektedir. Yauman (1991) gelisimsel okuma
terapisinde film, kaset ve diger medya araglarinin da kullanilmasi gerektigini belirtmistir.
Gelisimsel okuma terapisi oturumu Ogrenciler ile kitaptaki karakter iizerine konusmalar
yapilarak da baslatilabilir (Reganick, 1991). Okuma Oncesinde 6grenciler okunacak metni
gozden gegirerek metnin igerigine, konusuna yonelik kendilerinde var olan 6n bilgileri
kullanarak tahminlerde de bulunurlar (Epgagan, 2009). Boylece 6grenciler karakterler

iizerinde tahminlerde bulunup onlarla 6zdeslesmeye baslarlar.
Okuma Sirasi

Okuma sirasinda 6deslesme yogunlukla okuma oOncesinde yer alsa da okuma sirasinda
azalarak devam etmektedir. Okuma sirasinda yogun olarak katarsis ve ardindan i¢ gorii
kazanma gerceklesmektedir. Gelisimsel okuma terapisinin okuma asamasi kitap kapaginin
gosterilmesi, resimlerin incelenmesi, karakterlerin tanitilmasi ve Ogrencilerin de benzer
deneyimlerinin {lizerinde konusulmasindan sonra baslar (Heath, Sheen, Leavy, Young &
Money, 2005). Yani bu asamada 68renci artik okumaya hazirdir. Bu asamada kitaplarin
cocuklara yiiksek sesle okunmasi ¢ocuklar agindan daha faydali olacag: diislintilmektedir
(Pardeck, 1990). Uygulayicinin sesli okumasi, ogrencilerin bireysel okumalarinda
dogabilecek yanlis okumalar1 ve buna bagli yanlis anlamalar1 da engelleyebilmektedir.
Ciinkii kelimenin yanlis okunmasi durumunda anlam ya olusmayacak ya da yanlis
olusacaktir (Bastug & Akyol, 2012). Ogrencilerin dikkatini dagitmayacak sekilde uygun

bir ses tonu ile kitab1 okumaya baglayan 6gretmen, kitapta dnceden belirledigi yerlerde
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duraklama yaparak o&grencilere c¢esitli sorular yonlendirerek konu {izerinde tartisma
ortamlar1 da saglamalidir (Yesil & Beyreli, 2022). Ciinkii katarsis i¢in dncelikle duygu ve
disiincelerin  ortama rahatca aktarilmast gerekir. Halstead (1994) gelisimsel
bibliyoterapinin uygulanmasinda Ogrencilerin  konugmalarina uygun rehberligin
gerekliligine odaklanmis ve 6gretmenlere 6grenci konusmalarini yonlendirmede yardimet

olacak alt1 ilke sunmustur:
1. Konugmalar1 anlaml1 ve gizli tutun.
2. Ogrencilerin pisman olabilecekleri bilgileri agiklamaktan kaginmalarina dikkat edin.

3. Ogrencileri belirli durumlarla basa ¢ikmada yararli bulduklari teknikleri paylasmaya

tesvik edin.
4. Konusmalarin 6grencilerin arzu ettigi yonde ilerlemesine izin verin.
5. Ogrencileri iyi grup tartismasi kurallar1 konusunda egitin.
6. Konugmada lider degil, konusmalar1 kolaylastiricisi olarak kalin.

Burada biitiin 6grencilerin konugmaya katiliminin dnemine vurgu yapan Barone (2011)
okunan kitabin 6grencilerin keyif alacagi igerige sahip olmasi gerektigini, diger ¢cocuklarin
yasantilarina ve sorunlarina yakin bir karakterin yer aldigi kitaplar1 se¢gmenin ¢6ziim
iiretmekte kolaylik saglayacagini belirtmistir. Yesil ve Beyreli’nin (2022) belirttigine gore
rehberlik edilerek gergeklestirilen konusma ortaminda Ogrenciler karakterin sorunu
hakkinda tartisirken kendileri disinda da benzer sorunlarin baskalar1 tarafindan
yasanabilecegini kavramaktadir. Dolayisiyla smifta kurulacak giivenli bir konusma
ortaminda Ogrenciler rahatlikla duygu aktarimini gergeklestirip i¢ gorii kazanabilirler.
Forgan’a (2002) gore bu konugma ortaminda 6grenciler kendi sorunlarina da muhtemel
¢Oziim yollar tretirler ve i¢gorii kazanirlar. Gelisimsel okuma terapisini sinif ortaminda

uygularken uygulayicilara yardimci olmasi bakimindan 6grencilere sorulabilecek sorular:
- Okudugun kitapta yer alan hangi karaktere benzemek isterdin?

- Kitaptaki hangi karakter ile kendini benzer buldun?

- Sen olsan bu kitaptaki hangi yeri degistirirdin?

- Kitapta yer alan karakterlerden biri, tanidigin herhangi birini hatirlatiyor mu?

- Kendi degistirdigin kitabin sonu nasil biterdi?

- Kitapta en begendigin yer neresi?
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- Kitaptaki karakterlerden herhangi birisi ile hi¢ karsilagtin m1?

- Gelecek zamanda kitapta yer alan karakterleri neler bekliyor olabilir? (McCulliss &
Chamberlain, 2013).

Okuma Sonrasi

Gelisimsel okuma terapisinin son basamaginda yogun olarak okuma terapisinin
genellestirme basamagi gergeklestirilir. Okuma sonrasinda 6grenci artik bir sorunu
herkesin yasayabileceginin farkindadir ve bu farkindalig1 destekleyecek dramatizasyon gibi
bircok etkinlige yer verilebilir. Okuma sonrasinda ilk olarak sorunun tanimlanmasi
gerektigini belirten Yesil ve Beyreli (2022) bu noktada 6grencilerin sadece kisa siirede
degil uzun siirede fayda saglayacak ¢oziimleri se¢melerinin 6nemli oldugunu belirtmistir.
Fakat bazen iizerinde ¢oOziim aranan sorun Ogrencinin yakin zamanda karsilagabilecegi
tiirden olmayabilir. Bu durumda 6gretmen 6grencilerin rol yapmasini saglayacak ortamlar
olusturulabilir hem bdylece rol esnasinda geri bildirim alan 6grenci ¢oziimlerini yeniden
gozden gecirip deneyimlemis de olacaktir (Yesil & Beyreli, 2002). Stamps’in (2003)
belirttigi gibi gelisimsel okuma terapisinin amaci yasamin zorlu yanlar ile yiizleserek ve
iizerinde tartigarak Ogrencilerdeki kaygiyr gidermektir. Bu noktada 6grencinin kendini
rahatsiz hissedecegi yogun hislerle bas basa kalmamasi adina siirecin sonuna dogru giinliik
tutma, resim c¢izme, farkli bir son yazma gibi etkinlikler esliginde oturum
sonlandirilmalidir. Benzer sekilde Yilmaz’a (2002) gore, uygulama sirasinda o6grenciler ile
birlikte gerek kitaptaki karakter {izerine gerekse kendi yasantilari {izerine konusma
saglanmali, oturum kapanmadan da Ogrencilerin yasantilarindan ne kazandigini ifade
etmesi beklenir ve bunun i¢in 6grencilerden bir climle ya da bir paragraf ile bu kazanimlar
yazmalari istenebilir. Sullivan ve Strang (2002) her cocugun duygularini paylasma firsatina
sahip olmasi i¢in ¢izim, rol oynama veya yazma gibi ¢esitli etkinliklerin kullanilmasi

gerektigini belirtmektedir. Ayrica okuma sonrasina asagidaki etkinlikler de dahil edilebilir:

1. Ogrenciler &ykiideki duygulart veya deneyimleri temsil eden resimlerden ve

sozciiklerden bir kolaj yapabilir.

2. Oykiideki duygular1 veya deneyimleri temsil eden bir poster yapabilir ve hikayeyi

tekrar anlatabilir.
3. En sevdigi sahnelerden birinin resmini ¢izebilir.

4. Kil ya da oyun hamurundan metinde yer alan nesneyi temsil eden bir figiir olusturabilir.
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5. Oykiideki bir karaktere mektup yazabilir.

6. Opykiiniin bir boliimiinii yeniden yazabilir veya degistirebilir.

7. Kitaptaki karakter ile kendisi arasindaki benzerlikleri ve farkliliklar ortaya koyabilir.
8. Kitaptaki karakterin bes y1l sonraki hayat1 hakkinda yazi yazabilir.

9. Yazarmn niyetini hayal edilerek metnin anlamin1 ve kendi duygularini arastirdiklar
“Yazara Soru Sor’ etkinligi gibi bir etkinlik yapilabilir (Beck, Hamilton, Keown &
Kucan, 1997).

2.8. Tigili Arastirmalar

Bu boliimde, arastirmanin degiskenleri olan okudugunu anlama, okuma kaygisi, sosyal
duygusal 6grenme ve gelisimsel okuma terapisine iliskin alan yazinda yapilan ¢alismalara

yer verilmistir.

2.8.1. Okudugunu Anlama Becerileriyle Ilgili Yurtdisi ve Yurtici Arastirmalar

Aini, Apriliani ve Ningrum (2023) tarafindan yapilan bir arastirmada TELLS (Basliga bak-
Incele- Anahtar sdzciiklere bak- Okuma parcasma tekrar bak- Oykii /Kavram haritasi
hazirla) stratejisinin  6grencilerin - okudugunu anlama becerisi iizerindeki etkisi
incelenmistir. Calisma deneysel desene gore tasarlanmistir. Calismanin deney grubunu 32
ogrenci, kontrol grubunu da 32 6grenci olusturmustur. Toplam 64 6grenci ile yapilan
calismanin sonunda okuma oOncesinde kullanilan TELLS stratejisinin 6grencilerin

okudugunu1 anlama becerileri lizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir.

Aytekin ve Giilegol (2024) dordiincii sinifa devam eden 704 6grenci ile calistiklar
arastirmada ogrencilerin ¢esitli degiskenler acisindan okudugunu anlama becerilerini
incelemislerdir. Arastirmanin sonunda Tiirkce ders basarisinin, ebeveyn &grenim
durumundan, eve giren giinliik gazete veya dergiden, 6grencilerin okul dncesi egitimi alip
almadiklarindan, kardes sayisindan, cinsiyetten ve 6grencilerin evde kendilerine ait bir

odasinin olup olmamagindan etkilendigi raporlanmiglardir.

Brooker (2013) yaptig1 ¢alismasinda 6grencilerin hafizasi, kelime bilgisi ve anlamalari
iizerinde gorsel imgelerin ve kelime ipuglarmin etkisini incelemistir. Ilkokul {igiincii

siniftan toplam 98 6grenci ile yapilan ¢alismada deneysel desen kullanilmistir. Ogrencilere
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okuma sirasinda gorsel ipuclarinin kullanimina ve okuma sonrasi anahtar kelimelerle
calisma egitimleri verilmistir. Egitimler toplam dort derste tamamlanmistir. Calisma
sonunda deney grubunun kontrol grubuna gére okudugunu anlama becerilerinde daha fazla

puan aldig tespit edilmistir.

Can ve Yildiz (2025) dordiincii sinif 6grencileri ile ¢alistiklar aragtirmalarinda soru cevap
yonteminin 0grencilerin soru sorma ve okudugunu anlama {zerindeki etkisini
incelemiglerdir. Yar1 deneysel desenin kullanildigi calismaya {i¢ farkli smifta okuyan
toplam 87 6grenci dahil edilmistir. Pilot uygulama sonrasinda 12 haftalik gercek uygulama
stireci gerceklestirilmistir. Arastirmanin sonucuna gore soru cevap yontemi, dgrencilerin
soru sorma becerilerini ve okudugunu anlama becerilerini anlamli yonde etkiledigi tespit

edilmistir.

Damanik ve Herman (2021) yaptiklar1 yari deneysel bir arastirmada soru cevap
stratejisinin okudugunu anlama {iizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirma 10 kisilik
deney grubu ve 10 kisilik kontrol grubu o6grencileriyle gerceklestirilmistir. Toplam 20
ogrencinin dahil edildigi calismada QAR (soru cevap iliskisi) stratejisi kullanilmistir.
Arastirmanin  sonunda soru cevap stretejisinin deney grubu Ogrencilerinin lehine

okudugunu anlama becerisini gelistirdigi tespit edilmistir.

Gooden, Carreker, Thornhill ve Joshi (2007) istbiligsel strateji 6gretiminin okudugunu
anlama ve kelime dagarciginin gelisimine etkisini incelemistir. Arastirmada 119 kisiden
olusan ti¢lincii sinif 6grencileriyle calisilmistir. Okunan bir metni daha iyi anlamalar1 i¢in
ogrencilere dogrudan ¢oklu iistbiligsel stratejiler ogretilmistir. Bes hafta boyunca yapilan
calisma sonunda lstbilissel strateji 6gretiminin kelime dagarcigini ve okudugunu anlamay1
gelistirdigi belirtilmistir.

Giirer (2021) yaratict okuma etkinliklerinin dordiincii smif 6grencilerinin okudugunu
anlama Tlzerindeki etkisini incelemigtir. Arastirma karma modele uygun olarak
tasarlanmigtir. Calismanin nicel boyutunu yar1 deneysel desen, nitel boyutunu ise yari
yapilandirilmig goriisme formu olusturmustur. Deney gurubu 16, kontrol grubu da 16
ogrenciden olusmak {izere toplamda 32 6grenci ¢alismaya dahil edilmistir. Deney grubu
ile haftada bir tane metin olmak iizere toplam 14 metin ile ¢alisilmistir. Bu caligsmalarda
Tiirkge ders kitabinda yer alan metinler iizerinden etkinlikler tasarlanmistir. Arastirmanin
sonucuna gore yaratict okuma etkinliklerinin okudugunu anlama becerisi lizerinde anlamli

bir etkisi oldugu tespit edilmistir. Ozelliklede yaratici okuma etkinliklerinin bilgilendirici
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metinden ziyade Oykiileyici metin {izerinde daha genis bir etkiye sahip oldugu

bulunmustur.

Istiq’faroh, Suhardi, Mustadi ve Ahdhianto (2020) yaptiklar1 ¢alismada halk masallarinin
okudugunu anlama ve motivasyon lzerindeki etkisini incelemislerdir. Yar1 deneysel
desenin uygulandigi caligmaya dordiincii siniftan toplam 49 6grenci katilim saglamistir.
Arastirma i¢in Endonezya’nin yerli halk masallarinin yer aldigi resimli bir kitap
gelistirilmis ve sonra da Ogrencilerin bu masallar1 okumasi saglanmistir. Arastirmadaki
veriler okudugunu anlama testi ve 6grenme motivasyonu 0lgegi ile toplanmistir. Aragtirma
sonunda deney grubu o&grencileri kontrol grubundaki Ogrencilere gore daha yiiksek
motivasyon puami almislardir. Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerinde ise deney

grubundaki 6grenciler lehine anlamli fark olustugu belirtilmistir.

Kaman ve Bulut (2025) 6grencilerin 6zetlemeye yonelik 6zyeterlik algist ile okudugunu
anlama seviyesi arasindaki iliskiyi incelemislerdir. iliskisel tarama modeline yonelik
gerceklestirilen aragtirmaya dordiincii sinifa devam eden toplam 406 6grenci dahil
edilmistir. Arastirmanin sonunda 6grencilerin 6zetleme 6zyeterlik algilar ile okudugunu

anlama diizeyleri arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iliski tespit edilmistir.

Kuhn, Rausch, McCarty, Montgomery ve Rule (2017) arastirmalarinda okudugunu anlama,
okuma tutumu ve sozciik dagarcigi iizerinde bilgilendirici ve hikdye edici metin tiirlerinin
etkisini incelemislerdir. Birinci ve ikinci siif 6grencileriyle calistiklar: arastirma 8 hafta
boyunca devam etmistir. Arastirmanin sonunda hikaye edici metin ile bilgilendirici metin,
ilgili degiskenler kapsaminda karsilastirilmistir. Sonuglara gére 6grencilerin bilgilendirici
metin tiirlinde okuma motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu, bilgilendirici metinler
iizerinde okudugunu anlama stratejilerini daha etkili kullanabildikleri tespit edilmistir.
Ogrencilerin okudugunu anlama becerisinin, okuma tutumlarinin ve sdzciik dagarciklarinin
gelisimi icin ilkokul siralarinda bilgilendirici metinlere daha fazla yer verilmesi gerektigi

onerilmistir.

Register, Darrow, Swedberg ve Standley (2007) yaptiklar1 arastirmada 6grenme gii¢ligi
ceken ikinci simif 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek i¢in miizigi
kullanmiglardir. Aragtirmada okudugunu anlama ve kelime becerilerine yonelik miizik
terapili bir program hazirlanmistir. Deneysel desene gore tasarlanan arastirmaya toplam 33
ogrenci dahil edilmistir. Deney grubunun 8’i okumada zorlanan 6greci olmak {izere 16

kisiden olusurken kontrol grubu 17 6grenciden olusmaktadir. Haftanin 3 giinii toplam 4
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hafta boyunca uygulanan miizik terapisinin sonucunda okudugunu anlamada deney grubu

lehine anlamli fark oldugu tespit edilmistir.

Solan, Shelley-Tremblay, Ficarra, Silverman ve Larson (2003) okudugunu anlama
iizerinde dikkat terapisinin etkisini incelemistir. Yapilan deneysel desen 15 kisilik deney
grubu ve 15 kisilik kontrol grubundan olusmaktadir. Toplam 30 kisilik altinci sinif
Ogrencisi, gruplara rastgele yerlestirilmistir. Deney grubuna haftada 1 saat olmak {izere 12
hafta boyunca bilgisayar lizerinden dikkat terapisi uygulanmistir. Kontrol grubuna ise 12
hafta boyunca hi¢ miidahale edilmemistir. Aragtirmanin sonunda deney grununun dikkat ve
okudugunu anlama becerisinde anlamli fark tespit edilirken kontrol grubunda herhangi bir

degisim yasanmadig1 gézlenmistir.

Yildirim vd. (2024) 6z degerlendirmenin ve geri bildirimin okudugunu anlama tizerindeki
etkisini aragtirmiglardir. Dort, bes ve altinci siniflardan toplam 258 6grencinin dahil
edildigi calismada 2 tane deney grubu bir tane de kontrol grubu yer almistir. Birinci deney
grubuna hem 6z degerlendirme hem de geri bildirim uygulanirken ikinci deney grubuna
sadece geri bildirim uygulanmistir. Kontrol grubuna ise higbir uygulama yapilmadan
normal ders isleme siireglerine devam edilmistir. Arastirmanin sonunda her iki deney
grubunun 6n test son test puanlar1 arasinda anlamli diizeyde bir fark gézlenmistir. Anlaml

farkin en ytiksek oldugu sinif seviyesi ise 4. siif olarak tespit edilmistir.

Okudugunu anlama ile ilgili gegmisten giliniimiize bir¢cok arastirma yapilmistir. Ulusal
diizeyde 2000-2018 yillar1 arasinda yapilan 21°1 yiiksek lisans, 17’si doktora tezi ve 13’1
de makaleden olusan toplam 51 tane okudugunu anlama ¢alismasinin sistematik verilerine

gore:

Incelenen ¢alismalarin genel egilimi okuma-yazma alanina 6zgii yontem, teknik ve

stratejiyi igermektedir.

- Yapilan ¢aligmalarin 42’sinde deneysel model kullanilmig ve geneli 15 katilimecinin

iizerinde bir say1 ile yiiritilmiistiir.

- Calismalarda 95 ayri1 analiz yontemine rastlanirken, bu analizlerin 68’1 ¢ikarimsal

(kestirimsel) yontem, 27’si ise betimsel yontem ile stirdiiriilmiistiir.

- Arastirmalarin c¢aligma siiresi genellikle 6-10 haftay1 kapsarken, veri toplama araglari

cogunlukla acik uglu sorulardan olusmaktadir.
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- Calismalarda yer alan gecerlik ve gilivenirligin saglanmasi genellikle uzman goriisiiniin

alinmasina doniiktiir (Y1ldiz, Coban Sural & Boz 2019).

Yapilan yurt i¢i ve yurt dis1 aragtirmalar incelendiginde okudugunu anlamaya yonelik
caligmalarda siklikla anlama stratejilerinin kullanildigi goriilmiistiir. Okudugunu anlama,
biligsel siirecleri igermektedir ve bu siirecin anlama stretejileri gibi biligsel yontemlerle
desteklenmesi etkili sonuclara ulasmay1 saglamistir. Fakat 6grenme bilissel oldugu kadar
duyussal olarak da ger¢eklesmektedir (Cerit-Berber & Sari, 2011). Schibeci (1983)
egitimin hedefleri arasinda duyussal 6zellikleri kontrol etmenin, bilissel 6zellikleri kontrol
etmekten daha onemli oldugunu belirtmistir. Okudugunu anlama gibi bilissel siireglerin
okuma tutumu, okuma kaygisi gibi duyussal siireglerle iliskilendirildigi g¢aligmalara
rastlansa da bu galigmalar genellikle mevcut durumu betimlemektedir. Ogrencilerin
duyussal durumunu ortaya koymanin yani sira onu gelistirmek de énemlidir. Bu baglamda
alan yazinda 6grencilerin okudugunu anlama becerileri gelistirilirken okuma terapisi gibi

hem biligsel hem duyussal gelisimi destekleyen yontemlere olan ihtiya¢ da goriilmiistiir.

2.8.2. Okuma Kaygisiyla Ilgili Yurtdisi ve Yurtici Arastirmalar

Altunkaya (2017) yaptig1 arastirmasinda okuma kaygisi ile okudugunu anlama iligkisini
incelemigtir. Bunun i¢in besinci simiflardan 355 ilkokul Ogrencisi ile ¢alismistir.
Ogrencilere “okuma kaygist 06lgegi” ile “okudugunu anlama testi” uygulanmustir.
Arastirma sonucuna gore okudugunu anlama basar1 seviyesi diistiikkge okuma kaygisinda

artis oldugu tespit edilmistir.

Ates (2019) Tiirkge 6grenen 6grencilerin duygusal zekalariin okudugunu anlama becerisi
ve okuma kaygist iizerindeki etkisini incelemistir. Yabanci 6grencilerin duygusal
zekalarinin okudugunu anlama becerisi ve okuma kaygis1 diizeyleri lizerinde etkisinin olup
olmadiginin arastirildigi bu calismada iliskisel tarama yontemi kullanilmistir. Arastirma
sonucuna gore duygusal zekanin okudugunu anlama iizerinde pozitif yonlii, okuma kaygisi

iizerinde ise negatif yonlii bir etkisinin oldugu tespit edilmistir.

Aykut (2023) tarafindan yapilan bir aragtirmada ise, miizikli okuma uygulamalarinin
ogrencilerin okuma kaygilarina etkisi incelenmistir. Yar1 deneysel desenin kullanildig:
arastirmada sekiz haftalik okuma programi uygulanmistir. Arastirma sonucunda deney

grubunun 6n test ve son test puanlarinin ve iki grubun son test puanlarinin anlamli bir
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sekilde farklilagtigi goriilmiistiir. Yani, miizikli okuma programimin okuma kaygisini

anlamli bir sekilde azalttig1 tespit edilmistir.

Deli, Kaur ve Hashim (2021) tarafindan yapilan arastirmada sosyal duygusal 6grenme
miidahalelerinin 6grenme kaygisi ve okulu birakma niyeti lizerine etkisi incelenmistir. Yar1
deneysel desenin benimsendigi arastirmaya Cin'in Qinzhou sehrinde yas ortalamasi 14,3
olan sekizinci simiftan toplam 209 6grenci (107 erkek, 102 kiz) katilmistir. Katilimcilar
gontlliliik esasina gore arastirmada yer almistir. Sosyal duygusal 6grenme becerilerine
yonelik hem 6gretmen hem de okul rehberlik servisi is birligi ile calismistir. Aragtirmaya
katilan 2 alan 6gretmenine ve 2 rehber 6gretmenine arastirma Oncesi egitim verilmistir.
Haftada bir ders olmak iizere 12 hafta boyunca siiren aragtirmanin sonunda 6grencilerin

ogrenme kaygilarinda ve okul terki niyetlerinde azalma oldugu tespit edilmistir.

Dursun (2018), ilkokul dordiincii sinif 6grencilerini arastirma grubu olarak aldigi bir
calisgmada okuma kaygist ile Tiirkge dersine yonelik tutum arasindaki iliskileri
incelenmistir. iliskisel arastirma modelinin kullanildig1 arastirmada, her iki degisken

arasinda negatif yonlii bir iliski oldugu bulunmustur.

Fishstrom, Capin, Fall, Roberts, Grills ve Vaughn (2024) okuma gii¢liigli sorunu yasayan
536 6grenci lizerinde yaptiklart bir arastirmada okuma kaygisi, sinav kaygisi ve genel
kaygi arasindaki iliskileri incelemistir. Iliskisel arastirma modeli ile yapilan calismada
okuma kaygisinin okuma becerileri (dogru okuma, akici okuma ve anlama) ile iligkisi de
incelenmistir. Arastirma sonucunda, okuma kaygisi ile simnav ve genel kaygi arasinda
pozitif yonlii iligkilerin oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda okuma gii¢liigii problemi
yasayan Ogrencilerin okuma kaygilar1 ile okuma becerileri arasinda negatif yonlii iliski

oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Ipek ve Délek’in (2023) ilkokul besinci smifa giden 207 ogrenci iizerinde yaptigi
arastirmada, okuma kaygis1 ve okuma hatalarinin anlamaya etkisi yapisal esitlik modeli ile
incelenmistir. Arastirma sonucunda, okuma kaygisinin okudugunu anlama iizerinde
yordayict etkisinin -.59 oldugu belirlenmistir. Bu sonuca gore, okuma kaygisinin artmasi
okudugunu anlamay1 diigiiren bir faktdr oldugu rapor edilmistir. Ayni aragtirmada okuma
kaygisinin okuma hatalar1 araciligr ile de (dolayli bir sekilde) okudugunu anlamay1
etkiledigi gorilmiistiir.

Izci ve Kaya (2021), 623 ilkokul besinci sinif dgrencisinin okuma kaygisini farkli

degiskenler acisindan incelemistir. Iliskisel tarama yontemiyle yapilan arastirma
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sonuglarina gore, okul Oncesi egitimi alan Ogrencilerin okul Oncesi egitimi almayan
Ogrencilere gore okuma kaygi diizeylerinin daha diisiik oldugu; ilkokula erken baglayan
ogrencilerin okuma kaygilar1 diger 6grencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Arastirmada, erkek oOgrencilerinin kiz Ogrencilere gore daha yiiksek diizeyde okuma
kaygist yasadiklar1 ve ebeveynlerin egitim seviyesinin yiikselmesi ile birlikte 6grencilerin

okuma kaygilarinin diistiigii belirlenmistir.

Kandemir (2020) tarafindan yapilan arastirmada 459 ilkokul dordiincii sinif 6grencisinin
okuma kaygilarinin okur benlik algis1 ve okuma motivasyonuyla iliskisi incelenmistir.
Iliskisel arastirma modelinin kullanildig1 arastirmada olusturulan regresyon modeli, yol
analizi yontemi ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda okur benlik algisinin okuma
kaygisini negatif yonde ve anlaml bir sekilde yordadigi belirlenmistir. Ayni c¢alismada,
okuma motivasyonunun okuma kaygisint yordayan Onemli bir degisken oldugu da

gorilmiustir.

Katranct ve Kusdemir (2016) yaptiklar1 arastirmada dordiincii sinif 6grencilerinin okuma
kaygilar1 ile anlama becerileri arasindaki iliskiyi iligkisel tarama modeli ile incelemislerdir.
Arastirma sonucunda, kaygi ile anlama arasinda negatif yonlii bir iligki belirlenmistir. Ayni

aragtirmada, okuma kaygisinin kiz 6grencilerde daha fazla oldugu bulunmustur.

Katzir, Kim, & Dotan (2018) ilkokul o6grencilerinin okuma kaygilarmi, 115 ilkokul
ogrencisi iizerinde yapisal esitlik modeli ile agiklayan arastirma yapmistir. Arastirmada
okuma hizi, dogru okuma, okuma benlik algis1 degiskenleri okuma kaygisini agiklayan
degiskenler olarak modelde yer almistir. Arastirma sonucunda okuma hizi, dogru okuma,
okuma benlik algis1 degiskenleri ile okuma kaygis1 arasinda negatif yonli anlamlr iligki
bulunmustur. Arastirmada test edilen yapisal modelde ise, okuma hizi ve dogru okumanin

kaygiy1 okuma benlik saygisi lizerinden agikladigi goriilmiistiir.

Kayir (2022) tarafindan yapilan bir arastirmada ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
okuma kaygilarinin ve motivasyonlarinin okudugunu anlamay1 yordayip yordamadigini
belirlemek amaglanmistir. Iliskisel tarama modeli ile yapilan ¢alismanin sonucunda okuma
kaygisinin okudugunu anlama ve okuma kaygis1 ile negatif iligkisinin oldugu
belirlenmistir. Ayn1 aragtirmada yapilan regresyon analizi sonucunda okuma kaygisinin
okudugunu anlamay1 anlamli bir sekilde yordamadig1 goriilmiistiir. Ayrica aragtirmada kiz
ogrencilerinin erkek Ogrencilere gore okuma kaygisini daha fazla yasadiklar1 ortaya

cikmistir.
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Macdonald, Cirino, Miciak ve Grills (2021) ise yaptiklari 272 dordiincii ve besinci sinif
ogrencileri lizerindeki arastirmada okuma kaygisinin okudugunu anlama, okumada akicilik
ve dogru okuma iizerindeki etkilerini belirlemeye c¢alismistir. Ayni arastirmada
ogrencilerin okuma kaygilar1 ile genel kaygilar1 arasindaki iligkileri de incelenmistir.
Iliskisel tarama yontemi ile yapilan arastirmanin sonucunda okuma kaygisinin okuma
akiciligint ve okudugunu anlama becerilerini negatif yonde etkiledigi tespit edilmistir.
Ayni aragtirmada okuma kaygisi ile genel kaygi arasinda pozitif ve anlaml iliskiler rapor

edilmistir.

Magno (2010) 60 ilkokul birinci sinif 6grencileriyle yaptig1 bir arastirmada destekleyici
okuma egitiminin okuma kaygisina ve okuma yeterliliklerine olan etkisini incelemistir.
Destekleyerek okumada 6grenci sesli bir sekilde okumay1 yaparken 6gretmen tarafindan
okumanin biligsel siireglerine iligskin geribildirimler verilmistir. Geri bildiriler kod ¢6zme
(kelimelerin anlam1), akicilik (dogru telaffuz, uygun ritim ve hiz) ve modelleme (uygulama
oncesi prosediir) seklinde verilmistir.  Deneysel desenin kullanildigi arastirmada,

uygulamalar sonrasinda okuma kaygisinin anlamli bir sekilde azaldigi goriilmiistiir.

Melanlioglu (2014) okuma kaygisina iist bilis stratejilerinin etkili olup olmadigini deneysel
bir ¢alismada belirlemek amaciyla ortaokul diizeyinde bir arastirma yapmistir. Aragtirma
sonucunda deney grubunun 6n test ve son test puanlarinin anlamli bir sekilde farklilastigi
goriilmustiir. Yani, tist bilis stratejilerinin kullanildig1 okuma programinin okuma kaygisini

anlamli bir sekilde azalttig1 tespit edilmistir.

Nalbant (2024) yapmis oldugu yiiksek lisans tezinde, KWL stratejisi 6gretiminin okuma
kaygisma etkisini arastirmustir. ilkokul dordiincii sinif diizeyinde 37 &grenci iizerinde
yaptig1 arastirma 10 haftalik uygulamay1 kapsamaktadir. Haftada iki saat seklinde yapilmis
uygulama sonucunda, okuma kaygisinin deney grubunda anlamli bir sekilde azaldig:

gozlenmistir.

Prados vd. (2023) yaptiklar1 arastirma ile oyunlastirilmis bir platformun okudugunu
anlama ve okuma tutumuna etkisini incelemislerdir. Yar1 deneysel desene gore tasarlanan
caligmaya 85 dordiincii sinif 6grencisi dahil edilmistir. 43 6grencinin deney grubunda yer
aldig1 arastirma alt1 oturumda gerceklesmistir. Calismanin her oturumunda okunan kitaba
yonelik tasarlanan cesitli etkinlikler uygulanmistir. Arastirmanin sonucuna gore
oyunlastirilmis etkinlikler deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama ve okuma tutum

puanlarinda anlamli fark olusturdugu tespit edilmistir.
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Ramirez vd. (2019) ilkokul birinci ve ikinci sinif 6grencilerindeki okuma basarisin1 okuma
kaygist ile agiklamaya ¢alismistir. Arastirmada 6grencilerin birinci ve ikinci donemdeki
okuma kaygi diizeylerini ve bu donemlerin sonunda okuma basgarilar1 yapisal model ile
incelenmistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin ilk donem kaygi diizeyleri pozitif ve
anlam1 bir sekilde 6grencilerin ikinci donem okuma kaygilarini yordadigi bulunmustur.
Ayni arastirmada test edilen yapisal modelde, 6grencilerin okuma kaygilarinin her iki

donemde de okuma basarisini negatif yonde yordadigi goriilmiistiir.

Retriansyah, Ivone ve Tresnadewi (2020) tarafindan yapilan deneysel bir calismada, KWL
okuma stratejisinin okuma kaygisina etkisi incelenmistir. Bilgilendirici metinlerin
kullanildig arastirmanin sonucunda deney grubunun 6n test ve son test puanlarinin anlaml
bir sekilde farklilastigi goriilmiistiir. Yani deney grubunda KWL stratejisinin, okuma
kaygisin1 azalttigi goézlenmistir. Ayrica arastirmada kontrol grubu o6n test son test

analizinde anlamli bir farklilik gézlenmedigi belirlenmistir.

Soares, Boyes, Parrila ve Badcock (2023) okuma yeterligi, okuma kaygisi ile akademik
basar1 arasindaki iliskileri inceleyen bir arastirma gerceklestirmistir. Universite dgrencileri
iizerinde yapilan arastirmada okuma kaygisinin akademik basariy1 negatif yonde etkileyen
bir faktor oldugu, okudugunu anlama ile de negatif yonli bir iliskisinin oldugu
belirlenmistir. Ayni arastirmada, okudugunu anlama becerisinin akademik basariy1

etkilemesinde okuma kaygisinin aracilik etkisinin diistik diizeyde oldugu bulunmustur.

Yamag¢ ve Celiktiirk Sezgin (2018) tarafindan yapilan bir arastirmada ise, okuma
kaygisinin okuma alanindaki anlama, akicilik ve motivasyon degiskenleri arasindaki
iliskiler 128 ilkokul dordiincii sinif 6grencileri iizerinde incelenmistir. Tarama modelinin
kullanildig1 arastirmada, yapisal esitlik modeli 1ile iliskiler incelenmistir. Arastirma
sonucunda okuma kaygisinin okudugunu anlamay1 negatif yonde yordadigi goriilmiistiir.
Ayni zamanda, akici okumanin anlamay: etkilerken okuma kaygisinin aracilik yaptigi

belirlenmistir.

Yildiz ve Ceyhan (2016) tarafindan ilkokul dordiincii sinif 6grencileri lizerinde yapilan bir
arastirmada, oOgrencilerin okuma kaygilar1 farkli degiskenlerle incelenmistir. Nicel
arastirmalardan iligkisel tarama modeli ile yapilan aragtirma sonucunda okul 6ncesi egitimi
alan 6grencilerin, okul dncesi egitimi almayan dgrencilere gore okuma kaygilarinin diisiik
oldugu tespit edilmistir. Ayrica kittap okuma aligkanlhigi (her giin kitap okuma) olan
Ogrencilerin okuma kaygilarinin diisiik oldugu bulunmustur. Ayni arastirmada okuma

kaygisinin cinsiyet acisindan anlamli olmadigi belirlenmistir.
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Okuma kaygistyla ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde genellikle betimsel analizlerin
yapildig1 goriilmektedir. Ilkokul seviyesinde yapilan okuma kaygisi ¢alismalari ise siklikla
dordiincii simiflarla gergeklestirilmistir. Son zamanlarda yapilan yurt i¢i ve yurt disi
arastirmalarda okuma kaygis1 ile yabanci dil 6getiminin iliskilendirildigi caligmalara

agirlik verilmistir (Li, 2021; Chan, Yeung & Chung, 2025; Glingor, 2024).

2.8.3. Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileriyle Ilgili Yurtdisni ve Yurtici

Arastirmalar

Ahmed, Hamzah ve Abdullah (2020) tarafindan yapilan bir arastirmada 6grencilerin sosyal
duygusal becerilerini arttirmaya yonelik yar1 deneysel bir ¢alisma yapilmistir. Miidahale
programi 117 kisilik deney grubu ve 90 kisilik kontrol grubu olmak {izere toplam 207
ortaokul Ogrencisi iizerinde yapilmistir. Deney grubuna on hafta boyunca duygusal
okuryazarlik egitimleri verilmistir. Yapilan ¢alisma sonucunda deney grubundaki
Ogrencilerin sosyal duygusal o6grenme becerilerinin anlamli  bir sekilde arttig

belirlenmistir.

Arslan ve Demirtag’in (2016) yiiriittiigli bir arastirmada sosyal duygusal 6grenme ile
elestirel diisiinme becerileri arasindaki iligkiler 289 {niversite Ogrencisinden toplanan
verilerle incelenmistir. Betimsel modelle yapilan arastirmada her iki degiskene iliskin
olcekler kullanilmistir. Yapisal esitlik modelinin kullanildig1 ¢alismanin sonucunda sosyal
duygusal 6grenmenin alt faktorleri ile elestirel diisiinmenin alt faktorleri arasinda pozitif

yonlli anlaml iligkilerin oldugu belirlenmistir.

Aygiin ve Tagkin (2017) ilkokul ii¢lincii ve dordiincii sinifa giden 484 6grenci ile yaptiklari
caligmada sosyal duygusal Ogrenme becerilerini ¢esitli degiskenler acisindan
incelemislerdir. Arastirmanin sonucuna gore anne baba egitim diizeyi ve kaygi seviyeleri
arttikga cocuklardan beklenen basari da artmakta ve sonug¢ olarak ¢ocugun 6z giiveni

olumsuz etkilenmektedir.

Arslan ve Bahcuvanoglu (2021) ilkokul ikinci smif 6grencileri iizerinde yaptigl ¢calismada
Ogrencilerin sosyal ve duygusal O6grenme becerilerini gelistirmek amaciyla derslerde
kullanilmak {izere farkli etkinliklerin tasarlandigi deneysel bir g¢alisma yapmislardir.
Uygulama sonrasinda etkinliklerin 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme becerilerine
etkisi incelenmistir. Karma arastirma yonteminin kullanildigi ¢alismanin sonucunda, kiz ve

erkek 6grenciler arasinda anlamli bir farklilasma olmadigi bulunmustur. Bununla birlikte
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aragtirma sonucunda yapilan deneysel miidahalenin 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme

becerilerini anlamli bir sekilde farklilastirdig: tespit edilmistir.

Bozgiin ve Kosterelioglu (2020), dordiincti sinif ilkokul 6grencilerinin sosyal-duygusal
gelisimini, akademik cesaretini ve 6znel iyi olusunu etkileyen degiskenlere yonelik bir
aragtirma yapmistir. Kesitsel yontemle yapilan aragtirmada 582 ilkokul dordiincti simif
Ogrencisinden veriler toplanmistir. Arastirmanin sonuglari incelendiginde, okul Oncesi
egitimi alan 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme becerileri, okul oncesi egitimi almayan
ogrencilere gore daha yiiksek oldugu belirtilmektedir. Ayni1 arastirmada, glinliik kitap
okuyan 6grencilerin giinliik kitap okumayan 6grencilere gore sosyal duygusal 6grenme
becerilerinin daha gelismis oldugu goriilmektedir. Ayrica arastirmada sosyal duygusal

gelisimi iyi olan 6grencilerin iyi olus diizeylerinin de yiiksek oldugu belirlenmistir.

Celik (2015), lise dgrencilerinin akademik stres diizeyleri ile sosyal duygusal becerileri
arasindaki iliskileri inceleyen bir arastirma yapmustir. Iliskisel tarama modelinin
kullanildig arastirmada 238 6grenciye ulagilmistir. Yapilan korelasyonel analiz sonucunda
sosyal duygusal 6grenme becerilerinin alt faktorleri ile akademik stres diizeyi arasinda
yiiksek diizeyde negatif korelasyon oldugu belirlenmistir. Regresyon analizi sonucu
yordayict iligkiler incelendiginde akademik stresi sosyal duygusal O6grenme becerileri

negatif yonde ve giiclii bir sekilde etkiledigi goriilmiistiir.

Elley (2014) yaptig1 calismasinda ¢ocuk kitaplarinin 6grencilerin sosyal ve duygusal
becerilerinin gelisimine etkisini incelemistir. Calismada okuma terapisi y&ntemini
kullanarak ii¢iincli sinifa devam eden toplam 17 6grenci ile ¢alismistir. 6 hafta boyunca
devam eden calisma sonucunda Ogrencilerin sosyal ve duygusal gelisiminde artis tespit

edilmistir. Ayrica 6grencilerin arkadaslarini kabul edici tutumlarinda da artis gdzlenmistir.

Fettig, Cook, Morizio, Gould ve Brodsky (2018), okul sonrasi okuma programlarinin
ogrencilerin sosyal duygusal 6grenme becerilerine etkisini incelemistir. Diyalojik okuma
stratejilerinin kullanildigi bu arastirmaya, dort 6grenci ve ebeveynleri katilimci olarak
dahil edilmistir. Uygulanan program sonucunda, 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme
becerilerinde artis oldugu belirlenmistir. Ebeveynlerle yapilan goriisme soncunda da,

ogrencilerin sosyal duygusal becerilerinin arttig1 raporlanmistir.

McCormick vd. (2021) yaptiklart arastirmada anaokul ve ilkokulun ilk yillarinda sosyal
duygusal 6grenme programlarina katilan 6grencilerin akademik basarilar1 boylamsal olarak

incelenmistir. Programa katilan 6grencilerin akademik basarilarina iligkin veri toplama
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stireci Uglincii smiftan, altinct smifa kadar devam etmistir. Arastirmanin sonuglari
incelendiginde, programa dahil edilen 6grencilerin dil becerilerine iliskin basarilarinin her
smif diizeyinde yiliksek oldugu ve basariya kalici etki olusturdugu belirlenmistir.
Arastirmanin diger bir sonucunda ise, uygulanan programin matematik basarisina besinci

ve altinci siniflarda etkisinin olmadig1 goriilmiistiir.

Nickerson, Fredrick, Allen ve Jenkins (2019) tarafindan yapilan bir arastirmada, okullarda
sosyal duygusal 6grenme becerileri ile akran zorbalig1 arasindaki iliskiler incelenmistir.
Ilkokul, ortaokul ve lise kademesini kapsayan (4-12. smif) arastirma, 2832 ogrenci
iizerinde yapilmistir. Iliskisel tarama yonteminin kullanildig1 arastirma sonucunda, sosyal
duygusal 6grenme becerilerine sahip 6grencilerin akran zorbaligina daha az maruz kaldig:

ve daha az akran zorbalig1 yaptiklar1 belirlenmistir.

Shi ve Cheung (2024) ilkokul Ggrencilerinde sosyal duygusal 6grenme becerilerinin
etkisini arasgtirmistir. Aragtirma yari deneysel model olarak tasarlanmistir. Calisma, 12
hafta boyunca haftanin bir giinii, her ders 40 dk olmak {iizere ii¢ ders saati boyunca devam
etmistir. Videolar, kitaplar, resimler, rol yapma gibi etkinlikleri igeren bir programin
ogrencilere uygulandigi arasgtirma dort deney ve dort kontrol grubu olmak iizere toplam
366 Ogrencinin katilmiyla gerceklestirilmistir. Caligmanin sonunda 6z farkindalik, iliski
becerileri ve sorumlu karar verme konusunda deney grubunun kontrol grubundan énemli
Olcilide daha yiiksek puan aldig1 gozlenmistir. Ayrica miidahaleden sonra deney grubunun
davranis sorunlar1 konusunda kontrol gurubuna gore daha diisiik puan aldigi gortilmustiir.
Calismanin sonunda sosyal duygusal 6grenme becerilerine yonelik ¢aligsmalarin arttirilmasi

onerilmistir.

Sridhar ve Vaughn (2000) okuma terapisinin okudugunu anlama becerilerine, okuma
tutumuna ve 6z benlik algisina etkisini belirlemeye calismislardir. Arastirma, dikkat
eksikligi yasayan lg¢iincii ve dordiincii sinif 6grencileri tlizerinde yiiriitiilmiistiir. Deneysel
yontemin kullanildig1 ¢alismada haftada ii¢ kez, 45 dakikalik oturumlarla on iki hafta siiren
miidahale programi uygulanmistir. Uygulama sonucunda, gelisimsel okuma terapisinin
okudugunu anlama becerisine pozitif ve anlamli bir etki yaptig1 ortaya ¢ikmistir. Aragtirma
sonucunda yapilan miidahalenin okuma tutumunda ve benlik algisinda anlamli bir etki

olusturmadig1 belirtmistir.

Tijms, Stoop ve Polleck (2018) tarafindan yapilan bir ¢alismada, ortaokul 6grencilerinin
okuma tutumlari, okudugunu anlama ve sosyal duygusal becerileri incelenmistir.

Artirmaya yonelik okuma temelli bir miidahale programi hazirlanmis ve Ogrencilere
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uygulanmigtir. Yapilan deneysel ¢alismada, miidahale edilecek becerilere uygun kitap
secimleri yapilarak uygulama programi gelistirilmistir. Uygulama sonrasinda, miidahale
programinin oldugu deney grubunun okuma tutumu, okudugunu anlama becerileri ve
sosyal duygusal yeterliliklerde kontrol grubuna gore daha fazla kazanim elde ettikleri

belirlenmistir.

Yu, Yu ve Tong (2023) okuma becerileri ile sosyal duygusal 6grenme becerileri arasindaki
iligkileri inceleyen bir aragtirma yapmistir. Meta analiz seklinde yapilan bu arastirmada 43
makale degerlendirmeye alinmistir. Arastirma sonucunda okuma becerileri ile sosyal

duygusal 6grenme becerileri arasinda giiclii iliskilerin oldugu raporlanmaistir.

Zhou ve Ee (2012) tarafindan yapilan arastirmada, sosyal duygusal 6grenme becerilerinin
ogrencilerin akademik basaris1 (matematik, fen ve ingilizce basarilar1) ve motivasyonu ile
iligkileri incelenmistir. Singapurlu 240 ilkokul 6grencisinin ¢aligma grubunu olusturdugu
aragtirmanin sonucunda, sosyal duygusal 6grenme becerileri yiliksek olan Ogrencilerin
matematik, fen ve Ingilizce derslerinden daha basarili olduklar1 bulunmustur. Ayni
aragtirmada, sosyal duygusal 6grenme becerilerinin dgrencilerin grenme motivasyonunu

pozitif yonde etkiledigi belirlenmistir.

Sosyal duygusal 6grenme becerilerine yonelik yapilan arastirmalar incelendiginde yurt
icinde yapilan c¢alismalarda betimsel, yurt disinda yapilan g¢alismalarda ise deneysel
caligmalarin agirlikta oldugu goriilmektedir. Sosyal duygusal 6grenme becerileri ile ilgili
her egitim kademesine yonelik calismalara rastlansa da ¢alismalarin agirlikli olarak okul

oncesi ve ilkokul donemine yogunlastig1 gortilmektedir.

2.8.4. Gelisimsel Okuma Terapisiyle Ilgili Yurtdis1 ve Yurtici Arastirmalar

Andreou, Paparoussi ve Gkouni (2013) yaptiklar1 deneysel ¢alismada zorbalik iizerinde
gelisimsel okuma terapisinin etkisini arastirmiglardir. Arastirmaya 50 kontrol grubu 48
deney grubu olmak iizere toplam 98 besinci sinif (ortalama yas:10) 6grencisi dahil
edilmistir. Haftanin 2 veya 3 giinli uygulanan gelisimsel okuma terapisi 8 hafta boyunca
devam etmistir. Secilen kitaplar okul zorbaligin1 konu edinen ve &grencilerin karakterle
0zdeslesmesinde zorluk yasamayacaklari sekilde se¢ilmistir. Caligmada video, rol oynama
ve beyin firtinasi grup etkinliklerinde kullanilmistir. Siirecte 6grenciler, okuduklar
hikayedeki karakter gibi davrandiklarini diisiinerek, okulda giinlerini nasil gegirdiklerine

yonelik giinliik yazmistir. On test son test ‘Akran Magduriyeti Olgegi’ ve ‘Zorbalik
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Davranist Olgegi’ kullanilan arastirmada &grenciler arasi zorbalik egilimlerinde anlamli

diizeyde bir fark ortaya konulmustur.

Bryars (2022) 6grencilerin yazma becerilerini gelistirmede gelisimsel okuma terapisinin
rollini aragtirmistir. Arastirmada yazma smavina hazirlanan sekiz tane dordiincii simif
ogrencisi ile c¢alisilmistir. Karma yontemin kullanildigi aragtirmaya yazma konusunda
olumsuz tutum i¢inde olan 6grenciler dahil edilmistir. Okulun kiitiiphanesinde 12 hafta
boyunca devam eden uygulamada veri toplama araci olarak ‘yazma tutum 6l¢egi’ , ‘yazma
kaygis1 Olgegi’, Ogretmen ve Ogrenci giinliikleri, 6grenci goriismeleri yer almaktadir.
Uygulama oncesinde 0Ogrencilerin kaynasmasit ve rahatlamalari agisindan O6gretmen
tarafindan ikram edilen ve ortalama 15 dakika siiren atistirmalik siirecine de yer
verilmistir. Se¢ilen kitap tanitildiktan sonra 6gretmen tarafindan sesli okuma yapilmistir.
Soru cevap ile uygulamaya devam edilmistir. Her uygulama sonrasinda dgrencilere 10-15
dakikalik diyalog tamamlama ya da giinliik yazma etkinlikleri yaptirilmistir. Calismanin
sonunda Ogrencilerdeki yazmaya karsi olumsuz tutumun olumlu tutuma dontstigi

gOriilmiistiir.

Biiyiiksakalli (2022) gelisimsel okuma terapisi araciligi ile ogrencilerdeki okuma
tutumlarmin iyilestirilmesi iizerine kullanilabilecek kaynak kitap arastirmasi yapmistir. 7-
14 yas grubuna hitap eden, 2007-2021 yillar1 arasinda basilmis ve konusu okumayla ilgili
olan toplam 19 c¢ocuk kitab1 incelemeye alinmistir. Kitap se¢ciminde ii¢ farkli yayinevi
tercih edilerek yazarlar ile iletisime gegilmis ve alan uzmanlarinin da gortsleri ile kitaplar
belirlenmistir. Arastirma sonucunda incelenen tiim kitaplar gelisimsel okuma terapisi
yontemi i¢in uygun bulunmustur. Fakat okumaya yonelik tutumlarin iyilestirilmesinde
bireyin kitap karakterleri ile 6zdesim kurmasi yoniinde kahramanlarda istendik yonde

davranis degisikligi goriilmesinde yetersiz kaldig: tespit edilmistir.

Lucos, Teixeira, Soures ve Oliveira (2019) yaptiklar1 ¢calismayla gelisimsel okuma terapisi
yonteminin ¢ocuklarim umutlu diisiinme diizeylerine olan etkisini incelemistir. gelisimsel
okuma terapisi siireci haftalik 90 dakika olmak iizere toplam 2 hafta siirmiistiir. Yaslar1 7-
12 arasinda olan toplam 173 6grencinin katildig1 ¢aligmada umut bilincinin gelisimsel

okuma terapisi yontemi ile gelistirilebilecegi belirlenmistir.

Onwubiko (2022) yaptigi calismada Ogrenciler arasinda okuma kiiltliriinii ve 1yi
davraniglart gelistirmede gelisimsel okuma terapisini bir ara¢ olarak kullanmistir.

Calismada 26 kiz, 26 erkek olmak iizere toplam 52 tane lise son siif 6grencisi yer almistir.
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10 haftalik gelisimsel okuma terapisi uygulamasi sonrasinda okuma kiiltiiriine ve

ogrenciler arast iliskilere yonelik gelisimde artig tespit edilmistir.

Peters (2021) yaptig1 gelisimsel okuma terapisi ¢alismasinda ilkokul {i¢lincii sinif
ogrencilerinin simif ortaminda gosterdikleri olumsuz davranislarinin  diizeltilmesi
amaglanmistir. Calismaya 8 ve 9 yaslarindan olusan toplam 16 kisiden (5’1 olumsuz
davranig gosteren) olusan 6grenci grubu dahil edilmistir. Gelisimsel okuma terapisi hafta
ici her giin bir saat olmak iizere toplamda ii¢ hafta uygulanmistir. Nitel yontemin
kullanildig1 arastirma, 6grencilerin duygularina hitap eden bir kitap serisini 6gretmenin
sesli okumasiyla gergeklestirilmistir. Arastirma sonunda siniftaki olumsuz davranislar
azalirken, Ogrencilerin sosyal ve duygusal gelisimlerinde de fark edilir ilerleme

Ogretmenleri tarafindan gozlemlenmistir.

Pettersson (2018) gelisimsel okuma terapisi yOnteminin ¢ocuklarin iyi olus, sosyal
etkilesim ve 6z giiven diizeyleri lizerindeki etkisini incelemistir. Calisma 5 kisinin katilimi
ile haftada 2’ser saat olmak lizere 12 hafta boyunca uygulanmistir. Calismada metin
yiiksek sesle uygulayict tarafindan okunmus ve veri toplama araci olarak yari
yapilandirilmis goriisme formlarindan ve anketlerden yararlanmilmistir. Caligmanin
bulgularina gore gelisimsel okuma terapisi yontemi ile katilimcilarin 6z gliven ve
psikolojik iyi olus diizeylerinde artis oldugu ve bu yontemin katilimcilarin sosyal yoni
iizerinde de 1iyilestirici bir rol tstlendigi tespit edilmistir. Calismada hem katilimci
sayisinin az olmast hem de kontrol grubuna yer verilmemesi sonuglarin yaniltict

olabilecegi yoniinde degerlendirilmistir.

Rivers (2017) gelisimsel okuma terapisinin okuryazarlik ve ozyeterlik tizerindeki etkisini
aragtirmistir. Karma yontem ile yapilan arastirmada nitel veriler nicel verileri desteklemek
icin kullanilmistir. Calismada dokuzuncu siniftan toplam 32 6grenci ile calisilmistir.
Ogrencilerin okuma ortamlarinda rahat olmalarina dikkat edilerek okuma sirasinda hafif
bir fon miiziginden de yararlanilarak 30 dakikalik okuma seanslar1 yapilmistir. 12 hafta
stiren calismanin 6ncesinde ve sonrasinda okuma tutum o6l¢egi katilimcilara uygulanmistir.
Aragtirma siirecinde 6grencilerin hissettiklerini yazmalar1 ve ¢izmeleri istenerek 6grenci
giinliikleri ve resimleri arastirmay1 desteklemistir. Arastirma sonunda gelisimsel okuma
terapisinin 6grencilerin tutumlar1 ve okuryazarlik becerileri {izerinde anlamh diizeyde etkili

oldugu tespit edilmistir.

Solow (2018) gelisimsel okuma terapisini ¢ocuklarin empati becerisi iizerindeki etkisini

incelemek i¢in kullanmistir. Caligmada 8-10 yas arasit cocuklar ile sanat terapi grubu
69



olusturularak her hafta yarim saat bir araya gelinip kitap okunmus, hikaye dinletilmis,
tartigmalar yapilmis ve sanat ile ilgili projeler izletilerek yapilan tiim ¢alismalar
gozlemlenmis ve kayda alimmistir. Calismanin sonunda yapilan kitap okuma etkinlikleri
sonucunda ¢ocuklarin hem kendi duygu ve disilincelerini hem de c¢evresindekilerin

duygularint anlamada gelisim gosterdigi tespit edilmistir.

Sullivan ve Strang (2002) yapmis oldugu c¢alismada gelisimsel okuma terapisi ile
psikolojik danigmanlarin, o6gretmenlerin veya Ogrencilerin duygusal zekdya yonelik
becerilerinin gelistirilebilecegini belirtmistir.  Calismada gelisimsel okuma terapisi
stirecinde 0grencilerin aktif katilimini saglayacak etkinliklere yer verilmesi, okunan metnin
yeterince anlasilip anlasilmadiginin takip edilmesi ve bunun i¢inde 6grencinin duygu ve
diisiincelerini dile getirecekleri yazi yazma, rol oynama, resim yapma gibi etkinliklerden
yararlanilmas1 gerektigi belirtilmistir. Gelisimsel okuma terapisinin akademik olarak

miifredat programina dahil edilerek okuma oraninda artig saglanabilecegi belirtilmistir.

Tabar (2016) yaptig1 calismada gelisimsel okuma terapisi ile cocuklarin sosyal ve duygusal
Ogrenmelerini gelistirmeyi amaglamistir. Bunun i¢in 3-5 yas sinifinda yer alan 12 6grenci
ile calismistir. Sosyal duygusal 6grenmenin gelisebilmesi i¢in 6nce duygularin 6grenilmesi
gerekliliginden yola ¢ikilarak {ziintii duygusu ele alinmig ve resimli bir kitap
olusturulmustur. Eylem arastirmasimin kullanildig1 arastirmada 4 ders saati boyunca kitap
okunarak kes yapistir, resim tamamlama, duygu kartlarin1 eslestirme etkinlikleri
yapilmigtir. Ogrenciler haliya ¢ember seklinde oturtularak kitap ile ilgili soru-cevap
yontemi uygulanmistir. Calismanin sonunda duygu farkindaligi i¢in de gelisimsel okuma

terapisinin kullanilmasi 6nerilmistir.

Yuskevich ve Doyle (2005) yaptiklar1 c¢alismada gelisimsel okuma terapisini simif
ortaminda uygulamislardir. kinci smifta kurallara uyma sorunu yasayan bir dgrencinin
(yerinde duramayan, is birligi yapamayan, soz almadan konusan, genel hali sinirli)
bulundugu sinifta tiim 6grenciler ile gelisimsel okuma terapisi yapilmistir. Bu siirecte kitap
Ogretmen tarafindan okunarak soru cevap yontemi ile tartismalar yapilmis, kitap okuma
sonrast canlandirma etkinlikleri yapilmistir. Yani smifta bir tane O6grencinin olumsuz
davraniginin diizeltilmesi i¢in tiim smifla okuma terapisi uygulamas: gerceklestirilmis.
Uygulama toplam 5 hafta devam etmistir. Uygulama sonrasi sorunlu 6grenci her ne kadar
istenmeyen davraniglar sergilese de olumsuz davraniglarinin siklig1 oldukca azaldig tespit
edilmistir. Arastirma sonunda gelisimsel okuma terapisinin genel sinif yonetiminin bir
parcasi olarak kullanilmasinin 6nemine dikkat ¢ekilmistir.
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Zhang, Chen, Zhang, Zhou, Li, Ren (2022) yaptiklar1 calismada huzurevlerinde yasayan
yaslilarin 6znel refahi i¢in gelisimsel okuma terapisinin etkisini incelemistir. Hafta i¢i her
giin 1 saat ve 6 hafta boyunca gelisimsel okuma terapisi uygulamasi yapilmistir. 36 tanesi
bayan olan toplam 64 yetiskin ile yapilan aragtirmanimin sonuna dogru 1 kisi hayatini
kaybettigi i¢in arastirma 63 kisi ile sonlanmistir. Siiregte ileri yetiskinler ile saglikli yasam,
politika, giincel olaylarla ilgili kitap okumalar1 yapilmistir. Uygulama Oncesi ve sonrasi
iyimserlik ve kotlimserlik 6lgegi ile mutluluk Olgekleri uygulanmistir. Arastirma sonunda
ileri yetiskinlerin 6znel refah seviyelerinde ve 6znel sagliklarinda anlamli diizeyde artis

gozlenmistir.

Watts ve Pina (2023) gelisimsel okuma terapisinin, sosyal-duygusal 6grenme ve temel
miizik yaklagimlariin kesisim noktalarini arastirmistir. Bunun i¢in ilkokullarda gelisimsel
okuma terapisi uygulamalar1 sirasinda miizik uygulamasit da kullanilmistir. Calismada
miizik gelisimsel okuma terapisi etkinlikleri igerisine dahil edilerek uygulanmis ve

sonunda 6grenciler tarafindan okunan kitabin miizigi olusturulmustur.

Ozan (2017) Istanbul’un Uskiidar ilgesinde yaptig1 deneysel bir ¢alismada hiperaktivitesi
ve dikkat eksikligi olan 6zel 6grenme gii¢liigii tanili toplam 11 dgrenci iizerinde gelisimsel
okuma terapisinin sorun ¢ozme becerisi lizerindeki etkisini incelemistir. 8 hafta boyunca
uygulanan okuma terapisi sonucunda deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlamli
diizeyde fark bulundugu ve siire¢ sonunda Ogrencilerin sorunlara alternatif ¢oziimler

irettikleri tespit edilmistir.

Sahin (2019) Balikesir’in Karesi il¢esinde gelisimsel okuma terapisine yonelik hazirlanan
okuma programinin 6g8rencilerin elestirel okuma diizeyi ve benlik algilar iizerindeki
etkisini incelemistir. On test son test kontrollii yar1 deneysel calisma ile dordiince sinifa
giden 10 deney grubu, 7 kontrol grubu olmak {iizere toplam 17 6grenci ile calisma
yapilmustir. Uzman goriisi alinarak 7 kitap belirlenmistir. Her hafta bir oturum olmak
iizere toplam 8 hafta uygulama silireci gerceklesmistir. Her hafta farkli kitap ile
calisilmistir. Uygulama siirecinde, okuma Oncesi okuma sirast ve okuma sonrasi etkinlik
kagitlar1 hazirlanarak her etkinlik icin ortalama 20 dakikada &grencilerin etkinlikleri
tamamlamas: saglanmistir. Yapilan ¢alismada gelisimsel okuma terapisi okuma
programinin 6grencilerin 6z saygi diizeyleri ile elestirel okuma diizeylerini olumlu yonde

etkiledigi tespit edilmistir.

Tas (2019) Bilsem altinct sinifa devam eden toplam 12 &grenci ile yaptigi calismada

gelisimsel okuma terapisinin Ogrencilerin problem ¢dzme becerileri ve okuma tutumlari
71



tizerindeki etkisini incelemistir. Karma yontemin kullanildig1 arastirmanin nicel boyutu
‘Problem ¢6zme becerisi degerlendirme Olgegi’ ve ‘okuma tutum Olgegi’ ile nitel boyutu
ise 0grencilerin tuttugu giinliikler ve gézlem formalar ile desteklenmistir. Nitel verilerin
nicel verileri desteklemek icin kullanildig1 arastirmada tek grup yar1 deneysel model
kullanilmigtir. Arastirmanin uygulama siiresi 10 hafta ve haftada 2 ders saati boyunca
devam etmistir. Yurt dis1 kaynakli kriterlere gore belirlenen bir kitapla okuma terapisi
stireci ylritiilmustiir. Gelisimsel okuma terapisinin biitiin asamalarinda soru cevap
etkinliginin yan1 sira ilk asamasi olan 6zdesim kurmada kitap karakteri ile okuyucu kendi
arasinda 6zdesim kurarken venn semasi teknigi, okuma terapisinin ikinci asamasi katarsis
asamasinda “sorulmasi gereken sorular ¢uvali” etkinligi ile alegori (ben olsam) etkinligi,
icgOrii asamasinda ise kendi ismi ile hikdye yazma etkinligi yapilmistir. Sonug olarak
gelisimsel okuma terapisi ile 6grencilerin hem problem ¢6zme becerilerinde hem de

okumaya kars1 tutumlarinda olumlu bir artig gézlenmistir.

Yesil (2021) gelisimsel okuma terapisinin Tiitk¢ce dgretimine yonelik bir egitim tasarimi
sundugu calismasinda besinci sinifa devam eden 40 ogrenci ile ¢calismistir. Calismada iki
adet gocuk kitab1 ile dgrencilere uygulanan gelisimsel okuma terapisinde BIO (KWL)
tablolarindan ve hazirlanan etkinliklerden yararlanilmistir. Yapilan durum g¢alismasi
sonucu ortaya bir egitim tasarimi sunulmustur. Bu tasarim sonucu ikisi diinya
edebiyatindan ikisi yerli olmak iizere 4 ¢ocuk kitab1 kullanilmistir. Okuma 6ncesinde BiO
ve soru-cevap, okuma sirasinda duraklama, okuma sonrasinda ise benim yol haritam,
benziyorum-taniyorum, ben ve digerleri gibi cesitli etkinlikler kullanilarak ornek bir

gelisimsel okuma terapisi uygulama tasarimi sunulmustur.

Yigit-Tekel (2021) gelisimsel okuma terapisi yonteminin altinct ve yedinci sinifa devam
eden iistiin yetenekli (BILSEM &grencileri) 24 dgrencinin sosyal ve duygusal dgrenme
becerileri iizerindeki etkisini incelemistir. Deneysel desene gore tasarlanan arastirma 8
oturumda gerceklestirilmistir. Calismanin sonunda deney ve kontrol grublari arasinda
anlaml bir fark bulunurken, sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinde gelisimsel okuma

terapisinin kullanilmas1 6nerilmistir.

Gelisimsel okuma terapisi ile ilgili yapilan ¢aligmalar incelendiginde yurt i¢inde okuma

terapisi ile ilgili yapilan ¢aligsmalar son zamanlarda artis gostermektedir. Gelisimsel okuma

terapisi calismalar1 psikoloji, edebiyat, din, stmif egitimi, okul Oncesi egitimi gibi birgok

disiplinde ¢alisma konusu olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Psikolojik danisma siirecinde

yetiskinlere uygulanan gelisimsel okuma terapisinin Onemine dikkat ¢ekilmis (Bulut,
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2010), cocuk edebiyatinda okuma terapisinin yeri ve énemi iizerinde durulmus (Karagiil,
2018), ustiin yetenekli cocuklar iizerinde okuma terapisinin énemi bir model Onerisiyle
aciklanmis (Leana, 2021), akran zorbaligina kars1 bir yontem olarak kullanilmis (Taneri,

Ozbek, Akduman & Sahin, 2019) ¢alismalara da rastlanmaktadir.

Gelisimsel okuma terapisi ile ilgili arastirmalar incelendiginde kimi ¢alismada
‘bibliyoterapi’ kavrami kimi calismada ise bu calismada oldugu gibi ‘okuma terapisi’
kavraminin kullanildig1 goriilmiistiir. Yurt i¢i ¢alismalarinda her ne kadar ‘bibliyoterapi’
kavraminin agirlikta kullanildig1 goriilse de yurt disinda son zamanlarda ‘okuma terapisi’
kavraminin kullanilmaya baslandig1 dikkat c¢ekmistir (Meilina, Rahmadhania, Setiadi,
Afdwikki, Rachmanda, 2024; Shasha, Youjun & Jing, 2024; Aiwu, 2025; Bu, 2025; Hu, Li
& Wnag, 2025). Ayrica yapilan ¢alismalarda okuma calismalarinin ¢cocuklara, 6grencilere,
genclere, yetigkinlere ve yaslhilara da uygulanabilecegi genis bir yas araligin1 kapsadigi
goriilmustiir. Gelisimsel okuma terapisinin sinif ortamlarinda belli bir problem durumuna
karsi kullanildiginda iyilestirici etkisinin oldugu gorilmiistiir. Herhangi bir problem
durumu olmasa da sinif ortamlarinda kullanilan gelisimsel okuma terapisi, yasanabilecek
olumsuz durumlara karsi onleyici bir rol istlendigi de goriilmiistiir. Bunlarla birlikte
gelisimsel okuma terapisinin tiim dersler igin kullanilabilecegi; dgrencilerin herhangi bir
derse kars1 olumsuz tutumlarini diizeltmede, derslere yonelik korkularin giderilmesinde ve

akademik basarinin artmasinda da okuma terapisinin giiclii etkisi goriilmiistiir.
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BOLUM 111

YONTEM

Bu boliimde arastirma deseni, evren, orneklem, arastirma siireci, veri toplama araglari,

verilerin toplanmast ve verilerin analizine yer verilmistir.

3.1. Arastirma Deseni

Bu aragtirmada 2x3’liik yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu desende ilk faktér bagimsiz
islem gruplarini (deney ve kontrol grublarini) ikinci faktor ise bagimli degiskenlere yonelik
tekrarlt Olgiimleri (6n test- son test- izleme) gostermektedir (Blyiikoztiirk, 2012). Buna
bagli olarak birinci etmen deney-kontrol gruplarini, ikinci etmen 6n test- son test tekrarl
Olciimleri ve liglincii etmen izleme olacak sekilde planlanmistir. Arastirmanin 6ncesinde 4
haftalik bir pilot uygulama gercgeklestirilmistir. Sonrasinda ise asil uygulama icin deney ve
kontrol gruplar1 belirlenmistir. Hem deney hem de kontrol grubuna On test olarak
“Okudugunu Anlama Testi”, “Okuma Kaygis1 Olgegi” ve “Sosyal Duygusal Ogrenme
Olgegi” uygulanmigtir. Sonraki asamada ise deney grubuna 10 haftalik gelisimsel okuma
terapisi programi uygulanmistir. Uygulamadan sonra hem deney hem kontrol gurubuna
tekrar “Okudugunu Anlama Testi”, “Okuma Kaygis1 Olcegi” ve “Sosyal Duygusal
Ogrenme Olgegi” son test olarak uygulanmustir. Son testten 8 hafta sonra uygulamalarin
kaliciligini izlemek amaciyla deney grubuna tekrar “Okudugunu Anlama Testi”, “Okuma
Kaygis1 Olgegi” ve “Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi” uygulanmistir. Arastirmanin
bagimli degiskenini elde edilen Ol¢ek sonuglart olustururken, bagimsiz degiskenini

gelisimsel okuma terapisi uygulamasi olusturmaktadir.
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3.2. Cahisma Grubu

Bu aragtirmanin ¢aligma grubunu 2024-2025 egitim-6gretim yili Kirikkale il merkezinde
yer alan bir ilkokulun 4. sinifina devam eden 19’u deney grubundan ve 19’u kontrol
grubundan olmak iizere toplam 38 &grenci olusturmaktadir. Ogrenciler belirlenirken kolay
ulagilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme yontemi ile ¢calismaya uygun
ve goniillii katilimeilarin segilmesi saglanmus olur (Creswell, 2005). Ogrencilerle, ailelerle
ve okul idaresi ile goriisiilerek gerekli tiim izinler alinmistir. Deney grubu 6grencileriyle
okuma terapisi uygulamalarina devam edilirken kontrol grubundaki 6grenciler ise Tiirkce
ders kitaplariyla egitimlerine devam etmistir. Arastirmada yer alan deney ve kontrol grubu
ogrencileri aym1 okulda ve farkli iki subede bulunmaktadirlar. Tablo 6’da arastirmada

kullanilan modelin simgesel goriiniimii yer almaktadir.

Tablo 6

Arastirmada Kullanilan Modelin Simgesel Gortintimii

Grup On Ol¢iim Deneysel Islem Son Ol¢iim Izleme
Okudugunu Anlama .. Okudugunu Anlama Okudugunu .Anlama
. Okuma terapisi . Testi
Gl 2w uygulamasi T Okuma Kaygisi
(n=19)  Okuma Kaygis1 Olgegi b Okuma Kaygis1 Olgegi na hayg
SDO Olgegi (10 Hafta) SDO Olgegi Olgegi
SDO Olgegi
Okudugunu Anlama Okudugunu Anlama
G2 Testi Testi
(n=19)  Okuma Kaygis1 Olgegi ~ Miidahale Yok Okuma Kaygisi Olgegi Veri yok
SDO Olgegi SDO Olgegi

3.3. Veri Toplama Araglar

3.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Bu form arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Formda 6grencilerin sinif diizeyi, cinsiyeti,
anne ve babanin egitim diizeyi, bilgilerine yer verilmistir. Bu form, arastirmaya katilan

ogrencileri tanimlamak amaciyla kullanilmistir.

3.3.2. Okudugunu Anlama Testi

[lkokul &grencileri i¢in okudugunu anlama testi Bulut (2021) tarafindan gelistirilmistir.
Ilkokul 4. smif 6grencilerine yonelik bir tane hikdye edici metin ile bir tane bilgilendirici

metnin yer aldig1 testte her metin i¢in 10 soru bulunmaktadir. Testin gelistirilmesinde alan
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uzmanlarinin goriisiine bagvurulmus ve hikaye edici metnin cronbach alpha katsayisi .72
olarak, bilgilendirici metnin cronbach alfa katsayis1 .79 olarak hesaplanmistir. Yapilan bu
arastirmada ise hikdye edici metnin cronbach alpha katsayisi .70 olarak, bilgilendirici

metnin cronbach alfa katsayis1 .77 olarak hesaplanmustir.

3.3.3. Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi (SDOO)

Arastirmada 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme becerilerini 6n test ve son test
stirecinde belirlemek i¢in Coryn, Spybrook, Evergreen ve Blinkiewicz (2009) tarafindan
gelistirilen Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi kullanilmistir. Bu 6lgek 20 maddeden olusan
5°1i likert tiirdi bir 6lgektir. Tiirkge’ye uyarlamasi Arslan ve Akin (2014) tarafindan yapilan
Olcegin “gorev tanimlama”, “akran iliskileri” ve “6z diizenleme” olarak ii¢ alt boyutu
bulunmaktadir. Olgegin dil gegerliligi korelasyon degeri .72 ile .95 arasinda degistigi
belirtilmistir. Olgegin Dogrulayici Faktér Analizinde (DFA) ii¢ boyutlu yapt uyumunun
oldukga yeterli oldugu bulunmustur. Modelin uyum degerlerine iliskin veriler su
sekildedir: RMSEA: .05, NFI: .96, CFI: .98, AGFI: .90, IFI: .98, RFI: .95, GFI: .92.
Olgegin giivenirlik degeri igin incelenen i¢ tutarlilik katsayisi .90 olarak bulunmus olup,

test-tekrar test katsayisi ise .71 olarak belirlenmistir. Bu ¢alismada ise 6l¢egin giivenirlik

degeri i¢ tutarhilik katsayisi .91 ve test tekrar test katsayisi da .91 olarak belirlenmistir.

3.3.4. Okuma Kaygisi Olcegi

Aragtirmada kullanilan “Okuma kaygis1 0Olgegi” hem ilkokul hem de ortaokul
ogrencilerinin okuma kaygilarint tespit etmek amaci ile Celiktirk ve Yamag (2015)
tarafindan gelistirilmistir. Yap1 gecerliligini belirlemek i¢in hem dordiincii hem de besinci
siif 6grencilerinden toplam 410 kisiye ulagilmis ve acimlayici faktor analizi sonrasinda 29
maddeyi kapsayan tek faktorlii ve 5°1i likert tiiriinde bir yapi elde edilmistir. Olgegin
giivenirlik analiz sonucunda ise Cronbach Alfa katsayis1 .95 belirlenmis ve bu yapinin
dogrulanmasi i¢in dogrulayict faktér analizi yapilmistir. Ag¢imlayict faktér analizi
sonrasinda belirlenen yapinin dogrulugu raporlanmistir. Dogrulayici faktor analizi uyum
degerleri; x*/df=2.2, RMSEA=.076, SRMR=.055, CFI=.97, NFI=95 seklindedir. Bu

caligmada ise 6lgegin cronbach alpha katsayisi .89 olarak belirlenmistir.
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3.3.5. Gelisimsel Okuma Terapisi Kitap Degerlendirme Formu

Gelisimsel okuma terapisinde kullanilacak kitaplar1 belirlemek igin arastirmaci tarafindan
‘Gelisimsel Okuma Terapisi Kitap Degerlendirme Formu’ gelistirilmistir. 3 alan
uzmanindan goriis alinarak gelistirilen form, “Genel Ozellikler” boyutunda bes madde,
“Okuma Terapisine Uygunluk” boyutunda on iki madde ve “Sosyal Duygusal Ogrenme
Becerisine Uygunluk” boyutunda on madde olmak iizere toplam {ii¢ alt boyuttan ve 27
maddeden olusmaktadir. Forma yénelik Ilgili maddeler; ‘uygun degil’ igin sifir (0) Puan,

‘kismen uygun’ i¢in bir (1) puan ve ‘uygun’ i¢in ii¢ (3) puanla degerlendirilmektedir.

3.4. Uygulama Siireci

Calisma oncelikle pilot uygulama sonra da esas uygulama siireglerini kapsamaktadir. Bu
stireclere gecmeden Once gelisimsel okuma terapisinde kullanilacak olan kitap sec¢imi
gerceklestirilmistir.  Arastirmada kullanilmak tiizere 14 tane metin degerlendirmeye
alimmugtir. Bu metinlerden 11 tanesi resimli ¢ocuk kitaplarindan 3 tanesi de 4. sinif Tiirkge
ders kitabinda yer alan metinlerden olusmaktadir. Metinler alaninda uzman ii¢ kisi
tarafindan “gelisimsel okuma terapisi kitap degerlendirme formu” kullanilarak
incelenmistir. Inceleme sonuglar1 Tablo 7°de gériilmektedir. Bu tablonun sol siitununda
incelemeye alman 14 kitap yer alirken tist kisminda ise gelisimsel okuma terapisi kitap

degerlendirme formunda yer alan maddelerin sayis1 yer almaktadir.
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Tablo 7

Eserlerin Betimsel Analizi
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Tablo 7 Incelendiginde eserler genel 6zelliklerine, okuma terapisine uygunluguna ve
sosyal duygusal becerilere uygunluk durumlarina gore degerlendirilmistir. Degerlendirme
sonucunda eserler aldiklar1 puanlarin yiizdelik dilimine gore siralanmistir. Yiizdelik puani
ayni olan eserler ise alfabetik olarak siralanmistir. Tablo 7°de goriildiigl iizere, ¢alismada
degerlendirilen kitaplar sunlardir: Zor Balik (%100), Endiseli Baris’in Heyecanli Macerasi
(%99), Bu Kis Kimse Usiimeyecek (%97), Hi¢ Hata Yapmayan Kiz (%97), Avucundaki
Opiiciik (%96), Eyvah Kalbim Kirildi1 (%95), Arkadasim Korku (%95), Kirpi ve Sergi
(%91), Utanga¢ Badem (%388), Misafir (%83), Leylek ile Tilki (%78), Kiiciik Fare ile
Aslan (%77), Gokkusagini Kovalayan Kedi (%78) ve Cilgin Bocekler Korosu (%74).
Degerlendirme sonucunda ilk yedi sirada yer alan “Zor Balik”, “Endiseli Barig’in
Heyecanli Maceras1”, “Bu Kis Kimse Usiimeyecek”, “Hi¢ Hata Yapmayan Kiz”,
“Avucundaki Opiiciik”, “Eyvah Kalbim Kirild1”, “Arkadasim Korku” kitaplar1 uygulamada
kullanilmak {izere belirlenmistir. Belirlenen her kitap, okuma terapisi siireclerini
kapsayacak sekilde ve okuma basamaklarini da igine alacak sekilde ders igerigi uygulama
planlamasi hazirlanmistir. Bu siirecte okuma terapisinin dort basamagi (6zdesim kurma,
katarsis, i¢ gorii kazanma, genellestirme) okuma basamaklariyla (Okuma oncesi, okuma

siras1, okuma sonrasi) iliskilendirilerek uygulama planlamasi tamamlanmaistir.

3.4.1. Pilot Calismanin Gerg¢eklestirilmesi

Arastirmaya baslamadan Once 4 haftalik pilot uygulama siireci gergeklestirilmistir.
Arastirmada pilot uygulama yapilmasimin amaci, esas uygulama asamasinda olusabilecek
muhtemel eksiklikleri fark edip gerekli diizeltmeleri vaktinde yapabilmektir. Pilot
uygulama haftanin 1 giinii 2 ders saati boyunca siirmiistiir. Pilot uygulamanin
okulda bulunanan 21 kisilik 6grenciyle gerceklestirilmistir. Pilot uygulamada “Zor Balik”
ile “Endiseli Baris’in Eglenceli Maceras1” kitaplart kullanilmistir. Pilot uygulamanin ilk 2
haftasindan sonra pilot uygulama siireci degerlendirilmistir. 2 haftalik gelisimsel okuma
terapisi pilot uygulamasinda zaman yonetiminde sorun yasandigi fark edilmistir.
Gelisimsel okuma terapisi uygulamasi, uygulayici-6grenci ve o6grencilerin kendi arasinda
yogun bir etkilesim siireci icinde devam etmistir. Ayrica 6grencilere yoneltilen sorulara
cevap aranirken her soruda her 6grenciye soz hakki verilmeye calisilmis ve bu durum
gelisimsel okuma terapisi uygulamasinin zamanindan daha geg bir siirede bitmesine neden

olmustur. Bu durumda hem zaman yonetimine hem de her 6grenciye belirli siirede s6z
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hakki verilmesine dikkat edilerek pilot uygulamanin 2 hafta daha devam etmesine karar
verilmigtir. 4 haftalik pilot uygulama sonrasinda siire¢ tekrar degerlendirilmistir.
Degerlendirme sonrasinda uygulamada herhangi bir aksamanin olmadig1 goriilmiis ve 4.

haftanin sonunda pilot uygulama sonlandirilmistir.

3.4.2. Esas Uygulama Siireci

Calismanin pilot uygulama siireci tamamlandiktan sonra 10 haftalik esas uygulama siireci
gergeklestirilmistir. Gelisimsel okuma terapisinin uygulama siirecinde kullanilan kitap,
uygulayict tarafindan hem siif ortamina getirilmis hem de kitabin her bir sayfasi okuma
stirecine paralel olarak sinifta yer alan elektronik tahtaya yansitilmigtir. Yani okuma kitap
iizerinden gergeklestirilirken okuma yapilan sayfa da siniftaki elektronik tahta {izerinden
Ogrencilere gosterilmistir. Her kitap icin uygulama planinda yer alan okuma Oncesi
etkinlikleri Ogrenciler ile birlikte yapilmig ve sonrasinda okumaya geg¢ilmistir. Okuma
sirasinda okuma uygulayict tarafindan gergeklestirilmistir. Okuma sirasinda belirlenen
durak yerlerinde okumaya ara verilerek 6grencilere sorular yoneltilmis ve okuma sirasi
etkinlikleri yapilmistir. Bu siirecte her ne kadar s6z hakki almak isteyen Ogrencilere
oncelik verilse de sorulan sorulara her 6grencinin katilim saglayip duygu ve diistincelerini
paylagsmasina 6zen gosterilmistir. Uygulayict her bir 6grencinin konusmasini, duygu ve
diisiince aktarimlarinin yapilmasini saglarken 6grencilerden yasantilarina yonelik ornekler
vermesini istemistir. Her 0grenciye esit konusma siiresi verilmeye 6zen gdosterilmistir.
Ogrenciler duygu ve diisiincelerini paylasirken diger &grencilerin paylasilan duygu ve
diisiinceleri elestirmeden saygi duyarak dinlemeleri saglanmistir. Konusulan konu disina
cikmamaya dikkat edilmistir. Konusmalar sadece O0gretmen ve Ogrenci arasinda degil
Ogrenciler arasinda da gerceklestirilmistir. Okuma tamamlandiktan sonra okuma sonrasi
etkinlikleri smifla birlikte tamamlanmistir. Okuma sonrasinda, yasadigimiz olaylarin
sadece bizim degil baskalarinin da yasayabilecegi, bagkalarinin yasadigi olaylar1 da bizim
yasayabilecegimize dikkat cekilmistir. Yasanilan veya yasanmasi muhtemel olaylar
karsisinda farkli ¢6ziim yollarinin oldugu farkindalifinin saglanmasina da ayrica 6zen
gosterilmistir. Bu stirecte ilk derste okuma Oncesi, ikinci derste okuma sirast ve ticilincii
derste okuma sonrasi etkinliklerine agirlik verilmistir. Calismanin deney grubu ile yapilan

esas uygulama siireci Tablo 8’de yer aldig1 gibi gerceklestirilmistir.
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Tablo 8

Esas Uygulama Siireci

Haftalar Dersler Etkinlikler
“Bu Kis Kimse Usiimeyecek™” kitabinmnin bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirilmistir.
1. Ders ; .. T
| Hafta Kitabin tanitimi yapﬂdlktan sonra okuma oncesi etkinlikleri uygulanmigtir.
' “Bu Kis Kimse Ustimeyecek” kitabinin okuma sirasi etkinlikleri gegeklestirilmistir. Her
2. Ders Lo S . . . . .. . .
Ogrencinin s6z almasina dikkat edilerek 6grenciler elestirilmeden dinlenmistir.
3 Ders “Bu Kis Kimse Usiimeyecek” kitabinin okuma sonrasi etkinlikleri yapilmistir. Kitapta
) gerceklesen olaym genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmustir.
2. Hafta “Endiseli Bar1g’in Eglenceli Maceras1” kitabininin bilinmeyen kelimeleri tahtaya
4. Ders yapistirtlmistir. Kitabin tanitimi yapildiktan sonra okuma 6ncesi etkinlikleri
uygulanmgtir.
“Endiseli Barig’in Eglenceli Maceras1” kitabinin okuma sirasi etkinlikleri
5. Ders geceklestirilmistir. Her 6grencinin soz almasina dikkat edilerek 6grenciler elestirilmeden
3.Hafta dinlenmistir.
“Endiseli Barig’in Eglenceli Maceras1” kitabinin okuma sonrasi etkinlikleri yapilmistir.
6. Ders . .. . .
Kitapta gerceklesen olayin genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmustir.
7 Ders “Avucundaki Opiiciik” kitabminmn bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirtlmistir. Kitabin
4 Hafta ) tanitimi yapildiktan sonra okuma 6ncesi etkinlikleri uygulanmustir.
’ “Avucundaki Opiiciik” kitabmin okuma siras1 etkinlikleri geceklestirilmistir. Her
8. Ders by P . . . . .. . .
Ogrencinin s6z almasina dikkat edilerek 6grenciler elestirilmeden dinlenmistir.
9 Ders “Avucundaki Opiiciik” kitabmin okuma sonras1 etkinlikleri yapilmistir. Kitapta
) gerceklesen olaym genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmustir.
5. Hafta = - — = : -
10. Ders Eyvah Kalbim Kirild1” kitabininin bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirilmastir.
) Kitabin tanitimi yapildiktan sonra okuma dncesi etkinlikleri uygulanmugtir.
“Eyvah Kalbim Kirildi” kitabinin okuma siras1 etkinlikleri gegeklestirilmistir. Her
11. Ders Lo L . : 2 : by . T
6. Hafta Ogrencinin s6z almasina dikkat edilerek 6grenciler elestirilmeden dinlenmigtir.
' “Eyvah Kalbim Kirildi” kitabinin okuma sonras: etkinlikleri yapilmstir. Kitapta
12. Ders .. . g’
gerceklesen olaym genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmustir.
“Hi¢ Hata Yapmayan Kiz” kitabininin bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirilmustir.
13. Ders r N L
7 Hafta Kitabin tanitimi yapildiktan sonra okuma dncesi etkinlikleri uygulanmugtir.
’ “Hi¢ Hata Yapmayan Kiz” kitabinin okuma sirasi etkinlikleri geceklestirilmistir. Her
14. Ders Lo S . . NS . .. . L
Ogrencinin s6z almasina dikkat edilerek 6grenciler elestirilmeden dinlenmistir.
15. Ders “Hi¢ Hata Yapmayan Kiz” kitabinin okuma sonrast etkinlikleri yapilmistir. Kitapta
) gerceklesen olaym genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmustir.
8. Hafta = v oy - - -
Zorbalik” kitabininin bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirilmistir. Kitabin tanitimi
16. Ders . A
yapildiktan sonra okuma 6ncesi etkinlikleri uygulanmistir.
“Zorbalik” kitabinin okuma sirasi etkinlikleri gegeklestirilmistir. Her 6grencinin s6z
17. Ders . . e . .. . .
almasina dikkat edilerek dgrenciler elestirilmeden dinlenmistir.
9. Hafta ” S — - -
18. Ders Zorbalik” kitabinin okuma sonrasi etkinlikleri yapilmistir. Kitapta ger¢eklesen olayin
) genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmigtir.
19 Ders “Arkadasim Korku” kitabminin bilinmeyen kelimeleri tahtaya yapistirtlmistir. Kitabin

tanittmi yapildiktan sonra okuma &ncesi etkinlikleri uygulanmigtir.

“Arkadasim Korku” kitabinin okuma sirasi etkinlikleri gegeklestirilmistir. Her 6grencinin
s0z almasina dikkat edilerek dgrenciler elestirilmeden dinlenmistir.

“Arkadasim Korku” kitabimin okuma sonrasi etkinlikleri yapilmistir. Kitapta ger¢eklesen
olaymn genellestirilmesiyle siire¢ tamamlanmugtir.

10. Hafta 20. Ders

21. Ders

Uygulamalar haftanin bir giinii 2 ders saati olmak iizere toplam 10 hafta boyunca devam
etmistir. Uygulama sadece 10. haftada 3 ders gergeklestirilmistir. Uygulama siirecinde
kullanilan kitaplara yonelik okuma siire¢lerinin gelisimsel okuma terapisinin agamalart ile

eslestirilmesinin yapildig1 6rnek ders plani igerigi Tablo 9°da gosterilmistir.

81



Tablo 9
Okuma Terapisinin Asamalar: ve Okuma Siireci Etkinlikleri ile Ornek Sorularin

[liskilendirilmesi

Kitap: Bu Kis Kimse Usiimeyecek

Yazar: Feridun Oral
Siire: 40°+ 40°+ 40°

Okuma Oncesi (Sjll;;l;?a Okuma Sonrast ~ Ornek Sorular
- Kiigiik kir faresi bir kis giinii
ormana gidip neden ¢al1 ¢irp1
topluyor olabilir?
- Bilinmeyen - Kir fa.l.resi topladig1 ¢ali cirpiyt
. neden st tiste koyup sikica
Kelimelerle N e
- Soru cevap baglamis olabilir?
Calisma e
“Bevin iligkisi - Venn Semast - Bu kadar calismadan sonra yorulan
Ozdeslesme i rt1¥1as1 - Neden- bir kir faresi kendini nasil hissediyor
i sonug olabilir?
- BIO e g .
. iligkisi - Kir faresi ¢ok ¢alisip ¢cok emek
- Hizlica G6z -
vererek topladigi calilari tek basina
Atin . : . >
¢ekemeyince ne hissetmis olabilir?
- Hikayede yer alan karakterlerden
biri olmak isteseniz bu hangisi
olurdu? Neden?
-BIO - Calismaktan yorulan kiigiik kir
- Sesli diigiin faresi gibi sizin de ¢ok ¢aligsmaktan
- Soru cevap yoruldugunuz zamanlariniz nelerdi?
iligkisi - Cok ¢alismaktan yoruldugunuz
- Neden- zamanlarda kendinizi nasil
Duygu . o
Aktarmi sonug hissedersiniz?
iligkisi - Caresizlik nasil bir histir?
- - Caresizlik durumu size tanidik
Bilinmeyen geldi mi?
Kelimelerle - Sizin de tek basiniza
Calisma cdzemediginiz sorunlar oldu mu?
- Tek basimiza ¢ézemediginiz
sorunlari nasil ¢ozebiliriz?
- Sorunlart ¢6zmek i¢in hangi
_Divaloca becerilere ihtiyac olabilir? Siz de bu
yalos becerilerden var m1? Yoksa ne
dayali .
e . yapilabilir?
C Ogretim - Yeniden . -
Icgori - Caresiz kaldigimiz zamanlarda
- Soru cevap  Anlatim
kazanma nasil davranirsak sorunu daha kolay
- Tartigmalar I
- Soru ¢Ozebiliriz?
Ceva - Hikayedeki gibi bazen
P istemedigimiz durumlar art arda
yasanabilir. Bu durumlarda nasil
davranirsak sorunlari daha kolay
¢Ozebiliriz?
- Hikayedeki gibi kir faresi ve
- Dramatizasyon arkadaslarinin basina gelen olaylari
- Tartismalar - BIO baskalar1 da yasayabilir mi?
Genellestirme - Soru - Farkl1 bir son - Insanlarin tek basina ¢ozemedigi
Cevap yazma bir sorunla kargilasmasi normal mi?
- Soru Cevap - Bugiin bagkalariin yasadigi bir

olay1 yarin biz de yasayabilir miyiz?
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Okuma terapisi 6rnek uygulama plani hazirlanarak Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10
Ornek Uygulama Plan:

Kitap: Bu Kis Kimse Usiimeyecek
Metin Tiirii: Hikaye edici

Yazar: Feridun Oral

Gelistirilen Beceriler:

v Okudugunu anlama
v' Arkadas iliskileri
v" Yardim davranislarinda bulunma

OKUMA ONCESI

Feridun Oral’in yazdigi ve resimledigi “Bu Kis Kimse Usiimeyecek” isimli kitab
okuyacagiz. Hikdye bir kig giinii yuvasina ¢ali ¢irpir toplayp gotiirmeye ¢alisan bir kir
faresi ile ilgili. Neler oldugunu birazdan 6grenecegiz.

< Bilinmeyen Kelimelerle Calisma

Amag, dgrencilerin okunan hikdyeyi daha iyi anlamalarimi saglamaktir. Ogretmen
kitab1 onceden okudugu i¢in kitapta ogrencilerin anlamini bilemeyecegi kelimeleri de
onceden tespit etmelidir.

Kelimeler: Kizak, in, kiitiik, tipi, cali. Ogrencilere kelimelerin yazili oldugu kartlar
gosterilir (Bkz. Ek 10). (Tahtaya kelimeleri yapistirtyoruz. Okuma sirasinda bu
kelimelerle karsilastigimizda hep birlikte anlamlarin1 68renecegiz).

% Beyin Firtinasi

Tahtaya “KIS” yazist yazilir ve hizlica 6grencilere kis deyince akillarina ne geldigi
sorulur. Tiim 6grencilerin cevaplar1 tahtaya yazilir. Yazilan kelimeler lizerinde durulup
“KIS” ile ilgili okumaya genel bir hazirlik yapilir.

< Hizhica Goz Atin

(Kitabin sayfalarina hizlica géz gezdirip ilk iki sayfaya geri doniiyoruz). Hadi simdi
okumaya hazir hale gelmek icin ilk iki sayfanin resimlerini inceleyelim. “ her tarafi
karlarin kapladig1 bir orman var. Bu ormanda kiiciik bir fare var. Fare omzunda uzunca
bir ip tasiyor. Acaba karli bir kis giinii fare ormanda ne yapacak gercekten merak
ediyorum.
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% BIO (Ne Biliyorum Ne Ogrenmek Istiyorum Ne Ogrendim)

“Birazdan okuyacagim kitap ile ilgili tahminlerde bulunacagiz.” Tahmin etmenin ne
anlama geldigini tartigin. Simdi sizlere verecegim kagida tahminlerinizi yazacagiz.
Kitab1 okumaya baslamadan 6nce kitabin sayfalarina kisaca goz gezdirdik. Simdi kitabin
icerigi hakkindaki tahminlerinizi ‘Ne Biliyorum?’ alanina yaziniz”. Hikaye ile ilgili
tahminler sonrasinda bu kitapta ne Ogrenmek istediginizi diigiiniin. Sonra da ‘Ne
Ogrenmek Istiyorum’ alanma diisiincelerinizi yaziniz”. Bunun i¢in dgrencilere ¢alisma
kagidi dagitilir (Bkz. Ek 7).

+* Duraklar

Ogretmen tarafindan kitap daha once okundugu i¢in okuma sirasinda nerede nasil
sorular sorulacagi da oOnceden belirlenmistir. Sorularin sorulacagi duraklar okuma
sirasinda gerek Ogretmen gerekse Ogrenciler tarafindan gergeklestirilerek okuma
siirdiiriilecektir. Duraklarda ogrencilere s6z hakki vermek onemlidir. Ogrencilere
konusmalar1 i¢in verilen siire dikkatli bir sekilde ayarlanarak her 6grencinin konusmaya
dahil edilmesine 6zen gosterilmelidir.

OKUMA SIRASI

BU KIS KIMSE USUMEYECEK 1.Durak Sorular::

- Kiiciik kir faresi bir kig giinii

Soguk bir kis sabahi, kiigiik kir faresi lisliyerek uyandi
ormana gidip neden ¢ali ¢irp1

(ogrencilerden, kiiciik kir faresi gibi tistiyerek uyanma
taklidi yapmalari istenir). Minik burnuyla havay1 kokladi.
Yakacak bir seyler bulmak i¢in yuvasindan disar1 ¢ikti. - Kir faresi topladigi cali
Orman ¢ok sessizdi. Arada bir agaglarin lizerindeki kar ¢irpiy1 neden iist iiste koyup
kiimeleri aniden “ploff” diye yere diisiince ¢ikan ses sikica baglamis olabilir?
biiylik olmasa da kiigiik kir faresini korkutuyordu. Kiigiik
fare ugsuz bucaksiz ormanda, kurumus dallar, kozalaklar,
cali ¢irp1, ne bulduysa topladi.

topluyor olabilir?

- Bu kadar ¢alismadan sonra
yorulan bir kir faresi kendini
nasil hissediyor olabilir?

Burada “cali” kelimemiz var. (Kelimenin - Calismaktan yorulan kiigiik

icinde  bulundugu  sayfayr  kelimeyi kir faresi gibi sizin de gok
vurgulayarak  tekrar  okuyun.)  “cali” caligmaktan yoruldugunuz
kelimesinin anlami hakkinda ne zamanlariniz oldu mu?

diisiinliyorsun. Yanimizdaki arkadasinizla bu

- Cok ¢al k
kelime hakkinda konusun. (8grenciler ok galismaktan

; ) yoruldugunuz zamanlarda

kelimenin  anlamimm1  tartistiktan  sonra o . ..
] ] ) kendinizi nasil hissedersiniz?

kelimenin yazili oldugu tahtadaki kart

gosterilip asil anlam iizerinde tartismaya

devam edilir. Kelime anlami &grenciler

tarafindan netlestirilene kadar tekrar edilir.
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Hepsini st iiste yigdi. Sikica bagladi. Cok
yorulmustu (1. Durak)

Biraz dinlendikten sonra biitiin giiciiyle ¢ali y1§inini
cekmeye calisti. Fakat yiikii dyle biiyiik ve agird: ki, tek
basia ¢ekmesi imkansizdi (15 saniye kadar ogrenciler
kendilerini kir faresinin yerine koyarak c¢ali yiginini
cekmeye calistiklarini hayal ederler.(2. Durak)

Arkadas1 tavsandan yardim istemeye gitti. (3. Durak)

Tavsan dev yigin1 goriince gozlerine inanamadi. “Bu
yikii ¢ekmeye giicim yetmez” dedi. “Giiglerimizi
birlestirirsek c¢ekebiliriz” dedi kiiclik fare. Birlikte ¢ali
yiginint  ¢ekmeye c¢alistilar ama  yerinden bile
kipirdatamadilar. (4. Durak)

Tavsanin aklina bir fikir geldi. “Tombul tilkiye
gidelim, onun kizagiyla ¢ekelim” dedi.

Burada “kizak” kelimemiz var. (Kelimenin

icinde  bulundugu  sayfay1  kelimeyi

vurgulayarak tekrar okuyun.)

“kizak” kelimesinin anlami hakkinda ne
disiinliyorsun. Yanindaki arkadasinla bu
kelime  hakkinda  konus.  (6grenciler
kelimenin  anlamimi  tartistiktan
kelimenin yazili oldugu kart1 gosterip asil
anlam iizerinde tartismaya devam edin.
Kelime ogrenciler  tarafindan
netlestirilene kadar tekrar edin.)

sonra

anlami

Hemen tilkiye gittiler. Tilki ¢al1 yiginin1 goriince hayret
etti. Biraz diislindii, kuyrugunu salladi.” Kizagimi yeni
tamir etmistim ama yine de deneyelim” dedi. (5. Durak)

Yigint kizaga yiklediler c¢ekmeyi denediler. Ne
yaptilarsa olmadi, kizak yerinden kipirdamadi (6. Durak)
Hava birden bozulmustu. Riizgar uguldayarak

esiyordu. Gokylizii kapkara olmus firtina ¢ikmisti. Koca
ayly1 uyandirmaktan bagka careleri kalmamisti._ (7.

Durak)

2.Durak Sorular:
- Kir faresi ¢ok caligip ¢ok
emek vererek topladigi galilari
tek basina ¢gekemeyince ne
hissetmis olabilir?

-Kir faresinin yerinde
olsaydiniz calilar1 gekebilmek
icin nasil bir ¢oziim
iretirdiniz?

-Sizin de tek basiniza
¢Ozemediginiz sorunlar oldu
mu? Tek basimiza
¢Ozemediginiz sorunlar1 nasil
¢Ozebiliriz?

3.Durak Sorular:
-Kir faresi arkadasi tavsandan
yardim istediginde tavsan
kendini nasil hissetmis
olabilir?
-Kir faresi veya tavsan gibi bir
karakterle daha once hig
karsilagtin mi1?

4.Durak Sorularr:
- Cal1 y1gin1 yerinden
kalkmayinca kir faresi ve
arkadasi tavsan ne hissetmis
olabilir?

- Kiigiik kir faresi ve tavsanin
yasadiklar1 bu olay1
hayatinizda yasadiginiz bir
olaya benzetseniz bu olay ne
olurdu?

5. Durak Sorular:
-Tilkinin gdstermis oldugu bu
davranis size tamdik geldi mi?

6. Durak Sorular:

- Bu durum karsisinda kiigiik
fare ve arkadaslar1 kendilerini
nasil hissetmis olabilir?
-Kizag1 ¢cekmek icin neye
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Telagla ayinin inine gittiler, ondan yardim istediler.
Burada “in” kelimemiz var. (Kelimenin
icinde  bulundugu  sayfay1  kelimeyi
vurgulayarak tekrar okuyun.)

[13P9e]

in” kelimesinin anlam1 hakkinda ne
diisiiniiyorsun.  Yanindaki arkadasinla bu
kelime hakkinda konus. Ogrenciler kelimenin
anlaminmi tartistiktan sonra kelimenin yazili
oldugu tahtadaki kart1 gosterip asil anlam
iizerinde tartigmaya devam edin. Kelime
anlam1 Ogrenciler tarafindan netlestirilene
kadar tekrar edin.

Koca ay1 dev yigim1 goriince biraz diisiindii. Ama o
cok giicliiydii. Sonra hep birlikte kizagr c¢ekmeye

basladilar. (8. Durak)

Kizak biraz gicirdadi gucurdadi ve kaymaya bagladi.
Sonunda ¢ali yiginmi ¢ekmeyi basarmiglardi. Birden
beklenmedik bir sey oldu. Kizak karlarin altindaki bir
agag kiitiigiine takildi.

Burada “kiitiik” kelimemiz var. (Kelimenin
icinde  bulundugu  sayfayr  kelimeyi
vurgulayarak tekrar okuyun.)

“kiitik” kelimesinin anlami hakkinda ne
distinliyorsun. Yanindaki arkadasinla bu
kelime hakkinda konus. Ogrenciler kelimenin
anlamin1 tartigtiktan sonra kelimenin yazili
oldugu tahtadaki karti gosterip asil anlam
iizerinde tartismaya devam edin. Kelime
anlam1 Ogrenciler tarafindan netlestirilene
kadar tekrar edin.

Cal1 y1g1in1 bir anda iistlerine devrildi. (9. Durak)
Kar firtinast ¢ikmisti. Tipiden g6z gozii gérmiiyordu.

Burada “tipi” kelimemiz var. (Kelimenin
icinde  bulundugu  sayfayr  kelimeyi
vurgulayarak tekrar okuyun.)

“tipi” kelimesinin anlami1 hakkinda ne
diisiiniiyorsun. Yanindaki arkadasinla bu

ihtiyaclar1 olabilir?

-Sorunlari ¢6zmek igin hangi
becerilere ihtiyag olabilir?
Sizde bu becerilerden var mi1?
Y oksa ne yapilabilir?

7. Durak Sorular:
-Sizin de ¢ok calistiginiz ve
basarmak i¢in akliniza gelen
biitiin ¢éziimleri denediginiz
halde gene de ¢6zemediginiz
sorunlariiz oldu mu? Nelerdi
bunlar?

-Caresizlik nasil bir histir?

-Caresizlik durumu size
tanidik geldi mi?

-Caresiz kaldigimiz
zamanlarda nasil davranirsak
sorunu daha kolay ve hizli
¢Ozebiliriz?

8. Durak Sorusu:
- Ay size ¢evrenizdeki
birilerini hatirlatryor mu?

9. Durak Sorulari:
-Kigtk kir faresi ve
arkadaslar1 o kadar emek verip
calilar1 tam da ¢cekmeye
baslamiglardi ki ¢al1 yiginlar
devrildi. Bu olay tanidik geldi
mi?

-Hayatinizda ¢ok istediginiz
ve tam da basarmigken tekrar
basarisizlig1 yasadigimiz
durumlar oldu mu? Nelerdi?
Neler hissetmistiniz?

-Hikayedeki gibi bazen
istemedigimiz durumlar art
arda yasanabilir. Bu
durumlarda nasil davranirsak
sorunlar1 daha kolay
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kelime hakkinda konus. Ogrenciler kelimenin
anlamini tartigtiktan sonra kelimenin yazili
oldugu tahtadaki kartt gosterip asil anlam
iizerinde tartismaya devam edin. Kelime
anlami1 Ogrenciler tarafindan netlestirilene
kadar tekrar edin.

Calilar onlara s1giak olmustu. (10. Durak)

Bir zaman sonra riizgdrin hizi kesildi. Ortalik
sessizlesti. Nihayet firtina dinmisti. Cali kiimesinin
icinden tek tek disar1 ¢iktilar. Kiiclik kir faresinin
topladig1 ¢ali c¢irpiyr paylasip yuvalarma tasidilar. (11,

Durak)

Bu kis kimse tistimeyecekti.

¢Ozebiliriz?

-Elinden gelen her seyi
yaptiktan sonra yasanan
basarmak veya bagaramamak
arasindaki fark nelerdir?

-Her zaman basarmak
zorundamiy1z?

10. Durak Sorusu:
-Bu durumda ne hissederdin?

11. Durak Sorular:
-Hikayede yer alan
karakterlerden biri olmak
isteseniz bu hangisi olurdu
neden?

-Hikéyede siz de olsaydiniz
baska hangi ¢6ziim yollar1
onerirdiniz?

-Hikayedeki gibi kir faresi ve
arkadaslarinin basina gelen
olaylar1 bagkalar1 da
yasayabilir mi?

- Insanlar tek basina
¢bzemedigi bir sorunla
karsilasirsa neler yapmali?

-Bugiin bagkalarinin yasadig:
bir olay1 yarin biz de
yasayabilir miyiz?

OKUMA SONRASI

Gizel bir hikayenin sonuna geldik. Simdi hikayede anlatilanlar kisaca 6zetleyecek,
hikaye hakkinda diisiincelerimizi paylasacak ve etkinlikleri yapacagiz.

< Yeniden Anlatim:

Amag oOgrencilerin okuduklarini/dinlediklerini kendi kelimeleri ile anlatmasin
saglamaktir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta hikaye bittiginde olaylar1 dogru
sirayla aktarmak gerektiginin agiklanmasidir. Ogrenci yeniden anlatim yaparken soru
sorulmaz. Ogrencinin kendi sdzciiklerini kullanarak dinlediklerini anlatmas1 beklenir.

Yeniden anlatimin 6grenciler tarafindan istenilen diizeyde yapilmasi ve 6grencilerin

anlatilanlar1 somutlastirmasi i¢in bes parmak kurali etkinligi (Bkz. Ek 6) 6grencilerle

yapilir.
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% Dramatizasyon:

Amag hikayeyi daha iyi anlayarak yasanan olaylara elestirel yaklasmay1 saglamak
ve karakterle 6zdesim kurmay1 giiclendirmektir. Okunan hikaye dramatizasyon yontemi
ile canlandirilir. Bunun i¢in her 6grenciyi kitaptaki karakterlerden biri ile eslestirerek
dramatizasyon yaptirilir. Her &grencinin etkinlige katiliminin saglanmasina dikkat
edilmelidir.

< BIO (Bildigim — Istedigim — Ogrendigim) :

Amag 6grencinin 6n bilgilerini tespit ederek son dgrendikleri ile aradaki gelisimi
gormesini saglamaktir. Hikdye bittikten sonra etkinliginin son asamasi olan “Ne
Ogrendim” kismu da dgrenciler tarafindan yapilir.

¢ Venn Semasi:

Amag hikayede yer alan karakterle ogrenciler arasindaki benzerlik ve farkliliklari
belirlemektir. Kisi kendisinin ve karakterin benzer ve farkli yonlerinin farkina varir.
Bunun i¢in 6grencilere ¢alisma kagidi dagitilir (Bkz. Ek 8).

++ Farklh Bir Son Yazma:

Amag var olan problem duruma yonelik farkli ¢6ziim Onerileri sunmaktir. Hikayede
gecen problem durumun farkli bir sonla bitirilmesi saglanir. Her 6grenci ayni problem
durumuna farkli bir ¢dziim yolu gelistirerek hikdyeyi tamamlar. Bunun i¢in 6grencilere
calisma kagidi dagitilir (Bkz. Ek 9).

3.5. Verilerin Toplanmasi

Bu ¢alisma kapsaminda toplanacak olan verilere yonelik tiim izinler alinmistir. Calismaya
katilacak tiim Ogrencilere uygulama oncesi on test olarak ‘okudugunu anlama testi’,
‘okuma kaygis1 6lgegi’ ve “sosyal duygusal 6grenme Olgegi” uygulanmistir. Sonrasinda
ise deney grubundaki 6grenciler ile 10 haftalik gelisimsel okuma terapisi uygulamasi
gergeklestirilmistir. 10 haftalik siirecte her hafta 2 ders saati olmak iizere toplamda 7 kitap
ile uygulama tamamlanmistir. Uygulama sonras1 6grencilere tekrar ‘okudugunu anlama
testi’, ‘okuma kaygisi dlgegi’ ve “sosyal duygusal 6grenme 6l¢egi” uygulanmistir. 8 hafta
sonrasinda izleme amacl Ogrencilere takrar ‘okudugunu anlama testi’, ‘okuma kaygisi

Olcegi’ ve “sosyal duygusal 6grenme 6l¢egi” uygulanmistir.
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3.6. Verilerin Analizi

Gelisimsel Okuma terapisinin okudugunu anlama, okuma kaygist ve sosyal duygusal
O0grenme becerilerine etkisinin incelendigi bu arastirmada uygulama oncesinde deney ve
kontrol gruplarinin benzerlik gosterip gostermedigi ¢ok degiskenli varyans analizi
(MANOVA) ile test edilmistir. Analizlerin yapilmasi i¢in SPSS paket programindan
yararlanilmigtir. Veriler {izerinde normallik dagilimi yapmak iizere basiklik ve ¢arpiklik
degerleri ile Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk test analizleri incelenmistir. Deney ve
kontrol grubu degiskenlerinin normal dagilim gosterdigi yoniinde degerlendirme
yapilmigtir. Uygulama siireci tamamlandiktan sonra deney ve kontrol grubundan son
veriler toplanmigtir. Son verilerin toplanmasindan 8 hafta sonra da ¢alismanin kaliciligini
belirlemek {izere deney grubuna izleme testi yapilmistir. Veriler analiz i¢in hazir hale
getirildikten sonra bulgulara gecilmistir. Bulgularda deney ve kontrol grubunun ilgili

degiskenler lizerinde karsilastirilmasi yapilmaistir.

Tablo 11
Degiskenlerle Ilgili Carpiklik ve Basiklik Analiz Sonuglar

Degiskenler Gruplar O Test L Test
g8 P Carpiklik Basiklik Carpiklik Basiklik
Deney Grubu .83 .82 -.30 -.12
Okudugunu Anlama
(Hikaye Edici Metin) 64 -24 09 62
Okudugunu Anlama
Okudugunu (Bilgilendirici Metin) -43 -39 -16 - 44
Anlama Kontrol Grubu .55 -.82 -21 -1.6
Okudugunu Anlama
(Hikaye Edici Metin) 20 |13 48 -81
Okudugunu Anlama
(Bilgilendirici Metin) 49 -3 03 -1.6
Okuma Deney Grubu 95 -.37 1.5 2.4
Kaygisi Kontrol Grubu 38 -1.1 37 -1.0
Sosyal Deney Grubu .06 -.39 73 -1.3
Duygusal Kontrol Grubu -18 -.96 -.43 -70
Becerileri

Tablo 11 incelendiginde gruplarin ilgili degiskenlerinin ¢arpiklik degerleri -.43 ile 1.5
araliginda yer alirken basiklik degerleri -.1.6 ile 2.4 araliginda yer almaktadir. Bai ve
Ng’nin (2005) belirttigine gore carpiklik ve basiklik degerlerinin +3 ile -3 araliginda
olmas1 verilerin normal dagildigini1 gostermektedir. Benzer bir yaklasimla Bernstein (2000)
de carpiklik degerinin 3,3’den basiklik degerinin de 7’den biiyiik olmas1 normal dagilimla
ilgili sorun olacagini belirtmistir. Tabachnick ve Fidell (2013) ise carpiklik ve basiklik

katsayillarinin = -1.5 ile 1.5 araligindaki bir degerde olmasin1 normal olarak
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degerlendirmistir. Tim bu sonuglara gore calismanin degiskenlerinden elde edilen

degerlerin normal oldugu sdylemek miimkiindiir.

Carpiklik ve basiklik degerlerinden sonra normallik dagilimi i¢in Kolmogorov-Smirnov ve

Shapiro-Wilk testi yapilarak incelenmistir. Analiz Sonuglar1 Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 12
Grup Degiskenlerinin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk Testi Analiz Sonuglar
o Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
S Degiskenler On Test Son Test On Test Son Test
Statistic df P Statistic df P Statistic df Sig. Statistic df P
5 Okudugunu Anlama .18 19 .08 .150 19 .200 .94 19 .33 957 19 .517
E Okudugunu Anlama 26 19 00 173 19 ,137 .88 19 .03 932 19 .I85
G] (Hikaye)
QZ;‘ Okudugunu Anlama (Bilgi.) 15 19 .20 ,124 19,200 .92 19 .15 960 19 ,576
8 Okuma Kaygisi 21 19 .02 ,187 19 .079 .85 19 .00 832 19 004
Sosyal Duygusal Beceriler .16 19 .17 331 19 .000 .94 19 28 747 19 ,000
- Okudugunu Anlama .19 19 .06 197 19 .050 .93 19 .06 ,892 19 ,035
E Okudugunu Anlama 20 19 044 173 19 137 79 19 023 896 19 041
5 (thkaye)
E OluduguniNegigma 23 19 .007 202 19 .039 .83 19 .004 ,836 19 ,004
= (Bilgilendirici)
_Q Okuma Kaygisi .13 19 200 .155 19 .200 .92 19 159 941 19 ,272
Sosyal Duygusal Becerileri 15 19 200 .115 19 200 95 19 530 957 19 ,509

Tablo 12’de grup degiskenlerinin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk testi analiz
sonuglart goriilmektedir. Bastiirk (2010) “p” degerinin 0.05’den kiiciik ise (p<0.05)
nonparametrik, p>0.05 dilizeyinde ise parametrik testlerin kullanilmasi gerektigini
belirtmistir. Tablo 12 incelendigi zaman deney grubu degiskenlerinden 6n test hikaye edici
metin, okuma kaygisi ile son test okuma kaygisi ve sosyal duygusal becerilerin degerleri
disinda (p<0.05) geri kalan degiskenlerin normal dagilim gosterdigi goriilmiistiir (p>0.05).
Kontrol grubunda ise 6n test ve kontrol hikiye edici metin ve bilgilendirici metin ile son
test okudugunu anlama, hikaye edici metin ve bilgilendirici metin degerleri (p<0.05)
disinda geriye kalan degiskenlerin normal bir dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>0.05).
Fakat sosyal bilimlerde normal dagilimi saglamak zor oldugu i¢in, normal dagilima karar
vermede c¢arpiklik ve basiklik degerlerinin incelenmesi 6nerilmistir (Hair, Hult, Ringle &
Sarstedt, 2014; George ve Mallery, 2010). Ayrica drneklemin kiigiik veya orta biiyiikliikte
olmas1 durumunda normal dagilima karar verilirken carpiklik ve basiklik degerleri dikkate
almmalidir (Tabanchnick ve Fidell, 2013). Benzer bir sekilde 30 ve altinda 6rneklemin
oldugu arastirmalarda Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk testlerinin arastirma

tizerindeki giicii ve etkisi diismektedir (Razali ve Wah, 2011). Bu baglamda degiskenlerin
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carpiklik ve basiklik degerlerine gore puanlarin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilir.

Bu siirecten sonra aragtirma verileriyle ilgili analizleri yapmak iizere bulgulara gecilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu bdliimiinde, ilkokul dordiincii smif ogrencilerine uygulanan gelisimsel okuma
terapisinin okudugunu anlamaya, okuma kaygisina ve sosyal duygusal Ogrenme
becerilerine etkisini belirlemek amaciyla elde edilen bulgulara yer verilmistir. Arastirmada
bagimli degiskenlerin bagimsiz degiskenler iizerindeki etkisini belirlemek {izere cok

degiskenli varyans analizi (MANOVA) uygulanmistir.

4.1. Birinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uygulama 6ncesi okudugunu anlama, okuma
kaygis1 ve sosyal duygusal 6grenme becerileri diizeylerini belirlemek amaciyla 6n verilere
cok degiskenli varyans analizi (MANOVA) uygulanmistir. Béylece uygulama 6ncesinde
deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi
incelenmistir. Deney ve kontrol grubuna yonellik 6n test betimsel analiz sonuglari Tablo

13’te yer almaktadir.

Tablo 13
Deney ve Kontrol Grubunun On Test Betimsel Analizi
Degiskenler Gruplar N X Ss
. Deney Grubu 19 50.00 12.24
Okudugunu Anlama Kontrol Grubu 19 52.63 13.16
Okudugunu Anlama Deney Grubu 19 48.94 13.70
(Hikaye Edici Metin) Kontrol Grubu 19 48.94 14.86
Okudugunu Anlama Deney Grubu 19 51.05 15.23
(Bilgilendirici Metin) Kontrol Grubu 19 56.31 15.70
Deney Grubu 19 1.88 .85
Okuma Kaygist Kontrol Grubu 19 2.4 88
- o Deney Grubu 19 3.85 .61
Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Kontrol Grubu 19 370 61
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Tablo 13’e gore deney grubu Ogrencilerinin hikaye edici metinler iizerinden okudugunu
anlama testi aritmetik puan ortalamasi 48.94 ve kontrol grubu 6grencilerinin de 48.94
olarak bulunmustur. Deney grubu 6grencilerinin bilgilendirici metin iizerinden okudugunu
anlama testi aritmetik puan ortalamasi 51.05 iken kontrol grubunun 56.31 bulunmustur.
Ayni tablo iizerinden deney grubu Ogrencilerinin okuma kaygilar1 aritmetik puan
ortalamalar1 1.88 olarak bulunmusken kontrol grubu 6grencilerinin 2.24’tiir. Deney grubu
ogrencilerinin sosyal duygusal 6grenme becerileri aritmetik puan ortalamalar1 3.85 olarak
bulunmusken kontrol grubu O6grencilerinin 3.70 olarak bulunmustur. Deney ve kontrol
gurubu 6grencilerinden elde edilen okudugunu anlama, okuma kaygist ve sosyal duygusal
O0grenme becerileri puanlarinin tabloda goriilen farkliliklarin istatistiki olarak anlamli
diizeyde olup olmadig1 ¢ok yonlii varyans analiziyle (MANOVA) test edilmistir. Deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerinin puanlar1 analiz edilmeden 6nce degiskenlerin varyans ve
kovaryans matrisleri arasinda anlamli bir fark olup olmadig: test edilmistir. Bu baglamda

varyanslarin esitligini sinamak tizere Levene testi Tablo 14°te yer almaktadir.

Tablo 14

On Test Levene Analiz Sonuclar

Degiskenler F dfl df2 P

- Hikaye edici 261 1 36 .613
Okudugunu Anlama Bilgilendirici 444 1 36 509
Okuma Kaygisi 153 1 36 .698
Sosyal ve Duygusal Ogrenme Becerileri 254 1 36 .617

Tablo 14’e gore hikaye edici metin iizerinden okudugunu anlama [F(1-36)= .261, p=.613,
p>0.05], bilgilendirici metin {izerinden okudugunu anlama [F(1-36)= .444, p= .509,
p>0.05], okuma kaygis1 [F(1-36)= .153, p= .698, p>0.05], sosyal ve duygusal 6grenme
becerileri [F(1-36)= .254, p= .617, p>0.05] testlerinin varyanslarinin esit oldugu
goriilmustir. Arastirmada gerekli olan varsayimlardan biri olan kovaryans matrisleri
arasinda anlamli fark olup olmadig1 da incelenmistir. Bu baglamda matrislerinin esitligini

sinamak i¢in kullanilan Box’s M testi ise Tablo 15’te yer almaktadir.

Tablo 15
On Test Box’s M Analizi Sonuclar

Box’s M F dfl df2 P
13.822 1.354 10 6196.016 .195
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Tablo 15 incelendiginde Box’s M testine gore [F(10-6196.016)=1.354, p=.195, p>0.05],
deney ve kontrol grubundaki &grencilerin okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal
duygusal 6grenme becerileri puanlarinin kovaryans matrislerinin esit oldugu tespit
edilmistir. Varsayimlarin saglanmasindan sonra Wilk’s Lambda testi ile bagiml
degiskenlerin grup degiskenine gore farklilasip farklilagsmadigi incelenmistir. Wilks'
Lambda testine gore deney ve kontrol gruplari arasinda okudugunu anlama, okuma
kaygisi, sosyal duygusal 6grenme becerileri degiskenlerinin birlikte degerlendirilmesinde
anlamli bir fark bulunmamistir [Wilks’ Lambda = .898, F(4-33) = .941, p = .452].
Arastirmada bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler lizerendeki etkisini belirlemek
icin kismi eta kare (n?) degerine bakilmistir. Kismi eta kare degeri 0,14’den kiigiik (n?
=0.102) oldugu i¢in grup degiskeninin okudugunu anlama, okuma kaygis1 ve sosyal

duygusal 6grenme becerilerinde ortaya ¢ikan farkin %10.2’sini agiklamaktadir.

Tablo 16
On Test MANOVA Sonuglart

Varyansin 9 L. Kareler Ortalamalar )
Kaynag: Bagimli Degiskenler Toplam df Karesi F P n
Hikaye edici metin .000 1 .000 .000 1.000  .000
Bilgilendirici metin 263.158 1 263.158 1.099 301 .030
Corrected
Model Okuma kaygisi 1.264 1 1.264 1.665 205  .044
Sosyal duygusal 221 1 221 590 447 016
beceriler
Hikaye edici metin 91042.105 1 91042.105 445442  .000 .925
Bilgilendirici metin  109515.789 1 109515.789  457.319  .000  .927
Intercept Okuma kaygist 162.236 1 162.236 213.618 .000  .856
Sosyal duygusal 543.413 1 543413 1449.553 .000 .976
beceriler
Hikaye edici metin .000 1 .000 .000 1.000 .000
Bilgilendirici metin 263.158 1 263.158 1.099 301 .030
Grup Okuma kaygisi 1,264 1 1.264 1,665 205,044
Sosyal duygusal 221 1 221 590 447 016
beceriler
Hikaye edici metin 7357.895 36 204.386
Bilgilendirici metin 8621.053 36 239.474
Error Okuma kaygisi 27.341 36 759
Sosyal duygusal 13.496 36 375
beceriler

Hikaye edici metin 98400.000 38
Bilgilendirici metin  118400.000 38

Total Okuma kaygisi 190.841 38
Sosyql duygusal 557130 33
beceriler

Tablo 16 incelendiginde deney ve kontrol gruplar1 arasinda hikaye edici metinler iizerinden

okudugunu anlama [F(1-36) =.00, p = 1.00, np2= .00], bilgilendirici metin {izerinden
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okudugunu anlama [F(1-36) =1.09, p = .030, np2=.00], okuma kaygis1 [F(1-36) = 1.66, p
= .205, 0> = .044] ve sosyal-duygusal beceriler [F(1-36) = .59, p = .447, n* = .016]
iizerindeki etkisi incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark

bulunmamustir.

4.2. Ikinci Alt Probleme Yonelik Bulgular

Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olup olmadigr incelenmistir. Uygulama sonrasinda deney ve kontrol grubunun betimsel

analiz sonuglar1 Tablo 17°de yer almaktadir.

Tablo 17

Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Betimsel Analizi

Degiskenler Gruplar N X Ss
Okudugunu Anlama (Hikaye Edici Metin) E:ljr};lc} (glf’EEu ig Zé;z 1232
Okudugunu Anlama (Bilgilendirici Metin) Ezﬁfr};)f} Cr}liEEu ig zzgz ig?g
Okuma Kaygi Kontol Grub TR
Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri E:fr};? éli{)lu ig igé 23

Tablo 17°ye gore deney grubu 6grencilerinin hikaye edici metinler tizerinden okudugunu
anlama testi aritmetik puan ortalamasi 75.78 iken kontrol grubu 6grencilerinin de 47.36
olarak bulunmustur. Deney grubu 6grencilerinin bilgilendirici metin {izerinden okudugunu
anlama testi aritmetik puan ortalamas: 73.68 iken kontrol grubunun 55.26 bulunmustur.
Ayni tablo iizerinden deney grubu ogrencilerinin okuma kaygilar1 aritmetik puan
ortalamalar1 1.35 olarak bulunmusken kontrol grubu 6grencilerinin 2.28’tiir. Deney grubu
ogrencilerinin sosyal duygusal 6grenme becerileri aritmetik puan ortalamalar1 4.61 olarak
bulunmugken kontrol grubu 6grencilerinin 3.66 olarak bulunmustur. Deney ve kontrol
gurubu 6grencilerinden elde edilen okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal duygusal
O0grenme becerileri puanlarmin tabloda goriilen farkliliklarin istatistiki olarak anlamli
diizeyde olup olmadig1 ¢ok yonlii varyans analiziyle (MANOVA) test edilmistir. Deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerinin puanlar1 analiz edilmeden 6nce degiskenlerin varyans ve
kovaryans matrisleri arasinda anlamli bir fark olup olmadig: test edilmistir. Bu baglamda

varyanslarin esitligini stnamak iizere Levene testi Tablo 18’de yer almaktadir.
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Tablo 18

Son Test Levene Analizi Sonuclart

Degigkenler F dfl df2 P

- Hikaye edici .106 1 36 747
Okudugunu Anlama Bilgilendirici 1.16 1 36 288
Okuma Kaygisi 15.5 1 36 .000
Sosyal ve Duygusal Ogrenme Becerileri 618 1 36 437

Tablo 18’¢ gore okudugunu anlama hikaye edici metinler [F(1-36)= .106, p= .747,
p>0.05], yine okudugunu anlama bilgilendirici metin[F(1-36)= 1.16, p= .288, p>0.05],
sosyal ve duygusal Ogrenme becerileri [F(1-36)= .618, p= .437, p>0.05] testinin
varyanslarinin esit oldugu tespit edilmis ve analizler bu dogrultuda devam edilmistir. Fakat
okuma kaygis1 degiskeni icin varyanslarin homojen olmadig1 goriilmiistiir [F(1-36)= 15.5,
p=.000, p<0.05]. Bu durumda okuma kaygisi puanlari lizerinde 6nce karekok doniistiirme
uygulanmig ve varyanslar arasindaki farkin anlamli oldugu bulunmustur [F(1-36)= 9.579,
p= .004, p<0.05]. Okuma kaygist degiskeni icin sonrasinda logaritma doniistiirme
uygulanmig yine varyanslar arasindaki farkin anlamli oldugu goriilmiistiir [F(1-36)=4.618,

p=.038, p<0.05]. Gergeklestirlen Welch ANOVA sonuglart Tablo 19 yer almaktadir.

Tablo 19
Okuma Kaygis1 Welch ANOVA Analiz Sonucu
Okuma Kaygist ANOVA Deger dfl df2 P

Welch 18.313 1 25.423 .000

Tablo 19’a gére Okuma kaygisinin Welch ANOVA sonucu deney ve kontrol gruplari
arasinda okuma kaygisi acisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu goriilmiistiir

[F(1, 25.423)=18.313, p<0.05].

Arastirmada kovaryans matrisleri arasinda anlamli fark olup olmadig: da incelenmistir. Bu

baglamda matrislerinin esitligini sitnamak icin kullanilan Box’s M testi ise Tablo 20’de yer

almaktadir.
Tablo 20
Son Test Box’s M Analizi Sonuglar
Box’s M F dfl df2 P
3.338 .506 6 9389.887 .804
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Tablo 20 incelendiginde Box’s M testine gore [F(6-9389.887)=10.734, p=.135, p>0.05],
deney ve kontrol grubundaki &grencilerin okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal
duygusal 6grenme becerileri puanlarinin kovaryans matrislerinin esit oldugu tespit edilmis.
Varsayimlarin saglanmasindan sonra Wilk’s Lambda testi ile bagimli degiskenlerin grup
degiskenine gore farklilasip farklilagmadigi incelenmistir. Wilks' Lambda testine gore
deney ve kontrol gruplari arasinda okudugunu anlama, okuma kaygisi, sosyal duygusal

O0grenme becerileri bir fark

bulunmustur [Wilks’ Lambda = .251, F(3-34) = 33.399, p = .000]. Arastirmada bagimsiz

degiskenlerinin birlikte degerlendirilmesinde anlaml

degiskenlerin bagimli degiskenler ilizerendeki etkisini belirlemek i¢in kismi eta kare (n?)
degerine bakilmistir. Degiskenlerin kismi eta kare degeri 0,14’den biiyiik oldugu i¢in grup
degiskeninin okudugunu anlama (1*=.429), okuma kaygis1 (n*>=.337) ve sosyal duygusal
ogrenme becerilerinde (n?=.433) biiyiik bir etkiye sahiptir.

Tablo 21
Son Test MANOVA Sonuclari

Varyansin ~ Bagiml Kareler df Kareler F P )
Kaynagi Degiskenler Toplami ortalamasi l
Hikaye edici metin 7673.684 1 7673.684 31.280 .000 465
Corrected Bilgilendirici metin 3223.684 1 3223.684 15.441 .000 .300
Model Myl dudie 8.669 1 8.669 27501  .000 433
beceriler
Hikaye edici metin 144094.737 1 144094.737 587.371 .000 .942
Bilgilendirici metin 157960.526 1 157960.526 756.618 .000 955
Intercept S d 1
osyal duygusa 650.725 1 650.725 2064310  .000 983
beceriler
Hikaye edici metin 7673.684 1 7673.684 31.280 .000 465
Bilgilendirici metin 3223.684 1 3223.684 15.441 .000  .300
Grup Sosyal duygusal
ya cuye 8.669 1 8.669 27.501 000 433
beceriler
Hikaye edici metin 8831.579 36 245.322
Bilgilendirici metin 7515.789 36 208.772
Error Sosyal duygusal
yal cuye 11.348 36 315
beceriler
Hikaye edici metin 160600.000 38
Bilgilendirici metin 168700.000 38
Total S Td 1
osyal cuygusa 670.743 38
beceriler

Tablo 21 incelendiginde deney ve kontrol gruplar1 arasinda hikaye edici metinler iizerinden
okudugunu anlama [F(1-36) =31.280, p =.00, np2= .465], bilgilendirici metin iizerinden
okudugunu anlama [F(1-36) =15.441, p = .00, np2= .300] ve sosyal-duygusal becerileri
[F(1-36) = 27.501, p = .00, n?* = 433] iizerindeki etkisi incelendiginde gruplar arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
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4.3. Ugiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin okudugunu anlama, okuma kaygisi, sosyal-duygusal
becerileri 6n test ve son test puanlarindaki degisimlerini degerlendirmek amaciyla tekrarl

Olctimlii cok degiskenli varyans analizi yapilmistir.

Tablo 22
Bagimsiz Degiskenlerin Bagimli Degiskenlerine Iliskin Zaman (On Test - Son Test) Etkisi
(Within-Subjects Contrasts)

Kareler Kareler

Gruplar Bagimli Degisken toplami df ortalamast F P n?
Hikaye edici metin 6844.737 1 6844.737 174.694 .000  .907
Deney _Bilgilendirici metin 4865.789 1 4865.789 22.549  .000  .556
Grubu Okuma kaygisi 2.668 1 2.668 7.280 015 288
Sosyal duygusal beceriler 5.457 1 5.457 14.920 .001 453
Hikaye edici metin 23.684 1 23.684 136 7716 .008
Kontrol _ Bilgilendirici metin 10.526 1 10.526 .066 .801  .004
Grubu Okuma kaygisi .010 1 .010 1.000 331 .053
Sosyal duygusal beceriler .019 1 .019 .049 .828  .003

Tablo 22°de deney grubunun 6n test ve son test puanlar1 incelendiginde; hikaye edici metin
iizerinden okudugunu anlamada [F(1.18) = 174.69, p=.00, n?> = .907], bilgilendirici metin
iizerinden okudugunu anlamada [F(1.18) = 22.55, p=.00, n* = .556], okuma kaygisinda
[F(1.18) = 7.28, p = .015, n* = .288], sosyal duygusal becerilerinde [F(1.18) = 14.92, p =
.001, n? = .453] istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Kontrol grubunun 6n test
ve son test puanlari incelendiginde; hikdye edici metin {izerinden okudugunu anlamada
[F(1,18) =,136, p > .001, n* = . 716], bilgilendirici metin lizerinden okudugunu anlamada
[F(1,18) = ,066, p > .001, n* = . 004], okuma kaygisinda [F(1,18) = 1,00 p =,331, n? =
.053], sosyal duygusal becerilerinde [F(1,18) =019, p =.,828, n?>=,003].

4.4. Dordiincii Alt Probleme Yonelik Bulgular

Deney grubuna gelisimsel okuma terapisi uygulamasinin tamamlanmasindan sekiz hafta
sonra, miidahalenin kaliciligin1 degerlendirmek amaciyla 6grencilere yeniden 'Okudugunu
Anlama Testi', 'Okuma Kaygis1 Olgegi' ve 'Sosyal Duygusal Ogrenme Becerileri Olgegi'

uygulanmistir.
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Tablo 23

Deney Grubu Izleme Testi Betimsel Analizi

Degiskenler Grup N X Ss
Okudugunu Anlama Deney Grubu 19 74.47 13.52
Okuma Kaygist Deney Grubu 19 1.42 49
Sosyal duygusal beceriler Deney Grubu 19 4.73 .33

Tekrarlayan olglimler MANOVA analizi i¢in katilimcilardan farkli zamanlarda (6n test,
son test, izleme testi) alinan Sl¢limlerin varyanslarmin esit oldugu varsayimini kontrol

etmek i¢in Mauchly’nin kiiresellik testi uygulanmistir.

Tablo 24
Mauchly 'nin Kiiresellik Testi

Greenhouse- Huynh-Feldt
2
Tes'S w X sd p Geisser Epsilon Epsilon
Okudugunu anlama .858 2.606 2 272 .876 962
Okuma kaygisi 783 4.149 2 126 .822 .894
Sosyal duygusal beceriler .877 2.230 2 328 .891 982

Tablo 24’e gore Mauchly’nin kiiresellik testi sonucunda On test, son test ve izleme
testinden alinan okudugunu anlama [W = 0.858, ¥*(2) = 2.606, p = 0.272], okuma kaygisi
[W=0.783, y*(2) = 4.149, p = 0.126], sosyal duygusal beceriler [W = 0.877, ¥*(2) = 2.230,
p = 0.328] olg¢limlerin varyans homojenligi varsayimini sagladigi goriilmistiir. Bu sonug

zaman faktorii i¢in varyanslarin esit oldugu anlamina gelmektedir.

Tablo 25

Tekrarlayan Olgiimler MANOVA Sonuglar
Test Adi Deger (Value) F df hata p n?
Pillai's Trace 0.750 7.003 6 70 .000  0.375
Wilks' Lambda 0.264 10.712 6 68 .000  0.486
Hotelling's Trace 2.729 15.010 6 66 .000  0.577
Roy's Largest Root 2.709 31.605 3 35 .000  0.730

Tablo 25’e¢ gore bagimli degiskenler genelinde Ol¢iim zamanlar1 arasinda anlamli
farkliliklar oldugunu goriilmektedir. Pillai’s Trace testi degerleri anlamli bulunmus [V =
0.750, F(6, 70) = 7.003, p <.001, kismi n* = 0.375], Wilks’ Lambda testi de benzer sekilde
anlamli sonu¢ vermistir [A = 0.264, F(6, 68) = 10.712, p < .001, n? = 0.486]. Hotelling’s

Trace ve Roy’s Largest Root testleri de anlamlilik gdstermis olup, 6zellikle Roy’s Largest
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Root testinin yiiksek kismi etki biiyiikligii (n? = 0.730) 6l¢iim zamanlarindaki farkliliklarin
giiclii oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular, analiz edilen bagimli degiskenlerde

zaman i¢inde anlamli degisimlerin oldugunu desteklemektedir.

Tablo 26
Tekrarlayan Olgiimlerde Bagimli Degiskenlere Gore Zaman Etkisinin Univariate Test
Sonuclari
Bagimli Degisken Varsayim Diizeltmesi df F p n?
Es kiiresellik varsayimi 2 31.393 .000 0.636
Okudugunu Anlama Greenhouse-Geisser 1.751 31.393 .000 0.636
Huynh-Feldt 1.924  31.393 .000 0.636
Es kiiresellik varsayimi 2 5.096 .011 0.221
Okuma Kaygist Greenhouse-Geisser 1.644 5.096 .017 0.221
Huynh-Feldt 1.787 5.096 .014 0.221
Sosyal duygisal Es kiiresellik varsayumi 2 15.567 .000 0.464
beceriler Greenhouse-Geisser 1.781 15.567 .000 0.464
Huynh-Feldt 1.963  15.567 .000 0.464
*p <.05

Tablo 26’ ya gore tekrarlayan Olclimler i¢in yapilan univariate analizlerde, bagimli
degiskenlerin 6l¢lim zamanlar1 arasinda anlamli farklar oldugu saptanmistir. Okudugunu
anlama degiskeni i¢in Greenhouse-Geisser diizeltilmis F(1.75, 31,39) = 31.393, p < .001,
kismi eta kare = .636; okuma kaygist degiskeni i¢in F(1.64, 5.10) = 5.096, p < .05, kismi
eta kare = .221 ve sosyal duygusal 6grenme becerileri degiskeni i¢in F(1.78, 15.57) =
15.567, p <.001, kismi eta kare = .464 olarak bulunmustur. Bu sonuglar, 6l¢iim zamanlari
arasinda tim bagimli degiskenlerde istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugunu

gostermektedir.

Tablo 27
Zaman Noktalarina Gore Bagimli Degiskenler Icin Ikili Karsilastirma Sonuclar
(Bonferroni Diizeltmeli)

Ortalama  Standart

Degisken Karsilastirilan Zamanlar Fark (I-]) Hata Giiven Aralig1 (95%)
Okudugunu On Test — Son Test . -24.737 2.998 .000 [-32.649, -16.825]
Anlama On Test — I.zleme Testi -24.474 3.502 .000 [-33.716, -15.231]
Son Test — Izleme Testi 0.263 4.162 1.000 [-10.720, 11.247]
On Test — Son Test 0.530 0.196 0.044 [0.012, 1.048]
Okuma Kaygis1 On Test — Izleme Testi 0.460 0.204 0.110 [-0.078, 0.998]
Son Test — izleme Testi -0.070 0.132 1.000 [-0.419,0.279]
Sosyal On Test — Son Test -0.758 0.196 0.003 [-1.276,-0.240]
duygusal On Test — izleme Testi -0.876 0.166 .000 [-1.315,-0.438]
beceriler Son Test — izleme Testi -0.118 0.145 1.000 [-0.501, 0.264]
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Tablo 27’ye gore Bonferroni diizeltmeli ikili karsilastirmalar sonucunda, okudugunu
anlama degiskeninde on test ile son test (p < .001) ve On test ile izleme testi (p < .001)
arasinda anlamli farklar bulunmustur. Ancak son test ile izleme testi arasinda anlamli bir
farklilik saptanmamustir (p = 1.000). Okuma kaygis1 degiskeninde yalnizca 6n test ile son
test arasinda anlamli fark belirlenmistir (p = .044), diger zaman noktalar1 arasinda fark
istatistiksel olarak anlamli degildir. Sosyal duygusal beceriler degiskeninde ise On test ile
son test (p = .003) ve On test ile izleme testi (p < .001) arasinda anlamli farklar tespit
edilmistir. Son test ile izleme testi arasinda fark anlamli bulunmamistir (p = 1.000). Bu
sonuclara gore Ozellikle bagimli degiskenlerde uygulama veya miidahale sonrasi elde

edilen kazanimlarin slirdiiglinii ve izleme testinde korundugunu gostermektedir.
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BOLUM YV

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boéliimiinde, aragtirma kapsaminda toplanan verilerin analizi sonucunda ulasilan
bulgulara dayali sonuglara, ilgili alanyazin ¢er¢evesinde bu sonuglara iliskin tartismalara

ve Onerilere yer verilmistir.

Bu arastirmanin amaci gelisimsel okuma terapisinin dordiincii smif ogrencilerinin
okudugunu anlama, okuma kaygisi ve sosyal duygusal 6grenme becerilerine olan etkisini
belirlemektir. Bu baglamda ulasilan sonuglar aragtirmanin alt problemleri, yapilan 6nceki

aragtirmalar ve ilgili alanyazinla iligkilendirilerek tartigilmastir.

5.1. Sonug ve Tartisma

Deney ve kontrol grubundaki ogrencilerin okudugunu anlama 6n test aritmetik puan
ortalamalar1 incelendiginde, anlamlilik diizeyine gore her iki grubun hem hikaye edici
metin hem de bilgilendirici metin iizerinden okudugunu anlama 6n test puanlar1 arasinda

farklilik olmadig belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubunun okudugunu anlama son test puanlari incelendiginde; gruplarin
hikaye edici ve bilgilendirici metin lizerinden okudugunu anlama son test puanlar1 arasinda
anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir. Ayrica kontrol grubunun okudugunu anlama
becerisinde artis gozlenmemisken deney grubunun okudugunu anlama becerileri anlamh
bir sekilde artmistir.  Dolayisiyla gelisimsel okuma terapisinin okudugunu anlama
becerilerini anlamli bir farklilik olusturacak diizeyde etkiledigini soylemek miimkiindiir.
Calismanin bu bulgulart gelisimsel okuma terapisi yonteminin akademik dayaniklilik ve
okudugunu anlama {iizerindeki etkisininin incelendigi ve okuma terapisinin okudugunu
anlama diizeyini artirdigr sonucuna ulasilan ¢alisma ile oOrtlismektedir (Yilmaz, 2024).

Tijms, Stoop ve Pollck (2018) ortaokul 6grencileriyle yapmis oldugu arastirmada okuma
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terapisinin okudugunu anlama becerisi, okuma tutumu ve sosyal duygusal Ogrenme
becerileri iizerine etkisini incelenmis ve arastirma sonucunda okuma terapisinin

okudugunu anlama becerisi tizerinde etkili oldugunu tespit etmistir.

Sullivan ve Strang (2002) okuma terapisinin okuma oranini artirdigini belirtmistir. Tas
(2019) okuma terapisinin okuma tutumunu pozitif yonde etkilendigini belirtmistir.
Gelisimsel okuma terapisinin engelli kisilerin egitimlerinde dahi kullanilmas1 gerekliligine
dikkat ceken Ezekiel ve Adimore (2023) okuma terapisinin disleksili kisilerin okuma
becerilerini gelistirdigini yaptig1 calisma ile ortaya koymustur. Gelisimsel okuma
terapisinin okuma iizerinde etkili oldugunu yaptig1 ¢alisma ile kanitlayan Serafini (2024)
ise okuma terapisinin genellikle terapotik boyutu ile kullanilmasindan dolayi, akademik
basar1 iizerindeki etkisini agiklayan calismalarin az oldugunu belirtmistir. Gelisimsel
okuma terapisine yonelik yapilan calismalar her ne kadar smirli sayida olsa da bu
caligmalarda gelisimsel okuma terapisi etkili bir yontem olarak degerlendirilmistir (Rahmat

vd., 2021; Serafini, 2024; Taneri, 2022; Troscianko vd, 2024).

Bu calismada okudugunu anlamanin hikdye edici metin lizerinde daha genis etkiye sahip
oldugu tespit edilmistir. Bu sonu¢ Nalbant ve Katranci (2025) tarafindan okudugunu
anlama stratejilerinden BIO’niin hikdye edici ve bilgilendirici metinler iizerinden
okudugunu anlamay1 anlamli diizeyde etkiledigi ve hikdye edici metinlerin okudugunu
anlamada daha anlamli bir etkiye sahip oldugunu tespit ettikleri aragtirmanin sonucu ile
ortismektedir. Bununla birlikte Capoglu (2021) da okudugunu anlama stratejilerinin
bilgilendirici ve hikdye edici metinler iizerinden okudugunu anlamayi anlamli diizeyde
etkiledigini tespit etmistir. Farkli bir sonucla Ozyillmaz ve Alic1 (2011) ise okudugunu
anlama tizerinde okudugunu anlama stratejilerinin etkisini arastirdigi deneysel bir
calismanin sonucunda okudugunu anlama stratejilerinin okudugunu anlamayr anlamli
farklilik olusturacak sekilde etkilemedigini belirtmistir. Bu sonucglarin neden anlaml bir
fark olusturmadigina yonelik yorum da yapilmistir. Ozyilmaz ve Alici (2011) deneysel
uygulamanin 6 hafta siirmesinin ve arastirmada sadece bilgilendirici metin
kullanilmasindan kaynakli olarak sonuglarin anlamli bir fark olusturmamis olabilecegine
yonelik degerlendirmede bulunmuslardir. Bu baglamda deney grubunun 6n test-son test
okudugunu anlama puanlarinin hikdye edici metinler {izerinden daha anlamli sonuglara
ulagilmasinda c¢alismanin 10 hafta boyunca siirmesinin ve gelisimsel okuma terapisinin

hikaye edici metinler lizerinden uygulanmasinin da etkisi olabilir.
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Deney grubunun okudugunu anlama son test ve izleme testi puanlart incelendiginde;
anlamlilik diizeyine gore, dgrencilerinin okudugunu anlama puanlari son testi ile izleme
testi arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi belirlenmistir. Yani Ogrencilerin
okudugunu anlama becerileri olumlu yonde seyretmeye devam ettigi sOylenebilir. Bu
sonuclar Ahraz’in (2022) yaptig1 ve okuma stratejilerinin okudugunu anlama iizerindeki
etki giliciiniin yiliksek oldugu ve bu etkinin olumlu yonde devam ettigine yonelik

arastirmanin sonuglari ile ortiismektedir.

Okuyucu, metin ve ortam, okudugunu anlamay1 etkileyen unsurlardir (Pearson, 2009). Bu
unsurlardan okuyucu, metinde yer alan yeni bilgileri var olan 06n bilgileriyle
iliskilendirerek okudugunu anlamay1 yapilandirmaktadir. Gelisimsel okuma terapisiyle de
okuyucuya daha oOnceki yasantilarina yonelik sorular yoéneltilerek okuyucunun 6n
bilgilerini ortama getirmesi saglanmakta ve bu yasantilar ile metinde yer alan karaktere
yonelik yasantilar iligkilendirilerek 6zdesim kurma asamasi saglanmaktadir. Okudugunu
anlamanin diger unsuru olan metin, hem okuyucunun seviyesine uygun olmalidir hem de
icinde bir mesaj saklamalidir ki okuyucu okudugunu anlamlandirabilsin. Gelisimsel okuma
terapisinde de kullanilan kitaplarin bir problem durumu olmalidir ve segilen kitaplar
okuyucunun seviyesinin iistiinde olmamalidir. Okudugunu anlamanin diger bir unsuru ise,
okuyucular i¢in diizenlenmis bir ortamdir. Gelisimsel okuma terapisinde de okuyucularin
duygu bosalimini saglamasi i¢in giivenli bir ortamin yapilandirilmasi 6nemlidir. Bu
baglamda okudugunu anlama unsurlar1 (metin, okuyucu, ortam) gelisimsel okuma terapisi
icin de gereklidir. Bu iliski gelisimsel okuma terapisinin okudugunu anlama tizerindeki

etkisini artirmis olabilir.

Gelisimsel okuma terapisinde okuyucular eserde yer alan karakter ile 6zdesim kurduktan
sonra i¢ gorii kazanma asamasina ge¢cmektedir. Yani i¢ gorii kazanma agsamasina gecgen
okuyucu soru-cevap yoluyla karakterin ozelliklerinin, duygularinin, diislincelerinin ve
davraniglariin farkindadir. I¢ gorii asamasiyla birlikte okuyucular metinde yer alan
problem durumuna kars1 kendi ¢6ziim yollarina dogru yolculuga ¢ikmaktadir. Okudugunu
anlama becerisinde metinde yer alan mesajin okuyucu tarafindan dogru sekilde
anlamlandirilmas1 onemlidir. Gelisimsel okuma terapisi de metinde yer alan mesajin
okuyucular tarafindan en dogru sekilde anlamlandirilmasini ve degerlendirilmesini
saglamaktadir. Bu yoOniiyle de gelisimsel okuma terapisi okudugunu anlama becerilerini

gelistirmis olabilir.

104



Kelime hazinesinin okudugunu anlama becerisini anlamli diizeyde etkiledigini tespit eden
bircok arastirmaya rastlamak miimkiindiir (Cook, 2010; Dujardin, Ecalle, Auphan,
Bailloud & Magnan, 2023; Nabila, 2025; Oslund, Clemens, Simmons, Smith & Simmons
2016). Kelime hazinesini gelistirmenin yollarindan biri de anlami bilinmeyen kelimeler ile
caligmaktir. Gelisimsel okuma terapisinin uygulama asamasinda metinde yer alan
mesajlarin 6grenciler tarafindan daha iyi anlagilmasi i¢in anlami bilinmeyen kelimelerle
caligma yapilmistir. Anlami bilinmeyen kelimeler ile yapilan caligmalar 6grencilerin
kelime hazinesinin gelismesini destekleyerek okudugunu anlama becerisinin artmasini

saglamis olabilir.

Vygotsky (1986) okudugunu anlamada sosyal etkilesimin onemine dikkat ¢ekerek
ogrencilerin diisiik seviyeli okudugunu anlama becerilerinin daha iist seviyeye ¢ikmasinda
sosyal etkilesimin gerekliligini belirtmistir. Gelisimsel okuma terapisi 6grencilerin hem
kendi aralarinda hem de 6gretmenleriyle olan etkilesimini dinamik seviyede tutmaktadir.
Yapilan bu calismada Ogretmenin destegi ile oOgrencilerin yakinsak gelisim alani

desteklenerek okudugunu anlama becerileri gelismis olabilir.

Okuma kaygis1 6n test puan ortalamalar1 incelendiginde; anlamlilik diizeyine gore, deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin okuma kaygi seviyeleri arasinda anlamli bir farkliligin

olmadig: belirlenmistir.

Okuma kaygist son test puanlari incelendiginde; gelisimsel okuma terapisinin okuma
kaygis1 lizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Ayrica kontrol grubunun okuma kaygisi
diizeylerinde anlaml1 bir diigiis gozlenmemigken deney grubunun okuma kaygisi seviyeleri
anlaml bir sekilde diismiistiir. Dolayisiyla gelisimsel okuma terapisinin okuma kaygisi
seviyesini anlamli bir farklilik olusturacak diizeyde etkiledigini sdylemek miimkiindiir.
Arastirmasinda benzer sonuca ulagan Lawrance (2024) de gelisimsel okuma terapisi
uyguladigi 5-12 yas hastane ¢ocuklarmin kaygi diizeylerinde azalma oldugunu tespit
etmistir. Utami ve Dewi (2024) yapmis olduklar1 arastirmada okuma terapisinin akademik
stres ve kaygidan kurtulmada %64,8 oraninda oldukga etkili oldugunu tespit etmislerdir.
Bu etkinin sebebi; bireylerin gelisimsel okuma terapisi yoluyla kaygilarinin arkasinda
yatan nedenleri diigiiniip anlamalarinin, kendi duygu ve diislincelerini ydnetebilmeyi
ogrenmelerinin  etkili oldugu aciklanmistir (Delima & Kusuma, 2024). Egitim
programlarinda gelisimsel okuma terapisinin de yer almasi gerektigini belirten Tandon,
Sharma ve Sharma (2023) 6grencilerin akademik anlamda stresini azaltacak en basarili
yontemlerden birinin okuma terapisi oldugunu belirtmistir.
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Deney grubunun okuma kaygisi son test ve izleme test puanlart incelendiginde;
Ogrencilerin puanlar1 arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir. Yani 6grencilerin

okuma kaygis1 seviyelerinin olumlu yonde seyretmeye devam ettigi sdylenebilir.

Arastirmada her ne kadar deney grubunun 6n test ve son test okuma kaygi puanlan diisiik
seviyede oldugu belirlense de 6n test ve son test puanlart anlaml diizeyde farklilagmistir.
Rahmat vd. (2021) okuma terapisinin duygular tizerinde olumlu bir etkiye sahip oldugunu,
kaygi bozuklugu gibi durumlarda bireylere yardimci oldugunu ¢ilinkii dinamik bir siireci
iceren okuma terapisinde mevcut sorunu ele almada bireylerde olumlu bir bakis agisi
gelistirdigini belirtmektedir. Yani gelisimsel okuma terapisi ile bireyler, kendi duygu ve
diistincelerinden belli bir siire ayrilarak kitaptaki karakterlerin yasantilarina dogru bir
yolculuk yaparken onlar gibi hissedip diistinmekle diisiik diizeyde de olsa mevcut

kaygilarindan uzaklagsmais olabilirler.

Deney grubunun okuma kaygisi puanlarina iliskin zaman noktalari arasindaki ikili
kargilastirma testi sonuglarina gore, On test ile izleme testi arasinda anlamli bir fark
bulunmamistir. Okuma kaygis1 durumsal kaygi tiiriidiir ve 6zellikle okuma etkinliklerinin
yogun oldugu dénemlerde belirgin bigimde ortaya ¢ikmaktadir (Goldston vd., & 2007). Bu
baglamda fark olusmamis olabilir. Uygulamada okuma eyleminin &gretmen tarafindan

gergeklestirilmis olmasi da bu sonucu etkilemis olabilir.

Bu ¢alismada gelisimsel okuma terapisi ile ¢alisilmistir. Okuma terapisinin klinik boyutuna
yonelik yapilan deneysel bir calismada Gengeli (2023) kaygi bozuklugu olan c¢ocuklarla
caligmis, ¢calisma sonunda deney grubunun lehine kaygi ve depresyon diizeylerinde anlaml
bir farklilik olustugunu, cocuklarin kaygi ve depresyonlarinda iyilesme gozlemlendigini
tespit etmistir. Bekaroglu (2024) vaka ornegi calismasinda okuma terapisinin anksiyeteyi
yenmek i¢in kullanilabilecegini belirtmistir. Akbas (2023) yaptigi c¢alismada huzur
evlerinde bulunan yaglhilara uygulanan gelisimsel okuma terapisi ile yaslilardaki 6lim
korkularinin azaldigimi raporlamistir. Farkli bir sonugla Bielak (2018) ise okudugunu
anlama stratejilerinin Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen dgrenciler iizerinde kaygiy
azaltmadigint raporlamis ve bu sonucun sebebini ise uygulama siirecinin yeterli

olmamasina baglamstir.

Okuma stratejisini belirleyememek, okunacak metin lizerinde bilgi eksikligi bulunmak,
yeterli kelime bilgisine sahip olmamak, 6n bilgileri 6grenme ortamina getirememek ve
okuma amacint belirlememek Ogrencilerin okuma kaygis1 yasamasina neden

olabilmektedir. Okudugunu anlama stratejilerinin  gelisimsel okuma terapisinin
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asamalariyla iliskilendirildigi bu calismada 6grenciler siiregte okuma amaci belirleyip, 6n
bilgilerini ortama getirmislerdir. Ayrica bilinmeyen kelimelerle calisildigi i¢in metin
iizerinde yeterli kelime bilgisine de ulagsmislardir. Bunlara bagli olarak 6grencilerin okuma
kaygilar1 azalmis olabilir. Melanhioglu (2014) {ist biligsel strateji kullaniminin okuma
kaygisini azalttigini belirtmistir. Gelisimsel okuma terapisi, soru ve cevaplarla metinde yer
alan mesajlarin dogru anlasilip anlasilmamasi konusunda &grencilerin  kendilerini

izlemesine firsat saglar.

Azis ve Wilymafidini (2024) okudugunu anlama stratejilerinin, Kuru ve Goénen (2007)
olumlu sinif ikliminin, Zbornik (2001) ise okunacak metne yonelik hazirlanan eglenceli
etkinliklerin okuma kaygisin1 disiirebilecegini belirtmistir. Bu arastirmada gelisimsel
okuma terapisi ile okudugunu anlama stratejilerinin iligskilendirilmesi, okuma terapisi i¢in
olumsuz elestirilerden uzak, giivenli bir sinif ortaminin olusturulmasi ve okuma terapisinin
genellestirme asamasinda uygulanan eglenceli etkinliklerin tasarlanmasi Ogrencilerin
okuma kaygisini azaltmis olabilir. Gelisimsel okuma terapisi, 6grencilerin bir sorunla
karsilastiginda soruna farkli ¢éziim yollar1 gelistirmelerini saglar. Ayrica bir problemle
karsilasan Ogrenci baskalarinin da ayni problemi yasamis olabileceginin farkindadir.
Okuma kayisinin diismesinde Ogrencilerin  sorun karsisinda kendilerini  yalniz

hissetmemelerinin de etkisi olabilir.

Deney ve kontrol grubunun sosyal duygusal Ogrenme becerileri On test puanlar
incelendiginde; anlamlilik diizeyine gore, deney ve kontrol grubu dgrencilerinin sosyal ve

duygusal 6grenme becerileri arasinda anlamli bir farklilik olmadig: belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubunun sosyal duygusal 6grenme becerileri son test puanlari
incelendiginde; anlamlilik diizeyine gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin sosyal
duygusal 6grenme becerileri son test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik belirlenmistir.
Kontrol grubunun sosyal duygusal ogrenme becerilerinde anlamli  bir artis
gozlenmemigken deney grubunun sosyal duygusal 6grenme becerileri anlamli bir sekilde
artmistir. Dolayisiyla gelisimsel okuma terapisinin sosyal duygusal 6grenme becerilerini
anlamli bir farklilik olusturacak diizeyde etkiledigini sdylemek miimkiindiir. Arastirmanin
bu bulgular1 okuma terapisinin sosyal duygusal 6grenme becerilerine etkisini tespit eden
onceki calismalar ile ortlismektedir (Yigit-Tekel & Akgiil, 2024; Zepeda, 2020). Herbert
ve Funer (1997) okuma terapisinin sosyal ve duygusal gelisimi destekledigini belirtirken,
Davis ve Wilson (1993) ise 6grencilerin sosyal duygusal 6grenme ihtiyaclarini anlamaya
gelisimsel okuma terapisinin katki sagladigini belirtmistir. Bunlarin yan1 sira Hebert ve
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Kent (2000) yaptiklar1 aragtirmada okuma terapisinin ileri yillarda yasanabilecek olasi
sorunlar karsisinda faydali bilgiler sundugunu ve okuma terapisi sayesinde sosyal duygusal
sorunlarin ortaya ¢ikmadan Onlenebilcegini belirtmistir. Ciinkii okuma terapisi 6grencilerin
karsilagabilecegi farkli sorunlara kars1 miicadele etmeyi, her tiirlii engeli asmak icin strateji
gelistirmeyi saglar (Brothers, 2024). Khalik (2017) davranig bozuklugu bulunan besinci
simif dgrencileri ile yaptigi calismasinin sonunda gelisimsel okuma terapisinin karakter
egitimi i¢in de kullanilabilecegini belirtmistir. Myers (2018) ilkokul 6grencileri ile yaptigi
bir ¢alismasinda 6grencilerin sosyal ve duygusal becerilerini gelistirmek icin 6grencilere
gelisimsel okuma terapisi uygulamis ve 3 haftalik uygulama siirecinin sonunda
ogrencilerde olumlu gelisim olmasini1 gelisimsel okuma terapisinin klinik olmayan bir
sekilde gerceklesmesiyle ortamin grencilere giivenli, yapilandirilmis ve destekleyici bir
ortam sunmasina baglamistir. Elley (2014) gelisimsel okuma terapisi yoluyla sosyal
becerilerin edinilmesinde 6zellikle rol yapma etkinliginin 6nemine dikkat c¢ekerek rol
yapmanin Ogrencilere yeni sosyal becerileri uygulama ve sosyal konulart giivenli bir
ortamda tartisma firsati verdigini belirtmistir. Bu baglamda bu c¢alismada da deney
gurununa uygulanan gelisimsel okuma terapisi uygulamalari sif ortaminda

gerceklestirildigi icin 6grenciler kendilerini giivende hissetmis olabilir.

Deney grubunun sosyal duygusal 6grenme becerileri son test ve izleme test puanlari
incelendiginde; anlamlilik diizeyine gore, deney grubu Ogrencilerinin sosyal duygusal
ogrenme becerileri son test ile izleme testi arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadig:
belirlenmistir. Yani 6grencilerin sosyal ve duygusal 6grenme becerilerinin olumlu yonde
seyretmeye devam ettigi sOylenebilir. Bu sonuclar Arslan ve Bahguvanoglu (2021)
tarafindan yapilan bir arastirmada 6grencilere uygulanan etkinliklerin 6grencilerin sosyal
duygusal 6grenme becerileri lizerindeki etkisinin kalicilig1 sagladigi tespit edilen arastirma

ile ortiismektedir.

Arastirmada uygulanan sosyal ve duygusal 6grenme becerileri 6lgegi; sorumlu karar alma,
arkadaslik iliskileri ve 6z diizenleme olmak {izere ii¢ boyuttan olusmaktadir. Gelisimsel
okuma terapisinde karakterin problem ¢dzme yolundan hareketle 6grenciler kendi duygu
ve diistincelerini farkederek kendi ¢oziim yollarint olusturup degerlendirmektedir. Okuma
sonrasinda uygulanan dramatizasyon gibi etkinlikler ise O6grencilerin arkadaglik iliskisini
giiclendirmis olabilir. Biitiin bunlar sosyal duygusal 6grenme becerilerinin artmasini

desteklemis olabilir.
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Gilindes’e (2021) gore Ogretmenlerin smifta saygi, paylasim ve olumlu iletisim gibi
davraniglart gelistirmesi sosyal ve duygusal beceriler i¢in Onemlidir. Arastirmanin
uygulama asamasinda oOgrenciler bol bol ge¢mis deneyimleri hakkinda paylasim
saglamislardir. Her 68renciye soz hakki verilip birbirini dinlemesine 6zen gosterilmistir.
Bunlarin gergeklestirilmesinde simif mevcudunun 19 kisi olmasi 6gretmenin uygulamay1
gerceklestirmesine de katki saglamistir. Biitiin bunlar 6grencilerin sosyal ve duygusal

O0grenme becerilerinin artmasini desteklemis olabilir.

Sosyal 6grenme kuraminda bireyler g¢evrelerinde yer alan bireylerin davranislarindan
etkilenmekte ve rol model davranislar ortaya koymaktadir (Senemoglu, 2003). Gelisimsel
okuma terapisinde Ogrenciler kitaptaki karakteri rol model alarak onunla 6zdeslesme
stirecine girerler. Yani onun gibi diislinlip hissetmeye ve onun gibi problemlere bakip
¢oziim yollar1 gelistirmeye calisirlar.  Ogrenciler bu sayede empatik bir bakis acis

yakalayabilirler. Bunlarla birlikte Ogrencilerin sosyal duygusal o6grenme becerileri

desteklenmis olabilir.

5.2. Oneriler

Bu béliimde arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak egitim paydaslarina yonelik

Onerilere yer verilmistir.

5.2.1. Ogretmenlere Yonelik Oneriler

1. Bu arastirmada gelisimsel okuma terapisinin okudugunu anlama diizeyini ve sosyal
duygusal 6grenme becerilerini artirdigi, okuma kaygisini azalttigr goriilmiistiir. Bu
baglamda ogrencilerin okuma kaygilarim1 azaltmak ve sosyal duygusal 6grenme

becerilerini artirmak i¢in gelisimsel okuma terapisinden yararlanilabilir.

2. Arastirmada okuma Oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda kullanilan okudugunu
anlama stratejilerinin okudugunu anlama iizerinde etkili oldugu tespit edilmistir. Buna
bagl olarak 6gretmenler, calismada yer alan bu stratejileri, 6grencilerin okuduklarini

anlamalarin1 gelistirmek i¢in kullanabilirler.

3. Gelisimsel okuma terapisi gerek var olan duruma yonelik miidahale gerekse ileride
yasanabilecek problemlere yoOnelik Onleyici bir uygulama olarak derslerde

uygulanabilmektedir. Bu kapsamda 6gretmenler sinifta var olan bir problemi gidermek
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veya yasanmasi muhtemel bir sorunu dnlemek amaciyla gelisimsel okuma terapisinden

yararlanabilirler.

4. Gelisimsel okuma terapisi bu arastirmada normal egitim-6gretim hayatina devam eden
ogrenciler ile yuriitiilmistiir. Fakat gelisimsel okuma terapisinin etki giiclinii ortaya
koymak agisindan dezavantajli ve 6zel gereksinimli 6grenci gruplart ile de okuma

terapisi uygulanabilir.

5. Gelisimsel okuma terapisi uygulanirken kitabin dijital baskis1 varsa siiftaki elektronik
tahtaya yansitilabilir. Bu sayade kitap sayfalar1 ve yazilar1 her 6grenci agisindan daha

net gériinmiis olur.

6. Ogretmenler Tiirkge ders kitaplarinda yer alan okuma metinlerini gelisimsel okuma
terapisi yontemiyle isleyebilirler.

7. Gelisimsel okuma terapisinde O6grencilere yoneltilen sorular, okuma terapinin dort
basamagiyla iliskilendirilmeli ve uygulamaya baglamadan 6nce hazirlanmalidir.

8. Kitap se¢imi, Ogrencilerin gelisim diizeyine, ihtiyaca ve amaca uygun olarak dogru
yapilmalidir. Eger kitap seciminde tereddiit yasanirsa bu arastirmada gelistirilen ‘kitap

degerlendirme formu’ kullanilabilir.

9. Gelisimsel okuma terapisi, 25 ve lizeri sayida kalabalik bir sinif grubuna uygulanacaksa

okulda bulunan rehber 6gretmenden de destek alinabilir.

10. Gelisimsel okuma terapisinin ilk basamagi olan 06zdeslesme, genellikle okuma
oncesinde baslaylp okuma sirasinda azalarak devam etmektedir. Bu baglamda

ogretmenlerin okuma Oncesine gerekli siireyi ayirmalart 6nerilmektedir.

11. Gelisimsel okuma sirasinda her Ogrencinin duygu ve diisiincelerini rahatlikla

paylagsmasina imkan taniyan giivenli bir sinif ortami olusturulmalidir.

12. Gelisimsel okuma terapisinin son basamagi olan genellestirme, okuma sirasinda
baglayarak okuma sonunda artarak devam etmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin

okuma sonrasi ¢aligsmalarina gerekli slireyi ayirmalart 6nerilmektedir.

5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1. Yapilacak bir aragtirmada okuma kaygis1 6l¢egi farkli 6lgeklerle birlikte kullanilacaksa

okuma kaygisi 6l¢egi diger dlgeklerden sonra uygulanabilir.
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2. Yapilan bu aragtirma 10 hafta boyunca 7 kitap ile tamamlanmistir. Yapilacak baska

caligmalarda daha fazla kitap ile bu siire uzatilarak sonuglar raporlanabilir.

3. Bu arasgtirmada 8 hafta sonra izleme testi uygulanmistir. Yapilacak bagka arastirmalarda

izleme testi 10- 12 hafta sonra yapilarak uygulamanin kalicilig1 raporlanabilir.

4. Gelisimsel okuma terapisi farkli yas gruplarina da uygulanarak elde edilecek yeni

bulgular bu aragtirmanin bulgularina katki saglayabilir.

5. Bu arastirma hikdye edici metinler ile smirlidir. Yapilacak baska caligmalarda

bilgilendirici metinler de kullanilabilir.

6. Deneysel yonteme gore tasarlanan bu arastirmada, nicel veriler kullanilarak analizler
gerceklestirilmistir. Yapilacak bagka c¢alismalarda nicel veriler nitel verilerle de

desteklenebilir.

7. Bu arastirmada gelisimsel okuma terapisinin sosyal duygusal 6grenme becerilerine olan
etkisi degerlendirilmistir. Yapilacak bagka calismalarda sosyal duygusal Ogrenme

becerilerinin etkisi alt boyutlariyla birlikte incelenebilir.

8. Bu g¢aligmanin uygulama asamasinda kullanilan tiim kitaplar gerek yanlis anlasilmaya
sebebiyet vermemek gerekse de siirenin sinirlt olmasindan dolayr 6gretmen tarafindan
ogrencilere okunmustur. Yapilacak baska calismalarda secilen kitaplar 6grenciler

tarafindan da okunabilir, 6gretmen ve 6grenci birlikteligi ile de okunabilir.

9. Yapilacak baska arastirmalarda elde edilen bulgular, ¢alisma grubunun demografik

ozellikleriyle de aciklanabilir.

10. Yapilacak arastirmalarda uygulayici, okuma terapisini ilk defa uygulayacaksa

oncesinde pilot uygulama yaparak aksayan durumlar iizerinde 6nceden 6nlem alabilir.

5.2.3. Program Gelistiricilere Yénelik Oneriler

1. Etkisi bu arastirmayla da kanitlanmis olan gelisimsel okuma terapisi, 6grenciler igin

hazirlanan 6gretim programlarinda yer alabilir.

2. Ogretmen adaylarinin lisans programlarinda, 6gretmen akademisinde ve hizmet ici

egitimlerde gelisimsel okuma terapisine yer verilebilir.

3. Gelisimsel okuma terapisi hem normal egitim Ogretimine devam eden her kademe
ogrencilerin programinda hem de 6zel egitim 6grencilerinin programinda yer alabilir.
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. Bu aragtirmada asil uygulama gerceklestirilmeden Once pilot uygulama
gerceklestirilmistir. Tasarlanacak bir programda pilot uygulamanin yapilmasi aksayan

yonelerin belirlenip diizeltilmesi agisindan 6nemli goriilmektedir.

. Ders kitaplarina secilen metinlerdeki karakterler, 68rencilerin 6zdesim kurabilmelerine
olanak saglamali ve metindeki problem durum, Ogrencilerin yasamasi muhtemel

sorunlari tizerine kurgulanmalidir.

. Ders kitaplarina secilen metinlerin etkinlikleri tasarlanirken okuma Oncesi- okuma

sirasi- okuma sonrasi basamaklar1 dikkate alinarak hazirlanmalidir.

. Gelisimsel okuma terapisi sadece ogretmenleri degil velileri de kapsayacak sekilde

egitim-0gretim programlarina dahil edilebilir.
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Ek 1. Okuma Kaygs1 Olgegi
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1 Sinifta okuma yapacagim zaman panik olurum.
2 Arkadaglarimdan daha kotii okuyacagim diisiincesi beni gergin yapar.
3 Okuma yaparken ses tonumu ayarlayamayacagim diistincesi
beni tedirgin eder.
4 Okuma yaptigimiz derslerde kasilirim.
5 Bir metni okumam sdylendiginde tedirgin olurum.
6 Bir metni okumaya baglamadan 6nce gergin olurum.
- Sinifta sesli okuma yaparken yanlis yapmaktan korktugum i¢in
sesim titrer.
8 Sinif ortaminda sesli okumalarimin begenilmeyecegini
diistiniirim.
9 Bir metni okurken dikkatimi toplamakta giicliik ¢ekerim.
10 Sinirli bir zaman diliminde siire tutarak okuma yapacagimda
panik olurum.
11 Okumak beni kaygilandirdigindan okumaya zaman ayirmam.
12 Bir metni okurken avuglarim terler.
13 Ogretmen siifta sesli okuma yaptirirken kalbim carpar.
14 Sinifta sesli okuma yaparken heyecandan dizlerim titrer.
15 Bir metnin tamamini1 okumak diigiincesi beni rahatsiz eder.
16 Bir metni okumay1 kendime sorun haline getiririm.
17 Ne zaman bir metni okuyacak olsam bagim/karnim agrimaya baglar.
18 Akici okuyamadigim i¢in okumaktan kaginirim.
19 Sinif ortaminda okuduktan sonra iyi okuyabildim mi diye
endiselenirim.
20 Bir metni okuduktan sonra kendimi basarisiz hissederim.
21 Okuma yaparken nefesimi ayarlayamayacagim diisiincesi beni tedirgin
eder.
22 Sinif ortaminda sesli okuma yaparken heyecanlanirim.
23 Yaptigim okumalardan kétii not alacagim diisiincesi beni
rahatsiz eder.
24 Sinif ortaminda sesli okuma yapmaya ¢ekinirim.
25 Okuduklarimin bagkalar1 tarafindan anlagilmama diislincesi beni
tedirgin eder.
26 Bir metni okurken heyecandan okuduklarimi anlayamam.
27 Okumak i¢in ne zaman bir metni elime alsam diisiinme
yetenegimi kaybederim.
28 Bir metni tekrar okudugumda bile gergin olurum.
29 Daha 6nce okumadigim metinleri okurken endige duyarim.
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Ek 2. Sosyal Duygusal Ogrenme Olcegi

MADDELER

Hi¢ Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katillyorum

Tamamen Katiliyorum

Mutluluk, tiziintii, kizginlik veya hayal kiriklig1 gibi duygular

1 yasamama neden olan durumlari anlayabilirim.

) Duygularimi asirt sinirlenmeden, heyecanlanmadan veya bagirmadan
sogukkanlilikla ifade edebilirim.

3 Ilgilerimi ailem ve dgretmenlerimle rahatlikla paylasabilirim.

4 Okulumun, ailemin ve yakinlarimin akademik basarima nasil katkida
bulunabileceklerini bilebilirim.

5 Bir amaca ulagmak igin nelere ihtiyacim oldugunu bilebilirim.

6 Bir amacima ulasmak i¢in sergiledigim gelisimi takip edebilirim.

7 Digerlerinin bana yonelik duygularini anlayabilirim.

8 Kiiltiirel farkliliklar1 anlayabilirim.

9 Benden farkli olan insanlarla grup i¢inde uyumlu bir bi¢cimde
caligabilirim.

10 | Arkadas edinme ve arkadaglig1 stirdiirme yontemlerini bilirim.

1 Grup i¢inde verimli bir bi¢imde ¢alisabilmek igin gerekli yollari
bilebilirim.

12 Arkadaglarim arasinda yaganilan problemlerin nedenlerini
anlayabilirim.

13 Arkadaglarim arasinda yasanilan problemleri yapici bir bi¢imde
¢0Ozebilirim.

14 | Kendi davranislarimdan sorumlu oldugumun farkindayim.

15 Okuldaki kurallarin gerekli oldugunun farkindayim.

16 Baz1 durumlarin bagima ne tiir problemler agacagini bagima
gelmeden 6nce anlayabilirim.

17 Bagimi sikintiya sokmamak icin insanlara hayir diyebilir veya ¢esitli
onlemler alabilirim.

18 Okulda yasadigim problemlere ¢dziim yollar: bulabilirim.

19 Ozel problemlerimle ilgili farkli ¢6ziim yollar1 bulabilirim.

20 | Okuluma katkida bulunabilirim.
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Ek 3. Okudugunu Anlama Testi

ASYA ASLANI

"Yirtict memelilerin en giiglisii hangi hayvandir?" diye sorsak hemen
herkesin aklina ilk 6nce onun adi gelir: Aslan. Kikremesiyle de iinli olan bu
hayvanlar gliniimiizde yalnizca Afrika'da yasamlarini siirdiiriiyorlar. Eskiden
Afrika'dan Hindistan'a degin degisik alanlarda yagarlardi. Hatta Tiirkiye, Iran
ve Irak'in ormanlarinda bile aslanlar vardi. Sayilari da oldukga fazlaydi. Bu
aslanlara Iran ya da Asya aslani denir. Asya Aslanlari, aslan tiiriiniin bir alt

tirddir.

Okudugunu Anlama Testi (Asya Aslani)

1. Okudugunuz metinde asagidakilerden hangisine deginilmemistir?

A) Aslanlarla kaplanlarin 6zelliklerine
B) Gegmiste nelerle karsilastiklarina
C) Asya aslanlarinin nasil avlandigina

D) Asya aslanlarinin fiziksel 6zelliklerine

2. Okudugunuz metne gore Asya aslanlariyla ilgili asagidakilerden hangisi yanhstir?
A) Aslan tirGnin bir alt tarGddr.
B) Diger aslanlara gore daha kisadir.

C) Disi aslanlarin yeleleri vardir.

D) Erkek aslanlar, disi aslanlara gore daha iridir.
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EDISON AMPULU BULUYOR

Edison birgok bulus yapmisti. Bu
buluglardan sonra elektrigi aydinlatmada
kullanmak i¢cin c¢alismalara basgladi. O

zamana kadar bazi elektrik lambalar

yapilmisti. Fakat bunlar hig de kullanigl

Ao La - =
degildi. Edison; faydali, kullanish, ucuz bir elektrik ampuli yapmak istiyordu.

Elli kadar asistani da kendisine yardimci oluyordu. Calismalarini anlatirken

diyor ki:

Okudugunu Anlama Testi

1. Okudugunuz metne gore asagidaki ifadelerden hangisi yanhstir?

A) Edison’un ampulden baska buluslari da vardir.
B) Edison ucuz ve kullanish elektrik ampull yapmak istiyordu.
C) Edison ampuli icat etmeden 6nce elektrik lambasi yoktu.

D) Edison’un elli kadar asistani vardi.

2. Edison komdiirlestirilmis ipi neyin icine yerlestirmistir?

A) Camin bir kabin icine

B) Yuksek isili firinin igine

C) Elektrik telinin icine

D) Havasi alinmis ampulin icine
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Ek 4. Gelisimsel Okuma Terapisi Kitabim1 Degerlendirme Formu

Hikaye kiiltiirel degerler a¢isindan uygun mu?

Degerlendirme | .. . Uygun Kismen Goriis ve
Alanlari Olgiitler degil Uygun Uygun | oneriler
5 Hikaye, cocugun gelisim diizeyine uygun mu?
= Hikayedeki sozciikler cocuklarm anlayabilecegi
¥ diizeye uygun mu?
:9 Anlatilan hikaye anlasilabilir mi?
D
5 Kullanilan resimler, metne uygun mu?
Q

Okuma Terapisine Uygunluk

Hikayede karakterlerin yasadiklari problemler
belirgin mi?

Hikayede tanimlanan durumun okurun muhtemel
yasantilarma benzeme olasilig1 var mi1?

Okurun, hikaye i¢inde empati kurabilecegi
karakterler var mi1?

Hikayenin akis1 okurun kahramanlarla empati
kurmasina uygun mu?

Karakterlerin kigisel 6zellikleri belirgin mi?

Hikayedeki karakterler gergek yasama yeterince
uygun mu?

Hikayedeki karakterlerin duygulari/hisleri okurun
0zdesim kuracagi bigimde belirgin mi?

Hikaye, okurun kendi duygularini fark etmesine
yardimci olacak ipuglarimi veriyor mu?

Hikaye karakter ile okurun bakis a¢ilarindaki
farkliliklari/benzerlikleri fark ettiriyor mu?

Hikayede okurun 6rnek alabilecegi sorun ¢6zme
stratejileri var mi?

Hikaye karakterlerinin kullandig1 problem ¢6zme
stratejilerini okur yagaminda sergileyebilir mi?

Hikaye okura “bunlar1 yasayan sadece ben
degilmisim” hissi veriyor mu?

Sosyal Duygusal Becerilere Uygunluk

Karakterlerin gii¢lii ve zay1f yonlerine iligkin
bilgiler verilmis mi?

Karakterin var olan duruma iliskin farkindaligina
yer verilmis mi?

Karakterler duygu ve diisiincelerini ifade
edebiliyor mu?

Karakterler okuyucunun drnek alabilecegi iyi bir
iletisim sergilemekte mi?

Karakterlerin bir planlama/organize etme
yasantilart var mi?

Karakterler iyi olan bir durumu sabirla
siirdiirebiliyor mu?

Karakterler igbirligi yapiyor mu?

Karakterler problemin ¢dziimil i¢in sorumluluk
aliyor mu?

Karakterler farkli problem ¢oziimleri
geligtirebiliyor mu?

Karakterler bagkalariyla empati kurabiliyor mu?
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Ek 5. Uygulama Plam1 Calisma Kagidx

YENIDEN ANLATIM

(Okuma Sonrasi Etkinligi)

(Bes Parmak Kural)

Basparmak -1- : Ana Karakter Kimdir?

isaret parmagi -2 - : Hikaye ne zaman ve nerede gecmektedir?
Orta parmak — 3 -: Hikayedeki problem nedir?

Yizik Parmagi -4 -: Hikdyedeki en az Uic olayi siralayiniz

Serce parmak — 5 - : Problemin durumu nasil gerceklesti?

161



Ek 6. Uygulama Plam1 Calisma Kagidx

BiO (BIL iSTE OGREN)
(Okuma Basi-Sirasi-Sonrasi Etkinligi)

NE BiLIYORUM

NE OGRENMEK
ISTIYORUM

NE OGRENDIM
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Ek 7. Uygulama Plam1 Calisma Kagidx

Venn Semasi
(Okuma Sonrasi Etkinligi)

Hikayede yer alan bir karakteri secerek aranizdaki benzerlik ve farkliliklar1 yaziniz.

(BEN) (KARAKTER)

Benim Farkliliklarim Benzerliklerimiz Onun Farkliliklar
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Ek 8. Uygulama Plam1 Calisma Kagidx

FARKLI BiR SON YAZMA
(Okuma Sonrasi Etkinligi)

Bu kis kimse lisimeyecek kitabinin yazari siz olsaydiniz hikayenizi nasil bir son yazarak bitirirdiniz?

Kar firtinasi ¢ikmisti. Tipiden goz gozi gérmiyordu. Calilar onlara siginak olmustu. Bir
zaman sonra rlzgarin hizi kesildi. Ortalik sessizlesti. Nihayet firtina dinmisti. Cali

kiimesinin iginden tek tek disari giktilar.
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Ek 9. Uygulama Plam1 Calisma Kagidx

KELIME CALISMASI

Asagida yer alan kelimeler, okuma sirasinda karsilasildiginda calismak {iizere tahtaya
yapistirilir.

KIZAK

CALI

KUTUK
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Ek 10. Etik Komisyon Raporu

Evrak Tarih ve Sayisi: 30.04.2024-E.934317

10C
GAZI UNIVERSITES] REKTORLUGT

Etik Komisyonu RERS—

Sayr @ E-77082166-302.08.01-934317 30.04.2024
Konu:  Bilimsel ve Egitim Amach

DAGITIM YERLERINE

Universiterniz Egitim Bilimleri Enstitiisii Temel Egitim Ana Bilim Dali Doktora Ogrencisi Ash
KANDEMIR'in, Prof.Dr.Mustafa YILDIZ'm damsgmanhifmda  yirittiigi  “"Okuma  Terapisinin
Okudugunu Anlama, Okuma Kaygist ve Sospal Duygusal Ofrenme Becerilerine Etkisi ' adl tez
calismasi ile ilgili konu Komisyonumuzun 26.03.2024 tarih ve 06 sayil toplantisinda gériisilmis olup,

ligilinin ¢alismasinin, yapilmas: planlanan verlerden izin almmasi kosuluyla yapilmasmda etik
agidan bir sakinca bulunmadi@ina oybirligi ile karar verilmis ve karara iliskin imza listesi ekte

gonderilmistir.

Bilgilerinizi rica ederim.

Arastirma Kod No: 2024 - 68

Prof. Dr. Ismail KARAKAYA
Komisyon Baskam

Ek:1 Liste

DAGITIM

Geregi: Bilgi:

Sayn Prof. Dr. Mustafa YILDIZ Egitim Bilimler: Enstitiisi Midiirligiine
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Ek 11. Milli Egitim Miidiirliigiine Bagh Okullarda Uygulama izin Belgesi

T.C.
KIRIKKALE VALILIGI
&« TURKIVE -
{1 Milli Egitim Miidiirlagii (- wel E

Sayr  © E-T9140815-605.01-102100190 13/05/2024
Konu  : Bilimsel ve Egitim Amach
Tez Caligmas:

VALILIK MAKAMINA

[lgi &) Milli Egitim Bakanhin Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midirlaga'nin 21.01.2020 arihli ve
B1576613-10.06.02-E. 1563890 ve 2020/2 sayih penelge.
b) Gazi Universitesi Rektoeligia Egitim Bilimleri Enstitisi Madirliginin 08.05.2024 tacihli ve
E-BOZBTTO0-302.08.01-942334 sayvih yazisa,

Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisi Temel Egitim Anabilim Dal, Sl Egitimi Bilim Dal
Dokiora program agrencisi (T.C.14771136516) Ash KANDEMIR, Prol. Dr. Mustafa YILDIZ damsmanhiinda
yiwiitigi  "Okuma Terapisinin Okudufunu Anlama, Okuma Kaygism ve Sosyal Duygusal Ofrenme
Becerilerine Etkisi® konulu ez galiymas: ile ilgili olarak Kinkkale [limiz resmifteel [lkokullarda uygulama
yapmak istermektedir.

Tam sorumlulugun okul/kurum yinetiminde olmak Gzere, ilgi (a) genelge dogruliusunda egitim ve
dgretimi aksatmayacak sekilde ponillaliok esasina dayali olarak ilgi (b) vaz ekinde yer alan olgeklerin
kullarulmas:, elde edilen verilerin gizlilige dikkat edilerek yapilmas: Midadogimizce wygun girilmekiedir,

Makamlarinizea da uygun gortilmesi halinde olurlarmeza arz ederim.
Faza AYDIN
Milli Egitim Maddri
OLUR
Mustala ERKAYIRAN

Wali a.
Wali Yardumeisi

Ek : [lgi (b) yaz ve ekleri
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Ek 12. Veli Onam Formu Ornegi

Ek-1
Saymn Veli;

Cocugunuzun katilacagi bu ¢aligma, “Okuma terapisinin Okudugunu anlama, okuma
kaygist ve sosyal duygusal Ggrenme becerilerine etkisi™ adiyla,  19.04.2024 - 30.12.2024
tarihleri arasinda vapilacak bir arastirma uygulamasidir.

Arastirmamn Hedefi: Okuma terapisinin okudugunu anlama, okuma kaygis: ve sosyal
duygusal dgrenme becerilerine etkisini belirlemektir.

Arastirma Uygulamasi: Anket seklindedir.

Arasirma T.C. Milli Egitim Bakanhfi'min ve okul yonetiminin de izni ile
gerceklesmektedir. Aragtirma uygulamasina  katilim tamamiyla giniillilik esasina dayah
olmaktadir. Cocugunuz gahsmaya kathp katilmamakta Gzgiiedir. Arastirma gocuunuz igin
herhangi bir istenmeyen etki ya da risk tasimamakiadir. Cocugunuzun katiluni tamamen sizin
istefinize baghdir, reddedebilir ya da herhangi bir asamasinda aynlabilirsiniz. Arastirmaya
katilmamama veya arastirmadan ayrilma durumunda 6grencilerin akademik basarilan, okul ve
Ogretmenlerivle olan iliskileri etkilemeyecektir,

Calismada Ogrencilerden kimlik belitlevici highir bilgi istenmemektedir. Cevaplar
tamariyla gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar icermemektedir.
Ancak, katihm sirasinda sorulardan ya da herhangi baska bir nedenden ¢ocugunuz kendisini
rahatsiz hissederse cevaplama igini yarida birakip ¢ikmakta 6zglirdir. Bu durumda rahatsizligin
giderilmesi icin gereken vardim saglanacaktir. Cocugunuz ¢alismaya katildiktan sonra istedigi an
vazgecebilir. Béyle bir durumda veri toplama aracii uygulayan kigive, cahismayi
tamamlamayacagini soylemesi veterli olacaktir. Anket ¢alismasina katlmamak va da katildiktan
sonra vazgeemek cocugunuza highir sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden dnce sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormakian cekinmeyiniz.
(Calisma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulagarak soru sorabilir, sonuglar hakkinda
bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarinuzla,

Arastirmaci  : Ash Kandemir

iletisim bilgileri .

6’."&“' bulundugum ...... RIT) - we TUMATAll GETENCIST .coviriiinenes \

.................................. in yuk:mda rl’;‘l‘ﬂﬁ'ﬂ an aragurmaya i'aﬂ."mwna izin v.myarum
(Liitfen formu imzaladiktan sonra ¢ocugunuzla okula geri ginderiniz®).

Isim-Soyisim Imza:
Veli Adi-Soyad :

Telefan Numaras: :

. J
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