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OZET

Okudugunu Anlamanin Biligsel-Motivasyonel Faktorlerle Agiklanmasi ve
Okudugunu Anlama Giigliiklerine Yonelik Bir Miidahale Programi

Okuma surecinin nihai hedefi olan okudugunu anlama, karmasik yapisi nedeniyle
bircok arastirmaya konu olmustur. Bu arastirmalarda okudugunu anlamanin dogasi, nasil
gerceklestigi, anlama slrecinde etkili olan faktérler, okudugunu anlama gugclikleri,
okudugunu anlamanin gelistiriimesi gibi bircok konu incelenmistir. Mevcut arastirmada ise
alan yazindaki ¢alismalardan farkli olarak iki agsamal bir stire¢ planlanmistir. Bu baglamda
arastirmanin ilk asamasinda okudugunu anlamayi biligsel ve motivasyonel faktorlerle
aciklamak amaclanmistir. ilgili alan yazindan yola c¢ikarak bilissel faktorler olarak kelime
bilgisi, 6n bilgiler ve okuma stratejilerinin kullanimi; motivasyonel faktorler olarak ise
motivasyon ve 0Oz-yeterlik secilmistir. Bu sirecte demografik degiskenlerin okudugunu
anlama ile iliskisi de incelenmistir. Ikinci asamada ise ilk asamada ulasilan bulgular
dogrultusunda bir mudahale programi hazirlamak ve bu midahale programinin etkililigi
degerlendirmek amaclanmistir.

Birinci asamanin arastirma grubunu Yozgat'ta Ug¢ farkh ortaokulda 6grenim goéren
altinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Nicel arastirma yaklasiminin benimsendigi bu
asamada, korelasyonel ve nedensel karsilastirma yontemleri kullaniimistir. Veri toplama
araglari olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu, Okudugunu Anlama
Basari Testi (I-1l), Kelime Bilgisi Testi, On Bilgiler Testi ve Okuma Oz-Yeterligi Olgegi;
alanyazinda mevcut olan Okuma Motivasyonu ve Okumaya Adanmiglik Olgegi (Yildiz ve
Aktas, 2015) ile Okuma Stratejileri Ustbilissel Farkindalik Envanteri (Oztirk, 2012)
kullaniimigtir. Veriler Microsoft Excel ofis yazilimi, SPSS 17.0 ve AMOS 22.0 istatistik
paket programlari kullanilarak analiz edilmigtir. Basari testlerinin (Okudugunu Anlama
Testi |, Okudugunu Anlama Testi Il, Kelime Bilgisi Testi ve On Bilgiler Testi) gegerlik ve
glvenirlik analizleri kapsaminda madde gugclik indeksi, madde ayirt edicilik indeksi ve
Kuder-Richardson 20 numaral formil (KR-20) kullaniimistir. Okuma Oz-Yeterligi
Olgeginin gecerlik ve givenirligi ise Agimlayici Faktér Analizi (AFA), Dogrulayici Faktér
Analizi (DFA) ve Cronbach Alfa i¢ tutarhk katsayisi kullanilarak degerlendirilmigtir.
Arastirma gruplarina ve arastirma degiskenlerine iliskin bilgiler tanimlayici istatistik
tekniklerinden faydalanilarak sunulmustur. Arastirma degiskenleri arasindaki iligkileri
belirlemek icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (PMCKK), bagimsiz

degiskenlerin bagimh degiskeni yordama durumlarini saptamak igin Coklu Dogrusal



Regresyon analizi kullanilmistir. Demografik degigkenlere bagh farkhliklar ise Bagimsiz t
testi ve Tek Yonlii ANOVA kullanilarak incelenmistir. ikinci asamanin arastirma grubunu
ilk asamadaki okullardan birinde, altinci sinifta 6grenim géren ve okudugunu anlama
glclugu yasayan Uc¢ Ogrenci olugturmaktadir. Nitel yaklagimin benimsendigi ikinci
asamada veriler arastirmaci notlari, 6grenci ¢alisma kagitlari, gézlem formlari kullanilarak
ve 6grenci gorusleri alinarak toplanmigtir. Veriler icerik analizi ve betimsel analize tabi
tutulmustur.

Birinci asamanin sonuglari bilissel ve motivasyonel faktérlerin okudugunu anlamayi
anlamh dizeyde acikladigini gostermektedir. Bunlarin goreceli 6nem sirasi ise kelime
bilgisi, 6n bilgiler, motivasyon, 6z-yeterlik ve okuma stratejilerinin kullanimidir. Ayrica
demografik degiskenlere goére kizlarin okudugunu anlama basari puanlari erkeklerden
yuksektir. Anne-baba egitim diizeyi ve evdeki kitap sayisi da okudugunu anlama ile pozitif
yonde bir iliskiye sahiptir. ilk asamadaki bulgulara gére hazirlanan 12 oturumdan olusan
mudahale programi, okudugunu anlama guclugu yasayan U¢ ogrenciye uygulanmistir.
Muadahale sureci sonunda oOgrencilerin  okudugunu anlama becerilerinin  gelistigi
gorulmastur. Elde edilen butlin sonuglar ilgili alan yazin gergevesinde degerlendirilmis,

ailelere, uygulayicilara ve arastirmacilara birtakim éneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu A_nlama, Kelime Bilgisi, On Bilgiler, Strateji Kullanimi,
Motivasyon, Oz-Yeterlik, Okudugunu Anlama Gugclikleri, Miidahale
Programi



ABSTRACT

Explanation of Reading Comprehension with Cognitive-Motivational Factors and An
Intervention Program to Reading Comprehension Difficulties

Reading comprehension, which is the ultimate goal of the reading process, has
been the subject of many studies due to its complex nature. In these studies, the nature of
reading comprehension, how it takes place, factors that affect the comprehension
process, difficulties in reading comprehension and development of reading
comprehension are examined. In this study, unlike the studies in the literature, a two-
stage process was planned. In the first stage of the study, it was aimed to explain reading
comprehension with cognitive and motivational factors. Vocabulary knowledge, prior
knowledge and reading strategies as cognitive factors based on related literature;
motivation and self-efficacy were chosen as motivational factors. In this process, the
relationship between demographic variables and reading comprehension was also
examined. In the second stage, it was aimed to prepare an intervention program in line
with the findings of the first stage and to evaluate the effectiveness of this intervention
program.

The research group of the first stage consists of sixth grade students studying in
three different secondary schools in Yozgat. In this stage, where quantitative research
approach was adopted, correlational and causal comparison methods were used.
Personal Information Form, Reading Comprehension Test (I-1l), Vocabulary Knowledge
Test, Prior Knowledge Test and Reading Self-Efficacy Scale which were prepared by
researcher; Reading Motivation and Commitment to Reading Scale (Yildiz and Aktas,
2015) and Reading Strategies Metacognitive Awareness Inventory (Oztlirk, 2012) were
used. Data were analyzed using Microsoft Excel office software, SPSS 17.0 and AMOS
22.0 statistical package programs. In the validity and reliability analyzes of achievement
tests (Reading Prior Knowledge Test), item difficulty index, item discrimination index and
Kuder-Richardson formula 20 (KR-20) were used. The validity and reliability of the reading
self-efficacy scale were evaluated by using Exploratory Factor Analysis (EFA),
Confirmatory Factor Analysis (CFA), and Cronbach Alpha internal consistency coefficient.
Information about research groups and research variables was explained by using
descriptive statistical techniques. The Pearson Product-Moment Correlation Coefficient
(PCMCS) was used to determine the relationships between the study variables, and

Multiple Linear Regression analysis was used to determine the dependent variables of the
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independent variables. Differences due to demographic variables were analyzed using
Independent t test and One Way ANOVA. The research group of the second stage
consists of three students who have reading comprehension difficulties and studying in
one of the first stage schools. In the second stage where the qualitative approach was
adopted, the data were collected using researcher notes, student worksheets, observation
forms, and student opinions. The data were analyzed by content analysis and descriptive
analysis.

The results of the first stage show that cognitive and motivational factors explain
reading comprehension significantly. Their relative importance is vocabulary knowledge,
prior knowledge, reading motivation, reading self-efficacy and the use of reading
strategies. In addition, according to demographic variables, girls’ reading comprehension
achievement scores are higher than boys'. Parents' education level and the number of
books at home also have a positive relationship with reading comprehension. In line with
these findings in the first stage, an intervention program consisting of 12 sessions was
prepared and applied to three students who have reading comprehension difficulties. It
was seen that the students made progress at the end of the intervention process. The
results obtained were evaluated within the framework of the relevant literature and some

suggestions were presented to families, practitioners and researchers.

Keywords: Reading Comprehension, Vocabulary Knowledge, Prior Knowledge, Strategy
Usage, Motivation, Self-Efficacy, Reading Comprehension Difficulties,
Intervention Program.
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1. GIRIS

Tarih boyunca insanlar duygularini ve dusltncelerini konusmanin disinda yazili
sembollerle ifade edebilmek ve diger insanlara aktarabilmek icin cesitli yontemler
bulmuslardir. Duvar resimleri ve kil tabletlerle baglayan bu girisimler matbaa ve bilgisayar
teknolojilerine degin stirekli gelismistir. Kullanilan aletler degisse de yazma bilgiyi saklama
ve iletmenin, okuma ise bilgiye ulasmanin en temel yolu olagelmistir. Yazinin ortaya
cikisindan itibaren okur olmak bireye oOnemli avantajlar saglasa da tarihin hicbir
doéneminde gunumuzdeki kadar hayati bir beceri haline gelmemistir. Cagimizin modern
toplumlarinda yasayan her birey gazetelerden ve kitaplardan otobis tabelalarina kadar
gln boyunca farkinda olarak ya da olmayarak sayisiz okuma eylemi gerceklestirmektedir.
Bilgi caginin getirdigi yagsam bicimi okumayi gunluk hayatin ayrilmaz bir pargasi ve bireyin
cocuklugundan olumune kadar yasaminin her asamasinda ihtiya¢c duydugu temel
becerilerden biri héline getirmektedir. Nitekim Ungan’in (2008) da belirttigi gibi bilgi
toplumlari, bilgiye en kisa yoldan okuma yoluyla ulagsmaktadir. Ayrica iyi bir okur olmanin
bireyin hem egitim hayatinda basarili olmasi hem de egitim sonrasi isglcune katilabilmesi
ve Kigisel Ozerklige ulasabilmesi igin gerekli temel niteliklerden biri oldugu da
vurgulanmaktadir (Calhoon, 2005). Dolayisiyla okuma, hem 6grenme-6gretme slrecinin
temelini olusturmakta hem de bireye yasami boyunca 6grenme surecini surdurebilecegi
bir kapi agmaktadir (Arici, 2015).

Okuma, Uzun’un (2009) da wvurguladigi Uzere sinirlari belirsiz ve bulanik bir
kavramdir. Oyle ki bu belirsizlik ilgili alan yazinda okumayla ilgili birgok tanimin varligiyla
da kendini gostermektedir. En genel anlamda okuma, “6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve
okuyucu arasindaki etkili iletisime dayali, uygun bir yontem ve amacg¢ dogrultusunda,
dizenli bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma sureci” olarak tanimlanmaktadir (Akyol,
2005, s.1). Gunes (2013, s.128) ise okumayi, bireyin 6n bilgileriyle metindeki bilgileri
batinlestirerek yeni anlamlar Urettigi aktif bir sire¢ olarak betimlemektedir. Bu
tanimlardan okumanin temel hedefinin metinden anlam c¢ikarma, bagka bir ifadeyle
okudugunu anlama oldugu anlasilmaktadir. Bu bakimdan okudugunu anlamanin
geligtiriimesi egitim sistemlerinin temel hedefleri arasinda yer almasina karsin batin
ogrencilerin metin araciligiyla iletilen mesajlari anlamada ayni derecede basariya
ulasamadiklari goérulmektedir. GUnimuzde birgok 6grencinin okuma goérevlerini yerine
getirmede c¢esitli glgliklerle karsilastii ve okudugunu anlamayla ilgili sorunlarin
egitimdeki en yaygin problemlerden biri oldugu belirtiimektedir (Trapman, Van Gelderen,

Van Steensel, Van Schooten ve Hulstijn, 2014).



Turkiye’'de son yillarda egitimde bir¢cok reform ve yenilik gergeklestiriimis olmasina
karsin 6grencilerin okuma becerilerinin 6zellikle de okudugunu anlama dizeyi agisindan
istenilen seviyeye erisemedigi goértlmektedir. Ulusal ve uluslararasi duzeydeki
degerlendirme sonuglarindan elde edilen veriler problemin boyutlari hakkinda fikir
vermektedir. Ogrenci Segcme ve Yerlestime Merkezi (OSYM) verilerine gére
yuksekogretim kurumlarina gegis sinavinda agirlikh olarak okudugunu anlamaya dayall
olan Turkge sinavindaki bagari oranlarinin yildan yila duastugu gorulmektedir. Sinava
katilan &grenciler 2017 yilinda 40 sorudan ortalama 17.28'ine dogru cevap verirlerken
(URL-1, 2017), bu oran 2018de 16.18’e (URL-2, 2018), 2019'da ise 14.67’ye (URL-3,
2019) dusmastar. Milli Egitim Bakanhgi tarafindan ilk kez 2019 yilinda yapilan Tirkce-
Matematik-Fen Bilimleri Ogrenci Basari izleme Arastirmasi (4. sinif dgrencileriyle)
sonuglarina gore dgrenciler, Turkce testinde yer alan bilme duzeyindeki sorulari ortalama
%62.82 oraninda, anlama dizeyindeki sorulari ise ortalama %59.97 oraninda dogru
cevaplayabilmislerdir (URL-4, 2019). Baska bir ifade ile 6grencilerin yaklasik %40’
okudugunu anlama ile ilgili sorulara dogru yanit verememislerdir. Benzer sekilde,
Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) sonuglarina goére Tirkiye
degerlendirme yapilan diger alanlarda oldugu gibi okuma becerileri alaninda da 2003
yilindan 2012 yilina kadar anlamli bir ilerleme kaydedememistir (Anil, Ozer-Erkan ve
Demir, 2015). 2015 yilinda yapilan degerlendirmenin sonug¢ raporuna goére Turkiye’nin
2012'de 475 olan okuma becerileri puan ortalamasi 428’e duserken katilimci Ulkeler
arasindaki siralamasi 42’den 50’ye gerilemigtir. Bunun yani sira okuma yeterliligi
acisindan OECD ulkelerinde 4. duzeydeki 6grenci orani %20.5, 5. duzeydeki 6grenci
orani %7.2 ve 6. dizeydeki 6grenci orani %1.1 olmasina karsin Turkiye agisindan bu
oranlar 4. dizey igin % 5.7, 5. dizey icin %0.6 seklinde olmustur. En Ust dizey olan 6.
diizeye ise higbir dgrenci erisememistir (Ozglrlik, Ozarkan, Arici ve Tas, 2016). Son
olarak 2018 yilinda yapilan ve 6n raporu agiklanan sinavda ise 6grencilerin okuma puani
2015 sinavina gore bir artig gostermis olsa da (URL-5, 2019), bu sonuglar yine OECD
ortalamasinin altindadir. Gerek ulusal gerekse uluslararasi degerlendirme sinavlarinin
sonuglari, egitimin en temel hedefleri arasinda yer alan okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin Turkiye’'deki farkli egitim kademelerindeki o6grencilerin ortak ve o6nemli
problemlerinden biri oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte konu ile ilgili yurt ici alan
yazin incelendiginde okuma problemlerini belirlemeye ve 6grencilerin okuma yeterliklerini
gelistrmeye yonelik caligmalarin  genellikle ilkokul ~donemindeki 6grencilerle
gercgeklestirildigi (6r. Baydik, 2011; Baydik, Ergul ve Kudret, 2012; Dag, 2010; Sidekli ve
Yangin, 2005) ortaokul ve lise ¢agindaki dgrenciler Uzerinde yapilan c¢alismalarin ise

oldukgca sinirlh oldugu (6r. Ozmutht, Gurler, Kaymak ve Demir, 2014, Uyar, 2015)



gorulmektedir. Arastirmalarda gorulen bu genel egilimden Ozellikle, ilkokul sonrasi
dénemdeki dgrencilerin okumada yasadiklari sorunlari ve okudugunu anlama becerilerini
etkileyen faktorleri belirlemeye donuk betimsel c¢alismalar ile okuduklarini anlama
duzeylerini gelistirmeye yodnelik muiddahale programlarinin tasarlanmasini iceren
uygulamali arastirmalara ihtiya¢ duyuldugu anlasiimaktadir. Ancak burada ¢ok boyutlu bir
kavram olan okumanin hangi yonu Uzerinde durulacagi 6nem arz etmektedir. Egitim-
ogretimin ilk yillarinda daha g¢ok dogru ve akici okuma gibi okumanin bigimsel yonune
odaklanilirken ilerleyen yillarda metinden anlam ingsa etme, yani okudugunu anlama temel
hedef haline gelmektedir. Bu nedenle ortaokul ve lise kademelerinde 6grenim géren
ogrencilerin okuma becerileri ile ilgili calismalarda okudugunu anlama Uzerinde
odaklanilmasi gerektigi degerlendiriimektedir.

Metinden anlam Uretme sidreci olan okudugunu anlama sadece kelimelerden ve
cumlelerden anlam c¢ikarmak degil ayni zamanda metinde anlatilan durumun anlamini
etraflica kesfetmektir (Woolley, 2011, s.15). Bunun igin okuyucunun éncelikle kelimeleri
gorsel olarak islemesi; bunlarin fonolojik, ortografik (imla) ve semantik temsillerini
tanimlamasi ve bunlara ulagsmasi; cumlenin altinda yatan anlami belirlemek icin bu
temsilleri birlestirmesi gerekir. Ayrica okuyucu bir metni butlin olarak kavrayabilmek igin
metinle tutarli bir zihinsel temsil olusturmali, distnce birimlerini islemeli ve bunlari
birbirine baglamalidir (Kendeou, Broek, Helder ve Karlsson, 2014). Bu nedenle
okudugunu anlama temelde bilissel agidan bircok islemin uygulanmasini ve
dizenlenmesini iceren karmasik bir suregtir. Okunan metinle, okumanin gercgeklestigi
baglamla ve okuyucu ile ilgili ¢esitli faktorler bu sireci etkileyebilmektedir (Kendeou, Muis
ve Fulton, 2011). Bu faktérlerin biri veya birkaginda var olan sorunlar 6grencilerin
okudugunu anlama ile ilgili problemler yasamasina neden olabilmektedir. Bununla birlikte
egitim arastirmalarinda ¢ogunlukla okuyucuyla ilgili faktérler Uzerinde durulmakta ve
odrencilerin okudugunu anlama duzeylerini etkileyen bireylerarasi farkliliklarin neler
oldugu belirlenmeye calisilmaktadir. Bu baglamda birgok bireylerarasi farkliliktan s6z
edilmesine karsin bunlari biligsel ve psikolojik faktorler olmak Uzere iki ana grupta
toplamak mumkundir (Guthrie ve Wigfield, 2005; Snow, 2002). Nitekim alan yazinda yer
alan gesitli calismalarda okudugunu anlamada etkili olan biligsel faktérler olarak genellikle
kisa sureli bellek, kelime ¢ozimleme, kelime bilgisi, okuma miktari, muhakeme yetenedi,
ustbiligsel strateji bilgisi, 6n bilgiler, strateji kullanimi; psikolojik faktorler olarak ise
motivasyon, 0Oz-yeterlik, gecmis basarilar, calisma aligkanligi, 6z-dizenleme gibi
motivasyonel degiskenler tzerinde durulmustur (Guthrie, Wigfield, Metsala ve Cox, 1999;
Sanford, 2015; Schaffner ve Schiefele, 2013; Taboada, Tonks, Wighfield ve Guthrie,

2009). Arastirmacilarin okudugunu anlamayi aciklamak amaciyla okuyucunun bilissel



yapilarina odaklandiklari gértlmektedir. Bu nedenle mevcut ¢alismada da alan yazinda
yer alan aragtirmalardan yola c¢ikarak Ozellikle ortaokul duzeyindeki Ogrencilerin
okudugunu anlama surecinde hangi biligsel faktorlerin etkili olabilecedi degerlendirilerek
arastirma degiskenleri belirlenmistir. Oncelikle artik akici okuma ve kelime ¢dziimleme
gibi alanlarda sorunlar yasamamasi beklenen bir ortaokul &grencisinin metni
anlayabilmesi igin kelime bilgisinin yeterli duzeyde olmasi gerektigi degerlendiriimektedir.
Nitekim okuma surecinde kelimenin anlamini ¢ézmekte zorlanan okuyucularin metinden
bir anlam cikarmasi da zorlasmaktadir. Bu nedenle kelime bilgisi énemli bir bilissel
degisken olarak gortlmis ve arastirma kapsamina dahil edilmistir.

insanlar dili edinene kadar sembollerle ve imgelerle disinlrler. Nesnelerin ve
kavramlarin adlarini 6grenmeye basladiktan sonra ise imgesel disliince bigimi yerini
kelimelerle disunmeye birakir. Bunun dogal bir sonucu olarak kelime bilgisi, yani
kelimelerin ifade ettigi nesnelerin ve kavramlarin anlamlarinin bilgisi sézel ifadeleri ve
metinleri anlamanin anahtari olarak gérulmektedir (Hirsch, 2003). Nagy ve Scott’a (2000)
gore bir okuyucunun metindeki bilmedigi kelimelerin anlamini dogru tahmin edebilmesi ve
temel fikri anlayabilmesi icin metinde yer alan kelimelerin %90 ila 95’ini bilmesi gerekir.
Dolayisiyla okurun metinle ilgili sézcuk dagarcigi ne kadar zenginse anlama da o kadar
yuksek olacaktir; sézcik dagarcigi sinirlandikca anlama da sinirlanacaktir. Bununla
birlikte kelimeler temel anlamlarinin yani sira yan anlamlar tasiyabilmekte, ciimle igindeki
kullanimina bagli olarak farkl anlamlar kazanabilmektedir. Bu nedenle okuyucularin
metinden c¢ikarimda bulunabilme ve metni anlayabilme duzeyleri kelime bilgilerini
kullanabilme duzeylerine bagli olarak farklilagmaktadir (Parker, Hasbrouck ve Denton,
2002). iyi okuyucular kelimelerin anlamlarinin yani sira diger kavramlarla olan iligkilerini ve
anlamsal o6zelliklerini de bilmektedirler (Anderson ve Freebody, 1981). Buna karsin
sdzclklerin karmasik anlamsal yapisi nedeniyle ciimle igcindeki anlamini belirmede zorluk
cekenler ise okudugunu anlamada sorun yasamaktadirlar (Polloway, Serna, Patton ve
Bailey, 2014, s. 149). Bu baglamda okuyucunun kelime hazinesinin zenginliginin metni
anlamayi saglayan onemli etkenlerden biri oldugu ifade edilebilir. Konu ile ilgili olarak
yapilan ¢alismalarda kelime bilgisi ile okudugunu anlama dizeyi arasinda guglu bir iligki
oldugunu ortaya koyan bulgular (Bauman, 2009; Cain, Oakhill ve Lemmon, 2004; Stahl ve
Nagy, 2006; Yildirnm, Yildiz ve Ates, 2011) da bu goérisu desteklemektedir. Bununla
birlikte okuyucular anlama surecinde metinden edindikleri bilgileri kendilerinde var olan
bilgilerle iligkilendirmektedirler. Bu nedenle metni anlama duzeyi kelime bilgisinin yani sira
okuyucunun 6n bilgilerine bagli olarak da farklilasabilmektedir. Ozellikle ortaokul
seviyesinde 6grenim goren bir égrencinin hem gecmis 6grenme yasantilariyla hem de

gelisen okuma becerisiyle glnlik yasaminda edindigi bilgilerin artmis olabilecegi



dusunulmektedir. Dolayisiyla 6grencilerden hem dnceki bilgilerini okuduklari metni anlama
surecinde kullanmalari hem de metinlerden yeni bilgiler edinmeleri ve onceki bilgilerini
derinlestirmeleri beklenmektedir.

Okuyucunun metinde anlatilan konu ve kavramlarla ilgili sahip oldugu bilgi ve
birikimi ifade eden 6n bilgiler, okudugunu anlama surecini etkileyen onemli biligsel
faktorlerden biri olarak degerlendiriimektedir (Coiro, 2011; Johnston, 1984; Pressley
vd.,1992). Bu nedenle birgok modern okuma teorisinde okudugunu anlamanin on
kosullarindan biri olarak 6n bilgilere yer verildigi goriilmektedir. Ornegdin sema teorisine
gobre On bilgiler okuyucuya, metinden anlam c¢ikarmada zihinsel siregleri kullanmasina
yardimci olan bir sema (genel ¢erceve, yapi) saglamaktadir (Anderson ve Pearson, 1984).
Yukaridan asagi okuma modeline gore ise okuyucu metindeki bilgiyi kendi kelime bilgisi
ile karsilastirirken anlam kurma sdrecini 6n bilgilerine dayali olarak gerceklestirmektedir.
Bu nedenle o6n bilgileri glgli olan okuyucularin metindeki birgcok terimi ve kavrami
atlamalari, anlama duzeylerini etkilemez. Buna karsin o6n bilgileri zayif okuyucularin boyle
bir durumlari yoktur ve bu nedenle anlama suregleri daha yavas gerceklesir (Davoudi ve
Moghadam, 2015). Benzer sekilde interaktif modele gére okudugunu anlama sadece
metne bagli bir sire¢ degildir; daha ziyade metnin igindeki bilgi ve okuyucunun
yorumlarinin birlikte insasiyla ortaya c¢ikan bir beceridir. Okuyucu metnin anlamini
belirlerken metnin yapisi ile én bilgileri arasinda gerceklesen surekli ve eszamanli
etkilesimler yoluyla cikarimlar yapar. Daha sonra bu iki kaynaktan gelen bilgileri
birlestirerek metnin anlamini GUretir  (Dechant, 2013). Alan yazindaki aragtirmalarin
sonugclari da bireyin 6n bilgileri ile okudugunu anlama dizeyleri arasinda anlamli bir iligki
oldugunu ortaya koymaktadir (Coiro ve Dobler, 2007; Kendeou ve Van Den Broek, 2007;
Potelle ve Rouet, 2003; Taboada ve Guthrie, 2006). Dolayisiyla anlama slrecinde 6n
bilgileri kullanabilme 6nemli bir beceridir. Ancak sadece kelime bilgisi ve 6n bilgilerin
yeterli olmasi anlamayi kolay ve mimkun kilmaz. Okuma, alan yazinda sik¢a vurgulandigi
Uzere stratejik bir suregctir. Ozellikle okuma siirecinde anlama becerisinin geligiminin en
onemli hedef oldugu ortaokul yillarinda, &grencilerin anlama konusunda yasadiklari
sikintilar azaltma ve giderme amaciyla okuma stratejilerinin 6gretimi ve kullanimi daha
onemli bir hal almaktadir.

Wolley’'in (2011) de belirttigi gibi okudugunu anlama metinle derin bir bag kurmayi
gerektiren aktif bir sirectir ve belirli stratejileri kullanmayi gerektirir. Okuyucular, okumanin
nihai amaci olan anlamayi kolaylastirmak adina gesitli bilissel ve davranigsal eylemlere
basvurmaktadirlar. Bu eylemler okuma stratejileri olarak ifade edilmektedir (Graesser,
2007, s. 6-7). Oncelikle sunu belirtmek gerekmektedir ki okuma, dogasi itibariyla stratejik

yaklasimlar gerektiren bir suregtir (Blachowicz ve Ogle, 2008). Bu nedenle basarili bir



okuma surecinin gergeklesmesi ¢cogu okuyucu icin bazi stratejiler kullanmayi gerektirebilir.
Nitekim ¢odu arastirmaci bu konuda hem fikir olarak okuma basarisi ile strateji kullanimi
arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Bu arastirmalarin ¢ogu okudugunu anlama basarisi ile
strateji kullanimi arasinda anlamh bir iligki oldugunu ortaya koymaktadir (Baydik, 2011;
Kirmizi, 2008; Ozyilmaz ve Alci, 2011). Bu sonuglar, bircok arastirmacinin (6r. Duke,
Pearson, Strachan ve Billman, 2011; Fielding ve Pearson, 1994) okudugunu anlamanin
gelistiriimesi igin okudugunu anlama stratejilerin 6gretilmesi gerektigini savunmasina hakli
bir gerekce olmustur. Bu stratejiler en genel ifadeyle okuma o6ncesinde, sirasinda ve
sonrasinda kullanilan ve anlamaya yardimci oldugu degerlendirilen uygulamalardir. Ancak
bu stratejileri uygularken veya oOgretirken dikkat edilmesi gereken birtakim hususlar
bulunmaktadir. Clinkl her stratejinin kendine has kullanim amaci vardir ve bunlara dikkat
edildigi surece etkili sonuglar verir. Stratejilerin ise yarayip yaramadigini anlamak icinse
sure¢ boyunca okuyucular dikkatle izlemek ve degerlendirmek gerekmektedir (Zimerman,
Bonner ve Kovach,1996, s. 54-55).

Bilissel beceriler 6grencilerin basarilari Uzerinde en blyUk paya sahip olsa da
bireyler arasi farkhliklarla ilgili calismalar ilgi, ihtiyac ve motivasyon gibi bircok psikolojik
niteligin de basari Uzerinde anlamli bir etkisi oldugunu géstermektedir (Engtr, 2002).
Nitekim oldukg¢a karmasik bir beceri olan okudugunu anlama basarisi da dgrencilerin
kelime tanima, s6zel beceri ve alan bilgisi gibi bilissel dzellikleri kadar ama¢ ve hedef
belirlemeyle iligkili motivasyon gibi c¢esitli psikolojik niteliklerine baglh olarak da
farklilagsmaktadir (Snow, 2002). Ayrica okuma ve anlama temelde biligsel bir islem olsa
da, bu slrecleri harekete geciren ve esgudimli bir sekilde islemesini saglayan,
dolayisiyla anlamayi etkileyen bir dizi psikolojik faktérden s6z etmek mimkindir.
Ozellikle ortaokulda 6grenim géren dgrencilerin gegmis basarilarina, deneyimlerine ve
okuma performanslarina bagli gelisen bazi psikolojik faktorler karsilastiklari yeni okuma
gorevlerinde 6nemli bir etki olusturmaktadir. Bunlardan yukarida da belirtildigi gibi
uzerinde en ¢ok durulanlar motivasyonel faktorlerdir. Bu motivasyonel faktorlerden ilki
ogrencilerin okuma surecine gudilenmesini ifade eden okuma motivasyonlaridir.

Bireyin hemen hemen buatin davraniglarinin altinda bir gidi veya guduler zinciri
yatar. Bireyi uyarip faaliyete gegiren, davranisini belli bir amaca dogru yénelten bu gug,
motivasyon olarak tanimlanir (Cuceloglu, 2010, s. 230). Motivasyon, kaynaklari
bakimindan i¢sel ve digsal olmak Uzere ikiye ayrilir. Bireyi harekete geciren gu¢ kendi
istek, arzu ve beklentileriyle iligkiliyse igsel motivasyon; dis kaynakh (bir 6dul, 6gretmen,
aile vb.) bir yapiysa dissal motivasyon olarak adlandirilir (Ciiceloglu, 2010, s. 249). igsel
kaynakli motivasyonda birey kendi i¢sel ihtiyaclarindan 6tirl bir davranis sergilerken,

digsal motivasyonda ise davranis dis kaynaklardan gelen etkiler sonucu ortaya ¢ikar



(Akbaba, 2006). Motivasyon ister ic¢sel ister digsal kaynakli olsun bireyi hedef odakli
davraniglarda bulunmaya ve bu davraniglari surdirmeye tesvik eder. Bazen basit
o6grenmeler ¢cok az motivasyonla veya hig motivasyon olmadan gerceklesebilmesine
ragmen ¢ogu zaman motivasyon 6grenme sirecinde onemli bir etkendir. Bir édrenci
akademik bir gérevde basarisizsa bunun igin ilk distnulmesi gereken sebeplerden biri
ogrencinin o gorevi yapmak istememesi yani buna motive olmamasidir (Daly, Witt,
Martens ve Dool, 1997). Bununla birlikte bir 6grencinin bitin ders ve konulara ayni
derecede gudilenmis olmasi da beklenemez. Ogrenciler bazi ders ve konulara karsi daha
ilgili ve arzuluyken bazilarina karsi ise daha isteksizlerdir. Bu durum motivasyonun
duruma, ortama ve sergilenecek davranisa gore degisebilen ¢ok boyutlu bir yapi oldugunu
goOstermektedir (Martin, 2007). Bu nedenle farkli beceri ve slregler icin tanimlanmis
motivasyon yapilari bulunmaktadir. Bunlardan biri ise 6grencilerin okuma surecindeki
gudulenmiglik dizeylerini ifade etmek igin kullanilan okuma motivasyonu kavramidir.

Okuma motivasyonu en genel ifade ile bireyi okumaya yonelten i¢csel ve digsal streg
olarak tanimlanmaktadir (Wang ve Guthrie, 2004). Motivasyonun basari Uzerindeki
etkisinden hareketle okuma motivasyonu ile okudugunu anlama arasindaki iligkiler
incelenmigtir. Ancak bu calismalarda birbirlerinden farkli bazi sonuclara ulasiimistir.
Bunlarin bir kisminda 6grencilerin okumaya iligkin gudulenmiglikleri ile anlama duzeyleri
arasinda anlamli iligkiler goézlenirken (Ahmadi, 2017; Guthrie vd., 2007) bir kisminda
(Karahan, 2017) ise iki degisken arasinda anlaml bir iligkiye rastlanmamistir. Sanford
(2015) tarafindan yapilan arastirmada kisa sureli bellek ve kelime bilgisi gibi bilissel
sureglerin okudugunu anlamayi yordamasina karsin i¢gsel motivasyonun okudugunu
anlama Uzerinde etkisi olmadigi sonucuna ulasiimistir. Buna karsin Taboada ve digerleri
(2009) tarafindan yapilan arastirmada ise igsel motivasyonun, 6n bilgiler gibi bilissel
faktorler kontrol altina alindiginda dahi okudugunu anlamanin gigli bir yordayicisi oldugu
bulunmustur. Benzer sekilde Guthrie ve digerleri (1999) okudugunu anlama Uzerinde
bilissel ve motivasyonel faktorlerin her ikisinin etkisinin oldugunu tespit etmiglerdir. Bu
nedenle okudugunu anlama ile ilgili arastirmalarda hem bilissel hem de motivasyonel
degiskenlere birlikte yer veriimesini 6nermislerdir. Elde edilen sonuglardaki tutarsizliklar
okuma motivasyonu ile okudugunu anlama arasindaki iliskinin 6zelikle bilissel surecleri de
iceren arastirma modelleri iginde sinanmasi gerekliligini ortaya koymaktadir.

Ogrencilerin okudugunu anlama sireglerinde etkili oldugu digiinilen motivasyonel
faktorlerden ikincisi ise 6z-yeterlik inanglaridir. Bandura (1977, 1986) bireyin g¢abalarinin
sonuglar ile yeteneklerine bagli inancglarinin, davraniglari Gzerinde gugli bir etkisi
oldugunu belirtmistir. Oz-yeterlik olarak adlandirdidi bu yapiyi, bireyin belli bir performansi

sergileyebilmek icin gerekli eylem asamalarini dizenleyip basariyla gerceklestirme



konusunda kendi kapasitesine duydugu inang olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1997).
Bandura’ya (1989; 1997) goére 6z-yeterlik inanglari, bireyi yeni davraniglar 6grenmeye,
davraniglarini duzenlemeye, kendini gelistirmeye ve ilerlemeye gudileyen Kigisel
eylemlilik mekanizmasinin en dnemli bilegsenidir. Benzer bilgi ve yetenek seviyesine sahip
bireylerin sergiledikleri performanslari ya da ulastiklar basarilar 6z-yeterlik inanc¢larina
bagl olarak farkhlagabilmektedir (Bandura, 1997; Driscall, 2000). Kavramsal a¢idan 6z-
yeterlik sabit bir kisilik 6zelligi, genel bir egilim ya da yeterlik algisindan ziyade birgok farkli
alana bagl olarak ayrismis inanclari ifade etmektedir. Bagka bir anlatimla ¢ok boyutlu ya
da alana 6zgl bir yapi olarak degerlendiriimektedir (Bandura, 2006a). Bir alanda yuksek
Oz-yeterlik inancglarina sahip olan biri baska bir alanda disik 06z-yeterlik inanclari
geligtirebilmektedir. Bu nedenle Bandura (1986), akademik performansi 6z-yeterlik
inanclarina dayali olarak agiklamak isteyen arastirmacilarin daha guvenilir sonuglar elde
etmek icin Oz-yeterligin alana 6zgun dogasi hakkindaki teorik aciklamalari dikkate
almalarini onermektedir. Baska bir anlatimla genel yetkinlik inang¢larindan ziyade
akademik performansin olclilen alana 06zgu Oz-yeterlik inanci ile iligkilendiriimesi
gerektigini belitmektedir. Egitim arastirmalari incelendiginde, o6grencilerin akademik
performanslarini agiklamada ¢ogunlukla akademik 6z-yeterlik (Chemers, Hu ve Garcia,
2001), matematik 0z-yeterligi (Hackett ve Betz, 1989) ve fen bilimleri 6z-yeterligi (Scott ve
Mallinckrodt, 2005) gibi baglama 6zgi yetkinlik inang¢larina basvuruldugu gértlmektedir.
Okuma da adi gegen diger yapilar gibi alana 6zgu bir degerlendirmeyle incelenmelidir. Bu
bakis acisi alan yazinda da kabul edilmis, buna bagli olarak okuma 6z-yeterligi kavrami
glindeme gelmistir. Bunlarin sonucunda ise 6grencilerin okudugunu anlama ve okuma
basarilari okuma 6z-yeterligi kavrami ile iligkilendiriimistir (Li ve Wang, 2010; Solheim,
2011).

Okuma 6z-yeterligi, bireyin verilen bir metni basarili bir sekilde okuma yetenegine
iliskin inanci olarak tanimlanmaktadir (Metsala, Wigfield ve McCann, 1996). Daha genis
bir anlatimla, 6grencilerin metnin ana fikrini kavramak, bilinmeyen bir kelimenin anlamini
tahmin etmek, metinden sonuglar ¢ikarmak gibi okuma etkinliklerini basarili bir sekilde
yerine getirme konusunda kendi kapasitelerine duyduklari inanglari ifade etmektedir
(Shang, 2010). Dogrudan performansa bagl olan okuma 6z-yeterligi, okuma basarisinda
onemli bir motivasyonel yapi olarak ele alinmaktadir. Nitekim alan yazinda 6grencilerin
okuma ve okudugunu anlama duzeylerinin 0Oz-yeterlik inanglarina bagh olarak
farklilastigini gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Guthrie, Klauda ve Ho, 2013; Klassen,
2010; Schunk ve Rice, 1993; Shell, Colvin ve Brunning, 1995; Solheim, 2011). Bunun yani
sira bazi arastirmalar okuma 6z-yeterliginin okuma basarisinin yani sira okuma

stratejilerinin kullanimi (Schunk ve Rice, 1993), okumaya ayrilan zaman (Wigfield ve



Guthrie, 1997), 6z-duzenleyici stratejilerin kullanimi (Klassen, 2010) ve genel akademik
basari (Lau, 2009) gibi egitimde istenen c¢iktilarla da olumlu iligskilere sahip oldugunu
gOstermektedir. Ancak alan yazin incelendiginde okuma 0z-yeterligiyle ilgili caligmalarin,
0z-yeterligin diger akademik boyutlarina iligkin arastirmalara kiyasla oldukga sinirli oldugu
gorilmektedir. Bu nedenle okuma 6z-yeterligi ve okuma basari arasindaki iliskiye dair
mevcut bulgulari desteklemek amaciyla konu hakkinda daha fazla arastirma yapilmasi
gerektigi belirtimektedir (Lee ve Jonson-Reid, 2016).

Son yillarda ortaya cikan teorik aciklamalara ve arastirmalarin sonuglarina bagli
olarak okumaya ve okudugunu anlamaya iliskin bakis agisi degismeye baslamistir.
Okuma artik pasif ve alici bir beceri olarak degerlendiriimemektedir. Okumanin ve
okudugunu anlamanin biligsel ve bilissel olmayan bir¢ok niteligi icerdigi disunulmekte ve
bu olguyu aciklamak amaciyla karmasik modeller gelistiriimektedir (Davoudi ve
Moghadam, 2015). Okudugunu anlama konusunda yapilan arastirmalarda oncelikli ilgi
alani biligsel surecler olsa da motivasyon, kisilik 6zellikleri ve Ustbilis gibi psikolojik
faktorlere olan wvurgu giderek artmaktadir (Guthrie vd., 1999). Bununla birlikte
arastirmalarda genellikle sadece bilissel ya da psikolojik faktérlere yer verilmesi bu
degdigkenlerin birlikte okudugunu anlama Uzerinde ne dizeyde bir etkiye ya da hangi
grupta yer alan faktérlerin okudugunu anlamada daha biylk bir paya sahip oldugunu
degerlendirmeye imkan saglamamaktadir. Bu nedenle okudugunu anlama surecinin daha
net bir sekilde aciklanabilmesi igin arastirmacilarin bilissel ve psikolojik faktorleri
batinlestirmeleri  6nerilmektedir (Ehrlich, Kurtz-Costes ve Loridandt, 1993; Pecjak,
Podlesek ve Pirc, 2011). Bunun yani sira okuma ve anlama sorunlari butin egitim
kademelerindeki égrencilerde goériimesine karsin konu ile ilgili arastirmalarda genellikle
ilkokul kademesindeki 6grencilere odaklanildigi, ust 6grenim kurumlarindaki 6grencilerin
okuma problemleri ile ilgili yeterli dizeyde ¢alisma bulunmadigi belirtiimektedir (Cutting ve
Scarborough, 2006). Bunun dogal bir sonucu olarak ilkokul Gstu egitim kademesinde
gbzlenen okuma problemlerini iyilestirmeye yonelik mudahale programlari sinirli sayida
kalmakta, bu kademelerde gorev yapan egitimciler karsilastiklari okuma problemlerine
yonelik etkili midahaleler ve uygulamalar konusunda arayis igine girmektedirler (Edmonds
vd., 2009). Dolayisiyla bu gerekgelerle iki agamali olarak tasarlanan mevcut ¢alismanin ilk
asamasinda, bilissel ve motivasyonel faktorler olarak belirlenen kelime bilgisi, 6n bilgiler,
okuma stratejileri, okuma motivasyonu ve okuma 0z yeterliginin okudugunu anlamayi
birlikte ne diizeyde acikladiginin incelenmesi amagclanmaktadir. ikinci asamada ise ilk
asamada elde edilen verilere bagli olarak hazirlanan midahale programinin ortaokul
odrencilerinin - okudugunu anlama dizeylerine katkida bulunup bulunmadiginin

degerlendiriimesi hedeflenmektedir. Elde edilecek verilerin hem alan yazindaki teorik
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tartismalara katki saglayacagi hem de ortaokul 6grencilerinin okudugunu anlama dizeyini

gelistirmeyi amaglayan uygulayicilara bir midahale plani sunacagi distintlmektedir.

1. 1. Aragstirmanin Amaci

Bu calismanin amaci kelime bilgisi, 6n bilgiler, okuma stratejileri, okuma
motivasyonu ve okuma 6z-yeterligi degiskenlerinin okudugunu anlama duzeyi ile iligkilerini
incelemektir. Bunun yani sira okudugunu anlama gugligu yasayan 6. sinif 6grencilerinin
okudugunu anlama duzeylerini gelistirmeye ydnelik bir midahale programi hazirlanarak
etkililiginin degerlendirimesi de hedeflenmektedir. Bu temel amaclar dogrultusunda
ulasiimasi hedeflenen alt amagclar su sekilde siralanabilir:

1. Okudugunu anlamanin kelime bilgisi, 6n bilgiler, okuma stratejileri, okuma
motivasyonu ve okuma 0z-yeterligi degiskenleri tarafindan ne dizeyde
aciklandigini belirlemek.

2. Bagimsiz degiskenlerin bagimli deg@isken olarak belirlenen okudugunu anlamayi
aciklamadaki 6zgun katkilarini incelemek.

3. Okudugunu anlama dizeyinin cinsiyet, anne egitim diizeyi, baba egitim dlzeyi ve
evdeki kitap sayisi degiskenlerine bagh olarak farklilasip farklilagsmadigini
incelemek.

4. Ortaokul &grencilerinin okudugunu anlama duzeylerini gelistirmek amaciyla

hazirlanan midahale programinin etkililigini degerlendirmek.

1. 2. Arastirmanin Gerekgesi ve Onemi

Okumanin nihai hedefi anlama olmasina ve bu konuda 6grencilerin bir kismi dnemli
dizeyde anlama guglukleri yasamasina ragmen bu alanda yapilan galismalarin yeterli
diizeyde olmadigi goriilmektedir. Ozellikle ortaokul seviyesinde daha énemli bir hal almasi
nedeniyle okudugunu anlamayi ¢ok boyutlu ele alan teorik ve uygulamalara doénuk
¢alismalara ihtiyag oldugu degerlendiriimektedir. Nitekim ulusal ve uluslararasi sinav
sonuglari Tuarkiye'’de okudugunu anlama becerisinin beklenenden diglik duzeyde
oldugunu ortaya koymaktadir. Dolayisiyla anlama problemlerini azaltmaya veya
gidermeye donuk mudahalelere ihtiyag oldugu da gorulmektedir. Ancak etkili bir midahale
programi hazirlamak igin éncelikle sorunun etkenlerini belirlemek gerekmektedir. Okuma
ise sahip oldugu ¢ok boyutlu yapisi ve etkilenebilecedi sinirsiz sayidaki faktér nedeniyle
anlama problemlerinin nedeninin kolaylikla belirlenemeyecegi bir beceridir. Dolayisiyla
oncelikle ulusal ve uluslararasi literatirden yola gikarak probleme dénuk bir sinir gizerek

sureci ele almanin daha yararli olacagdi disunilmektedir. Bu amacla mevcut arastirmada,
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yapilan kapsaml literatir taramasi sonucunda okudugunu anlamaya etki eden faktorler
bilissel ve motivasyonel olarak sinirlandiriimis ve bu kapsamda ortaokul dégrencilerinin
okudugunu anlama sturecinde Uzerinde en ¢ok etkiye sahip olabilecegi degerlendirilen
degigkenler belirlenmigtir. Bu surecte ilgili alan yazin incelenerek belirlenen ihtiyaglar,
arastirmanin bigimlenmesinde 6nemli bir rol oynamistir. Ayrica alan yazin taramasi
sonucunda okudugunu anlamayla ilgili yapilan ¢alismalarda daha ¢ok bir teknigin égretimi
yoluyla anlamanin artiriimasina odaklanildigi dikkati ¢cekmistir. Okudugunu anlamanin
bilissel ve motivasyonel faktérlerle nasil bir iligkisinin oldugunu aciklamaya donik
arastirmalarin sinirli sayida olmasi, okudugunu anlamayla iliskili faktorlerin belirlenip buna
dayali muidahalelerin yapildigi bir calismaya ise rastlanimamis olmasi mevcut
arastirmaya onemli bir gerek¢e olusturmustur. Dolayisiyla mevcut arastirmada bu
eksikliklere odaklanilarak hem teorik hem de uygulamaya doénik sonucglara ulagsmak

hedeflenmistir.

1. 3. Arastirmanin Sinirliliklan

Bu ¢alismanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Bunlar:

1. Bu galisma, Yozgat ilinin merkez ilgesinde bulunan ortaokullarda 6grenim géren
6. sinif 6grencilerinden elde edilen verilerle sinirhdir.

2. Arastirma bulgulari, ¢calisma grubunda yer alan 6grencilerle yapilan gbézlem,
gérisme ve dokiman incelemeleri ve uygulanan testlerden elde edilen verilerle
sinirlidir.

3. Arastirmanin nitel kisminda yapilan ¢alismalar, verilerin toplanmasi ve sonuglarin
sunumu arastirmacinin  sahip oldugu arastirma ve uygulama becerileriyle

sinirhidir.

1. 4. Aragtirmanin Varsayimlari

Bu calisma bazi varsayimlara dayanmaktadir. Bunlar:

1. Ogrencilerin, 6lgme araglarini icten ve durist bir sekilde cevapladiklari;
mulakatlar sirasinda ifade ettikleri goruslerin ise gercek duygu ve dusuncelerini
yansittiklari varsayiimaktadir.

2. Mudahale sureci boyunca midahale programina katilan o&grenciler, okuma
becerisini gelistirmeyi ve desteklemeyi hedefleyen egitim disindaki diger
faktorlerden ayni oranda etkilenmiglerdir.

3. Mudahale slreci boyunca uygulamalara katilan 6grenciler fiziksel, psikolojik ve

bilissel olarak yaklagik ayni dizeyde gelisim ve degisim gostermiglerdir.
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1. 5. Tanimlar

Kelime Bilgisi: Kelime bilgisi, kelimelerin ifade ettigi nesnelerin ve kavramlarin
anlamlarini bilmektir (Hirsch, 2003). Bir kelimeyi bilmek yuzeysel olarak tanimaktan, farkli
anlamlarini bilmeye kadar her seyi kapsamaktadir (Oakhill, Cain ve Elbro, 2015, s. 56).

Okudugunu Anlama: Okudugunu anlama, metinden anlam Uretme sdrecidir.
Dolayisiyla ama¢ sadece kelimelerden ve cimlelerden anlam c¢ikarma degil metinde
anlatilan durumun anlamini etraflica kesfetmektir (Woolley, 2011, s. 15).

Okuma: “On bilgilerin kullanildidi, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime dayall,
uygun bir yontem ve amag dogrultusunda, dizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam
kurma sirecidir’ (Akyol, 2005, s. 1).

Okuma Motivasyonu: Okuma motivasyonu en genel ifade ile bireyi okumaya
yonelten i¢sel ve digsal sure¢ olarak tanimlanmaktadir (Wang ve Guthrie, 2004).

Okuma Oz-Yeterligi: Bireyin verilen bir metni basaril bir sekilde okuma yetenegine
iliskin inancidir (Metsala, Wigfield ve McCann, 1996). Bir baska ifadeyle, 6gdrencilerin
metnin ana fikrini kavramak, bilinmeyen bir kelimenin anlamini tahmin etmek, metinden
sonuglar ¢gikarmak gibi okuma etkinliklerini basarili bir sekilde yerine getirme konusunda
kendi kapasitelerine duyduklari inanglari ifade etmektedir (Shang, 2010).

Okuma Stratejileri: Okuma sorunlarini gidererek basarili bir okuma slirecinin
gerceklesmesi icin gelistirilen stratejilerdir. Bunlar okuyucular tarafindan okuma
oncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullaniimaktadir (Blachowicz ve Ogle, 2008, s. 33).

On Bilgiler: On bilgi, bireyin bir konu hakkinda sahip oldugu geg¢mis birikimlerini ifade
etmektedir (Tarchi, 2017). Okuma slrecinde ise okuyucunun metinde anlatilan konu ve
kavramlarla ilgili sahip oldugu bilgi ve birikimi ifade eder (Coiro, 2011; Johnston, 1984).



2. LITERATUR TARAMASI

2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cergevesi

Bu bdlimde alan yazina dayali olarak; okuma, okudugunu anlama, 6n bilgiler,
kelime bilgisi, okuma stratejileri, okuma motivasyonu, okuma 6z-yeterligi ve okudugunu
anlama gugclukleriyle ilgili kuramsal bilgiler ile arastirma konusuyla alakali yapilan

¢alismalara ve bu ¢alismalarin sonuglarina yénelik bilgilere yer verilmigtir.

2.1. 1. Okuma

Okumanin tarihini anlatma cabasi icinde olan bazi yazarlar ve arastirmacilar
oncelikle bir ihtiyaca vurgu yaparak yazinin ortaya c¢ikisini aciklarlar. Fischer (2003, s. 11)
bu durumu “élimsiz bir taniga “duyulan ihtiya¢ olarak ifade eder. insanlar daha énce
sozli talimatlarin, anlasmalarin  ve konusmalarin kolayca degistirilebilecegini,
tartisilabilecegini veya unutulabilecegini fark etmistir. Sosyal ve ticari hayatta gercekleri
sOzlu olarak dogrulamak, anlasmazliklari durdurmak icin sorgulanabilen, miktarlari ve
ardnleri hatasiz bir sekilde hatirlayabilen 6zel bir taniga ihtiyac duyulmus ve bodylece yazi
dogmustur. Sehir devletleri kralliklara dogru genislerken yaziya duyulan ihtiyag artmis ve
yuksek sesle okunmasi amaclanan daha karmasik yazili belgelere gereksinim
duyulmustur (Fischer, 2003, s. 11). Dolayisiyla bu ihtiyaglar sonucunda insanligin yazih
kiltire gegis sureci baslamistir.

Toplumlarin yazili kiltire gegisi benzer ihtiyaglardan kaynaklansa da bu slre¢ her
toplum icin ayni sekilde gerceklesmemistir. Genel olarak yazili kiltire gegis iki sekilde
gerceklesmistir. Soyle ki bazi toplumlar yaziyi icat ederken, bazilari da icat eden
toplumlardan almigtir. Resimlerle baglayan yazma sidreci uzun ve yavas bir sekilde
ilerlemistir. Resimler zamanla animsatici sekillere, cesitli sembollere, Simer, Aztek ve
Mayalardaki gibi hece sistemlerine dénidsmustir. Ticaretin artmasi yazi igin énemli bir
doénim noktasi olmus, Cinliler, Hititler ve Misirlar kendi yazi sistemlerini gelistirmislerdir.
Nihayetinde Misir yazilarindan, gesitli hecelere ve Yunanlarin alfabetik yazilarina dogru
Onemli bir ilerleme olmustur. Alfabetik yazinin baglamasindan sonraki birkac ylzyil
boyunca okuryazarlik kuguk bir elit sinifla ve 6zellikle de din, muhasebe, secere ve bazen
de siyasi yonetim ile ilgili birka¢ fonksiyonla sinirliydi (Kaestle, 1985). Ancak ilerleyen
surecte siyasi, dini ve ekonomik gelismeler okuryazarliga duyulan ihtiyaci dolayisiyla da

okuryazarhgi artirmigtir.
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Yukarida yazinin ortaya cikisi ve gelisimiyle ilgili anlatilanlar okuyucuyu, okumanin
akla ilk gelen tanimlarindan olan “yazili ve basili sembolleri anlama” ifadesine
go6tirmektedir. Ancak okuma Fischer’'in (2003, s. 11) da belirttigi gibi “benzersiz bir sire¢”
icerir. GUnimuze kadar yapilan arastirmalardan yola ¢ikarak bu benzersiz surecin fiziksel,
psikolojik ve bilissel baglamda gergeklestigini sdylemek yanlis olmayacaktir. Bu suregteki
temel unsur ise tabii olarak insandir.

Okumanin tarihini insanin tarihinden ayri tutmak dogru olmayacaktir Bir bagka
ifadeyle insanin oldugu her yerde bir okuma sureci gergeklesir. Dlinyaya gelen her insan
kendini dogal bir okuma strecinde bulmaktadir. Yeni dogmus bir bebegin dinyaya
gelmesiyle okuma slreci baslar. Smith’'in (2004, s. 1-2) de belirttigi gibi bebeklerin
gozunde dunyada karsilastiklari her sey, onu rahatsiz edici bulsalar bile dogaldir. Bir
cocuk icin yazi heniz algilamamis olsa dahi c¢evresinde bulunan butin gizemli
manzaralardan, seslerden, kokulardan, tatlardan ve dokulardan farkli degildir; 6zellikle
gizemli veya korkutucu da degildir. Bu yuzden bebekler kendileri i¢cin tamamen dogal olan
bu dinyaya geldiklerinde c¢evrelerinde olup biten her seyi; olaylari, kisileri, nesneleri,
tepkileri, durumlari anlamaya, birbirleriyle olan iliskilerini kesfetmeye bir baska ifade ile
okumaya calisirlar. Bu slire¢ tamamen dogal, gelisimin bir parcasi olarak ilerler ve artan
zihinsel kapasiteyle daha karmasik slrecleri de igine alarak yasam boyu devam eder.
Ornegin; bir bebek sesleri, kokulari, yizleri; bir cocuk gokylzini, hayvanlari, diger
insanlarin davraniglarini; bir gengc modayi, haberleri, okulundaki olaylari; bir is adami
ekonomiyi, borsayi; bir sirtici hava durumunu, trafik isaretlerini; bir polis sugu ve sucluyu;
bir psikolog danisan davraniglarini ve bir 6gretmen o6grenci tepkilerini okur. Butln
bunlardan 6tiri okuma bireyin hayatinda yasamla kurdugu bagd agisindan énemli bir
beceridir. Ancak okuma yukarida verilen drneklerde oldugu gibi dogal oldugu kadar
egitime dayali olarak gelisen de bir beceridir. Nitekim ginimiz toplumlarinda bireyin
yasamini devam ettirirken ihtiyag¢ duydugu en Onemli akademik becerilerden biridir.
Dolayisiyla okumanin egitimden, psikolojiye, sinir bilimden, sosyolojiye her alandan
arastirmacinin bilimsel galismalarina konu olmasi sasirtici olmayacaktir. Okumayla ilgili
calismalara arastirmacilarin yogun ilgi géstermesi ise okumanin farkli boyutlariyla ele
alinmasina zemin hazirlamigtir. Bunlar arasinda en 6n plana ¢ikan ¢alisma alanlarindan

biri ise siphesiz okuma surecinin temel amaci da olan okudugunu anlamadir.

2. 1. 2. Okudugunu Anlama

Dil anlam iletir ve bdylece bilgileri, fikirleri, bakis agilarini paylasmayi saglar (Clarke,

Truelove, Hulme ve Snowling, 2014, s.1). Bu slregte bireyin sahip oldugu anlama ve
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anlatma becerisi 6nemli bir rol oynar. Okuma da fikirleri paylasmayi saglayan temel bir
anlama becerisidir. Aslinda okumanin; sesbilgisel farkindalik, gozimleme, akicilik, s6zcik
dagarcigl ve okudugunu anlama gibi ¢esitli dgeleri bulunmaktadir. Ancak bunlar arasinda
okudugunu anlama, okumanin nihai amacini olusturmaktadir. Nitekim okuma, genellikle
iki temel beceri iceren bir sire¢ olarak tanimlanir: kod ¢ézme ve anlama. Kod ¢bézme,
basit sekillerde dgretilip dederlendirilebilen, tek basina ele alinabilen bir beceridir. Anlama
ise kod ¢dzmenin aksine, gesitli faktdrlere, baglamlara ve okuma hedeflerine dayanan
karmasik bir beceridir. Ogrenci, metin ve &gretim faktorlerinin hepsi bu siregte rol
oynamaktadir. (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 83).

Okudugunu anlama fiziksel streclerden (gérme vb.) zihinsel sureglere (yorumlama
vb.) dogru ilerleyen bir dizi karmasik islemi igerir. Okuyucu metnin anlamini belirlemeye
calisirken anlamsal bir fikir agi olusturur. Anlami olusturan ctimleler, kelime gruplari ve
kelimeleri ¢bzerken dil ve gorsel becerilerini kullanir. Yani s6zdizimsel baglanti ve baglar
okuma surecinde tutarliigi saglamak ve surdlirmenin bir araci olarak sekillendirilir,
degistirilir ve gézden gegcirilir (Ahmadi, 2017). Butlin bu slire¢ metinden acik, net ve tutarl
bir anlam cikarmaya hizmet eder. Bu islemler ayni zamanda okuyan, 6drenen, kendini
gelistirmek isteyen, sosyal yasam iginde iletisim halinde olan bireyler igin temel bir
okuryazarlik becerisini de ifade eder.

Sosyal etkilesimin artmasi okuryazarlik becerilerine olan talebi daha karmasik héale
getirmistir (Taylor, 2018). Bireyler toplumsal yasam iginde etkin olmak, sosyal, akademik
ve psikolojik birtakim ihtiyaclarini kargilayabilmek ve nihayetinde dgrenmek icin eskisine
oranla daha c¢ok ve (st dizey cesitli okuryazarlik becerilerine sahip olmalidiriar.
Okudugunu anlama ise bilginin kazanilmasi ve ingasi i¢in temel bir okuryazarlik becerisidir
(Tarchi, 2017). Ayrica bu beceri sadece bireyin yasami icin degil toplumsal gelisme igin de
onemlidir. Nitekim okudugunu anlama, ginimuizin kiresel ekonomisindeki bireysel ve
ulusal basarinin temelini olusturan énemli bir beceri olarak degerlendirilmektedir (Hock
vd., 2009). Bu becerinin gelismesi ise ¢ogunlukla okul yasamiyla iligkilidir. Okudugunu
anlama egitim-6gretim sureci icinde hem gelismesi beklenen hem de birgcok alandaki
basari icin ihtiya¢ duyulan bir beceridir.

Okuma, okulda sunulan bilgilerin ¢ogunun 6&grenildigi bir aragtir (Pierangelo ve
Giuilani, 2008, s. 16). Dolayisiyla metinlerden anlam ¢ikarma yetenedi 6gdrencinin
akademik gelisimini destekleyen veya engelleyen bir unsur olarak ¢ok énemlidir (Taylor,
2018). Daha agik bir anlatimla okudugunu anlama becerisi yUksek olan &grencilerin
basarili olmasi beklenirken, okudugunu anlama becerisi dusuk olan o6grenciler igin
basarisizlik kaginilmaz olacaktir. Nitekim 6égrenciler sadece dil derslerinde degil diger

akademik disiplinlerde de basarili olmak icin okuma becerisine ihtiyac duymaktadirlar.
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Okulda 6grendikleri bilgileri tekrar etme, farkh kaynaklara basvurma, basili ve elektronik
kaynaklardaki bilgilerden yararlanma gibi akademik iglemlerde okuma becerilerinden
yararlanmaktadirlar (Graham, Schwartz ve MacArthur, 1993). Egitim-6gretim sirecinin
baslangicindan degerlendiriimesine kadar olan butin asamalarinda okumaya ihtiyag
duyulmaktadir. Dolayisiyla &grenciler sdrekli olarak yazili kaynaklarla etkilesim
halindedirler. Bu etkilesim bazen &3dretmen rehberlijinde bazen bireysel bazen de grup
calismalariyla gerceklesmektedir. Ancak her bir uygulamada 6grencinin bireysel ¢gabasi en
onemli unsurdur.

Okudugunu anlama, sadece bireyin metni degerlendirebilmesi icin degil 6grenme
yasantilari, akademik basarisi ve mesleki istihdami icin de énemlidir. Elektronik posta
kullanmadan sosyal ag sitelerinde iletisim kurmaya kadar sosyal hayat icin dahi gereklidir.
Ancak okudugunu anlama, birgok farkl bilissel beceri ve yetenedin diizenlenmesini
gerektiren karmasik bir islemdir. Elbette, okudugunu anlama, en azindan yeterli dizeyde
kelime okumaya baglidir: okuyucular, o metindeki kelimeleri taniyamiyorsa (kodunu
¢dzemiyorsa) metni anlayamazlar. Ayni sekilde, iyi bir okudugunu anlama daha genel
itibariyle dili iyi anlamaya badglidir. Bu islem ise tek tek kelimelerin ve olusturduklari
cumlelerin anlagiimasini gerektirir. Bununla birlikte, anlama tipik olarak, bireyin bu kelime
ve cumlelerin anlamini birbirleriyle tutarl bir sekilde butlnlestirmesini gerektirir (Oakhill,
Cain ve Elbro, 2015, s.1).

Okuma, okuyucunun dusunmesini ve ogrenmesini etkileyen bir deneyimdir.
Okuyucu, mevcut bilgilerini zorlayan veya gelistiren yeni kelimeler, kavramlar ve bakis
acilariyla karsilasabilir. Okuma, 6gretme ve 6grenme icin merkezi bir noktadir ve bir cocuk
icin metinden anlam ¢ikarmak cok 6nemlidir. Ozellikle cocuklar egitim sisteminde
ilerledikge okudugunu anlama becerileri daha 6nemli hale gelir. Ogretmenler, cocuklardan
ve genglerden, 6gretim sdreciyle ilgili bilimsel ve sanatsal eserlerin yani sira cesitli
konular kitaplardan veya internetten arastirmalarini beklemektedirler. Bu ylzden 6gretim
programinin butin alanlarinda, ¢ocuklarin mevcut konuya odaklanmak, uygun olmayan
bilgileri sinirlandirmak ve uygun bilgileri belirlemek igin gesitli bilgileri bulmalari gerekir
(Clarke vd., 2014, s. 9-10). Bu sureg¢ ise o6grencinin yazili kaynaklarla etkilesime
girmesiyle gerceklesmektedir.

Yazili kaynaklardan 6grenmek igin 6grencilerin once icerikteki bilgileri kavramalari
ve daha sonra istendiginde depolanan bilgileri hatirlayabilmeleri gerekir (Tarchi, 2017).
Ogrencilerin gok az sayida yazili materyalle karsilastigi eski dénemlerde dahi bu sireg
sorunsuz ilerlemiyordu. Glinumuzde ise dgrenciler her zamankinden fazla yazili metinlerle
kargilasmaktadirlar. Ustelik artik teknoloji dgrenme sirecinin dnemli kaynaklarindandir ve

daha farkh beceriler gerektirmektedir. Séyle ki teknoloji yoluyla iletisim ve 6grenmenin
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artmasl, yazil ifadelerin alinmasi ve ¢dzilmesinin hizli bir sekilde gerceklesmesine
duyulan ihtiyaci artirmistir. Bu yuzde caddas ogretmenler 6grencilerine hizlh ve c¢ok
baglantili bir hale gelen dinya igin ihtiyagc duyacaklari okuryazarlik becerilerini
kazandirmaktan sorumludurlar. Ogrenciler artik 6zellikle elektronik ortamlar ve dijital
bilgilerlerle daha ¢ok karsilastiklari igcin kendi kendine 6grenme daha dnemli olmustur. Bu
nedenle okunan bilgilerin elestiriimesi, secilmesi ve ayirt edilmesi daha elzem bir hal
almistir. Bu kadar yogun ve hizh bilgi akisi icinde karsilastiklari her metni kontrol edecek
ve anlamalarina yardimci olacak bir yetigkini her zaman yanlarinda bulamayacaklari igin
ogrencilerin okuduklarini agik ve net olarak anlamaya ihtiyacglari vardir (Taylor, 2018).
Ogrenciler okuduklarini anlama becerileri gelistikge daha glncel bir anlatimla iyi
okuyucular oldukga daha bagimsiz 6grenen bireyler olacaklardir. Bu nedenle de 6gretim
surecinde anlamayla ilgili en kokll ve temel hedef iyi okuyucular yetistirmek olmalidir.

Okudugunu anlama becerisiyle ilgili glincel tartismalar kaginilmaz olarak iyi okuyucu

ve zayif-yetersiz okuyucu kavramlarini giindeme getirmistir. Ozellikle iyi okuyucularin
nasil basarili olduklari anlasiimaya calisilarak elde edilen bilgilerle zayif okuyucularin
okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimesi hedeflenmektedir. Duke ve Pearson’a
(2002) goére iyi okuyucular:

o Aktif okuyuculardir.

e En bastan okumayla ilgili akillarinda net hedefleri vardir. Baglangigtan itibaren
metnin ve okuduklari yerlerin kisisel hedefleri ile beklentilerini kargilayip
karsilamadigini degerlendirirler.

¢ Okumadan 6nce metni gdzden gegirirler, okuma amaglariyla baglantili olabilecek
metin yapisiyla ve metin bélimleriyle ilgili yerleri not alirlar.

e Okurken sik sik gelecek bolumle ilgili tahminlerde bulunurlar.

e Secici okurlar, okumalari hakkinda surekli olarak neresi dikkatli okunmali, neresi
cabukca okunmali, neresi okunmamali, neresi tekrar okunmali gibi konularda
karar verirler.

e Okurken kurduklari anlamlari dizenlerler, gézden gecirirler ve sorgularlar.

e Metin igindeki yabanci kelimelerin ve kavramlarin anlamlarini belirlemeye
calisirlar ve gerektiginde tutarsizliklar veya bosluklarla ilgilenirler.

e On bilgilerini metindeki materyallerle karsilastirir, birlilestirir ve bicimlendirirler.
Metnin yazarinin Uslubu, inanclari, niyetleri ve hayati gibi hususlar hakkinda
dusinarler.

e Metni anlamalarini izlerler ve gerektiginde okumalarini  duzenlerler.
Metnin kalitesini ve degerini de@erlendirirler, metne hem zihinsel hem de

duygusal olarak gesitli sekillerde tepki verirler.
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e Farkli metin tirlerini farkh sekilde okurlar. Oykiileyici metinleri okurken, kurguyu
ve Kkarakterleri yakindan takip ederler. Bilgilendirici metni okurken, sik sik
okuduklarinin ézetlerini olusturur ve ulastiklari bilgileri dizenlerler.

e lyi okuyucular igin metin isleme sadece geleneksel olarak tanimlanan "okuma"
sirasinda degil; okuma 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda alinan kisa araliklarla
gerceklesir.

¢ Anlama; tuketen, slrekli ve karmasik bir faaliyet olarak gorilebilir. Ancak iyi
okuyucular hem tatminkar hem de Uretken olani tercih ederler.

Okudugunu anlama ¢ok karmasik bir bilissel etkinliktir. Bireyler bu slrecte dogru
anlamlara ulasmak icin pasif bilgi alicilar degil aktif anlam kuruculardir (Woolley, 2011, s.
33-34). Yani bireyin okudugu metne dogrudan bir katihmi gerekmektedir. Bunlari yapanlar
iyi okuyuculardir. Iyi okuyucular ise kendi anlama becerilerini nesnel olarak
degerlendirirler, eksiklerini veya yanlislarini belirleyebilirler ve sonraki okumalari igin kendi
davraniglarini duzenleyebilirler. Nitekim bireyler kendi anlama becerilerinin ne kadar
farkinda olur ve ona guvenirlerse, okuma surecinde o kadar bagimsiz olurlar (Taylor,
2018). Bu durum bireyin kendi 6grenme yasantilarini duzenlemesi ve gelistirmesi igin de
onemlidir. CUnklU okuma, 6grenme sureci igin vazgegilemez ve ihmal edilemez bir
beceridir. Davis (1944) bu énemli beceri igin 9 temel yetenekten bahsetmistir. Bunlar:

o Kelimelerin anlamini bilme,

¢ Metin baglaminda kelime veya ifadenin uygun anlamini segme,

¢ Metnin organizasyonunu takip etme, gegmis bilgileri ve referanslarini tanimlama,

¢ Metnin ana dusuncesini belirleme,

¢ Metne bagli sorulari cevaplama,

e Sorunun soruldugu kelimelerle cevaplanmayan metne bagli sorulari cevaplama,

¢ Metinden yola ¢ikarak gikarimlar yapma,

e Metinde yer alan edebi unsurlari tanimlama ve metnin duygu ve ruh halini
belirleme,

e Yazarin amacini, niyetini ve bakis agisini belirleme ve yazar hakkinda yorum
yapmadir.

Yukarida goruldagu Gzere birgok farkli yetenegi, beceriyi ve sureci iceren okuma,
uzun yillardir farkh alanlardan arastirmacilarin ilgilisini gekmektedir. Dil bilimciler uzun bir
sure metinleri analiz etmisler, psikologlar metnin yapisi ve anlamina daha az ilgi
gosterirken metnin anlamina ulagtiran zihinsel sureclerle ilgilenmislerdir (Kintsch ve
Kintsch, 2005, s. 71). Egitim psikologlari ise okuma yoluyla 6grenmeye yogun ilgi
géstermisler ve bu konuda genis capli bir literatiir ortaya koymuslardir. ilk calismalarda

okuma vyoluyla bilgi edinmeye yodnelik incelemeler 6n plandayken daha sonraki
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arastirmalarda ve gelistirilen kuramlarda okudugunu anlamaya, anlamayi etkileyen
faktorlere ve anlamayi gelistirme stratejilerine odaklanilmistir (Bruning, Schraw ve Norby,
2011, s. 260). Kisaca ilgilenilen konular zaman igerisinde degismistir ve dedismeye de
devam etmektedir. Ancak bazi konular uzun siredir arastirmacilarin ilgisini cekmekte ve
guncelligini  korumaktadir. Bu konulardan biri ise okudugunu anlamanin nasil
gerceklestiginin agiklanmaya calisiimasidir. Bu amacla arastirmacilar ¢esitli okudugunu
anlama modelleri ortaya koymuslardir. Dolayisiyla asadida oncelikle okudugunu anlama

modelleri agiklanacaktir.

2.1. 2. 1. Okudugunu Anlama Modelleri

Okudugunu anlamayi agiklamak arastirmacilarin uzun siredir ilgisini ¢ekmistir ve
buna bagl olarak cesitli okuma teorileri gelistirilmistir. Dolayisiyla tek bir okuma
teorisinden bahsetmek mimkin degildir. Zaten okuma tek bir teoriye sigmayacak kadar
fazla bilesen icerir. Bu nedenle kelime okuma teorileri, okumayi1 6grenme teorileri, disleksi
teorileri ve anlamanin c¢esitli boyutlarini ele alan (cumle anlama, metin anlama vb.)
okudugunu anlama teorileri bulunmaktadir (Perfetti ve Stafura, 2014, s. 24). Ancak bu
kadar fazla teori icerisinde 6n plana cikan ve arastirmacilarin yogun olarak ilgisini
¢ekenlerin Uzerinde durmanin daha uygun olacagi disindlmektedir.

Uygulamali dilbilim alaninda bir zamanlar konusmanin ve dinlemenin alt boyutu gibi
gorulen okuma becerisine bakig ac¢isi son yillardaki teorik gelismelere ve uygulamalardaki
ilerlemelere bagli olarak degismeye baslamistir. Psikodilbilimdeki bu paradigma
kaymasinin sonucu olarak okuma, artik pasif ve alici bir beceri olarak ele alinmamaktadir.
Okuyucu agisindan okuma, dogrusal, 6éngorulebilir ve keskin bir sire¢ gibi goérinse de
okudugunu anlama hakkinda 6ne surulen modeller bu fenomenin karmasik dogasini
gOzler 6nlne sermektedir (Davoudi ve Moghadam, 2015). Okumanin tek bir teoriye
sigmayacak kadar fazla bilesen icermesi bu karmasik yapisiyla oldukga iliskilidir. Bu
nedenle alan yazinda birgok okuma teorisi bulunmaktadir. Ancak okudugunu anlama
modelleri genel olarak iki grupta ele alinmaktadir. Bunlar, okudugunu anlamanin ilk
modelleri ve okudugunu anlamanin guncel modelleridir. Okudugunu anlamanin ilk
modelleri ise geleneksel olarak U¢ ayri grupta ele alinmaktadir. Bunlar; veri gudimld,
kavramsal gudumli ve etkilesimli modellerdir.  Glncel-modern okudugunu anlama
modelleri ise Kintsch’in Yapi-Bitlinlesme Modeli ve olusturmaci modeller olarak ikiye
ayrilmaktadir (Bruning vd., 2011, s. 260-264). Ayrica son yillarda 6n plana ¢ikan
okumanin basit gériunimi modeli ve Kintsch'’in agikladigr durum modeli de bu gruba dahil

olmaktadir.
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2.1.2.1. 1. Okudugunu Anlamanin Geleneksel Modelleri

2.1.2.1.1.1. Veri Gudumli Okudugunu Anlama Modeli

Veri gudimli okudugunu anlama modelleri ¢éziimleme ve kelime anlamlarina énem
verir. Kelime tanima, bir metnin anlamini agiklamada baslangi¢ noktasi olabilir. Harflerden
ve kelimelerden s6z dizimsel yapilara, sdyleme ve anlamsal yapilara dogru bir yol izlenir
(Bruning vd., 2011, s. 261). Bu modeller asagidan yukariya (bottom up) yaklasimlar olarak
da adlandirihr. CUnku alt dizey tanima becerilerinin okudugunu anlama sdrecindeki
belirleyici roline vurgu yaparlar. Bu modellere gbére okuma tek bir ses algisindan
baslayarak kelimelere, timceciklere, cumlelere ve sdylemin tamamina uzanan hiyerarsik
ve adim adim gerceklesen bir suregtir. Okuyucular metnin herhangi bir bélimind okuma
sirasinda atlamazlar ve okumanin buyuk kismi, okuyucunun metni stratejik ve bilingli bir
sekilde islemesinin degil, metinden ¢ikan bilingsiz slreglerin sonucudur (Davoudi ve
Moghadam, 2015).

Gough’un modeli bu gorisu savunanlar arasinda 6n plana ¢ikanlardandir. Gough
arastirmasina goz takibi ile baslamistir. Clinki ona gére okuma, metnin ilk bélimune gézi
sabitlestirmeyle baslar. Béylece once harfler, sonra kelimeler ¢ozilir. Cozilen kelimeler
kisa sureli hafizada tutulur ve boéylece clUmlelerin anlamina ulasilir. Bir anlama
ulasildiginda ise bu uzun sireli bellege iletilir (Bruning vd., 2011, s. 262). Ancak veri
gudumli okudugunu anlama modellerinin elestirildigi noktalar da bulunmaktadir. Bu model
Ozellikle okuma surecinde baglamin etkisi ve okuyucularin bilgisini aciklamada yetersiz

goOrulmektedir ve bu yuzden elestiriimektedir (Bruning vd., 2011, s. 264).

2.1.2.1.1. 2. Kavramsal Glidiimlii Okudugunu Anlama Modeli

Kavramsal gidimlt okudugunu anlama modelleri ise bilginin dncu roline vurgu
yapar. Bu modellere gdre, okuyucunun bir metni okurken &énceki bilgi ve yasantilar
hakkindaki beklentileri metnin anlamini belirlemede etkilidir. Anlam olusturma sirecinde
okuyucu kendi bilgilerini ve metindeki yazili sembolleri kullanir (Bruning vd., 2011, s.
262). Bu nedenle yukaridan asagiya (up down) model olarak da adlandiriimaktadir. Bu
modeli savunanlar arasinda 6n plana ¢ikan ise Goodman’in modelidir. Goodman,
okumay! psikolojik bir tahmin oyunu olarak gorir. Cunku okuyucularin énceki bilgileri ve
kavram bilgileri buylk oranda yazim, sesbilgisel igleme ve kelime tanima gibi alt
duzeydeki suregleri buylk oranda etkiler. Okuyucular, metinden gelen bilgilerin tarafsiz ve
pasif alicilar degillerdir. Okuyucularin gegmis bilgileri, bilissel ve Ustbiligsel stratejilerin

eslik ettigi diger yorumlama becerileri anlama agsamasindaki dusuk dizeydeki islemlerin
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hizini etkiler. Ornegin, bir dilbilimci meslegine iligkin bir metni okurken, gegmis bilgilerinin
gucld olmasi nedeniyle bircok terimi atlar ve bu durum onun metni anlama dizeyini
etkilemez. Ancak bu alanda uzman olmayan birinin, gegmis bilgilerindeki eksiklikleri
nedeniyle bu terimleri atlama gibi bir durumu yoktur. Yukaridan agag:r okuma modelinde,
okuyucu metindeki bilgiyi alir ve bunlari anlayabilmek i¢in kendi kelime bilgisi ile
karsilastirir. Bu modele gore okur, deneyimleri ve yorumlamalarina bagl ge¢cmis bilgilerine
dayall olarak metne bir anlam kazandirir (Davoudi ve Moghadam, 2015). Goodman’in
modelinde okudugunu anlama es zamanh ve etkilesimli dért asamada aciklanir. Bunlar;
gorsel, algisal (harf ve kelimeleri belirleme), s6z dizimsel (metnin yapisini belirleme) ve
semantik (anlam olusturma) adi verilen igslemlerdir. Okuma basladiginda metin icin bir
anlam olusturulur. Bu durum tahminlere karsi bir hazirlik sunar. Okuyucunun tahmini
dogruysa okumaya devam eder ve anlam, olusan yeni bilgiyle zenginlesir. Tahmini
yanlissa okumasi yavaslar ve tekrar okuma surecine baslar. Dogru anlama ulasmak igin
ek bilgileri arastirir (Bruning vd., 2011, s. 263). Ancak bu modellerin de elestirilen noktalari
bulunmaktadir.Clnki bu modeller éncelikle bilgiye odaklanmaktadir ve ses bilim ile kelime

¢b6zimleme gibi islemleri aciklamada yetersiz gorilmektedir (Bruning vd., 2011, s. 264).

2.1.2.1.1. 3. Etkilesimsel Okudugunu Anlama Modeli

Etkilesimli modeller, veri gudimli ve kavramsal gudimld modellerin bir birlesimi
sonucu olugsmustur. Bunlar metindeki veriler ile okuyucunun bilgi ve stratejileri tarafindan
harekete gegcirilen otomatiklestiriimis islemler arasinda bir etkilesim olduguna vurgu yapar
(Bruning vd., 2011, s. 261). Bu baglamda alan yazinda okudugunu anlamayi agiklamak
amaciyla gesitli etkilesimsel modeller gelistiriimigtir.

Rumelhurt'un Etkilesimsel Modeli'ne gére, okudugunu anlama sadece metne bagh
degildir, bundan daha ziyade metnin icindeki bilgi ve okuyucunun yorumlarinin birlikte
ingasinin ortaya ¢ikardigi bir sonugtur. Okuma sireci boyunca okur, metnin anlamini
surmek ve metnin ylzey yapisi ile ge¢gmis bilgileri arasindaki surekli ve eszamanli
etkilesimler yoluyla ¢ikarimlar yapmakla ilgilenmektedir. Okuyucu, bu iki kaynaktan gelen
etkinlestirilmis bilgiyi tutarli bir séylemde birlestirir ve metnin anlamini ¢ikarir (Davoudi ve
Moghadam, 2015).

Stanovichs’in (1980) Etkilesimsel-Telafi Edici Model'inin en 6nemli o6zelligi ise
yuksek ve duslk beceriye sahip olan okuyucular arasindaki farklihigi tanimlamasidir. Bu
model, okuma slrecinde bireyin bir isleme slrecinde karsilastigi problemlerin yol actigi
olasi sorunlarin, bireyin diger boyutlardaki yetenekleri ile kapatilabilecegi fikrine dayanir
(Davoudi ve Moghadam, 2015).
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2.1.2.1. 2. Okudugunu Anlamanin Giincel Modelleri

Gunumuzdeki okuma teorileri, anlamayi tek (Uniter) bir stire¢ olarak degil, etkilesimli
sureclerin bir sonucu olarak ele alir (Hock vd., 2009). Okudugunu anlamanin guncel
modelleri, veri gudimli ve kavramsal gudimli modellerin agiklamalarini yansitmaktadir
ve etkilesimli modeller olarak gdrilmektedir. Gincel modeller, kelime tanimayi ve
cumleleri dnermelere déndstirmeyi iceren otomatik iglemler icin agiklamalar yapmaktadir.
Ayrica bu islemlere okuyucunun genel kultiri ve amaclari da rehberlik etmektedir.
Geleneksel modellere benzer sekilde olan bu iglemler, okuyucunun 6n bilgisiyle birlikte
anlam kurmasina temel olusturur. Ancak olugan bu bilgiler okuyucunun amacina bagli
olarak farkli sekiller alabilmektedir (Bruning vd., 2011, s. 263-268).

Okudugunu anlamayla ilgili modern g¢alismalar iki boyutta gelismektedir. Birincisi
metnin tam anlaminin 6tesinde okuyucunun anlama diizeyinin gelistiriimesi (okuyucunun
durumu modeli), ikincisi ise metni anlamanin bilissel dinamikleridir (yapi butlinlemesi
modeli). ikinci model okumayi anlamayi sadlamada metin pargalarinin yaninda
okuyucunun biligssel yapisi ve islemleri hakkinda da varsayimlarda bulunmaktadir. Bu
teorinin anlamayi bilgi temelli (top down) model ile kelime temelli (bottom up) modelin

etkilesimsel uyumuyla aciklamasi 6nemlidir (Perfetti ve Stafura, 2014, s. 24).

2.1.2.1.2. 1. Kintsch’in Yapi-Bitinlesme Modeli

Aslen Kintsch ve Van Dijk’in gelistirmis olduklari model, ¢esitli degisimlere ugrayarak
son halini almistir. Model okuma sirecinde okudugunu anlamanin nasil olustuguna
odaklanmaktadir. Buna gére okudugunu anlama tek bir stregten olusmamaktadir. Aksine
anlama, 6grencinin 6n bilgileri ve deneyimlerini okudugu metinle butlnlestirmesi gereken
¢ok sayida baglamsal kisitlamalari igceren farkli yapilarin hassas bir etkilesimini
icermektedir (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 71).

Bu yaklasimda 6nermeler énemli bir kavramdir ve bir ciimle birden fazla énerme
icerebilir. Modele adini da veren slrecin yapi agamasinda okuyucunun zihninde okudugu
onermeyle-cumleyle ilgili alakali veya alakasiz birgok cagrisim ve kavram olusur.
Bitiinlesme asamasinda ise genel igerikle uymayan cagrigimlar elenir. Onermelerle dolu
olan bu sure¢ derinlestikge ve okuyucu yeni cimlelerle karsilastikga tekrar bir dengeleme
sureci olusur. Boylece metnin anlamiyla ilgili olanlar etkinlestirilirken ilgisiz olanlar elenir.
Sonugta metnin igerigi birgok asamadan gecgerek anlasilir hale gelir. Modelde bir metin
kuguk Olcekli ve buylk 6lgcekli olmak Gzere iki yapidan olusmaktadir. Kiguk dlgekli yapi,
metnin dnermelerinden olusurken buyuk Ol¢ekli yapi asamali olup metnin genelini temsil

eder. Baska bir ifadeyle buyuk o6lgekli yapi, kiglk 6lcekli yapilardan ulasilan ana fikirler ve
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Ust dizey onermelerdir (Bruning vd., 2011, s. 264-265). Bu modele gére anlama bazi
sureclerden olugsmaktadir. Bunlari Kintsch ve Kintsch (2005, s. 72-73) soyle
aciklamaktadirlar:

1. ¢Cézimleme: Sayfadaki basili kelimeden okuyucunun aklindaki kelimelere ve
cumle anlamlarina gegisi iceren algisal ve kavramsal sirecleri ifade eder. Cézimleme
isleminden kaynaklanan zihinsel temsil, genellikle 6nermeler olarak adlandirilan bir dizi
fikir birimlerinden olusur.

2. Analiz: Bu seviyede, ifadeler metnin mikro yapisi olarak adlandirilan karmasik bir
agda birbiriyle iliskilidir. Ayrica, bir metnin ¢esitli bolimleri arasindaki hiyerarsik iligkiler
belirlenir. Metnin bu genel bicimine makro yapi denir. Mikro yapi ve makro yapi birlikte
metin tabanini olusturur. Metni hatirlamasi beklenen bir 6grenci metnin hem mikro
yapisini hem de makro yapisini bilmelidir. Ote yandan, iyi bir 6zet temel olarak makro
yaply! yansitacaktir. Okuyucu her ne kadar ne butln islemleri tam olarak hatirlayamasa
ve Ozetleyemese de bu slUre¢ genel hatlariyla tamamlanir. Ayrica okuyucu daha uzun
metinleri, iyi anlasilanlarin bile butin metin o6nerilerini zihinsel temsillerine dahil
edemeyebilir ve insa ettigi onerileri her zaman hatirlayamayabilir. Nitekim iyi bir anlama
sureci bir metinden kac fikrin, gorusun cikarildigiyla ilgili degildir. Metni iyi bir sekilde
anlayan birey, énemsiz detaylari g6z ardi edebilir, ancak dnemli fikirleri ihmal etmez.
Mikro yapl, metnin kelimelerine ve sdzdizimsel iligkilerine gére &énermeli birimler
olusturarak ve bu o6nermeler arasindaki tutarlilik iligkilerini analiz ederek insa edilir.
Oneriler arasindaki iligkiler cogu zaman, zorunlu olmamakla birlikte, metindeki baglaclarla
(uyum isaretleriyle) gdsterilir (6r. "ancak" veya "¢unk(d" gibi cimle baglantilari). Bununla
birlikte, dnermeler arasindaki uyumsuzluklari gidermek ve tutarl bir mikro yapiya ulasmayi
saglayacak zamirleri belirlemek icin ¢ikarimlar gereklidir.

3. Cikarim: Bu asamada metin tabaninin (okuyucunun metinle ilgili olusturdugu
zihinsel temsili), yapiminda rol oynamasina ragmen, metin tabani dretildigi metne bagh
kalir. Bununla birlikte genel olarak, anlam olusturma sureci metnin kendisinin 6tesinde
ilerler. Bir metni gergekten anlamak icin okuyucunun &nceki bilgi ve tecrubesiyle
batunlestirmesi gerekir.

Okudugunu anlama, metinden anlam kazanma surecidir. Bu nedenle amag,
yalitimis kelimelerden veya cumlelerden anlam elde etmek yerine, metinde neyin tarif
edildigine dair genel bir anlayis kazanmaktir. Okunan metnin anlama surecinde ¢ocuklar
zihinsel modeller gelistirirler veya okuma surecinde metinde yer alan fikirlerin anlamlarina
yonelik temsiller olustururlar. iki zihinsel model sinifi vardir: metin énermelerinin zihinsel
bir temsili olan metin tabanli bir model ve metnin neyle ilgili oldugu algilandiginda olusan
bir durum modeli (Woolley, 2011, s. 15-16).
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2.1.2.1.2.2. Durum Modeli

Durum modeli, okudugunu anlama ile ilgili islemlere dnceki modellere kiyasla daha
ayrintili bir bakis sunmaktadir. Model, metin okudugunda anlamin kisisel olarak temsil
edildigini varsayar. Bu temsil (veya zihinsel model), kelimeler ve konu hakkindaki genel
bilgilerle birlikte metinden elde edilen bilgilerden olusur. Metnin sifresini gzmede yer alan
suregler U¢ seviyede tanimlanmaktadir. Birincisi, okuyucunun tek tek kelimeler ile
anlamlarini  tanidigi ve isledigi "dilbilimsel" seviyedir. ikincisi, daha biyik metin
parcalarinin anlamini tanimak ve islemek igin okuyucunun soézcuklerin Gtesine gectigi
“mikro yapr’dir. Uglinciisii, okuyucunun metin hakkindaki temalari, konulari ve tir
bilgilerini tanidid1 ve igledigi “makro yapr’dir. Bu U¢ seviye “metin temeli” olarak
adlandirilan yapiyr olusturur. Metin tabani, bireyin metnin anlamini temsil etmesini
saglamak icin anlami mevcut genel bilgisiyle birlestirmesiyle olusur. Bu yorum “durum
modeli” olarak adlandirilir ve okuyucu bunu olustururken bircok farkli tiirde bilgi kullanir.
Ornegin okuyucunun, yazarin veya karakterin niyetlerini, inanclarini, isteklerini ve
duygularini anlamak igin zihin becerileri teorisini kullanmasi gerekebilir. Bir 'zihin teorisine'
sahip olmak, bireyin kendi zihninin farkinda olmasini, diger insanlarin zihinlerinin oldugunu
kabul etmeyi ve baskalarinin zihninin kendininkinden badimsiz oldugunu anlamayi
gerektirir. Bu anlayis, perspektif alma icin temel saglar ve baskalarinin kendine benzeyen
veya kendinden farkl olabilecek fikirlere ve duygulara sahip oldugunun farkina varilmasini
saglar (Clarke vd., 2014, s. 5).

Okurken, iyi okuyucular normal olarak metinde anlatilanlarin zihinsel bir temsili olan
metin tabanl bir model gelistirirler. Metin tabanli model, metni daha tutarli kilmak igin
gerekli cikarimlarla desteklenen ve art arda gelen cumlelerin okunmasindan c¢ikarilan
Onerileri icerir. Basit dizeyde; yazili metnin anlagiimasi, kelimelerin, climlelerin ve
cumlelerin parcalarinin sembolik temsillerinin islenmesini igerir. Ayni zamanda, daha
genel bir dizeyde, bir okuyucu fikirleri cimleler arasinda baglamali ve karmasik temalar
ile hikaye grafikleri iceren zihinsel bir model olugturmalidir (Woolley, 2011, s. 16). Bir
baska ifadeyle gergcek bir anlama hem basit (local) hem de genel (global) dizeyde
gerceklesmelidir. Basit dizeydeki stregler, cimle dizeyinde bir anlayis olusturmak igin
kelime anlamlari ve gramerle ilgili dil bilgisini kullanmayi igerir. Genel duzeydeki siregler,
cumle duzeyindeki iligkileri metin tabanl bir anlayigla bir araya getirmek icin dil bilgisinin
yani sira uyum ve metin yapisini da kullanmay:! gerektirir. Bu zihinsel duzenleme
okuyucunun metni hatirlamasi ve igerigi hakkindaki acik sorulari yanitlamasi icin yeterlidir.
Bununla birlikte metne dayali bir temsil anlamada 6nemli bir rol oynamasina ragmen
Kintsch, gercek anlama igin bireyin konuyla ilgili bilgisi ve tecribesini butlnlegtirmesi

gerektigini iddia eder. Bu entegrasyon bir durum modeliyle sonuglanir: Metinde agiklanan
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durumun zihinsel bir modeli. Bu model genellikle s6zel alanin 6tesine gecer ve gorsel
imgeleme, ifadeler veya kigisel deneyimler gibi bilegsenleri igerebilir. Bir durum modeli
olusturmak otomatik olarak ilerleyebilir, ancak ¢odu zaman stratejiler kullanarak bir
problemi ¢bézmek gibi bilingli gaba gerektiren zihinsel bir aktivite icerir. Elde edilen model,
yeni 6grenmenin kolayca olusturulabilecedi ve yeni durumlarda kullanilabilecegi sekilde
asil 6grenmenin gerceklesmesine izin vererek metnin ¢ok daha derinlemesine
anlagiimasini saglar (Hock vd., 2009).

Durum modelleri, dnceki bilgileri metin tabanli bilgilerle birlestiren ayrintili ¢ikarimlar
icermektedir. Dolayisiyla, bir durum modelinin insasi, metin yapilarinin ve anlamsal
icerigin etkilesimi ile belirlenen dinamik, yapici bir sirectir. Bir durum modeli olustururken
okuyucunun basit ve genel dizeylerde tutarliigi arastirmasi ve genellikle mevcut gecmis
bilgilerinden yararlanarak ima edilen anlamlari ¢gikarmasi gerekir. Bunu yaparken, okuyucu
aktif olarak metin icindeki bilgiyi ve ayrica 6énceden depolanmis bilgiden elde edilen
bilgileri kullanarak durum modelini yapilandirir. Dolayisiyla, metin tabanli model ile durum
modeli arasindaki temel farkin, ¢cikarim yapma yoninden oldugu kabul edilir. Metin tabanl
model cikarimsal olarak hafifken, durum modeli yogundur. Tutarh zihinsel temsiller insa
ederken okuyucular, ayni zamanda anlamsal, ¢ikarimsal ve problem ¢dézme dizeylerinde
de metnin anlamlarini igslemelidirler. Bu nedenledir ki okudugunu anlama, ayni anda birgok
seviyede bilissel isleyis gerektiren karmasik etkilesimli islemler sonucu gerceklesir
(Woolley, 2011, s. 16).

2.1.2.1. 2. 3. Olugturmaci Okudugunu Anlama Modeli

Graesser (2007), Kintsch’in modelindeki birgok varsayimi iceren olusturmaci bir
model gelistirmigtir. Bu model, temelde U¢ varsayima dayanir. Bunlar okuyucu amaci,
tutarhhk ve agiklamadir. Okuyucu amaci varsayimina gére okuyucular okuma amacina
uygun olarak metni betimler. Tutarlilik varsayima gore okuyucu sinirh bilgi kaliplarini,
genel bilgi kaliplarinin igine yerlestirir ve boylece hem sinirli hem de genel bilgiyle ilgili
betimlemeler olusturmaya calisir. Agiklama varsayimina goére ise okuyucu metinde
karsilastigi olaylar ve eylemler hakkinda agiklamalar olusturur. Olusturmaci modeller gok
kapsamli olmamalarina ragmen metin okundukga dretilen gikarim cesgitleri, hatirlanan
bilgiler, metnin nasil dzetlendigi gibi konulara dikkat cekmistir. Ayrica iyi okuyucularin nasil

iyi oldugu ve neler yaptigini anlamaya yardimci olmustur (Bruning vd., 2011, s. 266).
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2.1.2.1. 2. 4. Okudugunu Anlamanin Basit Goriinumu

“Okudugunu Anlamanin Basit Goérinimud” Gough ve Tunmer (1986) tarafindan
aciklanmisgtir ve basarili okumayi karakterize etmek icin kullanigh bir model sunulmustur.
Okudugunu anlama i¢in iki becerinin gerekli oldugu 6nerilmektedir: Kelimeleri tanima veya
¢bzumleme ile konugsma dilini anlama yetenegdi (dinleme-anlama). Bu model okuma
basarisini anlamaya yardimci olmanin yani sira, okuma gu¢ligine maruz kalan ¢ocuklara
erken teshis ve mudahaleyi bildirmenin farkli yollarini tanimlamaya da yardimci
olmaktadir. Modele goére bu cocuklar hem ¢oézimleme hem de dinleme becerisini
gelistirmede zorluklar yasayabilirler. Bununla birlikte ¢6zimleme alaninda zorluklar
yasayabilirler, ancak iyi veya hatta Ust dlzey dinledigini anlama becerileri gosterebilirler.
Sonu¢ olarak, okudugunu anlama becerisi zayif olan ¢ocuklar yuksek sesle iyi okurlar
ancak okuduklarini anlamada zorluk ¢ekerler. Céziimlemede, dinledigini anlamada veya
her iki beceride de guliclik yasayan ¢ocuklar, metni anlamada da zorluk ¢cekeceklerdir
(Clarke vd., 2014, s. 4-5). Ozetle, bu bakis agisina gére okudugunu anlama kelime tanima
ile dil anlama olmak Uzere iki bilesenden olusur ve yazili metni anlamadaki guglik, genel
olarak dili anlamadaki eksikliklerin sonucudur.

Okumada iki ana bileseni birbirinden ayirmak faydalidir: Cézimleme (kod ¢dzme)
ve dil anlama. Kelime okuma (veya kod ¢6zme) baglam disinda, tek basina kelimeleri
okuma kabiliyeti anlamina gelir. Dil anlama ise kelimeleri, cimleleri ve metni anlama
yetenegini ifade eder. Bunlar, Okumanin Basit Goérinimu'ndeki iki temel bilesendir.
Okumanin Basit Goérinimi, okuma becerisindeki dedisimin sadece bu iki bilesende
bulunabilecedini savunur. Ayrica sunu belirtmek de gerekir ki “Okumanin Basit Goérusu”
adi, okumanin (veya okumayl 6grenmenin) basit bir sire¢ oldugu anlamina gelmez,
bunun yerine okumanin karmasikligini kavramsallastirmanin basit bir yoludur (Oakhill vd.,
2015, s. 2).

Yukarida anlatilanlar disinda da gesitli glincel okuma modelleri gelistirilmistir. Buttn
bu kuramlarin hepsi cesitli noktalarda ortak varsayimlara dayanmaktadir. Bruning ve
digerleri (2011, s. 267) bu modellerin ortak 6zelliklerini sdyle agiklamaktadirlar:

1. Anlama, birden c¢ok seviyede islemi igerir. Okuyucular okuma sirasinda
kelimelere yonelik ¢agrisimlar Uretirler, cimleleri 6nermelere donustururler, bunlari uzun
bellekteki bilgileriyle eglestirirler ve boylece genel bir anlama ulagirlar.

2. Anlama, kisa sureli hafizanin yénetimini icerir. Bir bagka ifadeyle anlama sureci
kisa sureli bellegin yardimiyla gergeklegir. Kisa sureli bellegin sinirlari arttikga anlama da

artmaktadir.
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3. Anlama, cikarim olusturmayi gerektirir. Anlama metinde anlatilanlari dogrudan
aciklamak degil bireyin genel kudltura ve bilgisini de kullanarak tutarli agiklamalar
yapmasidir. Bazi gikarimlar daha hizliyken bazilari daha yavas olabilir.

4. Anlama, anlamin suregelen olusumunu icerir; anlama strecinde kargilagilan her
yeni bolum diger bilgi birimlerine eklenmektedir. Bu durum sirekli gelisme ve duzenlemeyi

iceren zihinsel bir suregtir.

2. 1. 3. Okudugunu Anlamanin Gelistirilmesi

Okudugunu anlama, yasam boyunca farkli okuma becerileri ve biligssel surecler
gerektiren ¢ok karmasik bir beceridir (Ghelani, Sidhu, Jain ve Tannock, 2004). Bu nedenle
Ozellikle gocuklarin okuma gelisimi ve okuma zorluklari son yillarda yogun bir sekilde
arastirilmaktadir (Oakhil ve Cain, 2012). Okudugunu anlama ¢ok yonliudir ve metinden
anlam c¢ikarmak igin okumayla ilgili bircok slrecin esgldUimli bir sekilde islenmesini
gerektirir. Okumayi gelistirme arastirmalarinda daha ¢ok ¢dzimleme becerilerine ve
bunlarin kazaniimasina odaklaniimistir, anlamanin gelistiriimesi ise nispeten ihmal
edilmistir (Ghelani vd., 2004). Oysa son arastirmalarda, kelime tanima ve okudugunu
anlama gelisimine ayri ayri bakma ihtiyaci vurgulanmaktadir. Clnku iki alan farkh temel dil
becerilerinden etkilenmektedir. Ornegin, fonolojik yetenekler, harf bilgisi ve kisa sireli
hafiza, kelime okumanin 6nemli belirleyicileriyken; dinledigini anlama gibi s6zcik
okumadan bagimsiz olan olgutler, okudugunu anlamayi dogrudan 6ngdren faktorlerdir.
Kelime bilgisi, okudugunu anlama ile gigli bir sekilde iligkilidir ve metni anlamada énemli
olmasi dogaldir (Oakhil ve Cain, 2012). Nitekim okudugunu anlamanin gergeklemesi ve
gelismesi, okuyucunun yazili ifadeleri dogru ve akici bir sekilde okuma kabiliyetine
bagldir (Garcia ve Cain, 2014). Ancak okudugunu anlama sadece ¢ézimleme ve akicilik
duzeyindeki sorunlarin ¢ozulmesiyle gelistirilecek bir beceri degildir. Anlamanin gelismesi
daha farkh biligsel, psikolojik, gevresel veya dgretimsel sorunlardan kaynaklaniyor olabilir.
Dolayisiyla daha kapsamli miudahaleleri gerektirmektedir. Midahalenin gergeklesmesi icin
Oncelikle bitin galismalarda oldugu gibi problemin tanimlanmasi, olasi nedenlerinin
degerlendiriimesi gerekmektedir. Bu nedenle de aslinda her midahale programinin
uygulanacagi bireye veya gruba bagli 6zel bir yapisi vardir. Ancak yapilan galismalardan
ve gerceklestirilen uygulamalardan yola c¢ikilarak ulasilan, alanda calisan uzmanlara
rehber olabilecek bazi genel O6zellikler de bulunmaktadir. Bu konuda c¢alisan bazi
arastirmacilar (Duke vd., 2011; Fielding ve Pearson,1994; Tonegato ve Hendricks, 2012)

midahale programlariyla ilgili birtakim hususlari belirlemislerdir. Ornegin Fielding ve
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Pearson (1994) okudugunu anlamanin gelistiriimesi i¢cin hazirlanacak olan basarili bir
midahale programinin su dért unsuru icermesini savunmuslardir:

o Gergek-guincel metin okumalari igin genis zaman ayriimali,

o Ogretmen merkezli anlama stratejileri 6gretiimeli,

o Akranlarla ve isbirlik¢i 6grenme icin firsatlar sunulmal,

e Ogrencilerin 6gretmenle veya birbirleriyle, okumaya yénelik tepkileri hakkinda
konusmalari saglanmaldir.

Fielding ve Pearson (1994), bu yapilari igeren bir programin égrencilerin okumayla
ilgilenmeleri ve okumaya devam etmeleri icin i¢sel motivasyon olusmasina da zemin
hazirlayacagini savunmuslardir.

Okudugunu anlamanin gelistiriimesi surecinde programin o6zellikleri kadar
uygulayicinin da énemli oldugu belirtiimektedir. Bu kapsamda Tonegato ve Hendricks
(2012) ogretim surecinde 6gretmen o6zelliklerinin 6nemine vurgu yapmiglar ve bu suregte
o6gretmenin sahip olmasi gereken on 6zellik belirlemiglerdir. Bunlara bagh olarak
o6gretmenlere, uygulayicilara su tavsiyelerde bulunmaktadirlar:

e Dogrudan ve acik talimatlar verin.

o Esneklik saglayin.

o Model davraniglar sergileyin.

e Ogrenme destegi sunun.

¢ Okuma ve yazma arasinda baglanti kurun.

¢ Okuma yazma 6gretiminde denge olusturun.

e Ogrencilerin beklentilerinin yliksek olmasini saglayin.

o Cesitli degerlendirme ydntemleri kullanin.

e Ogrencileri motive edin.

e Zengin bir sinif kitaphdi olusturun.

Duke ve digerleri (2011) ise okudugunu anlama becerisini kazandirmak ve
gelistirmek icin cesitli arastirmalarda ortaya konan oOnerileri derlemiglerdir. Bunlara bagl
olarak 10 temel uygulamay! belirlemiglerdir ve bunlari sdyle siralamiglardir:

Genel kultur-dunya bilgisi olusturun.

Cesitli ve hacimli metinlerle karsilastirin.

Okumaya yonelik motive edici metinler ve baglamlar saglayin.
Anlama stratejilerini 6gretin.

Metin yapilarini 6gretin.

Ogrencileri tartismaya dahil edin.

N o o bk~ wDbd e

Kelime bilgisi ve dil bilgisi olusturun.
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8. Okuma ve yazmay! bitlnlestirin.

9. Gobzlemleyin ve de@erlendirin.

10. Ogretimi farkhlastirin.

Okudugunu anlama metin tiriine gore degisen o©zelliklere baghdir. Oykileyici

metinlerde kelimeleri okuma (¢6zimleme), bilgilendirici metinlerde ise kelime bilgisi daha
onemlidir (Garcia ve Cain, 2014). Bu noktada 6grencilerin 6ykuleyici metinler icin 6zellikle
¢bzumleme ve akici okuma sorunlarinin duzeltilmesi, bilgilendirici metinler icin ise kelime
bilgilerinin gelistiriimesi gereklidir. Bunlarin hem midahale hem de degerlendirme
surecinin etkililigini arttirmak icin géz éninde bulundurulmasi gerekmektedir.
Her 6grencinin okumada yeterli olusunun altinda yatan bazi temel okuma bilesenleri
vardir. Ancak bitin okuyucularin yapmasi gereken goérevler nelerdir ve neleri bilmeleri
gerekmektedir? Blachowicz ve Ogle (2008, s. 40) bu sorulara bitiin 6grencilerin okuma
bicimine yonelik tercihleri olsa da hepsinin bazi goérevleri veya uygulamalari nasil
yapacaklarini bilmeleri gerektigini savunarak cevap vermiglerdir. Buna gore okuyuculara
su Onerilerde bulunmuslardir:

1. Metinlerden anlam ¢ikarmak icin aktif ve stratejik bir sekilde okuyun.

2. Metin unsurlarinin (dlzen, karakter ve tema) ve baslica edebi unsurlarin (bakis
acisl, figuratif dil, vb.) temel 6zelliklerini tanimlayin.

3. Metne kisisel olarak baglanin, metne dahil olun; sorunlari, olaylari ve karakterleri
birbirleriyle iligkilendirin.

4. Halk edebiyatindan giire, bilim kurgudan fantastik metinlere kadar farkli edebiyat
turleri hakkinda anlayis gelistirin.

5. Okumaktan zevk alacaginiz eserler secin, favori kitaplarinizi ve yazarlarinizi
belirleyin.

6. Kitaplari degerlendirin ve yiksek kaliteli kitaplari tanimlayan &zellikleri bilin.

7. Okudugunuz kitaplara yonelik sorularin cevaplarini hem yazili hem de s6zli
olarak akranlarla yapilan tartismalarda paylasin.

8. Okunan metinler ve diger kaynaklar arasinda baglantilar kurun (Blachowicz ve
Ogle, 2008, s. 131).

Bu suregte 6gretmenin rolinu ise soyle agiklamiglardir:

1. Standartlara dayali net hedefler ve gesitlendiriimis performans kriterleri belirler.

2. Model olur.

3. Rehberli uygulama yapar, 6grencilere sureg boyunca yardimci olur.

4. Bagimsiz uygulamalar yapar, geri bildirimde bulunur, gesitlendiriimis destek
saglar ve sonunda 6grencilere daha fazla sorumluluk verir.

5. Oz degerlendirme yaptirma dahil gesitli performans degerlendirmeleri yapar.
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6. Sdrecin herhangi bir yerine gerektiginde geri déner (Blachowicz ve Ogle, 2008, s.
40).

Bunlarla birlikte Oakhil ve Cain (2007, s. 30-31) ise ¢esitli arastirmalarda ulasilan
sonuglardan yola ¢lkarak okudugunu anlamanin geligtiriimesiyle alakali bazi
degerlendirmelerde bulunmusglardir. Onlara gore ¢6zumleme gibi temel okuma
becerilerinden dnce anlama becerilerinin gelisimi incelenmelidir. Anlama becerileri ¢ok
erken dobnemlerde gelismeye basladigi icin 6ncelikle anlamanin gelisimine
odaklaniimahdir. Anlama becerileri temel dil becerileri ile es zamanl olarak gelismektedir
ve kokenlerini erken dénemlerde bulmak mumkuinddr. Bir bagka ifade ile yazili ve so6zli
dilin anlasiimasinin temelini olusturan dil becerilerinin ortak bir temeli olduguna dair
kanitlar vardir. Dolayisiyla bu bilgiler 1siginda anlama surecinin basarili olmasi igin gerekli
onemli becerilerin erken donemlerden itibaren nasil edinildigini ve gelistigini ortaya koyan
modellere ihtiya¢ vardir. Bunlar anlamayi gelistirmek i¢in erken mudahale programlarinin
gelistirimesi icin bilgi saglayacaktir. Ustelik bu arastirmalarin sadece gelistirilecek
mudahale programlarinda degil okudugunu anlamay! degerlendirme sureci Uzerinde de
etkileri olacaktir. Nitekim anlamayi gelistirmek kadar degerlendirmek de Uzerinde

durulmasi gereken konulardan biridir.

2. 1. 4. Okudugunu Anlamanin Degerlendirilmesi

Okudugunu anlamanin degerlendiriimesine dair alan yazinda yer alan bilgiler
sunulmadan 6nce “okudugunu anlamayi degerlendirmenin neden o6nemli oldugu’nun
aciklamasinin daha uygun olacagi dusunulmustar. Yani “bireylerin okuduklarini anlamalari
neden degerlendirilir?” sorusuna bir yanit arayarak baslamak daha dogru olacaktir. Oakhill
ve digerleri (2015, s. 27-31) gocuklarin 6gretime yanit verip vermediklerini bilmek igin
degerlendirmenin énemli oldugunu dustunmektedirler. Onlara gére hem 6gretmenler hem
de 6grenciler 6gretim amaglarina ulasilip ulagilmadigini bilmelidirler. Bu suregte iki farkli
degerlendirme turt bulunmaktadir: Bigimlendirici ve deger bigici-Ozetleyici. Bigimlendirici
degerlendirmeler ogretim sdrecini planlamak igin onemlidir. Deger bigcmeye yonelik
degerlendirmeler ise 6gretim surecini geri besleyecek sekilde kullanilamaz. Sadece bir
sonug sunar. Bunlar igin farkh testlerin kullaniimasina gerek yoktur. Benzer testler de farkli
amaglar icin kullanilabilir. Bu degerlendirmeler bazi durumlarda birlikte de kullanilabilir.
Ornegin bir midahale programinin etkili olup olmadigina bakilir ve yeni uygulamalar igin
Onerilerde bulunulabilir. Uygulayicilar sadece slreci, programi veya 6grenciyi betimlemek

ve bir sonuca ulasmak istiyorlarsa deger bicmeye ydnelik degerlendirmeler yapabilirler.
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Ancak amac¢ eksikleri belirleyip programi ve &grenciyi daha iyi noktaya getirmekse
bicimlendirmeye ydnelik degerlendirme yapmalidirlar.

Okudugunu anlama becerilerinin degerlendiriimesi icin zaman iginde okudugunu
anlama gorevlerinin nasil degistigini anlamak 6nemlidir. Kiguk siniflarda kelime okuma,
okudugunu anlamayi degerlendirmede birincil etkenken, ilerleyen siniflarda dili anlama
becerileri en 6nemli etken haline gelir (Adlof, Perfetti ve Catts, 2011). Dolayisiyla
kullanilan testlerin yapilari da degigiklik gostermektedir. Sadece cumleler veya kisa
paragraflarin  anlasiimasini  igeren testlerden, wuzun metinler veya siirlerin
degerlendirilmesini gerektiren testlere; bosluk doldurma ve acik uglu sorulardan, dogru-
yanlis sorulari ve ¢oktan segmeli sorulara ¢ok farkll tir ve yapida degerlendirme bicimi
vardir. Ancak her bir testin bireyin anlama dlzeyinin degerlendiriimesi Uzerinde farkh
avantaj veya dezavantajlari oldugu da belirtiimektedir (Oakhill, vd., 2015, s. 31). Bu
yuzden deg@erlendiriciler kendi amaglarina en uygun, avantaji en ¢ok ve dezavantaji en az
olani seg¢melidirler. Degerlendirmeler uygulayicilar tarafindan hazirlanan testlerle
olabilecegi gibi standart okuma testleri kullanilarak da yapilabilmektedir. Gates-MacGinitie
Okuma Testi, Woodcock Okuma Ustiinligu Testi ve Gray Oral Okuma Testi okudugunu
anlamay dlgmede kullanilan bazi standart testlerdendir ve bunlar farkl 6zelliklere sahiptir.
Ornegin Gates-MacGinitie Okuma Testi sadece soru cevap sirasinda metne erigim
saglamakla kalmaz, ayni zamanda katilimcilari yanitlarini tekrar okumaya ve kontrol
etmeye tesvik eder. Woodcock Okuma Ustinliigi Testi ise daha yavas kelime
¢dzimlemeleri yapan okuyuculara herhangi bir stre siniri koymaz; Gray Oral Okuma
Testi ise okuyuculara sire siniri koymaktadir. Kullanacak kigiler testlerin bu 6zelliklerini
g6z 6ndnde bulundurmalidirlar. Nitekim bu usdl farkhhiklarinin ¢ézimleme-okudugunu
anlama iligkisinin gcunu etkileyebilecegi de belirtimektedir (Garcia ve Cain, 2014).

Degerlendirme sirecinde dikkat edilecek hususlardan biri kullanilacak metin
turleridir. Nitekim okudugunu anlama metin turine gore degisen Ozelliklere de baghdir.
Oykileyici metinlerde kelimeleri okuma (¢dziimleme), bilgilendirici metinlerde ise kelime
bilgisi daha 6nemlidir (Garcia ve Cain, 2014). Bu nedenle anlama sorulari sorulmadan
once Oykuleyici metinlerde 06grencinin kelimeleri dogru ¢o6zumledigi, bilgilendirici
metinlerde ise butun kelimeleri bildigi varsayllmaktadir. Bu durum degerlendirme surecini
etkileyecektir. Dolayisiyla degerlendiriimek istenen 6zellige gore metin segimi yapiimali ve
bu metinler 6grenci seviyesine uygun olmalidir. Ogrenci seviyesinin Ustiinde veya altinda
olan metinler degerlendirme surecinin gegerligini de olumsuz etkileyecektir.

Okudugunu anlamanin degerlendiriimesinde g6z onunde bulundurulmasi gereken
bir diger husus ise okudugunu anlama (zerinde birgok faktoriin etkisinin olmasidir.

Okudugunu anlamada yetersiz goérilen iki 6grenciden birinin okudugunu anlama
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Olchtindeki puanini etkileyen faktér veya faktorler baska bir cocugun puanini etkileyen
faktor veya faktorlerden farkli olabilmektedir. Anlama konusunda yetersiz olan butun
bireylerin ayni sorunlari yagadidi varsayilamaz. Cunku okudugunu anlamaya bilgileri
hatirlamaktan, tek tek kelimelerin anlamini bilmeye ve anlamak igin gtidilenmeye kadar
¢ok sayida degdisken etki etmektedir. Dogdaldir ki batin bu siregler tek bir anlama testi ile
kolayca 6lgulemez. Bu nedenle tek bir testten ¢ikan sonuglarla 6grencileri zayif-yetersiz
olarak adlandirmak yerine onlarin sorunlarini betimlemek daha yerinde olacaktir (Clarke,
vd., 2014, s. 15). Ogrencileri tanilamaktan ziyade onlarin sorunlarini belirlemek,
anlamalarini gelistirme amaciyla yapilacak uygulamalara daha ¢ok katki saglayacaktir. Bu
durum o6zellikle bicimlendirme amaciyla yapilan degerlendirmelerde énemli bir husustur.
Dolayisiyla uygulayicilarin ve dederlendiricilerin  okudugunu anlamada etkili olan

faktorlerin neler olabilecegine dair de bilgileri olmalidir.

2. 1. 5. Okudugunu Anlamada Etkili Olan Faktorler

Okudugunu anlama ¢ok karmasik bir bilissel etkinliktir. Okudugunu anlama
surecinde olanlar yalnizca pasif bilgi alicilari degil, anlamin aktif kurucularidir. Bu sirecin
basarili olabilmesi ise okuyucularin kendi anlam olusturma sireglerini izlemek ve
dizenlemek icin Ustbilissel becerilerini kullanarak okuma stirecine aktif katilmalarina
baghdir. Ancak bu sirecgte anlama Uzerine etki eden faktdrlerin bazilari okuyucuya
bagliyken bazilari da okuyucunun disinda gelisir (Woolley, 2011, s. 33-34). Bu ylzden
okudugunu anlama Uzerine galisan arastirmacilar anlama slrecinde etkili olan faktoérleri
belilemeye ¢alismislardir. Bunlarin sonucunda bazi ortak ifadelere ulagildigi gibi
arastirmacinin bakis agisina veya konuyu ele alig bigimine gore degisen aciklamalar da
olmustur. Ornegdin Woolley (2011, s. 33-34) okumay! sosyo-kiiltiirel baglamda ele alarak
bireyin okudugunu anlamasini etkileyen dort ana degisken oldugunu aciklamistir. Bunlar;
metin, gorev, okuyucu Ozellikleri ve okuma amacidir. Burada sosyo-kulturel baglam
o6grenenlerin ve 6grenmelerin igine yerlestirildigi batin kulturel uygulamalari igerir. Sinifin
icerigi ve derslerin amaci da kismen anlamin kuruldugu sosyo-kultirel bir baglam
olusturur. Sinifin sosyo-kiltirel baglamina ek olarak 6drenciler ayni zamanda daha genis
deneyimleri, temel bilgileri ve bir 6grenme faaliyetine girdikleri sosyal / kulttrel kimlikleriyle
de sekillenirler (Woolley, 2011, s. 21-22).

Guthrie ve Scafiddi (2004, s. 225-226) de benzer sekilde anlama sulreci icin dort
kritik unsur oldugunu ifade etmektedirler. Ancak onlarin okudugunu anlama Uzerine
yapilan arastirmalardan ulastiklari bu dért unsur bazi noktalarda farklilik géstermektedir.

Onlara goére bu dort kritik faktor; metin, okuyucu, okuyucu ile metin arasindaki etkilesim ve
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okuyucunun metin etkilesiminden sonraki zihinsel durumudur. Onlara gore bu dort
unsurun 6énemi veya vurgusu farkl arastirmacilara ve durumlara gére degisse de anlama
sureci Uzerindeki etkileri g6z ardi edilemez.

Bunlarin yaninda 6zellikle son zamanlarda anlama surecini daha kapsamli ele
alarak anlamay! psikolojik ve bilissel yapilarla agiklayan g¢alismalar 6n plana ¢ikmaktadir.
Bu caligmalar okudugunu anlamaya yonelik tanimlari da etkilemektedir. Bu konuda
aciklama yapan arastirmacilardan Guthrie ve Scafiddi (2004, s. 227) okudugunu
anlamanin okuma strecine bilissel, etkilesimsel ve motivasyonel katihm yoluyla metinden
kavramsal bilgi olusturma slreclerinden olustugunu vurgulamaktadirlar. Dolayisiyla
okudugunu anlamay etkileyen faktorleri de bilissel ve motivasyonel olarak ele
almaktadirlar. Nitekim okudugunu anlama hakkindaki bilimsel literatlr, anlama surecinin
blylk 6lctiide 6grencilerin motivasyonlarina ve biligssel faktorlerine bagl oldugunu ortaya
koymaktadir (Tarchi, 2017). Bilissel ve motivasyonel faktorler ise genis bir kapsam
sunmaktadir. Bu nedenle arastirmacilar kendi amaclarina ve bakis acilarina gore cesitli
degiskenleri ele almakta ve bunlarin anlama slrecindeki etkisini veya bu etkinin dizeyini
belirlemeye calismaktadirlar. Nitekim mevcut arastirmada da okudugunu anlamada
bilissel ve motivasyonel faktérlerin etkili oldugu goérist temel alinarak, arastirma amaci ve
grubu ile ilgili literatirden yola cikarak degiskenler belirlenmistir. Sonu¢ olarak biligsel
faktorler olarak kelime bilgisi, 6n bilgiler ve strateji kullanimi; motivasyonel faktorler olarak
6z-yeterlik ve motivasyonun okudugunu anlama lzerinde etkili oldugu degerlendirilerek
¢alisma planlanmistir.

Okudugunu anlama Uzerine yapilan genel degerlendirmelerde ise anlama surecini
etkileyen faktorler okurla ve metinle ilgili olarak ele alinmaktadir (Wolley, 2011).
Dolayisiyla okudugunu anlama surecinde etkili olan faktorler olarak mevcut arastirma

kapsamina dahil edilenlerden énce bu iki baslik ele alinacaktir.

2.1.5. 1. Metinle ilgili Faktorler

Anlama daha once de siklikla belirtildigi gibi tek bir yapi dedildir. "Anlama" olarak
adlandirilan genis yapinin gerektirdigi birgok farkh stre¢ vardir ve anlama farkli metin
turleri, konular ve okuma amaglari igin ¢ok degisik sekillerde ilerler (Duke, 2005, s. 93).
Dolayisiyla metin tiirli, konu ve amag metinle ilgili Snemli faktorler olarak alan yazinda yer
almaktadir.

Metin tlrl sadece ¢ézimleme ve akicilik Gzerinde degil anlama Uzerinde de oldukga
etkilidir. Nitekim bilgilendirici metinler ile dykuleyici metinlerin okuma sureci bile farklihk

gOstermektedir. Bilgilendirici metinler tamamen okunacag! gibi tarama, arastirma, g6z
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gezdirme amaciyla ilgili kismi okuma seklinde de yapilabilirken, dykuleyici metinler bastan
sona kadar okumay! gerektirir. Farkh metin tirleri bireylerin okuma stratejisi seciminden
metni anlamayla ilgili ¢abalarina kadar bir¢cok sureci etkileyebilir. Ayrica bazi bireyler
bilgilendirici metinleri, bazilari ise dykuleyici metinleri daha iyi anlayabilirler. Dolayisiyla bir
turd anlayanlarin diger turi de anlayacagi varsayillamaz. Sonug¢ olarak simdiye kadar
ulasilan arastirma sonuglari, metnin veya tlrinin anlama streci Uzerinde derin bir etkisi
oldugunu gostermektedir (Duke, 2005, s. 98). Ancak bu suregte konu da metin tura kadar
onemli bir faktérdur. Metin tirt ve konu ile ilgili olarak okuyucunun metin yapisini bilmesi
de dénemlidir. Metin yapisi bilgisi de anlama Uzerinde etkilidir. Ornegin dyki okurken,
hikdye haritasi yontemini bilmek okuyucunun metni anlamasini kolaylastiracaktir
(Woolley, 2011, s. 24-26). Metin tira ve konu kadar olmasa da okuma amaci da anlama
Uzerinde etkilidir ve anlama surecinin anlama amacina gére farklilastigi yoninde bir goris
vardir (Duke, 2005, s. 100). Gegmis arastirmalarda da okurlarin okuma hedeflerinin metni
anlamalarini etkiledigi 6ne surilmektedir. Butin bu unsurlar ise anlamanin tek boyutlu bir
sure¢ olmadigini bir kez daha kanitlamaktadir.

Kintsch ve Kintsch (2005, s. 85-86) ise metinlerin okunabilirliginin anlama
surecindeki 6nemine vurgu yapmiglardir. Onlara goére bir metinde cimlelerin uzunlugu ve
orada yer alan kelimelerin bilinme dizeyi metni anlamayi etkilemektedir. $oyle ki ¢ok fazla
yabanci kelime ve asiri derecede uzun soOzdizimi kullanmak anlamayi engelleyecektir.
Ancak tamamen kisa cumlelerden olusan bir metin de kolayca tutarsiz hale gelebilecegi
gibi 6grencilerin gelismelerine de ket vurabilecektir. Ogrencilerin kelime bilgilerini ve
anlama kabiliyetlerini, daha ¢ok okuma yoluyla yaptiklari daha karmasik sdzdizimsel
yapilarla geligtirmeleri gerekir. Kisa cumleler ve bilinen kelimeler igeren bir metinde yer
alan cumleler arasinda tutarlihk olmayabilir, anlam genel olarak daginik olabilir, metnin
icerigi 6grencinin bilgilerini etkinlestirmesine imka&n vermeyebilir veya okuyucuyu metin
cok acik ve tekrarlayici oldugu icin sikilabilir. Metnin i¢ tutarlihlginin saglanmis olmasi,
bélim basliklarinin ve alt bagliklarin olmasi ve konularinin agiklanmasi ise anlamay artirir
(Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 85-86; Woolley, 2011, s. 24-26). Cunku bu sekilde yapilan
dizenlemeler okuyucunun igerigi bilissel olarak duzenlemesine, siniflamasina ve
anlamlandirmasina yardimci olur.

Bir metni okumanin ¢ok kolay olmasi onun cok iyi anlasildigi ve metinde yer alan
bilgilerin farkli konulara aktarilabilecegi anlamina gelmez. Metin icindeki bilgilerin
okuyucunun onceki bilgileriyle butunlestirilip birlestiriimedigini ve yeni durumlarda ¢ikarim
yapmak icin kullanihp kullanilamayacagini olgmek -yeni metinleri anlamak ve vyeni
sorunlari ¢gdzmek icin- okuyucunun metni derinlemesine anlama duzeyiyle ilgili daha iyi bir

bilgi sunar. Yani okuyucuyu disliinmeye ve anlamaya zorlayan metinler her seyin agik
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olarak anlatildigi metinlere gére 6grenmeye daha ¢ok yardimci olur. Tamamen agik metni
okumak kolaydir; ¢liinkidl okuyucunun anlamak igin fazla bir sey yapmasina gerek yoktur.
Suregte okuyucu metni anlama konusunda kendini iyi hisseder ama aslinda anlama
seviyesi sI§ bir metindir, ¢cinkl ¢ikarim yapmaya ve gecmis bilgilerle baglanti kurmaya
gerek yoktur. Daha zor olan metinler igcin okuyucunun c¢ikarim yapmasi ve igerigi
yorumlamasi gerekir; ¢inkl bunlari yapmadan metin anlagilamaz. Dolayisiyla, anlama
daha zordur, ancak sonuglar daha iyidir. Cinkl okuyucu gercek anlamda bir seyler
o6grenmistir (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 85-86). Ayrica resimler, grafikler, animasyonlar,
haritalar, italik ve alti cizili ifadeler ile alt bashklar gibi érgitleyiciler metindeki dnemli
fikirleri aciklama ve belirleme gorevlerini yerine getirirken metinlerin anlasiimasini da
kolaylastirir (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 85-86; Woolley, 2011, s. 24-26). Ancak bunlarin
icerigi iyi yansitmasi, gizim ve renkler gibi bicimsel 6zelliklerinin kaliteli olmasi gerekir.
Woolley (2011, s. 24-26) ilgili arastirmalardan yola cikarak anlama uzerinde etkili
olan metin degiskenleriyle calisirken dikkate alinmasi gereken iki unsur oldugunu
aciklamistir. ilk husus, okuyucularin dil ve okuma becerilerine, bilissel sireclerine, gecmis
bilgilerine, ilgi alanlarina, hedeflerine ve bir okuma goérevinin gereklerini anlamalarina gore
okuma sirecinin ne gerektirdigini iceren yukaridan asagiya odaklanmadir. ikinci bir
Ozellik, metinsel 6zelliklerin igerik, bicim, dilbilimsel ve bilissel 6zellikler gibi anlasilabilir
zorluk seviyesini belirlemede 6nemli bir rol oynadigini ifade eden asagidan yukariya bir
yaklasimdir.  Okuyucunun belirli bir metni tartisirken yasadigi zorluk, bu unsurlarin
etkilesimiyle belirlenecektir. Ancak bu suregte okuyucuyla ilgili faktoérlerin de géz ardi
edilmemesi gerekmektedir. Nitekim okudugunu anlama sadece metne degil okuyucuya da

bagl bir suregtir.

2. 1. 5. 2. Okuyucuyla ilgili Faktorler

Okudugunu anlama, okuyucuyla ilgili bir dizi faktérden etkilenmektedir. Okuyucunun
on bilgileri metni anlama surecinde dnemlidir. Nitekim bireyin okudugu konuyla ilgili alan
bilgisi yuksek oldujunda anlamasi daha kolaydir. Okududunu anlama surecinde
okuyucunun kelime bilgisi de olduk¢ca 6nemli bir etkendir. Kelime bilgisi artikca anlama da
artacaktir. Motivasyon ve buna bagli bir yapi olan 06z-yeterlik anlama surecini hem
dogrudan hem de dolayli olarak etkileyen bir diger degiskendir. Son olarak, okuyucularin
okuma sirasinda anlamak icin neler yaptiklari, yani okumada kullandiklari stratejiler de
onemli bir unsurdur (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 84-85). Motivasyonel ve biligsel faktorler

olarak adlandirilan bu degigkenler Tarchi'nin (2017) de belirttigi gibi anlama surecindeki
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en o©Onemli unsurlardandir. Dolayisiyla mevcut arastirmanin da kapsamina giren

okuyucuyla ilgili bu faktorler agagida ayrintili olarak ele alinacaktir.

2.1.5. 2. 1. Okudugunu Anlamayi Etkileyen Biligsel Faktorler

2.1.5.2.1.1. On Bilgiler

Okudugunu anlama ile 6n bilgiler (gecmis bilgiler) arasindaki iliskiyi anlama ¢abasi
son elli yildir alanda g¢alisan arastirmacilarin ilgisini cekmektedir. Bu anlamda 6zellikle
Bransford ve Johnson'in (1972) yaptiklari calisma bir doniim noktasi olarak gértlmekte ve
o0 glnden itibaren yapilan arastirmalarda okunan metnin konusuyla ilgili bilgi sahibi
olmanin hem metni anlamayi hem de hatirlamayi kolaylastirdigi belirtiimektedir (Priebe,
Keenan ve Miller, 2011). Ozellikle 1970’lerin sonu 80’lerin basinda yapilan calismalar én
bilgiler ile okudugunu anlama arasinda karsilikli gtglu bir iliski oldugunu ortaya koymustur
(Fielding ve Pearson,1994).

On bilgilerin okudugunu anlama ile iligkisini ortaya koymaya caligan arastirmalar
psikoloji alanindaki gelismelerden etkilenmislerdir. Ozellikle 1980’lerde yapilan
calismalarda (Anderson ve Pearson, 1984; Johnston ve Pearson, 1982; Lipson, 1982)
Gestalt kuraminin etkisiyle 6n bilgilerin anlama surecindeki rolli, sema teorisine
dayandirilarak aciklanmaya c¢alisiimistir. Bu yillarda Anderson ve Pearson (1984) 6n
bilgileri sema teorisine dayandirarak agiklamaya c¢alisan arastirmacilar arasinda yer
almiglardir. Onlara gére sema, ¢esitli durumlarla ilgili sahip olunan bilgi yapisinin ézetidir.
Dolayisiyla sahip olunan bilgi yapilari bir metni anlamada etkili olabilmektedir. Bu
kapsamda on bilgilerin anlama surecini U¢ farkli yolla etkileyebilecegi iddia edilmigtir.
Bunlar; yorumlama, dikkati saglama ve hatirlamadir. Daha genis bir anlatimla 6n bilgiler,
ogrencilerin  okuduklari hakkinda ¢ikarimlarda bulunmalarini, dikkatlerini bir bilgi
alanindaki 6nemli noktalara yonlendirmelerini ve hatirlamalarina yardimci olacak bir plan
yapmalarini saglamaktadir. On bilgiler anlama siirecinde bu g yolla etkili olmaktadir.
Nitekim birey, 6n bilgilerinin yeterli oldugu konuyla ilgili daha tutarli hatirlamalara sahip
olacak, daha ¢ok bilgi temelli gikarimlar yapacak ve metindeki bilgilerin hangilerinin daha
onemli oldugu konusunda daha iyi fikir sahibi olacaktir (Stahl, Hare, Sinatra ve Gregory,
1991). GunUmuzde ise bu bakis agisi 6zellikle biligsel psikolojideki gelismelere bagh
olarak on bilgilerin sadece okudugunu anlama surecinde degil birgok alandaki akademik
basarida etkili 6énemli bir bilissel degisken olarak goérilmesini saglamistir. Bunlarin
sonucunda 6n bilgiler ve akademik basari arasindaki iliskiye yonelik cesitli arastirmalar
yapilmaya baslanmistir. Bu arastirmalardan elde edilen sonuglar 6n bilgilerin akademik

basariyl olumlu yonde etkiledigini géstermektedir (Minnaert, 1999; Tarchi, 2010, 2015).
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On bilgiler en genel anlamda, bireyin bir konu hakkinda sahip oldugu gecmis
birikimlerini ifade etmektedir. On bilgi, okuyucunun belli bir 5grenme gérevinden énce var
olan gercgek bilgi birikimidir. Bu degiskenin, okuyucunun metnin tutarli bir zihinsel temsilini
olusturmasina ve metinde belirtilen bilgilerdeki bosluklari doldurmasina yardimci oldugu
icin okudugunu anlama Uzerinde blyuk bir etkiye sahip olmasi beklenmektedir (Tarchi,
2017). Nitekim genel anlamda bireyin okudugu metni bagarili bir sekilde anlamasiyla,
metindeki bilgileri mevcut bilgileriyle basarili bir gsekilde butlnlegtirmesi ve sunulan
herhangi bir yeni bilgiyi de 6grenmesi kastedilir. Metin icinde bitln bilgiler acik sekilde yer
almayabilir ve okuyucu metinden yola ¢ikarak her bilgiyi 6grenemeyebilir. Birey sahip
oldugu 6n bilgiler ile metinle ilgili bu bosluklari doldurur ve gikarimlar yapabilir. Karsilastigi
metindeki bilgileri eski bilgileriyle birlestirir, iliskilendirir ve bdylece bireyin 6grenme
yasantisi 6nceki bilgi yapilari cercevesinde gelisir (Lipson, 1982). Yazar bir metni ele
alirken vermek istedigi mesaja ve niyetine goére bir anlam yapisi olusturur. Dolayisiyla
anlama, yazarin vermek istedigi mesaji, anlam yapisini olusturmak icin sagladigi 6n
bilgileri ve ipuclarini kullanmayi gerektirir. On bilgileri gli¢lii olan kisi bu siirecte anlama
dair bir model kurabilir. Bu sureg¢ ise c¢ikarimsal islemleri gerektirir. Okuma strecindeki
metin ogelerini tanima, icerikle ilgili ayrintilari belirleme gibi durumlardan okuma sureci
etkilenir. On bilgiler zayifsa gikarim yapmak zorlasir ve metin iginde ileriye ve geriye
hareket etme silreci artar. Bu durum da anlama ile 6n bilgiler arasindaki iliskiyi ortaya
koyar (Johnston ve Pearson, 1982).

On bilgilerle ilgili agiklamalar yapilirken bazi dederlendirme hatalarinin olduguna
dikkat gekilmistir. On bilgilerle ilgili degerlendirmede temel hatalardan biri 6n bilgilerin ya
var ya da yok olarak goérulmesidir. Bazen birey konuyla ilgili bilgilerin tamamina vakif
degilse bile bazi pargalar hakkinda bilgi sahibi olabilir. Belirli bir konu icin "sema" eksik,
belirsiz, yanls tanimlanmis veya tamamen yanls olabilir. Ozellikle, geng okuyucularin
sinirh deneyimleriyle, eksik bilgilere veya yanlis anlamalara dayanan semalara sahip
olmalari muhtemel goérilmektedir (Lipson,1982). Dolayisiyla 6n bilgiler “ya hep ya da hi¢”
bakis agisiyla degerlendirimemelidir. Ogrencilerin eksik olan bilgilerini tamamlamaya,
yanhs bilgi yapilarini dizeltmeye yonelik ¢calismalarla bu sure¢ duzenlenebilir.

On bilgilerin anlama Uzerindeki etkisine dair bir bagka varsayim ise okuyucularin
deneyimleridir. Geng veya zayif okuyucularin bilgilerini metinle iliskilendirmede daha az
deneyime (semaya) sahip olduklar varsayllmaktadir (Lipson, 1982). Yasantilar bilgi
birikimi agisindan 6nemli olabilir. Bazi konularda bilgilerin derinlesmesi zamanla
gerceklesebilir. Bu ylizden kuguk yastaki bireylerin kendilerinden daha buyuklere gore 6n
bilgileri daha az olmaktadir. Ayrica bireylerin somut ve soyut disiinme dénemleri de 6n

bilgilerini etkilemektedir. Dolayisiyla 6n bilgiler ve metni anlama iligskisi degerlendirildiginde
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de metin ve konu seciminde okuyucu o6zellikleri g6z onunde bulundurulmalidir. Benzer
sekilde &6n bilgileri artirma c¢alismalari bireyin sahip oldugu o6zellikler g6z 6ninde
bulundurularak yapilabilir.

On bilgileri artirmak kadar okuma sirecinde kullanmak yani etkinlestirmek de
dnemlidir. On bilgilerin etkinlestirimesi, okunan metnin igeriginin okuma o©ncesi ve
sirasinda daha Once sahip olunan bilgilere baglamak amaciyla ilgili deneyim ve bilgilerin
hatirlanmasi anlamina gelir (Anderson ve Pearson, 1984). Bunu yapabilen dgrenciler,
konu hakkinda daha 6nce bildiklerini ortaya cikarir ve okuduklari metinle iligkilendirirler.
Bu bilgiler birbirine baghdir ve 6zellikle okuma konusuyla ilgilidir, konuyla baglantisi
belirsiz degildir. Ogrenciler 6n bilgilerini etkinlestirmeye asina olmadiklarinda, agiklamalari
ana konuyla ilgili olmayabilir, cok genel olabilir veya ana konu yerine metindeki 6nemsiz
ipuclarina dayall olabilir. Bu ylzden baslangicta, o6gretmen &grencileri sik sik
bilgilendirmelidir (Prince ve Mancus, 1987). Sonucta 6grenciler gecmis bilgilerini okuma
surecinde nasil kullanacaklarini 6greneceklerdir (Taboada ve Guthrie, 2004, s. 277-278).

On bilgileri artirma konusunda alanda calisan uzmanlar tarafindan cesitli dneriler
sunulmustur. Ornedin Woolley (2011, s. 101), én bilgi olusturma sirecinde etkili bir
uygulama olarak ilgili konu etrafinda égrencileri genis bir okuma ve tartismaya tesvik
etmeyi dnermektedir. Bu amagla okuyucular kitaplari, dergileri veya diger ilgili materyalleri
uzun sire bagimsiz olarak okumaya tesvik edilmelidirler. Ogrencilerin materyalleri
digerlerinden bagimsiz olarak kendi seviyelerinde okumasi 6nemlidir, bdylece metnin
anlagilabilirligine dair sorunlar ortadan kalkar. Her konuya uygun kitap bulmak zor olabilir.
Ancak yazar bunun da internet erigimi ile asilabilecegini belirterek anahtar kelimeleri ve
uygun yas araliklarini yazarak internette gelismis bir arama ile uygun okuma materyalinin
hizli bir sekilde bulunabilecegini ifade etmektedir. Sonugta ortaya ¢ikan kitap ve makale
listeleri, okunacak metinlerin temalari veya konulari etrafinda geligtirilebilir. Ayrica okul ve
sinif kitiphanesindeki kaynaklar taranabilir, dergiler ile ansiklopediler incelenebilir.

Sonu¢ olarak okudugunu anlama ve hatirlamada birgok dedisken g6z 6nunde
bulunduruldugunda en 6nemli faktérin 6n bilgiler oldugu belirtiimektedir (Alexander ve
Jetton, 2000). Bu slregte 6n bilgiler ile birlikte siklikla anilan ve okudugunu anlamayi

etkiledigi belirtilen (Minnaert, 1999) bir diger biligssel degisken ise kelime bilgisidir.

2.1.5.2.1. 2. Kelime Bilgisi

Okuma surecini alt ve Ust duzey olarak adlandirilan iki boyutlu islemler yonlendirir.
Alt diizeydeki islemler s6zclge ulasmak igin gerekli olan kelime ve harf tanimayi igerirken;

ust dizeydeki islemler kelimeler ile cimlelerin dilbilgisel bigimlerini ve anlamlarini bilmeyi,
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metne ait daha genis parcalari anlamay:! ve genel okuma stratejilerini kullanmayi igerir.
Kelime tanima, akicilik ve bilgi gerektiren dusuk dizeyde bir surectir (Trapman vd., 2014).
Ancak bir kelimenin metin icindeki anlamini bilmek metni anlama stlrecindeki etkisi
nedeniyle daha Ust dizeyde bir islemdir. Hatta kelime bilgisi Ust dizey bir islem olmanin
da odtesinde okudugunu anlama (zerindeki en énemli faktérlerden biridir. Peki, kelime
bilgisi neden bu kadar 6nemlidir?

Kelimeler gug belirtir, eylemi sahiplenir, agik, guvenli ve etkileyici bir sekilde
konusmaya, okumaya ve yazmaya imkan verir. Bu gucl nedeniyle arastirmacilar,
teorisyenler ve uygulayicilar uzun suredir, kelime bilgisinin okuma yetenegi Gzerindeki
etkilerini arastirmaktadirlar (Duin ve Graves, 1987). Ulasilan sonugclar ise kelime bilgisi ile
okudugunu anlama arasinda olumlu yénde bir iliski oldugunu géstermektedir (Bruning,
Schraw ve Norby, 2011; Clarke vd., 2014; Oakhill vd., 2015; Trapman vd., 2014; Wolley,
2011). Bu iki yapr arasindaki iliskiye gegcmeden 6nce kelime bilmenin ne anlama geldigine
bakilmasi uygun olacaktir.

Bir kelimeyi bilmek ne demektir? Oakhill ve digerleri (2015, s. 56) bu soruyu
aciklamanin muhtemelen bagka bir kisiyi tanimanin ne demek oldugunu aciklamak kadar
karmasik oldugunu ifade etmektedirler. Onlara gére ¢ogu insan hem mahallede yasayan
komsularini hem de en iyi arkadaslarini tanir. Bu ikisi hakkinda bildikleri sey ise ¢ok
farkhdir. Komsulari hakkinda biraz bilgi sahibi olabilirler, onlari biraz taniyabilirler veya
sadece onlarla kargilastiklarinda onlari taniyabilirler. En iyi arkadaslarini tanimak ise
tamamen farkl, zengin ve daha derin bir konudur. Benzer sekilde, bir kelimeyi bilmek
yuzeysel olarak tanimaktan farkli anlamlarini bilmeye kadar her seyi kapsar. Kelimenin
anlamini agiklamak igin derinliklerinin bilinmesi ve kullanimlarina yénelik tipik érneklerin
verilmesi gereklidir (Oakhill vd., 2015, s. 56). Ayrica bir kelimeyi bilmek, o kelimenin diger
bilgi yapilariyla yani semalarla nasil bir iligkisi oldugunu bilmek anlamina da gelir. Yani her
birey bir kelimeyi kendi bilgileri, gecmis yasantilari ve birikimiyle anlamlandirir (Lehr,
Osborn ve Hiebert, 2004, s. 10-11). Bu yuzden kelime bilgisi bir noktada 6znel bir boyut
da kazanir.

Bazi arastirmacilar kelimelerin karmasik bir yapisi oldugunu savunarak kelimelerin
yazili ve sOzlu olarak iki bigimi oldugunu belirtmektedirler. S6zlu kelimeler, dinleme ile
konusmada; yazil kelimeler ise okuma ile yazmada tanidiklarimizi ve kullandiklarimizi
icerir. Kelime bilgisi de alici ve uretken olmak Uzere iki sekilde gelisir. Alici kelime bilgisi
duyuldugunda veya goruldugunde taninan kelimeleri, Uretken kelime bilgisi ise
konusurken veya yazarken kullanilanlari igerir. Alici kelime dagarcigi uretken sozcuk
dagarcigindan genellikle daha buyudktir ve tam tanimlari ile ¢agrisimlarini bilmesek bile

bir anlam verdigimiz birgok kelimeyi igine alabilir. Uretken kelime dagarci§i ise bireylerin
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¢ok kullanmadiklari ancak gérduklerinde tanidiklari kelimelerden olusur. Baslangigta s6zIG
kelime dagarcigi 6nemliyken okumayi o6grendikten sonra yazili kelime dagarcigi
okuryazarlik i¢in daha 6énemli bir rol oynamaya baglar (Kamil ve Hiebert, 2005; Lehr vd.,
2004, s. 5). Ancak iletisim surecinde her ikisi de onemlidir. Bu yuzden sozlu ve yazili dili
kullanarak etkili bir sekilde iletisim kurabilmek icin birey tanidigi ve anladigi kelimeleri
esnek bir sekilde kullanabilmelidir (Hanson ve Padua, 2011, s. 5). Egitimde ise kelime
bilgisi farkli anlamlarda kullanilimaktadir. Ornegin okumaya yeni baglayan égrenciler igin
kelime bilgisi daha cok kelime tanimayi icerirken, Ust kademelerde 6grenim goren
ogrenciler icin ders kitaplarinda, edebi eserlerde ve cesitli durumlarda karsilastiklari daha
zor kelimelerin anlamini bilmeyi ifade eder (Lehr vd., 2004, s. 5). Bu noktada da kelime
bilgisi ile okudugunu anlama arasindaki iliski dnemli bir hal alir.

Bir metni anlama yetenegi, buylk olclide bireyin metinde kullanilan kelimelerin
anlamini bilmesine ve tanimasina baghdir (Woolley, 2011, s. 64). Okuyucu, bir metindeki
batln kelimeleri yiksek sesle akici olarak okuyabilir ancak metni yine de anlayamayabilir.
Cunki her metnin konusuna goére 6zel bir sézcuk dagarcigi vardir ve okuyucunun o metni
anlayabilmesi oradaki kelimelerin anlamini bilmesine baglidir (Oakhill vd., 2015, s. 54).
Nitekim kelimeleri anlamak ve onlari nasil kullanacagini bilmek alan bilgisinin ve genel
kaltdrin de en dnemli gdstergelerindendir. Bu yluzden kelime bilgisi 6grenme verimini de
etkiler. Daha genis bir kelime dagarcigi; daha hizli dinleme, okudugunu daha cabuk
anlama, konusurken ve yazarken daha dogru ifadeler kullanma gibi cesitli sekillerde
bilissel islemlere yardimci olur (Bruning vd., 2011, s. 268).

Peki, bir metni anlayabilmek icin o metindeki kelimelerin ne kadarini bilmek
gereklidir? Arastirmacilarin bu soruya cevabi en az % 90’dir. Yani bir metni anlayabilmek
icin o metindeki kelimelerin yaklagik %90’ in1 bilmek gerekmektedir. Kelimelerin %90’in
bilenler metni anlamaya baslayacaklari igin geriye kalan %10’'un da anlamlarini dogru
tahmin etme ihtimalleri gok ylksektir (Hirsch, 2003). Bu nedenle kelime hazinesi iyi olanlar
okuduklari metni daha iyi anlarlar ayrica daha ¢ok okur ve daha c¢ok yeni kelime
Ogrenirler; yetersiz olanlar ise okumaktan kaginirlar, yeni kelimeler géremezler veya
oldukgca az yeni kelime gorurler ve okuma becerisinin geligsimi icin onemli olan kelime
hazineleri yeterince gelisemez (Hirch, 2003; Lehr vd., 2004, s. 6; Woolley, 2011, s. 65).
Stanovich (1986) buna “Matthew etkisi” (Matta incilindeki bir bélimden hareketle)
demektedir. Yani zenginler daha ¢ok zenginlesirken, fakirler daha da fakirlesmektedirler
(Hirch, 2003; Lehr vd., 2004, s. 6; Stanovich, 1986, s. 381).

Metni anlamak igin bir metindeki kelimelerin gogunu bilmek onemli olmasina ragmen
bu her zaman mimkin degildir. Nitekim bazi arastirmacilara gore bir metindeki bitin

kelimeleri bilmeye veya bilinmeyen batin kelimelerin anlamini bulmaya calismaya gerek



41

yoktur; ¢clinkl o kelimelerin anlamlari bir dereceye kadar baglamdan ¢ozulebilir (Oakhill
vd., 2015, s. 54). Baglam temelli kelime 6gretiminin de dayanagi olan bu goéruse ise bazi
elestiriler getiriimektedir. Nitekim arastirmalardan elde edilen sonuglar baglamdan veya
icerik ipuclarindan kelime o6grenmenin ¢ok da yiksek bir oranda olmadigini
go6stermektedir. Soyle ki okuyucu bir metinde bilmedigi 100 kelimeden en iyi ihtimalle 3 ila
15 tanesini bu sekilde 6grenebilir. Dolayisiyla dogrudan kelime 6gretimi daha etkili bir yol
olarak gorulmektedir (McKeown ve Beck, 2004). Kelime hazinesini gelistirmek de 6gretim
faaliyetlerinin bir amaci oldugundan bu goéris daha igslevsel gorilmektedir. Ayrica
baglamdan kelime anlamini dogru tahmin eden bir kisi iyi okuyucudur. ClUnku nitelikli
okuyucular kelimelerin anlamlarini belirlemek i¢in baglamsal ipuglarini kullanarak yeni
kelimelerin anlamlarini tesadifen 6grenirken, daha yetersiz okuyucular bunu yapamazlar
(Wolley, 2011, s. 68). Yapilacak uygulamalar var olan bir eksikligi gidermeye yonelik
olacagi icin daha ¢ok yetersiz okuyucularin 6zelliklerini goéz dntinde bulundurmak daha
etkili sonuglar almayi saglayacaktir.

Kelime hazinesi bireyin yasantilariyla zenginlesir ve bu nedenle her yil gelismesi
beklenir. En azindan 6gretim sureci icin beklenti bu yondedir. Sinif seviyesi ilerledikce
ogrenciler sinif ici okumalarda bilmedikleri kelimelerle daha ¢ok karsilasirlar (Wolley,
2011, s. 68). Ogrencilerin yilda 2.000 ila 3.500 arasinda (ortalama 3000) yeni kelime ile
karsilastiklari, liseden mezun olana dek yaklasik 50.000 kelimenin anlamini bildikleri
varsayllmaktadir (Hanson ve Padua, 2011, s. 6; Lehr vd., 2004, s. 8). Ancak her okul
glninde yaklasik 17 kelimenin dgretildigi kabul edilse bile haftada 8 ila 10 kelimeden
fazlasi etkili olarak 6gretilemeyecektir (Lehr vd., 2004, s. 8). Bu bilgilerden yola ¢ikarak en
iyi ihtimal (haftada 10 kelime) g6z o6nune alindiginda ve bir okul yili 40 hafta
varsayildiginda dahi bu sayi 400’0 gegmeyecektir. Basit bir hesaplama ile liseden mezun
olan &grencinin sadece sinif i¢i uygulamalarla (12 X 3000) 36.000 yeni kelime ile
karsilasip bunlarin yaklasik (12 X 400) 4800’Unu iyi bir sekilde 6grenebildigi sonucuna
varilabilir. Aradaki fark (36.000-4800) g6z 6nune alindiginda égrencilere hem sinif iginde
etkili kelime 6gretimi uygulamalarinin yapilmasinin hem de sinif ortami diginda da kelime
o0grenecekleri 6grenme yasantilari sunulmasinin (tesvik, éneri, 6dev vb.) dnemli oldugu
degerlendiriimektedir. Bu durum kelime o&gretiminin neden 6nemli oldugu sorusunu da
gindeme getirmistir. Oncelikle bunun en 6nemli nedeni, yukarida da zaman zaman
deginildigi Uzere okudugunu anlama ile iligkisidir. Kelimelerin en azindan bazi bilgilerinin
baglamlarindan anlagiimasi mumkun olmasina ragmen sinirh kelime bilgisi anlamayi
guclestirir ve yeni kelime 6grenmeyi en alt seviyeye ¢ekebilir. Buna karsilik, ilgili on bilgi
ve kelime bilgisi yeterli olan bir okuyucu —yetersiz olana gore- ayni metinden ¢ok sey

6grenebilir (Oakhill vd., 2015, s. 56). Bu nedenle kelime égretimi uzun yillardir dnemli bir
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konu olarak degerlendiriimis, arastirmacilarin ilgisini ¢eken ve (zerinde durduklari
konulardan biri olmustur.

Kelime 6gretimi denildiginde akla ilk gelen yas grubu muhtemelen ¢ocuklar olacaktir.
Oncelikle sunu belitmek gerekir ki kiclk yastaki cocuklara kelimelerin tanimlari
ogretilmez; onlar ¢ikarim yoluyla kelimeleri 6grenirler. Kendi kavram dunyalarina giren
sdzcuklerin 6zelliklerini 6grenerek anlamlarini ¢ikarirlar ve yanhs oldugunu duisdndrlerse
bunlari yeni anlamlarla degistirirler. Ayrica kelimelerin belli 6zelliklerine odaklanabilirler
veya kelimeleri genelleyebilirler (6r. tavuk ve horoz aynidir). Ayrica kavrami bildikleri halde
tam olarak anlatamayabilirler. Clnkui bilindigi Gzere ¢ocuklarin alici kelime hazinesi ifade
edici-uretici kelime hazinesinden daha erken gelisir (Oakhill vd., 2015, s. 59). Bunlar
bilissel gelisim ve dil gelisiminin beklenen sonuglarindandir. Bu surecteki yasantilar ise
gocugun dunyasini anlayabilmek igin birer ipucu sunar. Soyle ki cocugun sdzcugu nasil
anlamlandirdigini 6grenmek, cocuk icin o sdzctgun ne ifade ettigini bilmeye yardimci olur
(Clarke vd., 2014, s. 16). Ornegin “Kitap nedir?” sorusunun cevabi cocugun o sdzcigi
nasil tanimladigi hakkinda bilgi verir.

Cocuklar sasirtici bir oranda yeni kelimeler edinirler. Kiiglik ¢gocuklar ginde birkag
yeni kelime kazanirlar (Oakhill vd., 2015, s. 60). Ancak bu durum her ¢ocuk igin ayni
oranda ilerlemeyebilir. CUnkl ¢ocuklarin kelime hazinesinin genigligi yeni kelime
o6grenmeyi de etkilemektedir. Bu yluzden kelime hazinesi dar olan ¢ocuklar igin yeni
kelimeler 6grenmek daha gu¢ olmaktadir. Nedeni tam olarak bilinmese de bunda
karsilastigi yeni kelimeyle baglanti kurabilecek bir s6zcik dagarciginin var olmamasi etkili
olabilmektedir. Bu durum, cocuklarin kelime bilgisi duzeyinde yasadiklari zorluklarin
zaman iginde daha da artmasi anlamina gelmektedir (Clarke, vd., 2014, s. 17).

Bir harfi veya bir alfabeyi 6grenmek gibi sinirli beceriler daha c¢abuk gelisirken
kelime bilgisi uzun bir sturede gelisir ve 6grenilecek seylerin sayisi da sinirsizdir. Yeni
kelime ogelerinin 6grenilmesi yetigkin yasami boyunca devam eder ve yagi daha ileri
olanlar (6r. 60 yas ve Ustu) genglerden daha kapsamli kelimelere sahiplerdir. Bu nedenle,
kelime bilgisi okudugunu anlama slrecini sadece bireyin okuma gelisiminin ilk
asamalarinda degil yasami boyunca da etkileyebilir. Zamanla kelimeler hakkindaki bilgi
derinligi ve kelime anlamlari arasinda kurulan baglantilar gelismeye devam edecektir
(Oakhill vd., 2015, s. 60).

Metinleri anlamak igin kelimelerin sadece temel (tanimlayici) anlamini bilmek yeterli
degildir (Oakhill, vd., 2015, s.13). Daha farkh bir anlatimla, kelime bilgisinin genisligi degil
ayni zamanda anlam derinligi de bu slrecte dnemlidir. Sézcuk dagarciginin genisligi,
zihinsel s6zlugun bluyukligunu ve birey igin bir anlam dizeyi olan sdzcuklerin miktarini

belirtir. Bununla birlikte geniglik, bu kelimelerin her birinin ne kadar iyi bilindigini 6zellikle
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belirtmemektedir (Wolley, 2011, s. 68). Oysa bir kelime farkli anlamlara gelebilir ve bunlar
kelime bilgisinin derinligini ifade eder. Kelimelerin anlamlari hakkinda ne kadar ¢ok sey
bilinirse, bir metindeki fikirleri birbirine baglamaya yardimci olabilecek ifadeleri anlamak da
o kadar rahat olacaktir. Cunku bir kelime her kullanimda tam olarak ayni anlami ifade
etmeyebilir (Oakhill vd., 2015, s.13). Bu nedenle, okudugunu anlama becerisini gelistirmek
icin bireyin kelimenin temel anlamina ve farkh baglamlarda nasil kullanildigina dair
bilgisini geligtiriimesi gerekir, boylece esnek bilgi yapilari olusturabilir (Wolley, 2011, s.
68). Kelimelerin derin anlamini bilmek okuyucunun hem metni anlamasini kolaylastirir
hem de farkli anlamlari olan kelimeleri baglam icinde anlamasini saglar. Buradaki sorun
okuyucunun kelimenin anlamini bildigi halde metin icinde bunu tam olarak anlayamamasi
olur (Oakhill vd., 2015, s. 57-58). Bu yuzden oncelikle ¢ocuklarin kelime hazinesi
gelistiriimeli ve bunlari okuma surecinde etkin sekilde kullanmalari saglanmalidir.

Aslinda ¢ocuklar akici okuyucular haline geldiginde, yazili metnin onlar igin yeni bir
kelime hazinesinin ana kaynagi oldugu yaygin bir distincedir. Cocuklar bagimsiz olarak
okumayi o6grendiklerinde, yeni kelimelerin anlamlarini dogrudan degil, okuma yoluyla
ogrenirler. Bu nedenle, ¢cocuklarin egitim-6gretim surecinin ilk yillarinda yaptiklari okuma
miktari, kelime hazinelerinin gelisiminde ¢cok énemli bir belirleyici olacaktir (Oakhill vd.,
2015, s.66-67). Bu surecte kitaplar en onemli araglardir. Nitekim anlamay! destekleyen
etkili ve ¢ok sayida kitap bulunmaktadir. Bunlar, ge¢cmis bilgileri etkinlestirmek ve yeni
kelimeler gelistirmek icin metnin okunmasindan Once tartisma teknigiyle kullanilabilir.
Kelime &gretimi, dogrudan sinif temalari veya c¢alisma birimleriyle ilgili olan bireysel
kelimelerin 6gretilmesini de icermelidir. Kitap okunduktan sonra &grencilere, sorular
yoneltilerek, okuduklari konuyla ilgili daha fazla bilgi ekleyip anlam Uzerinde c¢aligilarak
veya duyduklarini agiklamalarini saglayacak odaklaniimis kitap tartismalari etrafinda daha
yapilandiriimamis ortamlarda yeni kelimeleri kullanma firsatlari verilebilir. Sézltkler, es
anlamhlar s6zIugu ve elektronik veriler gibi dig kaynaklari amach bir sekilde kullanma
bagimsiz kelime 6grenimini artirmada faydalanilabilecek bir diger uygulamadir. Ayrica bu
surecgte sinif ortaminda birgok farkl etkinlikle kelime dgretimi yapilabilir. Ornegin, kelime
bilgisi bir 6zellik analizi gizelgesi kullanilarak daha da geligtirilebilir ve kelime anlamlarina
derinlik verilebilir. Bir 6zellik analizi gizelgesiyle, belirlenen kelimelerin gorsel bir sunumu
hazirlanabilir ve morfolojik unsurlar daha kolay karsilastirilabilir. Bir kavram haritasi
olusturmak, 6grencilerin kendini dizenleme ve anlam kazanma sureglerini kolaylastirmasi
nedeniyle kendi kelime bilgilerinin farkinda olmalarina ve bunlari anlamalarina yardimci
olacaktir. Cocuklar, yapilandiriimis diyaloglar yoluyla yeni sézciklerle ilgili bilgi bogluklari
ve tutarsiz akil yurutmeleri konusunda farkindalik kazanabilirler. Boyle bir ortam anlam

degisikligi icin énemli kosullar saglayabilir. Fikirlerin ifade edilmesi, 6grencilerin bunlari
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sorgulamasina veya elestirmesine olanak sunar. Konusma ne kadar ayrintili olursa
6grenme sonugclari da o kadar yiksek olur. Gruplar olusturularak tartisma, mizakere ve
soru sorma teknikleri kullanilarak kelime bilgileri geligtirilebilir, kelimelerin yeni anlamlari
ogrenilebilir. Sinifta kelimelerle ilgili farkindaligi ve onlara ilgiyi geligtirmek icin bir kelime
duvari olusturulabilir. Cocuklar yeni ve ilging kelimeler bulduk¢a bunlar duvara eklenebilir
ve sinifta tartigilabilir. Uzerine yazma imkani olan kagittan tuglalar duvara yerlestirilebilir.
Kelime dergileri, yeni kelimelerle ilgili heyecani arttirmak icin de kullanilabilir. Cocuklar
yeni kelimelerle karsilastiklarinda bunlar dergilerine eklenebilir ve vyaratici yazma
calismalarinda kullanilabilir. Bir ¢ocugun kompozisyonunun bir o6rnedi tepegoéze,
projeksiyona yerlestirilebilir ve 6grenciler burada yer alan ilging kelimeleri tartismak,
metinde yer alan kelimelere, kelime duvarindan veya kendi kelime dergilerinden daha
uygun olanlari dnermek igin tesvik edilebilirler. Cocuklara, bagimsiz 6grenmeyi tesvik
etmek icin grup calismalarinda birbirlerine yardim etmeleri 6gretilebilir (Woolley, 2011, s.
70-72). Burada o6nemli olan bir husus ise kelime bilgisini gelistirme uygulamalarinin
sadece daha fazla kelime o6dretme amaciyla yapilmamasidir. Bu nedenle, dogrudan
ogretim igin secilen kelimeler gocugun o asamada metni anlamak igin ihtiya¢ duydugu ve
daha fazla kelime &grenmesi igin gerekli olanlardan olusmalidir. Dahasi, ¢ocuklarin
kelimelerin anlamlarini ¢ézmeye calismak, bilmedikleri kelimeleri belirlemek ve
ogrendikleri kelimelerin anlamlarini bir dereceye kadar gelistirmek icin tesvik edilmeleri de
gerekmektedir (Oakhill vd., 2015, s. 66-67).

Kelime 6gretimi icin yukarida bahsedilenlerin yaninda égrenci ihtiyaglari ve iginde
bulunulan kosullar dikkate alinarak birgok farkli uygulama da yapilabilir. Ancak bu stregte
amag ¢ocuklarin anlama becerisini gelistirmek oldugundan bazi hususlara dikkat edilmesi
gerekmektedir. McKeown ve Beck’e (2004) gore kelime dgretiminin anlamay etkilemesi
icin su Ug noktay! icermesi gerekmektedir: Ogretilen kelimelerin goklu kullanimlari ve
cesitleri sunulmal, kelimelerle ilgili genis bilgiler verilmeli (sadece tanimlar degil
baglamlar, érnekler ve benzerlikleri de sunmali), 6grencilerin kelimeleri distunmeleri ve
onlarla etkilesime girerek aktif veya derin islemlerde bulunmalari saglanmaldir.
Kelimelerle ilgili derin bilgiler 6grencilerin énceden edindikleri deneyim, fikirlere ve
kavramlarla baglanti kurmalarini saglayacaktir. Bunlar 6drencilerin yeni kelimeleri uygun
durumlarda kullanmalarini  veya vyeni baglamlarda kullanimlarini  duyduklarinda
okuduklarini anlamalarini ve kelimelerin anlamlarini hatirlamalarini  kolaylagtiracaktir
(McKeown ve Beck, 2004).

Bir bireyin yeni bir kelime 6grenmesi tesadifi olarak gerceklesebilir. Ancak bu bir
ogretim slreci oldugunda dnceden belirlenmis ydntem ve tekniklerle bitliin asamlar iyi bir

sekilde yapilandiriimahdir. Cocuk Sagligi ve insan Gelisimi Ulusal Enstitiisii (National
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Institute of Child Health and Human Development [NICHD], 2000) kelime 6gretmenin bes
ana yéntemi oldugunu belirterek bunlari sdyle siralamigtir:

1. Agik Ogretim: Ogrencilere, 6grenilecek kelimelerin tanimlari veya diger 6zellikleri
verilir.

2. Ortiik Ogretim: Ogrencilere, ¢ok fazla okuma yapabilmek icin kelimeler ya da
imkanlar verilir.

3. Multimedya Yontemleri: Metinden kelime gostermenin otesine gidilerek yeni
kelimeler grafiksel gosterimler, képri metni veya dokunsal bir ortam kullanilan
multimedyalari icerecek sekilde 6gretilir.

4. Kapasiteyi Artrma Yontemi: Bu yontemde, uygulamada otomatik okuma
yaptirilarak bireyin kelime tanima ve bilme kapasitesini arttirmaya vurgu yapilir.

5. Cagrisim-isbirligi Yontemi: Ogrenciler bildikleri ile bilmedikleri kelimeler arasinda
baglanti kurmaya tesvik edilirler.

Bunlarin yaninda uygulama surecinin nasil olmasi gerektigi ve bu surecte dikkat
edilmesi gereken hususlar da bazi arastirmacilar tarafindan lGzerinde durulan konulardan
biri olmustur. Ornegin Hanson ve Padua, (2011, s. 13) kelime &gretiminde anlamli ve
bireysel bir yaklasim benimsenmesi gerektigini savunarak ilgili alan yazindan da yola
¢ikarak 3 adim ve 4 stratejiden olusan bir uygulama sireci 6énermektedirler. Bunlar:

1. Ogretilecek kelimelerin potansiyel listesini tanimlayin.

2. Bu kelimelerin hangilerinin 6gretilecegini belirleyin.

3. Asagidaki stratejileri kullanarak kelimeleri nasil 6greteceginizi planlayin:

a. Ogrenci yanlisi bir yaklagimla kelimelerin tanimlarini verin.

b. Sézcugu baglam iginde kullanin ve baglamsal bilgiler verin.

c. Kelimelerin farkh anlamlarda ve goérevlerde kullanimlarina yonelik drnekler
sunun.

d. Aktif katilim icin firsatlar sunun.

Yukarida oOnerilen uygulamalar 06gretim sirecinin etkili olmasinin yaninda
uygulayicilara planlama hususunda da yardimci olacaktir. Burada dikkat edilmesi gereken
durum tek bir 6gretim yénteminin kelime 6gretimi igin yeterli oimadigidir. ilgili alan yazinda
yer alan gorusler de bu yondedir. Bu nedenle, 6grencilerin yeni kelimeler edinmelerine ve
kelime bilgilerinin derinligini zaman icinde artirmalarina yardimci olmak icin c¢esitli
yontemler kullanilarak etkili bir 6gretim saglanmalidir. Etkili bir 6gretimle 6grencilerin hem
rastlantisal hem de kasitli olarak kelime 6drenmeleri igin firsatlar sunulur (Lehr vd., 2004,
s. 12). Butdn bunlarla ilgili olarak NICHD’nin (2000, s. 4-4) okuma raporunda kelime

ogretimi icin dnemli bilgiler ortaya konmustur. Bu sonugclar séyle siralanmistir:
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1. Belirli bir metin i¢in gerekli olan sdzcuk 6gelerinin dogrudan dgretilmesine ihtiyac
vardir.

2. Tekrarlar ve kelime ogelerine ¢ok fazla maruz kalma énemlidir. Ogrencilere
kelimelerin birgok farkli baglamda kullanilan muhtemel anlamlari sunulmalidir.

3. Zengin baglamlarda 6grenme, kelime &grenme icin degerlidir. Bunlar,
ogrencilerin birgok baglamda yararli bulacagi sézcukler olmalidir. Kelime bilgisi 6grenme
materyallerinin icerigine uygun olarak elde edildiginde, égrenci icerik alanlarindaki belirli
okuma konularini ele almak igin daha donanimli olacaktir.

4. Kelime ogretimi siireci gerektiginde yeniden yapilandiriimalidir. Ogrencilerin,
yalnizca o6grenilecek kelimelere odaklanmalari yerine, okunan metin baglaminda
kendilerine ne soruldugunu tam olarak anladiklarindan emin olmak 6nemlidir. Yeniden
yapillandirma dusUk basarili veya risk grubundaki o6grenciler icin en etkili yol olarak
gorulmektedir.

5. Kelime 6gretimi, 6grencilerin 6grenme sureclerine aktif katilimi saglanildiginda
etkilidir.

6. Kelime bilgisini 6gretmek icin bilgisayar teknolojisi etkili bir sekilde kullanilabilir.

7. Kelime bilgisi tesadufi 6grenme yoluyla gelistirilebilir. Bir 6grencinin kelime
hazinesinin blyuk bir kismi, édretim sdreci disinda farkli yasantilar yoluyla gelismelidir.
Tekrarlar, farkh baglamlarda kelime anlamlarinin sunulmasi ve motivasyon yoluyla
tesadifi kelime 6grenme etkinlikleri artirabilir.

8. Tek bir kelime dgretimi yontemine baglihk etkili sonuglar vermez. Ogrenmenin
multimedya yonleri, kelimelerin 6grenilecedi baglamin zenginligi ve o6grenicilerin aldigi
kelimelere maruz kalma sayisi Uzerinde durularak farkli yontemler etkili bir sekilde
kullaniimalidir.

Cocuklara kelime &gretiminin iki énemli amaci vardir. Bunlar ¢ocuklarin belirli
kelimelerin anlamlarini 6grenmelerine ve bagdimsiz okuma etkinlikleriyle yeni kelimeleri
anlamada daha iyi olmalarina yardimci olmaktir. Her iki amag¢ da okudugunu anlamanin
gelismesine destek olur. Bu amaglar icin 6gretme yollari ise oldukga farklidir (Oakhill vd.,
2015, s. 64). ik basta belli tekniklerle yapilan kelime o6gretimi zamanla 6grencinin
bagimsizlasarak kendi 6grenme stratejisini gelistirmesine dogru bir ilerleme iginde
olmalidir. Nitekim okudugunu anlamanin geligtiriimesiyle temel olarak ogrencilerin
bagimsiz iyi birer anlayici olmalari da hedeflenmektedir. Bu amaci gerceklestirmede
okuyucuyla ilgili bilissel bir diger faktér olan okuma stratejilerinin 6gretiimesi oldukga

onemlidir. Dolayisiyla bir sonraki bolumde bu konuya deginilecektir.
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2.1.5.2.1. 3. Okuma Stratejileri

Okuma, Graesser’in (2007, s. 3) de belirttigi gibi uzmanlasiimasi gereken bilesenleri
gbz o6nldne alindiginda olaganusti bir beceridir. Sadece kisa bir hikadyeyi dahi
dusundugumizde anlamak icin o kadar fazla yapinin ¢dézimlenmesi gerekir. Bunlar
kelimeler, cimleler, paragraflar, s6z dizimi, konu, verilmek istenen mesaj, karakterlerin
yapisi, anlatici, yer ve zaman Ozellikleri, yazarin tavri, yazarin Uslubu ve bakis agisini
analiz etmekten yeni anlamlara ulagsmaya kadar bircok islem olabilir. Bu iglemlerin
hepsinin yorumlanmasi ve tamamlanmasi, dakikada 250 ila 400 kelime okuyan yetkin bir
okuyucu tarafindan zahmetsizce basarilabilir (Graesser, 2007, s. 3-4). Ancak nitelikli
okuma, devam eden c¢oklu biligsel slreclerin uyarlanmasini igerir (NICHD, 2000, s. 4-47)
ve dolayisiyla anlama her zaman kolayca gergeklesmeyebilir. Stregte okuyucu birtakim
sikintilar yasayabilir, anlama konusunda sorunlari olabilir. Bu yluzden okuyucunun
sorunlarini gidererek basarili bir okuma surecinin gerceklesmesi icin birtakim stratejiler
geligtiriimistir. Bunlar en genel ifade ile “okuma stratejileri” olarak adlandiriimaktadir. Bu
stratejiler, hemen hemen butin materyalleri okurken her zaman ve her seviyedeki
okuyucunun harekete gecirebildigi eylemlerdir. Bunlara “strateji” denmesinin sebebi ise
okuyucular tarafindan bilingli olarak uygulanabilmesi ve uzmanlastiktan sonra bilingli
olarak nasil kullanilabileceg@inin kontrol edilebilmesidir. Bunlar okuyucular tarafindan
okuma o6ncesi, sirasi ve sonrasinda kullanilan temel stratejilerdir (Blachowicz ve Ogle,
2008, s. 33) ve okumanin basarih bir sekilde tamamlanmasina yardimci olur.

Stratejilerle 6gretme, metinle cesitli sekillerde c¢alisma islemleri, cocuklarin
olgunlastikca gelisecedini savunan ve &grenmenin aktif, stratejik yapisini belirleyen
gelisim psikolojisindeki ¢galismalardan ortaya ¢ikmistir (McKeown, Beck ve Blake, 2009).
Bu gelismelere bagli olarak strateji 6gretiminin okuma uUzerindeki etkisi incelenmeye
baglanmistir. Ozellikle 1980’lerden itibaren okudugunu anlamayi gelistirmede strateji
ogretiminin 6nemli oldugu tezi kabul gordugu icin ¢esitli okuma stratejileri gelistirilmis,
denenmis ve degerlendirilmistir (Souvignier ve Mokhlesgerami, 2006). Bu konuda yapilan
calismalar ise okuma slrecinde strateji kullanmanin etkili sonuglar verdigini
g6stermektedir (Baydik, 2011; Duke vd., 2011, Fielding ve Pearson, 1994; Kirmizi, 2008;
Ozyllmaz ve Alci, 2011; Pesa ve Sommers, 2007). Bu konuda yapilan en ciddi
arastirmalardan biri olan ve alanda yapilan g¢aligsmalarin bir sonucunu sunan Ulusal
Okuma Paneli’nin (NRP) raporunda bu durum, “Son yirmi yildir yapilan arastirmalarin
okuma stratejilerinin  0gretilmesinin coskulu savunuculugunu destekledigi goruluyor”
(NICHD, 2000, s. 4-46) seklinde agiklanmaktadir.

Yukarida da belirtildigi Uzere basarili bir anlama otomatik olarak gerceklesmez.

Aksine, biligsel islem hakkinda bilgi ve dizenlemeden olusan ydnlendirilmis zihinsel bir
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¢abaya dayanir (Taraban, Kerr ve Rynearson, 2004). Boyle bir sure¢ belirli stratejiler
gerektirdiginden o6grencilere okuma stratejilerini 6gretme 6nemli gorulmektedir. Bunlar
disinda strateji dgretiminin birkag sebebi daha bulunmaktadir. Oncelikle okuyucularin
bayldk bir kismi metni yeterince anlayip anlamadiklarini bilmemektedirler. Okuma
stratejilerinin kullaniimasi bireyin anlamasini degerlendirmesine ve gelistirmesine yardim
eder. ikincisi okuyucularin bir kismi metni anladiklarina dair yanilgiya diserler; aslinda
anlamadiklari héalde anladiklarini dugunurler. Clnku sbézcukleri ve cumleleri sorunsuz bir
sekilde okumayi anlama igin vyeterli gorirler. Bu ¢ok sik karsilasilan hatali bir
degerlendirmedir. Oysaki iyi bir anlama metni derinlemesine okumaya baghdir.
Derinlemesine okuma ise c¢ikarimlari ve fikirleri tutarli bir sekilde birbirine baglamayi,
iddialarin gercgekligini ve gecerliligini elestirel bir durusla incelemeyi ve bazen de
yazarlarin temel gudulerini anlamayi gerektirir. Bu nedenle okuma stratejileri 6zellikle
yuzeysel okuma yapanlara (derin anlamlari yakalayamayanlara) derinlemesine anlama
konusunda yardimci olarak metni anladiklarina dair yanilgilarini giderir. Son olarak teknik
metinleri anlamak bircok okuyucu igin sorundur. Ozellikle de teknik bir metni
derinlemesine okumak daha buyuk bir sorundur. Bilgilendirici tirde olan bu metinler
gecmis bilgilere, cesitli terimlere ve kavramlara dair fikirlere sahip olmayi gerektirir.
Dolayisiyla okuma stratejileri bu noktada da okuyucularin anlamalarini arttirmak igin bir
mudahale imkani sunmaktadir (Graesser, 2007, s. 4-5). Ancak metinleri uygun stratejilerle
okumak bir bakima stratejik okuma yapmak her zaman mimkin olmayabilir. Ornegin,
ogrenciler sahip olduklari problemlere uygun stratejileri bilmiyor olabilirler, bildikleri
stratejileri ne zaman kullanmalari gerektigini bilmiyor olabilirler veya Ozellikle kiguk
¢ocuklarin bazi stratejileri kullanma konusunda cesaretleri kiriimis olabilir (Gersten,
Fuchs, Williams ve Baker, 2001). Dolayisiyla strateji 6gretimi strecinde égrencilere hem
bu stratejileri ne zaman ve nasil kullanacaklarina hem de bu stratejileri kullanmaya tesvik
etmeye odaklanan bir yaklagim benimsenmelidir. Ayrica strateji kullanma okuyucunun
yalnizca iglem becerilerine gore degil, ayni zamanda bilgi alanina ve ilgili gérevlere gore
de degisir (Taraban, Kerr ve Rynearson, 2004). Bu nedenle stratejiler 6gretilirken égrenci
Ozelliklerine de dikkat edilmelidir. Nitekim bdyle bir 6gretimin amaci 6grenciyi gelistirmek
ve onun basarili bir okuyucu olmasini saglamaktir.

Basarili okuyucular metinleri okurken gesitli anlama stratejileri kullanarak aktif bir
sekilde anlam kurmaktadirlar. Bu okuyucular, okuduklarini se¢mek, dizenlemek,
baglamak ve degerlendirmek icin gesitli stratejik biligssel surecler kullanirlar. Bu stratejiler
arasinda soru sorma, baglantilar kurma ve c¢ikarimlar yapma vardir. Ayrica basarili
okuyucular mevcut bilgilerini, metinler icinde karsilasilan yeni fikirleri daha agik bir sekilde

anlamak, daha sonra ne olabilecegi konusunda &ngérilerde bulunmak ve anlama
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engelleriyle karsilastiklarinda stratejik olarak akil yuriutmek igin kullanirlar (Coiro ve
Dobler, 2007). lyi okuyucular, okuma sirecini kontrol edebileceklerini bilirler. Okudukca
aktif olarak anlam geligtirirler ve kendi anlamalarini da yonlendirirler. Ayrica okumanin
nasil bir sure¢ oldugunu bilirler. Cunku sesler, harfler ve kelimeler hakkinda bilgileri vardir
(“bildirimsel” bilgi), anlamalarina yardimci olmak icin hangi stratejileri kullanacaklarini
(“usule iligkin bilgi”) ve ayni zamanda hangi stratejileri ne zaman kullanacaklarini (“sarth”
bilgi) bilirler. Burada metnin tlrd de édnemli bir degiskendir. Arastirmacilar iyi okuyucularin
farkli metin turleri ve farkl 6drenme gérevleri icin anlama planlarinin oldugunu iddia
etmektedirler (Blachowicz ve Ogle, 2008, s. 33). Ozellikle bilgilendirici metinler
okuyucunun metnin yapisal 6zelliklerini bilmesini, ulasiimasi beklenen metin bilgilerini
yorumlamasini ve belirli metin bolimlerinin metin amacina uygunlugunu degerlendirmesini
gerektirir (Coiro ve Dobler, 2007). Okuma sureci ¢cogu zaman akademik veya Kkisisel
nedenlerden o6turu bilgi edinme amaciyla gergeklesir. Aslinda, ddrenciler ve yetiskinler
tarafindan yapilan glincel okuma uygulamalari hakkindaki son raporlar da ortaégretim ve
lise 6@rencilerinin yani sira yetiskinler tarafindan yapilan okumalarin buytk ¢ogunlugunun
da bilgi edinme amaciyla gerceklestirildigini gostermektedir. Gazete, dergi, brosur, el
kitaplari, ev aletleri, ilag prospektisleri, yemek tarifleri, gezi rehberleri, hava durumu,
ekonomi, yol tarifi, akademik ¢alismalar, édevler ve bunlar gibi bir¢cok icerik bilgi edinmek
amaciyla okunmaktadir. Bilgilendirici metinlerle kargilagsmanin ¢ok yogun olmasi sebebiyle
artik son zamanlarda c¢esitli Glkelerde (6r. Amerika) cogu program ve testteki materyallerin
en az % 50'si bilgi okumayi icermektedir (Blachowicz ve Ogle, 2008, s. 91-92).
Bilgilendirici metinleri anlama, akilda tutma, énemli yerleri belirleme, énceki bilgilerle
iliskilendirme, bilgi akisinin ¢ok fazla oldugu gliinimuzde farkh kaynaklardan gelen birgok
bilgiyi elestirme ve analiz etme gibi birgcok durum stratejik okumayi daha da énemli hale
getirmigtir.

Bircok  okul gobrevi, metin iceren materyallerin  okunmasi  yoluyla
gerceklestirildiginden o6grencilerin metni anlama konusunda yetkin olmalari gerekir
(Zimerman, Bonner ve Kovach, 1996, s. 47). Bu slregte okuma stratejilerinin 6gretilmesi,
cesitli yeteneklere sahip okuyucularin okududunu anlama becerilerini gelistirir. Bu
gelisme, ogretmenler ogrencilere bir metni nasil anlayacaklarini gdsterdiginde,
acikladiginda, model oldugunda ve uygulamalar yaptirdiginda ortaya ¢ikar (NICHD, 2000,
S. 4-46/47). Bu Ogretim sureci ogretmene ogrencileri hakkinda birtakim bilgiler de verir.
Cunkl okuma stratejilerini  kullanmak 6grencilerin  metni nasil gorsellestirdiklerini,
metinden nasil anlam kurduklarini ve anlayamadiklarinda ne yaptiklarini bilmeyi saglar
(Madhumathi ve Ghosh, 2012). Bdylece dgrencinin anlama sorununun nedeni daha iyi

anlasilir ve buna gére ihtiya¢ duydugu strateji de dgretilir. Bu da okumanin stratejik oldugu
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gbristni destekleyen bir baska uygulamadir. Nitekim alanda yapilan arastirmalarda
anlamanin stratejik yaklagimlar gerektiren bir sure¢ oldugu fikri arastiriimis ve ortaya
¢ikan sonuglar bu gériisii desteklemistir (Blachowicz ve Ogle, 2008, s. 33). Oyle ki Ulusal
Okuma Paneli’nin (NRP) raporuna gore birka¢ saat slren hazirlik ¢caligmalarindan daha
yogun oOgretimlere kadar uzanan calismalarda strateji kullanmanin okuma basarisini
arttirdigi belirlenmigtir. Bu ¢alismalar ayrica, okurlarin stratejileri 6grendiklerini ve anlama
surecinde etkili bir sekilde kullanabildiklerini gostermektedir (NICHD, 2000, s. 4-46/47).
Raporda, anlamayi gelistirmeye yonelik saglam kanitlarla desteklendigi tespit edilen yedi
bireysel strateji de belirlenmistir. Bunlar anlamay izleme, is birlikli 6grenme, grafiksel ve
anlamsal duzenleyiciler kullanma, soru-cevap teknigini kullanma, soru olusturma, hikaye
yapisi-metin yapisi 6gretimi ve 6zetlemedir. Rapor, her alandaki ¢alismalari 6zetleyerek
okudugunu anlamadaki basarinin bir resmini sunmaktadir (McKeown vd., 2009). Aslinda
son yirmi yil boyunca okuma Uzerine yapilan ¢alismalar, okuyucular tarafindan kullanilan
kapsamli bir okuma stratejileri yelpazesini olusturmustur. Daha genel olan bu stratejiler;
gbzden gecirme, tarama, daha yakin zamanda kavramsallastiriimis olan uyarici semalari
anlama, metin yapisini belirleme, zihinde canlandirma, soru sorma, anlamayi izleme,
strateji kullanimini degerlendirme gibi iyi bilinen dgelerden olusur (Madhumathi ve Ghosh,
2012).

Arastirmacilar bunlar disinda temel stratejiler olarak da adlandirdiklari okuma dncesi
siras! ve sonrasi kullanilan stratejileri de agiklamiglardir. Ornegin Blachowicz ve Ogle
(2008, s. 33-34) bunlari sdyle siralamaktadirlar:

1. Okuma éncesinde kullanilan stratejiler:

e Metinle ilgili resimlere, grafiklere ve diger ilgili maddelere (bolum basliklari,
Ozetler vb.) bakarak, fikir, distince, ilgili anilar ve deneyimler uyandirmak igin bir bakima
metinle ilgili 6n izleme yapmak yani 6n bilgileri harekete gegirmektir. Bu iglem, bir
okuyucunun zaten bildigi seyi etkinlestirmesidir.

e Okuyucunun anlamasina yardimci olabilecek konu, igerik, tir ve okuma materyali
hakkinda tahminlerde bulunmasi. Bu islem okuyucunun hem icerik hem de metin
hakkinda bir fikir edinmesine yardimci olur. C")rnegin, metinde zaman cizgileri varsa,
kronoloji bu okuma materyali icin 6nemlidir ve metin tarihi bir olay veya biyografiyi ele
aliyor olabilir

e Cevaplanmasi gereken sorular sorularak amacl bir okuma yapma.

¢ Tahminlere ve sorulara dayanan uygun bir strateji segmek (“Nerede oldugunu
bulmak icin bunu ¢abucak gézden gecirecedim” veya “igerigin odak noktasini bulmak igin

ilk dnce bu fizik bolumundn 6zetini okuyacagim”).
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2. Okuma sirasinda kullanilan stratejiler:

e Metnin odagini takip ederek anlama surecini kontrol etmek. Bu iglem cumleler
kurarak (s6zel veya yazili), gorsellestirerek ya da “Bu mantikli mi?” gibi sorular sorularak
yapilabilir.

e Yeni bilgileri baglanti kurarak, cikarimlar yaparak, resimler olugturarak veya
yazarin soylediklerine detaylar ekleyerek 6nceki bilgilerle bitlinlestirmek.

o Bilinmeyen kelimeleri bulmak igin cesitli isaretler, sekiller kullanarak, okuma
materyalinde neyin 6nemli oldugunu belirleyerek ve zorluklarla karsilasildiginda
“duzeltme” stratejileri (yeniden okuma ve ileri okuma gibi) kullanarak anlamayi izleme.

e Tahmin etmeye / sormaya, bu tahminleri diizeltmeye ve sorulari cevaplamaya
veya slreci yeniden dizenleyip yeni sorular sormaya devam etmek.

3. Okuma sonrasinda kullanilan stratejiler:

e Yazarin amaci ve bakig acisinin yani sira ana fikirlerle ilgilenerek okunanlari
Ozetlemek ve sentezlemek. Bu islem ayri ayri okunan boélumlerin butunlestiriimesini de
iceren bir sureci ifade eder.

e Sorulara kigisel, elestirel, degerlendirici veya yaratici cevaplar vermek.

¢ Uygun oldugunda birden fazla kaynak okumak, metinler ve bilgi turleri arasinda
baska baglantilar kurmak.

¢ Okuma amacinin yerine getirilip getiriimedigini cesitli sorularla kontrol etmek.
Ornegin; “Sorular cevaplandi mi? Yazarin sunumu yeterli miydi? Okuyucunun daha fazla
okumasi, 6grenmesi veya bilgi aramasi mi isteniyor?

e Farkh uygulamalarda, okunan metindeki bilgileri kullanma (Blachowicz ve Ogle,
2008, s. 33-34).

Zimerman ve digerleri (1996, s. 54-55) ise 6zellikle metin karmasiksa, anlamak icin
yaygin olarak kullanilan stratejiler belirlemiglerdir. Ancak sunu da belirtmek gerekmektedir
ki yazarlar bdyle bir strateji listesi hazirlarken listenin kapsayici olmasini dedil sadece
etkili stratejilerin acgiklanmasini 6nermektedirler, ¢inkl onlara gbre &6grenciler baska
kaynaklardan faydalanabilirler veya kendi stratejilerini gelistirmek isteyebilirler. Nitekim
zaman planlamasi ve ydnetimi ile ilgili sorunlardan dolay! zaten higbir strateji evrensel
olarak etkili degildir, ancak her birinin kendine 6zgu etkileri vardir ve belirli baglamlarda iyi
calisir. Bu nedenle, her strateji yalnizca uygun oldugunda secilmeli ve gergekten ige
yarayip yaramadigini belirlemek igin okuyucu sire¢ boyunca dikkatle izlenmelidir. Bu
nedenle arastirmacilar bu sartlari g6z 6nunde bulundurarak bir dizi strateji belirlemiglerdir.
Bunlar:

1. Karsilagilan zorluklarin netlestiriimesi: Metin anlami belirsiz oldugunda daha

dikkatli okumak igin yavaglanmasi, metnin kontrol edilip tekrar okunmasidir.
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2. Kendi kendine sorular sorma: (")grenciler, metindeki derin anlamlari bulmak icin
“Neden bu dogru?” gibi sorulari kendilerine sorabilirler.

3. Tahminlerde bulunma: Bir metni okumadan 6nce yazarin ne sdyleyecegini ya da
metni nasil sonlandiracagini tahmin etmeye galismadir.

4. Ana fikri bulma: Metnin paragraf gibi bolimlerini analiz etme ve tartisilan ana fikri
tanimlamadir.

5. Ozetleme: Onemsiz veya gereksiz bilgiyi ortadan kaldirarak, ége listelerinin
yerine Ust dlizey terimler koyarak, bir dizi olayi Ust dlizey eylem ifadeleri ile bitlinlestirerek
ve bir konu cumlesi bularak metnin asil anlamlarini belirlemektir.

6. Metnin 6nceki bilgilerle iliskilendiriimesi: Metindeki fikirlerin daha ¢ok benzerlikler,
ornekler, ilaveler ve karsilastirmalar yoluyla 6nceden var olan bilgilerle iliskilendiriimesidir.

Yukarida acgiklanan stratejiler disinda etkili oldugu belirtilen diger stratejiler arasinda
sunlar da yer almaktadir:

e cerigi detaylandirmak igin kelimeler veya gériintiler kullanmak.

e lcerigi netlestirmek icin metni kendi sézciikleriyle yeniden okumak, yeniden
yazmak ve dzetlemek.

e lgerigi, fikirler arasindaki énemli iligkileri gésteren hiyerarsik bir taslak, diyagram
veya grafije gore dizenlemek.

e Yeni icerik ile mevcut bilgi arasinda iligkilerin bilingli olarak aranmasi (6rnegin,
icerigi kendi kendine acgiklamak, analojiler olusturmak, hipotezler hazirlamak, tahminler
yapmak, sorular sorumak ve metni i¢ tutarhligina ve konuyla ilgili ne bilindigine gore
degerlendirmeler yapmak).

e Anlama surecini bilingli bir sekilde izlemek, anlama surecinin bozulma kaynagini
belirlemek ve pasif bir sekilde okumak yerine sorunu ¢gézmeye ¢alismak (E. Kintsch ve W.
Kintsch, 1996'dan akt., Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 84-85).

Bu stratejiler okuma sirasinda anlamin aktif olarak olusturulmasi ve igerigin 6n
bilgilerle iligskilendiriimesi gibi benzer islemlerin farkh sireglerde kullaniimasina dayanir.
Stratejik okuyucular belirli bir durumda hangisinin en uygun olduguna kendileri karar
verebilirler (Kintsch ve Kintsch, 2005, s. 84-85). Taboada ve Guthrie’nin (2004)
goriglerinden de yola c¢ikarak ilgili alan yazinda temel olarak kabul edilen bazi stratejiler
soyle siralanabilir:

Bilgileri arastirma: Bilgi aramak, 6grencilerin bir igerik alanindaki belirli konular
o6grenmek veya bir konu alanini anlamak icin okurken kullandiklari bir stratejidir. Arama
islemi, bUylk miktarda metin igindeki belirli bilgilerin bulunmasini ifade eder. Ornegin,

ansiklopedi veya basvuru kitaplarinda amacg bir bilgiye ulasmaktir ve kitabin tamami
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okunmaz. Bu nedenle bir kaynaktan 6zel bir bilgiye ulasmak amaciyla okuma yaparken bu
strateji kullanilir (Taboada ve Guthrie, 2004, s. 280).

Ozetleme: Ozetleme, metin hakkinda anlamh bir bitin sunmaya odaklanir
(McKeown vd., 2009). Bir metinde okunan bélimun asil anlatiimak istenen unsurlar g6z
oniine alinarak genel hatlariyla agiklanmasini igerir. Ozetleme yetenegine sahip
ogrenciler, fikirleri Gnem sirasina gore sunarlar. Soyutlama ve genelleme becerileriyle
alakall ve kapsamli bilgi ortaya koyarlar. icerik, metindeki siradan ziyade égrencinin bilgi
organizasyonuna uygun olarak sunulabilir. Ogrenciler fikirler ve kavramlar igin
clkarimlardan vyararlanirlar ve bdélimler arasindaki bilgileri birlestirirler. lyi 6zetleme
becerisine sahip égrenciler, birden fazla tiri ve metni kapsayan bir 6zet de yapabilirler.
Farkli metinlerdeki bilgiyi metindeki fikirler, ¢ikarimlar veya goérusler acisindan ayirt
edebilirler. Bu égrenciler, fikirlerin farkh dnceliklerini belirtmek icin bilgilendirici metinlerin
anlatim bicimlerini de kullanabilirler (Taboada ve Guthrie, 2004, s. 277-278).

Tartisma: Ogrencilerin metin 6ncesi, sirasi ve sonrasinda yaptiklarl cesitli
uygulamalari igerir. Bunlar kiigik grup tartismasi, buylik grup tartismasi, beyin firtinasi,
munazara gibi bircok teknik ise kosularak yapilabilir. Temelde bir soru-sorun yer alir ve
o6grenciler bunlara odaklanarak goéruslerini sunarlar, paylasirlar. Tartisma slrecinde
sorularin agik olmasina, 6grenci veya 6gretmen sorularina dayanan ogrenci yanitlarinin
olmasina ve dgrencilerin yorumlarini sunmalarina (McKeown vd., 2009) dikkat edilmelidir.

Soru sorma: Soru sorma, metni ve konuyu anlamalarina yardimci olmak i¢in okuma
oncesi, sirasi ve sonrasinda kullanilan, 6grenci cevaplarini almayi amaclayan bir
stratejidir. Ozellikle 6grencilerin kendilerinin sorular Gretmesi desteklenmelidir. Ogrenciler
kendi sorularini sorarak, okumalarina katki saglarlar. Kendi kendine Uretilen sorular,
cocuklarin kendi bilgilerinden ve bir konu hakkinda daha fazla bilgi edinme isteginden
gelir. Sorular, ¢cocuklarin ilgi alanlar ile metinde yer alan yeni bilgiler arasinda bir képri
gOrevi gorur. Bazi durumlarda, 6gretmen tarafindan sorulan sorular 6grencilerin okuma
surecini  kisitlayabilir veya ydnlendirebilir. Ogretmen sorulari siklikla 6grencilerin
cevaplarinin degerlendirimesine neden olur. Ogrenciler degerlendirme amaciyla sorulari
yanitlamaya basladiginda, anlam olusturma streci olumsuz etkilenir. Ogrencilerin kendi
sorularini cevaplamalari ise metnin daha aktif ve daha derin bir sekilde islenmesini saglar.
Ogrenciler bu siregte fikirleri tanimlayarak ve pargalari birlestirerek metni incelemek
zorundadirlar. Sorgulama yoluyla metnin daha derinden islenmesinin anlama duzeyini
arttirmasi beklenmektedir (Taboada ve Guthrie, 2004, s. 294).

Bu stratejiler anlama Uzerindeki olumlu etkileri nedeniyle zaman igerisinde c¢esgitli
uygulamalarla 6grencilere 6gretiimelidir. Ogrencilerin de 6grendikleri yeni stratejileri

dikkatlice uygulamalari gerekmektedir. Ancak okuma konusundaki aligkanliklari bu



54

asamada sorun olabilir. Bu nedenle dgretim surecinde kendilerini izlemelerini saglamak
faydali olabilir. Bu izleme surecinin amaci 6grencilerin performanslarinin ne kadar arttigi
degil, yeni stratejileri ne kadar iyi uyguladiklaridir. Ogretmenlerin sonuglara degil,
6grenme sureglerine yogun bir sekilde odaklanarak, 6grencilerin gelisme c¢abalarini
desteklemeleri 6nemlidir. Bu slregte o6grenciler, kendilerinde hemen bir ilerleme
beklerlerse 6zguvenlerini kaybedebilirler; ancak 6gretmen yeni stratejileri 6grenmenin
daha énemli oldugunu vurgularsa 6z-yeterlilikleri gu¢lenecektir (Zimerman vd., 1996, s.
56).

Oz-yeterlik bireyin basarisi lizerinde dogrudan oldugu gibi dolayl etkileri de bulunan
gucli bir degiskendir. Bu baglamda 6z-yeterlik ve 6z-dlizenleme arasinda teorik bir iligki
kurulmakta ve ylksek 6z-yeterlik inanglarinin 6z-dizenleme ve strateji kullanimini tesvik
ettigi belirtiimektedir (Zimmerman, 2000). Bu bakimdan &grencilerin okumaya yonelik
gucli  6z-yeterlik inanglari gelistirmeleri okuma ve anlama stratejilerine daha sik
basvurmalarini destekleyebilir. Bununla birlikte, okuma stratejileri 6grencilerin kendi
okuma sturegclerini takip ettikleri Gst bilissel farkindalik ¢ergevesinde kullanildiginda daha
etkilidir (Sheorey ve Mokhtari, 2001).

2.1.5.2.1. 3. 1. Okuma Stratejilerini Kullanmada Ustbiligsel Farkindalk

ilk olarak Flavell (1979) tarafindan ©ne sirilen Ustbilis kavrami, bireyin kendi
duslince sureclerinin farkinda olmasi ve bu sirecleri kontrol altinda tutabilmesi olarak
tanimlanmaktadir. Bu bakimdan “dislinme hakkinda dislinme” olarak da ifade
edilmektedir (Akin ve Abaci, 2011). Ustbiligsel farkindalik bireyin kendi distncelerini
kontrol etmesini, yonetmesini, degerlendirmesini ve izlemesini kapsayan genis bir
kavramdir (Bonds ve Bonds, 1992). Dolayisiyla égrencilerin 6grenme yollarina yonelik
farkindaliklari, kendilerini kontrol diizeyleri, 6z-diizenlemeye dénuk davranislari, kendini
izleme ve degerlendirme suregleri, planlama becerileri ve nasil 6grendiklerini takip etme
dizeyleriyle iligkilendiriimektedir (Gelen, 2003). Butin bunlardan 6taru  Ustbilis,
Odrencilerin basarilari Uzerinde etkili olan &6nemli bir faktdér olarak goérulmektedir
(Zimmerman, 1995).

Okuma sureci agisindan ele alindiginda Ustbilissel beceriler, dgrencilerin okuma
sirasinda kullandiklari anlama metotlariyla yani okududunu anlama stratejileri ile
iliskilendiriimektedir (Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill ve Joshi, 2007). Okuma
etkinliklerinde Ustbiligsel farkindalik, okuyucularin stratejik okuma slrecinin bilingli
farkindalgi ve metnin en ylksek dlizeyde anlagilabilmesi i¢in okuma stratejilerinden dogru

faydalaniimasi olarak tanimlanmaktadir (Zhang ve Wu, 2009). Ustbilis farkindaligi kuvvetli
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olan okuyucular yorumlarini metnin igerigindeki fikirlere bagh olarak yapilandirirlar.
Kullanacaklari okuma stratejilerini okumanin amaglarina bagh olarak secerler ve bunlara
kargl daha isteklidirler. Okuduklarini ne derecede anladiklarini takip ederler, sectikleri
stratejiyi degerlendirirler ve eger ihtiya¢ duyarlarsa strateji degisikligine giderler.
Dolayisiyla okuma eylemini daha basarili bir sekilde gergeklestiriler (Oztiirk, 2012).
Nitekim Ustbiligsel strateji farkindaliginin 6grencilerin okuma basarisini dogrudan
acikladigini ve bu farkindaliklar yuksek ogrencilerin okuma etkinliklerinde daha basaril
oldugunu ortaya koyan c¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (Hong-Nam, 2014; Phakiti,
2006; Tavakoli; 2014; Yiksel ve Yuksel, 2012). Bu bakimdan Ustbilissel okuma stratejileri
farkindaliginin okudugunu anlama strecinde dnemli bir roli oldugu belirtiimektedir (Nash-
Ditzel, 2010).

Okuma stratejilerini kullanma ve bunlarin Ustbilissel farkindaligi 6grencilere cesitli
uygulamalarla kazandirilabilir. Ancak okuma stratejileriyle ilgili birka¢ hususu da burada
aciklamak onemlidir. Okuma, cesitli stratejilerin es guduimli ve esnek bir sekilde
kullanilmasini gerektirir. Bu konuda yapilan calismalar da dogal 6grenme durumlarinda
okuma stratejilerinin birlestirilerek kullanilmasini desteklemektedir. Nitekim 6grencilerin,
okuma surecinde birden fazla strateji kullanmalari basarilarini arttirmaktadir. Ayrica, hangi
stratejilerin kullanilacagi konusunda esnek olan ¢oklu strateji 6gretimi, 6gretmenlerin ve
okuyucularin metinler Gzerinde etkilesime girmelerini saglar. Ancak hem bireysel hem de
coklu strateji kullanmanin ortak bir yoni de vardir. Ogretim sonucunda daha fazla metin
okuyan ve gudilenmis okuyucularin sirece aktif katilimi da artmaktadir. Bu motivasyonun
ve okuma uygulamalarinin etkileri, ¢coklu strateji 6gretiminin basarisi igin énemli olabilir
(NICHD, 2000, s. 4-46/47). Ayrica motivasyon sadece strateji 6gretimi, bunlari kullanma
veya bunlan kullanmaya yonelik Ustbiligsel farkindaligi artirma surecinde degil genel
olarak anlama Uzerinde etkili olan duyussal bir faktérdir. Bu nedenle butin okuma

sureglerinde Uzerinde durulmasi gereken bir yapidir.

2.1.5. 2. 2. Okudugunu Anlamayi Etkileyen Motivasyonel Faktorler

2.1.5.2.2.1. Motivasyon

Bireyler yasamlari boyunca isteyerek ya da istemeden bircok davranis ve beceri
Ogrenirler. Sevdikleri seyleri isteyerek oOgrenirlerken sevmediklerini ise ¢ogu zaman
mecbur olduklar igin égrenirler. Yani buradaki itici gi¢ kendileri veya digerleri olabilir.
Batun bunlar ise 6grenmede etkisi uzun suredir kabul edilen ve arastirmacilarin yogun ilgi
gosterdigi motivasyon kavramiyla ilgilidir. En genel anlamiyla bireyi davranisa yénlendiren

bir glic olan (Sahrang, 2017, s. 369; Yazici, 2015, s. 379) motivasyon, bireyi eyleme
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gotarar, dzel ydnlere iter ve belirli eylemleri uygulamaya devam ettirir (Ormrod, 2015, s.
426).

Bireyin davraniglari tUzerindeki bu etkisi nedeniyle uzun stredir arastirmalara konu
olan motivasyonla ilgili ¢esitli kuramlar da gelistirilmistir. Bunlar, motivasyonu &dul ve
uyarici arasindaki iligki ile acilayan Davranigs¢i Motivasyon Kurami; motivasyon surecini
digsal etkilerle degil de plan, amag¢ ve sema gibi biligsel slreclerle aciklayan ve i¢sel
motivasyona 6nem veren Biligsel Motivasyon Kurami; insanin kendini gerceklestirme
egilimine vurgu yapan ve motivasyonu bu siregle iliskilendiren insancil Motivasyon
Kurami ve davranisgi-bilissel kuramlara benzeyen yonleri olan, motivasyon strecini hem
icsel hem de dissal etkilere baglayan, bireyin amaclarinin ve beklentilerinin
motivasyonunu etkiledigine dair gorusleri savunan Sosyal-Bilissel Motivasyon kuramidir
(Yazici, 2015, s. 383-385). Schunk (2011, s. 456) ise bu siniflandirmayr sdyle
yapmaktadir: itki teorisi, kosullanma teorisi, bilissel tutarlilik teorisi ve insancil teoridir. itki
Teorisi’'ne gore bir canlinin (insan veya hayvan) temel ihtiyaglarinin artmasi tepkilerini de
artiran bir itkiye neden olur ve ihtiyacin karsilanmasiyla bu durum son bulur. Kosullanma
Teorisi bir dnceki siniflandirmada yer alan ve motivasyonu 6dil ve uyarici arasindaki iligki
ile agilayan davranisgi teoridir. Bilissel tutarlilik teorisine gére ise motivasyon bilis ve
davranis arasindaki iliskiye bagldir. Denge ve bilissel uyumsuzluk teorileri bu sinifa girer.
insancil teoriler de yine bir énceki siniflamada agiklandi§i (izere insanin kendini
gerceklestirme egilimine vurgu yapar ve motivasyonu bu stregle iligskilendirir. Temel olarak
motivasyonun i¢sel ve digsal iki kaynagdi bulunmaktadir ve kuramlar motivasyonun bu
kaynaklarina verdikleri énemle de birbirlerinden ayriimaktadir. igsel motivasyonda, bireyin
gudulenmesinin kaynagi yine kendisidir. Bir bagka ifade ile birey kendi beklenti amag,
basari, yakinlik, estetik gibi intiyaglari nedeniyle bir davraniga, etkinlige yonelir (Sahrang,
2017, s. 371). Dissal motivasyonda ise bireyin glidilenmesinin nedeni kendisi disindadir.
Diger insanlarin etkisi, beklentileri digsal motivasyona kaynaklik eder. Bunlar arasindaki
temel fark davranisin nedenidir. igsel motivasyonda kontrol bireydeyken digsal
motivasyonda cgevrededir (Yazici, 2015, s. 381-382). Bunlar dgretim surecinde dikkat
edilmesi gereken unsurlardir. Cunku o6grencilerin motivasyon kaynaklarini bilmek
yapilacak uygulamalarin etkililigini artirmaya ve 6zellikle bu sirecgte olmasi beklenen igsel
motivasyonu gelistirmeye yardimci olacaktir.

Ogretim uygulamalari, gocuklarin 6grenmeye yonelik igsel motivasyonlarini
etkileyebilir. Bazi yasantilar igsel motivasyonu artirirken bazilari azaltabilir. Ornegin
Oogretim surecinde farkli materyaller kullanmak, c¢ocuklara segenek sunmak igsel
motivasyonu artirabilir. Ancak 6gretmenin kontroliiniin ylksek oldugu ve tercih yapma

imkéninin az oldugu siniflarda i¢csel motivasyon azalabilir. Ayrica cocuklar okula ilk
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basladiklarinda duyduklari heyecani kaybedebilir, zaman gectikge akranlariyla kendini
kiyaslamaya baglayarak yetersizlik duygulari geligtirebilirler. Bunlar da i¢sel motivasyonu
olumsuz etkileyebilir (Wigfield ve Tonks, 2004, s. 262-267).

icsel ve digsal motivasyon bireyleri farkli sekillerde etkilemekte ve davranislara
yonlendirmektedir. Burada motivasyonla ilgili bireysel farklliklarin etkisi s6z konusudur.
Motivasyonda bireysel farkliliklar cesitli bicimlerde goérilebilir. ilk olarak, motivasyon
dizeyinde genel farklliklar vardir. Ornegin gok fazla gldilenmis égrenciler igin okuma,
son derece degerli ve elenceli bir etkinliktir. Cok az gludulenmis veya hi¢ gidilenmemis
dgrenciler ise okumayl cok zor, tatsiz ve &énemsiz bulabilirfler. Ikincisi, bireylerin
gudulenme suregleri ve nedenleri farkhdir; benzer yasantilar onlari farkh sekilde etkiler.
Ornegin, bazi 6grencilerin dz-yeterlikleri yiiksektir, cok iyi bir okuyucu olduklarina inanirlar,
ancak okumaya ¢ok onem vermezler. Bazilari ise 6zellikle notlara ve tesviklere dnem
verirler (yani, dissal motivasyonlari ylksektir) ancak okumaya ilgi duymazlar (yani, icsel
motivasyonlari dusuktir). Diger bir deyisle, 6gdrenciler yalnizca genel motivasyon
dizeyinde degil, ayni zamanda c¢oklu motivasyon profilinde de degisiklik gosterirler.
Uclinclisi, motivasyon ve basari arasindaki iliski égrenciler arasinda farklihk gésterir
(Guthire ve Klauda, 2015). Bu slre¢ dogasi itibariyle karmasiktir. Bazi édrencileri basari
fazlasiyla gudulerken bazilarini ¢ok etkilemeyebilir. Burada bireyin motivasyon kaynaklari
ve deger verdigi durumlar gibi bircok surecin etkisi s6z konusudur. Bunlar da
go6stermektedir ki motivasyon énemli oranda disunceler ve inaniglardan etkilenir (Schunk,
2011, s. 454). Ancak su da kabul edilmektedir ki motivasyon en ¢ok da davraniglar ile
6grenme Uzerinde etkilidir. Dolayisiyla Ormrod’a (2015, s. 427) gore motivasyon:

e Davranigi belirli hedefe dogru yénlendirmektedir.

o Hedeflere yonelik ¢abalari ve enerjiyi arttirmaktadir.

e Ara sira ortaya cikan mudahaleler ve engeller kargisinda bile ilgili faaliyetlerin

baglangicini ve devamhligini arttirmaktadir.

e Ogrenenlerin dikkatlerini yonelttikleri, Gzerinde dusindikleri ve detaylandirdiklari

bilissel suregleri etkilemektedir.

e Faaliyetlerin hangi sonuglarinin cezalandirici hangilerinin pekistirici oldugunu veya

olmadigini saptamayi saglamaktadir.

Motivasyon insanlarin davraniglarinin nedenlerini agiklamay saglamaktadir. Bunun
yaninda 6grenme ile iligkili oldugu da kabul edilmektedir. Bu iliski “motive olunmusg
6grenme” adi verilen biligssel bir modelle (¢ asamada aciklanmaktadir. Bunlar, gorev
Oncesi, gorev sirasi ve gorev sonrasi asamalardir. Gérev Oncesi asamayi; hedefler,
beklentiler (6z yeterlik ve sonu¢ beklentileri), degerler, duygular, ihtiyaclar ve sosyal
destek; gorev sirasi asamayi yonergeyle ilgili (6gretmen, geribildirim, materyaller ve

ekipman), baglamsal (akranlar ve g¢evre) ve Kkisisel (bilginini yapilandiriimasi, beceri



58

edinimi, 6z duzenleme, etkinlik secimi, caba ve sebat) degiskenler; gorev sonrasi agamayi
ise hedefler, beklentiler, duygular, degerler, ihtiyaclar ve sosyal destek olusturmaktadir
(Schunk, 2011, s. 454). Bu faktorler bireyi gudilemesi bakimindan oldukga dnemlidir.
Dolayisiyla &6gretim surecinde bu slregleri gbéz 6nidnde bulundurmak &grenci
motivasyonunu saglamada ve artirmada etkili olacaktir. Bunlarin yaninda arastirmacilar
motivasyonu arttirmak igin farkli uygulama onerileri de sunmuslardir. Ornegin Sahrang
(2017, s. 272) ogretim surecinde o6grencilerin motivasyonunu arttirmak icin sunlari
Onermektedir:

o Konuyla ilgili 6zellikleri diizenlemek (orta zorlukta, ise yaradigi ve topluma katki
saglayacagi dustnulen konular segilebilir).

e Ogrencinin 6z-yeterlik dizeyini arttirmak (6grencinin seviyesine uygun, basarili
olabilecegi calismalar yaptirilabilir, basarili modeller sunulabilir ve 6grenci basaracagina
dair ikna edilebilir).

e Ogrencinin konuyla ilgili 6n bilgilere sahip olmasini saglamak (6grenciye konuyla
ilgili bilgiler verilebilir, 6nceki bilgileri hatirlatacak galismalar yapilabilir).

e Yukleme kuramindan faydalanmak (kendisiyle ilgili olumlu algilar olusturmasini
saglamak, kendine ilisin olumsuz algilarini gidermek icin basarabilecegi calismalar
yaptirmak ve kendine guvenini arttirmak).

o Pekistirme tarifelerini kullanmak (6grenci ihtiyaclarina, yasina ve gbéreve uygun
pekistirmelerde bulunmak).

e Verimli sinif ortami olusturmak (igbirligi ve arastirmaya dayali, gergek yasam
kosullarina uygun, 6grencinin kendi bilgisini yapilandirabilecegi, olumlu bir sinif).

Ogrenme ve motivasyon iliskisi zaman igerisinde birgok arastirmaya konu olurken
alandaki bilgi ve deneyimlerin artmasiyla daha etkili sonuglara ulasmak ve uygulamalarin
etkililigini arttirmak icin gittikge daha 6zel motivasyon yapilari Uzerine odaklaniimaya
baglanmistir. Ornegin okuma motivasyonu bu 6zel ¢alisma alanlarindan biridir.

Okuma motivasyonu onceki yillarda da arastirimasina ragmen 1980’ler bu alanda
yapilan galismalar igin kritik bir ddnem olarak gortlmektedir. Clnki 1980’lerden itibaren
okuma motivasyonuyla ilgili yapilan arastirmalarda, alanda ¢alisan uzmanlar daha biligsel
bir bakis acisi benimsemigler ve c¢alismalarini devlet okullarinda uygulamaya
baslamiglardir (Miller ve Faircloth, 2009, s. 307). 1990’lardan itibaren ise g¢ocuklarin
okumasini, bilissel becerilerini ve bunlarin yaninda motivasyonlarini inceleyen
arastirmalar artmaya baslamistir (Wigfield vd., 2004). Bunlara bagl olarak da ilgili alan
yazinda okuma motivasyonunu farkli boyutlariyla ve gesitli degiskenlerle inceleyen birgok

arastirma bulunmaktadir.
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Okuma motivasyonunu anlamak igin oncelikle bu kavramin dogasini agiklamak
faydali olacaktir. Guthrie ve Wigfield (2000’den akt., Wigfield ve Tonks, 2004) okuma
motivasyonunu su sekilde tanimlamiglardir: “Okuma motivasyonu, bireyin okuma
konularina, sureglerine ve sonugclarina iligskin kisisel okuma hedefleri, degerleri ve
inancglaridir’. Bu tanimdan, bireyin motivasyonunu kontrol altinda tuttugu gérilmektedir;
¢unkl motivasyon bireyin inanglari, degerleri ve hedefleri tarafindan belirlenir. Tanim
ayrica, motivasyonun ¢ok yonlu ve karmasik oldugu, yani motivasyonun farkli yonlerinin
oldugu anlamina gelir (Wigfield ve Tonks, 2004, s. 251). Motivasyon, farkli basari
seviyelerine ve gecmisine sahip olan 6grencilerin dogrudan veya dolayli olarak anlama
becerilerini gelistirmede rol oynar. Ancak bu strecte gesitli faktorlerin etkisi s6z konusudur
(Miller ve Faircloth, 2009, s. 307). Bu nedenle motivasyon arastirmacilari, motivasyonel ve
bilissel sureclerin nasil etkilesimde bulundugunu ve her birinin basari sonuglarini nasil
etkiledigini incelemislerdir. Bunlarin sonucunda farkl arastirmacilar tarafindan Wigfield ve
Tonks’un (2004, s. 251) da belirttigi gibi okuma motivasyonu ¢ok boyutlu bir yapi olarak
sunulmustur. Taboada ve digerleri (2009) vyaptiklari faktér analizinde okuma
motivasyonunun en az dokuz bileseni oldugunu aciklamiglar ve bunlari soyle
siralamiglardir: ilgi, gudu tercihi (kaynagi), katihm, 6z-yeterlik, rekabet, taninma, notlar,
sosyal etkilesim ve iglerden kacinma. Ayrica, ilgi veya merak gibi daha i¢sel olan
motivasyonlarin, yapisal esitlik modellemesinde ayri yapilar olarak, taninma gibi daha dig
motivasyonlardan ayri tutuldugu ve okudugunu anlama ile guglu bir sekilde iligkili oldugu
tespit edilmistir. Guthrie ve Klauda (2015) ise g¢alismalarinda okuma motivasyonunun
iliskili oldugu bes boyutlu bir yapi Gzerinde durmuslardir. Okuma motivasyonun bu bes
boyutu; algilanan kontrol, ilgi, 6z-yeterlik, katilim ve sosyal ig birligidir. Bunlarla birlikte
motivasyonu tek boyutlu ele alan ¢alismalar da bulunmaktadir. Ancak okuma motivasyonu
Oz-yeterlik, igsel motivasyon, digsal motivasyon ve okumanin sosyal yonlerinden olusan
dort boyutlu yapi ile daha iyi anlasiimaktadir (Tarchi, 2017). Yani ¢ok boyutlu
aciklamalarin daha anlasilabilir olacagi savunulmaktadir. Bunlardan o6zellikle i¢sel ve
digsal okuma motivasyonlari arastirmalarda en c¢ok ele alinan iki yapidir.

Okuma etkinliklerini baslatmak icin alisilmis bir hazirlhk olarak tanimlanan okuma
motivasyonunun ic¢sel ve dissal bigimleri, okuma surecinin tatmin edici ve odullendirici
olarak kabul edilip edilmedigine (igsel okuma motivasyonu) gbre veya ebeveynler ve
Ogretmenler (digsal okuma motivasyonu) gibi dis faktoérlere bagli olarak ayirt edilmelidir.
icsel olarak motive olmus okuyucular, okuma etkinliklerini olumlu olarak algiladiklari igin
bos zamanlarinda ¢ok fazla okuma yaparlar. Buna karsilik, digsal okuma motivasyonuna
sahip okuyucular mecbur olmadiklari sirece ve 6zellikle bos zamanlarinda okumazlar.

CUnkl bos zaman etkinlikleri i¢sel olarak motive edilmektedir, bos zamanlarini okuyarak
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degerlendirmenin i¢sel sireclerden etkilenmesi muhtemeldir ancak digsal faktoérlerden ¢ok
fazla etkilenmez. Bu nedenle, digsal okuma motivasyonu ylksek olan égrenciler igin bos
zamanlarda okuma, ilgi ¢ekici degildir; cunki okuma etkinliklerini 6gretmenlerin dvguleri
veya iyi notlar gibi okulla ilgili ders digi tegviklerle iligkilendirirler (Schaffner ve Schiefele,
2016). Ayrica i¢gsel motivasyona sahip bireyler faaliyetlerinde daha fazla sebat ve ¢aba
gosterirler (Guthrie ve Klauda, 2015). Bireyler gercek anlamda motive olduklarinda,
gobrevle ilgili faaliyetleri tamamlarlar. Motivasyonlari dis kaynaklardan degil kendi
iclerinden gelir. Kendilerini 6grenme konusunda motive eden bireyler, etkinliklerine
derinlemesine baglanirlar, ¢ok zaman ve enerji harcarlar. Ayrica gorevle ilgili becerilerini
gelistirmeye caligirlar. Bildiklerini temel alarak yeteneklerini artirirlar. Digsal olarak motive
olan bireyler ise o6dil gibi bazi kazancglar elde etmek icin faaliyetlerde bulunurlar.
Motivasyonlari, gérevden ziyade faaliyeti gerceklestirdikten sonra elde edecekleri faydaya
baghdir (Wigfield vd., 2004). i¢sel okuma motivasyonu égrencilerin okumasini gelistirir;
¢unku ilgiye, meraka dayalidir ve birey sadece kendi iyiligi igin motive olur. Bu yapi, belirli
bir konuda okuma arzusunu, okurken yasanan zevki, bu slrece atfedilen énemi gosterir.
Ogrencilerin okumadan hoslandiklari konular kadar hoslanmadiklari seyler hakkindaki
kisisel farkindaliklarint da belirtir. Digsal motivasyonda ogrenciler okuma etkinliklerini
digerlerinin gbéziinde iyi olmak igin yaparlar. Burada ise iyi okuyucu olarak kabul edilme, iyi
notlar alma ve digerlerinden daha iyi performans gosterme zevki etkilidir (Tarchi, 2017).
icsel motivasyonu olanlar zevk icin okurlar ve &dillendirme sirecini kendi iglerinde
yasarlar. Buna karsilik, digsal motivasyonu olanlar, okuma sirecinin dtesindeki (6r. okulda
iyi notlar alma) hedeflere ulasmak icin okurlar (Stutz, Schaffner ve Schiefele, 2016). Her
ne kadar digsal motivasyonlar ¢ocuklarin yasamlarinda guigli olsa ve ¢ocuklari farkli
6grenme faaliyetlerine dahil etmek igin siklikla etkili bir sekilde kullanilsa da belirli kosullar
altinda cocuklarin igsel motivasyonlarinin gelismesini engelleyecegine yonelik endiseler
de bulunmaktadir (Wigfield vd., 2004).

Arastirmacilar bireylerin kendilerine sunulan farkl etkinlikler arasinda yaptiklari
secimleri ile sectikleri etkinliklerde gosterdikleri cabalarini ve sebatlarini anlamaya
calismaktadirlar. Clnku ¢ok guglu bilissel becerilere sahip okuyucular bile okumak igin
motive olmadiklarinda okumaya fazla zaman harcamayabilirler (Wigfield vd., 2004). Bu
durum da motivasyonun okuma Uzerindeki etkisini gdstermektedir. Genel olarak
motivasyonun birka¢ nedenden Otlru bireylerin okumasini etkiledigi belirtiimektedir.
Birincisi, motivasyon bireylerin hangi gorevleri segecegini etkiler. Birey okuma gibi bir
etkinlik yapmaya motive olursa, bunu daha sik yapmay! seger. ikincisi, motivasyon bireyi
harekete gegirir. Birey bir gorevi yerine getirmek igin motive oldugunda, buna ¢ok daha

fazla enerji harcar. Bu bireysel ve grup olarak galisanlar icin de gegerlidir. Uglinciisi,
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bireyin motivasyonu faaliyete ne kadar bagh olacagini/oldugunu etkiler. Birey bir gorevi
basariyla tamamlamak igin Ustesinden gelinmesi gereken zorluklarla karsilagir. Ornegin
ogretmenler 6grencilerinin siklikla "Bu ¢ok zor" veya "Bunu yapamam" dediklerini duyarlar.
Bazi cocuklar aktiviteye bagsladiktan hemen sonra bile bdyle seyler sdylerler. Bu tir
aciklamalar, gocuklarin goérevi yapabileceklerinden emin olmadiklarini ve tamamlama
konusunda guglu olmadiklarini ifade eder. Motivasyon, bu zorluklar ortaya ciktiginda
ogrencilerin devam etmelerini saglayan ana faktorlerden biridir (Wigfield ve Tonks, 2004,
S. 260-261). Bu durum ise sadece okuma icin degil butin akademik sireglerdeki basari
icin dnemli bir faktordar.

Okuma motivasyonu, 6grencilerin okuma basarisi ve okul basarisina énemli bir katki
saglar. Bu nedenle Guthrie ve digerleri (2006) okuma ve okudugunu anlama
motivasyonunu artiran yedi ana 6gretim uygulamasi belirlemislerdir. Arastirmacilar bunlari
su sekilde siralamiglardir:

1. Okuma talimati icin icerik hedeflerini kullanmak o6grencilerin ilgisini ve
motivasyonunu arttirir. ilgili 6grenciler, 6grenme becerileri veya ddiiller kazanmak yerine,
anlam kazanmaya, bilgi biriktirmeye ve derinlemesine anlamaya odaklanirlar.

2. Sinifta 6grencilere segimler sunmak iyi bir motivasyonu artirma uygulamasidir.
Ogrenciler okuduklari metinleri segebildiklerinde, metinlerle ilgili gérevlere veya 6gretim
surecine dahil olduklarinda okuma etkinliklerine harcadiklari zaman ve okumaya yonelik
icsel motivasyonlari artar,

3. Metinlerin ézellikleri ilgiyi arttirir. Bir konu ilging olarak degerlendirildiginde, bicim
Ozellikleri 6grencilere g¢ekici geldiginde ve materyaller 6grencilerin bilgilerini gelistirdiginde
odrencilerin ilgi ve motivasyonlar artar.

4. Okuma etkinliklerinde sosyal hedefler veya isbirlikgi 6drenme yapilari,
6grencilerin motivasyonlarini ve basarilarini arttirir.

5. Ogrencilerin, 6gretmenin kendilerini anladigina ve ilerlemelerine énem verdigine
dair algisini ifade eden dgretmen katilimi, igsel motivasyonu artirir.

6. Digsal 6diller ve 6vgu, 6dul igin okuma gibi etkinlikleri icerir. Okumaya yonelik
digsal oduller tartismalidir ve bazi durumlarda uzun sureli okuma etkinlikleri igin dnemli
olan i¢gsel motivasyona zarar verebilir. Bu durumlara dikkat edilmelidir.

7. Siniftaki Ust duzey, uzmanlik gerektiren hedefleri vurgulamak, ¢ogu motivasyon
teorisyeninin destekledigi bir uygulamadir. Ogrenciler uzmanlagmak igin okuduklarinda;
metinden bilgi edinmek, hikayeleri tam olarak anlamak, efsaneler ve siir gibi edebi
metinlerin 6zunl kavramak isterler. Ogretmenler bu tir hedefleri vurgularken, égrenciler
de bunlari i¢sellestirirler ve uzun vadede basarilarini artiran, kendi kendilerini yénlendiren

bireyler haline gelirler.
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Guthrie, McRae ve Klauda (2007) ise CORI (Concept-Oriented Reading Instruction)
olarak adlandirdiklari bir 6gretim sidreci planlamislardir. Okuma motivasyonunu gelistirme
konusundaki bu program hedeflenen bes motivasyonel slregle ilgili bes 6gretimsel
uygulamaya odaklanmaktadir. Kisaca, bu 6gretim uygulamalari; alaka dizeyini/kendine
0zgl motivasyonu arttirmak, 6grenci secimini/algilanan 6zerkligi arttirmak, basariyi/6z-
yeterliligi geligtirmek, is birlikgi yapilari/sosyal motivasyonu arttirmak ve tematik birimler/
ustathk hedeflerini gelistirmektir. Her bir 6gretim uygulamasinin birden fazla motivasyon
surecini etkilemesi muhtemel olsa da her bir uygulamanin iligkili oldugu motivasyon yapisi
icin belirgin bir faydasi vardir.

Motivasyonel destek sunan CORI 6gretimi, ilgi (uygulamali faaliyetler, ilgili metinler
ve cikarim sirasinda Oz-referans) olusturma, secim (6r. okuma icgin alt konularin
o6grencinin secimi, bir konu hakkinda belirli metinler) sunma, is birligi (6r. ortak s6zli
okuma, takim posteri hazirhigi ve akran dizenleme) saglama, 06z-yeterlik destegi (yani
ogrencilerin hazirlamasina yardimci olma, kitap secimi icin gergekci hedefler, sozll olarak
okuma, soru yazma ve en uygun anlama gelistirme igin uygun zorluk seviyesinde metinler
belirleme) sunma ve tematik birimler (bilgi hedeflerini belirgin bir sekilde yerlestirerek
ustalik hedeflerini destekleme ve metinler arasinda kavramsal tutarlihk ve zaman
saglama) olugsturmayi igerir. Bu motivasyon destekleyici uygulamalar, 06gretmen
rehberliginde her glin gergeklestiriimesi vurgulanan iki veya t¢ uygulamayi igerir (Guthrie
vd., 2007).

Ogrencilerin okudugunu anlama motivasyonlarini arttirmak anlamayla dogrudan
iligkilidir. Ne okudugunu daha az anlayabilen g¢ocuklarin okumaya devam etmeme
olasiliklari daha ylksektir. Cocuklarin okuma surecinden zevk almalarinda ve okuma
becerilerinin gelismesinde motivasyon c¢ok o6nemlidir. Okuma motivasyonu; &6gretim
yontemleri, evde okuma ve gesitli kitaplara maruz kalma gibi c¢esitli cevresel etkenlerle de
iliskilendirilebilir. Ayrica okumada temel hedefin anlama oldugu g6z o&nunde
bulundurularak 6grenme surecinde ¢6zUmleme kadar anlamaya da 6nem verilmelidir.
Bunun birka¢ nedeni vardir. Bunlardan ilki ve belki de en Onemlisi, anlamanin
motivasyonu surdirme ve dolayisiyla gocuklarin okumaya daha fazla zaman harcama
ihtimalini artirmasidir. Bu durum —daha 6nce kelime bilgisi konusunda da deginilen-
“Matthew Etkisi’ne (Stanovich,1986) neden olmaktadir (Clarke vd., 2014, s. 23). “Matthew
Etkisi’yle bu stre¢ muhtemelen soyle ilerleyecektir; okumayr seven hem okulda hem de
evde daha fazla okumay! segen gocuklar daha ¢ok motive olacaklar ve anlayacaklar,
anladikga da motive olacaklardir; motivasyonu olmayan ve okumayan c¢ocuklar
anlamayacak ve anlamadik¢ga motivasyonlari daha ¢ok disecektir. Aslinda c¢ocuklarin

okumaya yonelik motivasyonlarinin hem mutlak hem de gdreceli olarak dusuk olduguna
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dair onemli kanitlar vardir. Bu nedenle g¢ocuklarin okumaya yonelik motivasyonlari
okudugunu anlamayla ilgili dgretim programlarinda ele alinmalidir. Nitekim okuma
motivasyonunu artirmaya yonelik muiudahale calismalari nadirdir. Her ne kadar
korelasyonel arastirmalar ¢ok olsa da &grencilerin motivasyonlarinin bir mudahale
sureciyle arttirildigi galismalar oldukga sinirlidir (Guthrie vd., 2007).

Motivasyon ve okuma basarisi arasindaki iligkilerin batin basari seviyelerindeki
odrenciler icin benzer gekilde caligtigi varsayilmaktadir. Bununla birlikte, motivasyonun
basariyla iligkisinin zayif ve iyi okuyucular icin farkli olabilecegi dusunulmektedir.
Okumada zorlanan bazi 6grenciler, okumayi zahmetli ve zor hale getiren ciddi bilissel
gucliklere sahiplerdir. Bu 6drencilerin okuma streglerini motivasyon, bilissel guglikleri az
olan veya hi¢ olmayan ogrenciler kadar gugli ve tutarli bir sekilde etkilemeyecegi
varsaylimaktadir. Ancak zayif okuyucularin basarilari ve motivasyonlari dusuktir. Disuk
motivasyon da caba, dikkat ve sebat eksikligine yol acabilir (Stutz vd., 2016). Bu da
basariya ulagsmayi engeller ve sure¢ kisir bir donguye dénasur. Ayrica motivasyonla ¢ok
sik ele alinan ve motivasyonun bir faktori olarak gorulen 6z-yeterlik inanclari da zayif
okuyucularda azalacaktir. Clnklu motivasyon ve 6z-yeterlik, birey iyi bir performans
sergiledigini algiladiginda artar. Aksi durumda ise azalir. Bu durum bireyin hem
performansini hem de bagari hedeflerini etkileyecektir. Ornegin yetersizlik hisseden birey
daha kolay hedefler segecektir. Daha kolay hedeflerin surdurilmesi, beceri kazanmanin
ilk agamalarinda 6z-yeterlik ve motivasyonu artirabilir. Uzun vadede ise zor hedefler hem
motivasyonu artirir hem de zor hedefler segen ve bu sekilde bilgi edinen ¢ocuklar daha
yuksek Oz-yeterlik inancina ve performansa sahip olurlar (Schunk, 1995). Dolayisiyla
motivasyon ve 06z-yeterlik inanglari bireyin okududunu anlama sirecinde hedef
seciminden basarili performansa kadar birgok siregte birlikte etkili olacaktir. Oz-yeterlik
ve motivasyon bireyin basarisinda birbirleri igin dnemli olan iki degisken oldugundan

bundan sonraki bélumde 6z-yeterlik inanglari incelenecektir.

2.1.5.2.2.2. Oz-Yeterlik

Oz-yeterlik ilk kez 1977 yilinda Albert Bandura'nin “Self-efficacy: Toward a Unifying
Theory of Behavioral Change” adli eserinde agiklanan ve Sosyal Biligsel Teori iginde ¢ok
onemli gorilen bir kavramdir. Bandura (1977, 1986) bireyin ¢abalarinin sonuglari ile
yeteneklerine dayali inanglarinin davraniglari Gzerinde énemli bir etkisi oldugunu belirterek
bu inanclarn 6z-yeterlik olarak adlandirmistir. Bu bakis acisina gore de 6z-yeterlik, bireyin
belli gbrevler i¢in gerekli olan eylem adimlarini dizenleme ve yiritmeye iligkin inanglari

olarak tanimlanmistir (Bandura, 1997, s. 3). Oz-yeterlik bireyin yagsamini etkileyen olaylar
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Uzerinde belirli bir performansi gdsterme kapasitesine duydugu inan¢ olarak da
tanimlanmaktadir (Schunk ve Meece, 2006, s. 72; Williams, 2010, s. 418). Bireyin bilgi,
strateji ve stres yonetimi gibi alanlarda kendine yonelik yargilarini da iceren (Zimmerman,
2002, s. 205) oz-yeterlik algisi, kolaylikla yapilabilen motor eylemlerde gdsterilen
becerilere dayanmaz. Tam aksine Bandura’'nin yukarida yer alan taniminda da gectigi
Uzere dizenleme ve organize etme gibi daha karmasik beceriler gerektiren, dedisen ve
zorlayici durumlarda gdsterilen performanslara dayalidir. Dolayisiyla da bireyin beceri ve
yeteneklerine iligkin algilarint degil belirli gorevlerde sahip oldugu bu beceri ve
yeteneklerle neler yapabilecedine dair inancini ifade eder (Maddux ve Gosselin, 2003, s.
219). Bu ifadelerden de anlasilacagi Gzere 6z-yeterlik kisisel bir yargi ve degerlendirmedir.
Bireyin kendi kapasitesini oldugundan yuksek veya asagida gormesi her zaman
mumkindir ve zaman zaman bireyin gergek performansi ile vyeterlik inanglari
uyusmayabilir (Dadandi, 2018). Ayrica 6z-yeterlik kisinin neleri yapmada yeterli oldugunu
dusunmesidir ve ne yapacagini bilmekten oldukga farklidir (Schunk, 2011, s. 105). Bu
yuzden de 0z-yeterlik algisal bir dederlendirmedir ve bazi kaynaklarda algilanan 6z-
yeterlik olarak yer almaktadir (Zimmerman, 1995, s. 203). Burada bireyden beklenen,
becerilerini ve kapasitesini degerlendirip bunlari davranisa doénustirmesidir (Schunk,
2011, s. 105).

Oz-yeterlik inanglar bireyin davranislarini biligsel, duygusal, motivasyonel ve segim
suregleri yoluyla etkiler (Bandura, 1994, 1995). Birbirlerinden farkli olan bu slregler bireyin
performansinin dizenlenmesinde birbirileriyle uyum icinde ¢alisir (Bandura, 1995, s. 5;
Bandura, 1997, s. 116). Biligsel sureclerle 6z-yeterlik birbirini karsilikli olarak etkiler ve bu
etki birkag sekilde olabilir. Birincisi 6z-yeterlik inanclari bireyin eylemlere ydnelik biligsel
kurulumunu etkiler. Yuksek 6z-yeterlik inanci bireyi belli eylemlere tesvik ederken disilk
0z-yeterlik inanci belli davranislara ydnelmeyi engelleyebilir (Bandura, 1989a). Ayni
sekilde bilissel dizenlemeler sonucunda ¢esitli kazanimlar elde edilen durumlarla ilgili 6z-
yeterlik inanci artar, aksi durumda ise azalir (Bandura, 1997, s. 117). Bireyin yeteneklerine
iliskin degerlendirmeleri, hedefleri, eylemlerle ilgili ve gelecege donik olusturduklar
senaryolar 6z-yeterlik inanglarindan etkilenir. Séyle ki ylksek 06z-yeterlik inanci olan
bireyler kendilerine ylksek hedefler segerler ve bunun igcin micadele ederler, gelecege
dénuk basarili senaryolar hayal ederler ve performanslarini etkileyecek olumsuz
senaryolardan kurtulurlar (Bandura, 1991, 1993, 1994). Motivasyonel sureglerle 6z-
yeterlik iligkisi de karsiliklidir ve bu da birka¢ sekilde gergeklesir. Bunlar; bireyin ne kadar
caba gosterecegi, zorluklarla ve basarisizlik karsisinda ne kadar mucadele edecegidir.
Yeteneklerine iligkin gucli inanglar olan birey, yiksek motivasyona sahip olacak, zorluklar

ve basarisizliklar karsisinda daha ¢ok direng gosterecektir; zayif olanlar ise daha ¢abuk
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vazgececeklerdir (Bandura, 1995). Ozetle, 6z-yeterlik inanglari bireyin giidilenme
dizeyleri Uzerinden dolayl olarak, basarili olmak igin ne kadar ugrasacagini ya da
engeller karsisinda ne kadar sebat gdsterecegini belirler (Bandura, 1989b, 1995). Bununla
birlikte dolayli 6grenmeler de bireyin motivasyonel sureclerinde etkili olmaktadir. Diger
insanlarin eylemlerinde olumlu sonugclar elde etmeleri, bireyi o davraniglari yapmaya karsi
gudulerken basarisizlikla kargilasmalari bireyin o eylemlerden kaginmasina neden olur
(Bandura, 1989a, s. 363). Oz-yeterligin bireyin davraniglari (izerindeki bir diger etkisi
duygusal surecler yoluyla olmaktadir. Bandura’'ya (1989b, 1994, 1995) goére 6z-yeterlik
inanglari bireyin basarisini tehdit edici durumlar karsisinda ne kadar stres yasayacaginin
temel etkenlerinden biridir. Yeterlik inanglari; bireyin ¢evresindeki zor durumlar ve yerine
getirilmesi gereken gorevler gibi potansiyel tehditleri nasil algiladigini, bilissel olarak nasil
isledigini ve nasil tepkiler verdigini etkiler (Bandura, 1995, s. 8). Yiksek 6z-yeterlik algisi
bireylerin zor durumlar ve goérevler karsisinda sogukkanli davranip sonuca ulagsmalarina
yardimci olur. Dusuk Oz-yeterlik algisi ise bireylerin, karsilastiklari sorunlari
¢ozemeyeceklerine dair inancglarina bagli olarak stres, depresyon ve kaygl yasamalarina
ve bu ylzden dogru ¢6zim yollarini bulamamalarina neden olur (Bikmaz, 2006, s. 295;
Pajares, 2002). Olaylara kars! gelistirilen bakis acisinda oldugu gibi se¢im slreclerinde de
6z-yeterlik inanglarinin etkisi goérular. Tercihte bulunma durumunda kalan bireyler, bas
edemeyeceklerine inandiklari eylemler ve c¢evrelerden uzak durup, yeterliklerine
inandiklari sosyal ortamlari ve etkinlikleri secerler (Bandura, 1995, s. 10; Schunk, 2007, s.
106). Birey c¢ogunlukla Ustesinden gelemeyecegini disindigid eylemlerden kaginma
egilimi gosterir. Buna karsin yetkinligine inanan birey kendini zorlayabilecek etkinlikleri
veya cevreyi tercih edebilir. Bunun sonucunda bireyin sectigi cevre ve o ¢evreye 6zgl
degerler, bireyin ilgilerini ve yetkinlikleriyle ilgili davraniglarini pekistirmeye devam eder.
Bdylece ilk basta ¢ok dnemli goériimeyen segimler uzun vadede bireyin yasaminda kalici
etkilere yol acar (Bandura, 1989b).

Oz-yeterlik algisi, bireyin yasamla bas edebilme konusunda kendi yetenek ve
yeterliliklerine iligkin duygularina dayanmakta olup gdsterilen performansa goére artmakta
veya azalmaktadir (Schultz ve Schultz, 1998, s. 397). Bandura’ya (1997, 1998) goére
bireyin 6z-yeterlik inancinin gelismesinde dort temel faktér etkilidir. Bunlar; basarilan
performanslar (dogrudan deneyimler), diger insanlarin tecribeleri (sosyal modeller-dolayl
deneyimler), stzel ikna (sosyal ikna), psikolojik ve fizyolojik durumdur. Dogrudan
deneyimler, bireyin yerine getirdigi gorevlerle ilgili kendi yeteneklerini degerlendirmesini
sadlar ve bu yasantilar 6z-yeterlik algisinin olusumunda en 6énemli rol Ustlenir (Bandura,
1997, s. 80; Loo ve Choy, 2013). Clnku kisiye yapabileceklerine dair en gugli kanit, kendi

gOsterdigi basarili performanslardir. Basari, bireye kigisel yeterligiyle ilgili olumlu bir inang
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olusturur. Ozellikle zorlu gérevler karsisinda yogun gabalarla elde edilen basari, bireyin
kendi yeterliklerine olan inancini gt¢lendirmede énemli bir kaynaktir.(Bandura, 1995, s. 3;
Bruning vd., 2014, s. 110; Hoy, 2015, s. 707). Karsilasilan engeller kargisinda istikrarh bir
sekilde surdurulen cabalardan elde edilen deneyimler de gugli bir yeterlik inancinin
gelisiminde rol oynar (Bandura, 1999, s. 46). Gorevin zor olarak algilandigi veya bireyin
kendi yetenekleri hakkinda kararsiz kaldigi durumlarda, dogrudan yasantilar daha etkilidir
(Bruning vd., 2014, s. 110). Cunku bireye kendisi hakkindaki en guglu bilgiyi gercek
performansi verir (Schunk, 2007, s. 106). Ayrica bu sekilde ylksek 6z-yeterlik inanci
gelistiren bireylerin algilari yasadiklari basarisizliklar karsisinda da zayiflamaz. Cunki bu
bireyler basarinin ¢caba ve azim gerektirdigini de 6grenmislerdir. Bu ylzden de basarisizlik
karsisinda daha ¢ok mucadele ederler. Ancak basarisizlik surekli ise basaracaklarina dair
yeterlik algilari diisiik olacaktir (Ormrod, 2015, s. 130).

Yeterlik inanglarinin gelismesinde 6nemli olan ikinci yol sosyal modeller yoluyla
edinilen dolayh deneyimlerdir. Bireyin 6zellikle karsilastigi yeni bir gorevle ilgili 6z-yeterlik
inanclari kendilerine benzeyen diger kisilerin basarili ve basarisiz performanslariyla
sekillenir (Ormrod, 2015, s. 130). Bireyler o6zellikle kendilerine benzeyen modellerin
performanslariyla kisisel yeterliklerini karsilastirirlar. Modelin basarili bir performans
ortaya koymasi bireyin kendinin de o gérevde basarili olacagina dair inancini artirirken,
onlarin basarisizlikla sonuglanan performanslarini gbézlemlemesi de kendi yeterligine
iliskin siphe duymasina sebep olur (Bandura, 1997, 1999; Hoy, 2015, s. 707; Schunk,
2011, s. 107). Burada 6nemli olan unsur, bireyin model aldigi kisinin, kendine ne kadar
benzedigidir. Benzerlik arttikca modelin basari ve basarisizligi, model alan birey Uzerinde
daha da etkileyici olmaktadir (Bandura, 1995, s. 3; Tschannen-Moran ve McMaster,
2009). Ayrica ilk basta zorluk yasayip sonradan bunu asan bir model (akran model), birey
Uzerinde karsilastiyi gérevde kolayca iyi bir performans sergileyen modelden daha ¢ok
etkili olabilmektedir. Clinkli mucadele eden modeller, bireyin basarinin kolayca elde
edilmedigini, bazi pratikler ve stratejiler gerektigini gdézlemlemelerini saglar (Ormrod, 2015,
s. 131). Bir modeli gozlemlemek davranis igin bir standart olusturur ve birey
gbzlemleyerek kendi kapasitesine uygun amaclar belirler.

Bireyin yeterlik inancini giglendirmede etkili olan Ugunctu yol sosyal iknadir
(Bandura, 1995, s. 4). Sosyal ikna, diger insanlar tarafindan ifade edilen sézel ve sozel
olmayan yargilari icerir (Britner ve Pajares, 2006). Bunlar bireyin bir goérevi basaracagina
veya basaramayacagina yonelik tesvikler ve 6gutlerden olusur (Kalkan, 2015, s. 263).
Sosyal ikna, 6z-yeterligin diger ¢ kaynagi icin de bir temel tegkil etmektedir (Muretta,
2004, s. 26). Bireyler gugcliklerle karsilastiklarinda hata yapacaklarini distnerek

yeteneklerine dair siphe duyduklarinda, ¢cevreden alinan mesaijlar onlar igin daha anlaml
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héle gelir (Bandura, 1997, s. 101). Boyle durumlarda diger bireylerden alinan olumlu
mesaijlar, bireyin basarabilecedine dair stphelerini ortadan kaldirarak amaglarina ulasmak
icin calismasina ve daha ¢ok gaba gdstermesine yardimci olur. Bu suregte dnemli olan
unsur ise bireye verilen mesajlarin gercekgi temellere dayanmasidir. CUnkil bireyin
yeterliklerine iliskin gercekci olmayan tegvikler, motivasyonunu dusdrir ve yeterlik
inanclarini zayiflatir. Ancak bireyi bagaracagi gorevlere yonlendiren, basarisiz olabilecegi
durumlardan da kaginmasina yardim eden olumlu tesvikler bireyin 6z-yeterlik inanglarini
yukseltmektedir (Bandura, 1995, s. 4, 1997, s. 101). Ayrica bu slirecte mesajlari veren
kisilerin guvenilir olmasi da 6énemlidir. Glvenilir olmayan kisilerden gelen mesaijlar birey
icin anlamh olmaz (Hoy, 2015, s. 708). Sosyal ikna, 6z-yeterligi yikseltmede 6nemli bir
kaynak olmasina ragmen diger kaynaklarin olmadi§i durumlarda bireye ¢ok fazla yardimci
olamaz (Kalkan, 2015, s. 263). Digerlerinden gelen mesajlar dogrudan degil imal olsa da
dgrenciyi etkileyebilir. Ogretmenlerin eksik édevlerle ilgili yapici elestirileri buna érnek
olabilir. Ayrica bazen davranislar kelimelerden daha etkileyici olabilmektedir. Ogrencisine
surekli midahale eden 6gretmen davranislari da buna 6rnek olabilmektedir. (Ormrod,
2015, s. 130). Bu yuzden digerlerinin sozel olanlar kadar s6zel olmayan mesajlari da
bireyin yeterlik inancini etkilemektedir.

Oz yeterlik inanglari (zerinde etkili olan doérdiincli kaynak ise bireyin iginde
bulundugu psikolojik ve fizyolojik durumlardir. Bandura (1997, s. 106); var olan cesitli
saglik sorunlarinin, ruh halinin, yorgunluk, kaygi ve stres gibi durumlarin yeterlik inancini
etkiledigini belirtmektedir. Bedensel ve ruhsal olarak iyi olus bireyin yeterliliklerine olan
inancini artirirken, tersi durum azaltmaktadir (Bandura, 1995, s. 4). Bireyler karsilastiklari
farkh durumlarda kisisel yeteneklerine bagli performanslarini  degerlendirirlerken
yasadiklari duygu durumundan veya fizyolojik sorunlardan etkilenmektedirler (Usher ve
Pajares, 2008). Psikolojik ve fizyolojik durumlarin sadece yogunlugu degil, bunlarin birey
tarafindan nasil yorumlandigi da énemlidir. Oz-yeterlik inanglari yiiksek bir birey kendi
duygusal uyariimalarini performansi igin harekete gegirici bir gl¢ olarak gorurken,
yeterliklerinden siphe duyan bir birey bu uyariimalari kendisi igin engelleyici bir faktor
olarak gorebilmektedir. Bu surecte; fiziksel durumunun geligtiriimesi, stresin ve olumsuz
duygusal egilimlerin azaltiimasi, bedensel durumlarin yanlis yorumlarinin dizeltiimesi
yoluyla bireyin 6z-yeterlik inanglari yiikseltilebilir (Bandura, 1995, s. 5). Ornegin; bireyin
gerceklegtirecegi bir gorevde beklediginden daha az stres yasadigini gormesi o gorevi
gerceklegtirecegine dair inancini artirirken terleme-titreme gibi stresle ilgili durumlar
yasayan bireyin yeterlik inanci, basarisiz olacagini disinmesi nedeniyle azalir (Schunk,
2007, s. 107). Dusluk 6z-yeterlik inanci sonucunda ise 6grencinin performansi disecek ve

daha sonra o gorev 6grencide kaygl ve strese neden olabilecektir (Ormrod, 2015, s.130).
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Sonu¢ olarak katilimci bir pozitif ruh hali veya kaygi veren negatif bir ruh hali bireyin
yeterlik inancini etkileyecektir. Uyumlu duygusal durumlar gorev karsisinda bireyin
odaklanmasini ve enerjisini artiracak, tehditler karsisinda yeteneklerini ve becerilerini en
iyi sekilde kullanmasini saglayacaktir (Tschannen-Moran ve McMaster, 2009).

Goraluyor ki 6z-yeterlik temel olarak 6grenme ve performans ile yakindan iligkilidir.
Bu durum ise akademik yasamda 6z-yeterligi dnemli bir kavram haline getirmistir. ilk basta
genel bir kavram olan 6z-yeterlik artan ¢galismalarla her gegen gin daha ¢ok belli bir alana
dzgui kavram olarak tanimlanmaktadir. Ornegin akademik 6z-yeterlikten sonra son yillarda
matematik 6z-yeterligi, okuma 06z-yeterligi, yazma 6z-yeterligi gibi daha 6zel alanlara
yonelme olmustur. Bu ylzden mevcut arastirmada da okuma 6z-yeterligi bireyin okuma
basarisi igin 6nemli bir degisken olarak ele alinmigtir.

Okuma 0z-yeterligine gegmeden o6nce daha genel olan akademik 06z-yeterlige
deginmenin faydali olacagi dusitnilmektedir. Akademik O6z-yeterlik, belirli egitim
gorevlerini yerine getirmede gerekli eylem adimlarini dizenleme ve yurutme yetenegine
yonelik kisisel yargilardir (Zimmerman, 1995, s. 203). Bu kisisel yargilar 1970’lerin
sonlarindan itibaren &grencilerin motivasyonlarinin ve o6grenmelerinin  6nemli bir
belirleyicisi olarak gériimeye baslanmistir (Zimmerman, 2000). Bu nedenle bir¢cok egitim
arastirmasina konu olan akademik 6z-yeterlik, bireyin akademik basarilarinin en guglu
yordayicilarindan biri olarak kabul edilmektedir (Hoy, 2015, s. 715-716; Maddux ve
Gosselin, 2003, s. 230, Pajares, 1993) ve c¢esitli arastirmalarin (6r. Chemers, Hu ve
Garcia, 2001; Dadandi, 2018; Hackett ve Betz, 1989; Scott ve Mallinckrodt, 2005)
sonuglari da bunu desteklemektedir. Pajares (1996) akademik 6z-yeterlikle ilgili yapilan bu
arastirmalar iki kategoride toplamaktadir. Birinci grupta yer alan galismalar, bireyin
yeterlik inanclari ile kariyer segimleri -matematik ve fen bilimleri gibi alanlarla- arasindaki
iliskiyi arastirmaya odaklanmaktadir. Ikinci grupta ise ¢z-yeterlik inanglari ile baglantili
oldugu psikolojik yapilar (tutumlar, 6z dizenleme, kaygi, benlik kavrami vb.) ile basari
arasindaki iliskilere odaklanan arastirmalar yer almaktadir. Mevcut arastirma ikinci grupta
yer alan galismalara ornektir.

Ogrencilerin akademik dz-yeterlik inanglari egitimsel gdérevlerdeki performanslarina
bagl olarak degismektedir (Schultz ve Schultz, 1998). Basarili performanslarla ylkselen
yeterlik inanci basarisizliklar kargisinda dusebilmektedir. Bunun sonucunda da
ogrencilerin yeterlik inanclari akademik yasamlarindan 6grenme sureclerine, duygu
durumlarindan goérev secimlerine kadar birgok konuda kendilerini etkilemektedir. Ornegin
yuksek akademik Oz-yeterlik inanclari olan bireyler kendilerine yuksek amaclar belirlerler
ve akademik goérevlerde daha ylksek performans koyarak basari elde ederler

(Zimmerman ve Bandura, 1994). Hedeflerini daha iyi belirleyen bu 6égrenciler kendilerine
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uzak hedeflerden ziyade yakin hedefler koyarlar. Bagarisizliklarinin nedenini ise daha az
¢aba gostermelerine baglarlar (Bruning vd., 2014, s. 11). Zor goérevler karsisinda daha ¢ok
micadele ederek daha yiksek dizeyde basari elde ederler (Schunk ve Pajares, 2002).
Ayrica galisma sirelerini daha iyi kullanirlar, farkli problem ¢dézme stratejileri kullanmada
esnektirler (Zimmerman ve Bandura, 1994). Bilissel ve Ust bilissel stratejiler kullanarak
daha fazla basari elde eder, daha uzun sire galigir ve daha az kaygi duyarlar (Pajares,
2006, s. 343). Butln bu sebeplerden 6turl de ylksek 6z-yeterligin yiksek basari ile iligkili
oldugu dusunudlmektedir (Hoy, 2015, s. 715). Bunlarin tam aksine disuk yeterlik inanclari
olan égrenciler basarabileceklerine dair stiphelere sahiptirler. Bu 6grenciler zor gorevier
yerine daha basit goérevleri tercih ederler, zorluklarla karsilastiklarinda ise eksikliklerine
odaklanip, basarili olabilmek icin disaridan bir yonlendirme beklerler. Basarisizliklar
karsisinda kendilerine olan inanglarini  yukseltmekte zorlanirlar.  Zorluklarla
karsilastiklarinda hemen vazgecerler ve ¢aba gostermezler (Bandura, 1998; inanc ve
Yerlikaya, 2011). Ayrica iyi bir calisma yapacagina, iyi not alacagina ve akademik
anlamda fayda goérecegine dair guvensizlik yasarlar (Pajares, 2006, s. 342).
Basarisizliklarinin nedenini c¢abalarinin azligina degil dusuk yeteneklerine baglarlar
(Bruning vd., 2014, s. 11). Etkinliklere katilmaktan ¢ekinebilir veya basarili olacaklarini
dusundukleri aktiviteleri segmek isteyebilirler (Schunk, 2007, s. 106). Yardima ihtiyag
duyduklari halde 6gretmenlerinden veya diger bireylerden yardim istemezler. Bu davranis
onlarin hem beceri edinmelerini hem de yeterliklerini gelistirmelerini engeller (Maddux ve
Gosselin, 2003, s. 230). Bununla birlikte okul deneyimleri de bireyin 06z-yeterlik
inanclarinin gekillenmesinde rol oynar (Schunk ve Meece, 2006, s. 79). Sunulan 6gretim
programi, 6gretmenin 6grenme sireclerini diizenleyebilmesi, dgrencileri 6grenmeye karsi
gldeleyebilmesi, dgrencilere sosyal deneyim yasatabilme gibi faktorler édrencilerin 6z-
yeterlik algilarini gelistirmelerinde ve kendi yeterliklerine iliskin degerlendirmelerinde
etkilidir (Bandura, 2006a, s. 10; Zimmerman, 1995, s. 208).

Akademik isleyis agisindan dz-yeterligin seviyesi, genelligi ve giicti dnemlidir. Oz-
yeterligin seviyesi, giderek artan karmasik gorevlerdeki duzey farkhhklarini; genelligi, farkli
akademik faaliyetler arasinda 6z-yeterlik inancinin aktariimasini; guicu ise bireyin verilen
gorevleri yerine getirebilecedine yodnelik kesinlik derecelerini anlatmak igin kullanihr
(Zimmerman, 1995, s. 203). Oz-yeterlik 6grenme ve basari ile yakindan ilgilidir. Yiksek
0z-yeterlige sahip dgrenciler zorluklar kargisinda daha ¢ok caba sarf ederler ve gerekli
becerilere sahip olduklarinda daha ¢ok miicadele ederler (Schunk, 2011, s. 107). Oz-
yeterligin her tirlii basari davranisinda etkili oldugu belirtiimektedir. Oz-yeterlik bireylerin
yeteneklerine ydnelik dederlendirmelerini yansitir. Bireyin belli bir zamanda &zel bir

goOrevdeki 6z-yeterligi bireysel hazirlanma, fiziki durum ve duygusal durumu nedeniyle iyi
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ya da kotu olabilir. Ayrica gorevin digsal kosullari (zorluk, uzunluk) ve sosyal ortam da 6z-
yeterligi etkiler. Basarili sonuglar, sosyal ve kigisel faktérlerden etkilenebilir. Ayrica bunlar
sosyal ve kisisel degiskenleri de etkiler. Bir gdrev Uzerinde cgalisan 6grenciler kendi
ogrenme sureglerini degerlendirirler. Gelisme algilari 6z-yeterliklerini, bu durum da
motivasyon ve dgrenmeyi olumlu etkiler (Schunk, 2011, s. 108).

Oz-yeterlik yapisinin sahip oldugu dzellikler degerlendirme siirecini de daha dolayli
héle getirmektedir. Bu Ozellikleri Zimmerman (1995, s. 203-204) dort grupta ele almistir.
Bunlardan ilki, 6z-yeterlik inanclarinin bireyin fiziksel veya psikolojik 6zellikleri gibi kisisel
niteliklerinden ziyade, belli eylemleri gerceklestirme yeteneklerinin yargilanmasini
icermesidir. Yani 6grenciler kim olduklarini veya genel olarak kendileri hakkinda ne
disunduklerini degil verilen gérevileri yerine getirme yeteneklerini yargilarlar. ikincisi,
yeterlik inanclarinin tek bir yapi degil aksine c¢ok boyutlu olmasidir. Clnkl yeterlik
inanclari, farkli gérev ve beceri alanlariyla baglantiidir. Bu nedenle, bireyin okumaya
yonelik yeterlik inanclari yiilksekken yazmaya yonelik inanclari diisik olabilir. Ugtinciisi,
bircok farkli durumun becerilerin uygulanmasini etkileyebilmesi nedeniyle 6z-yeterlik
inancglarinin baglama bagh olmasidir. Ornegin, rekabetci bir sinif ortaminda égrencilerin
Oz-yeterlik inanglari daha disuk olabilirken is birlik¢i bir ortamda daha ylksek olabilir.
Dorduncusu ise, 6z-yeterligin 6lcimunde normatif yani kurallara bagh dlgimlerden ziyade
performansa ve (st diizey kriterlere bagl 6lgiimlerin yapilmasidir. Ornegin, 6grencilerin
okuma Oz-yeterliklerindeki kistas diger 6grencilere kiyas