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TESEKKUR
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heyecan, eglenceli sunumlar, hazirliklar ve beni goriince teneffiiste bile kosarak sarilmalari
unutulmaz deneyimlerdi benim icin. Ote yandan okuma g¢emberlerinin bu eglenceli
uygulama siirecinin birbirinden etkili ve 6nemli sonuglart ¢ocuklarin okumaya bir adim daha
yaklagmalar1 adina mutluluk verici.
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OZET

Okuma Cemberlerinin Okudugunu Anlama, Akic1 Okuma, Okuma Motivasyonu ve

Sosyal Beceriler Uzerindeki Etkisi ve Okur Tepkilerinin Belirlenmesi

KAYA TOSUN, Dudu

Doktora Tezi, Temel Egitim ABD,
Sinif Egitimi Bilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Birsen DOGAN
Eyliil 2018, 224 sayfa

Bu aragtirmanin amaci, okuma c¢emberleri yonteminin ilkokul dordiinci smif
ogrencilerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler
tizerindeki etkisini incelemek ve okur tepkilerini belirlemektir.

Bu amagla arastirma, karma gomiilii deneysel desende (i¢ ige desen)
gergeklestirilmistir. Aragtirma, 2017-2018 egitim 6gretim yili birinci doneminde Denizli ili
Pamukkale il¢esindeki bir ilkokulda yapilmistir. Dérdiincii siniflarda bir deney ve bir kontrol
grubu olmak iizere iki subede toplam 74 6grenci ile ¢alisilmistir. Arastirma 18 hafta boyunca
devam etmistir. Deney grubunda okuma ¢emberleri yontemi ile kitaplar okunmustur. Kontrol
grubunda da aym kitaplar, mevcut Ogretim programindaki uygulamalar dogrultusunda
okunmustur.

Arastirmanin nicel verileri okudugunu anlama testi, okudugunu anlamaya yonelik agik
uclu smav, prozodik okuma 6lgegi, okuma motivasyonu dlcegi ve sosyal beceriler dlcegi ile
toplanmistir. Okudugunu anlama testi ve okudugunu anlamaya yonelik agik uglu sinav bu
arastirma kapsaminda gelistirilmis, gecerlik ve giivenirlik ¢caligmalar1 yapilmistir. Aragtirmanin
nitel verileri ise okur tepkilerini belirlemeye yonelik a¢ik uclu anket formu ile elde edilmistir.
Elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz kullanilmustir.

Arastirmanin nicel verilerinin analizinden elde edilen bulgulara gére okuma ¢emberleri
yontemi, 6grencilerin okudugunu anlamalari, akici okumalar1 ve sosyal becerileri {izerinde
etkili olmustur. Ancak okuma ¢emberleri yontemi okuma motivasyonu iizerinde anlaml bir

farkliliga yol agmamustir.
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Arastirmanin nitel boyutunda &grencilerin okuduklar1 kitaplara yonelik okur
tepkilerinden elde edilen bulgulara gore 6grencilerin okuduklar kitaplara yonelik yanitlarinin
cogunlukla okur merkezli olarak ortaya ciktig1 anlasilmaktadir. Ayrica arastirma siiresince
birinci okuma ¢emberinden sonuncu uygulamaya kadar 6grencilerin her okuma ¢emberinde
okur merkezli yanitlarinin arttig1, metin merkezli yanitlarinin azaldigi goriilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Okuma g¢emberleri, anlama, akici okuma, okuma motivasyonu,

sosyal beceriler, okur tepkileri.
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ABSTRACT

The Effect of Literature Circles on Reading Comprehension, Reading Fluency,

Reading Motivation and Social Skills and Exploring of Reader Responses

KAYA TOSUN, Dudu

Doctoral Dissertation, Department of Primary Education,
Classroom Education Program
Supervisor: Assoc.Prof.Dr. Birsen DOGAN
September 2018, 224 pages

The aim of this study was to investigate the effects of literature circles method on the
reading comprehension, reading fluency, reading motivation and social skills of fourth grade
primary school students, and to explore the reader responses on the books that are read.

For this purpose, the research was carried out in mixed-embedded experimental design.
The study was conducted in a elementary school in Pamukkale district of Denizli in the fall
semester of 2017-2018 academic year. A total of 74 fourth graders were enrolled in the study
in two groups as a control and an experimental group. The study lasted for 18 weeks. In the
experimental group, the books selected with literature circles method were read. On the other
hand, in the control group, the same books were read based on the practices in the current
curriculum.

The quantitative data of the study was collected through reading comprehension test,
open-ended reading comprehension exam, the prosodic reading rubric, reading motivation scale
and social skills scale. The reading comprehension test and open-ended reading comprehension
exam were developed within the scope of this research, and validity and reliability studies were
carried out. The qualitative data of the research, on the other hand, was obtained by an open-
ended questionnaire form to explore reader responses. In the analysis of the qualitative data,
descriptive analysis was used.

According to the findings obtained from the analysis of the quantitative data in the

study, literature circles method was influential on students' reading comprehension, reading

viii



fluency and social skills. However, literature circles method didn't make a statistically
significant difference on reading motivation.

As for the qualitative part of the study, according to the findings obtained from the
reader responses on the books that were read, it was determined that most of the responses by
the students were reader-centred. Besides, it was observed that during the research period, from
the first literature circle to the last one, the students’ reader-centred responses increased in every
literature circle while their text-centred responses decreased.

Keywords: Literature Circles, Comprehension, Reading Fluency, Reading Motivation,

Social Skills, Reader Responses.
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BIRINCI BOLUM
GIRIS
Arastirmanin bu bdliimiinde; problem durumu, aragtirmanin amaci, aragtirmanin
Onemi, arastirmanin siirliliklar, varsayimlari ve arastirmada kullanilan tanimlara yer

verilmigtir.

1.1. Problem Durumu

Gelisim ve degisimin temel degerler oldugu giinlimiiz kosullarinda egitim
sistemlerinin bireylere kazandirmasi gereken beceriler de degismistir. Bireylere tiim
yasamlar1 boyunca kullanacaklar1 becerilerin kazandirilmasi esas hale gelmistir. Yasam
boyu 6grenme, kisilerin yeterliklerini ve var olan potansiyellerini tiim yasami boyunca
gelistirdigi bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Bu siiregte amag, bireylerin nitelikli 6grenme
imkanlarina ve farkli 6grenme deneyimlerine erisimlerini kolaylastirmaktir (Kogce,
Ozpinar, Mandaci Sahin ve Aydogan Yenmez, 2014). Yasam boyu 6grenme becerileri veya
21. ylizy1l becerileri, 6grenmeyi 6grenme, isbirligi ve iletisim, teknoloji okuryazarligi,
problem ¢ézme, elestirel diisiinme, yaraticilik becerileri olarak ifade edilmektedir (Trilling
ve Fadel, 2009). Giincel kosullarda 6grencilerin en 6nemli ihtiyaci, gerekli olan bilgiye
zamaninda ve nasil ulagacaklarin1 6grenmeleri ve bulduklari bilgilerin istedikleri bilgi olup
olmadigini ayirt etmelerine yarayacak {ist seviyede analiz ve degerlendirme yetenegine sahip
olmalaridir (Jols ve Thoman, 2008). Yasam boyu 6grenme becerilerinin temellerinden birisi
olarak okuma; ¢oziimleme ve anlamanin da 6tesinde, bireye yorumlama ve yeni anlayislar
gelistirme imkéan1 tanimaktadir. S6z konusu durum 6grenenin kendi 6grenme cergevesini
olusturma sorumlulugunu tagimasimi ve bunun i¢in de sorgulamasmi gerektirmektedir
(Kogce ve dig., 2014). Bu nedenle okuma ve okudugunu anlama becerilerinin okullarda
kazandirilmasi son derece 6nemli bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Bireyler, okuma yoluyla hem zihinsel ve duygusal siireglerin gelisimini saglayarak
kimliklerini olugturmakta hem de toplumsal hayatla biitiinlesmektedir. Okumanin bireylerin
hayatindaki bu giiglii etkisi, anlama yetenegini gelistirmede sahip oldugu anahtar roliinden
kaynaklanmaktadir (Yildiz, 2010). Okuma g¢emberleri uygulamalarinin okuyucunun aktif
bicimde okuma ve anlama eylemlerinin i¢inde olmasini saglamasi bakimindan okudugunu
anlama {izerinde olumlu etkilerinin olacag: diistiniilmektedir.

Okuma eylemi, birey i¢in 6grenmenin anahtaridir. Temel amac1 anlama olan okuma,
okurlarin daha Onceden sahip olduklar1 6n bilgileri ile okuduklar1 metne ait bilgileri

birlestirdikleri boylece yeni anlamlarin ortaya ¢iktig aktif ve etkilesime dayali bir siirectir.



Bu siiregte okur, metni okurken yeniden bir yapilandirma igindedir. Basaran (2013) da
giintimiizde okumanin “yazili simgeleri seslendirme” olarak yapilan taniminin neredeyse
higbir gegerliliginin kalmadigin1 bu nedenle okumayi, anlam kurma siireci olarak
tanimlamanin bir zorunluluk haline geldigini belirtmektedir. Bu baglamda okudugunu
anlamanin vurgulandig1 okuma tanimlariyla karsilagiimaktadir.

Palinscar ve Brown (1984) okudugunu anlamanin, metinler, metin baglami ile
okuyucunun 6n bilgisinin uyumlulugu ve okuyucunun anlamadaki sorunlarim1 giderme ile
hafizada tutmay1 saglayacak okudugunu anlama stratejilerinin kullanimi olarak ii¢ ana
faktorden etkilendigini ifade etmektedir. Okudugunu anlamayi artirmak igin ¢esitli yontem
ve stratejiler uygulanmaktadir. Alan yazinda ozellikle okudugunu anlama stratejilerinin
Ogretimi ve strateji uygulamalarina iliskin ¢ok sayida arastirma yer almaktadir (Ates ve
Yildirim, 2014; Dogan, 2006; Hitchcock, Dimino, Kurki, Wilkins ve Gerstein, 2011;
Karabuga, 2012; Kim, Vaughn, Woodruff, Reutebuch ve Kouzekanani, 2006; Standish,
2005; Vaughn, Kligner ve Bryant, 2001). Bununla birlikte okuma ve okudugunu anlamay1
gelistiren yontemlerden biri de okuma ¢emberleridir. Alan yazina bakildiginda 6zellikle yurt
disinda yapilan ¢alismalarda okudugunu anlamanin gelistirilmesinde okuma ¢emberleri
uygulamalarinin yapildigi siklikla karsimiza ¢ikmaktadir (Blum, Lipsett ve Yocom, 2002;
Briggs, 2010; Mizerka, 1999; Parker, Quigley ve Reilly, 1999; Purifico, 2015; Varita, 2017,
Wittingham, 2013).

Okuma cemberlerinin, siirekli bir okuma etkinligi olmasindan dolay1 akici okuma
becerilerinin gelisiminde de katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Akict okuma, okurun metni
dogru bir bigimde, metnin anlamina ve igerigine uygun bir hizda ve anlayarak okumasidir.
Akyol (2006) akic1 okumayi, noktalama isaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat edilen, geriye
doniis ve kelime tekrarina yer verilmeyen, heceleme ve gereksiz duruslar yapilmayan, anlam
tinitelerine dikkat edilerek, konusurcasina yapilan okuma olarak tanimlamaktadir. Bu
kapsamli tanimda ifade edilen dogru okuma, hiz ve prozodi bilesenleri, akic1 okumaya iligkin
diger bir¢cok tanimda da belirtilmektedir (Allington, 1983; Kuhn ve Stahl, 2003; National
Reading Panel [NRP], 2000; Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Hudson, Pullen, Lane ve
Torgesen, 2009). Akict okuma ve okudugunu anlama arasinda iligki oldugunu gosteren ¢ok
sayida arastirmaya rastlanmaktadir (Bastug ve Akyol, 2012; Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins,
2001; Miller ve Schwanenflugel, 2008; Padeliaou ve Antoniou, 2013; Quirk ve Beem, 2012;
Yildirim, 2013; Yildiz, 2013). Akict okumanin yeterli diizeyde olmamasi gesitli okuma
giicliikleri ve anlama sorunlari ile karsilasilmasina neden olmaktadir. Okuma ve anlama

sorunlart  Ogrencilerin diger derslerde de c¢esitli giicliikkler yasamalarina neden



olabilmektedir. Bu nedenle okurlarin akict okuma becerilerine sahip olmalari
gerekmektedir.

[lkokul yillarindan itibaren dgrencilerin akici okuma becerilerinin gelistirilmesine
yonelik c¢esitli stratejiler kullanilmakta ve uygulamalar gelistirilmektedir (Akyol, 2014;
Cayir ve Ulusoy, 2014; Keskin, 2012; Kuhn ve Stahl, 2003; Rasinski, Yildirim ve
Nageldinger, 2011; Yildirim, Ritz, Akyol ve Rasinski, 2015). Ancak alan yazin taramasinda
akic1 okuma ve okuma ¢emberleri arasindaki iligkiyi ortaya koyan arastirmalarin olmadigi
goriilmektedir. Bu baglamda yapilacak okuma ¢emberleri uygulamasinin 6grencilerin akici
okumalarinin gelisimine katkida bulunacagi beklenmektedir.

Okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama ve akici okuma yaninda okuma
motivasyonu tiizerinde de olumlu etkilere sahip oldugu disiinilmektedir. Her tiirlii
O0grenmenin gergceklesmesi ve bireylerin basarili olabilmesi icin yapilan eyleme veya
calismaya motive olmak biiyiik 6nem tasimaktadir. Okuma sirasinda da okuma ve anlamaya
motive olmak okudugunu anlamanin gerceklesmesinde etkili olmaktadir. Ileri (2011),
motivasyonu bireyi harekete geciren ya da davranisi baslatan ve yonlendiren bir istek ya da
itici bir giig, ilgili hedefe yonelme ve davranisin siirdiiriilebilirligi olarak tanimlamaktadir.
Yildiz (2010) ise motivasyonun bireyleri davranisa yonelten nedenlerle ilgili oldugunu
belirtmektedir. Bireyler herhangi bir davramisa i¢sel ya da digsal nedenlerden dolayi
yonelebilmektedir. Okuma motivasyonuna iliskin yapilan arastirmalarda, okudugunu
anlamayla olan iligkisi, akademik basariya olan etkisi, okuma diizeyleri ve ekran okuma ile
iliskisi incelenmistir (Bozkurt, 2013; Cartwright, Marshall ve Wray, 2015; ileri, 2011;
Katranci, 2015; Yildiz, 2013a; Yildiz, 2013b). Ayrica alan yazinda okuma ¢emberlerinin
okuma motivasyonu tizerindeki etkisini gosteren ¢esitli aragtirmalar (Hardin, 2012;
McElvain, 2010; Meredith, 2015; Monaghan, 2016) bulunmaktadir. Hathaway (2011),
okuma ¢emberlerinin 6grencileri okumaya motive ederek dgrencilerin okul dis1 ortamlarda
da okumaya devam etmelerini saglayan bir yontem oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla
okuma cemberleri etkinliklerinin, okuma motivasyonunu olumlu yonde etkileyecegi
diistiniilmektedir. Bu nedenle okuma ¢emberlerinin okuma motivasyonu iizerindeki
etkilerinin de incelenmesi 6nemli goriilmektedir.

Okuma ¢emberleri, 6grencilerin grup i¢inde isbirligi i¢inde ¢alismasina dayanan bir
yontem oldugu icin 6grencilerin sosyal becerileri lizerinde bir takim olumlu etkileri oldugu
diistiniilmektedir. Okudugunu anlama, akici okuma ve okuma motivasyonu dgrencilerin
sahip olmasi1 gereken akademik beceriler ve duyussal 6zellikler arasinda goriilebilir. Ancak

akademik beceriler ve duyussal Ozelliklerle beraber giinliik yasami ve sosyal iliskileri



etkileyen bir beceri olarak sosyal beceriler de 6grenciler i¢in 6nem tagimaktadir. Kaf (2000)
sosyal becerileri, kigilerarasi iletisim ve etkilesimi gelistiren ve sosyal ortamlarda
uygulanmas1 gereken beceriler olarak tanimlamaktadir. Sosyal beceri kavrami farkh
boyutlar1 igermekte ve karmasik iliskiler olusturan ¢esitli becerilerin bir arada uyumlu bir
sekilde yiiriitiilebilmesi yeterliligini ifade etmektedir (Duran, Celik6z ve Topaloglu, 2013).
Sosyal becerilerdeki yetersizlikler dgrencilerin akran iligkilerini etkiledigi gibi okuldaki
Ogrenmelerini ve buna bagli olarak da yasam kalitelerini dogrudan etkilemektedir. Sosyal
becerilerdeki yetersizlikler 6grencinin akranlariyla, 6gretmenleriyle, ebeveynleriyle olan
etkilesimini ve ilerleyen yillarda is yasantilarini1 da olumsuz olarak etkilemektedir (Avcioglu,
2012). Giliniimiiz diinyasinin degisen yasam kosullarina paralel olarak 6grencilerin tiim
yonleriyle bir biitlin halinde gelisimlerinin saglanmasi ve desteklenmesi gerekmektedir. Bu
nedenle okullarda O6grencilerin akademik becerileriyle birlikte sosyal ve duygusal
gelisimlerinin desteklenmesi de 6nem tasimaktadir (Tagay, Baydan ve Voltan Acar, 2010).
Bu noktada 6nemli olan, 6grencilere yasitlariyla etkilesime girebilecegi 6grenme ortamlari
saglamaktir (Yilar, 2015). ilkdgretimin énemli hedeflerinden birisi, dgrencilerde sosyal
becerilerin kazandirilmasi, pekistirilmesi ve bu becerilerin degisik ortamlarda uygulamaya
gecirilmesi seklinde ifade edilmektedir (Duran ve dig., 2013). Ogrencilerin sosyal
becerilerinin gelistirilmesine yonelik yontem, teknik, strateji uygulamalari, bu baglamda
daha da ©onem kazanmaktadir. Alan yazinda sosyal beceri programlari olusturarak
Ogrencilerde sosyal beceri gelisimini amaglayan caligmalar (Alptekin, 2010; Duran ve
Saban, 2015; Kaf, 2000; Kara ve Cam, 2007; Tagay ve dig., 2010) sosyal becerilerin farkli
degiskenlere gore ve farkli okul ve siif diizeylerinde karsilagtirilmasina dayali caligmalar
(Akkus, 2005; Cilingir, 2006; Duran ve dig., 2013; Eryilmaz, 2013; Geng, 2005; Samanc1
ve Dis, 2014; Siiliin, 2012) bulunmaktadir. Bu bakimdan yapilacak olan okuma ¢emberleri
uygulamalarinin 6grencilerin sosyal becerileri iizerindeki etkilerinin belirlenmesi 6nem
tagimaktadir. Ciinkii dijital ara¢ gereclerin yogun bicimde kullanildig: gliniimiiz kosullarinda
cocuklarin sosyal becerilerinin de gelistirilmesini saglayacak yontem ve tekniklere ihtiyac
duyulmaktadir. Bu baglamda okuma g¢emberleri uygulamalarinin igerdigi igbirligi i¢inde
caligmay1 gerektiren etkinliklerden dolayr sosyal beceriler i{izerinde olumlu etkilerinin
olacagi beklenmektedir. Bu nedenle okuma ¢emberleri nedir, nasil tanimlanmaktadir, okuma
¢emberlerinde yapilan uygulamalar nelerdir, bu arastirma kapsaminda ele alinmasi gereken
onemli konular olarak goriilmektedir.

Okuma g¢emberleri, 6grencilerin kiigiik gruplarda secilmis ayni kitabi okumak ve

birlikte derinlemesine tartismak amaciyla bir araya geldikleri bir yontemdir (Campbell Hill,



2010; Daniels 2002; Whittaker, 2012). Okuma ¢emberleri uygulamalari ile 6grenciler segme
Ozgurligi, bagimsiz ilerleme, kendi okumalarini degerlendirme ve kendi 6grenme yollarini
diizenlemeyi 6grenmektedirler (Hsu, 2004). Okuma g¢emberleri uygulamalar1 6grencileri
okumaya motive etmekte ve 6grenciler sinifin disinda da okumaya devam etmektedirler.
Okuma ¢emberlerinin giiglii yanlarindan birisi de pahali teknolojilere veya tiim sinifin ayni
kitap setlerine sahip olmasini gerektirmeksizin karmagik 0grenme icin zengin firsatlar
sunmasidir (Hathaway, 2011). Okuma ¢emberlerinde Ogrenciler grup tartismalarina
sorgulayici, okuma aydinlaticisi (bSliim uzmani), bag kurucu, ressam, soézciikk avcisi,
Ozetleyici gibi farkli rollere gore hazirlanmaktadir. Grup tartismalart da bu roller
dogrultusunda 6grencilerin paylasimlar ile gerceklestirilmektedir. Ayrica her 6grenci her
grup tartismasinda farkli bir rolii tistlenmektedir. Sorgulayici, okunan bdliimle ilgili ¢esitli
sorular hazirlamaktadir. Okuma aydinlaticis1 okunan boliimde ilging, 6nemli, komik, garip
vb. buldugu boliim veya paragraflari arkadaglari ile paylasmaktadir. Bag kurucu roliinde
ogrenciler okuduklar1 ile kendi kisisel yasantilari arasinda kurduklart baglantilart
sunmaktadir. Ressam, okunan boliime iliskin resim, sema, karikatlir vb. bir c¢izim
olusturmaktadir. S6zciik aveist roliinde farkli veya bilinmeyen kelimeler ve anlamlar
paylasilmaktadir. Ozetleyici roliinde ise boliime iliskin &zet sunularak paylasilmaktadir.
Ogrenciler bu rollere hazirlanirken okudugunu anlama ve akici okuma becerisinin gelisimine
katki saglayacak bicimde ¢alismis olmaktadir. Ayrica rollerin degismesi, hazirliklar ve
paylasimlar Ogrencilerin okuma motivasyonlarim1 olumlu bicimde etkileyebilmektedir.
Etkinliklerin tamaminin o6zellikle de grup tartismalari, sunumlar ve ortak caligmalar
Ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisimine katki saglamaktadir.

Okuma ¢emberleri, bireysel okuma ile igbirligi i¢inde ¢alisma yontemini kendi i¢inde
birlestirmektedir (Hsu, 2004; Tracey ve Morrow, 2006). Bu yoniiyle 6grencilerin okudugunu
anlamalar1, okuma aliskanliklari, okumaya yonelik tutum ve okuma istegi iizerinde olumlu
etkileri oldugu ifade edilmektedir. Ayrica arastirmalarda, 6gretmenler ve &grencilerin
okuma ¢emberleri yontemi hakkinda olumlu goriis ve disiincelere sahip olduklari
belirtilmektedir (Avci, Yiiksel ve Akinci, 2010; Avci, Baysal, Giil ve Akinci, 2013; Avci,
2013; Avci ve Yiiksel, 2011; Blum ve dig., 2002; Mizerka, 1999; Wittingham, 2013).

Okuma cemberleri farkli kuramlari temel alan bir yaklasimdir. Dayandig bu
kuramsal temellerin ne oldugu arastirildiginda, bu temellerin, okur tepki kurami, arastirmaya
dayali 6grenme ve sema kurami, sosyokiiltiirel kuram oldugu goriilmektedir (Tracey ve
Morrow, 2006). Bu anlamda okuma ¢emberleri, yapilandirmact yaklagima uygun bir ¢erceve

olusturmaktadir.



Bu temellerden ilki olan okur tepki kuramina gore okuma, belirli sartlar altinda ve
belirli bir zamanda okuyucu ile metin arasinda iki yonlii etkilesimi igermektedir. Okuyucu
okuma siirecinde dille ilgili gegmis deneyimlerini, yasantilarini ve birikimlerini kullanarak
metni anlamlandirmaktadir. Bu nedenle ayni metni okuyan okuyucular farkli anlamlar
cikarabilmektedir. Okur tepki kurami, anlamin olusturulmasinda okuyucunun aktif bir role
sahip oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica okur tepki kuraminda 6grenme ve bilginin
yapilandirilmasinda igsel ve gézlemlenemeyen olaylarin merkezde oldugu belirtilmektedir.
Kuramin ikinci asamasinda estetik ve bilgi amacli okuma olarak iki okuma tiiriinden s6z
edilmektedir (Rosenblatt, 1982; Tracey ve Morrow, 2006).

Ikincisi olan arastirmaya dayali ogrenme yaklasimi, &grencinin Ogretim siireci
boyunca aktif olmasini saglayan, bilimsel siirecleri kullanma becerilerini gelistiren,
tartismalar ve etkinlikler yaparak diisiinme becerilerini gelistiren bir 6grenme yaklasimidir.
Bu yaklagim 6grencilerin yeni bir seyler kesfetmelerine imkan vererek bilimsel bilginin nasil
olustugunu anlamalarin1 saglamaktadir. Bu yolla Ogrencilerin arastirma becerileri
gelismekte ve bagimsiz 6grenen bireyler olarak yetismektedirler (Caliskan, 2008; Duran,
2014).

Ugiinciisii olan sema kurami ise bir metni okumanin, okuyucunun sahip oldugu
onceki bilgileri ve metin arasindaki karsilikli etkilesimi gerektirdigini ileri siirmektedir. Bu
kurama gore okuyucular semalarini, metinde sunulan yeni bilgiyle iligkilendirilmektedir
(Sequera, 1995°den aktaran Ozenici, 2007).

Son olarak da sosyokiiltiirel 6grenme kuramina gore ise 6grenme, toplumsal bir
etkinlik olarak goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle 6grenmenin tek basina yapilan bir etkinlik
olmadigi, cocugun diger insanlarla karsilikli iliskileri i¢inde ona aktarildigini, gocugun bunu
bagimsiz olarak olusturmadig: belirtilmektedir. Hatta birey kendi deneyimlerinden degil
diger insanlara iliskin gdzlemlerinden daha iyi 6grenmektedir (Ergiin ve Ozsiier, 2006;
Oncii, 1999; Tercanlioglu ve Akarsu, 2012).

Sonu¢ olarak yapilacak bu arastirmada okuma g¢emberleri uygulamalarinin sahip
oldugu genis kuramsal temeller ve igerigi ile 6grencilerin okudugunu anlama, akici okuma,
okuma motivasyonu ve sosyal becerilerinin gelisimine Onemli katkilar saglamasi

beklenmektedir.

1.1.1. Problem Ciimlesi
Bu arastirmanin problem ciimlesi “Okuma g¢emberleri uygulamalarinin ilkokul

dordiincii siif dgrencilerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma motivasyonu ve



sosyal becerileri iizerinde etkisi var midir? Ogrencilerin okuma ¢emberlerinde okunan

kitaplara iligskin okur tepkileri nelerdir?” seklinde belirlenmistir.

1.1.2. Alt Problemler

Bu arasgtirmada yukarida ifade edilen problem ciimlesine bagli olarak arastirmanin

nicel boyutunda test edilecek hipotezler ve nitel boyut i¢in alt problem ciimlesi seklinde

olusturulmustur.

1.

Okuma ¢emberleri ydnteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programmin uygulandigi kontrol grubundaki Ogrencilerin “Coktan Seg¢meli
Okudugunu Anlama Testi” 6n test puanlart kontrol altina alindiginda son test

puanlari agisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programinin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin “Okudugunu Anlamaya
Yonelik A¢ik Uglu Simav” 6n test puanlari kontrol altina alindiginda son test puanlari

acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programinin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin hikaye edici metinleri
okuma hiz1 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlart agisindan

gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programinin uygulandigi kontrol grubundaki 6grencilerin hikdye edici metinleri
okuma prozodisi 6n test puanlar1 kontrol altina alindiinda son test puanlar1 agisindan

gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programinin uygulandigi kontrol grubundaki ogrencilerin bilgi verici metinleri
okuma hiz1 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlart agisindan

gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim
Programinin uygulandigi kontrol grubundaki ogrencilerin bilgi verici metinleri
okuma prozodisi 6n test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlar1 agisindan

gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.

Okuma g¢emberleri yonteminin uygulandigi deney grubu ile mevcut Tiirkge Ogretim



Programinin uygulandig1 kontrol grubundaki 6grencilerin okuma motivasyonu 6n
test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlart agisindan gruplar arasinda

anlaml bir fark vardir.

8. Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandig1 deney grubu ile mevcut Tiirkce Ogretim
Programinin uygulandig1 kontrol grubundaki 6grencilerin sosyal beceriler on test
puanlari kontrol altina alindiginda son test puanlart agisindan gruplar arasinda

anlaml bir fark vardir.

Yukarida ifade edilen hipotezler karma gomiilii deneysel desende tasarlanan
arastirmanin nicel boyutuna iligkindir. Arastirmanin nitel boyutunda yer alan okur
tepkilerinin belirlenmesi asamasi ise hipotezlerde ifade edilenlerden baska Ogrencilerin
okuduklar1 kitaplara iliskin okur tepkilerinin ortaya koyulmasini amaglamaktadir.

Arastirmanin nitel boyutuna iliskin soru s6yle ifade edilmistir.

9. Okur tepki kuramina gore 6grencilerin okuma ¢emberleri uygulamalarinda okunan

kitaplara yonelik okur tepkileri nelerdir?

1.2. Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci, okuma ¢emberleri uygulamalarinin ilkokul dérdiincti simif
ogrencilerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler
tizerindeki etkisini belirlemek ve uygulama siirecinde Ogrencilerin okur tepki kurami

baglaminda okur tepkilerini belirlemektir.

1.3. Arastirmanmn Onemi

Okullarda verilen biitiin derslerin ve disiplinlerin temelinde okudugunu anlamanin
bulundugu diisiiniiliirse okuyamayan, okudugunu anlayamayan; metinde sunulan bilgiyi
O0grenmede, elde etme ve yorumlamada yetersiz olan bir 6grencinin okul derslerinde basarili
olmas1 beklenemez. Dogru ve hizli okuyan, okudugunu anlayan ve yorumlayan, sozlii ve
yazil1 anlatimi iyi yapabilen 6grencilerin, okul hayatinda basarili olacagi muhakkaktir. Bu
yiizden okuma ve onunla ilgili alanlarda (anlama, yazma, konusma, dinleme vb.) iyi yetisen
bireyler toplumun ihtiya¢ duydugu bireylerdir. Sonug¢ olarak okuma ve anlama becerisini
etkin kullanma ilkdgretimden yiiksekdgretime kadar bireyin gelecekteki basarisini
belirlemektedir (Bloom, 1979; Beydogan, 2010; Cay¢1 ve Demir, 2006; Dogan, 2002;
Karatay, 2009).

Ogrencilerin okudugunu anlamalarim gelistirmenin, simf 6gretmenlerinin temel bir

ugrasisi oldugunun farkinda olan egitimciler yillarca bu amaca ulasmak i¢in bir¢ok strateji,



yontem veya teknik dnermis, arastirmis, dogrulamis ve uygulamistir. Ogrencinin okudugunu
saglikli bir bigimde anlayabilmesi i¢in okuma Oncesi, okuma sirast ve okuma sonrasinda
etkin olmasi, bir¢ok strateji ve teknigi kullanabilmesi 6nemlidir (Demirel ve Epgagan, 2012).
Strateji kullanimina ve 6gretimine iliskin ¢ok sayida arastirma da bulunmaktadir (Akin ve
Cegen, 2014; Ar1, 2014; Aydogan ve Demirtas, 2012; Dogan, 2006; Tercanlioglu ve Akarsu,
2012).

Son yillarda iilkelerin egitim alanindaki basarilarini uluslararasi 6lgekte ortaya koyan
sinavlarda Tiirkiye’nin elde ettigi sonuglar yeterli diizeyde goriilmemektedir. Okuma
becerileri, fen ve matematik okuryazarligi alanlarinda her ti¢ yilda bir yapilan PISA
(Programme for International Student Assessment/ Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi) sinavlari iilkelerin egitim sistemlerindeki durumlarini ortaya koymasi bakimindan
onem tagimaktadir. Tiirkiye nin PISA sinavlarinda 2003 yilindan bu yana elde ettigi sonuglar
ise umut verici ve istenen diizeyde degildir. PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012 sonuglarina
gore Tiirkiye okuma becerileri alaninda alt siralarda yer almaktadir. 2009 yilinda projeye
katilan 65 iilke arasindan Tiirkiye’nin okuma yeterliliginde ikinci seviyede ve 41.sirada yer
aldig1 goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligit [MEB], 2010). MEB Egitim Arastirma
Gelistirme Daire Bagkanligi (EARGED, 2013) tarafindan yayinlanan PISA 2012 ulusal 6n
raporuna gore Tirkiye okuma alaninda 42. sirada yer almaktadir. Tirkiye’nin ge¢mis
yillardaki PISA uygulama sonuglar iist performans diizeyine ulasmis 0grenci oranlari
acisindan ele alindiginda, 2006’dan bu yana genel olarak bir artistan sz edilebilmesine
ragmen sonugclar yeterli diizeyde goriilmemektedir. Son olarak 2015°te yapilan PISA smav
sonucuna gore Tiirkiye 41. sirada yer almaktadir (Organisation for Economic Co-operation
and Development [OECD], 2016). Bunun yaninda PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study/ Uluslararast Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi) 2001 yili uygulama
sonuglarina gore tilkemiz 28. sirada yer almaktadir (EARGED, 2003). TIMMS (Trends in
International Mathematics and Science Study/ Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasi) ise Ogrencilerin matematik ve fen alanindaki basarilarini degerlendirmek
amaciyla yapilan uluslararasi bir sinav olup Tiirkiye dordiincii siniflar diizeyinde 21. sirada
ve sekizinci siif diizeyinde 28. sirada bir sonug elde etmistir (Biiyiikoztiirk, Cakan, Tan, ve
Atar, 2014). Tim bu sonuglar okuma, matematik ve fen alanlarinda yeterli basariya
ulasilamadigim gdstermektedir. Ozellikle okuma alaninda elde edilen yetersiz sonuglar
aslinda fen ve matematik alanindaki basariyr da etkilemektedir. Oyle ki yeterli bir
okudugunu anlama becerisinin diger tiim alanlardaki basari i¢in bir 6n kosul oldugu

bilinmektedir.
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Okudugunu anlama becerisinin yeterli seviyede olmamasi her tiirli akademik
basarisizligin da temel nedenlerinden birisidir. Bu nedenle 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesinde etkili yontem, teknik ve stratejilerin gelistirilip kullanilmasina
gereksinim duyulmaktadir. Okuma ¢emberleri de bu yontemlerden birisidir. Giiniimiiziin
degisen diinya sartlarinda artik okul ve 6gretmen tek ve biricik bilgi kaynagi degildir. Bu
nedenle egitimden ve 0gretmenlerden beklenenlerin basinda 6grenmeyi 6grenen, bilgiye
erisim yollarini bilen, kendi 6grenmesinin sorumlulugunu alabilen, etkili isbirligi yapabilen
ve iletisim kurabilen kisacasi yasam boyu 06grenme becerilerine sahip bireylerin
yetistirilmesi gelmektedir. Biitiin bu beklentilerin karsilanmasinda okullarda uygulanacak
ogretim yontem ve teknikleri ile stratejilerin ve uygulamalarin biliylik 6nemi vardir. Bu
arastirmada uygulanacak olan okuma ¢emberlerinin kendi i¢inde barindirdigi; aragtirmaya
dayali 6grenme, sosyokiiltiirel kuram, sema kurami ve okur tepki kurami gibi temellerden
dolay1 sozii edilen beklentilerin karsilanmasinda etkili olacag: disiiniilmektedir. Ayrica s6z
konusu okuma ¢emberleri yurtdisinda uygulanan ve ¢ok sayida arastirmaya konu olan bir
uygulama olmasina ragmen iilkemizde okuma ¢emberlerine yonelik sinirli sayida ¢alisma
bulunmaktadir. Bu durum okuma cemberleri uygulamalar1 i¢in daha fazla arastirma
yapilmasii gerekli kilmaktadir. Okudugunu anlamanin gelistirilmesi, okuma aligkanlig
kazandirma gibi alanlarda etkililigi bilinen okuma c¢emberlerinin ilkokul dérdiincii sinif
ogrencileri ile Tiirk¢e dersi kapsaminda uygulanarak dgrencilerin okudugunu anlama, akict
okuma, okuma motivasyonlar1 ve sosyal becerileri iizerindeki etkisinin belirlenmesi ayrica
okur tepki kuram1 baglaminda 6grencilerin okur tepkilerinin belirlenmesinin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Okuma ¢emberlerinde oOgrenciler her ¢ember uygulamasinda farklh
ogrencilerden olusan gruplarda kitaplar okumaktadir. Okuma ¢emberi uygulamasi boyunca
her toplantida okuduklar1 kitab1 tartisarak degerlendirmektedirler. Diizenli bir okuma
caligmasinin Ogrencilerin okudugunu anlama ve akici okuma becerilerini gelistirecegi
diisiiniilmektedir. Ayrica okunan boliimler tizerinde tartigsma, fikirlerin paylasimi, grup proje
sunumlar1 gibi uygulama igindeki etkinlikler isbirligi i¢inde ¢alismay1 da igerdiginden
ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisimine katki saglamasi beklenmektedir. Okuma
cemberleri uygulamalarinin en 6nemli 6zelliklerinden birisi de 6grencilerin sunulan kitaplar
icinden okumak istediklerini segcme sanslarinin olmasidir. Ogrencilerin kendi sectikleri
kitaplar1 okumalarinin okuma motivasyonlarinin artmasinda etkili olacagi beklenmektedir.
Alan yazin incelendiginde bu arastirma kapsaminda incelenen okudugunu anlama, akici
okuma, okuma motivasyonu ve sosyal becerilerin gelistirilmesinde etkili olan ¢esitli yontem

ve tekniklerden s6z edilmektedir. Ancak bu arastirma, sozii edilen degiskenleri bir arada ele
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almaktadir. Okuma c¢emberleri, tiim bu degiskenleri birlikte etkileyebilecek ve
gelistirebilecek bir uygulama olarak farklilik tasimaktadir. Okuma ¢emberleri, yukarida da
bahsedildigi gibi okur tepki kurami, sema kurami, arastirmaya dayali 0grenme ile
sosyokiiltiirel kuram gibi farkli kuramsal temellere dayanmasindan dolayir arastirma
kapsaminda ele alinan degiskenler iizerinde etkili olabilecek bir yaklagim olarak 6nem
tagimaktadir. Ayrica arastirma kapsaminda okur tepkilerinin belirlenmesi, 6grencilerin
kitaplara yonelik tepkilerini ortaya ¢ikarmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle
yasam boyu Ogrenme becerilerinin kazandirilmast ve c¢agimizin degisimlerini ve
yeniliklerini takip edebilecek Ogrencilerin yetistirilmesinde Onemli katkilar1 olacag:
beklenmektedir. Sonug¢ olarak karma desende tasarlanan bu aragtirmadan elde edilecek

sonuclarin alan yazina énemli katkilar saglamas1 umulmaktadir.

1.4. Stmirhliklar
1. Arastirma, kullanilan 6l¢me araglarindan elde edilen nicel ve nitel verilerle
stirhdir.
2. Aragtirma, okuma ¢emberleri uygulamasi i¢in segilen kitaplarla siirlidir.

3. Okur tepki kurami baglaminda yapilan analizler sadece estetik okuma ile sinirlidir.

1.5. Varsayimlar
Bu arastirmada su varsayimlardan hareket edilmistir:
1. Arastirmaya katilan tiim 6grenciler istekli ve goniillidiir.
2. Ogrenciler tiim veri toplama araglarin1 amaclarina uygun bigimde ve istekle

cevaplamiglardir.

1.6. Tanimlar

Okuma: Okuma, okuyucu ile yazar arasinda gerceklesen fikir aligverisidir. Metni
anlama siirecinde okuyucu kendinde var olan o6n bilgilerle metinden anladiklarini
birlestirmekte ve boylece yeni anlamlar ortaya ¢ikmaktadir (Akyol, 2014).

Okudugunu Anlama: Okudugunu anlama okuyucunun kendi deneyimleri, biligsel
yetenegi, bilgi birikimi ve motivasyonu dogrultusunda anlamasini sekillendirmesini igeren
bir siirectir. Okudugunu anlamanin gerceklesmesi i¢in okuyucunun on bilgileri ile
okuduklar arasinda baglantilar kurmasi gerekmektedir. Bunun i¢in okuyucu deneyimlerini
ve bilgilerini metinle iliskilendirmektedir (Tankersley, 2005).

Akict Okuma: Akict okuma bir metni yeterli hiz, dogruluk ve ifade ile sesli okuma

yetenegidir (NRP, 2000). Akic1 okuma, okuyucunun anlami yapilandirmasini kolaylastiran



12

kelime tanima, otomatiklik (hi1z) ve prozodi unsurlarini icermektedir (Kuhn, Schwanenflugel
ve Meisinger, 2010).

Estetik Okuma: Estetik okuma, okuma sirasinda duygu, diistince ve deneyimlerin ne
oldugunu temel almaktadir (Rosenblatt, 2005). Estetik okurlarin, zevk i¢in okuyup
okuduklart kitabin bir pargast haline gelerek karakterlerin deneyimlerini yasadiklarini
belirtmektedir (Ruddell, 1995°den aktaran Randall, 2011).

Okur Tepki Kurami: Okur tepki kurami, Rosenblatt (1982, 2005) tarafindan ortaya
konmus okumanin bir siire¢ oldugunu belirten kuramdir. Kuramda okuma, belirli bir
zamanda ve belirli bir baglamda okuyucu ile metin arasinda gergeklesen etkilesim siireci
olarak ifade edilmektedir.

Okuma Cemberleri: Okuma ¢cemberleri, ayn1 kitab1 secen dgrencilerden olusan kiiciik
ve gecici tartisma gruplaridir (Daniels, 1994). Okuma c¢emberleri, dgrencilerin kiiciik
gruplarda secilmis ayni kitab1 okumak ve birlikte derinlemesine tartismak amaciyla bir araya
geldikleri bir yontemdir (Campbell Hill, 2010; Whittaker, 2012). Yontem, 6grencileri
okumaya motive ederek ogrencilerin okul dis1 ortamlarda da okumaya devam etmelerini
saglamaktadir (Hathaway, 2011).

Tiirkge Ogretim Programi: Tiirkge Ogretim Programm Milli Egitim Bakanlig
tarafindan 2005, 2009, 2015 ve 2018 gelistirilen ve revize edilen programdir. Bu
aragtirmanin veri toplama siireci olan 2017-2018 egitim &gretim yili birinci doneminde
dordiincii siflarda 2009 yili Tiirkge Ogretim Programi uygulanmustir. Tiirkge derslerinde
ogrenciler okuma saatlerinde sessiz okuma etkinligi yapmaktadir. Bu zaman diliminde
ogrenciler kitaplar1 sessiz olarak okumaktadirlar. Ayrica okuduklar kitaba iligkin 6zet
yazma veya kitaba iliskin sozli anlatim yoluyla bilgilendirme yapma g¢aligmalar

gerceklestirmektedirler.
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IKINCI BOLUM
KURAMSAL CERCEVE VE iLGILi ARASTIRMALAR

Bu boliimde arastirmanin kuramsal ¢ergevesine ve ilgili arastirmalara yer verilmistir.
Arastirmanin kuramsal ¢ergevesinde bagimli degiskenler olan okuma ve okudugunu anlama,
akic1 okuma, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler ele alinmustir. Ikinci olarak ise, sozii
edilen bagimli degiskenler iizerinde olumlu etkilerinin olmasi beklenilen okuma
¢emberlerine deginilmistir. Okuma ¢emberleri kapsaminda; okuma ¢emberleri nedir, okuma
cemberlerinin dayandigi kuramlar nelerdir, okuma ¢emberleri nasil uygulanir, okuma
¢emberlerindeki roller, grup projeleri nelerdir, okuma ¢emberlerinde degerlendirme nasil
yapilmaktadir, konular1 yer almaktadir.

Arastirmanin ilgili arastirmalar boliimiinde ise arastirmalar tematik olarak
siniflandirilmistir. Bu siniflandirma kapsaminda okuma ¢emberleri ile okudugunu anlama,
akic1 okuma, okuma motivasyonu, sosyal beceriler iligkisi ve okuma ¢emberlerindeki okur
tepkileri ele alinmistir. Ayrica bu siniflamalarin disinda okuma ¢emberlerine yonelik yapilan

farkli aragtirmalara yer verilmistir.

2.1. Kuramsal Cerceve

Gilinlimiiz diinyasinda diislinen, anlayan, sorgulayan, sorun ¢dzen ve bilgi iireten
bireyler yetistirmek amaglanmaktadir. Bu baglamda 6gretim programlarinin da gelistirilmesi
thtiyact dogmustur. Bu ihtiya¢ dogrultusunda yenilenen Tiirkce Ogretim programlari
incelendiginde, 2005 yilindan itibaren 6grencilerde, 6nceki programlarda yer alan becerilere
ek olarak diisiinme, anlama, siniflama, siralama yapma, sorgulama, iligski kurma, elestirme,
tahmin etme, analiz, sentez yapma ve degerlendirme gibi iist diizey zihinsel becerilerin
gelistirilmesine odaklanildig1r goriilmektedir. Ortak temel beceriler olarak ise Tiirkceyi
dogru, giizel ve etkili kullanma, elestirel diisiinme, yaratict diistinme, iletisim, problem
¢Ozme, arastirma, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik, karar verme, metinler arasi
okuma, kisisel ve sosyal degerlere Onem verme becerilerinin 6n plana ¢ikarildigt
goriilmektedir (MEB, 2005).

Sozii edilen becerilerin 2009, 2015, 2017 yili Tirk¢e 6gretim programlarinda da
tekrarlandig1 goriilmektedir. Son olarak 2018 yilinda yaymlanan Tiitkce 0Ogretim
programinda da Ogrencilerin hayat boyu kullanabilecekleri dinleme/izleme, konusma,
okuma ve yazma ile ilgili dil becerilerini ve zihinsel becerileri kazanmalari, bu becerileri
kullanarak kendilerini bireysel ve sosyal yonden gelistirmeleri ve etkili iletisim kurmalarinin

amaglandig1 goriilmektedir (MEB, 2018).
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Yapilan bu arastirmada kapsadigi igerik bakimindan okuma ¢emberleri yonteminin,
sOzii edilen becerilerin ¢ogunu gelistirmeye yonelik olarak ¢ok yonlii katkisinin olacagi
diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki okuma g¢emberleri yonteminin &grencilerin okudugunu
anlamalarini giiglendirecegi yoniindeki tezdir. Sozii edilen becerilerin temelinde okuma
becerisinin oldugu diisliniilmektedir. Ciinkii okuma ve anlama becerisi yeterince gelismis
bireylerin iletisim kurabilmesi, elestirel diisiinebilmesi, problem ¢o6zebilmesi, iiretken
bireyler olabilmesi miimkiindiir. Bu nedenle bu arastirma, gelecegin yetiskinlerinin
yetistirilmesinde tiim bu becerilerin etkili bir bi¢imde kazandirilmasi i¢in temel olusturan
okuma ve anlama becerisinin gelistirilmesi gerektigine odaklanmaktadir. Ogrencilerin
okuma cemberlerinde yapilan ¢ok yonlii etkinlikler ve iistlenecekleri roller araciligiyla
okuma ve anlamalarinin gelisecegi beklenmektedir.

Okuma ¢emberleri yonteminin bir diger katkisinin akici okuma iizerinde olacagidir.
Akict okuma, bir metnin uygun hizda, vurgu ve tonlamalara dikkat ederek ve anlayarak
yapilan okumadir. Ogrencilerin okuma ¢emberlerindeki uygulamalar sirasinda yaptiklari
sesli okumalarin ve paylagimlarin akict okumanin gelisimine katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Okuma ¢emberlerinin katkilarindan bir digerinin okuma motivasyonu iizerinde
olacag1 yoniindeki beklentidir. Okuma motivasyonu, 6grencinin okumaya baslamasini ve
okumay1 siirdiirmesini saglayan bir giictiir. Okuma motivasyonun yiiksek olmasi ayni
zamanda Ogrencinin severek ve isteyerek okuma yapmasini saglamaktadir. Okuma
cemberlerinde 6grenciler okuyacaklar1 kitab1 kendileri segmektedirler. Bu nedenle ilgilerini
ceken ve begendikleri kitab1 okumus olmaktadirlar. Kitap se¢gme sansinin ve begenilerine
uygun kitaplar1 okumalarinin, 6grencilerin okuma motivasyonu tizerinde olumlu etkilerinin
olacag diisiiniilmektedir.

Okuma ¢emberlerinin katkilarindan bir digeri Ogrencilerin sosyal becerilerinin
gelisecegi yoniindedir. Sosyal beceriler, bireylerin giinliik yasamlarin1 saglikli bi¢cimde
siirdiirmelerini saglayan davraniglardir. Bu davraniglar, bireyin toplum i¢inde diger kisilerle
etkilesimini ve iletisimini belirlemektedir. Ogrencilerin sosyal becerileri dogru ve etkili
bicimde kazandiklar1 yer okuldur. Okulda yapilan planl etkinliklerle 6grencilerin sosyal
becerileri gelismis olmaktadir. Okuma ¢emberleri, kitap okumaya dayali bir yontem olmakla
beraber temelde Ogrencilerin grup i¢inde birlikte caligmalar1 kuralina dayanmaktadir.
Ogrenciler grup icinde iletisim kurma ve isbirligi yaparak ¢alismaktadir. Biitiin bu grupla
calisma etkinliklerinin Ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisimine o6nemli katkilar

saglayacag1 beklenmektedir.
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Okuma ¢emberleri, yukarida sozii edilen becerilerin gelisimine katkilarinin yaninda
okur tepkileri kapsaminda Ogrencilerin kendi duygu, diisiince ve deneyimlerini ifade
etmelerine olanak saglamasi bakimindan da 6nemlidir. Okur tepkileri, okunan kitaba yonelik
olarak 6grencilerin bilissel, duyussal ve deneyimsel tepkilerini igermektedir. Bu baglamda
Ogrencilerin okuma g¢emberlerinde okunan kitaplarla nasil etkilesim kurduklari, onlarin
kitaplarla ilgili duygularin1 ve hislerini nasil ifade ettikleri, kendi yasamlariyla,
okuduklariyla, arkadaslariyla, c¢evresiyle nasil baglanti kurduklari ve zihninde nasil
yapilandirdigini gostermesi bakimindan da biiylik 6nem tagimaktadir.

Alan yazin taramast sonucu okuma ve okudugunu anlama, akict okuma, okuma
motivasyonu, sosyal beceriler, okuma ¢gemberleri, okuma ¢emberlerinin kuramsal temelleri
olarak okur tepki kurami, arastirmaya dayali 6grenme kurami, sema kurami ve sosyo kiiltiirel
kuram, okuma ¢emberlerinin uygulama adimlari, okuma ¢emberlerinde kullanilan roller,
grup projeleri ve okuma c¢emberlerinde degerlendirme basliklarina yonelik yapilan
arastirmalar incelenmistir. Bu incelemeler sonucunda temellendirilen kuramsal bilgiler

sunulmustur.

2.1.1. Okuma ve Okudugunu Anlama

Tiirkge Ogretim Programi’ nda (2018) yer verilen bilgiyi arastirma, kesfetme,
yorumlama, bilgiye erisme, bilgiyi diizenleme, sorgulama, kullanma ve iiretme becerilerinin
gelistirilmesi, elestirel bir bakis acisiyla degerlendirme ve sorgulama gibi temel becerilerin
ayn1 zamanda 21. yiizy1l becerileri de oldugu bilinmektedir. Okuma becerisi, ilkokulda
kazanilan ve tiim 6grenmelerin de gerceklestirilmesinde kritik bir 6neme sahip olan temel
bir beceridir.

Okumanin en 6nemli islevi, okudugunu anlama ile diger tiim alanlarda 6grenmeyi
saglamasidir. Bilgi caginda egitim bir giictiir ve bu giice ulasabilmenin yolu ise okumadir.
Okuma, zihinsel ve dilsel becerileri gelistirme, diisiincenin zenginlestirilmesi ve gelecegin
yapilandirilmasi ¢aligsmalarinda anahtar bir beceridir (Giines, 2012). Bu nedenle okuma,
temel bir yasam becerisi olarak kabul edilir. Bu da, bir 6grencinin okulda ve hatta yagam
boyunca basarisinin temel tasidir. Ciinkii okuma, bireylerin bilgi aligverisi saglamalar1 igin
temel ve zorunlu bir beceridir (Jabamani, 2016). Ayn1 zamanda okumak, bilinmeyenleri
tanimanin baglica yoludur. Okuyucu bir metni okuyup anladig1 zaman daha sonraki metinleri
anlamaya yardimci olan bilgilere ulagsmaktadir. Okuyucunun okuma becerileri, dnceden
bildigi bilgiye baghdir ve okuma, bilgi tabaninin artmasina ve sonraki okumalardan daha

fazla bilgi edinmeye yardimci olmaktadir. Okunanlarin anlasilmasiyla var olan bilgileri
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degistirme yeni bilgiler edinme ve bunlari sonraki okuma ve anlamalarin da gergeklesmesini
saglamaktadir. Dolayisiyla bu olumlu dongiide, bilgi anlamay1 ve anlama yeni bilgileri
edinmeyi gerektirmektedir (Duke, Pearson, Strachan ve Billman, 2011; Lemov, 2017).

Alan yazinda okuma ile ilgili tanimlar incelendiginde farkliliklara rastlanmaktadir.
Kimilerine gore, okuma, basitce bir metinden anlam ¢ikarma veya anlami yapilandirmayi
gerektiren karmagsik bir yetenek olarak tanimlanmaktadir (Snow, 2002). Okuma, goziin
yazili metnin lizerinde gezinerek satirlarda yer alan harfleri tanimasinin 6tesinde farkli
bir¢ok bilesenden olusan ve siire¢ olarak ifade edilebilen temel bir dil becerisi ve zihinsel
bir etkinlik olarak da tanimlandig1 goriilmektedir (Kusdemir ve Katranci, 2016). Bir diger
tanimda okuma, kelimeleri, kavramlar1 ve fikirleri kullanarak yazili metinden anlam
cikarmak ve anlami1 yapilandirmak seklinde ifade edilmektedir (Hempenstall, 2016). Day ve
Park (2005) da okumanin okuyucunun metinle anlam olusturdugu etkilesimli bir siire¢
oldugunu belirtmektedir. Bu siirecte bir metnin yiizeysel anlaminin 6tesine gegcmek ve
okuyucularin okurken kendi bilgilerini kullanmalarina olanak tanimak gerektigini ifade
etmektedir. Akyol (2014) da benzer sekilde okumayi, yazar ve okuyucu arasinda gerceklesen
bilgi alis verisi olarak belirtip metni anlamlandirmada okuyucunun metinde var olan bilgileri
kendi sahip oldugu bilgilerle birlestirerek yeni anlamlar olugturmasi olarak tanimlamaktadir.

Okuma ile ilgili tanimlarda okuma ve bilgi toplama amacinin gerceklestirilmesinde
anlamanin roliine isaret edilerek okuma eyleminin anlama olmadan yetersiz kalacag siklikla
vurgulanmaktadir (Bastug, 2014). Okumanin asil ve en son amaci, metinden anlam ¢ikarmak
bagka bir deyisle anlayarak okumaktir. Okullarda okuma ile ilgili tiim derslerin nihai amaci
ogrencilerin metni anlamalarina yardimei olmaktir (Arnesen ve digerleri, 2017; Wright ve
Cervetti, 2017). Anlama, tim okumalarin nihai hedefidir. Dolayisiyla bir metni anlama
yetenegi tiim okuma gorevlerinin altinda yatan temel unsur olarak belirtilmektedir (Grabe
ve Stoller 2013). Okudugunu anlama konusunda temel yetkinlik gdsteremeyen 6grencilerin,
okuma giigliikleri olan okuyucular oldugu s6ylenebilir (Rasinski, 2017). Graesser (2007) de
okuma ve anlamanin, bazi okuyucular i¢in zorlayict oldugunu ifade etmektedir. Okuyucu,
her kelimeyi ayr1 ayr1 anlayabilir ancak kelimeleri anlamli fikirler olusturacak bicimde
baglama ve biitiinlestirmede zorlanabilir. Bu okuyucular sozciikleri ¢ozebilir, ancak
climlelerin, paragraflarin ve tiim metnin altinda yatan, daha derin anlamlarini anlama
yetenegini gelistirmemislerdir. Ozellikle okuma materyalinin yabanci, teknik veya karmasik
olmasiin da bu durumu ortaya ¢ikaran etkenlerden oldugu belirtilmektedir.

Pardo (2004) okudugunu anlamayi, metnin igerigini ve mesajini, okuyucu metin

etkilesimi sirasinda okuyucularin mevcut bilgi ve becerileri ile harmanlamanin sonucu



17

olarak anlam olusturma siireci olarak tanimlamaktadir. Anlama, okuyucularin 6nceden
edindikleri bilgi ve ge¢cmis tecriibelerini metnin igindeki bilgi ile birlestirmeleri ve metne
yonelik tutumun da ise kosularak metinle etkilesim kurma yoluyla yapilandirilan bir siirectir.
Graesser’ e (2007) gore bu siireg, kelimelerin 6tesine gegmeyi, bir metinde aktarilan fikirler
arasindaki iligkileri ve fikirleri anlama becerisini ifade etmektedir. Anlama siireci kelimeler,
climleler ve paragraflar arasindaki anlamin birlestirilmesini gerektirir. Bu siirecte okuyucu
metinde anlatilanlari, 6n bilgilerini, kendi bilissel yeterlilikleri ve motivasyonu
dogrultusunda biitiinlestirmektedir (Paris ve Hamilton, 2009).

Okudugunu anlama siireci, okurun metinde yer alan birimler arasindaki baglantilar
kurmasiyla ve 0On bilgileriyle tamamlamasiyla gerceklesmektedir. Okurun, anlamin
olusturulmast i¢in bir arag islevinde olan metinde bulunan kodu ¢6ézerek verilen bilgiyi elde
etme ve bu bilgiyi daha once edindigi bilgilerle iliskilendirerek anlami yapilandirma
sorumlulugu vardir. Bunun i¢in okur konuyla ilgili belli 6l¢iide bilgiye ve metni ¢oziimlemek
icin de kod bilgisine gereksinim duyar. Okurun 6nbilgisi metindeki ortiik bilgiyi elde etmesi
icin ¢ikarim yapmasina olanak saglamaktadir (Bayat, Sekercioglu ve Bakir, 2014). Anlama,
tek birimlik bir siire¢ degildir. Bunun yerine, 6grencinin okudugu sayfalardaki bilgiyi 6n
bilgisi ve deneyimiyle birlestirdigi, cok sayida icerige dayali ¢esitli bilesen siireclerinin
hassas etkilesimini gerektirmektedir (Kintsch ve Kintsch, 2005).

Okudugunu anlama, islevsel okuryazarligin kritik bir bilesenidir. Bunun otesinde
okuma ve anlama giinliik hayat i¢in de dnemlidir. Giiniimiiz diinyasinda ayakta kalabilmek
ve gelismek i¢in bireyler faturalar, ulasim programlari, konut anlagmalar1 ve regete Onerileri
gibi temel metinleri kavrayabilmelidir. Okudugunu anlama olmadan giivenli, sosyal ve
entelektiiel olarak yagamak miimkiin degildir. Bu nedenle anlama, okumanin en temel amac1
ve unsurudur (Duty, 2016). Okudugunu anlamanin farkli hedefleri bulunmaktadir. Ornegin
bir kilavuzu okumanin nedeni, bir eylemi gergeklestirmeyi 6grenmek olabilir. Bir bagkasi
eglenme amaciyla bir dedektif hikayesi okuyabilir ya da bilgi edinmek {izere gazete
okuyabilir. Ancak egitim baglaminda amag, bir metinden 6grenilen yani hatirlanan ve o
metin tarafindan saglanan bilgilerin bir sekilde daha sonra yapilmasi gerektigi zaman etkili
bir sekilde kullanilabilecek bir durum modeli olusturmaktir. Bu durum kolay bir is degildir.
Ciinkii onceki bilginin kullanilmasini1 gerektirir ve yalnizca bir metnin pasif bigimde
kaydedilmesi degil, aktif bir anlam kurma siireci gerektirmektedir (Kintsch ve Kintsch,
2005).

Okudugunu anlamada yasanan zorluklar metnin yeterince anlasilamamasi ya da

yanlis anlasilmasina yol a¢gmaktadir. Okullarda 6grenmelerin biiylik Ol¢iide okuma ve
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anlamaya dayali olarak gerceklestigi diisliniildiigiinde bu durumun &grencilerin tiim
derslerdeki 6grenmelerini ve basarilarini da etkiledigi goriilmektedir. Okudugunu anlamanin
diger derslerdeki basari ile iliskisini gosteren farkli caligmalar (Bloom, 1979; Cay¢1 ve
Demir, 2006; Reed, Petscher ve Truckenmiller, 2017; Tatar ve Soylu, 2006) da bu durumu
destekler niteliktedir. Okudugunu anlama ile problem ¢dzme becerileri arasindaki anlamli
ve olumlu iliskiyi gosteren (Ulu, 2017) c¢alisma da benzer bigimde destekleyici
orneklerdendir.

Okuyucular, 6nceden bilgi sahibi olmadiklar1 bir alanda okuma veya yazma
durumlarinda anlama giicliikleri yasamaktadir. Okuyucular, yeni fikirler ve bilgilerle
karsilastiklarinda semalarin destegine ihtiya¢ duyarlar. Bu durumda okuyucularin dncelikle
O0grenme alanina iligkin 6n bilgilerini degerlendirerek var olan durumu tespit etmeleri
gerekir. On bilgi eksikligi s6z konusu oldugunda da gesitli yonlendirmelerle bu eksiklerin
giderilmesi yoniinde destelenmeleri gerekmektedir (Moreillon, 2007). Okuyucularin yeterli
on Dbilgiye sahip olmamalart durumu, yapilandirma siireg¢lerinde okuyucuyu
sinirlandirmaktadir. Boyle durumlarda basliklar, 6zetler veya kavram haritalar1 gibi metin
diizenleyicileri, yeterli on bilgiye sahip olmayan okuyucularin metni tanimlamasin
kolaylastirabilir (Potelle ve Rouet, 2003).

Okuyucunun anlama diizeyini etkileyen bir¢cok faktér bulunmaktadir. Yorgunluk,
okurun okuma amaci, anlama giicliikleri ile bas edebilmek i¢in stratejilerin kullanilmast,
metnin giicliik seviyesi ve okuyucunun konu hakkindaki ilgisi gibi bir¢ok 6ge, anlama
diizeyini olumlu veya olumsuz etkileyebilir. Anlama siirecinde biiyiik rol oynayan diger iki
bilesen ise okuyucunun sahip oldugu bilgiler ve metnin yapisidir. Konu, okuyucu i¢in
tanidik ise daha kolay ve daha kapsamli anlama saglanabilmektedir (Caldwell, 2008a).
Okuyucunun 6n bilgileri ve motivasyonu da okudugunu anlamada etkili diger faktorlerdir.
Okuyucunun konuya iliskin alan bilgisi yiiksek oldugunda anlama da kolaylagmaktadir.
Ayrica motivasyon ve okuyucunun ilgisi de okudugunu anlamayr hem dolayli hem de
dolaysiz olarak etkilemektedir (Kintsch ve Kintsch, 2005). Bunlara ek olarak yas, metnin
zorlugu ve dgrencinin yetenek seviyesi gibi degiskenler de okudugunu anlama yetenegini
etkileyen faktorler olarak ifade edilmektedir (Dickens ve Meisenger, 2016). Bircok
degiskenin etkiledigi okuma siirecinde asil amag, anlamanin ger¢eklesmesidir. Ciinkii Snow’
un (2002) belirttigi gibi okumay1 6grenme uzun siireli ve gelisimsel bir siirectir. Bu siirecin
sonunda yetkin okuyucu cesitli materyalleri ilgiyle ve kolayca farkli amaglar igin
okuyabilmektedir. Ayrica okuma materyali ilgisini gekmeyen ve kolay olmayan bir materyal

bile olsa kolayca ve anlayarak okuyabilmelidir.
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Bu baglamda okuma ¢emberleri yonteminin 6grencilerin okudugunu anlamalarinin
gelisimine katkida bulunacagi diisiiniilmektedir. Ciinkii okuma ¢emberlerinde farkli
okudugunu anlama stratejileri kullanilmaktadir. Bunlardan bir tanesi soru sorma stratejisidir.
Dogan (2006) da soru sorma stratejisinin okudugunu anlama {izerinde etkili bir strateji
oldugunu belirtmektedir. Okuma ¢emberlerinde sorgulayici roliinii tistlenen 6grenciler, soru
sorma stratejisini kullanmaktadirlar. Sorgulayici roliinii iistlenen &grenciler okuduklari
kitaba iliskin sorular sormakta ve grup arkadaglarin1 bu sorular dogrultusunda tartismaya
yoneltmektedir. Bir diger okudugunu anlama stratejisi ise resim ¢izmedir. Cemberlerde
ressam roliinii alan 6grenci okudugu kitaptan kendisini etkileyen ya da ana fikrini veren bir
resim ¢izmektedir. Bu yolla 6grenciler okuduklarint daha iyi anlamlandirmaktadirlar. Bir
diger rol olan bag kurucuyu alan 6grenciler, okuduklariyla giinliik yasami, ¢cevresi ve dnceki
okuduklartyla bag kurmakta ve metinler aras1 okuma yapmakta ve okuduklarini1 zihninde
yapilandirmaktadir. Okuma aydinlaticis1 (boliim uzmani) roliinde 6grencinin okudugu
kitaptan sectigi ilging, onemli, farkli boliimleri arkadaslariyla okuyarak paylagmasi
gerekmektedir. Ayrica bu boliimler iizerinde 6grencilerin tartigmalari, ne anladiklarini, nasil
anlamlandirdiklarin1  paylagsmalar1  6g8rencilerin - okuduklarini daha iyi anlamalarini
saglamaktadir. S6zciik dagarcigim1 zenginlestirici (sozclik avcisi) roliinde ise 0grenciler
okuduklart boliimlerde gecen anlamini bilmedikleri kelimeleri veya sik sik tekrarlanan,
ilging bulduklar1 kelimeleri se¢gmektedirler. Bu kelimelerin anlamlarin1 ve kullanimlarim
grup i¢inde paylagsmaktadirlar. Boylece okunanlar daha iyi anlagilmaktadir. Biitiin bu roller
ve hazirlanan ¢alisma yapraklarimin grup iginde sunulmasi yoluyla 6grencilerin kitabi
anlamlandirmalari daha kolay olmaktadir. Anlami1 yapilandirirken birbirlerinin fikirlerinden
de etkilenmektedirler. Ayrica grupca yapilan proje sunumlariyla kitabin tamamini biitiin
olarak gdrme, anlama ve sunma firsati yakalamaktadirlar. Yapilan tiim bu caligmalarin

okudugunu anlamanin gelisimine katki saglayacag agiktir.

2.1.2. Akict Okuma

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000) akiciligin anlama ile birlikte, okuma basarisi i¢in
bliylik 6nem tasidigini belirtmektedir. Okuma, bir dilin 6nemli ve karmasik bir pargasi olarak
dil dgretiminde ve 6greniminde vazgecilmez bir unsur haline gelmektedir. Bu baglamda
aragtirmalar akiciligin, yetkin bir okuyucu olmanin temel unsurlarindan biri oldugunu
gostermektedir.

Akict okuma; kelime tanimada dogruluk, metindeki kelimelerin otomatik ve hizli

bicimde taninmasi ve ¢oziimlenmesi, metnin anlamli bigimde yorumlanmasini igeren ¢ok
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boyutlu bir yapiya sahiptir. Kelimeleri dogru ve otomatik bigimde okuma, prozodik okuma
icin sartlarin olusmasini sagladigindan bu boyutlarin hepsi birbirleriyle iliskilidir. Tyi bir
okuma ve etkili bir anlama i¢in bu boyutlarin tigiiniin de énemli oldugu belirtilmektedir
(Rasinski, 2004). Akic1 okumayla ilgili tanimlarda ifade edilen {i¢ temel unsur; kelimelerin
dogru bicimde ¢ozliimlenmesi, kelime tanimada otomatiklik (hiz) ve prozodik unsurlarin
dogru ve etkili bigimde kullanilmasidir (Hudson, Mercer ve Lane, 2000; Kuhn ve Stahl,
2003). Bir baska tanimda Akyol (2006) akici okumay1 daha genis bir bi¢imde ele almakta
ve noktalama isaretleri, vurgu ve tonlamalara dikkat ederek, kelime tekrar1 ve geriye
doniigler yapmadan, heceleme ve gereksiz duruslart olmayan, anlam {initelerine dikkat
edilerek, konusurcasina yapilan okuma olarak tanimlamaktadir. Bu tanimda “konusurcasina
yapilan okuma” kavramiyla prozodi becerisi vurgulanmaktadir.

Ogrenciler akict okuyamadiklarinda zihinsel giiclerini kelime tamimaya ve
seslendirmeye harcamakta ve okudugunu anlamada zorlanmaktadir (Bastug ve Akyol, 2012;
Yilmaz, 2008). Bu nedenle okuma igleminin fiziksel boyutu olan gérme ve seslendirme
asamalarinin otomatikleserek gergeklestirilmesi bdylece zihinsel ¢abanin okudugunu
anlama i¢in kullanilmasi gerekmektedir. Ancak bdyle bir okuma islemi ile akici1 okuma ve
okudugunu anlama saglanabilir. Bu baglamda alan yazinda akici okumanin okudugunu
anlama ile olan iliskisini ve okudugunu anlama iizerindeki etkisini ortaya koyan ¢ok sayida
arastirma bulunmaktadir (Bastug ve Akyol, 2012; Calet, Defior ve Palma, 2015; Kaya ve
Yildirnm, 2016; Padeliaou ve Antoniou, 2013; Rasinski, Rikli ve Johnston, 2009;
Veenendaal, Groen ve Verhoeven, 2016; Yildirim, Rasinski, Ates, Fitzgerald, Zimmerman
ve Yildiz, 2014). Ayrica akici okumaya iliskin farkli sinif seviyelerinde yapilan aragtirmalar
da bulunmaktadir (Akyol, 2014; Basaran, 2013; Bastug ve Kaman, 2013; Cayir ve Ulusoy,
2014; Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2016; Duran ve Sezgin, 2012; Fuchs, Fuchs, Hosp ve
Jenkins, 2001; Kaman ve Sahin, 2013; Kaya ve Dogan, 2016; Keskin ve Akyol, 2014; Kim,
2015; Quirk ve Beem, 2012; Uzunkol, 2013; Yildirim, Turan ve Bebek, 2012; Yildirim,
Cetinkaya ve Ates, 2013; Yildirim, 2013).

Akic1 okuyucular, sesli olarak okurken metnin anlamini yansitan prozodik okumay1
sergilerler. Noktalama isaretlerini ve metnin anlammi yansitan duraklamalari
uygulayabilirler. Metnin igerigine uygun bi¢imde vurgu ve tonlamalarla okuyabilirler. Akici
okumada zorlanan kisiler, metnin anlagilmasini daha zorlagtiran kelimeleri tek tek okumaya
egilimlidirler. Akic1 okuma, otomatik sdzciik tanimanin 6tesinde metnin anlamini yansitan
prozodik okumadan olusmaktadir (Paige, Rasinski ve Magpuri-Lavell, 2012). Kisacasi akici

okumanin karmasik bir siire¢ olarak genellikle kelime tanima otomatikligi ve prozodi olarak
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iki alt bilesenden olustugu belirtilmektedir (Rasinski, 2017).

Akict okumayla ilgili tanimlarda son yillarda otomatiklik ve prozodi olarak iki temel
bilesen (Rasinski, 2017) vurgusu yer almaktadir. Ancak bu ¢alismada alan yazini1 daha iyi
gorebilmek adina daha 6nceki tanimlarda ifade edilen kelime tanima becerisi de ele alinarak
kelime tanima, otomatiklik (hiz) ve prozodi olarak {i¢ bilesene iliskin agiklamalara yer
verilmigtir.

Akict okumanin temel bilesenlerinden birisi kelime tanimadir. Okuma 6gretiminin
ilk asamalarinda okuyucular, kelimeleri dogru olarak tamiyabilmelidir. Fakat bu islem
zahmetli ve yavas bir siiretir. Ogrencinin okudugu metinlerdeki kelimelerin tekrar1 ve artan
alistirmalarla kelime tanimanin dogrulugu gelisir boylece kelime tanimanin kolayligi ve
hizinda gelismeler saglanir (NRP, 2000). Kisilerin kelimeleri dogru okumalari hem yazimsal
hem de sesbirimsel islemler yaparak gergeklestirilen bir islem olup, okumanin ilk ve en
onemli asamasidir (Ulper ve Yagmur, 2016).

Kelime tanima otomatikligi, okuyucularin sahip olduklar1 biligsel enerjinin
okunanlarin anlagilmasina yonlendirilebilecek kadar az biligsel cabayla kelimeleri ¢6zebilme
yetenegidir. Okuyucularin, kelimelerin sifresini ¢ézmek icin bilissel enerjilerinin ¢ogunu
kullanmak durumunda kaldiklarinda anlamak icin yeterli biligsel enerjilerinin kalmadigi
belirtilmektedir (Rasinski, 2017). Kelime tanimadaki yetersizlikler okudugunu anlama ve
akict okuma tizerinde olumsuz etkiler olusturmaktadir. Kelimeleri yanlis okuyan bir
okuyucunun yazarin vermek istedigi mesaj1 anlamas1 miimkiin degildir. Ayrica kelimelerin
yanlis okunmasi metnin yanlis yorumlanmasina da yol agmaktadir (Hudson, Lane ve Pullen,
2005).

Sonug olarak akici olarak okuyamayanlar i¢in kelime tanimadaki zorluklar anlama
icin gerekli zihinsel kaynaklar1 mesgul ederek anlama isleminin yavaslamasina yol agar.
Okuma yavas, ¢ok emek harcanan ve anlamada kesik kesik sonuglari olan bir islem haline
gelir (NRP, 2000). Akic1 okuyan okuyucular kelimeleri ¢oziimlemekle ugragsmadiklari igin
okuduklarinin anlamai lizerinde odaklanabilirler (Tankersly, 2005).

Okuyucular i¢in bir metindeki kelimeleri dogru olarak okumak yeterli degildir. Ayn1
zamanda kelimelerin otomatik bicimde de okunmasi gerekmektedir. Okuyucunun amaci,
metindeki kelimeleri dogru ve otomatik bicimde okumak olmalidir. Bdylece okuyucu
biligsel enerjisini okumanin en 6nemli boyutu olan okudugunu anlama i¢in kullanabilir
(Rasinski, 2012). Kelime tanimada otomatiklik sadece kelimelerin dogru olarak taninmasi
ve coOziimlenmesi degil ayni zamanda otomatik ve zahmetsiz olmasi olarak ifade

edilmektedir (Rasinski, 2014).
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Iyi okuyucularda sozciik tanimanin, daha yavas okuyanlara oranla daha hizli ve daha
otomatik oldugu bilinmektedir. Otomatiklik genellikle okuma hiz1 ile 6l¢iilmektedir. Ancak
akict okuma hizli okuma degildir. Akicilik, cogunlukla okuma hizi ile dlgiilen otomatik
kelime tanima olarak tanimlanmaktadir (Paige, Rasinski ve Magpuri-Lavell, 2012).
Okumanin otomatiklesmesi, kelime tanima ve okuma dogrulugu icin daha az zihinsel 6zen
ve c¢aba gerektirirr Bu durum dikkatin, metnin anlasilmasina yonlendirilmesini
saglamaktadir (Yildiz ve Cetinkaya, 2017).

Okuma c¢ok hizli veya c¢ok yavas oldugunda sozlii okuma hizi, yazili metni
coziimleme ve anlama girisimleri sinirlandirildigindan okudugunu anlama giiglesebilir.
Ozellikle metnin zorlugu, kelimelerin bilinen kelimeler olmas1 ve okuma amaci okuma
hizim1 etkilemektedir (Paris, 2005). Okudugunu anlamada basarili olabilmek i¢in okuma
hizinin da artmasi gerekir. Bireylerin okuma hizlarinin artabilmesi i¢in kelimelerle sik
karsilasmis olmalari boylece bu kelimeleri icsellestirmeleri gerekmektedir (Ulper ve
Yagmur, 2016). Kelimelerin okunmasindaki otomatikligin yetersiz veya yavas olmasi
okuyucunun metnin anlamimi yapilandirmak ic¢in kullanmasi gereken kapasitesinin
kullanimini da yavaslatmaktadir (Hudson, Lane ve Pullen, 2005). Kelimeleri otomatik olarak
tantyan okuyucular, otomatik kelime tanimada zorlanan okuyuculara gére daha hizli okurlar.
Ayrica otomatik kelime tanima becerisine sahip okuyucularin okudugunu anlamada da daha
iyl olduklar1 belirtilmektedir (Rasinski, 2014). Okumada otomatikligin (okuma hizinin)
okudugunu anlama ile anlamli iliskisini gosteren aragtirmalar (Bastug, 2012; Kaya ve
Yildirim, 2016) da bu durumu desteklemektedir. Bu nedenle okuma hizinin yas ve simif
diizeyine uygun bi¢imde gelisimi okuma ve anlama becerisi bakimindan biiyilkk 6nem
tasimaktadir.

Akict okumanin bir diger unsuru prozodidir. Prozodi, konusmanin ritmik ve tonla
ilgili yonlerini tanimlamak icin kullanilan bir dil bilim terimi; baska bir deyisle “konusma
dilinin miizig1” olarak tanmimlanmaktadir. Konusmanin melodisini olusturan prozodik
unsurlar olarak vurgu, ton, ezgi, stire, sinir, durak belirtilmektedir (Hudson, Lane ve Pullen,
2005). Allington (1983) da prozodinin, konusmanin sesle ilgili ve ritmik yonlerini
tanimlamak i¢in kullanilan dilsel bir terim oldugunu belirterek benzer bir tanim yapmaktadir.
Prozodi, so6zlii dilin miizigi olarak ifade edilmekte olup prozodik ozellikler metnin etkili
bicimde okunmasina katki saglayan tonlama, hece oOzellikleri, siire gibi degiskenleri
icermektedir.

Okuma prozodisi, uygun tonlama, duraklamalar, anlamli kelime ve ciimle

gruplandirmalari ile dogal konusmaya benzeyen sesli okuma bi¢imi olarak tanimlanmaktadir
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(Veenendaal, Groen ve Verhoeven, 2016). Prozodik okuma, metnin s6z dizimsel yapisina
uygun bigimde anlam {initelerine veya anlamli kelime gruplarina boliinmesini igerir. Ayrica
parcalar iistli birimler, sesin siire, siddet, frekans gibi akustik 6zelliklerine bagli olarak ortaya
cikan ve dilin hece, kelime, ciimle gibi par¢alardan olugsmus birimleriyle ilgili olan “vurgu,
ton, ezgi, siire, sinir, durak” gibi birimleri igermektedir. Prozodiyi olusturan bu 6zellikler
gdz Oniine alindiginda, metinden anlamin yapilandirilmasindaki katkis1 ve akiciligin
gelisimindeki roliiniin belirlenmesi gerekmektedir (Cetin, 2011; Kuhn ve Stahl, 2003).
Okuyucu, metni uygun bir ifade ile okurken ses, perde, sdyleyis gibi prozodik unsurlari
kullanarak okuduklarinin anlamini gelistirmektedir (Rasinski, 2014).

Iyi okuyucular kelime tanima ve otomatiklikle metni anlamak icin iist diizey
diisiinme siireclerini kullanmak i¢in daha fazla kapasiteye sahiptirler. Bunun gibi prozodik
olarak daha iyi okuyanlar da metni daha iyi anlamaktadir (Rasinski, 2013). Prozodik
okumadaki yetersizlikler kelimelerin anlamsiz veya uygun olmayan bigimde
gruplandirilmasina yol agar. Bu durum anlam karisikliklarina ve uygun olmayan ifadelerin
ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir (Hudson, Lane ve Pullen, 2005). Bunun aksine akici
olarak okuyabilen bir okuyucu, uygun ifadelerle okumak i¢in metni anlamli parcalara
bolebilmeli ve okudugu kismin anlamin aktif olarak yapilandirabilmelidir (Pey, Min, Wah,
2014).

Ayrica prozodik okuma, okuyucunun aktif bigimde okuduklarindaki anlami
yapilandirdiginin bir isareti ve ne okudugunu anladigina iliskin 6nemli bir gostergedir (Kuhn
ve Stahl, 2003; Torgesen ve Hudson, 2006). Bir baska ifadeyle okudugunu anlayan kisilerin
daha prozodik olarak okuduklar1 sdylenebilir. Alan yazinda prozodinin okudugunu anlama
ile olan iliskisini gdsteren ¢esitli arastirmalar da bulunmaktadir (Bastug, 2012; Cetinkaya,
Ates ve Yildinm, 2016; Kaya ve Yildirim, 2016; Rasinski, Rikli ve Johnston, 2009;
Veenendaal, Groen ve Verhoeven, 2014, 2016).

Akic1 okuma becerisi okuma ve anlama igin temel bir beceridir. Bu arastirmada
uygulanacak okuma ¢emberleri ile O&grencilerin akici okumalarinin  gelisecegi
diisiiniilmektedir. Ciinkli okuma ¢emberlerinde 6grenciler sectikleri boliimleri birbirleriyle
paylasirken sesli olarak okumaktadirlar. Ote yandan okumaya yonelik motivasyon,
okumanin aligkanlik haline gelmesinde ve okunanlarin daha iyi anlasilmasinda énemli ve
gerekli bir degisken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Yine arastirmada uygulanacak olan
okuma ¢emberleri yonteminin Ogrencilerin okuma motivasyonun artmasina katkida

bulunacag diisiiniilmektedir.
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2.1.3. Okuma Motivasyonu

Okuma i¢in gerekli biligsel becerilere sahip olmak yeterli degildir. Okuma zahmetli
bir etkinlik oldugu i¢in etkin bir okuma i¢in motivasyon kritik bir 6neme sahiptir. Okumanin
zahmetli olusundan dolay1r 6grenciler okumay1 se¢ip segmeme konusunda motivasyona
ihtiya¢ duyarlar. Okur, giiclii biligsel yeteneklere sahip olsa bile eger okuma motivasyonu
yeterli derecede degilse okumaya gerektigince zaman ayirmayacaktir (Baker ve Wigfield,
1999; Wigtield, Guthrie, Tonks ve Perencevich, 2004). Okuma motivasyonu kiginin okuma
etkinligini baslatmas1 ve siirdiirmesi i¢in hazir olma olarak tanmimlanmakta ve c¢esitli
boyutlart igermektedir (Schiefele, Schaffner, Moller ve Wigfield, 2012; Wigfield ve Guthrie,
1997).

Okuma motivasyonu, kisilerin okumaya ayiracaklari zamani, okuma egilimlerini,
okuma siirecinde gosterecekleri cabay1 etkileyen; okumaya yonelik ilgi ve meraki olusturan
temel bir yapidir. Bireyin okumaya kendiliginden mi yoksa ¢evrenin etkisiyle mi yoneldigi,
kendisini nasil bir okur olarak gordiigii, okuma yeterliliklerine iligskin inanglari, okuma
stirecinde kullandig1 bilissel stirecler gibi pek ¢ok faktor okuma motivasyonunun konusunu
olusturmaktadir ~ (Yildiz ve Aktas, 2015). Coddington ve Guthrie (2009) okuma
motivasyonunun; okuma 06z yeterligi (bir 6grencinin kendisini okuyucu olarak nasil
algiladigy), hissedilen zorluk (okumanin ne olduguna iliskin 6grencinin algisi) ve okuma
yonelimi (6grencinin okuma sirasinda etkin oldugunda okumadan hoslanmasi) olmak tizere
ic temel bilesenden olustugu belirtmektedir.

Motivasyonla ilgili ¢calisma yapan arastirmacilar ¢ocuklarin hangi amaglarla hangi
etkinlikleri yaptiklarini incelemislerdir. Cocuklarin belirli bir amaca yonelik i¢sel veya digsal
motivasyona sahip olduklarinda etkinliklere katilim gdsterdikleri belirtilmektedir. Ancak
Ogrenciler yeterli motivasyona sahip olmadiklarinda yetenekli olduklar1 alanlardaki
caligmalara bile katiim gostermemektedirler (Wigfield ve Guthrie, 1997). Bu durum
motivasyonun yapilacak eyleme katilim gosterme ve basariya ulasmada ne derecede 6nemli
oldugunu gostermesi bakimindan dikkate degerdir. Yine Akyol (2014) da okudugunu
anlamay1 etkileyen duyussal etmenlerden biri olan motivasyonun, okumay1 gelistirmede
anahtar bir role sahip oldugunu bu nedenle lizerinde dikkatle durulmasi gerektigini ifade
etmektedir.

Okuma motivasyonunun niteliksel olarak farkli tiirleri arasinda gesitlilikler
bulunmaktadir. Ozellikle okuma motivasyonunun bagimsiz ve kontrol edilen tipleri
farklilagsmaktadir. Bagimsiz okuma motivasyonu, kisinin okuma etkinlikleri ile kendi kisisel

ilgisi ve zevkleri i¢in mesgul olmasidir. Burada bireyin kisisel onem ve anlam gibi etkenler
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de 6nemlidir. Diger yandan kontrol edilen okuma motivasyonunda ise korku, sucluluk, gurur
gibi i¢sel duygularin basincindan kurtulma veya beklenti, 6diil, ceza gibi digsal taleplere
uyma durumu s6z konusudur (De Naeghel, Van Kerr, Vansteenkiste ve Rasseel, 2012). Bu
durum okuma motivasyonunun okuyucunun kendi igsel nedenlerine veya dis faktorlerin
etkisiyle olustugunu gdstermektedir. Benzer bi¢imde Wang ve Guthrie (2004) de cocuklarin
farkli nedenlerle okumaya motive olabildiklerini ifade etmektedir. Cocuklar, dis ¢evrenin
beklentileri veya kendi kisisel zevkleri i¢in okuyabilirler. Cocuklar okumaya ilgi duyabilir
ve cesitli okuma becerileri elde etmeyi isteyebilirler. Bu tiir ¢ocuklarin ebeveynleri de
okumaya deger veren ve ¢ocuklarini okumaya tesvik eden bireylerdir. Ayrica bu gocuklar
okumay aileleri ve arkadaslariyla paylasmay1 da sevdikleri i¢in okurlar. Bu igsel ve digsal
nedenler ¢ocuklari okumaya baglayan gesitli motivasyonel etmenler olarak belirtilmektedir.

Okuma motivasyonu, i¢sel motivasyonun merak (okuma yoluyla diinya hakkinda
ogrenmeye iliskin genellestirilmis ilgi), katilim (okuma yoluyla ¢esitli metinlerin icerigine
ve ayrintilarina inme istegi), sorgulama (6grenilmesi zor ve karmasik bilgilerle bas etmeden
keyif alma) gibi cesitli yonlerini de kapsayacak sekilde kavramsallagtirilmistir. Ayrica
performans hedefi ve digsal motivasyonun taninma (okumadaki miikemmeliyet ile gesitli
odiiller elde etme veya toplumun begenisini kazanma) ve rekabet (yasitlariyla
karsilastirildiginda istlinliik gosterme arzusu) gibi yonleri de okuma motivasyonuna dahil
edilmistir. Okuma motivasyonu, ne belirli bir bilgi veya belirli bir metinle ne de belirli bir
¢esit motivasyonla sinirlandirilmamaigtir. Aksine okuma motivasyonu okuyucunun amaci ile
hem i¢sel hem de digsal motivasyonuyla tanimlanmaktadir. Ayrica okuyucunun 6z yeterligi
de motivasyona dahil olarak goriilmektedir (Guthrie, Metsala ve Cox, 1999). Ozetle
sOylemek gerekirse motivasyon ¢ok boyutlu bir kavram olup aslinda bir 6grencinin okumay1
tercih etmesinin veya okumay1 birakmay1 segmesinin ¢esitli nedenleri olarak ifade edilebilir.
Bu nedenlerin ¢ogu, i¢sel motivasyon ya da digsal motivasyon olmak iizere iki kategoriden
birinde gruplanabilir. I¢sel motivasyon, bireyin icinden gelen, kisisel ilgi alanlarina ve daha
onceki tecriibelere dayali bir motivasyon tiiriidiir. Digsal motivasyon ise 6gretmenlerden,
ailelerden ve toplumdan kaynaklanmaktadir (Caldwell, 2008a).

Icsel motivasyon &grencilerin digsal motivasyonda cesitli ddiiller elde etmek icin
okuma yerine kendi zevkleri veya ilgileri dogrultusunda se¢im yapmalar1 ve okumalari
olarak tanimlanmaktadir (Marinak, Malloy, Gambrell ve Mazzoni, 2015). i¢sel motivasyon
kisinin kendi iyiligi ve zevki igin okuma egilimi olarak belirtilmektedir. igsel motivasyonu
yikksek okuyucular okumak istedikleri kitab1 kolayca temin edip bos zamanlarinda

okumaktadirlar. i¢sel ve dissal motivasyon arasindaki temel fark; icsel motivasyonda birey
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dogal olarak ilging ya da eglenceli oldugu i¢in eyleme yonelirken digsal motivasyonda
ayrilabilen sonuglara yol agmasindan dolayr herhangi bir seyi yapma séz konusudur.
Aragtirmalar igsel veya dissal nedenlerden dolayr meydana gelen deneyim veya
performansin niteliginin farklilik gosterdigini belirtmektedir (Ryan ve Deci, 2000).

Ayrica igsel motivasyonda, okuma eylemi kisinin kendisi i¢in tatmin edici ve 6diil
niteliginde oldugundan okumada gosterilen isteklilik olarak ifade edilmektedir. Nesne odakli
igsel motivasyonda (merak), okuma, tematik ilgiler tarafindan yonlendirilirken; deneyim
odakl1 igsel motivasyonda (ilgi) okuma, olumlu deneyimlerle yonlendirilmektedir. Ayrica
icsel motivasyonda, okuma etkinligi bireyin kendisi i¢in 6diil ve memnuniyet sebebi
oldugundan okuma eylemi i¢in bireyin isteklilik gdstermesi olarak ifade edilmektedir
(Schiefele ve Schaffner, 2016).

Ogrencilerin igsel motivasyonlar1 yiiksek oldugunda belirli bir amaclar1 vardur.
Okuma siirecine aktif bi¢imde katildiklart i¢in 6z yeterlikleri ve anlama basarilar1 da
yiiksektir (Guthrie ve dig., 1999). Bireyler i¢sel olarak motive olduklarinda yaptiklari isten
hoslanmakta ve ilgilerini ¢ektigi i¢in ugrasmaktadirlar. Digsal olarak motive olduklarinda
ise bireyler 6diil almak gibi diger nedenlerden dolay1 etkinlikle mesgul olmaktadirlar
(Ecclees ve Wigfield, 2002). I¢sel motivasyon yiiksek kalitede bir 6grenme ve yaraticilikla
sonuglanip, i¢sel motivasyonun giiglendirilmesi 6nemlidir (Ryan ve Deci, 2000).

Benzer bigimde deger, yeterlik ve i¢sel nedenlerle i¢sel motivasyonlar: yliksek olan
ogrenciler derinlemesine ve kapsamli olarak okumanin kendileri i¢in faydali oldugunun
farkindadirlar. Kendini okumaya adamis okuyucular stratejiktirler ve metin temelli bilgileri
organize etmek i¢in kavram haritalar1 gibi biligsel araglar kullanilmaktadirlar. Ayrica bilgiyi
yapilandirma siireglerini ve lrilinlerini sinif arkadaslariyla sosyal olarak paylasmaktadirlar
(Guthrie ve Klauda, 2014).

Icsel motivasyonu olanlar kendi bilgi birikimlerini derinlestirecek olan karmasik
materyalleri okumak i¢in ¢esitli firsatlar ararlar. Aksine igsel motivasyonu diisiik olan
Ogrenciler zor metinleri okumaktan ¢ekinirler. Gérevlerini tamamlamak icin okurlar ve ¢ok
az caba harcarlar (Guthrie, Wigfield ve Perencevich, 1997). Okumada i¢sel motivasyonu
yiiksek olan bireyler yetenekli bir okur olduguna inanir, zor metinleri okumay1 devam ettirir,
metindeki catigmalar1 ¢6zmek icin caba sarf eder, metinle 6n bilgilerini biitiinlestirir. Eger
i¢gsel motivasyonu yiiksek degilse, okumaya yonelik bilissel siirecleri sinirlandirir ya da en
alt diizeyde kullanir (Guthrie ve Wigfield, 2000’den aktaran Yildiz, 2010).

I¢sel motivasyona sahip grenciler kendilerini, kendi okumalarini kontrol edebilen

bagimsiz okuyucular olarak gormektedirler. llgilerini geken bir kitab1 bulduklarinda
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okuyarak doyurucu deneyimler yasamada yetkin olduklarinin farkindadirlar. Bu 6grenciler
duruma gore kendi okumalarini baglatip bitiren 6z yonetimli okuyucu ve 6grencilerdir.
Ogrenciler kendi sectikleri kitab1 uygun sartlar olustugunda serbestge okuyarak baska bir
akademik etkinlik zaman1 geldiginde okumay1 birakabilirler. Bu okuyucularin en belirgin
ozelligi 1yi se¢imler yapabilme kapasitesine sahip olmalaridir. Kendi gelisimini
kolaylagtiracak bir kitabi, etkinligi veya 6grenme arkadasini nasil sececegini bilmekte ve
kendi okuma ugrasinda aktif bir karar verici olarak yer almaktadir (Guthrie, Wigfield ve
Perencevich, 1997).

Icsel okuma motivasyonunun okuma miktar1 aracilifiyla okudugunu anlama
tizerinde olumlu etkileri bulunmaktadir. Anlama iizerinde okuma miktarinin araciligy;
bilginin, 6z yeterlik inan¢larinin ve daha ¢ok okuma yoluyla akici okumanin artmasi olarak
aciklanmaktadir (Guthrie ve dig., 1999; Wigfield ve Guthrie, 1997). Broussard ve Garrison
(2004) tarafindan yapilan bir arastirmada igsel motivasyonu yiiksek olan birinci sinif
Ogrencilerinin matematik ve okuma basarilarinin digsal motivasyonu yiiksek olan
ogrencilerden daha iyi oldugu belirtilmektedir. Ugiincii simf 8grencilerinde ise hem igsel
hem de digsal motivasyonun okuma basarisinda O6nemli bir yordayict oldugu, icsel
motivasyonun tek basina matematik basarisin1 yordadigi sonucu elde edilmistir.

Schaftner, Schiefele ve Ulferts, (2013) igsel ve dissal motivasyonun yiiksek diizeyli
okudugunu anlama {izerindeki etkisini arastirdiklar1 c¢alismalarinda; besinci sinif
ogrencilerinde i¢sel motivasyonun okuma miktar1 ve anlama ile arasinda anlamli ve olumlu
bir iligki bulundugu belirtilmektedir. Oysa digsal okuma motivasyonun anlama ve okuma
miktar1 tizerinde dolayli ve dogrudan olumsuz etkileri bulundugu ifade edilmektedir.

Igsel motivasyon énemli bir motivasyon tiirii olmasina ragmen, insanlarin yaptigi
faaliyetlerin cogunda kesinlikle i¢sel motivasyonlar1 yiiksek olmayabilir. Bu durum 6zellikle
erken c¢ocukluk doneminin hemen sonrasinda bireyler icin igsel olmayan ilgileri iceren
gorevler icin sorumluluk iistlenmeyi gerektiren toplumsal talepler ve roller tarafindan artan
bir bigimde kisitlanir. Ornegin okulda smif seviyesi arttik¢a i¢sel motivasyonun zayifladig
goriilmektedir (Ryan ve Deci, 2000).

Dissal motivasyon, okumada digerlerinden daha iyi performans gosterme istegi;
okumada kabul gérme, okuma basarisinda somut bi¢imde taninma ve haz duygusu;
Ogretmen tarafindan olumlu degerlendirilme istegini iceren okuma rekabetini
kapsamaktadir. Ciinkii ¢ocuklar okulda okumalar1 i¢in gegici motivasyon figiirleri olan
yarisma ve taninma gibi cogunlukla digerleriyle karsilagtirilma ve degerlendirme igin

okurlar (Wigfield ve Guthrie, 1997).
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Dissal okuma motivasyonu okuma etkinligine neden olan digsal faktorleri ifade ettigi
(Schaffner, Schiefele ve Ulferts, 2013) icin digsal motivasyonu yiiksek olan 6grenciler
gorlniir odiiller kazanma, 1yi bir okuma i¢in taninmislik elde etme ve basariy1 yakalamada
toplum i¢inde akranlarini gegme istegi i¢cindedirler. Bununla birlikte digsal motivasyonu
yiikksek okuyucular, ebeveynlerinin dvgiisiinii kazanmak veya okulda okul performansini
artirmak gibi okumada belirli sonuglar1 elde etmek icin ¢aba gosterirler. I¢sel ve dissal
motivasyon birbirine zit gibi goriinse de pek ¢cok 6grenci okumaya karsi hem igsel hem de
dissal nedenlerle motivasyon gosterebilmektedirler (Wigfield ve Guthrie, 1997).

Digsal motivasyonla ilgili yapilan ¢alismalar (Baker ve Wigfield, 1999; Wigfield ve
Guthrie, 1997) rekabet, sosyal onay, not ve uyum O6grencilerin zevk amacgli okumalar ile
olumlu iliski gosterirken; baska bir calismaya (Wang ve Guthrie, 2004) gore bu iliski
yalnizca rekabete dayali motivasyonda goriilmektedir.

Wang ve Guthrie (2004) ¢aligmasinin sonucuna gore ise digsal motivasyon ile zevk
amacgli okuma miktar1 arasinda olumsuz bir iliski bulunmaktadir. Bu sonuca gore dissal
motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin bos zamanlarinda keyifli vakit ge¢irmek i¢in okuma
yapmadiklari seklinde yorumlanabilir. Oysa Schiefele ve Schaffner’e (2016) gore bireylerin
bos zamanlarinda okumalart okudugunu anlama i¢in akademik (okul dersleri i¢in yapilan)
okumadan daha onemli olarak goriilmektedir. De Naeghel ve digerleri (2012) tarafindan
yapilan ¢alismanin sonucglart da akademik okumanin degil eglence ve dinlenme amagh
yapilan okumanin okudugunu anlama iizerinde onemli etkileri oldugunu gostermektedir.
Yine benzer arastirmalar da (Cox ve Guthrie, 2001; Wang ve Guthrie, 2004) okuma
motivasyonunun okulla iligkili akademik amag¢lhi okumadan ¢ok zevk i¢in okumanin daha
yakindan iligkili oldugunu; benzer bicimde zevk i¢in okuma miktarinin akademik amaclh
okuma miktarina goére okudugunu anlama ile daha yakindan iliskili oldugunu
gostermektedir.

Okuma motivasyonuyla ilgili yapilan bu arastirmalar motivasyonun okumada ve
diger derslerdeki basariy1 da etkiledigini gostermektedir. Bu nedenle okuma
motivasyonunun gelistirilmesi i¢in neler yapilabilecegi 6nem arz etmektedir. Wang ve
Guthrie’ nin (2004) belirttigine gére 6grencilerin metinden 6grenme i¢in tesvik edilmesi ve
onlarin okumadaki zorluklarla bas etmede giivenlerinin artirilmasimin 6grencilerin
okumadaki basarilar1 i¢in olduk¢a faydali goriilmektedir. Schaffner, Schiefele ve Ulferts,
(2013) igsel ve dissal motivasyonun, yiiksek diizeyli okudugunu anlama tizerindeki etkisini
arastirdiklar ¢aligmalarinda; besinci sinif 6grencilerinde i¢sel motivasyonun okuma miktari

ve anlama ile arasinda anlamli ve olumlu bir iliski bulundugu belirtilmektedir. Oysa digsal
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okuma motivasyonun anlama ve okuma miktar1 ilizerinde dolayli ve dogrudan olumsuz
etkileri bulundugu ifade edilmektedir. McGeown, Duncan, Griffiths ve Stothard (2015)
okuma motivasyonunun okuma aliskanligi ve okudugunu anlama arasindaki iligkiyi
arastirdiklar1 caligmalarinda 6zellikle okuma motivasyonunun okudugunu anlama tizerinde
etkili oldugunu belirtmektedirler.

Konuya olan ilgi veya benlik kavrami gibi motivasyona bagh faktorler basarili veya
basarisiz bir okuma deneyimini olumlu ve olumsuz yonde degistirebilir (Snow, 2002). Bu
anlamda okuma motivasyonun olusturulmasi ve siirdiiriilmesi okuma basarisinda ve
okudugunu anlamada 6nemli degiskenlerden birisidir. Zheng, Schwanenflugel ve Rogers
(2016) ozellikle ilkokul dgrencilerinin giiclii okuma motivasyonu ile eglence amagli okuma
icin daha fazla zaman ayirdiklarini ifade etmektedir. Bu 6grenciler 6grenmeye ve farkli
okuma stratejileri kullanmaya kars1i daha istekli olup st diizey okuma yetkinligini
gostermektedir.

Okuma motivasyonu, okumaya karsi istek, merak, ilgi, tutum ve davranisin
olusabilmesi ayrica okumanin degerli bir eylem olarak goriilmesi ve okuma aligkanliginin
devam etmesi i¢in gerekli olan gii¢ olarak ifade edilmektedir. Okuma tamamlandiktan sonra
beklenen; okunanlar hakkinda bir karar vermesi, kisinin zihin diinyasinin okunanlar yoluyla
zenginlesmesidir (Katranci, 2015).

Ogrenciler okuduklart metne kendi kiiltiirel kimliklerini ve deneyimlerini yansitma
firsat1 elde ettiklerinde okumaya yonelik motivasyonlar: artmaktadir. Bu deneyimler
ogrencilerin sinif disindaki diinyayla ilgili metinle etkilesimlerine ait bir anlayis
gelistirmelerini, okumaya yonelik bir duygu olusturmalarini saglamaktadir. Kitaplar
etrafinda Ogrenciler icin anlamli bir sosyal etkilesim firsati saglanmasi, okuma
motivasyonunun giiclendirilmesi i¢in anahtar bir faktor olarak belirtilmektedir (Miller,
2015). Ayrica Whittingham (2014) da o&grencilerin bagimsiz olarak okumalarinin
saglanmasinda onlarin motivasyon kazanmalar1 i¢in kullanilan yontemlerden birisi olarak
okuma cemberlerini ifade etmektedir. Bu nedenle bu arastirmada kullanilan okuma
cemberleri yonteminin gerek kitap se¢iminde taninan firsatlar gerekse etkinliklerin igerigi
sayesinde okuma motivasyonu {izerinde olumlu etkilerinin olmasi beklenmektedir.

Arastirmada aragtirilacak olan alt problemlerden bir digeri okuma ¢emberlerinin
sosyal beceriler ilizerindeki etkisidir. Bu kapsamda sosyal beceriler ile ilgili alan yazin

taramasi yapilmistir. Tarama sonucunda olusturulan kuramsal temeller sunulmustur.
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2.1.4. Sosyal Beceriler

Sosyal etkilesimde bulunmak, giinlilk yasamin kaginilmaz ve énemli bir unsurudur
(Deckers, Muris, Roelofs ve Arntz, 2016). Toplum iginde var olan bireyin bir takim sosyal
becerilere sahip olmasi ve gerekli sosyal gelisimi saglamas1 6nemlidir. Cubukcu ve Giiltekin
(2006) sosyal gelisimi bireyin toplum iginde insanlarla iyi iligkiler kurmasi ve toplum
hayatina uygun davranislar sergilemesi olarak tanimlamaktadir. Sosyal gelisimin 6nemli bir
parcasi da bireylerin sahip olmasi gereken sosyal becerilerdir.

Sosyal beceriler, ¢ocuklarin zamanlarinin biiyiik cogunlugunu gecirdikleri akranlar
ve 0gretmenleri ile etkili iletisim kurabilmeleri ve sosyal iglevleri yerine getirebilmelerinde
onemli rol oynayan etkili ve dnemli beceriler olarak ifade edilmektedir (Stimer, 2003). Bir
baska tanima gore sosyal beceriler, toplum i¢inde olumlu tepkiler getiren ve olumsuz
tepkileri engelleyen, digerleriyle etkilesime olanak taniyan, sosyal anlamda kabul edilebilir
olan, ¢evrede etki birakan, hedefe yonelik, sosyal icerige gore degisen, gdzlenebilen veya
gozlenemeyen biligsel ve duyussal Ogeleri igeren Ogrenilebilir davraniglar olarak ifade
edilmektedir (Isik, 2007). Sosyal becerilere iligkin bir diger tanima gore sosyal beceriler,
farkli etkilesimlerde, bireyin kendisinin ve diger bireylerin duygu, diisiince ve davraniglarini
anlama ve o anlayisa uygun bigimde davranislar sergileyebilme olarak tanimlanmaktadir
(Cubukgu ve Giiltekin, 2006). Saglikl bir sosyal gelisimin getirdigi sosyal beceriler bireyin
toplum i¢indeki sosyal uyumun saglanmasinda etkili olmaktadir.

Sosyal beceri tanimlar1 incelendiginde, sosyal becerilerin, kisileraras: etkilesimi
gelistiren ve sosyal ortamlarda sergilenmesi gereken beceriler oldugu belirtilmektedir. Ayni1
zamanda sosyal beceriler kisilerarasi iligkilerde nemli rol oynayan ve onay almay1 saglayan
davraniglar oldugu sdylenmektedir. Bu nedenle bireylere sosyal becerilerin kazandirilmasi
ve etkili bicimde uygulanmasi gerekli goriilmektedir (Kaf, 2000; Tagay ve dig., 2010).
Kisaca sosyal beceriler, diger insanlarla iyi iliskiler kurma, igbirligi yapma, catigmalar
¢Ozme ve yonetme gibi beceriler olarak ifade edilmektedir (Giines, 2009).

Sosyal becerilerin birgogu, c¢ocuklarin akranlariyla iligkilerinde ve aile iginde
farkinda olmadan ve sistematik olmayan sekilde 6grenilmektedir. Bu beceriler genellikle
ailelerin, diger yetiskinlerin, kardeslerin ve akranlarin model olmasiyla ve ¢ocuklarin bu
kisilerin davranislarini gozlemlemesi sonucu 6grenilir. Ancak bu durum sistemli olmayan
bir 6grenme bicimidir (Avcioglu, 2012). Ogrencilerin kazandiklar1 bu becerilerin okullarda
daha sistemli bir bi¢cimde pekistirilmesi veya eksik olan becerilerin kazandirilmasi
gerekmektedir.

Sosyal beceriler de diger bir¢cok beceri gibi ¢ocuklara biiyiik oranda temel egitim
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kademesinde yani ilkdgretim okullarinda kazandirilmaktadir. Ogrencilere sosyal becerilerin
kazandirilmas1 ve bu becerilerin degisik ortamlarda uygulamaya doniistiiriilmesi okullarin
onemli gorevleri arasinda ifade edilmektedir. Bireyin diger insanlarla iyi iliskiler kurmasi,
toplumsal kurallara uygun hareket etmesi, sorumluluk alabilmesi, baskalarina yardim etmesi
kisaca sosyal hayatin gerektirdigi davranislari uygun bi¢cimde sergilemesi sosyal becerilerin
kazanilmasi sayesinde miimkiin olmaktadir (Cubukcu ve Giiltekin, 2000; Duran ve dig.,
2013).

Sosyal becerileri yeterli bigimde kazanmis olan bireylerin, hayatlarmin farklh
alanlarinda daha saglikli iliskiler kurmast miimkiin olmaktadir. Sosyal becerilerin ¢ocukluk
yillarinda kazanilmasinin 6nemli etkilerinin bulundugu belirtilmektedir. Bu nedenle
bireylerin erken yaslarda yeterli sosyal becerileri kazanmasi, yasamlarindaki farkli alanlarda
Oonemli basarilar elde etmeyi ve sosyal uyumu saglamaktadir (Calderalle ve Merrell, 1997,
Kabasakal ve Celik, 2010). Sosyal becerilerdeki eksiklikler ise ¢ocuklarda uyum sorunu,
siddet egilimi, giivensizlik, kaygi gibi bazi olumsuz duygu ve diisiincelere neden olmaktadir.
Biitlin bu olumsuzluklar, d6grencilerin akran iliskilerini olumsuz olarak etkilemekte ayrica
okuldaki oOgrenmeleri engelleyerek c¢ocuklarin akademik basarisizliklara da neden
olmaktadir. Tiim bunlara bagl olarak yasam kaliteleri de dogrudan etkilenebilmektedir
(Avcioglu, 2012; Coskun ve Samanci, 2012).

Ayrica sosyal beceriler bireyin kisisel yeterliligini olusturan 6nemli bir unsur olarak
goriilmektedir. Bu becerilerin eksik olmasi halinde ise bireylerin duygusal ve sosyal alanda
iliski kurmada, iliskilerini siirdiirmede, karsilastiklar1 sorunlarla bas etmede Onemli
problemler yasadigi belirtilmektedir. Bu anlamda sosyal etkilesim insanin yasaminin
evrensel ve ayrilmaz bir pargasi olarak goriilebilir (Kabasakal ve Celik, 2010).

Gelisimin bir biitiin olmasi bir alandaki gelisme ve ilerlemelerin diger alanlar1 da
olumlu yonde etkilemesine yol a¢maktadir. Bu nedenle sosyal becerileri zayif olan
ogrencilerin genellikle akademik yonden de basarilarinin diisiik oldugu belirtilmektedir.
Smif ortaminda sosyal beceri diizeyleri yiiksek Ogrenciler, akademik basarilariyla da 6n
plana ¢ikmaktadir. Yapilan aragtirmalarda sosyal beceri diizeyi ile okul derslerindeki
akademik bagar1 arasinda anlamli bir iligskinin oldugu vurgulanmaktadir (Coskun ve
Samanci, 2012; Gooding, 2010). Ozellikle ilkogretim ¢aginda basarisizlik yasayan
cocuklarin bu basarisizligin nedeninin biligsel yetersizliklerin yaninda ¢ocugun basarili
olabilmek i¢in sosyal becerilere de gereksinim duydugunu gdstermektedir (Kogak, Pinarcik
ve Ergin, 2015). Bu nedenle var olan g¢alismalarin yaninda gocuklarin sosyal uyumunu

kolaylastiran, sosyal beceri kazandirmayr amaclayan caligmalara ihtiya¢ oldugu
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goriilmektedir (Kabasakal ve Celik, 2010). Sosyal becerilerle ilgili ¢alismalar incelendiginde
cogunlukla okul dncesi donemde bu becerilerin kazandirilmasina yonelik uygulanan cesitli
program ve miidahalelerin etkililigi arastirilmistir (Erbay, 2008; Kandir ve Organ, 2011;
Kayili ve Arn, 2016; Kocak ve dig., 2015). Yine ilkogretim diizeyinde farkli smif
seviyelerinde sosyal becerileri inceleyen arastirmalar (Akkus, 2005; Arslan, 2016; Coskun
ve Samanci, 2012; Civitgi ve Civitgi, 2009; Duran ve dig., 2013; Duran ve Saban, 2015;
Kabasakal ve Celik, 2010; Tagay ve dig., 2010; Uz Bas, 2010) bulunmaktadir.

Arastirmalar drama yonteminin (Kocayoriik, 2000; Simsek, 2013) ve yaratici drama
yonteminin (Kara ve Cam, 2007) sosyal becerilerin kazandirilmasinda etkili oldugunu
gostermektedir. Ayrica Geng (2005) tarafindan yapilan arastirma sonucuna gore ilkogretim
diizeyindeki 6grencilerin sosyal becerilerinin yeterli diizeyde olmadigi belirtilmektedir.
Gooding (2010) miizik terapi temelli miidahale programinin sosyal beceriler iizerinde etkili
oldugunu ifade etmektedir. Kabasakal ve Celik (2010) tarafindan yapilan arastirma sosyal
beceri egitiminin Ogrencilerin sosyal uyumlart {izerinde olumlu etkileri oldugunu
gostermektedir.

Alwood (2000) 6grencilerin liderlik ettigi heterojen bigimde olusturulmus okuma
cemberleri tartisma gruplari, 6grencilerin birbirlerinin 6grenmelerine sundugu katkilardan
dolay1 sosyal etkilesim ve yiiksek seviyeli diistinme bi¢cimlerinin gelisimi i¢in firsatlar
olusturdugunu ifade etmektedir. Bu baglamda okuma ¢emberleri uygulamalari kendi i¢inde
isbirligi i¢inde ¢aligmalar1 da icermekte olup Ogrencilerin gruplar halinde etkilesimli bir
bicimde caligmalarin1 gerektirmektedir. Caligmalarin basariya ulagsmasinda da grup
etkilesimi ve dinamigi 6nemli rol oynamaktadir. Bu nedenle s6z konusu okuma ¢emberleri
uygulamalarinin  6grencilerin  sosyal becerileri {izerinde de olumlu etkileri olmasi
beklenmektedir.

Okudugunu anlama, akict okuma, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler iizerinde
olumlu etkilerinin olmasi beklenen okuma c¢emberleri nedir, neleri kapsamaktadir, hangi
kuramlara dayanmaktadir, uygulamasi nasil ger¢ceklesmektedir? Bu sorulara yanitlamaya

yonelik olarak okuma ¢emberleri konusu bu kavramsal ¢er¢evede ele alinmaya calisilmistir.

2.1.5. Okuma Cemberleri

Okuma g¢emberleri, kitap kuliibii uygulamasinin okul ortamina uyarlanmasi sonucu
ortaya c¢ikmis bir yontemdir. Yontem ilk kez 1982 yilinda Karen Smith tarafindan
uygulanmistir. Okuma c¢emberleri ismi ise ilk defa 1984 yilinda Kathy Short ve Gloria

Kaufman tarafindan kullanilmistir. Okuma ¢emberleri, G6grencilerin kitap segimleri
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dogrultusunda olusturulan gruplarda, kitabin okuduklar1 béliimlerini belirli araliklarla
tartistiklart bir Ogretim yontemi olarak tanimlanmaktadir (Daniels, 2002). Okuma
cemberleri, bireysel okuma uygulamasi ile isbirligi iginde ¢alismanin birlestirilmis halidir
(Tracey ve Morrow, 2006). Okuma g¢emberleri, dgrencilerin metne yonelik gelistirdigi
kisisel yanitlarla kisisel deneyimlerinden gelistirilen duygu ve diisiincelerini tartigmalara
kattiklar1 0grenci merkezli tartisma gruplaridir (Kim, 2004). Bu tartisma gruplarinda,
yorumlamanin oncelikle Ogrenciler arasindaki diyalog yoluyla saglanan isbirligi iginde
gergeklesen bir stireg oldugu diistiniilmektedir (Lloyd, 2006). Okuma ¢emberleri, hem diisiik
hem de yiiksek yetenekli Ogrencilere okumalari i¢in zaman tanimast ve Ogrencilerin
kendilerine uygun olan kitab1 segmelerine izin vermesi agisindan farklilastirilmis bir 6gretim
yontemidir (Tomlinson ve Strickland, 2005). Yontem ayni zamanda dgrencilerin okumaya
yonelik motivasyonlarin1 artirarak okul disi ortamlarda da okumaya devam etmelerini
saglamaktadir (Hathaway, 2011).

Okuma ¢emberleri, genellikle dort veya bes 6grencinin aktif olarak isbirligi i¢inde
calismasini icerir. Burada G6grenciler ilgilerine dayali olarak okunacak kitaplar1 secerek
derinlemesine tartismak amaciyla bir araya gelmektedir (Campbell Hill, 2010; Ediger, 2002;
Ruby, 2003; Schoonmaker, 2014). Okuma sirasinda dgrenciler okumalariyla ilgili notlar
alirlar, okuma rollerini paylasirlar ve bu rollere gore metni tartisirlar. Okuma ¢emberlerinde
diizenli olarak toplantilar yapilir ve her oturumda tartisma rolleri degisir. Kitap bittikten
sonra grup lyeleri kendi okumalarini diger sinif arkadaslariyla paylasirlar. Sonrasinda yeni
bir metin veya kitap se¢imi ile okuma ve tartisma dongiisii yeniden baslamaktadir (Daniels,
1994). Okuma ¢emberlerinin altinda yatan mantik, ¢ocuklarin géniillii bir bicimde okuma
etkinliginde bulunmalaridir. Bu tiir goniillii etkinliklerin, 6grencilerin katilimi, motivasyonu,
begeni ve anlayisi daha iyi bir sekilde ortaya ¢ikardigi diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin, bu
tiir etkinliklerde 6grencileri desteklemek i¢in siniflarinda birbirleriyle etkilesim kurmalari
ve siirdiirmeleri tesvik edilmektedir (Pearson, 2009).

Okuma c¢emberleri 6grencilerin okuduklar1 hakkinda elestirel diisiinme ve
yansitmalar ile kitaba iliskin yanitlarini (tepkilerini) igermektedir. Is birligi bu yaklagimin
merkezini olusturmaktadir. Ogrenciler diger okurlarla birlikte anlamin yapilandiriimasi igin
okuduklar1 hakkinda kendi goriislerini de ekleyerek sekillendirirler. Tartisma, 6grencilerin
okuduklarna iliskin cevaplariyla yonlendirilir. Sonu¢ olarak okuma g¢emberleri yazili ve
sanatsal tepkilerle genisletilmis ve yapilandirilmig tartigmalar yoluyla Ogrencilerin
okuduklarmin derinlemesine anlamlandirilmasinda 06grencilere rehberlik etmektedir

(Campbell Hill, 2010). Ayrica tartismalar boyunca her 6grencinin birbirinin diisiincesine
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saygl gostermesi, okuma ¢emberlerinde vurgulanan 6nemli bir agamadir. Uygulamalarda,
akranlar ilging bir kitap segip okuyabilir ve tartisabilirler. Derin bi¢imde giindeme getirilen
ve tartigilan sorular daha iist diizey biligsel ¢calismay1 saglamaktadir (Ediger, 2002). Bu {ist
diizey bilissel calismalar ve Ogrencilerin segtikleri kitabi tartismak icin her bir okuma
¢emberinde bir araya geldiginde olusan etkilesim yoluyla elde edilen anlamlar degismekte
ve olusan goriisler genisleyerek ilerlemektedir (Medina, 2007).

Okuma ¢emberleri, okuma alistirmalart yapmanin eglenceli yollarindan biridir.
Ogrenciler, olusturduklar kiiciik tartisma gruplarinda liderlik rolii {istlenebilecekleri gibi
okuma g¢emberlerinin diger lyeleri grup iginde farkli sorumluluklar ve degisik roller
alabilirler. Ogretmen, dgrenciler icin uygun okuma materyalinin seciminde ve diger grup
destekleri saglamada yardimci olur. Fakat 6grenciler okuma ¢emberlerini kendilerine uygun
bigimde yonetme, metinden en yiiksek diizeyde keyif alma ve metni tartisma konularinda
serbesttirler (Schoonmaker, 2014). Okuma g¢emberlerindeki tartismalarda 6gretmen bir
katilimc1 degildir, bu nedenle 6grenciler konusma, yorumlama, konu ve bir isi sirayla
yapmaya iliskin kontrol hakkina sahiptir. Ogrenciler tartismalarin1 ve kendi konusmalarini
yonetmede deneyim elde etmektedir. Okuma g¢emberleri uygulamalarinda baskin olan
okuma durumu estetik okumadir (Raphael ve McMahon, 1994). Ote yandan, tartismalardaki
bireysel yanitlarin serbestce degis tokusu, okuyuculara ilk tepkiler {izerinde diisiinme,
baskalar1 tarafindan sunulan ¢oklu bakis agilarindan konular1 gorerek fikirlerini genisletme
ve metin iizerinde ve okumada sosyal bir perspektif gelistirme firsati sunmaktadir (Kim,
2004).

Campbell, Johnson ve Noe (1995) okuma ¢cemberlerinin kullaniminda bazi 6nemli
noktalar1 aciklamaktadir. Bunlar; okumaya karsi olumlu tutumlar, 6grencilerin arastirmaya
ve elestirel diisinmeye sevk edici tartigmalar, metne yonelik farkli yanitlar (tepkiler)
vermeyi destekleme, etkilesim ve igbirligini giiclendirme, 6grencilerin okuma etkinlikleriyle
daha c¢ok i¢li disli olmasimni ve 6z degerlendirmenin desteklenmesini saglamak olarak
belirtilmektedir (akt. Walloman-Bonila ve Werchadlo, 1995). Okuyucular, okuma
cemberlerinde okuduklarina yonelik kisisel yanitlar gelistirme, metinlerle ilgili goriislerini
kendi yasam deneyimleri ve felsefeleri ile iligkili olarak ifade edebilme firsat1 elde
etmektedir (Kim 2004). Lloyd (2006) okuma ¢emberleri uygulamalari sirasinda gergek bir
konusma ve tartigma ortaminin dgrencilerin uygun goéz temasi kurmasi, uygun yanitlar
vermesi ve tepki olusturmasini sagladigini belirtmektedir.

Anderson’mn (2009) belirttigine goére okuma ¢emberleri, isbirligi icinde ¢alisma

ortamini desteklemede, okuma ve yazma basarisinda ve sozlii dilin gelistirilmesinde etkili
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bir uygulamadir. Okuma g¢emberleri, dinamik bir yaklasim oldugundan dolay1 genis bir
etkiye sahip olup 6grenci katilimi igin en yiiksek diizeyde destek saglamaktadir. Isbirligi
icimde ¢alismaya uygun bir ortamda 6grencilerin lider ve 6gretmen olarak tam katilimlarinin
saglanmasini tesvik etmektedir. Giinliik sinif yapisi i¢inde sorumluluk paylasiminda biiyiik
Olciide akademik anlamda giiclii olan Ogrenciler 6n plana ¢ikmaktadir. Fakat okuma
cemberlerinde her 6grenci kendini gostermek i¢in esit firsata sahiptir. Okuma giigliigii olan
ya da okumada zayif 6grenciler en arkalarda kalmazlar. Bu 6grenciler de kendi 6zel
yeteneklerini géstermek igin uygun rol veya aktiviteler segebilmektedirler. Bununla birlikte
Whittingham (2014) okuma ¢emberlerinin, basarili bir dil egitiminde bulunmasi gereken
temel unsurlar olan okuma, yazma, dinleme ve konusmay1 kendi i¢inde barindirdigini ifade
etmektedir.

Okuma ¢emberlerinin 6grencilerin 6grenmelerinde sagladigi bir¢ok farkli faydalar
belirtmektedir. Okuma g¢emberlerinin okur tepkileri merkezli ve kapsamli okuryazarlik
programinin bir pargast olarak okuyucu gruplarmin kitap secimleriyle olusturulmas,
ogrencilerin bagimsiz, sorumlu ve sahiplik duygulariyla yapilandirilmasi énemlidir. Ote
yandan okuma ¢emberlerindeki etkinliklerin 6grenci sorular1 ve anlayisiyla yonlendirilmesi,
okuma ve yazma becerilerinin uygulanacagi bir baglam gelistirmesi, esnek ve akici olmast,
giiclii bir okuyucu metin iligkisi saglamasi, sinif atmosferini gelistirmesi, cinsiyet esitligi ve
anlayis olusturmasi ve daha elverisli bir 6grenme ortami saglamasi ¢esitli 6zellikler olarak
belirtilmektedir (Campbell Hill, 2010; Lin, 2004). Ayrica okuma gruplari sesli okuma, metin
hakkinda konusma ve soru sorma, sorulari cevaplama, kelimelerin anlamlarini metnin
baglamindan veya dogrudan sozliikten bakarak 6grenme gibi cesitli becerilerin gelismesi
icin firsatlar saglamaktadir (Southwood, 2012). Okuma g¢emberleri sayesinde, dgrenciler
okumay bir bilgi kaynag1 ve birbirlerinin goriislerini dile getirmek ve bunlar1 tartigmak icin
kolaylastirict bir yol olarak gérmektedirler (Fredericks, 2012). Bir diger fayda olarak okuma
¢emberlerinin, 6grencilerin okuma motivasyonu iizerinde de olumlu etkilere sahip oldugu
belirtilmektedir (McElvain, 2010). Okuma ¢emberleri araciligiyla en isteksiz okuyucularin
bile metinle ilgili konusmalara/ tartismalara katilabilecegi ifade edilmektedir (Lloyd, 2006;
Ruby, 2003). Pierzga (2007), okuma c¢emberleri uygulanmasindan elde edilen olumlu
sonuclar olarak tartisma becerileri, aktif dinleme becerileri ve diger 6grencilerin fikirlerinin
kabul etme ve 6grencilerin sosyal becerilerinin artmasini dile getirmektedir. Bunun yaninda
Medina’ ya (2007) gore okuma ¢emberleri, okumay1 daha anlamli bir bicimde tesvik etmekle
kalmaz, ayni zamanda Ogrencilerin ufuklarini genisletir. Bu okuma etkinliklerinde

Ogrencilerin, kitaplarin hikayeleri ve karakterleri araciligiyla kendilerini ve diinyalarini
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gormelerini saglar. Bir diger 6nemli husus kitaplarin okunmasi ve tartisilmasi ile toplumsal
duyarliligin ortaya ¢ikmasi olarak belirtilmektedir. Ediger (2002) ise okuma ¢emberlerinin,
Ogrencilere verilen Ogrenme firsatlarinin 6grenim tlirlerini  ¢esitlendirme firsatlari
sundugunu belirtmektedir. Ogrencilerin kisisel grenme stilleri ile bulusmalar1 ve bdylece
okuma etkinliklerinde basar1 ve ilerlemeyi en iyi hale getirmek icin bir firsat vermektedir.
Okuma ¢emberlerinde, metinler aras1 baglantilar, karakterler, temalar, ¢izimler, okuyucu
yanit1 ve kendi deneyimleri ile iliskili olarak sik¢a tartisilan konular arasindadir. Katilimeilar
uygun firsat ve rehberlik ile destege ulastiklarinda, metinler lizerine anlamli konusmalara
katilabilir, deneyimlerini birlestirebilir ve okuduklari seyin anlamini olusturabilirler
(Medina, 2007).

Okuma c¢emberleri, 6grencilerin fikir iiretmesine, soru sormasina ya da merak
uyandirmasina ve tartigmanin ortaya ¢ikmasina olanak taniyan bir ara¢ olarak goérev
yapmaktadir. Ogrenci gruplarinin okuduklarini, paylastigini ve okuduklarini nasil tartistiging
anlatan 6gretmenlerin liderligindeki sorularin listesi olmadigini akilda tutmak &nemlidir
(Brabham ve Villaume, 2000). Ogretim ¢ergevesi olarak okuma c¢emberleri, dgrencilerin
okunmakta olan metinden konusarak aktif olarak okuma etkinliklerine katilmalarini, bunlara
cevap vermelerini, metinden Ogrendiklerini paylasmalar1 bdylece kendi sorularini ve
yorumlarini tartismalarina yonelik sosyal bir alan saglar. Dolayisiyla, okuma ¢emberlerinde
ogrenciler sadece okuma faaliyetlerinde degil, ayn1 zamanda sohbetlerde de etkilesime
girerler (Widodo, 2016). Okuma ¢emberlerinde aktif tartismalarin kullanilmasiyla
ogrencilerin anlamalar1 ve ¢ok kiiltiirlii farkindaliklar gelistirilirken ayn1 zamanda topluluk
olusturmalar1 da saglanmaktadir Okuyucular metinde anlatilanlarla kendi kisisel deneyimleri
arasinda baglantilar kurabilirler (Madhuri, Walker, Landmann-Johnsey ve Laughter, 2015).
Bununla birlikte bireysel olarak okuyucular, yalnizca metinle ilgili kendi diisiincelerini s6zlii
olarak ifade etmek degil (yorumlarinin eslerden gelen yorumlardan farkli olabilecegini
gormek icin) grup tartigmalarini organize etmek, planlamak ve okuma tartisma grubunun
sosyal yapisinin tam iiyesi olarak katilimci olmakla yiikiimliidiirler (Certo, Moxley, Reffitt
ve Miller, 2010). Bunlarin o6tesinde okuma c¢emberleri ve kullanimi, okuma yazma
ogretiminde kullanilan etkinlikleri gesitlendirmeye yardimer olur. Ogrenciler igin dgretim
programlarinda izlenen goérev tiirlerinde bir degisiklik ve farkli bir etkinlik olarak
goriilmektedir. Bu etkinlikte bir grubun c¢abasiyla digerleriyle birlikte ¢alismak icin bir
motivasyon kaynagi olmaktadir (Ediger, 2002).

Ogrenciler, okuma ¢emberlerinde akranlariyla etkilesime girdikge kendi degerleri ve

baglamlarina gore insan dogasmna elestirel bir bakis acis1 gelistirebilirler. Ogrenciler,
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okuduklart kitaba hayat deneyimleri, ihtiyaclar1 ve endiseleri ile baglanti kurduklarinda,
sadece insanlarin tutumlarini sorgulamaya veya hakli kilmaya degil, ayn1 zamanda kendi
giiclii ve zayif yanlarinin da farkinda olmaya baslarlar. Biitiin bu baglantilar ve diisiinceler,
akranlar1 ve metinler ile etkilesim kurarak olusturulan estetik deneyimlerinin temellerini
olusturmaktadir (Medina, 2007). Jewell ve Pratt (1999), 6grencilerin en ¢ok ilgilendigi
metni ya da ilgilerine uygun kitaplar1 segmelerine izin vermenin ve tamamladiklar1 yazil
yanitlar1 okuyarak paylagsmanin motivasyon ve heyecani artirmaya yardimci oldugunu
belirtmektedir. Bununla birlikte, okuyucular olarak kim olduklarin1 6grenebilme kabiliyeti
olduguna ve en 6nemlisi bunu yapabilecek kapasiteye sahip olduklarinin farkinda olmalar
Onem tasimaktadir.

Farkli yeteneklere sahip oOgrencilerin, diisiik yetenege sahip Ogrencilerin 6z
giivenlerine zarar vermeden veya yiiksek akademik yetenegi olan dgrenciler arasinda bir
ogrenme hiyerarsisine yol agmadan basariyla birlikte ¢alisabilecegi (Pierzga, 2007) okuma
cemberlerinde Ogrenciler, grubun iiyeleri arasindaki rolleri degistirerek kitabin 6nceden
belirlenen boliimlerini tartismak i¢in diizenli olarak toplanirlar. Okuma ¢emberleri,
ogrencilerin yaratict sunumlar yoluyla kendi akranlarina kitaplarini sunmasiyla sona erer
(Wilfong, 2009). Boylece dgrenciler okuma ¢emberlerinin her asamasinda aktif bigimde yer
almis olmaktadirlar.

Ozetle ifade edildiginde okuma g¢emberleri kiigiik gruplarda okuma &gretimini
icermekte olan Ogrenci merkezli farkli bir calisma bi¢imdir. Ogretmen, 6grencilerin
sectikleri kitaplar1 tartismalar1 i¢in toplanmalarinda kolaylastirict olarak rol almaktadir.
Ogrenciler tartisma ortamina cesitli notlar getirebilirler ve bag kurucu, okuma aydinlaticisi,
sozciik avcis, sahne diizenleyici gibi gesitli roller alirlar. Kitaplarla ilgili sohbetleri grup
icindeki dogal etkilesimler yonlendirir. Okuma ¢emberleri, 6grencilerin kitab1 bitirmeleri ve
tiim sinifla paylagmalari ile sona ermektedir (Daniels, 2002; Southwood, 2012).

Daniels’ in (2002) okuma ¢emberlerinin uygulanmasina iliskin belirttigi 6zellikler
sOyledir:

1. Ogrenciler okuma materyallerini kendileri segerler.

2. Kiigiik gegici gruplar kitap segimine gore olusturulur.

3. Farkli gruplar farkli kitaplar1 okurlar.
4

. Kitaplar bittiginde 6grenciler bunu sinif arkadaglariyla paylasirlar ve sonrasinda yeni gruplar

okuma (kitap) se¢imlerine gore olusturulur.

o

Ogrenciler diizenli olarak ve planlanan tarihlerde bir araya gelerek kitap hakkinda tartisirlar.
6. Ogrenciler kendi okuduklar1 ve tartistiklar kitapla ilgili cesitli notlar veya gizimler hazirlarlar.

7. Tartisma konularimi dgrenciler belirlerler.
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Grup toplantilarinin amaci kitap hakkinda agik ve dogal konusma ortamlart olusturmaktir. Bu
nedenle Ogrencilerin kigisel fikirleri, konu dist sozleri (ara sozleri) ve agik uglu sorulart bu
toplantilarda paylasilabilir.

Ogretmen bir grup iiyesi veya dgretim gorevlisi degil sadece kolaylastiric biri olarak gérev alir.

10. Degerlendirme 6gretmen gozlemlerine ve 6grencilerin 6z degerlendirmelerine bagli olarak yapilir.

11. Eglence ve oyun ruhu ¢alismalarda hdkim olmalidir (Daniels, 2002, s.18).

2.1.6. Okuma Cemberleri Uygulama Adimlari

Okuma ¢emberleri uygulamalarinda uygulayan 6gretmene, siif diizeyine, siniftaki

Ogrenci sayisina ve uygulama siliresine gore cesitli uygulama farkliliklar1 olugsmaktadir.

Ancak biitiin uygulamalarda ortak bir bicimde takip edilmesi gereken adimlar Avci ve

digerleri (2010) tarafindan sdyle belirtilmektedir:

1.

Uygulamada kitaplar 6grenciler tarafindan secilmektedir. Ogrenciler ilgi
alanlarina ve okuma zevklerine gore kitaplari kendileri segmelidir. Bir baskasinin
sectigi kitabi okumak Ogrencide okumaya karsi isteksizlik duymasina yol
acabilmektedir.

Calisma gruplar kitap se¢imine gore olusturulur. Sinif icinde ayn kitab1 segen
ogrenciler bir araya gelerek grup olustururlar. Bu yolla heterojen gruplar
olusturulmas: saglanir. Gruplar 2-6 kisilik olabilir. Ancak gruptaki ideal kisi
say1s1 4-5 kisi olarak belirtilmektedir.

Grup igindeki roller her toplanti igin degistirilir. Ogrenciler belirlenen rollerden
her toplantida farkli birini iistlenir. Boylece farkli bakis acilarini gormeleri, ayrica
farkl1 tirlinlerin ortaya ¢ikmasi saglanir. Rollere uygun yonergeler hazirlanarak
ogrencilere verilir. Yonergeler acik, anlasilir ve net olmalidir.

Her grup farkli bir kitab1 okur. Ogrencilerin segtikleri kitaba gdre gruplarin
olusturulmasi saglanir. Boylece 6grenciler bireysel se¢imleri dogrultusunda
bireysel okuma sorumlulugunu da almis olurlar. Severek ve isteyerek sectikleri
kitab1 okumak i¢in daha istekli olacaklardir.

Gruplar diizenli olarak belirli araliklarla toplantilar yaparlar. Grup toplantilar
caligmanin planlandig1r zamanda belirlenir. Toplanti siklig1 siif seviyesine ve
ogrencilerin 6zelliklerine gore belirlenmektedir.

Ogrenciler okumalar1 sirasinda ¢esitli notlar alarak grup tartismalarina hazirlikli
olarak gelmelidirler. Okuduklar1 béliime iliskin notlar hem tartigmalar sirasinda

kullanilir hem de grup projeleri i¢in hazirlik niteligi tasir. Bunun yaninda
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ogrenciler rollerine uygun gorev kagitlarimi hazirlayarak cesitli formlart
doldurmalidirlar.

7. Tartisma bagliklari, 6grenciler tarafindan belirlenir. Tartismanin hangi bashklar
altinda olacagi, 6grenciler tarafindan onceden belirlenir ve tartisma bu basliklar
etrafinda yuiritiiliir.

8. Grup tartismalarinda dogal tartigmalar olusturulmaktadir. Bu tartigmalar
sirasinda agik uclu sorular kullanilir. A¢ik uglu sorularin kullanilmasindaki amag
ogrencilerden okuduklari ile 6n bilgileri, yasantilar1 arasinda iliski kurmalar1 ve
yeni anlamlar olusturmalaridir.

9. Ogretmen okuma cemberlerinde rehberlik gorevi iistlenmektedir. Ogretmen
rehberlik rolii geregince, okuma ¢emberi yonteminin 6gretimi, kitap secimi,
gruplarin olusturulmasi, 6grencilerin gézlenmesi ve degerlendirilmesi, ihtiyact
olan 6grencilere yol gosterilmesi islerini yapmaktadir.

10. Okuma ¢emberlerinde degerlendirme sirasinda bilgiyi 6l¢gmeye ve sonuca dayali
bir degerlendirme yapilmamaktadir. Okuma ¢emberleri uygulama siirecinin
degerlendirilmesi amaciyla gozlem formlari, 6z degerlendirme formlari, grup
degerlendirme formlar1 ve rubrikler kullanilmaktadir.

11. Okuma c¢emberleri uygulamalarinda eglenceli etkinliklere de yer verilmelidir.
Okumanin sikict ve mecburi bir eylem olmaktan ¢ikarilip isteyerek okumalari ve
paylasmalar i¢in eglenceli ve severek yaptiklari bir ¢alismaya doniismelidir.

12. Kitaplar bittikten sonra gruplar kitaplarini ¢esitli projelerle diger gruplara
sunmaktadir. Projelerin ne olacagina grup i¢inde birlikte karar verilir. Sunumlar
birlikte hazirlanarak sunulur. Projeler, 6zet sunumu, drama, tiyatro, eksik boliim
yazimi seklinde olabilir.

13. Kitaplarin bitiminde o6gretmen smifa yeni kitaplar sunmaktadir. Bdylece
ogrencilerin se¢imleri dogrultusunda yeni gruplar olusturularak yeni bir okuma

¢emberi baslamaktadir.

2.1.7. Okuma Cemberlerinde Kullanilan Roller

Okuma cemberleri, 0gretmenin sorular sorup Ogrencilerin yanitlamasina dayali
klasik siif atmosferinin aksine etkilesimli 6grenci 6gretmen iletisimini desteklemektedir.
Bu nedenle okuma ¢emberlerinde d6gretmenlerin soru listeleri degil 6grencilerin anlayislar
ve sorgulamalar tartismay1 yonlendirmektedir (Brabham ve Villaume, 2000). Bu 6grenci

merkezli tartisma ortaminin olusturulmasit Ogrencilere verilecek olan roller ile
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saglanmaktadir. Straits ve Nichols (2006) okuma ¢emberleri tartismalarinin katilimeilarin
rolleri tarafindan yonlendirildigini ancak sadece rol sayfalarinin okunmasiyla smirh
olmadigin1 belirtmektedir. Onerilen roller, konusmalar1 zenginlestirir. Rol ¢izelgelerini
gbzden gecirme ve tartisma, gézlemleme, 6grencilerin grup tartismalarina hazirliklarini ve
katilimlarint degerlendirmek i¢in bir ara¢ gorevi gorebilir. Thompson (2008) her rolde,
metinle mesgul olma hedefinin, okuyucularin okul dis1 yasantilarinin somutlastirilmis
deneyimlerini ve siif i¢inde yaptiklariin hayatlarini nasil etkiledigi hakkinda diisiiniirken
deneyimlendigini belirtmektedir.

Rol yapraklar1 6grencilerin hikdyeyi okuma sirasinda belirli bir amag¢ saglayarak
Ozglvenlerinin  gelismesini  saglar. Ciinkii tartismalara katki  saglamak igin
hazirlanmaktadirlar (Furr, 2004). Etkinlikte her bir grup liyesi 6grenci i¢in farkli roller
belirlenmelidir. Boylece her 6grenci metni farkli bir bakis agisiyla okuyarak bir sonraki grup
toplantisin1 zenginlestirebilmelidir (Calzada, 2013). Ogrencilerin okuma c¢emberlerinde
tistlendikleri roller tartigma i¢in temel bir yap1 olusturarak, okuma i¢in bir amag yaratir ve
her 6grencinin tartismaya hazirlanmis olarak katilmasini saglamaktadir (Madhuri ve dig.,
2015). Bu roller, bir 6gretim gercevesi olarak dgrencilerin kitaplart nasil tartigacaklarimi
O0grenmelerine yardimci olmakla kalmaz, ayn1 zamanda 6grenci merkezli tartismalarin daha
giivenli bir bicimde gerceklestirilmesini kolaylastirir (Ruby, 2003). Rollerin birincil amacim
Straits ve Nichols (2006) kiiciik grup tartigmalarina anlamli 6grenci katilimi saglamak
olarak belirtmektedir.

Daniels (2002) okuma c¢emberlerinde kullanilmast gereken temel/zorunlu roller
olarak bag kurucu, sorgulayici, okuma aydinlaticis1 (boliim uzmani) ve ressam olarak dort
rol tanimlamaktadir. Bunun yaninda istege bagli olarak segilebilecek 6zetleyici, arastirmaci,
sOzciik dagarcigi zenginlestirici (sdzclik aveist) ve sahne diizenleyici (hareket izcisi) olarak
roller tanimlanmaktadir. Temel rollerde farkli diisiince bigimleri saglanmaya calisilir.
Sorgulayici ile analitik diisiinme, okuma aydinlaticis1 (b6liim uzmani) ile s6zel ve dramatik,
bag kurucu ile birlestirici, iligkili diisiinme ve ressam ile sanatsal bakis agisinin ortaya
cikmasi saglanmaktadir. Temel rollere ek olarak okunan kitabin igerigine, Ogrenci
ozelliklerine ve okuma amaclarma gore diger roller de segilebilmektedir. Secilen roller
ogrencilere dagitilirken her toplantida her 6grenci farkli bir rolii istlenmelidir. Bu sayede
her 6grenci roliine uygun fakli bir gorevi yerine getirirken farkli bakis agilari, diisiinme
bicimleri gelistirerek okuma amacint ¢esitlendirmektedir. Bu ¢alismada Daniels (2002)

tarafindan Onerilen roller esas alinmustir.
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2.1.7.1. Bag kurucu. Okuyucular, okuma sirasinda okuduklari hikayelerdeki 6nemli
boliimlerle kendi kisisel yasamlari, bagkalarinin yasamlar1 veya diger hikayelerle cesitli
baglantilar kurarlar. Bag kurucunun gorevi de okudugu hikayeyle bu baglantilari
olusturmaktir. Olusturulan bu baglantilar, metin i¢inden, metinden metne veya metin dis1
olabilir. Baglantilar yapilirken kisi kendi kisisel deneyimlerini, okulda veya toplumda
gerceklesmis bir olayi, baska bir hikayeyi, benzer bir olay1 veya diger insanlar1 ve hatirladig:
problemleri kullanabilir (Daniels, 2002; Marchiando, 2013).

2.1.7.2. Sorgulayici. Sorgulayici, bilgi diizeyinden analiz diizeyine kadar farkli
diizeylerde sorular hazirlar. Grup iiyelerinin davranislarindan ve tartismalar1 dinleyerek
tartigmalara katilmalarindan sorumlu olan kisidir (Barone ve Barone, 2016). Sorgulayici,
hazirladigi sorularla tartismanin ilerlemesini ve tiim grup lyelerinin katilmasini saglar.
Sorularin amaci, tartismay1 baslatmak ve yiiriitmektir. Olusturulan sorular tartisma agmali
ve tiim liyelerin katilimini saglamalidir. Sorgulayicinin liderlik rolii yoktur. Yani tartigmay1
yonetmez (DaLie, 2001; Daniels, 2002; Tracey ve Morrow, 2006). Okuma ¢emberlerinde
kullanilabilen; hatirlatma/kapali uglu, yorum/agik uglu ve kisisel olmak {izere {i¢ tiir soru
bulundugunu ve sorgulayicinin yorum sorularimi tercih etmesi gerektigini belirtmistir.
Hatirlatma tipi sorular, tek bir cevabi olan ve Ogrencinin yazarin anlatimmna uygun
cevaplamasi istenen tarzdadir. Bu tip sorularin kitab1 anlamaya katkis1 bulunmamaktadir.
Yorum sorulari, 6grencinin diisiinmesini saglar, birden ¢ok yaniti olur, higbir yanit tam
dogru hissi uyandirmaz. Bu tip sorular kitap iizerinde diisiinmeyi artirir ve anlamayi
giiclendirir. Kisisel sorularin amaci ise 6grencinin konu ile ilgili kisisel yargisint anlamaktir.
Bu soruya verilen cevaplar 6grencinin kendi deger yargisina ve deneyimlere gore
degismektedir (Moeller ve Moeller, 2007’ den aktaran Avci, Yiiksel ve Akinct, 2010).

2.1.7.3. Okuma aydinlaticis1 (boliim uzmani). Okuma aydinlaticisi (bSliim
uzmani) okudugu kisimlarla ilgili boliimler segerek grup i¢inde arkadaslariyla paylasir. Bu
boliimleri neden sectigini agiklar. Secilen boliimler ilging, komik, merak uyandiran veya
dikkat ¢eken boliimler olmalidir. Bu c¢alismanin amaci konu ile ilgili 6nemli ve temel
noktalar1 vurgulamak ve tartismaktir (Daniels, 2002).

2.1.7.4. Sanatc1 — Ressam. Sanat¢i/ ressam, okudugu boliimiin kendisinde
uyandirdigr duygu ile ilgili bir iirlin ortaya koyar. Bu iirliniin daha ¢ok bir resim olmasi
istenir. Resim disinda, karikatiir, kavram haritasi, akis semasi, kolaj vb. {irtinler de olabilir
(DaL.ie, 2001; Daniels, 2002; Tracey ve Morrow, 2006).

2.1.7.5. Ozetleyici. Okunan boliimle ilgili kisa bir 6zet sunma gorevidir. Yalnizca

okunanlardaki ana olaylarla ilgili &nemli durumlar1 anlatmalidir. Birden ¢ok 6nemli nokta
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varsa aktarilmasi gerekenleri 6nem sirasina gére numaralandirarak sirayla anlatmalidir. Bu
uygulamanin amaci tartigma dncesi hatirlatma yapmaktir (Daniels, 2002).

2.1.7.6. Arastirmaci. Arastirmacinin gorevi kitapla ilgili ayrintili bilgiler elde ederek
sunmaktir. Kitapta anlatilan yerle ilgili iklim, kiiltlir, cografya ve tarihi bilgiler; yazarin
yasamiyla ve diger kitaplariyla ilgili bilgiler; kitapta anlatilan zaman dilimi/dénemle ilgili
0zel bilgi; kitapta kullanilan resimler, nesneler, sekiller veya materyallerle ilgili bilgiler,
kitapta kullanilan isimler ve sozciiklerin kokeni ve tarihi hakkinda bilgi toplayabilir. Bu
bilgiler grup tiyelerinin kitab1 daha iyi anlamalarini saglayacak bazi ipuglaridir. Kitap
okunurken gergekten ilgi ¢cekici veya merak uyandirict konular arastirilmalidir (DaLie, 2001;
Daniels, 2002).

2.1.7.7. Sozciik dagarci@1 zenginlestirici (sozciik aveis)). Sozcik dagarcig
zenginlestiricisi (sozciik avcisi) okunan boliimde anlami bilinmeyen, farkli anlamlarda
kullanilan veya 6zel anlamlar igeren sozciikleri tespit eder. Tespit edilen kelimeler
sozliiklerden ve diger kaynaklardan arastirilarak anlamlari ve kullanimlari not edilir. Segilen
sozciikler ¢ok kez tekrar edilmis, farkli bir bi¢imde kullanilmis ve metnin/kitabin anlami i¢in
anahtar sozciikler olabilir. Bunlar not edilip tartigmalar sirasinda sunularak grupla
paylasilmalidir (Daniels, 2002).

2.1.7.8. Hareket izcisi (sahne diizenleyici). Karakterlerin hareket ettigi ve olaylarin
gectigi yerlerin ayrintili bigimde anlatilmasidir. Olayin anlatildig: yerler hakkinda her detay
tanimlanmalidir. Hazirlanan harita, sekil ve semalar grup iiyelerine gosterilebilir. Sunumlar
sirasinda tanimlanan yerin kitabin hangi sayfasinda yer aldigi belirtilmelidir (Daniels, 2002).

Ogrenciler okuma ¢emberlerinde belirlenen tartisma giinleri i¢in sectikleri roller
dogrultusunda rol yapraklarini hazirlayarak gelmekte ve tartigmalar sirasinda bu rol
yapraklar1 paylasilmaktadir. Her grup kendi i¢inde belirlenen ve okunan bdliimle ilgili
tartisma toplantisini kendi i¢inde yapmaktadir. Kitaplarin tamami okunduktan sonra her grup
kendi kitabini tanitan icerikte bir grup projesi hazirlayarak tiim smifa sunmaktadir. Bu

nedenle grup projeleri ayr bir baslik altinda ele alinmistir.

2.1.8. Okuma Cemberlerinde Degerlendirme

Okuma c¢emberlerinde degerlendirme icin, geleneksel yaklasimlar yerine otantik
6l¢me araglarinin kullaniminin daha yararli olacag: belirtilmektedir. Otantik degerlendirme,
yapilan ¢alismanin bir parcast gibi goriinmekte ve 6lgme isleminin tim siire¢ boyunca
yapilmasini sagladigindan daha etkili bir yaklagim olarak bulunmaktadir. Bu anlamda siire¢

boyunca gergeklesen dlgme isleminde 6grenci degerlendirildigini fark etmeyecektir. Okuma
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cemberleri, yapilandirmaciliga dayali &grenci merkezli bir yontem olmasi nedeniyle
yapilacak degerlendirmenin de yapilandirmaciliga ve 6grenci merkezli yaklasima uygun
olmas1 gerekmektedir. Yapilandirmacilikta, degerlendirme 6gretimin bir parcgasi olup farkl
bir zaman ayrilmaz. Ogretimin basindan sonuna kadar degerlendirme yapilabilir.
Degerlendirme siirece zarar verecek sekilde degil onu destekleyecek tarzda olmalidir.
Degerlendirme amaciyla farkli tekniklerin ayni anda kullanilmasi tercih edilmelidir. Ayrica
ogrenciler de degerlendirme siirecine katilarak kendi degerlendirmelerinde sorumluluk
istlenmelidirler (Daniels, 2002). Bu anlamda okuma g¢emberleri uygulamalarinin
degerlendirilmesi i¢in gbzlem formlari, 6z degerlendirme, akran degerlendirme formlar1 ve
rubrikler kullanilabilir.

Okuma ¢emberlerinde degerlendirme etkinlikleri olarak kitaba iliskin bir okuyucu
tiyatrosu sunumu hazirlamak, okunan igerikleri kapsayan pandomim, drama ya da yaratici
drama gibi etkinlikler ve segilen veya okunan igeriklerin anlamlarini agikliga kavusturmak
icin model veya nesneler yapmak olarak ifade edilebilir (Ediger, 2002). Degerlendirme
amactyla ogrencilerin yaptiklar toplanti hazirliklari, bu toplantilardaki performanslari ve
final projeleri kullanilabilecegini belirtmektedir. Grup toplantilarindaki performanslar ve
giinliik hazirliklar, 6gretmen gozlemi, akran degerlendirmesi ve 6z degerlendirmeyle, grup
projeleri ise rubrik araciligiyla degerlendirilmelidir (Daniels, 2003’den aktaran Avci ve dig.,
2010). Okuma ¢emberlerinde klasik yontemlerle degerlendirmeler yapilmamaktadir.
Ogrenci merkezli yaklasimlara uygun olarak yukarida da ifade edilen gesitli degerlendirme
yontemleri kullanilmaktadir. Grup projeleri de degerlendirmede 6nemli yer tutan bir etkinlik
olarak goriilmektedir.

Ogrenciler kitabin tamami okuduktan sonra grup projelerini hazirlarlar. Grup
projelerin amaci, okunan kitabin diger gruplardaki Ogrencilerle paylasiimasinin
saglanmasidir. Grup projeleri, 6grenciler arasinda sosyal etkilesimi artiran bir uygulamadir.
Bunlara ek olarak, gelecekte o kitab1 okumak isteyen 6grenciler icin fikir verme 6zelligi
tagimaktadir. Projelerin hazirlanmasinda iki farkli yaklasim s6z konusudur. Grup {iyelerinin
hepsinin ortaklasa ¢aligmasi ve ortak bir iirlin ortaya koymasi seklinde projeler iiretilebilir.
Drama, ortak ¢aligma ile hazirlanacak projelere drnektir. ikinci segenekte grup iiyeleri
arasinda gorev dagilimi yapilir. Her iiye kendi boliimiinii hazirlar. En sonunda bu pargalar
birlestirilerek proje ortaya konur. Ornegin, romanin resimli kitabin1 hazirlanmak isteniyorsa
her iliye bir bolimii hazirlayabilir (Daniles, 2002; Neamen ve Strong, 2001; Straits ve
Nichols, 2006). Projenin ne olacagina 6gretmen karar verebilecegi gibi grup da karar

verebilir. Yontemin O6grenci merkezli olmasindan dolayr grubun karar vermesi tercih



44

edilmektedir.

Daniels (2002) grup projeleri olarak sunlar1 dnermektedir: Kitab1 tanitan poster
hazirlama, tiyatro hazirlama, kitapta eksik olan boliimii yazma, hikayeye sonu¢ yazma,
kitaptan etkili pasajlar1 okuma, drama, hikayenin tarihi cizelgesini olusturma, panel
hazirlama, yazarla sOylesi yapma, kitapla ilgili sokak roportaji yapma, hikayeye yeni son
yazma, hikayeye yeni bir kahraman ekleme, kitapla ilgili sanatsal bir ¢alisma yapma (kolaj,
resim, siir), kitaba dayali bir ske¢ hazirlama, kitaba yeni bir kapak tasarim, kitap i¢in reklam
kampanyasi hazirlama, karakter giinliikleri yazma, karakter canlandirilmasi (giysileriyle),
karakterlerle miilakat yapma, karakterlere mektup yazma, kii¢iik cocuklar i¢in
basitlestirilmis resimli kitap hazirlama, kitapla ilgili sarki ve dans hazirlama, kitaptaki
olaylarla ilgili haber yapma, karakterlerin aile soy agacini hazirlama, kitapla ilgili kukla
tiyatrosu hazirlama, kitapla ilgili oyun tasarimi, kitaptaki olayin gectigi mekan ve tarihi
aragtirma olarak proje tiirleri belirtilmektedir.

Bu béliime kadar ayrintili bir bigimde okuma ¢emberlerinin ne oldugu, c¢alisma
bicimi, Ozellikleri ve sagladigi faydalar, okuma c¢emberlerindeki uygulama adimlari,
kullanilan roller ve degerlendirme anlatilmaya ¢alisilmistir. Ayrica okuma ¢emberlerinin
dayandig1 kuramsallar temellerin ne oldugu arastirildiginda, bu temellerin okur tepki kurama,
arastirmaya dayali 6grenme ve sema kurami, sosyokiiltiirel kuram gibi yapilandirmaciligin

farkl: tiirlerini igerdigi goriilmektedir (Tracey ve Morrow, 2006).

2.1.9. Okuma Cemberlerinin Kuramsal Temelleri

Okuma ¢emberleri, 6grencilerin hem bireysel olarak okumalar yapmasini hem de
grup i¢inde farkli sorumluluklar iistlenerek ¢aligmalarini gerektiren bir yontemdir. Yontem,
okur tepki kurami, arastirmaya dayali 6grenme kurami, sem kurami ve sosyokiiltiirel kuram
gibi farkli kuramsal temellere dayanarak zengin bir 6grenme ¢ergevesi olugturmaktadir.

Okuma c¢emberlerine kuramsal temel olusturan 6grenme yaklasimlarindan birisi
aragtirmaya dayali 6grenmedir. Arastirma yoluyla 6grenmek yaygin olarak savunulan bir
pedagojik yaklagimdir (Aditomo, Goodyear, Bliuc ve Ellis, 2013). Bu yaklasim, 6grenci
merkezli sorulari, 6grenci odakli ve egitici rehberli aragtirmalar yoluyla &grencinin
O0grenmesini tesvik eden bir dizi 6gretim uygulamasini ifade etmektedir (Justice, Rice,
Warry, Inglis, Miller ve Sammon, 2007). Ayni zamanda 6grencilerin arastirmayla dogrudan
etkilesimine odaklanan bir aktif 0grenme tlirii olarak arastirmaya dayali Ogrenme,
sorusturma silirecinde yonlendirilen 0grenme bigimlerini igeren sorgulama tabanli bir

O0grenme yoOntemi olarak tanimlanmaktadir (Healey, 2005). Arastirmaya dayali 6grenme
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mevcut bilgiyle dnceki bilginin birlesimiyle aktif diislince siirecini vurgulayan (Kirschner,
Schweller ve Clark, 2006) ayn1 zamanda yapilandirmact 6grenme ve 6gretim yaklagiminin
felsefi temellerini olusturan Piaget, Vygotsky ve Ausubel’in kuramlarinin harmanlanmis bir
trtintidiir (Liang ve Gabel, 2005).

Arastirmaya dayali 6grenme ayni zamanda igbirligi i¢inde ¢aligmanin da kuramsal
temelini olusturmasindan dolayr okuma c¢emberine sagladigi katki, Ogrencilerin grup
caligmas1 yapmalar1 ve Ogretim siirecinde aktif olmalar1 bi¢ciminde ifade edilmektedir
(Tracey ve Morrow, 2006). Bu noktada okuma ¢emberlerinde 6grenciler grup icinde farkl
roller Ustlenerek calismakta ve ¢alismanin her adiminda kendi sorumluluklari iginde ¢esitli
aragtirmalar yaparak grup i¢inde diger arkadaslar ile paylagsmaktadirlar. Bu aragtirmalar ve
paylagimlar, 6grencilerin kitaba iliskin goriislerini zenginlestirmektedir.

Okuma ¢emberlerine dayanak olusturan bir diger kuram sema kuramidir. Sema var
olan bilgilerle ge¢mis deneyimlerin beyindeki yansimalar1 olarak ifade edilebilir. Dahas1
depolanmus bilgi ile yeni bilgilerin birbiriyle etkilesimi igeren bir islemdir. Semanin her bir
bileseni bir bosluk olusturur. Olusan bu bosluga 6zel bilgiler eklendiginde, semalar degisir
ve yeni sema olusturulur (Barlett ve Burt, 1933).

Davranis ve diisiincenin sistematik bir diizeni olarak tanimlanan semalar yeni
bilgilerin alinmasin1 ve dikkati etkilemektedir. Bireyler on bilgilerini diizenlemek ve
gelecekteki 6grenmeleri icin ¢erceveler olusturmak i¢in semalar1 kullanirlar (Zhao ve Zhu,
2012). Bu baglamda sema kuraminin 6nemli 6ngoriilerinden biri de okuyucunun 6n bilgileri
ile metin arasindaki etkilesimi ve okuyucunun kritik roliine ve okuma siirecinin yapici dogast
tizerine sagladig katkilardir (Nassaji, 2002). Sema kurami, okuyucunun okuduklari ile kendi
yasantilarina dayali bilgilerini birlestirmesini gerektiren okuma islemi ile ilgilenmektedir
(Gilakjani ve Ahmadi, 2011). Bu islemler bireyin kisisel deneyimlerini igerdiginden
ogrencilerin ilgisini okumaya ¢ekme, okuma hizim1 artirma ve okumada dogru kararlar
verilmesini kolaylastirmaktadir (Zhao ve Zhu, 2012).

Okuma ¢emberlerinin dayandigir kuramsal temellerden bir digeri de sosyokiiltiirel
kuramdir. Sosyokiiltiirel kuramlar egitim alaninda 6nemli etkileri bulunan kuramlardir.
Vygotsky (1978) sosyokiiltiirel kuramlari, 6grenme ve gelisimin toplumsal olaylara gomiilii
oldugu ve 6grenen olarak ortaya ¢ikan, ¢evredeki diger insanlar, nesneler ve olaylarla
kurulan etkilesim olarak tanmimlamaktadir (akt. Wang, Bruce ve Hughes, 2011).
sosyokiiltiirel kuramlara dayali 6grenme etkinliklerinde sosyal etkilesimle Ogrencilerin
ogrenmek icin konusmalari, goriislerini ifade etmeleri ve diger grup iiyelerinin goriislerini

dinlemesi gerektigi gibi 6grenmenin duyussal ve 6znel yonleri 6n plana ¢ikmaktadir (Stacey,



46

2005). Vygotsky'nin egitimdeki sosyokiiltiirel teori i¢in temel vurgusu bir ¢ocugun
cevredeki daha bilgili insanlarla ve akranlariyla etkilesiminin 6nemini belirtmesidir. Cocuk
etkilesime girerken, toplumsal ve Kkiiltiirel agidan topluluktaki bilgileri birlikte
yapilandirmakta ve igsellestirmektedir (Turuk, 2008). Bu arastirmanin odak noktasi olan
okuma g¢emberleri de isbirligi i¢inde calismayi igermekte ve kuramsal temellerden birisi
olarak da sosyokiiltiirel 6grenme kuramini temel almaktadir. Bu nedenle okuma ¢emberleri
uygulamalariyla 6grencilerin isbirligi i¢inde caligmalar1 ve ayni zamanda akranlariyla
kurduklar1 etkilesim yoluyla kendi kisisel Ogrenme deneyimlerini gelistirmeleri ve
paylasmalar1 saglanmaktadir. Okuma ¢emberlerinin dayandigi bir diger kuram okur tepki
kuramidir. Bu aragtirmanin nitel boyutu, okur tepki kurami baglaminda &grencilerin
okuduklar kitaplara iliskin okur tepkilerinin belirlenmesi asamasini i¢erdiginden okur tepki

kurami ayr bir baslik altinda ve ayrintili bicimde ele alinmaya calisilmistir.

2.1.9.1. OKkur tepki kurami. Okur tepki kurami, Rosenblatt (1982, 2005) tarafindan
ortaya konmus okumanin bir siire¢ oldugunu belirten kuramdir. Kuramda okuma, belirli bir
zamanda ve belirli bir baglamda okuyucu ile metin arasinda gergeklesen etkilesim siireci
olarak ifade edilmektedir. Anlam, metnin i¢inde hazir olarak bulunmaz aksine okuyucu ve
metin arasinda gergeklesen bu etkilesim siirecinde ortaya ¢ikmaktadir. Rogers (2014)
kurami, metne dayali anlam olusturulmasi inancindan ¢ok anlamin okuyucu ile metin
arasinda olustugu inancina dayali okuma siireci olarak ifade etmektedir. Kim (2004)
okuyucunun, etkilesim boyunca metnin i¢erdigi anlami pasif olarak tespit etmek yerine aktif
bir bigimde metnin diginda anlami yapilandirdigini belirtmektedir. Boylece okuyucunun
yarattig1 anlamlar veya yorumlar okuyucunun yani sira metnin bir yansimasi olarak da ortaya
cikmaktadir.

Okuma, metindeki ipucglarinin se¢imi, amaca yonelik secici dikkat, okuma olay1
sonrasinda ve okuma islemi boyunca okuyucunun uyarilmis cevaplari, metnin estetik ve
bilgi amacl okunmasi arasinda siirekli devam eden amag degisiminden olusan karmasik bir
birlesimdir. Bu unsurlar okuyucunun kisisel, sosyal, dilsel ve kiiltiirel gegcmisi boyunca
islenmistir. Islemsel bakis agisinda kritik nokta, katilim ile anlamm yapilandirilmasi ve
okuma deneyiminde baslangi¢ noktasi olarak okuyucunun metne yonelik kisisel yanitlarinin
olusturulmasi olarak goriilmektedir (Connell, 2008). Bu nedenle Rosenblatt (2005) anlamin,
okur ve metin arasinda gerceklesen dinamik bir okuma siireci boyunca olusturuldugunu ifade
etmektedir. Okuyucular, kisisel, dilsel ve deneyimsel birikimlerinden hem 6zel hem sosyal

Ogeleri se¢ip uygulayarak, yeniden diizenleyerek veya genisleterek metinleri
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anlamlandirirlar. Bir hikaye, siir ya da oyun, bir okuyucu tarafindan okunup etkilesim
saglanarak anlamli semboller kiimesine doniistiiriilene kadar sadece kagit iizerindeki
miirekkep olarak goriilmektedir. Bu semboller bize bazi duygular1 aninda yagama, bazi insan
kisiliklerine girme, bazi durumlarda ya da olaylarda hayal giicline katilmaya yoneltmektedir.
Edebiyat, yalnizca bilgi vermekle kalmaz yasayarak da bilgi edinmeyi saglar (Rosenblatt,
2005).

Rosenblatt (1968, 1978) metne bireysel yanitlarin gelistirilmesinin aktif ve anlamli
okumanin vazgecilmez bir unsuru oldugunu belirtmektedir. Okuyucu, metnin uyarisina tepki
verebildiginde, metne duygusal ve entelektiiel olarak daha biitiiniiyle katilabilir. Yani,
yanitlar okuyucunun metne anlamli bir sekilde dahil olmasini saglamaktadir (akt. Kim,
2004). Baska bir ifadeyle okuma metin, okuyucu ve eserin deneyimlendigi baglam arasinda
bir islem olarak disiiniiliirse sayfadaki kelimelerin ve resimlerin igerigindeki harf niteligi
hikdyenin yalmzca bir parcasidir. Islemin gerceklesmesi icin okuyucu metni
yorumlamalidir. Her bir okuyucunun yorumlar1 birbirinden farkli oldugu i¢in yorumlama,
anlama isleminin vazgegilmez bir pargasidir (Moreillon, 2007). Bdylece okuma,
okuyucunun beklenti ve arzularina dayali secici bir etkinlik haline gelmektedir. Segici
dikkat, hikayenin belirli yonlerine odaklanmaya ve bagkalarini reddetmeye veya dikkate
almamaya neden olmaktadir. Bu durum da bazi ayrintilarin 6n plana ¢ikmasina ve bazilarinin
da arka planda kalmasina yol agmaktadir (Parsons, 2013).

Okur tepki kuraminda anlam, okuyucunun Kkisisel yanitlarini deneyimleri ile
birlestirmesi yoluyla yapilandirilmaktadir. Olusturulan anlam kisinin
arkadaslariyla/akranlariyla yaptigi tartismalar sonrasinda degismektedir. Kisisel deneyimler
cergevesinde diizenlenen 6grencinin 6zgiin diisiinceleri, akranlarinin paylastig1 yeni fikir ve
bilgilerle yenilenmektedir (Connell, 1996; Demeny, 2012). Bu baglamda anlam, dil ile
gercek arasindaki dinamik etkilesimdir. Dolayisiyla birey, kendi deneyimlerini kullanarak
diinyay1r yorumladigi i¢in olusturulan anlam gorecelidir (Demeny, 2012). Rosenblatt, bu
durumu okuyucunun bir metinle olan karsilikli diyalogu olarak agiklamaktadir. Okuyucu
once metnin ipuglarina yanit olarak gegici bir ¢erceve gelistirir. Ardindan okuyucu, ileri
yanitlarin se¢imi ve sentezini etkileyen beklentileri olusturur. Okuyucu daha sonra bu
beklentilerle basa ¢ikma ya da hayal kiriklig1 yasar. Gerekirse, okuyucu beklentileri daha
sonra yeniden diizenler ve sonunda metinden anlam olusturabilir (Connell, 1996). Rosenblatt
buradaki anlami, bir metnin anlaminin metnin kendisinin i¢inde olmadigini ve aksine
anlamm metni okuyan her insanda farkli bi¢imde olustugunu ortaya koymaktadir.

Okuyucular birbirleriyle yanitlarin1 paylastikca anlamlandirmada degisimler meydana
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gelmektedir. Ogrenciler, metni okuma yoluyla yeni deneyimler olusturabilirler ve bir metin
ya da akranlarla sohbet yoluyla kazanilan her yeni deneyim, her 6grenciye ¢ok sayida yeni
yanit ve yeni anlam saglayabilir (Connell, 1996). Kuramda her okuma tecriibesinin her
okuyucu i¢in benzersiz ve bireysel oldugu belirtilmektedir. Rosenblatt ' okur tepki kurama,
okumanin ve anlamin yalnizca okuyucu tarafindan yaratilmasi yoluyla degil metinler ve
diger okuyucularla gergeklesen etkilesimler yoluyla da gelistigini belirtmektedir. Kuramda
O0grenme sorumlulugu 6grenciye yiiklenmistir. Ancak bagkalari ile igbirligi yapmanin bu
stireci kolaylastirdig1 da ifade edilmektedir (Rosenblatt 1978’ den aktaran Duty, 2016).

Okur tepki kuraminin ikinci boliimiinde Rosenblatt, okuma tiirlerini ele alarak iki
farkli okumanin oldugunu belirtmektedir. Birincisi, bilgi edinmeye yonelik okumadir.
Gazete okumak veya cesitli aletlerin kullanim kilavuzunu okumak bu tiir okumadir. Bilgi
edinme amacli okuma sirasinda tiim boliimlere bakilmaz sadece ilgilenilen, ihtiya¢ duyulan
boliimler incelenir. Sozliikler ve ansiklopediler de ayni1 sekilde kullanilir. Burada amag belli
bir bilgiye ulagmaktir. Rosenblatt ikinci okuma tiiriinii estetik okuma olarak aciklamaktadir.
Bazi tiir okumalarda kahramanlarin yerine kendimizi koyar, uykumuzdan taviz verir ama
kitab1 birakamayiz. Bu estetik okuma, bireyin yagam boyu iyi bir okur olmasina onciiliik
etmektedir (Rosenblatt, 1938, 1978’den aktaran Dedeoglu, Ulusoy ve Alici, 2013).

Estetik okuma, esas olarak metnin yasanmis deneyimi ile ilgiliyken, bilgi edinme
amagli okumanin ise metinden elde edilen bilgilerle ilgili oldugu belirtilmektedir (Anderson
ve Rubano, 1991). Bu baglamda bilgi amacli okuma, okuyucunun bilgileri geri getirme ve
koruma istegi olarak tanimlanmaktadir. Bilgi amag¢li okuma, olgulara dayanir ve bilissel,
mantiksal ve analitik bir yaklagim gerektirmektedir. Bunun tersine estetik okuma, daha fazla
okuyucu deneyimleri ile ilgilidir (Campbell, 2011; Demeny, 2012). Rosenblatt' in belirttigi
gibi estetik okumada, okumanin biligsel, yonlendirici, olgusal, analitik yonii degil, duygusal,
etkileyici, duyusal yonli daha fazla 6n plana ¢ikmaktadir (Lee, 2013). Estetik okumada
okuyucu, duygularin, ideallerin, durumlarin ve karakterlerin kalitesine odaklanir ve yanitlari
temel alarak hazirlanir. Ancak okuyucunun 6n bilgisi ve deneyimi her iki okuma tiiriinde de
en 6nemli unsur olarak goriilmektedir (Demeny, 2012).

Rosenblatt’in okur tepki kuraminin en biiyiik katkilarindan birisi de okuyucunun
deneyimlerine odaklanmasi, okuyucunun inan¢ sisteminin nasil olusturulduguna dikkat
¢cekmesi ve okumanin olusturulmasidir. Bu deneysel temelli okuma kurami, siifta yontem
ve amaglarda onemli degisiklikler ongdrmektedir. Okur tepki kurami uygulanan bir sinif,
metin merkezli bir simiftan daha karmagsik bir 6grenme gevresine sahiptir. Ogrencilerin

anlamin yapilandirilmasinda aktif rol almalar1 i¢in cesaretlendirilmesini saglamaktadir.
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Ayrica kuramda, metinle ve diger okuyucularla gergeklesen her bir deneyim ve yeni
anlamlar kadar bir dizi yeni tepkilerin gelistirilmesi de Onerilmektedir (Connell, 1996).
Kuram aym1 zamanda 6grencilerin okuduklari hakkinda elestirel diistinmelerini saglayan
etkinlik tasarimlarim1 da miimkiin kilar. Bu kuram, O6grencileri okumanin yiizeysel
seviyelerinin Otesine gotiirmektedir. Ogrenciler bu okuma siirecinde yer aldiklarinda
yorumlamak, eglenmek ve okuduklari ile ilgili ¢ikarimlarda bulunmak gibi etkinlikler icinde
yer almaktadirlar (Garzon ve Castafieda-Pefia, 2015).

Rosenblatt (1995) okuyucu kendi kisisel anlamin1 metne verene kadar yazilanlarin
sayfa iizerinde miirekkep olarak kalacagini belirtmektedir. Dolayisiyla, okuma ¢emberleri,
Rosenblatt' in kuramindaki modeli uygulayan okurlarin gesitli bakis agilarin1 kullanarak
metne yaklasmasini saglamaktadir. Ote yandan okuma c¢emberleri, tek bir dogru yaniti
olmayan ve rollerdeki degisimi ile a¢ik uclu bir ¢alisma ve dogal tartisma degeri yiiksek bir
uygulamadir (akt. Hsu, 2004). Okuma c¢emberleri uygulamalariyla dgrencilerin okur
tepkilerinin ortaya ¢ikarilmasi ve belirlenmesi miimkiin olmaktadir. Ayrica Lee (2013)
tarafindan belirtildigine gore okur tepki kuramina dayanarak, 6gretmenlere yonelik 6grenci
tepkilerini alabilmek i¢in alan yazinda gesitli stratejiler one stirtilmiistiir. Okuma ¢emberleri
(Hill, Johnson ve Noe, 1995; Noe ve Johnson, 1999; Short, 1998) 6grencilerin kendi
sectikleri kitaplar1 okuyup tartistiklar1 bir diger ifadeyle 6grencilerin kendi okuyucu
tepkilerini paylastiklar1 bir yontemdir (Gritter, 2011; Parsons, Mokhtari, Yellin ve Orwig,
2011; Whittaker, 2012).

2.2. Tigili Aragtirmalar

Ulkemizde okuma 6gretimi, okudugunu anlama, okuma ve anlama stratejileri ile
strateji 0gretimi ve sonuglarma iliskin ¢ok sayida aragtirma bulunmaktadir. Ancak okuma
cemberleri uygulamalarina yonelik Tiirkce alan yazinda sinirli sayida calismaya
rastlanmistir. Benzer bigimde okur tepki kurammin uygulanmasi ve diger yontem ve
tekniklerle birlestirilerek yapilan ¢aligmalar ise yabanci alan yazinda goriilmektedir. Tiirkce
alan yazinda ise okur tepki kuramina iligkin ¢ok az sayida ¢alisma bulunmaktadir.

Ilgili aragtirmalar sunulurken tematik bir yaklasim benimsenmistir. Bu tematik
yaklagim cergevesinde okuma cemberleri ile okudugunu anlama, akici okuma, okuma
motivasyonu, sosyal beceriler iliskisi ve okuma ¢emberlerindeki okur tepkileri ele alinmistir.
Ayrica bu siniflamalarin disinda okuma ¢emberlerine yonelik yapilan farkli aragtirmalara

yer verilmistir.
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2.2.1. Okuma Cemberleri ve Okudugunu Anlama ile Ilgili Yapilan Arastirmalar

Okudugunu anlama konusunda eksikleri olan risk grubundaki 6grencilerle okuma
¢emberleri uygulamalarini ve sonuglarini inceleyen ¢alisma Parker ve digerleri (1999)
tarafindan yapilmistir. Calisma, ilkokul {i¢iincli ve besinci siniflarda yer alan 6grencilerle
gerceklestirilmistir. Yapilan uygulamalardan sonra elde edilen verilere gore 6grencilerin
akademik ve eglence amacgli okuma tutumlarinin arttigi sonucuna ulagilmistir. Kitap
secimine bagli olarak belirli yazarlara yonelik ilginin artig1 ve sinif diizeyinde okuma anlama
diizeyinde bir artis oldugu belirtilmektedir.

Okudugunu anlamanin gelistirilmesinde okuma ¢emberlerinin kullanimina iligkin bir
baska aragtirma Briggs (2010) tarafindan ilkokul diglincii sinif Ogrencileri ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada, anlamanin degerlendirilmesi amaciyla 6n test ve son
testler kullanilmistir. Ayrica arastirmacinin okuma ¢emberlerinde yaptigi gézlemler de veri
kaynagi olarak degerlendirilmistir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda okuma ¢emberlerinin
okudugunu anlamanin gelistirilmesinde olumlu katkilarinin oldugu belirtilmektedir.

McElvain (2010) tarafindan etkilesimsel okuma g¢emberleri ydntemini Ingilizce
ogrenen 4-6. siniflarda 75 6grenci ile deneysel olarak uygulamiglardir. Arastirma sonucu
etkilesimsel okuma ¢emberleri yontemindeki 6grencilerin kontrol grubundaki 6grencilere
gore okudugunu anlamada daha basarili olduklarin1 gostermektedir. Arastirma kapsaminda
Ogretmen goriismeleri ve Ogrenci anketleri, 6z yeterlilik, giiven ve smif tartismalarina
katilma istegini olumlu yonde etkiledigini ve 6grenci okuma katiliminda ve motivasyonda
artis gosterdigini bildirmistir.

Avci ve Yiiksel (2011) yaptiklar arastirmada okuma ¢emberlerinin ilkokul dérdiincii
smif 6grencilerinin okudugunu anlama becerilerindeki etkisini ve okuma c¢emberlerine
yonelik goriislerini incelemislerdir. Okuma g¢emberleri yonteminin okudugunu anlama
acisindan diisiik yetenekli &grencilerin bu becerilerini gelistirdigi belirtilmektedir. Ote
yandan Ogrencilerin grup i¢inde farkli gorevler alarak, arkadaslariyla tartigsarak ve igbirligi
yaparak kitap okumay1 eglenceli bulduklar ifade edilmektedir. Okunan kitaplarin daha iyi
hatirlandig1 ve proje sunumlarinin faydali bulunmasi da aragtirmadan elde edilen diger
bulgular olarak belirtilmektedir.

Avci ve digerleri (2013) tarafindan ilkokul besinci simif Ogrencileriyle yapilan
deneysel okuma cemberleri uygulamalarina dayali aragtirma sonucunda deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama becerisi kontrol grubu 6grencilerinden anlamli diizeyde
daha fazla artig gosterdigi belirtilmektedir. Ayrica okudugunu anlama basarist diisiik olan
ogrencilerdeki artig digerlerinden daha fazla olarak ortaya ¢iktig1 belirtilmektedir.
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Purifico (2014) ilkokul ii¢lincii sinif 6grencileri ile geleneksel ve ¢evrimici (online)
okuma c¢emberleri uygulamalar1 gerceklestirmistir. Yapilan calismada hem yiiz yiize siif
tartismalar1 hem de ¢evrimigi tartismalar uygulanmistir. Elde edilen sonuglarin, okuma
¢emberlerinin 6grencilerin okudugunu anlamalarini gelisimine olumlu katkilar sagladigi
seklinde ifade edilmektedir.

[lkokul diizeyinde yapilan bir baska ¢alismada Meredith (2015) okuma ¢emberleri
ve rehberli okuma etkinliklerinin okudugunu anlama ve motivasyon iizerindeki etkisini
ikinci siif Ogrencilerinde arastirmistir. Arastirmaya gore Ogrencilerin  okudugunu
anlamalar: tizerinde okuma ¢emberleri ile rehberli okuma uygulamalari arasinda anlamli bir
farklilik bulunmamaktadir. Ancak okuma c¢emberlerinin motivasyon iizerinde rehberli
okumaya gore daha etkili oldugu belirtilmektedir.

Ulkemizde okuma gemberleri ile ilgili yapilan sinirl sayidaki ¢aligmalardan birisi
Balantekin (2016) tarafindan yapilan tez ¢aligmasidir. Calismada yedinci sinif 6grencileri ile
okuma ¢emberleri yonteminin deneysel uygulamasinin okudugunu anlama tizerindeki etkisi
arastirilmustir. Iki deney iki kontrol grubunda 22 hafta boyunca 6n test son test kontrol gruplu
modele uygun big¢imde uygulamalar yapilmistir. Arastirma sonunda deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama becerisinin kontrol grubuna gore anlaml diizeyde artis
gosterdigi belirtilmektedir.

Diego-Medrano, Coneway ve Williams (2016) tarafindan 6gretmen adaylartyla
yapilan okuma ¢emberleri uygulamalari, 6gretmen adaylarinin uygulamalara katilimlarina
iliskin tepkileri ve algilar1 arastirnllmistir. Yapilan uygulamalar sonunda Ogretmen
adaylarmin bilgi verici metinleri anlamalarinda okuma g¢emberlerinin etkili oldugu
belirtilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylari, okuma c¢emberlerinin gelecekte siniflarinda
uygulayabilecekleri bir yontem oldugunu ifade etmislerdir.

Okudugunu anlama ile ilgili yapilan bir diger aragtirma 12. siif 6grencilerinin
okuma g¢emberleri yoluyla okudugunu anlamalarinin gelistirilmesi amaciyla yapilmistir
(Varita, 2017). Deneysel olarak planlanan ¢alismada deney grubunda okuma gemberleri
uygulamalari, kontrol grubunda ise 6gretmen merkezli etkinlikler uygulanmigtir. Her iki
grupta da 20 6grenci yer almistir. Arastirma verileri hikdye edici bir metne iliskin ¢oktan
se¢meli sorulardan olusan bir anlama testi ile toplanmistir. Anlama testi On test ve son test
olarak her iki gruba da uygulanmistir. Elde edilen veriler ve yapilan analizler sonunda deney
grubundaki 6grencilerin anlama puanlar1 kontrol grubuna gore anlamli farklilik olusturacak
bicimde artis gostermektedir. Bir baska ifadeyle okuma ¢emberleri uygulamalar1 okudugunu

anlama iizerinde 6gretmen merkezli etkinliklerden daha etkili olmustur.
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Okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama iizerindeki etkisini ortaokul diizeyinde
inceleyen bir ¢alisma da Sari, Kurtulus ve Yiicel-Toy (2017) tarafindan yapilmistir.
Calismada ortaokul yedinci simif 6grencileri ile alti hafta siireli okuma c¢emberleri
uygulamalar1 siirdiiriilmiistir. On test son test kontrol gruplu deneysel desende
gerceklestirilen arastirmada kontrol grubunda bireysel kitap okuma etkinli§ine devam
edilmistir. Arastirma sonucunda okuma g¢emberlerinin O0grencilerin okudugunu anlama
becerileri lizerinde olumlu etkileri oldugu belirtilmektedir.

Okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama iizerindeki etkisini inceleyen bir diger
calisma Karatay (2017) tarafindan Tiirkge 6gretmenligi boliimii ligiincii sinif 6grencileriyle
gerceklestirilmistir. Arastirma, 97 6grenci ile 12 hafta boyunca siirdiiriilmiistiir. Arastirma
sonucunda okuma ¢emberlerinin 6grencilerin okudugunu anlamas: iizerinde etkili oldugu
belirlenmigtir. Ayrica Ogrencilerin birbirleri ile iletisim kurmak icin ilgi ve istekleri,
Ozgiivenleri, isbirlikli 6grenme, elestirel diisiinme, tarafsiz 6nyargisiz okuma ve bagimsiz
okuma becerilerinin gelistigi belirtilmektedir.

Alan yazinda okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama ile iliskisini ortaya koyan
calismalara yer verilmistir. Bu arastirmada ele alinan degiskenlerden birisi de akici
okumadir. Ancak yapilan alan yazin taramasi sonucunda okuma ¢emberleri ile akici okuma

arasindaki iligskiye yonelik herhangi bir calismaya rastlanmamaistir.

2.2.2. Okuma Cemberleri ve Okuma Motivasyonuna Yonelik Arastirmalar

Hardin (2012) tarafindan yapilan ¢alismada, besinci simif 6grencileri ve iiniversite
Ogrencileri ile ¢alisilmistir. Arastirmanin amaci diisiik motivasyonlu besinci sinif
ogrencilerinin motivasyonlarmin gelistirilmesi olarak ifade edilmektedir. Ogrenciler bir
donem boyunca Ogretmen adaylariyla beraber okuma c¢emberleri uygulamalarina
katilmiglardir. Arastirmadan elde edilen bulgular 6grencilerin kendi sectikleri kitaplari
okumalar1 ve kitapta okuduklar ile kisisel yasantilar1 arasinda baglantilar kurmalarimin
onlarin motivasyonlarin artirdigr sonuglarini gostermektedir.

Ilkokul dérdiincii siif dgrencileri ile gergeklestirilen arastirmada Monaghan (2016)
okuma motivasyonu, smif atmosferi ve okudugunu anlama becerileri okuma ¢emberleri
uygulamalarindaki kagit ve kalem ile verilen tepkileri, internet ortaminda blog iizerinde
paylasilan tepkileri karsilastirilmistir. Karma desende tasarlanan bu ¢alismada belirlenen bir
romani okumadan ve okuma ¢emberi ¢alismasinin ve okur tepkilerinin tamamlanmasindan
once, anketler, okuma motivasyonu ve sinif ortaminmi 6lgen ardisik, karisik yontemler

kullanilmistir. Ek olarak, tiim katilimcilardan test sonrasi anlama puanlar1 toplanmis ve
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calisma sonucunda Ogretmen ve Ogrencilerle gorlismeler yapilmistir. Calismanin nicel
sonuclart motivasyon, smif ortami duygusu ve anlama arasinda, blog iizerinden ve
geleneksel yanit gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigini gdstermektedir. Ogretmen
ve O0grencilerle yapilan goriismelerden elde edilen sonuglara gore blog (internet) {izerinden
yapilan okuma ¢emberleri uygulamalarinin okuma motivasyonunun olumlu yonde etkiledigi
belirtilmektedir. Ayrica yapilan uygulamalarin her ikisinin de smif atmosferini olumlu
etkilemekle birlikte blog iizerinden yapilan ¢alismanin daha gii¢lii bir etkiye sahip oldugu

gorilmektedir.

2.2.3. Okuma Cemberleri ve Sosyal Becerilere Yonelik Arastirmalar

Okuma g¢emberlerinde 0gretmenin roliinlin arastirilmasi amaciyla Alwood (2000)
tarafindan yapilan ¢alismada etkinlikler 6grenci liderliginde yiiriitilmiistiir. Gruplarda alt1
hafta gergeklestirilen okuma ¢emberlerinde tartismalar kaydedilmistir. Grup tartismalarinin
incelenmesi sonucunda 6gretmenin dahil olmadig1 uygulamalarda 6grencilerin daha fazla
yorum yaptigi belirtilmektedir. Ayrica ¢alisma, 6gretmenin roliiniin 6grencilerin becerilerine
ve 6grenme ihtiyaglarina gore degisecegi sonucunu da ortaya koymaktadir.

Kim’in (2004) gerceklestirdigi arastirma, Ingilizce dgrenen yetiskinlerin 6gretiminde
uygulanan okuma ¢emberleri uygulamalarmin etkilerini ortaya koyan bir c¢aligmadir.
Arastirmada okuma cemberlerinde Ogrencilerin diger grup tiyeleriyle etkilesimlerinin
ozelliklerini inceleyerek bu etkilesimlerin dgrencilerin yabanci dil (Ingilizce) okuma
deneyimleri ve dil gelisimi ile nasil bir iligki sergiledigi incelenmistir. Yapilan analizlere
gore Ogrencilerin anlama, kisisel baglantilar kurma, kiiltiirler aras1 temalar, yorumlama ve
metnin degerlendirilmesi ile ilgili ¢esitli yanitlar gelistirdigini gostermektedir. Bunun
yaninda 6grencilerin yabanci dilde yiliksek diizeyde sosyal etkilesim icinde olduklar
belirlenmistir. Elde edilen bulgulardan bir digeri ise okuma tartigmalarinin, 6grencilere
duygusal ve entelektiiel olarak metne katilmalarina yardimer oldugunu ve eglenceli okuma
deneyimleri i¢in bir firsat yarattigini ortaya koymaktadir. Buna ek olarak yapilan tartigmalar,
Ogrencilerin yabanci dilde iletisim yeteneklerinin gelismesine katkida bulunmustur.

Pierzga (2007) tarafindan yapilan nitel arastirmada 12 dordiincii sinif 6grencisinin ve
Ogretmenlerinin, okuma ¢emberleri uygulamalarma katildiklarinda gozlemledigi ve
bildirdigi deneyimleri incelenmistir. Veriler anketler, miilakatlar, 6grenci ¢alismasi ve
katilime1  gozlemleri kullanilarak toplanmis ve analiz edilmistir. Calisma, okuma
cemberlerindeki grup i¢inde tartismalarin yapilmasinin d6grencilerin sozlii ifade ve katilim

oranini etkiledigini belirtmektedir. Bunun yaninda ¢aligmadan elde edilen bir diger sonug



54

ogrencilerin yazili yanitt kullanarak okumaya/okunanlara yonelik yanit verme
yeteneklerinde oOnemli bir degisiklik olmadigini gostermektedir. Okuma cemberleri
uygulamasindan elde edilen olumlu sonuglar, tartisma becerileri, aktif dinleme becerileri ve
diger 6grencilerin fikirlerinin kabul edilmesini icermektedir. Ayrica 6grencilerin sosyal
becerilerinin artmasi da bir baska sonug olarak ifade edilmektedir.

McElvain (2010) tarafindan etkilesimsel okuma g¢emberleri yontemini Ingilizce
O0grenen 4-6. smiflarda 75 6grenci ile deneysel olarak uygulamislardir. Arastirma sonucu
etkilesimsel okuma ¢emberleri yontemindeki 6grencilerin kontrol grubundaki 6grencilere
gore okudugunu anlamada daha basarili olduklarin1 géstermektedir. Arastirma kapsaminda
Ogretmen goriismeleri ve 6grenci anketleri, 6z-yeterlilik, gliven ve simif tartismalarina
katilma istegini olumlu yonde etkiledigini ve 6grenci okuma katiliminda ve motivasyonda
artis gosterdigini belirtmektedir.

Brown (2015) ise ¢alismasinda islem ¢emberleri olarak adlandirilan rehberli okuma
ile okuma ¢emberlerinin birlestirilmis bi¢imini kullanmistir. Calisma kapsaminda dijital
metinlerin tartisilmasi yoluyla saglanan ortamda 6grencilerin kendilerini daha demokratik
bicimde ifade etmeleri hedeflenmistir. Arastirma, alt1 haftalik bir siire boyunca {igiincii sinifa
devam eden bes Ogrenciden olusan kiiclik bir grupta dort metinle gerceklestirilmistir.
Calisma haftada iki giin yaklasik 20-30 dakikalik oturumlar seklinde planlanmistir.
Ogrenciler Nook e-okuyucular1 (Wi-Fi Internet erigsimi olan) kullanarak dijital metinlerle
calismislardir. Tiim kiigiik grup etkilesimleri videoya kaydedilmis ve NVivo kullanilarak
¢Ozlimlenmistir. Calismadan elde edilen bulgular, estetik 6grenme deneyimlerinin bilgi
olusumundaki 6nemini ve grup iginde diger 6grencilerle birlikte karmasik konular tizerinde

diistinme ve tartigmanin sosyal etkilesim tizerindeki etkilerini ortaya koymaktadir.

2.2.4. Okuma Cemberleri ile ilgili Diger Arastirmalar

Alan yazin incelendiginde okuma ¢emberlerinin yabanci dil 6gretiminde de siklikla
kullanilan bir yontem oldugu goriilmektedir. Ayrica okuma c¢emberlerine iliskin farkli
uygulama ve arastirmalar da bulunmaktadir. Bu arastirmalardan birisi Latendresse (2004)
tarafindan yapilan farkli okuma c¢emberleri uygulamalarinin sonuglarin1i ve uygulama
adimlarint  acikladigt  c¢alismasidir.  Uygulamalar  farkli  smuf  seviyelerinde
gerceklestirilmistir. Uygulamalarda okuma c¢emberlerini karsilikli 6gretim teknigi ile
birlestirerek farkli ¢alismalar yapilmistir. Her iki uygulamanin da temelinde okur tepki
kurami bulundugunu belirtmektedir. Uygulamalardan e¢lde edilen sonuglar olarak

Ogrencilerin metin seviyesinde, okuduklarindaki edebi 6geleri arama; kisisel diizeyde kendi
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hayatlarinda baglantilar kurma ve toplumsal diizeyde metinleri uygun bi¢imde ifade etme
konusunda firsatlar elde ettigini belirtmektedir. Bu sekilde, temel okuma yazma becerilerini,
Ogrencilerin metinlerle ve okuyucular olarak birbirleriyle olan iligkilerini ve 6grencilerin
birbirleriyle olan toplumsal iligkilerini de gelistirdigi ifade edilmektedir. Buna ek olarak
Ogrenciler, okur tepki bakis agisiyla da metni, kendilerini ve dis diinyayr ayni anda
anlamlandirabilmektedirler.

Sai ve Hsu (2007) tarafindan Ingilizce ve Japonca’nin yabanci dil olarak 6gretildigi
gruplarda okuma ¢emberleri uygulamalari yapilarak sonug¢larinin karsilastirildigi ¢alismadir.
Uygulamanin Japonca’nin yabanci dil olarak 6gretildigi grupta ingilizce grubuna gére biraz
daha fazla etkili oldugu belirtilmektedir. Okuma ¢emberlerinin basarisini etkileyen faktorler
arasinda Ogrencilerin okuma materyallerini kendiliginden se¢meleri, tartisma rollerine
yonelmeleri, gercek tartismalar i¢in zaman ayirmalari, haftalik dergilerde 6gretmenlerin geri
bildirimleri ve derecelendirme politikalar1 ifade edilmektedir. Arastirmanin bir diger sonucu
coklu zeka yonlendirmeli modelin okuma ¢emberlerinin ikinci bir yabanci dil ortaminda
daha iyi organize edilmesini ve daha etkin bir sekilde uygulanmasina yardimcit oldugunu
belirtmektedir.

Kim (2009) tarafindan yapilan ¢alismada, okuma ¢emberleri uygulamalarina katilan
bir 6gretmen ve (Ingilizce 8grenen) ilkokul iigiincii simif diizeyindeki ii¢ 8grenci arasindaki
etkilesimi incelenmistir. Arastirmada Ogretmenin konusmasindan sonra 6grencilerin
etkilesimi ve dil kullanma imkanlarin1 nasil kolaylastirdigi incelenmistir. Arastirma
sonuglaria gore 6gretmen 6grencilerin 6grenmelerini, diisiincelerini daha da gelistirmeleri
i¢cin onlar1 tesvik ederek desteklemistir. Ayrica, yetersiz yanitlar iirettikleri zaman uygun
yanit vermeleri konusunda rehberlik etmistir. Arastirma kapsaminda yapilan nitel analiz,
ogretmen-ogrenci etkilesiminin, aktif, anlamli bir dil kullanim1 ve ortak yapim anlami i¢in
bir baglam olusturdugunu gostermistir.

Wilfong (2009) besinci sinif 6grencilerinde okuma c¢emberlerinin fen dersindeki
kullanimini arastirmistir. Calismada geleneksel okuma g¢emberi ve roller ile okuma
cemberlerinde strateji uygulamalarinin birlestirilmis hali kullanilmistir. Elde edilen
sonuglara gére okuma ¢emberleri, 6grencilerin birbirlerinden 6grenmesine yardim ettigini
gostermektedir. Ayrica stratejilerin kullanilmasi 6grencilerin okuduklariyla ilgili fikirlerini
paylasmasini ve birbirini tamamlayan etkinlikler sayesinde 6grencilerin birbirlerine 6gretme
firsat1 verdigi goriilmektedir.

Certo ve digerleri (2010) tarafindan yapilan ¢alismada 6grencilerin ilkokulun farkl

siniflarinda okuma c¢emberleriyle 1ilgili yasadiklar1 deneyimler incelenmistir. Birinci,
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liclincii, dordiincii ve besinci siniflardaki 24 farkli 6grenciden olusan ¢alisma grubunda
okuma ¢emberlerine yonelik tutumlarin1 ve 6grendiklerini belirlemek igin bireysel olarak
goriismeler yapilmistir. Elde edilen bulgular sunlardir: Ogrenciler okuma ¢emberlerini
calismanin en eglenceli kismi olarak bulmuslardir. Calismanin 6ncesinde ve sonrasinda
yapilan yazma calismalarinin tartismalar1 gelistirdigi belirlenmistir. Ayrica her sinif ve
yetenek seviyesindeki ¢ocuklarin yazili metin ile grup tartigmalar1 arasindaki iligkiyi
tantyabildigi ve ifade edebildigi belirtilmektedir.

Bir bagka calismada Chung ve Lee (2012) gorev tabanli ve okuyucu tepki
yaklasimlarini kullanilmasinin Ingilizce 6gretiminde 6grencilerin motivasyonlari iizerindeki
etkisi arastirilmistir. Derslerde ¢alisma sayfalari, grup tartismasi ve makale-soru yazma
etkinlikleri de dahil olmak {izere gorev temelli ve tepki merkezli etkinlikler kullanilmistir.
Calismanin sonuglar1 6grencileri etkilesimli bir ortamda yorumlarini ve diisiincelerini
aciklamaya tesvik etmenin Ingilizce 6grenmede elestirel diisiinme becerilerinin gelismesine
katki sagladigini gostermektedir. Bunun yaninda ¢ocuk edebiyatinin alternatif bir 6gretim
materyali olarak kullanilmasi, 6grencilerin dil edinimini arttirmasiyla beraber okuryazarlik
yetkinligini gelistirdigi ve ayn1 zamanda hayal giiclinii serbest birakarak daha olumlu etkiler
ve tepkiler vermeyi sagladigi belirtilmektedir.

Bir diger tez ¢alismasi Avcl (2013) liniversite 6gretim liyelerinin okuma ¢emberleri
kullanimlar iizerine gergeklestirilmistir. Yapilan goriismelerden elde edilen sonuglara gore
okuma g¢emberi kullaniminin, 6grencilerin okuma isteklerini artirarak edebiyati daha iyi
anlamalarina yardimer oldugu belirtilmektedir. Ayrica 6grencilerin okumaya kars1 genel
tutumlarin1 olumlu yonde etkiledigi de ifade edilmektedir.

Okuma c¢emberlerinin lisans ve lisansiistlii 6grencilerle uygulanmasina yonelik bir
diger calisma Heineke (2014) tarafindan yapilmistir. Bes akademik dénem boyunca lisans
ve lisansiistli 6grencilerin 23 okuma c¢emberi tartismasini niteliksel olarak arastirarak
kiiltiirel ve dilbilimsel acidan farkli yazarlar tarafindan yazilan metinlerin Ingilizce
ogrenenlere yonelik fikir ve diisiinceleri ifade etmenin yeni yollar1 oldugu belirtilmektedir.
Ayrica aragtirma sonucunda okur tepki stratejilerinin ve c¢esitli katilimer gruplarinin
uygulanmasinin okuma c¢emberlerinde diyalog ve 6grenme firsatlarin1 kapsayan belirli
faktorler olarak goriilmektedir. Elde edilen bu sonuclar, 68retmenleri hazirlamak ve
desteklemek i¢in olumlu etkilere sahip oldugunu gostermektedir.

Calismalardan bir digerinde amag, 6grencilerin okuma ¢emberleri uygulama siirecine
nasil girdiklerini ve Ogrencilerin bu siire¢ boyunca deneyimledikleri katilim seviyesine

katkida bulunan Ogretim uygulamalarim1 inceleyerek bir sinifta okuma ¢emberleri
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uygulanmasini1 arastirmaktir. Arastirma sonunda besinci sinif bir okuma g¢emberleri
uygulamalarinin otantik okuryazarligini destekledigini gostermektedir. Anlamli gorevler ve
O0grenme, secim ve sorgulamayr igeren ve Ogrenci katilimini destekleyen Ogretim
uygulamalarini igerir. Bu 6gretim uygulamalari, 6grencilerin elestirel diisiinmeyi, kanita
dayal1 gériigmeler yapmay1 ve metinler hakkindaki diisiincelerini dogrulamalarini sagladigi
belirtilmektedir. Bunun yaninda rol yapraklarimin konusmada bir cerceve olarak
kullanilmasinin, 6grencileri tartismaya katilmak {izere yetistirerek 6grencilerin katilimin
destekledigi ancak dgrencilerin metin tabanli konusmalar yapmalari i¢in rahat birakilmalar
ve diisiinmelerinin izlenmesinin daha yararl olabildigi ifade edilmektedir (Pambianchi,
2017).

Ulkemizdeki ¢alismalardan bir digeri, Tiirkce Ogretmen adaylarinin okuma
cemberleri yontemine yonelik algilarini belirlemek amaciyla Aytan (2018) tarafindan
yapilmistir. Arastirma, 46 Tiirkge 6gretmen aday1 ile alt1 hafta boyunca okuma ¢emberleri
yonteminin uygulanmasi ile gerceklestirilmistir. Uygulamalar sonrasi yapilan goriismelerle
Ogretmen adaylarinin okuma g¢emberleri yontemine iliskin goriisleri alinmistir. Durum
calismasi deseninde tasarlanan ¢alisma sonucunda 6gretmen adaylari, isbirligi, dayanisma,
farkli bakis acgilar1 kazanma, gizli yetenekleri agiga cikarma, 6zgliven ve estetik zevk
gelistirme, kelime dagarci@ini zenginlestirme ve ayrintilart yakalama acisindan okuma
cemberleri yontemini olumlu buldugu sonucuna ulasildig: belirtilmektedir.

Okuma cemberleri yontemine iliskin gerceklestirilen Tiibitak 1001 projesinin ve
etkinliklerinin tanitimina yonelik calisma Dogan, Ates, Cermik ve Yildirim (2018)
tarafindan yapilmistir. Calismada, 6gretmen adaylar ile bir yil boyunca okuma ¢emberleri
yontemi uygulanmistir. Sonraki asamada ilkokul ogrencileri ile okuma ¢emberleri
uygulamasi yapilmasi ve son asamada ise atOlye calismalari ile 0gretmenlere okuma
cemberlerinin tanitilmas: planlanmaktadir. Caligmada, ogrencilere okuma aliskanligi
kazandirilmas1 ve okumaya yonelik olumlu tutumlar gelistirilmesi hedeflenmektedir. Bir
diger calisma da Dogan, Yildirim, Cermik ve Ates (2018) tarafindan okuma g¢emberleri
yontemine iliskin kuramsal bilgilerin ve 6rnek uygulamalarin sunuldugu arastirmadir.
Arastirmada okuma c¢emberleri yonteminin nasil uygulanacagi adim adim verilen 6rnek

uygulamalarla gosterilmektedir.

2.2.5. Okur Tepki Kuramn ile Tlgili Yapilan Arastirmalar
Okur tepki kurami, farkli yas gruplarinda ve farkli egitim kademelerinde degisik

Ogretim yontemleriyle de birlestirilerek kullanilmistir. Bazi arastirmalar okur tepki
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kuraminin ana dil egitiminde, bazilar1 da yabanci dil 6greniminde kullanilmasina yonelik
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Many’ nin (1991) yaptig1 calismada ilkogretim ve ortaokul ¢agindaki ¢ocuklarin
okumaya olan serbest yazili yanitlar1 incelenmistir. Dordiincti, altinc1 ve sekizinci siniflarda
yer alan oOgrencilerin kisa Oykiileri okumalart ve yazili yanitlarimin alimmast ile
gerceklestirilmistir. Yanitlar, okuyucu durumlar (estetik ve bilgi amacgli okuma) ve ulasilan
anlayis seviyesi agisindan analiz edilmistir. Okuyucularin eskiden beri yasadigi deneyim
lizerine yogunlastig1 estetik bir tutumun kullanilmasi, kisisel anlayisin daha {ist diizeyleriyle
iligkilendirilmistir. Anlama diizeyinin de smif diizeyiyle birlikte arttigi belirtilmektedir.
Ogrencilerin smif diizeylerinin, estetik durus ile kisisel anlamanin {ist seviyeleri arasindaki
iligkiyi etkilemedigi sonucuna ulagilmistir.

Many ve Wiseman (1992) tarafindan yapilan bir diger ¢alismada, kullanilan 6gretim
yaklasiminin 6grencilerin {i¢ resimli ¢ocuk kitabina ydnelik okuyucu tepkilerini nasil
etkiledigi belirlenmistir. Ugiincii simfa devam eden 120 6grenci calisma grubunu
olusturmustur. Bu 6grencilerin segilen kitaplarin okunarak deneyimlendigi grup, okuma ve
analiz grubu ve yalnizca okuma grubu olmak iizere li¢ gruba ayrilmistir. Birinci grupta
okuma sonrasi tartigsmalar, 6grencilerin kisisel deneyimleri ve yorumlariyla olusturulan
hikdyeye yonelik tepkiler merkezinde gergeklestirilmistir. Ikinci gruptaki tartismalar ise
hikaye unsurlarinin (yer, karakterler, problem vb.) analizi lizerinden yiiriitiilmiistiir. Son
grupta ise yalnizca okuma iglemi yapilmis herhangi bir tartisma olmaksizin 6grencilerden
okuduklar1 hikaye hakkinda istedikleri her seyi yazmalari istenmistir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda birinci gruptaki 6grencilerin 6ykii diinyasinda daha fazla yer aldigini belirten,
karakterler ile gercek kisiler arasindaki benzerlikleri tanimlayan ve okumayi estetik bir
deneyim olarak ele alan yanitlar yazdigi belirtilmektedir. Ikinci grupta ise dgrencilerin
bagimsiz yanit yazilarinda hikaye 6gelerinin tanimlanmasina odaklandig: goériilmektedir.
Son grupta ise yanitlarin hikdyenin yeniden anlatilmasi seklinde olustugu belirtilmektedir.

Smagorinsky ve Coppock (1995) tarafindan yapilan ¢alismada farkli simiflardaki iki
kiz 6grencinin iki kisa Oykiiye yonelik okur tepkilerinin belirlenmesi amaglanmigtir.
Sonrasinda 6grencilerle yapilan goriismeler analiz edilmistir. Yapilan analizler, okuma ve
anlam kurmada semiyotik etkinlikler olarak goriilen okuyucu, metin ve baglamin dinamik
etkilesimini gostermektedir.

Okur tepki kuramina yonelik yapilan bir baska ¢alismada Nance (2000) okur tepki
kuraminin hangi perspektiflerinin bu ¢alismada en uygun oldugu; hangi faktorlerin okuyucu

yanitlarin etkiledigi ve okuyucularin yanitlarinin zaman igindeki degisimi ele alinmaktadir.
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Nitel arastirma yontemlerinden durum caligmasi deseninde tasarlanan aragtirma sonuglari,
metinsel ve deneyimsel perspektiflerin her ikisinin de etkili oldugunu ortaya koymaktadir.
Ogrenci yanitim etkileyen faktdrler arasinda, sosyal ve kiiltiirlerarasi biiyiime gelisimi
gozlenmistir. Ayrica gorevler ve metin tiirii gibi 6gretmen sorular1 ve sinif tartismasi da
ogrencilerin tepkisini etkileyen faktorler arasinda yer almaktadir.

Tompkins’ in (2002) vyaptig1 c¢alismada {iiniversite Ogrencilerinin siirlerini
yorumladig1 ve tartistig1 anlam olusturma siiregleri aragtirilmistir. Okur tepki kurami ve yeni
sOylemin  kuramsal temelleri araciligiyla, &grencilerin  okuduklarinda  anlami
yapilandirmalari ve bunlarin toplumsal yapilandirmasi ve anlam tartismalari sirastyla siirleri
yorumlamalar1 incelenmistir. Arastirmada katilimeir goézlemin yer aldigi nitel aragtirma
yontemleri kullanilmistir. Veri kaynaklar olarak 6grenci kompozisyonlari, el yazisi notlar
ve kiigiik grup calismasindaki sesli tartismalar, anketler ve alan notlar1 kullanilmstir.
Yapilan analizler sonucunda egitimciler, 6grencilerin siirle ve sdylem topluluklarindaki olasi
disinme davranislarina ve Dbirbirlerine farkli sekillerde daha fazla farkindalik
gosterebilmeleri gerektigi ortaya koyulmaktadir.

Bir bagka calismada Butterfield (2002) ogrencilerin kurgusal olmayan bilimsel
kitaplar1 okuduktan sonra ve olgusal (gergeklere dayali) hikayeleri dinledikten sonra neler
oldugunu incelemistir. Calisma, ikinci siniflarda 27 6grenci ile gerceklestirilmistir. Calisma
ogrencilerin kendi yasantilari ile bilimsel ger¢ekler arasinda bireysel olarak gerceklestirilen
baglantilara dayanmaktadir. Aragtirmanin temelinde okur tepki teorisi ve 6grenmenin sosyal
bir baglamda daha etkili olacag: fikrine dayanan Vygotsky kurami yer almaktadir. Ayrica
Ogrencilerin anlati bigiminde yeni bilgilerini yapilandirmalar1 da arastirilmistir. Ancak
ogrencilerin anlat1 bi¢giminde kendi yeni bilgilerini ifade edemedikleri belirtilmistir. Bunun
yaninda kiiciik grup tartigmalarinda 6grencilerin kendi kisisel deneyimlerini yeni bilgilerle
birlestirdikleri, Ogrenme islemi siliresince agik tartisma fikrinden yararlandiklari
goriilmiistiir. Ogrencilere, dgrenme ¢evresinde agik bicimde yaratict baglanti kurma ve
igbirligi firsat1 sunuldugunda onlarin 6grenmelerini gelistirmek i¢in bu firsat1 kullandiklarinm
gostermektedir.

Schooten ve Glopper (2006) tarafindan yapilan bir diger calisma, ortadgretim
Ogrencilerinin yazinsal yanitlar1 ve okumaya yonelik tutumlarn ile ilgili dort ¢aligmanin
sonuglarinin sentezlenmesiyle olusturulmustur. Calismada hem kesitsel hem de boylamsal
veri setleri, hem tutum modeli hem de yazinsal yanit modeli i¢in kullanilan kesitsel verilerle
olusturulmustur. Sonuglar hem tutum hem de yanitlarin modele uygun oldugunu

gostermektedir. Biitiin tutum bilesenleri arasinda, 'etkilenme', okuma davraniginin en iyi
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Ongoriiciisii olarak goriintir. Tepki faktorleri ve edebi yorum olarak iki faktorde
yapilandirilmistir. Tutum ve yanit puaninin yasla birlikte azaldig1 sonucu da elde edilen
sonuclar arasinda bildirilmektedir.

Benzer bir baska ¢alisma Khatib (2011) tarafindan Ingilizcenin yabanci dil olarak
Ogretildigi ogrencilerle yapilmistir. Arastirma kapsaminda geleneksel olarak kullanilan
geleneksel yontem ve Ingilizce kisa dykiileri dgretmeye yonelik yeni tanitilan okuyucu-yanit
yaklasimi iki farkli Giniversite 6grencisi grubunda uygulanmistir. Arastirmada iki grubun
ogrencileri arasinda Ingilizce literatiiriinii daha ileri diizeyde okumak i¢in okudugunu
anlama, kelime 6grenme ve motivasyon arasindaki farkliliklar belirlenmeye ¢alisilmistir.
Elde edilen bulgular, okuyucu-tepki yaklasimiyla yonlendirilen 6grencilerin, edebi metinleri
anlamay1 bozmadan edebiyata estetik tepki verebileceklerini ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte, iki grup 6grencinin kelime hazinesinin edinimi ya da motivasyon derecesi arasinda
anlamli bir fark bulunmadig belirtilmektedir.

Lee (2013) tarafindan yapilan bir baska arastirmada da iiniversitede ikinci dil olarak
Ingilizce &grenen oOgrencilerde okur tepkileri ile &grencilerin okuma deneyimlerini
slirdiirmenin metnin daha iyi anlagilmasinda etkili oldugu ifade edilmektedir. Aragtirmanin
bir diger sonucu da estetik okuma deneyiminin 6grencilerin motivasyonlarini artirmasi ve
daha o6zerk ve yetkin Ingilizce okuyucular olabilmeleri igin katki saglamasi oldugu
belirtilmektedir.

Bir diger ¢aligma da Yilmaz (2013) tarafindan ingilizce 6gretmenligi {igiincii sinif
ogrencileri ile yapilan yar1 deneysel uygulamadir. Okuma dersinde okur tepki kurami
temelinde kitap okumada tepki tabanli stratejiler uygulanmis ve okudugunu anlama
tizerindeki etkileri arastirilmistir. Elde edilen sonuglara gore uygulanan tepki tabanl
stratejilerin okudugunu anlama iizerinde anlamli ve olumlu etkileri oldugu goriilmektedir.
Ayrica okuma giinliikleri yazmanin 6grencilerin romanlardan daha fazla yararlanmalarina
ve fikirlerini 6zgiirce ifade etmelerine yardimci oldugunu ortaya koymaktadir.

Tso (2014) tarafindan yapilan calismada, Ingilizcenin yabanci dil olarak 6gretildigi
smiflarda kisa hikayelerin nasil G6gretilecegini gostermek iizere Ornekler sunulmustur.
Caligmada segilen masalin okuyucu-merkezli yaklasimla nasil 6gretilecegi ve incelenecegini
orneklendirilmistir. Tekrar amacli tamamlayici yazma aktiviteleri de sunularak
uygulanmustir.

Kuramin uygulanmasina yonelik bir bagka arastirma, Brendler (2014) tarafindan
lisanstistii diizeyde edebiyat dersinde dil sanatlar1 6gretmenlerinin cinsiyet varsayimlarini ve

beklentilerini inceleyen nitel bir ¢alismadir. Bu ¢alismanin kuramsal ¢ergevesi, okuyucunun
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yanit1 ve toplumsal cinsiyet kuramlarini iceren bir toplumsal yapisalci objektif etrafinda
yapilandirilmistir.  Bu ¢alismada katilimcilarin  kitap tartisma gruplarinda cinsiyet
beklentileri ile 6zdeslestikleri veya karsi koyma yollar1 arastirilmistir. Gruplarda siirdiiriilen
tartismalar, katilimcilarin kisisel bloglar ve yazili cevaplar veri kaynagi olarak kullanilmistir.
Bu aragtirmadan elde edilen veriler, tartismalarin grup kompozisyonu ve sosyokiiltiirel
beklentilerden etkilenebildigini gostermektedir. Calismanin cinsiyet baglaminda ortaya
cikan sonuglar1 cinsiyetin Otesinde edebi uygulamalara katkida bulunan diger etkenlerin
oldugunu ve bu da okuma yazma politikalarinda toplumsal cinsiyetin 6nemli bir
degerlendirmeyi gerektirdigini ortaya koymaktadir.

Chou (2015) tarafindan yapilan c¢aligmada iiniversite 6grencileri ile ¢alisilmistir.
Egitimcilerin, yiiksek6grenim goren Ogrencilerin akademik baglamlarda e-kitaplar
kullanmalarini istiyorlarsa, iiniversite 6grencilerinin e-kitap okumasina yardimei olmak igin
daha az yogun bir okuma amaci ile farkli pedagojik yaklasimlar uygulamalari 6nemlidir.
Okur tepki kurami, okuyuculart okumaya ve okuma materyaline cevap vermeye tesvik
etmek icin etkili bir yaklagim olarak diisliniilmiistiir. Bu baglamda okuyucu tepki perspektifi
kullanilarak bu ¢alismada, Ingilizce 6grenen kolej dgrencilerinin e-kitaplarla bir dénem
siireli okuma kursuna katilimlar1 saglanmistir. Elde edilen sonuglar 6grencilerin sadece
metinleri anlamanin &tesine gectigini ortaya koymaktadir. Ogrenciler, dijital metinlerle
karmasik islemler yoluyla aktif olarak anlami yapilandirmiglardir.

Garzon ve Castafieda-Pefia (2015) iki kisa dykiiniin okunmasini yabanci dil olarak
Ingilizce &gretmenlerinin okur tepki kurammin uygulanmasini sunmaktadir. Arastirma,
ogrencilerin Oykiilerine yazdiklar1 yazili yanitlarini igermekte olup 16 haftalik bir siire
boyunca gergeklesmistir. Katilimeilar ayrica yorumlarini siifta tartismiglardir. Sonuglar,
okur tepki kuramina dayali gorevlerin uygulanmasinin, gelecekteki dil dgretmenlerinde
yiiksek tanimli diisiinme becerilerinin gelistirilmesinin yan1 sira bir anlam arama siirecini
tesvik ettigini ortaya koymustur.

Boardman (2015) yaptig1 arastirmada siirsel veya miizik metinlerinin 6grenci
tepkileri iizerindeki etkilerini arastirmistir. ilkokul diizeyinde birinci, ikinci ve iigiincii sinif
ogrencileri ile calistimigtir. Ogrencilerin farkli yanit tiirlerine, yanitlarmin nasil degistigine
ve Ogretmenin roliine odaklamilmustir. lkinci olarak estetik yanitlarn  &grencinin
motivasyonunu nasil etkiledigi arastirilmistir. Bulgular, sesli okumada miizikal metinlerinin
kullanilmasimin 6grencilerin metinlere yonelik estetik tepkilerini destekledigini ortaya
koymaktadir. Elde edilen bulgular, ayn1 zamanda, miizikal metinleri yiliksek sesle okumaya

yonelik etkinliklerde miizik ve videonun dahil edilmesinin, 6grencilerin estetik tepkilerini
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arttirdigin1 gostermektedir.

Ulkemizde yapilan smirli sayidaki ¢alismalardan birisi, resimli ¢ocuk kitaplaria
yonelik  okur tepkilerinin  belirlenmesi amaciyla Ulusoy (2016) tarafindan
gergeklestirilmistir. Arastirma ilkokul ikinci smif 6grencileri ile iki farkli resimli ¢ocuk
kitabina yonelik tepkilerin belirlenmesi biciminde yapilmistir. Arastirma sonunda
ogrencilerin okur-merkezli yazili yanitlar verdikleri, kitaplarla kisisel etkilesim
kurabildikleri, kendi deneyimleriyle hikayeler arasinda baglantilar kurabildikleri ve
hikayedeki olaylara katilma istegi duyduklar elde edilen sonuglar olarak belirtilmektedir.
Bir diger calisma da Yekeler ve Ulusoy (2017) tarafindan ilkokul dordincii sinif
Ogrencileriyle yapilan calismadir. Calismada dordiincii simif Ogrencilerinin bilgi verici
resimli ¢cocuk kitaplarina yonelik tepkileri incelenmistir. Calismada kullanilan her iki kitaba
yonelik 6grencilerin biiylik ¢ogunlugunun tepkilerinin okur merkezli oldugu sonucu elde
edilmistir.

Yine Ingilizce 6grenen 6grencilerle yapilan bir diger deneysel calismada Masoomi
ve Zargar (2017) alt1 hafta boyunca secilmis metinlere iliskin yazinsal tepkileri yazmalari
istenmistir. Kontrol grubunun katilimcilarindan segilen metinler hakkinda tartigsmalari
istenmistir. Sonugclar, deney grubunun kontrol grubundan daha iyi performans sergiledigini
gostermistir. Son olarak yazinsal tepki yazmanin 6grencilerin edebiyata yonelik tutumlarini
etkiledigi ancak dgrencilerinin edebiyata karsi tutumlari {izerinde etkili olmadig1 sonucuna

varilmistir.
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UCUNCU BOLUM
YONTEM
Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, verilerin toplanmasi ve verilerin

analizine iligkin agiklamalara yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada nicel ve nitel yontemin birlikte kullanildigi karma desen
kullanilmistir. Yildirim ve Simsek (2013) olay ve olgularin tek boyutlu olmamasindan dolay1
onlarin algilanabilmesi icin ¢oklu yontemlerin kullanilmasi gerektigini belirtmektedir.
Karma yontem yaklagimina gore her olay ve olgunun nitel ve nicel boyutlar1 bulunmaktadir.
Gergeklerin biitiinciil ve zengin bir ¢ercevede anlasilmasi i¢in hem nicel hem de nitel
boyutlarinin incelenmesi gerekmektedir. Cresswell ve Plano Clark (2015) karma yontemi,
hem nicel hem nitel veri toplama yontemleriyle veri toplanmasi, analiz edilip
biitiinlestirilmesini saglayan arastirma yaklasimi olarak tanimlamaktadir. Karma yontem
arastirmalarmin temel ozellikleri olarak nitel (acik uglu) ve nicel (kapali uglu) veri
toplanmasi; her iki veri tiiriiniin analiz edilmesi; desenin analizinde, verilerin
birlestirilmesinde, verilerin iliskilendirilerek yerlestirilmesinde iki tiir verinin de dahil
edilmesini igermektedir. Ayrica bu islemler veri toplamanin zamanlamas: ve her veri
tabanina verilen 6nemle yontem deseninde birlestirilmektedir (Cresswell, 2013).

Nicel ve nitel yontemlerin dengelenmis olmasi1 karma yontem arastirmalarini giiclii
hale getiren Ozelliklerden birisidir. Nicel yontemde baglamin anlasilamamasi ve nitel
yontemdeki onyargilar, bu yaklagimlarin tek bagina kullanimlar1 durumunda elestiri sebebi
olmaktadir (Firat, Kabak¢1 Yurdakul ve Ersoy, 2014). Oysa karma yontem arastirmalari
yalnizca nicel veya nitel yontemlerle cevaplanmasi miimkiin olmayan sorulara da yanit
vermektedir. Karma yontem arastirmalart ¢oklu diinya goriislerinin ve anlayislariin
kullanimimi 6nermektedir (Cresswell ve Plano Clark, 2015). Ciinkii karma yontem
aragtirmalart nitel ve nicel yontemlerin basit bir birlesimi degil bunlarin gii¢lii yanlarinin
birbirini destekler nitelikte kullanildig1 kapsamli birlesim c¢aligmalari olarak bilinmektedir
(Firat ve dig., 2014).

Bu arastirmada karma desenler icinde “I¢ i¢e desen (karma gémiilii deneysel desen)”

kullanilmistir.

3.1.1. ¢ ice Desen (Karma Gomiilii Deneysel Desen)
I¢ ice desenin (karma gomiilii deneysel desen) nicel boyutu yar1 deneysel ¢alisma

olarak tasarlanmistir. I¢ ice desende nicel ve nitel veriler es zamanli veya sirali olarak
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toplanmakta ancak veri tiirlerinden biri digerini destekleyici rol oynamaktadir (Cresswell,
2012). i¢ ige karma desende arastirmaci deneysel galisma gibi nicel bir ¢alisma igerisine nitel
bir asama veya durum c¢alismasi gibi nitel bir caligma igerisine nicel bir asama ekleyebilir.
Ic ice karma desende, destekleyici asama genel deseni bir sekilde gelistirmek igin
eklenmektedir (Cresswell ve Plano Clark, 2015). Ancak, genelde nicel veya nitel veriye
agirlik verilir. Bu tasarimlarda bir tiir veri digerinin i¢inde oldugundan igte kalan veri tiiriine
daha az 6nem verilir. Bunun bir sebebi, az 6nem verilen veri tiiriiniin tiimiiyle farkli bir soru
veya soru takimlarina cevap vermede yardimci olmak i¢in kullaniliyor olmasidir. Verilerin
birlestirilmesi genelde veri analizi agsamasinda yapilmaktadir (Baki ve Gokgek, 2012).
Karma gomiilii deneysel desende aragtirmaci, tek bir calismada (6rnegin, deneysel
veya korelasyonel bir ¢calismada) hem nicel hem de nitel verileri toplar ve iki veri kiimesini
ayr1 ayr1 analiz eder. Bu nedenle nicel ve nitel veri kiimeleri farkli arastirma sorularina
yonelik olabilmektedir (Cresswell, 2012). Bu ¢alismada, nicel asama yar1 deneysel ¢alisma
biciminde tasarlanmis olup okuma c¢emberlerinin uygulanmasini amaglamaktadir. Bu
amagla “On test Son test Esitlenmemis Kontrol Gruplu Model” kullanilarak okuma
cemberleri uygulamalar1 yapilmigtir. S6z konusu yar1 deneysel ¢alisma igine dgrencilerin
okuduklar kitaplara yonelik okur tepkilerinin belirlenmesi amaciyla nitel asama eklenmistir.
Nitel asama durum calismasi deseninde tasarlanmis olup her okuma ¢emberi uygulamasinin
sonunda dgrencilerin acik u¢lu anket formunu doldurmalari bi¢iminde uygulanmistir. Bu
formlar nitel veri analiz yontemleri ile analiz edilmistir. Yar1 deneysel uygulama siireci
boyunca nitel veri toplanma asamasi devam etmistir. Karma gomiilii deneysel desen Sekil

3.1° de gosterilmistir.

Uygulama Asamasi
NICEL

Son test

NICEL
On test

Uygulama
Asamasinda
Nitel Veri

Toplama

Sekil 3.1. Karma gomiilii deneysel desen
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3.1.1.1. Arastirmanin nicel boyutu. Arastirmanin nicel bolimii yar1 deneysel
calisma olarak tasarlanmistir. Uygulama doérdiincii siniflarda hali hazirda var olan subelerden
deney ve kontrol grubu olarak iki grup rastlantisal olarak belirlenerek gerceklestirilmistir.
Bu nedenle nicel arastirma ydntemlerinden yar1 deneysel arastirma modellerinden “On test
Son test Esitlenmemis Kontrol Gruplu Model” kullanilmistir. Bu modelin 6zellikle
arastirmaya katilacak olan bireyleri yansiz olarak se¢menin zor oldugu egitim
arastirmalarinda kullanilmaya en uygun model oldugu belirtilmektedir. Ayrica bu gruplara
baslangigta bir 0n test uygulanir sonra gruplardan biri iizerinde deneysel uygulama
gerceklestirilir ve uygulama sonunda her iki gruba da son test uygulanir (Bastiirk, 2014;
Cohen, Manion ve Morrison, 2008).

Arastirmanin birinci agamasinda nicel verilerin toplanmast amaciyla yar1 deneysel
yontem uygulanmistir. Bu asamada deney ve kontrol grubu olarak se¢ilen iki siniftan deney
grubunda okuma ¢emberleri yontemi uygulanmistir. Kontrol grubunda ise mevcut Tiirkce
Ogretim Programina gore etkinlikler devam etmistir. Yapilan uygulamalar sonucu ilkokul
dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlamalari, akici okumalari, okuma motivasyonlari
ve sosyal becerileri karsilastirilmistir.

Katilimcilarin deney ve kontrol gruplarina yansiz dagitilmasit bazi durumlarda
miimkiin olmayabilir. Bu durumlarda yar1 deneysel desen Onerilmektedir. Yar1 deneysel
desende gruplarin olusturulmasinda yansiz dagilim kullanilmaz. Ciinkii daha 6nceden farkli
yollarla olusturulmus gruplar i¢inden deney ve kontrol grubu yansiz yolla atanir. Deney ve
kontrol gruplarinda yer alan katilimcilarin miimkiin oldugunca benzer 6zelliklere sahip
olmalar1 gerekmektedir. Bu anlamda yar1 deneysel desen hazirda var olan gruplarin
kullanildig1 bir yontem olarak egitim arastirmalarinda yaygin bigimde tercih edilmektedir
(Cohen ve dig., 2008; Creswell, 2012; Fraenkel, Wallen ve Huey, 2012). Ulkemizdeki
mevcut okul uygulamalarinda siniflar ve subeler okul idaresi tarafindan belirlenmektedir.
Bu nedenle arastirmacilarin deneysel uygulamalarda deney ve kontrol gruplarinin
katilimcilarini yansiz bigimde dagitarak olusturma imkani bulunmamaktadir. Ancak siniflar
icinden yansiz bi¢imde bir deney ve bir kontrol grubu belirlenebilmektedir. Bu arastirmada
da yart deneysel desen kullanilmistir. Ciinkii belirlenen ilkokuldaki dordiincii sinif
subelerinden ¢alismaya katilma konusunda istekli olanlar arasindan birbirine en yakin
Ozellikteki siiflardan birisi deney digeri kontrol grubu olarak yansiz bi¢cimde belirlenmistir.
Bu arastirmada kullanilan yar1 deneysel desenin simgesel gosterimi Tablo 3.1°de

sunulmustur.
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Tablo 3.1. Yari Deneysel Desenin Simgesel Gosterimi

Gruplarin belirlenmesi Gruplar Eslestirme On test Deneysel Son test
islem

1- Ogrenciler evrenden yansiz bir Gl Istatistiksel ~ O1 X 02

sekilde segilmemistir.

2- Ogrenciler deney ve kontrol G2 Istatistiksel 03 04

gruplarina yansiz bir sekilde

atanmamuigtir.

3- Var olan gruplardan deney ve
kontrol gruplar yansiz olarak
belirlenmistir.

G1: Deney grubu

G2: Kontrol grubu

X: Okuma ¢emberleri uygulamalari
01, 03: On test puanlari

02, O4: Son test puanlart

Tablo 3.1°de goriildiigli gibi arastirmanin nicel boyutu olan yar1 deneysel desende
mevcut siiflar icinden belirlenen simiflar arasindan okudugunu anlama testi ve okudugunu
anlamaya yonelik a¢ik uclu sinav puanlari, akict okuma, okuma motivasyonu ve sosyal
beceriler puanlari bakimindan denklestirme islemi yapilmigtir. Ayrica Ogrencilere ait
cinsiyet, anne ve baba meslek durumu, kardes sayisi, evde kitaplik olmasi, okuduklari kitap
tirleri, kitap okuma siklig1 ve bos zamanlarinda yaptiklart etkinlikler gibi kisisel bilgiler
bakimindan da karsilastirilmistir. Denklestirilen iki gruptan yansiz atama yoluyla deney ve
kontrol gruplar1 belirlenmistir. Her iki gruba da on test olarak okudugunu anlama testi ve
acik uclu smavi, okuma motivasyonu 6lgegi, akict okuma oOl¢limleri ve sosyal beceriler
Olcegi uygulanmistir. Deney grubunda arastirmaci tarafindan okuma ¢emberleri
uygulamalar gerceklestirilmistir. Kontrol grubundaki 6grenciler de deney grubunda okunan
hikaye kitaplarint okumuslardir. Ancak mevcut smif uygulamalarinda oldugu sekliyle
kitabin 6zetini yazma ve anlatma seklinde degerlendirmeler yiiriitiilmiistiir. Deneysel
uygulamalarin sonunda yine hem deney hem de kontrol grubunda okudugunu anlama testi
ve agik uglu smavi, okuma motivasyonu 6lcegi, akici okuma dlgiimleri ve sosyal beceriler

6l¢egi son test olarak uygulanmaigstir.
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3.1.1.1.1. Yant deneysel ¢calismamin gegerliligi. Deneysel c¢alismalarda dikkat
edilmesi gereken noktalarin birisi de arastirmanin gegerliligidir. Arastirmanin gegerliligi,
deneysel siirecten elde edilen verilerin niteligini belirleyen bir unsurdur. Bu nedenle
arastirmacilarin, deneysel calismanin sonuglarini etkileyebilecek olan olas1 tehdit unsurlarini
ve bu unsurlara karsi alinabilecek onlemleri agiklamalar1 gerekmektedir (Cresswell, 2012).
Bir arastirmanin gecerliligine yonelik i¢ ve dis tehditler olmak tizere iki tiir tehditten soz
edilmektedir (Cresswell, 2013).

Calismanin bu boliimiinde tasarlanan arastirmanin i¢ ve dis gegerliligine yonelik

tehdit unsurlari ile bunlara yonelik alinan tedbirler agiklanmustir.

3.1.1.1.1.1. I¢ gecerlilik. Deneysel calismalarda arastirmacilar, i¢ gecerlilige yonelik
olas1 tehditleri belirleyerek bu tehditlerin ortaya ¢ikmasini engellemeye yonelik alinan
tedbirlerle deney tasarmmlari olustururlar (Cresswell, 2013). I¢ gegerlilik, bagiml ve
bagimsiz degisken arasindaki nedensellik iliskisinin dogru kurulma diizeyi olarak
belirtilmektedir. Bagka bir anlatimla i¢ gecerlilik, bagimli degiskende gozlenebilen ve
sadece bagimsiz degiskenin neden oldugu dlgiilebilen degisimlerin saglanmasi seklinde de
ifade edilmektedir (Christensen, Johnson ve Turner, 2015). i¢ gecerlilige iliskin tehditler
sOyle belirtilebilir:

1. Katilimcilarin se¢imi ve gegmisi

Deneysel calismalarda deney ve kontrol grubunda yer alan katilimcilara ait cinsiyet,
yas, sosyoekonomik diizey, kelime hazinesi, etnik koken gibi bircok degisken c¢alismanin
sonuglarini etkileyebilmektedir (Fraenkel ve dig., 2012). Insan kaynakli cesitli etkenler,
calismanin sonucunu etkileyecek farkli tehditleri ortaya ¢ikarmaktadir. Bu tehditler secilen
katilimeilarin ¢ok zeki olmalari, uygulanan yonteme kolay uyum saglamalar1 ya da
uygulanan yonteme yonelik 6n bilgilere sahip olmalar seklinde ifade edilmektedir. Bu
tehditler deneysel calismay1 olumsuz yonde etkileyebilir. Katilimeilarin yansiz olarak se¢imi
bahsedilen olumsuzluklarin ortadan kaldirilmasina yardimer olmaktadir (Creswell, 2012).
Ulkemizde mevcut okullarda hélihazirda bulunan smiflarda uygulamalar yapilmaktadir.
Bagka bir ifadeyle deney ve kontrol gruplarma katilimcilarin yansiz olarak atanmasi
miimkiin olmamaktadir. Bu nedenle bu aragtirmadaki yar1 deneysel ¢alisma icin segilen
deney ve kontrol gruplar1 belirlenen okuldaki dordiincii sinif subelerinden ¢aligmaya katilma
konusunda istekli ve goniillii olan {i¢ sif arasindan uygulanan 6n testler ve kisisel bilgi
formundaki analizler sonucu belirlenmistir. Yapilan analiz sonuglarina gore okudugunu

anlama testi, agik uglu sinav, akici okuma 6l¢timleri, okuma motivasyonu puanlari ve sosyal
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beceri puanlar1 bakimindan farklilik bulunmayan siniflardan birisi deney digeri kontrol
grubu olarak belirlenmistir. Ayrica Ogrencilerin aile Ozellikleri, kitap okumayla ilgili
gecmislerine yonelik bilgiler alimarak miimkiin oldugunca birbirine benzer 6zellikteki

siniflar secilmistir.

2. Olgunlagma

Bu tehdit, bireylerde zaman iginde goriilen igsel kosullardaki degisimlerdir. Bireyin
kendisinden kaynaklanan biyolojik ve psikolojik etkenleri igermektedir (Christensen ve dig.,
2015). Katilimcilar deneysel uygulamalar sirasinda gelisir (yani daha akilli, daha giiclii ve
daha deneyimli hale gelme) ve bu degisiklikler 6n test ve son test arasindaki puanlarini
etkileyebilir. Hem kontrol hem de deney gruplari icin benzer bir sekilde gelisen
katilimcilarin dikkatli bir se¢imi (6rnegin ayni sinif diizeyindeki bireyler) bu soruna karsi
koruma saglayabilmektedir (Cresswell, 2012; 2013). Bu arasgtirmada da deney ve kontrol
gruplarinda aynm1 smif diizeyindeki ve benzer demografik 6zelliklere sahip 6grencilerle
calisilmigtir. Boylece 6grencilerin gegen slirede benzer gelisim ve degisim gostermeleri buna

bagli olarak deneysel uygulamanin sonucunun bu durumdan etkilenmemesi saglanmistir.

3. Regresyon (gerileme) Etkisi

Yapilan deneysel c¢aligmanin katilimcilart arasinda u¢ degerdeki puanlara sahip
katilimcilarin puanlar1 deney sirasinda degismektedir. Bu u¢ puanlar zamanla ortalamaya
dogru cekilmektedir (Cresswell, 2013). Baska bir ifadeyle puanlar1 yiiksek olanlar diisme
egiliminde ve puanlar1 diisiikk olanlar ylikselme egilimindedir. Bu durum deneysel
uygulamadaki miidahaleden bagimsiz olarak ger¢eklesmektedir (Christensen ve dig., 2015).
Regresyon etkisinin ortadan kaldirmak i¢in bu arastirmada, deneysel uygulama 6ncesi
yapilan analizlerle okudugunu anlama testi, agik u¢lu sinav, akicit okuma ol¢limleri, okuma
motivasyonu puanlar1 ve sosyal beceri puanlar1 bakimindan farklilik bulunmayan siniflardan
birisi deney digeri kontrol grubu olarak belirlenmistir. Puan dagilimlart bakimindan birbirine
en yakin Ozellik gdsteren smiflar ¢aligmaya dahil edilmistir. Boylece regresyon etkisinin

olumsuzlugu kontrol altina alinmaya ¢alisilmistir.

4. Denek Kaybi

Katilimeilar deneysel uygulama sirasinda farkli nedenlerden dolayr g¢aligmay1
birakabilirler. Planlanan ¢alismanin tiim asamalarina katilmama gibi ¢esitli nedenlerle bazi
bireyler arastirmanin tamamina katilmazlar. Bunun gibi arastirma diginda kalma durumu

denek kaybi olarak adlandirilmaktadir (Cresswell, 2013; Christensen ve dig., 2015). Bu
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arastirmada deney ve kontrol gruplari secilen okuldaki mevcut subelerden belirlenmistir.
Denek kaybi, Ogrencilerin simiflarindan nakil yoluyla ayrilmalari veya hastalik gibi
nedenlerden dolay1 uzun siireli olarak okula devam etmemeleri seklinde gerceklesebilir.

Uygulamalarda herhangi bir katilimc1 ¢alismadan ayrilmamustir.

5. Deneysel islemin yayginlagsmasi

Deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin birbirleriyle iletisimi sonucunda kontrol
grubundaki 6grenciler deneysel islemden haberdar olabilirler. Bu durum her iki gruptaki
katilimcilarin deney sonundaki puanlarini etkileyebilir (Cresswell, 2013). Bu arastirmada
deney grubunda uygulanan okuma ¢emberleri ¢aligmalarinda 6grenciler tarafindan okunan
hikaye kitaplar1 kontrol kitabinda da okutulmustur. Deney ve kontrol grubunda yer alan
Ogrencilere yapilan calismanin kitap okuma etkinligi oldugu hakkinda bilgi verilmistir.
Kontrol grubundaki 0Ogrencilere okuma c¢emberleri uygulamalar1 hakkinda bilgi
verilmemistir. Deney grubunda da benzer sekilde kitap okuma uygulamalari yapildig:
sOylenmistir. Kitap okuma ¢aligmasinin iki sinifta yiiriitildiigi sdylenmis, deney ve kontrol
grubu olduklar1 seklinde bir bilgi verilmemistir. Ayrica sinif 6gretmenleri de 6grencilerin

uygulamalar konusunda birbirlerine bilgi vermemeleri konusunda bilgilendirilmistir.

6. Deneysel Isleme Tepki (Kiiskiinliik/Demoralizasyon)

Deneysel bir calismada kontrol grubundaki katilimcilar kendilerini daha degersiz
hissederek moral bozuklugu yasayabilirler. Kontrol grubunda herhangi bir islem
yapilmadiginda deneyin katilimcilar icin sagladigi kazang esit olmayabilir ve moral
bozukluguna neden olabilir (Cresswell, 2012; 2013). Bu tehdit i¢in arastirmacilarin kontrol
grubunda da deney sonucunu etkilemeyecek bicimde uygulama yapabilecegi onerilmektedir
(Cresswell, 2012). Bu arastirmada da moral bozuklugu etkisini dnlemek i¢in deney grubunda
arastirmaci tarafindan okuma ¢emberleri uygulamalari yapilirken, kontrol grubunda da ayni
kitaplar okunmus ve Tiirk¢e dgretim programi dogrultusunda siifta yapilan kitap okuma

calismalar stirdiirilmiistiir.

7. Rekabet

Kontrol grubundaki 6grenciler kendi gruplarina deneysel islem uygulanmadig i¢in
kendilerini daha az deger verildigini hissedebilirler. Bu duruma kars1 arastirmaci iki grup
arasinda esitligi saglayabilecek dnlemler alabilir. Ornegin kontrol grubunun beklentilerini
azaltabilir (Cresswell, 2012). Arastirmaci, deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerle

ayni kitaplarin okunmasina dayali etkinlikleri beraber uygulamistir. Bdylece kontrol
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grubundaki 6grenciler degersizlik hissine kapilmamis ve rekabet ortami olusmamistir.

8. Olgme Araglar1 ve Uygulama

On test ve son testlerde kullanilan dlgme araclarinin farkli olmasi elde edilecek
puanlar1 etkilemektedir. On test ve son testlerde ayn1 6lgme aracinin kullanilmamasi, 6l¢gme
araciin yapisinda meydana gelen degisiklikler, veri toplayicinin ozellikleri ve veri
toplayicinin yanlt davranmasi olarak farkli sekillerde ortaya ¢ikan bu tehdit, aragtirmanin i¢
gegerligini etkileyebilmektedir (Cresswell, 2013; Fraenkel ve dig., 2012). Arastirmada bu
tehditleri ortadan kaldirmak amaciyla 6n test ve son testlerdeki Ol¢timlerde ayni 6lgme
araglart kullanilmistir. Ayrica 6lgme araglar arastirmaci tarafindan 6n testler ve son testlerde
benzer kosullarda uygulanmistir. Boylece 6lgme araglar1 ve uygulanmasindan kaynaklanan

i¢ gecerlilik tehdidi ortadan kaldirilmistir.

3.1.1.1.1.2. Dis gecerlilik. Dis gegerlilik bir ¢esit ¢ikarimda bulunma siirecidir.
Ciinkii sinirh sayida bilgiye dayali olarak kapsamli ifadelere ulasmay1 icermektedir. Dig
gecerlilik olarak ifade edilen dort temel gegerlilik tiirii arastirma sonuglarinin diger insanlara,
ortamlara, zamanlara ve deneylere genelleyebilme durumu olarak ifade edilmektedir
(Christensen ve dig., 2015). Dis gecerlilige yonelik tehditler, arastirmaci tarafindan
orneklem tizerinden elde edilen verilerin diger kisiler, ortamlar, ge¢gmis ve gelecek zamanlar
hakkinda yanlis ve hatali ¢ikarimlarda bulunuldugunda ortaya ¢ikmaktadir. Deneysel bir
calismada dis gecerlilige yonelik tehdit tiirleri ile aragtirmaci tarafindan alinabilecek
onlemler soyle belirtilmektedir (Cresswell, 2013).

e Secim yontemi ve deneysel islem arasindaki etkilesim: Arastirmada

gerceklestirilen deneydeki katilimcilarin 6zelliklerinin simirli olmasi nedeniyle

katilimcilarin 6zelliklerine sahip olmayan bireyler hakkinda genellemeler yapilamaz.

Bunun icin arastirmacinin alabilecegi oOnlem ise arastirma sonuglarinin

genellenebilecegi gruplarin sinirli tutulmasi olarak belirtilmektedir.

e Deney ortami ve deneysel islem arasindaki etkilesim: Deneyin uygulandigi ve

katilimcilarin - bulundugu ortamin 6zelliklerinden dolayr arastirmaci bagska

ortamlardaki bireylere yonelik genellemelerde bulunamaz. Buna karsin arastirmaci

elde ettigi sonuclari olabildigince benzer ortamlarda yapilan ¢alismalar ve sonuglarla

iliskilendirebilir.

e Katilimci gegmisi ve deneysel islem arasindaki etkilesim: Deneyden elde edilen

sonuglar belirli bir zaman dilimiyle siirh oldugu i¢in arastirmaci gegmis ve gelecek
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olaylar hakkinda genellemeler yapmamalidir. Egitimle ilgili arastirmalarda deneysel
islemlerin okul yili baginda veya sonunda uygulanmasi farkli sonuglar verebilir.
Ogrencilerin ¢alismaya katilmada istekli, goniillii olmalar1 veya olmamalar1 da
sonuglar iizerinde etkili olabilmektedir. Bu nedenle dis gegerligi artirmak amaciyla
bu arastirmadan elde edilen sonuglar benzer 6zelliklere sahip zaman dilimlerinde

gerceklestirilen ¢caligmalarla iliskilendirilmeye calisilmistir.

3.1.1.2. Aragtirmanin nitel boyutu. i¢ ice desene (karma gomiilii deneysel desen)
dayali olarak tasarlanan arastirmanin nitel boyutu durum calismasi deseninde tasarlanmaistir.
Durum ¢alismasi, bir olgu ile i¢cinde bulundugu baglam arasindaki sinirlarin belirgin
olmadigi durumlarda bu olguyu ger¢ek yasam g¢ercevesinde inceleyen bir arastirma
yaklagimidir (Yin, 2003). Durum calismasi, olguyu tanimlama, anlama, tahmin etme
tizerinde odaklanan bir sorusturma olarak da ifade edilmektedir (Woodside, 2010). Bu
arastirmanin nitel boyutu durum ¢aligmasi deseninde, nicel boyut olan yar1 deneysel okuma
cemberleri uygulamalari igine okur tepkilerinin belirlenmesi eklenmistir. Yar1 deneysel
uygulama siirecinde 6grenciler dort okuma g¢emberinde farkli kitaplari okumuslardir.
Ogrenciler, her okuma ¢emberi sonunda okuduklari kitaplara yonelik okur tepkilerinin
belirlenmesi amaciyla agik uglu sorulardan olusan anket formunu doldurmuslardir.
Ogrencilerin doldurduklar1 bu agik uglu anket formundaki veriler nitel analiz yontemleriyle
analiz edilerek okur tepkileri belirlenmistir.

3.1.1.2.1. Nitel calismanin gecerlik ve giivenirligine yonelik alinan énlemler.
Nitel bir arastirmada arastirmacinin karsilamasi gereken 6nemli beklentiler dogru bilgiye
ulasma konusunda gerekli onlemlerin alinmasi (gegerlik) ve verileri agik ve ayrintili bir
bicimde tanimlamas1 (giivenirlik) olarak ifade edilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).
Ciinkii gegerlik ve giivenirlik kavramlar1 aragtirma sonuglarinin inandiricilig1 veya niteligini
gosteren en onemli unsurlar olarak goriilmektedir (Daymon ve Holloway, 2003’den aktaran
Yildirim, 2010b).

Nicel arastirmalarda i¢ gegerlik kullanilirken nitel arastirmalarda bunun karsihigi
inandiricilik olarak ifade edilmektedir. Inandiriciligin saglanabilmesi i¢in arastirmacilarin
uzun siireli etkilesim, derinlik odakl veri toplama, gesitleme, uzman incelemesi ve katilimct
teyiti gibi stratejiler kullanabilecegi belirtilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
arastirmada i¢ gegerligin (inandiricilik) saglanabilmesi i¢in nitel verilerin toplanmasi siireci
boyunca o6grencilerle uzun siireli etkilesim saglanmistir. Ayn1 zamanda nitel veriler her

okuma c¢emberinin sonunda alindig1 i¢in her asamada toplanan veriler ve sonuglari
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karsilastirilmistir. Boylece Ogrencilerin her ¢ember sonunda ortaya koyduklari veriler
yorumlanmaya ve kavramsallastirilmaya c¢alisgilmistir. Boylece derinlikli veri toplama
gerceklestirilmistir. Bir diger strateji ise uzman incelemesidir. Arastirmanin veri toplama,
verilerin analizi ve raporlastirilmasina kadar her adimda uzman incelemesi yoluyla gecerlik
saglanmaya ¢alisilmistir. Ayrica toplanan veriler zaman zaman 6grencilerle paylagilmis ve
katilimer teyidi alinmaya calisilmigtir.

Nitel arastirmalarda aktarilabilirlik (transfer edilebilirlik) olarak belirtilen nicel
arastirmalardaki dis gegerliktir. Arastirmada aktarilabilirligin saglanmasi ayrintili betimleme
ve amaglt ornekleme ile saglanmaktadir (Yildirim ve Simgek, 2013). Arastirmada nitel
verilerle ilgili bulgular aktarilirken Ogrenci cevaplarindan yapilan dogrudan alintilarla
aktarilabilirlik saglanmaya calisilmistir.

Glivenirlik, nitel aragtirmalarda tutarlilik (i¢ gilivenirlik) ve teyit edilebilirlik (dis
giivenirlik) olarak ele alinmaktadir. Tutarlilik ve teyit edilebilirligin saglanmasi icinse
tutarlilik ve teyit incelemesi Onerilen stratejiler olarak belirtilmektedir (Yildirim ve Simsek,
2013). Bu arastirma kapsaminda elde edilen veriler ve yorumlamalar tutarlilik ve teyit

incelemesi i¢in alan uzmanina sunulmustur.

3.1.2. Islem yolu. Oncelikle Denizli {1 Milli Egitim Miidiirliigii’nden arastirma icin
gerekli izinler alimmistir (Ek 1). Arastirmanin gerceklestirilecegi okul belirlendikten sonra
asagida belirtilen agsamalar arastirmaci tarafindan uygulanmastir.

1. Veri toplama araglariin hazirlanmasi.

2. Okuma c¢emberi farkindalik programi icin ders planlarimin ve c¢alisma

yapraklarinin hazirlanmasi.

3. Okul idaresi ve 6gretmenlere uygulamalar hakkinda bilgi verilmesi.

4. Deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesi amaciyla okudugunu anlama testi, agik

uclu sinav, okuma motivasyonu Olcegi, akici okuma Olgiimleri, sosyal beceriler

olgeginin on test olarak uygulanmasi. Ogrencilerden kisisel bilgi formlarinin
alinmasi.

5. Okuma ¢emberleri farkindalik programinin uygulanmasi.

6. Yar1 deneysel ¢aligmanin uygulanmasi.

7. Yar1 deneysel uygulama boyunca nitel veri toplama asamalarinin devam etmesi.

8. Yar1 deneysel okuma ¢emberleri uygulamalarinin bitiminde okudugunu anlama

testi, acik uclu smav, okuma motivasyonu 6lgegi, akici okuma ol¢limleri, sosyal

beceriler 6l¢eginin son test olarak uygulanmasi.
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Sozii edilen caligmalar 2017-2018 egitim oOgretim  yili giiz doneminde
tamamlanmistir. Calisma, On testlerin ve son testlerin uygulama siiresi disinda 12 haftalik

okuma ¢emberleri uygulamalar1 seklinde tamamlanmastir.

3.1.3. Deneysel islemler. Arastirma kapsamindaki yar1 deneysel islemler okuma
cemberleri uygulamalarini i¢cermektedir. Yar1 deneysel islemler deney grubunda ekim,
kasim, aralik ve ocak aylarinda arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Haftada iki glin olmak
lizere ii¢ haftalik periyotlarda bir okuma c¢emberi uygulamasi gergeklestirilmistir.
Calismanin ilk giinii kitap se¢imi ve gruplarin olusturulmasi amaciyla kullanilmistir. Diger
giinlerde grup tartigmalar1 yapilmistir. Son ¢alisma giinii proje sunumlart ve nitel veri
toplama amaciyla okur tepkilerinin alinmasina yonelik 6grenciler tarafindan acik u¢lu anket
formunu doldurmalart i¢in kullanilmigtir. Burada ifade edilen bir okuma ¢emberi dongiisii
her ii¢ haftada bir tekrarlanarak toplam doért okuma g¢emberi uygulamasi 12 haftada
tamamlanmistir. Kontrol grubundaki o6grenciler de deney grubundaki Ogrencilerin
okuduklari kitaplar1 okumuslardir. Okuma etkinlikleri mevcut programda yer aldig1 sekliyle
uygulanmistir. Uygulamalarda her bir oturum igin rollere uygun olarak hazirlanan ¢aligma
yapraklari ve gozlem formlarindan bir deney paketi (Ek 10, 11, 12, 13, 14, 15)

olusturulmustur.

3.2. Cahsma Grubu

Aragtirmanin verileri 2017-2018 egitim 6gretim y1l1 giiz doneminde gerceklestirilen
uygulamalarla toplanmistir. Bu amagla dncelikle Denizli il Milli Egitim Miidiirliigiinden
arastirma ve uygulamalar i¢in gerekli izinler alinmistir (Ek 1). Arastirma izni alindiktan
sonra uygulamanin yapilacagi okul uygun orneklem yontemiyle belirlenmigtir. Ciinkii
Cresswell’ in (2013) belirttigi gibi bir¢ok deneysel ¢calismada kendiliginden olusmus gruplar
veya goOniilliller kullanilmak zorunda oldugundan sadece uygun Orneklem yapilmasi
miimkiindiir. Bu aragtirmada da yar1 deneysel uygulamanin saglikli bicimde
uygulanabilmesi i¢in uygun 6rneklem yontemi kullanilarak okul belirlenmistir. Belirlenen
okulda okul miidiirii ve dordiincii sinif 6gretmenleri ile bir toplanti1 yapilmis ve ¢alisma
detayli bir bicimde anlatilmistir. Calismaya katilma konusunda istekli ve goniillii olan ii¢
subedeki 6grencilerin okudugunu anlama testi ve agik uglu siav, akici okuma olgtimleri,
okuma motivasyonu ve sosyal beceriler 6l¢egi 0n test uygulamalarindan aldiklar1 puanlar
karsilastirilmistir. Birbirine en yakin puanlara sahip olan iki siniftan biri deney digeri kontrol
grubu olarak yansiz bigimde belirlenmistir. Belirlenen deney ve kontrol gruplarinin

denkligini belirlemek i¢in 6grenciler kisisel bilgiler formunu doldurmuslardir. Béylece her
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iki gruptaki 6grencilere ait kisisel bilgiler formu ile elde edilen bilgiler de karsilastirilmigtir.
Elde edilen karsilagtirmalara gore deney ve kontrol gruplarini birbirlerine benzer 6zellikte

se¢ilmesi saglanmistir. Elde edilen sonuglar tablolarda sunularak yorumlamalar yapilmastir.

3.2.1. Okudugunu Anlama Testi ve Okudugunu Anlamaya Yonelik A¢ik Uclu Sinav
On Test Sonuclar

Deney ve kontrol gruplari olarak belirlenen dordiincii sinif subelerindeki 6grencilerin
okudugunu anlama testinden aldiklar1 puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigini
belirlemek igin istatistiksel analizler yapilmistir. Oncelikle okudugunu anlama testinden
alinan puanlarin normal dagilim gésterip gostermedigini belirlemek igin Kolmogrov
Simirnov testi uygulanmig ve elde edilen sonuglara gore (KSZ= 1,52; p>0.05) puanlarin
normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Bu nedenle parametrik tekniklerden bagimsiz
gruplar i¢in t testi ile okudugunu anlama puanlarinin deney ve kontrol gruplarinda anlaml
bir farklilik gosterip gostermedigi istatistiksel olarak incelenmistir. Elde edilen sonuglar

Tablo 3.2°de gosterilmistir.

Tablo 3.2. Deney ve Kontrol Gruplarinin Okudugunu Anlama Testi On Test Toplam
Puanlarimin Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari

Degisken Grup n X Ss t p
OAT(dn test) Deney 38 21,89 4,93 1,701 0,09
Kontrol 36 20,05 4,32

Deney ve kontrol gruplarmmin okudugunu anlama testi 6n test uygulamasindan
aldiklar1 puanlarin karsilastirilmasini gosteren Tablo 3.2 incelendiginde deney grubundaki
ogrencilerin puan ortalamalarmin  (¥=21,89) kontrol grubundaki o6grencilerin puan
ortalamalarindan (X = 20,05) yiiksek oldugu gériilmektedir. Ancak bu farkliligin (t=1,701;
p>0.05) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle okudugunu anlama
On test puanlariin deney ve kontrol gruplarinda birbirine denk oldugu soylenebilir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlamanin degerlendirilmesi
amaciyla kullanilan a¢ik uglu smavdan aldiklar1 puanlar arasindaki farklilik i¢in de
istatistiksel analizler yapilmistir. A¢ik uglu smav puanlarinin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek icin Kolmogrov Simirnov testi uygulanmistir. Kolmogrov
Simirnov testinden elde edilen sonuglara gore (KSZ= 1,182; p>0.05) puanlarin normal
dagilim gosterdigi belirlenmistir. Bu nedenle parametrik tekniklerden bagimsiz gruplar i¢in

t testi ile deney ve kontrol gruplarinin acik uglu sinavdan aldiklar1 puanlar arasinda anlamli
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bir farklilik gosterip gdstermedigi istatistiksel olarak incelenmistir. Elde edilen sonuglar

Tablo 3.3’de gosterilmistir.

Tablo 3.3. Deney ve Kontrol Gruplarimin Okudugunu Anlamaya Yonelik A¢ik Uclu Sinav
On Test Toplam Puanlarimin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Degisken Grup n X Ss T p
AUS (6n test) Deney 38 10,26 5,77 1,101 0, 275
Kontrol 36 8,83 5,36

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test olarak uygulanan okudugunu anlamaya yonelik
acik uclu anlama sinavindan aldiklar1 puanlarin karsilastirilmasini gosteren Tablo 3.3
incelendiginde deney grubundaki ogrencilerin puan ortalamalarin (X=10,26) kontrol
grubundaki 6grencilerin puan ortalamalarindan (X= 8,83) yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ancak bu farkliligin (t=1,101; p>0.05) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir.
Bu nedenle okudugunu anlama 6n test puanlarinin deney ve kontrol gruplarinda birbirine

denk oldugu sdylenebilir.

3.2.2. Akict Okuma On Test Sonuclari

Akict okumanin belirlenmesi amaciyla deney ve kontrol grubundaki dgrencilere
hikaye edici ve bilgi verici birer metin sesli olarak okutulmustur. Metinler Akyol, Yildirim,
Ates, Cetinkaya ve Rasinski (2014) tarafindan her smif seviyesinde akict okumanin
belirlenmesi amaciyla Onerilen metinlerden dordiincii simiflar i¢in olanlar1 secilmistir.
Segilen hikaye edici metin (Ek 5) 270 kelimeden olusan Edison’un ampulii bulusunu anlatan
bir metindir. Bilgi verici metin (Ek 5) ise canlilar ve beslenmeyi konu alan 257 kelimelik bir
metindir. Bu ¢alismanin uygulanmasi i¢in 6grencilerle kiitiiphanede bireysel olarak
calisilmistir. Her 68renci birer birer calismaya alinip 6nce hikdye edici metni sonra da bilgi
verici metni sesli olarak okumuslardir. Sesli okumalar kaydedilmistir. Sesli okumalar
dinlenerek her 6grencinin okudugu her bir metin i¢in okuma hizi ve prozodik okuma
puanlar1 verilmistir. Prozodik okuma puanlamasi arastirmaci tarafindan farkli zamanlarda

iki kez yapilmis ve ortalama puanlar belirlenmistir.

Elde edilen bu 6n test puanlarin normal dagilim gosterip gdstermedigini belirlemek
icin Kolmogrov Simirnov testi uygulanmis ve elde edilen sonuglara gore hikaye edici metin
okuma hizi puanlari i¢in (KSZ= 0,715; p>0.05), hikaye edici metinlerde okuma prozodisi
puanlart i¢in (KSZ= 1,560; p>0.05) olarak puanlarin normal dagilim gosterdigi
belirlenmistir. Bilgi verici metin i¢inde benzer sekilde okuma hizi puanlan i¢in (KSZ=

0,459; p>0.05) ve bilgi verici metinde okuma prozodisi puanlar1 i¢in (KSZ= 1,750; p>0.05)
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olarak puanlarin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Bu sonuglara gore hem hikaye
edici hem de bilgi verici metinde okuma hiz1 ve okuma prozodisi puanlarinin tamami normal
dagilim gostermektedir. Normal dagilim gosteren akict okuma 6n test puanlari lizerinde

parametrik istatistiksel teknikler kullanilarak analiz ve karsilastirmalar yapilmistir.

Tablo 3.4. Deney ve Kontrol Gruplarmmin Hikdye Edici Metinleri Okuma Hizi ve Prozodi
Puanlarimin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglart

Degisken Grup n X Ss t P
Okuma Hiz1 (6n  Deney 38 82,89 16,75 1,007 0,317
test) Kontrol 36 78,83 17,93

Prozodi Deney 38 12,81 1,73 1,471 0,146
(On test) Kontrol 36 12,13 2,20

Tablo 3.4 te deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin hikdye edici metinleri
okuma hizlar1 arasindaki farkliligi belirlemek i¢in uygulanan bagimsiz gruplar t testi
sonuglar1 goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore deney grubundaki 6grencilerin okuma
hiz1 puanlarinin ortalamalariin (X=82,89) ve kontrol grubundaki dgrencilerin okuma hizi
puan ortalamalarindan (X= 78,83) yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak bu farkliligin
(t=1,007; p>0.05) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goériilmektedir. Bu nedenle deney ve
kontrol grubundaki 6grencilerin hikaye edici metinleri okuma hizlar1 bakimindan birbirine
denk oldugu sdylenebilir. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin prozodi puanlari
arasindaki farklilik incelendiginde (t=1,471; p>0.05) istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmadig goriilmektedir. Deney (X=12,81) ve kontrol (X=12,13) gruplarina ait prozodi
puanlarinin ortalamalarinin da birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bu nedenle deney ve
kontrol gruplarinin hikaye edici metinlerde akici okuma bakimindan birbirine denk oldugu

sOylenebilir.

Tablo 3.5. Deney ve Kontrol Gruplarmmin Bilgi Verici Metinleri Okuma Hizi ve Prozodi
Puanlarimin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglar

Degisken Grup n X Ss t P
Okuma Hiz1 (6n  Deney 38 83,05 17,25
0,512 0,610
test) Kontrol 36 80,86 19,54
Prozodi Deney 38 12,65 1,83
1,204 0,233
Kontrol 36 12,08 2,25

(On test)
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Tablo 3.5’ te bilgi verici metinlerde okuma hizinin deney ve kontrol gruplarindaki
ogrenciler arasindaki farklilig1 belirlemek i¢in uygulanan bagimsiz gruplar t testi sonuglari
goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore deney grubundaki Ogrencilerin okuma hizi

puanlarinin ortalamalarinin (X=83,05) kontrol grubundaki 6grencilerin okuma hizi puan

ortalamalarindan (X=80,86) yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak bu farkliligm (t=0,512;
p>0.05) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin hikdye edici metinleri okuma hizlar1 bakimindan birbirine denk
oldugu soylenebilir. Deney ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin prozodi puanlari
arasindaki farklilik incelendiginde (t=1,204; p>0.05) istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmadig1 goriilmektedir. Deney (X=12,65) ve kontrol (X=12,08) gruplarina ait prozodi
puanlariin ortalamalarinin da birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bu nedenle deney ve
kontrol gruplarinin bilgi verici metinlerde akici okuma bakimindan birbirine denk oldugu

sOylenebilir.

3.2.3. Okuma Motivasyonu On Test Sonuclar

Ogrencilerin okuma motivasyonu on test puanlarmin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogrov Simirnov testi sonuclar1 (KSZ=
1,287; p>0.05) puanlarin normal dagilim gosterdigini belirtmektedir. Okuma motivasyonu
puanlarinin deney ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek i¢in bagimsiz gruplar icin t testi uygulanmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 3.6’

da sunulmustur.

Tablo 3.6. Deney ve Kontrol Gruplarinin Okuma Motivasyonu On Test Puanlarinin
Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglart

Degisken Grup n X Ss t P
Okuma Motivasyonu Deney 38 3,36 0,40 -0,479 0,633
(6n test)

Kontrol 36 341 0,49

Okuma motivasyonunun deney ve kontrol gruplari arasindaki farkini gosteren
bagimsiz gruplar t testinin sonuglar1 Tablo 3.6” da goriilmektedir. Elde edilen sonuglara (t=
-0,479; p>0.05) gore gruplar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig
goriilmektedir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarinin okuma motivasyonu bakimindan

birbirine denk oldugu sdylenebilir.
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3.2.4. Sosyal Beceriler On Test Sonuclari

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin sosyal beceriler 6lgeginden aldiklar: 6n
test puanlan karsilagtirilirken 6ncelikle puanlarin normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek i¢in Kolmogrov Simirnov testi uygulanmistir. Kolmogrov Simirnov testinden
elde edilen degerlere gore (KSZ=1,379; p>0.05) puanlarin normal dagilim gosterdigi
goriilmektedir. Sosyal beceri puanlart normal dagilim gosterdiginden gruplar arasindaki
farki belirlemek i¢in parametrik bir test olan bagimsiz gruplar t testi uygulanmistir. Elde

edilen sonuclar Tablo 3.7’de sunulmustur.

Tablo 3.7. Deney ve Kontrol Gruplarinin Sosyal Beceriler On Test Puanlarinin Bagimsiz
Gruplar t Testi Sonuglar

Degisken Grup n X Ss t P
Sosyal Beceriler Deney 38 4,50 0,551 -0,466 0,643
(0n test) Kontrol 36 4,55 0,380

Deney ve kontrol gruplariin sosyal beceriler 6n test puanlarinin bagimsiz gruplar t
testi sonuglarin1 gosteren Tablo 3.7 incelendiginde (t=-0,466; p>0.05) sosyal beceriler
puanlarinin deney ve kontrol gruplarinda anlamli bir farklilik tasimadig: goriilmektedir. Bu
sonuca gore deney ve kontrol gruplarinin sosyal beceriler bakimindan birbirine denk oldugu

sOylenebilir.

3.2.5. Kisisel Bilgiler
Deney ve kontrol gruplarinda kisisel bilgi formu (Ek 8) ile 6grencilere ait cinsiyet,
anne ve baba egitim diizeyi, anne ve baba meslekleri, kardes sayisi, kitaplik sahipligi,

okuduklar kitap tiirii, bos zaman etkinlikleri gibi bilgiler alinmistir.

Deney ve kontrol grubundaki o6grencilerin sozii edilen demografik o6zellikler
bakimindan da birbirine benzer nitelikte olup olmadiginmi belirlemek i¢in iki yonlii ki kare
analizleri kullanilmistir. Ki-kare testinde, niteliksel olarak belirtilen veriler kullanilir. Ki-
kare testi, gozlenen frekanslar ile beklenen frekanslar arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli olup olmadig1 temeline dayanmaktadir (Cohen ve dig., 2008; Giingér ve Bulut,
2008).
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3.2.5.1. Cinsiyet. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin cinsiyet bakimindan
dagilimlarinda farklilik olup olmadigimi belirlemek i¢in yapilan iki yonlii ki kare analiz

sonucu Tablo 3.8’de sunulmustur.

Tablo 3.8. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Cinsiyete Gére Dagilimi

Grup Cinsiyet N X2 P
Deney Kiz 20

Erkek 18 1,406 0,236
Kontrol Kiz 14

Erkek 22

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin cinsiyet bakimindan dagilimlarini
gosteren Tablo 3.8 incelendiginde cinsiyet dagilimi bakimindan gruplar arasinda anlamli bir
farkliligin olmadig1 gorilmektedir (X2=1,406; p>0.05). Bu nedenle gruplarin cinsiyet

bakimindan birbirine denk oldugu sdylenebilir.

3.2.5.2. Anne meslek durumu. Deney ve kontrol gruplarindaki &grencilerin
annelerinin meslek durumlarina gére anlamli bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in iki

yonlii ki kare analizi uygulanmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 3.9’da sunulmustur.

Tablo 3.9. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Anne Meslek Durumuna Gore

Dagilimi
Grup Ev hanimi Kamu Ozel sektér  Serbest X2 p
Deney 19 7 7 5 3,416 0,332
Kontrol 24 3 7 2

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin anne egitim durumlari
bakimindan dagilimlarin1 gosteren Tablo 3.9 incelendiginde anne meslegi bakimindan
gruplar arasinda anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmektedir (X2=3,416; p>0.05). Bu

nedenle gruplarin anne meslek durumlar1 bakimindan birbirine denk oldugu sdylenebilir.

3.2.5.3. Baba meslek durumu. Deney ve kontrol grubunda yer alan &grencilerin
babalarinin meslek durumlar1 bakimindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin

uygulanan iki yonlii ki kare analiz sonucu Tablo 3.10’da sunulmustur.



80

Tablo 3.10. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Baba Meslek Durumuna Gére

Dagilimi

Grup Kamu Ozel sektor Serbest X2 p
Deney 14 10 14 3,704 0,157
Kontrol 7 16 13

Tablo 3.10 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin baba
meslek durumlar1 bakimindan anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmektedir (X2=3,704,
p>0.05). Bu nedenle gruplarin baba meslek durumlar1 bakimindan birbirine benzer 6zellikler

tasidig1 soylenebilir.

3.2.5.4. Kardes sayis1. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin sahip
olduklar1 kardes sayisi bakimindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek igin

uygulanan iki yonlii ki kare analiz sonucu Tablo 3.11°de sunulmustur.

Tablo 3.11. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Kardes Sayisina Gére Dagilimi

Grup Tek ¢cocuk 2 kardes 3 ve lzeri kardes X2 p
Deney 7 25 6 4,504 0,105
Kontrol 7 16 13

Tablo 3.11 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grenciler arasinda
kardes sayisi bakimindan anlamli bir farkliligin olmadigi goriilmektedir (X2=4,504; p>0.05).
Baska bir ifadeyle deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin kardes sayisi bakimindan

birbirine benzer 6zellikler tagidig1 soylenebilir.

3.2.5.5. Evde kitaplik olma durumu. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin
evlerinde kendilerine ait veya kullanabildikleri bir kitaplik olma durumlarma goére anlaml
bir farklilik olup olmadigimi belirlemek i¢in iki yonlii ki kare analizi uygulanmistir. Elde

edilen sonuclar Tablo 3.12°de sunulmustur.
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Tablo 3.12. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Evde Kitaplik Olma Durumuna
Gore Dagilimi

Kitaplik var Kitaplk yok X2 P
Grup
Deney 31 7 2,933 0,087
Kontrol 23 13

Tablo 3.12 incelendiginde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin evlerinde
kitaplik bulunma durumuna goére aralarinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(X2=2,933; p>0.05). Bu sonug kitaplik bulunma durumuna gére deney ve kontrol grubunun

benzer 6zellikler tagidig sdylenebilir.

3.2.5.6. Kitap tiirii. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin okuduklari
kitap tiirleri bakimindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in uygulanan iki

yonlii ki kare analiz sonucu Tablo 3.13’de sunulmustur.

Tablo 3.13. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okuduklar: Kitap Tiiriine Gére

Dagilimi
Grup Roman Hikaye Masal Diger X2 p
Deney 11 10 3 14 4,298 0.231
Kontrol 4 11 6 15

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin okuduklari kitap tiirii bakimindan
dagilimlarin1 gosteren Tablo 3.13 incelendiginde kitap tiirli bakimindan gruplar arasinda
anlaml bir farkliligin olmadig: goriilmektedir (X2=4,298; p>0.05). Bu nedenle gruplarin

okuduklar kitap tiirti bakimindan birbirine denk oldugu sdylenebilir.

3.2.5.7. Kitap okuma sikhig1. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin kitap
okuma siklig1 bakimindan farklilik gdsterip gostermedigini belirlemek i¢in yapilan iki yonlii

ki kare analiz sonucu Tablo 3.14°de sunulmustur.

Tablo3.14. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okuma Sikligina Gére Dagilimi

Grup Her zaman Cok sik Bazen Nadiren X2 p
Deney 7 10 20 1 4,990 0,173
Kontrol 12 13 10 1

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin kitap okuma sikligi bakimindan
dagilimlarini gosteren Tablo 3.14 incelendiginde kitap okuma sikligina gore gruplar arasinda
anlaml bir farkliligin olmadig1 goriilmektedir (X2=4,990; p>0.05). Bu nedenle gruplarin

kitap okuma siklig1 bakimindan birbirine denk oldugu sdylenebilir.
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3.2.5.8. Bos zaman etkinlikleri. Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grenciler
arasinda bos zamanlarini degerlendirmek amaciyla yaptiklar1 etkinliklere gore farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek igin uygulanan iki yonlii ki kare analiz sonucu Tablo

3.15°de sunulmustur.

Tablo 3.15. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Bos Zaman Etkinliklerine Gére

Dagilimi
Grup Kitap okuma TV-Mizik  Spor ve oyun Diger X2 p
Deney 7 11 17 3 3,838 0,280
Kontrol 10 8 11 7

Tablo 3.15 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grenciler arasinda
bos zaman etkinlikleri bakimindan anlamli bir farkliligin olmadigr goriilmektedir
(X2=3,838; p>0.05). Baska bir ifadeyle deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin bos
zamanlarinda yaptiklari etkinlikler bakimindan birbirine benzer o6zellikler tasidig

sOylenebilir.

3.3. Veri Toplama Araclari
Arastirmanin nicel ve nitel boyutlarinda kullanilan veri toplama araglar1 bu boliimde
aciklanmaktadir. Nicel boyutta okudugunu anlama testi ve okudugunu anlamaya yonelik
acik uclu sinav, akici okuma 6l¢timleri ve degerlendirme, okuma motivasyonu 6l¢egi ve okul
sosyal davranis 6lgegi kullanilmistir. S6z konusu Olgeklerden okudugunu anlama testi ve

okudugunu anlamaya yonelik ag¢ik uglu sinav aragtirma kapsaminda gelistirilmistir.

3.3.1. Okudugunu Anlama Testi ve Okudugunu Anlamaya Yoénelik Acik Uclu Sinav
Okumaya iliskin gorevlerini tamamlamak i¢in s6z dizimsel olarak karmasik
climleleri kavramak, zor kelime hazinesini anlamak ve metne dayali ¢ikarimlar liretmek
geleneksel okuma becerileri olarak bilinmektedir. Gilinlimiizde ise bu geleneksel okuma
becerilerine ek olarak 6grencilerden bilginin niteligini degerlendirmek, gercegi fikirden
ayirmak ve birden ¢ok metinden bilgi toplayarak bunlar sentezlemek seklinde iist diizey
diistinme becerilerine de sahip olmalari beklenmektedir (Sheehan ve O’Reilly, 2011).
Anlama, okuma siireci boyunca gergeklesmekte ancak okudugunu anlamanin
degerlendirilmesi ise c¢ogunlukla okumanin tamamlanmasindan sonra yapilmaktadir.
Standartlastirilmis anlama degerlendirme araglarinin biiyiik ¢ogunlugu, metin okunduktan
sonra sorulara cevap bulmak igin coktan segmeli bir format olarak kullanilmaktadir

(Magliano, Millis, Levinstein ve Boonthum, 2011). Bunun yaninda a¢ik u¢lu, eslestirmeli,
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bosluk doldurma gibi farkli formatlarda testler de anlamanin degerlendirilmesi amacl
kullanilmaktadir.

Anlamanin degerlendirilmesinde yaygin olarak bilgileri geri c¢agirma, ana fikri
belirlemek ve c¢ikarimda bulunmak gibi gesitli islemler kullanilmistir. Degerlendirme
islemleri, 6grenenlerin 6nceki bilgileri degistirmek ya da yeni bilgi yapilar1 kurmak, bir
problemi ¢6zmede okuyarak edindikleri bilgileri kullanmak, belirli 6l¢iitlere iliskin metinleri
degerlendirmek ya da metin lizerinde duygusal veya estetik tepkileri okumak ve 6ziimsemek
amaciyla Ogrencilerin kapasitelerini degerlendirmek i¢in 6lgme islemlerini igermektedir
(Paris ve Stahl, 2005). Ancak okuma, seslendirmenin 6tesinde anlamanin hedeflendigi ¢ok
boyutlu ve karmasik bir siirectir. Bu siirecin hedefi olan anlamanin 6lgiilmesi i¢in farkli soru
tipleri ve cesitli yontemler kullanilmaktadir. Bu yontemler, okunan metinle ilgili hazirlanan
sorulara yazili cevaplar verme veya metni sozlii olarak anlatma, metin hakkinda soru
olusturma, ¢coktan se¢meli testler, bosluk doldurma (close-test), climle dogrulama teknigi ve
metne gore hazirlanan soru cevap teknigi olarak ifade edilmektedir. Metne gore yanitlanmasi
icin hazirlanan soru-cevap tekniginde klasik yazili soru maddelerine (essay-tipi) benzer agik
uclu sorular bulunmakta ve metin okunduktan sonra yanitlama islemine gecilmektedir
(Arslantiirk, 2011; Bastug, 2014; Kocaarslan, 2015).

Ulkemizde gerek okullarda yapilan sinavlarda gerekse ulusal dlgekte yapilan genel
siavlarda ¢oktan se¢meli soru tipi kullanilmaktadir. Okullarda da hem sinif 6gretmenleri
hem de Tiirk¢e 6gretmenleri degerlendirilmesindeki kolayliktan ve ulusal sinavlara hazirlik
amaciyla ¢oktan segmeli sorulari siklikla kullanmaktadirlar (Tekin, 1996). Unlii, Oztiirk ve
Taga (2014) da ortaokullarda Tiirkce dersinde 6gretmenlerin en ¢ok ¢oktan segmeli sorulari
6lgme degerlendirme amagh kullandiklarini belirtmektedir.

Coktan se¢cmeli sorularin hazirlanmasi zor ve uzun bir siire¢ olmasina ragmen
yanitlanmasi az zaman almaktadir. Boylece sinirli bir zamanda uygulanan bir testte daha
fazla sayida soru sorulabilir. Soru sayisinin fazla olmasi da testin gegerligini ve gilivenirligini
artirmaktadir. Ayrica ¢oktan se¢meli sorularda cevabin kesin dogru veya yanlis olarak
belirlenebilmesi puanlamanin nesnel ve dogru olmasimi saglamaktadir (Tekin, 1996).
Belirtilen bu avantajlarinin yaninda c¢oktan se¢meli sorularla ilgili bir takim olumsuz
durumlar da s6z konusudur. Okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde agik uglu sorularin
kullanilmasimin da oldukga etkili oldugu ifade edilmektedir. Ac¢ik ug¢lu sorular, ¢oktan
secmeli ve bosluk doldurma gibi soru tiirlerine gore dgrencilerin okudugunu anlamalarinda
daha iist diizey diisinme becerileri gerektirdigi belirtilmektedir (Badger ve Thomas,

1992°den aktaran Bastug, 2012). Ayrica ¢agdas 6l¢cme yaklasimlarinda okuma becerisinin
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Olciilmesinde temel amag, Ogrencilerin gercek yasam kosullarinda okudugunu anlama
becerisini ne diizeyde kullandiklarini ortaya koymaktir. Bu nedenle okudugunu anlama
diizeyini belirleyebilmek amaciyla agik uglu (yazili) ya da sozlii anlatimin kullanilmasina
dayali smavlar uygulanmalidir. Ciinkii coktan seg¢meli testlerde kullanilan metinler
genellikle kisa ve edebi Ozellikleri olmayan metinlerdir (Ozuru, Rowe, O’Reilly ve
McNamara, 2008). Ayrica ¢oktan se¢meli sorular, 6grencinin anlama siirecine dogrudan
katilimin1 saglamamaktadir. Ogrenciler seceneklerde verilen cevaplardan birisini secerler.
Bu nedenle cevaplamaya kendinden fazla bir sey katmaz. Oysa agik ucglu sorulari
cevaplarken 6grenci soruyu tekrar diisiinecek, okudugu metin ve On bilgilerine ve
deneyimlerine gore tekrar anlamlandirarak cevaplamaktadir (Bastug, 2012, s.102). Sonug
olarak giiniimiizde gelinen noktada, okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde temel
anlayis, tek bir 6lgme aracinin anlamay yeterince 6l¢emeyecegidir (Keskin, 2012). Tiirkce
dersinde Olgme ve degerlendirme diger derslere gore daha zordur. Yukarida belirtilen
nedenlerden dolayr da "¢ok yonli veya karma" bir o6lgme ve degerlendirmeyi
gerektirmektedir (Kiigiik, 2002). Bu ¢aligmada ise okullarda siklikla kullanilmasindan dolay1
Ogrencilerin agina olduklar1 coktan se¢gmeli soru tipi kullanilarak bir test hazirlanmistir.

Yurt disinda hem okullarda 6grencileri degerlendirmek i¢in hem de arastirmalarda
kullanilmak tizere gelistirilerek yayimlanmis cesitli testler ve genis kapsamli 6l¢me araglari
bulunmaktadir. Bu testler incelendiginde bazilari sadece okuma becerilerinin
degerlendirilmesi icin gelistirilmis testlerdir. Bazilar1 da okumanin yaninda matematik ve
sosyal alanlarla ilgili degerlendirme testlerini iceren daha genis kapsamli olarak gelistirilmis
testlerdir.

Kaliforniya Basar1 Testi (CAT: California Achievement Test), CAT E / Anket (4-12.
siiflar) okuma, dil ve anlatim ile matematik alanlarindaki basariy1 6lgen, ulusal standartlara
dayali bir testtir. Cogu eyaletin okul c¢alismalartyla ilgili yillik degerlendirme
gereksinimlerini karsilamaktadir. Test, kelime hazinesi, anlama, dil bilgisi, dil ve anlatim,
matematik  hesaplama, matematik kavram ve uygulamalarimi  icermektedir
(http://www.setontesting.com/cat/).

Woodcock Johnson basari testi ise ¢ocuk ve ergenlerde akademik becerileri
belirlemek icin kullanilan bir testtir. Test, ayn1 zamanda akademik beceri giiglii ve zayif
yonlerini belirlemek veya bilgi alanlarindaki eksiklikleri ortaya c¢ikarmak igin de
kullanilabilir. Test okuma, matematik, yazili dil, s6zli dil ve akademik bilgileri kapsayan
bes akademik alan1 6lgmektedir. Test bu akademik alanlar1 6l¢meye yonelik s6zli anlatim,

dinleme anlayigi, yazili anlatim, temel okuma-anlama, okuma-akicilik, matematik
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hesaplama becerileri, matematik akil yiiriitme olmak iizere alt testlerden olusmaktadir
(Schrank, McGrew ve Woodcock, 2001).

Bir diger akademik basariy1 6l¢gmeye dayali tiim alanlari igeren test de lowa Testidir.
Iowa Testi, egitimcileri 6grencilerinin temel akademik alanlarda nasil ilerlediklerini ortaya
koyacak sekilde ulusal ¢apta standartlastirilmis testlerdir. Ilkokuldan liseye kadar tiim egitim
kademelerinde kullanilabilir olan Iowa testleri, egitimcilerin 6grenci basarisinin ilerlemesini
siirekli takip etmelerini saglar. Bu testler y1l boyunca uygulanabilir. Test, dil becerileri
(kelime hazinesi, okuma, kelime analizi, dinleme, yazim), matematik ve bilim, sosyal
bilgiler ve egitim becerileri (sosyal ¢aligmalar, bilim malzemeleri ve bilgi kaynaklar)
alanlarindan olusmaktadir (http://www.setontesting.com/iowa-tests/).

Okuma becerilerini degerlendirmek i¢in kullanilan testlerden birisi Gray Sozli
Okuma Testidir (Gray Oral Reading Test-4). Bu testin amaci, sozlii okuma oranini,
dogrulugunu, akiciligini ve kavrayisint degerlendirmek, giiglii yonlerini belirlemek, ilerleme
durumlarinm1 kaydetmek ve arastirmalarda kullanmaktir. Test, 6grencilerin akranlarina gore
okuma yeterliligi, giiclii ve zayif yonlerini tanimlama, miidahaledeki ilerlemeyi belgelemek
ve okumaya yonelik arastirma yapmak i¢in dgrencilerin belirlenmesine yardimecir olmak
amaciyla gelistirilmistir (Wiederholt ve Bryant, 2001’ den aktaran Hayward, Stewart,
Phillips, Norris ve Lovell, 2008).

Gates-MacGinitie Okuma Testleri (Gates-MacGinitie Reading Tests) de MacGinitie,
MacGinitie, Maria ve Dreyer (2000) tarafindan okuma becerilerinin degerlendirilmesi
amactyla gelistirilmis bir testtir. GMRT okuma anlamanin degerlendirilmesine yonelik alt
testlerden olusmaktadir. Gates-MacGinitie Okuma Testleri, Amerika Birlesik Devletleri'nde
ulusal diizeyde, okul bolgeleri, sinif 6gretmenleri, doktora 6grencileri, arastirmacilar, okur
uzmanlar1 ve ABD Egitim Bakanligi tarafindan desteklenen ulusal caligmalar tarafindan
kullanilmaktadir (Cheng, 2013).

PISA, uluslararas1 olgekte bir¢ok iilkenin katildigr ve {iger yillik donemlerde
Ogrencilerin okuma, matematik ve fen alanindaki basarilarini degerlendiren bir sinav olarak
uygulanmaktadir. PISA’ da yer alan okuma becerileri iki temel boyutta yeterlilik
saglanmasini gerektirmektedir. Birinci boyut, metin tiirlerine gore uygun bilgi edinme
teknikleri, ikinci boyut ise bilgiyi isleme, yorumlama ve kullanabilmeyi igermektedir
(OECD, 2003). PISA okuma alanindaki 6lgekte sorular iceriklerine gore farkl diizeylerde
ele alinmaktadir. Bilgiyi bulma “temel” , metinden ¢ikarimlar yapma ve bilgiyi yorumlama
“orta”, kendi yasantilar1 ve kisisel deneyimleriyle iligkilendirme yaparak metni

derinlemesine diisiinme ya da kendi bakis agisin1 savunma gibi igerikler de “yliksek” diizey
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sorular olarak yer almaktadir (Bozkurt, 2014). Olgme ve degerlendirme yapilan dgretim
etkinliginin en Onemli pargalarindan birisidir. Farkli amaglarla yapilan degerlendirme
islemlerinde farkl tiirde 6lgme araclar1 kullanilmaktadir. Okullarda sinif 6gretmenleri ve
Tirkge Ogretmenleri uyguladiklar1 sinavlar1 ve testleri kendileri hazirlamaktadir. Bunun
yaninda c¢esitli akademik aragtirmalarda kullanilmak {izere arastirmacilar tarafindan
(Bastug, 2012; Celiktiirk, 2015; Dogan, 2002; Kanmaz, 2012; Kaya, 2008; Keskin, 2012;
Kocaarslan, 2015; Kusdemir, 2014; Sulak, 2014; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017; Y1ildirim,
2010a; Y1ldiz, 2010) ¢esitli okudugunu anlama testleri gelistirilmis ve kullanilmistir. Ancak
tilkemizde genis orneklemler iizerinde ¢alisilarak farkli siniflar ve egitim kademeleri igin
gelistirilerek yayinlanmis ve yaygm bi¢cimde kullanilan okudugunu anlama testleri
bulunmamaktadir. Bu nedenle bu arastirmada ilkokul dordiincii siniflar i¢in okudugunu
anlama testi gelistirilerek gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapilmasi amaclanmistir.
Arastirma verileri ¢oktan se¢meli sorulardan olusan test igin ve acik u¢lu sorulardan
olusan sinav i¢in olmak tizere iki farkli uygulamadan elde edilmistir. Bu amagla Denizli
merkez il¢elerinde yer alan farkli sosyoekonomik diizeylerden ti¢ farkl ilkokulun dordiincii
siiflarina devam eden Ogrencilerle ¢alisiimistir. Okullarin sosyoekonomik diizeylerine
iliskin bilgiler okul idaresi ve Milli Egitim Miidiirligi yetkililerinden alinmistir.
Aragtirmaya katilan Ogrencilere iliskin demografik bilgiler Tablo 3.16 ve 3.17°de

sunulmustur.

Tablo 3.16. Coktan Se¢meli Testi Cevaplayan Ogrencilere Ait Demografik Bilgiler

Sosyoekonomik diizey Cinsiyet F %
Alt Kiz 60 52
Erkek 55 48
Orta Kiz 61 52
Erkek 55 48
Ust Kiz 61 52
Erkek 56 48

Toplam 348 100
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Tablo 3.17. A¢ik U¢lu Sinavi Cevaplayan Ogrencilere Ait Demografik Bilgiler

Sosyoekonomik diizey Cinsiyet F %
Alt Kiz 35 61
Erkek 22 39
Orta Kiz 27 56
Erkek 21 44
Ust Kiz 33 51
Erkek 32 49
Toplam 170 100

3.3.1.1. Testin gelistirilme siireci. Okuma ve anlamaya dayali alan yazin
incelendiginde anlamayi 6lgmek i¢in hazirlanan 6lgme araglarina “Okudugunu Anlama
Basar1 Testi”, “Okudugunu Anlama Testi”, “Okudugunu Anlama Olgegi” ve “Okudugunu
Anlama Olgii Arac1” gibi isimlendirmeler oldugu gériilmektedir (Kusdemir, 2014). Bu
arastirmada “Okudugunu Anlama Testi” ifadesi tercih edilmistir.

Bu aragtirma kapsaminda gelistirilen okudugunu anlama testi icin oncelikle alan
yazin taranmig ve ozellikle sinif egitimi alaninda gergeklestirilen arastirmalar igin gelistirilen
farkli formlardaki okudugunu anlama testleri (Bastug, 2012; Celiktiirk, 2015; Dogan, 2002;
Kanmaz, 2012; Kaya, 2008; Keskin, 2012; Kocaarslan, 2015; Kusdemir, 2014; Sulak, 2014,
Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017; Yildirim, 2010a; Yildiz, 2010) incelenmistir.

Okudugunu anlama testinde kullanilacak metinlerin secilmesi icin MEB Talim ve
Terbiye Kurulu’nun onayladig1 ilkokul Tiirk¢e ders kitaplarina bagvurulmustur. Ders ve
calisma kitaplarindaki metinler ayrintili bir bigimde birkag kez okunarak incelenmistir. S6z
konusu kitaplardan bes dykiileyici ve bes bilgilendirici metin segilmistir. ilkokul dordiincii
sinif okuma ve anlama kazanimlar1 géz oniinde tutularak metinlerle ilgili ¢coktan se¢meli ve
acik uclu sorular hazirlanmistir. Bir metne ait hem ¢oktan se¢cmeli hem agik uglu sorulari
iceren testler olusturulmustur. Ayrica metinlerin disinda paragrafta anlam, climlede anlam,
climleleri anlaml1 bir biitiin olusturacak bi¢gimde siralama, anlam biitlinliiglinli bozan ciimleyi
bulma formlarinda sorulara da test iginde yer verilmistir. Taslak test okuma egitimi
alanindaki uzmanlara sunularak degerlendirmeleri alinmistir. Degerlendirmeler sonrasi
testte gerekli diizenlemeler yapilarak teste son sekli verilmistir. Boylece toplam 109 sorudan
olusan bir taslak test elde edilmistir.

Elde edilen test 6n uygulama igin alt1 farkli soru setine doniistiiriilmiistiir. Her soru
setinde bir dykiileyici ve bir bilgilendirici metin yer almaktadir. Boylece 6grencilerin bir

ders saatinde cevaplayabilecekleri testler olusturulmustur. Testler farkli giinlerde farkli
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subelerde ii¢ farkli ilkokulda toplam 486 6grenciye uygulanmistir. Testler puanlanirken agik
uclu sorulara yeterli cevaplarin verilmedigi goriilmiistiir. Ayrica metinlerden bagimsiz
olarak testte yer alan paragrafta anlam, ciimlede anlam, ciimleleri anlamli bir biitiin
olusturacak big¢imde siralama, anlam biitiinliigiinii bozan climleyi bulma sorularinin
yanitlanmasinda 6grencilerin giigliik ¢ektikleri belirlenmistir. Bu tiir sorularin 6grencilerin
seviyelerinin lizerinde oldugu belirlenmistir. Bu sonuglardan sonra yeni bir test
gelistirilmesine karar verilmistir.

Okudugunu anlama testi gelistirmek i¢in oncelikle kullanilacak metinlerin se¢imi
icin MEB Talim ve Terbiye Kurulu’nun onayladig1 ilkokul Tiirkce ders kitaplari ile birlikte
calisma kitaplar1 da detayli bir bigimde incelenerek metinler okunmustur. Ozellikle ders
kitaplarindaki metinlerin uzun olmasi ve nitelik bakimindan yetersiz olusu alan yazindaki
calismalardan elde edilen sonuclarla da ortaya koyulmustur (Goéziitok, Ulubey, Yilmaz,
Hamsi ve Dinger, 2015; Solak ve Yayli, 2009; Uygun ve Katranci, 2014). Kolag’ 1n (2009)
calismasinda ise ilkokul Tiirkge ders kitaplarinda yer alan metinlerin bir kisminin ana
diisiinceye sahip olmadig1, bazi metinlerin diizenleme yapilarak kitaba alindig1 ve bazilarinin
da kitap i¢in yazildig1 ve edebiyatimizdaki giizel ¢alismalar iginden se¢im yapilmadig: ifade
edilmektedir. Burada ifade edilen sorunlarla incelenen ders kitaplarinda da karsilagilmis
oldugundan metin se¢ciminde zorluklar yasanmistir. Bu nedenle ders kitaplarinin diginda
cesitli cocuk dergileri ve Oykii kitaplar ile Karasu, Girgin ve Uzuner (2013) tarafindan
gecerlik ve giivenirlik ¢aligmasi yapilan metinler incelenmistir. incelenen kaynaklar icinden
tic adet bilgilendirici metin, iki adet Oykiileyici metin ve bir fabl sec¢ilmistir. Ceran,
Oguzgiray Yildiz ve Ozdemir (2015), gelistirilen testin kapsam bakimindan 6lgme
konusunun bilgilerini yeterli dl¢lide temsil etmesi gerektigini belirtmektedir. Bu nedenle
Tiirkce Ogretim programinda farkli 6grenme alanlari i¢inden yalnizca okuma 6grenme
alanindaki okudugunu anlamaya iliskin kazanimlar dikkate almmustir. [lkokul dérdiincii sinif
Tiirk¢e okuma ve anlama kazanimlari temel alinarak metinler i¢in ¢oktan se¢meli sorular
hazirlanmistir. Oykiileyici metin ve fabl icin hazirlanan sorular 5N1K ve Bloom
taksonomisine gore hazirlanmigtir. Bilgilendirici metinlerle ilgili sorular ise QAR ve Bloom
taksonomisine gore hazirlanmistir. Her metin i¢in farkli sayilarda olmak iizere toplam 58
soruluk bir soru havuzu olusturulmustur. Coktan se¢meli testin yaninda bir dykiileyici ve bir
bilgilendirici metin seg¢ilerek bu metinler i¢in acgik ucglu sorulardan olusan ikinci bir
okudugunu anlamay1 degerlendirmeye yonelik agik u¢lu sinav hazirlanmistir. Bu sinavda
toplam 23 soru yer almaktadir. Hazirlanan test ve sinav yazim ve noktalama isaretleri, ifade

ve sorularin degerlendirilmesi amaciyla bir sinif 6gretment, iki Tiirk¢e 6gretmeni ve bir Tiirk
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Dili ve Edebiyat1 6gretmeni tarafindan ilk olarak incelenmistir. Metinlerin ve sorularin
anlasilirhig1 ve 6grencilere uygunlugu i¢in test dordiincii siniflarda 34 6grenciye uygulanarak
Ogrencilerin anlamadiklari, zorlandiklar1 boliimleri, sorular1 belirtmeleri istenmistir. Gerek
Ogrencilerden ve gerekse 6gretmenlerden alinan goriisler dogrultusunda sorular ve metinler
tizerinde gerekli diizenlemeler yapilmistir. Uygulama agsamasi i¢in metinler dykiileyici metin
ve sorular, bilgilendirici metin ve sorular olarak bir ders saatinde uygulanabilecek sekilde
boliimlere ayrilmistir. Hazirlanan taslak okudugunu anlama testi kapsam gegerligi
incelemesi i¢in okuma egitimi alaninda dért uzmana ve 6lgme degerlendirme uzmanina
sunulmustur.

Kapsam gegerligi, bir testteki maddelerin veya testin tiimiiniin amaca ne kadar hizmet
ettigi ile ilgilidir. Bagka bir ifadeyle kapsam gegerligi testteki maddelerin, sorularin yer
aldig1 alan1 ne derece temsil etmesiyle ilgilidir. Kapsam gecerligini saglamada bagvurulan
yollardan birisi belirtke tablosu hazirlamak ve bir digeri de uzman goriisiine bagvurmaktir.
Burada amag uzmanlarin test maddelerinin 6l¢iilmek istenen nitelige uygun olup olmadiklari
hakkinda fikir belirtmeleri olarak ifade edilmektedir (Christensen ve dig., 2015; Ellez, 2014;
Tekin, 1996).

Alan uzmanlar taslak okudugunu anlama testini “Okudugunu Anlama Testi Uzman
Degerlendirme Formu” nu kullanarak degerlendirmislerdir. Sorular smif seviyesine,
taksonomilere, okudugunu anlama kazanimlarina, dil bilgisi kurallarina, metnin igerigine
uygunluk  Olgiitleri  bakimindan  uzmanlarca  degerlendirilmistir.  Uzmanlarin
degerlendirmelerinde kullanilmak iizere “Okudugunu anlama testi uzman goriisii formu”
Kocaarslan’imn (2015) c¢alismasindaki formdan uyarlanarak olusturulmustur (Ek 9).
Gelistirilen taslak okudugunu anlama testinde yer alan maddelerin her birinin formdaki
Olciitlere uygunluguna gore (2=Madde uygun; 1=Madde gézden gecirilmeli; 0=Uygun degil)
seklinde derecelendirme yoluyla uzmanlar tarafindan degerlendirilmistir. Testte yer alan
maddelerin her biri i¢cin Lawshe Teknigi kullanilarak kapsam gecerlik indeksleri
hesaplanmistir. Yurdugiil’iin (2005) aktardigina gore Lawshe Teknigi alti asamadan
olusmaktadir:

1) Alan uzmanlar1 grubunun olusturulmasi

2) Aday 6l¢gme araci formunun hazirlanmasi

3) Uzman goriislerinin elde edilmesi

4) Maddeler iligkin kapsam gegerlik oranlarinin elde edilmesi

5) Olgme aracina iliskin kapsam gegerlik indekslerinin elde edilmesi

6) Kapsam gecerlik oranlar dlgiitlerine gore nihai formun olusturulmasi.
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Lawshe Teknigi kullanilarak kapsam gecerligi hesaplamalarinda en az bes uzmanin
goriigiine ihtiya¢ vardir. Lawshe Teknigi kullanilarak kapsam gegerlik oran1 (KGO), testteki
bir maddeye iliskin “Gerekli” goriislinii belirten uzman sayilarinin maddeye iliskin goriis
belirten toplam uzman sayisin yarisina oraninin bir eksigi ile elde edilmektedir (Yurdugiil,
2005).

Uzmanlardan gelen degerlendirmeler dogrultusunda test maddelerinin kapsam
gecerlik oranlarina gore bir madde testten ¢ikarilmis ve bazi maddeler {izerinde gerekli
diizenlemeler ve degisiklikler yapilarak teste son sekli verilmistir.

Diizenlenen okudugunu anlama testi bir bilgilendirici ve bir dykiileyici test olmak
tizere bir ders saatinde cevaplanabilecek formlar seklinde boliimlere ayrilmistir. Okudugunu
anlama testinin gegerlik ve giivenirligini belirlemek ig¢in 6n uygulamalar ti¢ farkli
sosyoekonomik diizeyde ii¢ farkli okulun dordiincii siniflarinda her giin bir ders saatinde bir
test uygulanmak tizere aragtirmaci tarafindan gerceklestirilmistir.

Uygulamalar sonucu elde edilen testler puanlanmis ve eksik testler ayiklanmigtir. Her
bir madde icin elde edilen degerler SPSS 20. paket programina aktarilmistir. Madde
analizlerinde her bir maddenin madde ayirt edicilik ve madde giicliik indeksleri
hesaplanmistir. Taslak testteki maddelerin madde giicliikleri ve madde ayirt edicilik
degerleri Tablo 3.18’de verilmistir.
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Tablo 3.18. Taslak Test Madde Giigliik ve Ayirt Edicilik Degerleri

Madde no Madde giigliik Madde ayiricilik
1 .98 182
2 .95 244
3 97 294
4 .97 .282
5 91 .304
6 .87 371
7 .96 .386
8 91 .357
9 .96 .268
10 .95 .248
11 .93 .318
12 .70 .389
13 37 -.40
14 61 .380
15 .83 448
16 44 .238
17 51 .384
18 .99 .196
19 .97 274
20 .60 494
21 43 201
22 79 532
23 57 314
24 .70 457
25 .82 417
26 .95 .306
27 51 312
28 37 -.198
29 73 441
30 .70 461
31 61 .266
32 .83 .308
33 32 179
34 .78 407
35 .50 .388
36 .58 .396
37 .98 178
38 .97 292

( devamu arkadadir)
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Tablo 3.18. Taslak Test Madde Gii¢liik ve Ayt Edicilik Degerleri (devami)

Madde no Madde giicliik Madde ayiricilik
39 .79 390
40 91 .330
41 .93 316
42 .96 415
43 52 .286
44 .80 472
45 .89 .360
46 74 404
47 .85 372
48 44 219
49 .88 290
50 .53 317
51 Sl 79
52 .56 .456
53 43 .330
54 .68 449
55 47 .285
56 .50 372
57 71 342

Bir maddenin giicliik derecesi indeksi sifir ile (+1,00) arasinda degismektedir. Madde
giicliik indeksinin sifira yaklasmas: maddenin zorlastig1 ve +1,00° e yaklagmas1 maddenin
kolaylastigin1 gostermektedir (Atilgan, 2017; Tekin, 1996). Madde ayirt edicilik indeksleri
0.40 ve tizeri olan maddeler ayirt etme giicii yiiksek olan maddelerdir. Madde ayirt edicilik
indeksi 0.20-0.39 arasinda olan maddeler ayirt etme giicii orta ve 0.19 ve daha kii¢iik olan
maddeler ise ayirt etme giicli diisitk maddeler olarak nitelendirilmektedir (Tekin, 1996). Bu
degerlere gore taslak test icin KR-20 giivenirlik katsayis1 0.743 olarak hesaplanmistir. Taslak
testte yer alan madde ay1rt edicilik indekslerine gore 1-13. sorular; 18, 19, 21, 26, 28, 33, 37,
38, 41, 48, 49 ve 51 numarali sorular testten ¢ikarilmistir. Boylece 32 sorudan olusan nihai
teste ulasilmistir. Bu test iki adet Oykiileyici metin ve metinlere ait 16 soru ile ii¢ adet
bilgilendirici metin ve bu metinlerle iligkili 16 sorudan olusmaktadir. Bu test i¢in madde
analizleri ve glivenirlik hesaplamalar1 yeniden yapilmustir.

Madde analizi kapsaminda kullanilan bir diger yol ise testin toplam puanlarina gore

olusturulan alt %?27’lik ve st %27’lik gruplarin madde ortalamalar1 arasindaki farkin



93

iliskisiz t testi kullanilarak sinanmasi olarak ifade edilmektedir. Gruplar arasindaki farkin

anlamli ¢ikmasi da testin i¢ tutarliliginin bir gostergesi olarak degerlendirilmektedir

(Biiyiikoztiirk, 2007). Bu nedenle maddelerin ayirt edicilik indeskleri yani sira alt ve iist

%?27’lik dilimler arasinda anlamli farklilik olup olmadigi bagimsiz gruplar i¢in t-testi ile

belirlenmistir. Ulagilan bagimsiz gruplar i¢in t testi sonuglar1 Tablo 3.19” da sunulmustur.

Tablo 3.19. Nihai Test Madde Giigliik ve Madde Aywt Edicilik Degerleri ve t Testi

Sonuclari
Madde no Madde giiglitk Madde ayiricilik t D
14 0.606 0.368 9.530 .000
15 0.828 0.447 7.871 .000
16 0.437 0.210 5.206 .000
17 0.509 0.378 10.566 1000
20 0.603 0.505 13.223 000
22 0.790 0.529 10.871 000
23 0.569 0.320 8.613 1000
24 0.701 0.437 10.136 .000
25 0.822 0.414 8.762 .000
27 0.511 0.328 8.178 .000
29 0.730 0.423 9.454 000
30 0.701 0.453 10.874 1000
31 0.609 0.264 6.832 .000
32 0.828 0.322 6.985 .000
34 0.784 0.421 8.619 .000
35 0.500 0.388 11.330 000
36 0.575 0.385 10.006 000
39 0.793 0.372 6.219 000
40 0.911 0.303 4.980 000
42 0.957 0.359 4.009 000

( devami arkadadir)
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Tablo 3.19. Nihai Test Madde Giicliik ve Madde Aywt Edicilik Degerleri ve t Testi
Sonuclar: ( devami)

Madde no Madde giigliik Madde ayiricilik t p
43 0.523
44 0.796 0.470 8.973 .000
45 0.885 0.338 5.546 .000
46 0.741 0.422 7.843 .000
47 0.853 0.372 6.161 .000
50 0.526 0.333 8.222 .000
52 0.555 0.468 10.35 .000
53 0.428 0.342 7.761 .000
54 0.675 0.458 9.026 .000
55 0.486 0.269 6.727 .000
56 0.497 0.396 8.951 .000
57 0.710 0.353 7.962 .000

Tablo 3.19 incelendiginde nihai testteki maddelerin madde giicliiklerinin 0.428 ile
0.957 arasinda degistigi goriilmektedir. Yine maddelerin ayirt edicilik indekslerinin de 0.264
ile 0.529 arasinda degistigi belirlenmistir. Maddelerin alt ve iist %27’lik dilimler arasinda
anlamli farklilik olup olmadigi bagimsiz gruplar icin t—testi sonuglarina gore de tiim
maddelerin ayirt edicilik degerlerinin anlamli oldugu goriilmektedir. Son olarak da nihai

teste iligkin betimsel istatistikler Tablo 3.20° de sunulmustur.

Tablo 3.20. Nihai Teste Iliskin Betimsel Istatistikler

N Ortalama Medyan Mod Ss Varyans Min Max
348 21.439 22.000 26.000 6.202 38.466 4.000 32.000

Nihai testten alinabilecek en diisiik puan 0 ve en yiiksek puan 32’dir. Uygulamaya
katilanlar en diisiik 4 puan ve en yiiksek 32 puan almiglardir. Testin ortalama giigliigii 0.67
ve ortalama ayirt edicilik indeksi 0.37’dir. Nihai test (Ek 2) i¢in KR-20 giivenirlik katsayisi
0.834 olarak hesaplanmistir. Bu sonug testin olduk¢a gilivenilir oldugunu gostermektedir.

Agik uclu sinav i¢in de uygulamalar sonucu elde edilen testler puanlanmis ve eksik
testler ayiklanmigtir. Maddeler puanlanirken tam dogru cevaplar igin 2 puan, dogru ancak

eksik cevaplar i¢in 1 puan ve yanlis cevaplar i¢in O puan verilmistir. Her bir madde i¢in elde
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edilen puanlar SPSS 20. paket programina aktarilmistir. Madde analizlerinde her bir
maddenin madde ayirt edicilik ve madde giicliik indeksleri hesaplanmistir. Sonrasinda KR-

21 giivenirlik katsayis1 hesaplanmustir.

Tablo 3.21. A¢ik U¢lu Stnav Madde Giicliik ve Ayt Edicilik Degerleri

Madde no Madde giicliik Madde ayiricilik
1 .99 10
2 .66 .36
3 .88 13
4 .95 .08
5 .92 15
6 16 32
7 71 47
8 .86 17
9 .53 54
10 .63 .60
11 .93 10
12 .66 .39
13 A7 .56
14 .38 .58
15 .60 52
16 13 .26
17 .88 .00
18 27 23
19 17 34
20 34 23
21 .58 .32
22 23 50
23 .56 10

Agik uglu sinavdaki her bir maddenin madde giicliigii ve madde ayirt edicilik
degerleri Tablo 3.21° de goriilmektedir. Tablo 3.21°de yer alan degerler dogrultusunda
yapilan hesaplamalarda KR- 21 degeri 0.903 olarak bulunmustur. Madde ayirt edicilik
indeksi 0.19 ve daha kiigiik olan maddeler ise ayirt etme giicii diisiik maddeler olarak
nitelendirilmesinden (Tekin, 1996) dolay1 1, 3, 4, 5, 8, 11, 17, 18 ve 23 numarali maddeler
siav kapsamindan ¢ikarilmistir. Boylece dykiileyici metne ait yedi ve bilgilendirici metne
ait yedi soru olmak iizere toplam 14 sorudan olusan ag¢ik uc¢lu sinav olusturulmustur. Elde

edilen nihai smava iliskin madde giigliik ve ayirt edicilik degerleri Tablo 3.22°de
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Tablo 3.22. A¢ik U¢lu Nihai Sinav Madde Giigliik ve Aywt Edicilik Degerleri
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Madde no Madde giicliik Madde ayiricilik
2 .70 .36
6 .18 .36
7 .72 .36
9 .55 .65
10 .60 .58
12 .63 .39
13 48 54
14 .39 .50
15 .61 .58
16 15 .30
19 A7 .34
20 31 .34
21 .58 .30
22 .25 .50

Tablo 3.22’ye gore nihai sinavdaki maddelerin madde giigliikleri 0.15 ile 0.72

arasinda degismektedir. Maddelerin ayirt edicilik indeksleri ise 0.30 ile 0.65 arasinda

degisiklik gostermektedir. Gelistirilen nihai smava iliskin betimsel istatistikler Tablo

3.23’de sunulmustur.

Tablo 3.23. Nihai Sinava Iliskin Betimsel Istatistikler

Ortalama Medyan
N

Varyans

170 12.7609 12.500

46.404

Nihai sinavdan alinabilecek en diisiik puan 0 ve en yiiksek puan 28’dir. Uygulamaya

katilanlar en diisiik 2 puan ve en yliksek 28 puan almiglardir. Testin ortalama gii¢liigii 0.45

ve ortalama ayirt edicilik indeksi 0.43’dir. Nihai siav (Ek 3) i¢in KR-21 giivenirlik katsayisi

0.91 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu sonug gelistirilen smavin olduk¢a giivenilir

oldugunu gostermektedir.

3.3.2. Okuma Prozodisi Rubrigi

Akici okumada prozodik okumay1 degerlendirme amaciyla Zutell ve Rasinski (1991)

tarafindan gelistirilen ve Yildirim, Yildiz ve Ates (2009) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
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“Okuma Prozodisi Rubrigi” (EK 4) kullanilmistir. Okuma prozodisi rubrigi ifade ve ses
diizeyi, anlam {initeleri ve tonlama, piiriizsiizlik ve hiz olmak {izere dort alt boyuttan
olusmaktadir. Her alt boyuttan en fazla dort puan alinabilmektedir. Rubrige iliskin
degerlendirme yapilirken rubriginin her bir boyutundan alinan puanlarin toplami sekiz ve
altinda ise prozodi bakimindan yetersiz bulunmaktadir. Ancak prozodi rubriginden aldig
puanlar sekiz veya daha fazla ise bu durum okuma prozodisinin yeterli oldugu seklinde

yorumlanmaktadir (Akyol ve dig., 2014).

3.3.3. Okuma Motivasyonu Olcegi

Okuma motivasyonunu belirlemek i¢in Y1ldiz (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
Guthrie ve Wigfield’m (1997) gelistirdigi “Okuma Motivasyonu Olgegi” (EK 6)
kullanilmistir. S6z konusu 6l¢ek gilivenirligini belirlemek i¢cin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayilar1 ve test tekrar test galismalarmin kullanildig: belirtilmektedir. Olgegin tiim
boyutlar1 i¢in hesaplanan Cronbach Alpha degeri 0,86 ve test tekrar test yontemiyle
hesaplanan faktorler arasindaki iliskilerin orta ve yiiksek diizeyde oldugu belirtilmektedir.
Bu calismada yapilan okuma motivasyonu dlgeginin uygulanmasi sonucunda tiim boyutlari

icin Cronbach Alpha degeri 0,84 olarak hesaplanmistir.

3.3.4. Okul Sosyal Davramss Olgekleri

Sosyal becerilerin belirlenmesi amaciyla Merrell (1993) tarafindan gelistirilerek ve
Yukay Yiiksel (2009) tarafindan Tiirkge ’ye uyarlanan “Okul Sosyal Davranis Olgekleri”
(Ek 7) kullamlmistir. Olgeklerin giivenirligini belirlemede dogrulayici faktér analizi
yapilmistir. Dogrulayic1 faktor analizinde elde edilen faktor ylik degerlerinin 0.26 ile 0.79
arasina oldugu ifade edilmektedir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen faktor
yiik degerlerinden ¢ok sayidaki madde (>0.30) istenilen diizeyde oldugu belirtilmektedir.
Okul sosyal davranis 6l¢eginin i¢ tutarliligi, iki 6lgek ve onlarin her bir alt 6lgegi i¢in ayr1
ayr1 hesaplanmistir. Sonuglar p<.001 diizeyinde anlamli bulunmustur. Alt 6l¢eklerden elde
edilen Cronbach a, Spearman Brown ve Guttman Split-Half glivenirlik kat sayilar1 ise r=.98
ile =91 arasinda degigmektedir. Test tekrar test yontemi i¢in yapilan uygulamalardan elde
edilen veriler arasinda p<.001 diizeyinde yiiksek bir iligki elde edilmistir. Alt 6lgeklerden
elde edilen iliski kat sayilar1 r=.83 ile r=1.00 arasinda degismektedir. Elde edilen bu sonuglar
okul sosyal davranis 6lgeginin giiclii giivenirlige sahip oldugu belirtilmektedir. Bu ¢alismada
deney ve kontrol gruplarinda yapilan uygulamalar sonucu okul sosyal davranig 6lgeklerinin

tiim boyutlar1 i¢in Cronbach Alpha degeri 0,97 olarak hesaplanmistir.
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3.3.5. Okur Tepkilerinin Belirlenmesine Yonelik A¢ik U¢clu Anket Formu
Her okuma g¢emberinin sonunda 6grencilerin okuduklar kitaplara yonelik okur
tepkilerinin belirlenmesi amaciyla Hancock (2008’den akt. Ulusoy, 2016) tarafindan
belirlenen sorular 6grencilere yoneltilerek yazili olarak cevaplar1 alinmaktadir.
1. Bu kitab1 okurken hangi duygular hissettin? (estetik amagli okuma)
2. Bu kitabin kendi hayatinla veya tanidigin biri ile ilgili hatirlattig1 seyler var m1?
Varsa nelerdir? Aciklayarak yaziniz. (deneyimsel)
3. Bu kitap ve kitabin karakterleri sana bagka bir kitab1 hatirlattt m1? Hatirlattiysa
hangi kitab1? (deneyimsel)
4. Bu kitapta senin i¢in hangi mesajlar veya anlamlar var? Agiklayarak yaziniz.
(yorumlayici)
5. Eger kitaptaki karakterlerden biri olmak isteseydin hangisini segerdin ve neler
yapmak isterdin? (bilissel)
Ogrencilerden alinan yazili yanitlar analiz edilirken Wollman-Bonilla ve Werchadlo
(1995) tarafindan gelistirilerek kullanilan kategoriler kullanilmistir. Alinan yanitlar metin
merkezli ve okur merkezli olmak {izere iki baslikta degerlendirilmektedir. Metin merkezli
yanitlar; hikayeyi yeniden anlatma, karakterleri anlama, soru sorma, tahmin etme ve ana fikir
bulma seklindedir. Ana fikir bulma asamasi metin merkezli yanitlar basligina Ulusoy (2016)
tarafindan eklenmistir. Okur merkezli yanitlar ise kisisel tepki (diistinceler ve hisler), hikaye
ile deneyimleri arasinda baglant1 kurma ve hikayedeki olaylara katilma istegi olarak {i¢ alt

baslikta degerlendirilmektedir.

3.3.6. Ogretmen Gozlem Formu

Ogretmen gozlem formu okuma c¢emberleri uygulamalari sirasinda dgrencilerin
caligmalarim1 degerlendirmek ic¢in hazirlanmistir. Gézlem formlarit hazirlanirken okuma
cemberleriyle ilgili alan yazin incelenmistir. Ogrencilerden okuma gemberlerindeki grup
tartismalarinda beklenen davranislar da gz Oniinde tutularak maddeler hazirlanmistir.
Ogretmen gozlem formlar1 arastirmada bir veri kaynagi olarak kullanmilmamistir. Gozlem
formlar1 aragtirmaciya okuma ¢emberleri uygulamalarinin isleyisi hakkinda fikir vermek ve

aksayan yoOnleri gostermesi amaglh kullanilmistir.

3.3.7. Ogrenci Oz Degerlendirme Formu
Ogrenci 6z degerlendirme formlari, grencilerin okuma ¢emberlerinde iistlendikleri
roller dogrultusunda yapmalarn gereken c¢alismalart degerlendirmeleri amaciyla

hazirlanmistir. Bu formlar, her bir rol yaprag: altinda yer alan boéliimlerde 6grencilerin o
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giinkii grup tartisma toplantilarindaki performanslarini degerlendirmelerini saglamaktadir.
Formlar 6gretmen gozlem formalarinda oldugu gibi veri kaynagi olmayip uygulamanin daha

saglikl yiiritiilmesi amaclh kullanilmistir.

3.3.8. Grup Proje Degerlendirme Formu

Gruplar ortak bi¢imde okuduklar1 kitab1 bitirdikten sonra kitab1 diger gruplardaki
Ogrencilere tanitmak amaciyla bir grup projesi hazirlayarak sunmaktadir. Grup projelerinde
amag gruptaki tiim 6grencilerin katilimi ile ortak bir {irlin ortaya koymaktir. Ayn1 zamanda
diger gruplardaki 6grenciler bu sunumlar izleyerek kitap hakkinda fikir edinmektedir. Bu
nedenle grup proje degerlendirme formlar1 arastirmaci tarafindan proje sunumlari sirasinda
doldurulmaktadir. Formlar aragtirmaci tarafindan ilgili alan yazin incelemesi ve grup
projelerindeki amaglar dikkate aliarak olusturulmustur. Ogretmen gozlem formu ve 6grenci

0z degerlendirme formlar1 gibi veri kaynagi olarak degerlendirilmemektedir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Uygulamalar Denizli ile Pamukkale il¢esinde yer alan bir devlet ilkokulundaki
dordiincii siniflarda iki sinifta toplam 74 6grenci lizerinde gerceklestirilmistir. Arastirmanin
nicel boyutundaki yar1 deneysel ¢alisma 18 hafta olarak planlanmistir. Deney ve kontrol
gruplari belirlendikten sonra okuma ¢emberi yontemi i¢in oncelikle arastirmaci tarafindan
deney grubunda iki haftalik dort okuma ¢emberi uygulamasini igeren farkindalik programi
uygulanmistir. Bu program ile okuma c¢emberlerinde rollerin uygulanmasi ve grup
toplantilarindaki  tartismalarin  uygulanmasina yonelik  6grencilerde  farkindalik
gelistirilmistir. Iki haftalik uygulamadan sonra deney grubunda secilen kitaplar okuma
cemberleri uygulamalar1 kapsaminda okunarak haftalik grup tartismalarinda belirlenen roller
dogrultusunda tartisilmigtir. Asil uygulamalar tiger haftalik periyotlarda gergeklestirilmistir.
Her bir okuma g¢emberi kendi iginde alti oturumda uygulanmistir. Uygulamalar, ilk
toplantida kitap se¢imi, gruplarin olusturulmasi ve rollerin dagitilmasi ile baslamistir.
Sonraki toplantilarda dgrenciler kitabin okuduklart boliimiinii kendi rolleri dogrultusunda
tartismislardir. Tiim kitabin okunmasinin ardindan grup projeleri hazirlanarak siniftaki diger
gruplara sunumlar yapilmistir. Uygulamalar sirasinda arastirmaci tarafindan gozlemler
yapilarak formlar doldurulmustur. Yine uygulamalara iliskin 6grenciler 6z degerlendirme
formalarin1 doldurmuglardir. Grup projeleri de sunumlar sirasinda arastirmaci tarafindan
gelistirilen formlarla degerlendirilmistir. Kitabin tamam1 okunduktan sonra, dgrencilerin
acik uglu anket formunda yazili olarak sunulan sorulara yanit vermeleri yoluyla okur

tepkileri alimmistir. Bu uygulamalar her kitap i¢in her okuma g¢emberi dongiisiinde
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tekrarlanmistir. Kontrol grubunda ise mevcut Tiirkce Ogretim Programi dogrultusunda
okuma saatlerinde 6grenciler ayni1 kitaplari okumuslardir. Kitabin tamamini bitirdikten sonra
ise kitaba iliskin 6zet yazma ve kitabin Ozetini sozlii olarak anlatma seklinde mevcut
uygulamalar takip edilmistir. Nicel verilerin toplanmasi i¢in okudugunu anlama testi, akici
okuma Ol¢limleri, okuma motivasyon 6l¢egi ve sosyal beceriler dlgegi on test ve son test

olarak uygulanmistir.

3.5. Veri Analizi

Karma gomiilii deneysel desende (i¢ ice desen) gerceklestirilen bu arastirmada nicel
ve nitel olmak iizere iki boyut bulunmaktadir. Nicel boyuttan elde edilen veriler analiz
edilirken yiizde, frekans, Kolmogrov Simirnov testi, ki-kare analizi ve bagimsiz gruplar i¢in
t testi olarak istatistiksel teknikler kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan
ogrencilerin okudugunu anlama testi, okudugunu anlamaya yonelik acik uclu sinav, okuma
hiz1 ve okuma prozodisi, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler 6n test puanlar lizerinde
ayr1 ayri bagimsiz gruplar i¢in t testi uygulanmistir. Béylece gruplar arasinda sozii edilen
degiskenlere iliskin puanlar bakimindan farklilik olup olmadig: belirlenmistir. Ote yandan
deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin kisisel bilgiler formunda yer alan
demografik Ozellikler bakimindan incelenmesi amaciyla yiizde, frekans ve ki kare
analizlerinden faydalanilmigtir. Elde edilen 6n test analizleri sonucunda deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilerin okudugunu anlama testi, okudugunu anlamaya yonelik acik uglu
sinav, okuma hiz1 ve okuma prozodisi, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler puanlari
arasinda anlamli farklilik bulunmamasina ragmen son test puanlarinin analizinde tek yonlii
kovaryans analizi (ANCOVA) kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplart sozii edilen
degiskenler bakimindan denklestirilmis olsa da bagimli degiskeni etkileyen istenmedik
degiskenlerden birinin veya birden ¢ogunun etkisini ortadan kaldirmak i¢in kovaryans
analizinin (ANCOVA) kullanilmasi daha dogru olabilir. Boylece daha dogru, tutarli ve
giivenilir sonuglar elde edilebilir (Sonmez ve Alacapinar, 2014).

Nitel veriler, 6grencilerin okuma ¢emberlerinde okuduklari kitaplara yonelik okur
tepkilerini belirlemek i¢in hazirlanan acik uclu anket formu ile toplanmistir. Nitel verilerin
analizinde de yiizde, frekans degerleri hesaplanmis ve nitel veriler lizerinde betimsel analiz
yapilmistir. Betimsel analizde, elde edilen veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore
Ozetlenerek yorumlanir. Bu tiir analizde amag, elde edilen bulgular1 diizenlemis ve
yorumlanmig bir bigimde okuyucuya sunmaktir bu amacla oncelikle veriler sistematik ve

acik bir bigimde betimlenir. Sonrasinda bu betimlemeler agiklanarak yorumlanir. Neden
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sonug iliskileri incelenir ve bazi sonuclara ulasilir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Bu
arastirmadaki nitel veriler de Wollman-Bonilla ve Werchadlo (1995) tarafindan gelistirilerek
kullanilan kategorilere gore analiz edilmis ve bulgular béliimiinde sunulmustur. Bulgular
icinde dogrudan alintilara da yer verilmistir. Ogrencilerin yanitlarina iliskin dogrudan

alintilar yapilirken O1, O2... seklinde kodlamalar kullanilmustir.
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DORDUNCU BOLUM
BULGULAR VE YORUM

Karma gomiilii deneysel desende (i¢ ige desen) tasarlanan bu arastirmada, okuma
cemberleri yonteminin okudugunu anlama, akici okuma, okuma motivasyonu ve sosyal
beceriler ilizerindeki etkisi incelenmistir. Arastirmanin nicel boyutunu sozii edilen alt
basliklar olugturmaktadir. Arastirma icinde 6grencilerin okuduklar: kitaplara yonelik okur
tepkilerinin belirlenmesi ise nitel asamayi olusturmaktadir. Arastirmada uygulanan
okudugunu anlama testi, okudugunu anlamaya yonelik agik uglu smav, akic1 okuma
Olctimleri, okuma motivasyonu 6lgegi ve sosyal beceriler 6l¢ceginden alinan puanlarin 6n test
degerlendirmeleri yontem boliimiinde sunulmustur. Bu nedenle bu boliimdeki analizler ve
karsilastirmalarda sozii edilen 6l¢gme araglarindan elde edilen son test puanlar1 kullanilmistir.
Boylece arastirma kapsaminda okuma ¢emberleri uygulamalari sonucunda elde edilen nicel
ve nitel verilerin analiz sonuglari ile hipotezlerin test edilmesi ile nitel alt probleme iliskin

bulgular ve yorumlara yer verilmektedir.

4.1. Birinci Hipoteze iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin birinci hipotezi “Okuma c¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki 6grencilerin
“coktan se¢meli okudugunu anlama testi” on test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test
puanlar1 agisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.”seklinde ifade edilmistir.
Arastirma hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir. Gruplar arasindaki
farkin belirlenmesinde ise Post Hoc ¢oklu karsilastirmalardan Bonferroni kullanilmistir.
Yildirnm’a (2010) gore Bonferroni testi deneysel caligmalarda alpha degerini [giivenirlik
degeri (=0.05)] uygulanan toplam test sayisina boldiigli i¢in elde edilen verilerdeki hata

varyansini azaltmaktadir. Boylece daha tutarli sonuclar ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirmanin yiiriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin ¢oktan
secmeli sorulardan olusan okudugunu anlama testinden aldiklar1 6n test-son test puanlarmin
aritmetik ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve
¢oklu karsilastirma testinde temel alinan sontest diizeltilmis ortalama puanlari ile standart

hata degerleri Tablo 4.1° de sunulmustur.
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Tablo 4.1. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Ontest-
Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest Diizeltilmis
Ortalamalar: ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n — —
X SS X 4 SH

Ontest 21.89  4.93
Deney Grubu 38

Sontest 22.47 4.83 21.83 .61
Ontest 20.06  4.33

Kontrol Grubu 36
Sontest 18.17 5.10 18.85 .63

Tablo 4.1 incelendiginde deney (X =21.89;22.47) grubunun sontest puan

ortalamalarinin Ontest puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Ancak kontrol

grubu sontest puan ortalamalarinin diistiigii goriilmektedir (Y:20.06;18.17). Yine Tablo

4.1’ de goriildiigi gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi

(Y:21.83) ), kontrol grubundan (YZIS.SS) yiiksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup
olmadigin test etmek i¢in kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.2°de
gosterilmistir.

Tablo 4.2. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi
Son Test Toplam Puanlarimin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd = b
Toplami1 Ortalamast
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 811.582 1 811.582 58.745 .000
Gruplama Ana Etkisi 157 666 1 157 666 1141y QoL
Hata 980.891 71 13.815
Toplam 32866.000 74
***p<.005

Tablo 4.2°de goriildiigli gibi kovaryans analizi sonuglari, 6n test toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin son test diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan
gruplama ana etkisinin anlamli oldugunu gostermistir [F (1,71)=11.412, p=.001]. Belirlenen
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak i¢in Bonferroni ikili kargilagtirmalar

testi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.3’te sunulmustur.
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Tablo 4.3. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama Testi Son
Test Toplam Puanlar: Diizeltilmis Ortalamalar: Arasindaki Farklarin Anlamhigina Iliskin
Bonferroni Testi Sonuglart

Karsilastirma Gergek Farklilik Standart Hata P

Deney Grubu/
Kontrol Grubu

2.979 .882 .001

Tablo 4.3 incelendiginde, deney ve kontrol grubu arasinda deney grubu lchine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Coktan se¢meli okudugunu anlama
testinden elde edilen bulgular, aragtirmanin birinci hipotezinde ileri siiriilen toplam puanlar
acisindan gruplar arasinda anlamli farklar olusacagi yargisini desteklemistir. Elde edilen bu
bulgu, deney grubunda yapilan okuma gemberleri uygulamalarinin 6grencilerin okudugunu

anlamalariin gelisimine katki sagladigi seklinde yorumlanabilir.

4.2. Tkinci Hipoteze Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin ikinci hipotezi “Okuma c¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki 6grencilerin
“Okudugunu anlamaya yonelik agik uclu sinav” 6n test puanlari kontrol altina alindiginda
son test puanlar1 agisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir.

Aragtirma hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir.

Aragtirmanin yiiriitiildiigli deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
okudugunu anlamaya yonelik agik uclu sinavdan aldiklar1 6n test-son test puanlarinin
aritmetik ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve
coklu karsilastirma testinde temel alinan son test diizeltilmis ortalama puanlari ile standart

hata degerleri Tablo 4.4’ te sunulmustur.
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Tablo 4.4. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okudugunu Anlamaya Yonelik
Ac¢tk Uglu Sinav On test-Son test Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile
Sontest Diizeltilmis Ortalamalar: ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n — —
X SS X 4 SH

Ontest 10.26  5.77
Deney Grubu 38

Sontest 13.47 6.73 13.21 .89
Ontest 8.83 5.36

Kontrol Grubu 36
Sontest 10.66 4.67 10.94 91

Tablo 4.4 incelendiginde deney (X =10.26:13.21) grubunun son test puan
ortalamalarinin On test puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Kontrol

grubunun da son test puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y:8.83;10.94).

Tablo 4.4’ te goriildiigii gibi deney grubunun diizeltilmis son test toplam puan ortalamasi

(Y =13.21), kontrol grubundan (Y=10.94) yiiksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup
olmadigini test etmek i¢in kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.5’te

gosterilmistir.

Tablo 4.5. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Okudugunu Anlamaya
Yonelik A¢ik Uglu Stvav Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd F p
Toplamu Ortalamas1
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 307.881 1 307.881 10.255 .002
Gruplama Ana Etkisi 94.297 1 94.297 3141 081
Hata 2131.593 71 30.022
Toplam 13434.000 74

Tablo 4.5’te goriildiigli gibi kovaryans analizi sonuglari, 6n test toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin son test diizeltilmis ortalama puanlari acisindan

gruplama ana etkisinin anlamli olmadigini gostermistir [F (1,71)= 3.141, p=.081].

Okudugunu anlamaya yonelik ag¢ik u¢lu sinavdan elde edilen bulgular, arastirmanin
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ikinci hipotezinde ileri siiriilen toplam puanlar agisindan gruplar arasinda anlamli farklar
olusacagi yargisini desteklememektedir. Bu bulgu dogrultusunda deney ve kontrol gruplari
arasinda okudugunu anlamaya yonelik acik uclu simnavdan alinan puanlar bakimindan fark

olmadig1 sdylenebilir.
4.3. Ugiincii Hipoteze iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin tigiincii hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildig: kontrol grubundaki 6grencilerin hikaye
edici metinleri okuma hizi 6n test puanlari1 kontrol altina alindiginda son test puanlar
acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma

hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin yliriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin hikaye
edici metinleri okuma hiz1 olarak hesaplanan Ontest-sontest puanlarinin aritmetik
ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu
karsilastirma testinde temel alinan sontest diizeltilmis ortalama puanlar ile standart hata

degerleri Tablo 4.6’da sunulmustur.

Tablo 4.6. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Hikaye Edici Metinleri Okuma
Hizi  Ontest-Sontest Aritmetik Ortalamalar:, Standart Sapma Degerleri ile Sontest
Diizeltilmis Ortalamalar: ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n — —
X SS X 4 SH

Ontest 82.89 16.75
Sontest 99.21 19.12 97.65 1.85
Ontest 78.83 17.93

Kontrol Grubu 36
Sontest 85.94 16.06 87.58 1.90

Deney Grubu 38

Tablo 4.6 incelendiginde deney (X =82.89:99.21) grubunun sontest puan

ortalamalarinin Ontest puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu

sontest puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y =78.83:85.94). Tablo 4.6’ da

goriildiigii gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y:97.65),
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kontrol grubundan (Y=87.58) yuksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test

etmek icin kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuclar Tablo 4.7°de gosterilmistir.

Tablo 4.7. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Hikaye Edici Metinleri
Okuma Hizi Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglar

Kareler Kareler

Varyansin Kaynagi sd F p
Toplam1 Ortalamasi

Kontrol Edilen
Degisken (Ontest) 13338.284 1 13338.284 102.625  .000
Gruplama Ana Etkisi 1851.117 1 1851.117 14243 .000%**
Hata 9227.921 71 129.971
Toplam 662502.000 74
***p<-005

Tablo 4.7°de gorildiigli gibi kovaryans analizi sonuglari, ontest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlari agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli oldugunu gostermistir [F (1,71)= 14.243, p=.000]. Belirlenen
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak i¢in Bonferroni ikili karsilagtirmalar

testi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.8° de sunulmustur.

Tablo 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Hikaye Edici Metinleri Okuma
Hizi Sontest Toplam Puanlar: Diizeltilmis Ortalamalart Arasindaki Farklarin Anlamligina
1liskin Bonferroni Testi Sonuglart

Gergek Farklilik

Karsilagtirma Standart Hata P

Deney Grubu/
Kontrol Grubu

10.077 2.670 .000

Tablo 4.8 incelendiginde, deney ve kontrol grubu arasinda deney grubu lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Hikdye edici metinleri okuma hizi
bakimindan elde edilen bulgular, arastirmanin {igiincii hipotezinde ileri siiriilen toplam
puanlar agisindan gruplar arasinda anlamli farklar olusacagi yargisini desteklemistir. Bu
bulguya gore okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney grubundaki 6grencilerin

hikdye edici metinleri kontrol grubundaki Ogrencilere gore daha hizli okuduklar
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sOylenebilir. Bir bagka ifadeyle okuma c¢emberleri yonteminin, Ogrencilerin okuma

hizlarmin gelisimine katki sagladigi seklinde yorumlanabilir.
4.4. Dordiincii Hipoteze Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin dordiincii hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki 6grencilerin hikaye
edici metinleri okuma prozodisi On test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlari
acgisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma

hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin yiiriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin hikaye
edici metinleri okuma prozodisi olarak hesaplanan Ontest-sontest puanlarinin aritmetik
ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu
karsilastirma testinde temel alinan sontest diizeltilmis ortalama puanlar ile standart hata
degerleri Tablo 4.9’da sunulmustur.

Tablo 4.9. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Hikdye Edici Metinleri Okuma

Prozodisi Ontest-Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest
Diizeltilmis Ortalamalar: ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n il —
X SS X 4 SH

Ontest 12.81 1.73
Sontest 14.10 1.46 13.92 241
Ontest 12.13  2.20

Kontrol Grubu 36
Sontest 13.19 2.13 13.38 .248

Deney Grubu 38

Tablo 4.9 incelendiginde deney (Y:12.81;14.10) grubunun sontest puan

ortalamalarinin 6ntest puan ortalamalarina gore ylikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu
sontest puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y =12.13;13.19). Tablo 4.9’ da

gorildiigli gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y:13,92),

kontrol grubundan (Y=13.38) yiiksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test

etmek i¢in kovaryans analizi uygulanmais, elde edilen sonuglar Tablo 4.10’da gdsterilmistir.
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Tablo 4.10. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Hikdye Edici Metinleri
Okuma Prozodisi Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd F p
Toplami Ortalamasi
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 84.932 1 84.932 39.084 .000
Gruplama Ana Etkisi 5.221 1 5.221 2403 126
Hata 154.286 71 2.173
Toplam 14067.000 74

Tablo 4.10°da goriildiigii gibi kovaryans analizi sonuglari, ontest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlari agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli olmadigini gostermistir [F (1,71)= 2.403, p=.126]. Hikaye edici
metinleri okuma prozodisi bakimindan elde edilen bulgular, arastirmanin dordiincii
hipotezinde ileri siiriilen toplam puanlar agisindan gruplar arasinda anlaml farklar olusacagi
yargisini desteklememektedir. Bu bulguya gore deney ve kontrol gruplarinin hikaye edici
metinleri okuma prozodisi bakimindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farklilik

bulunmadig: sdylenebilir.
4.5. Besinci Hipoteze iliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin besinci hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel dgretim yonteminin kullanildig: kontrol grubundaki 6grencilerin bilgi
verici metinleri okuma hizi 6n test puanlar1 kontrol altina alindifinda son test puanlar
acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma

hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin gerceklestirildigi deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin
bilgi verici metinleri okuma hizi olarak hesaplanan Ontest-sontest puanlarinin aritmetik
ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu
karsilastirma testinde temel alinan sontest diizeltilmis ortalama puanlar ile standart hata

degerleri Tablo 4.11° de sunulmustur.
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'I_"ablo 4.11. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Bilgi Verici Metinleri Okuma Hizi
Ontest-Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest Diizeltilmis
Ortalamalart ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n — —
X SS X 4 SH
Ontest 83.05 17.25
Deney Grubu 38
Sontest 97.84 19.96 97.06 2.08
Ontest 80.86 19.54
Kontrol Grubu 36
Sontest 86.83 16.82 87.65 2.14

Tablo 4.11 incelendiginde deney (Y:83.05;97.84) grubunun sontest puan

ortalamalarinin Ontest puan ortalamalarina gore ylikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu
sontest puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y =80.86;86.83). Tablo 4.11° de
goriildiighi gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y:97.06),

kontrol grubundan (X = 87.65) yuksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test

etmek i¢in kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.12” de gosterilmistir.

Tablo 4.12. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Ogrencilerin Bilgi Verici Metinleri
Okuma Hizi Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglar

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd F p
Toplam1 Ortalamasi

Kontrol Edilen Degisken
12922.130 1 12922.130 78.150 .000

(Ontest)
Gruplama Ana Etkisi 1632.142 1 1632.142 0.871  .002%**
Hata 11739.922 71 165.351
Toplam 659880.000 74
***n< 005

Tablo 4.12° de goriildiigii gibi kovaryans analizi sonuglari, 6ntest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli oldugunu gostermistir [F (1,71)=9.871, p=.002]. Belirlenen farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak i¢in Bonferroni ikili karsilagtirmalar testi

uygulanmis, elde edilen sonuclar Tablo 4.13’te sunulmustur
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Tablo 4.13. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Bilgi Verici Metinleri Okuma Hizi
Sontest Toplam Puanlari Diizeltilmis Ortalamalari Arasindaki Farklarin Anlamligina lliskin
Bonferroni Testi Sonuglart

Karsilastirma Gergek Farklilik Standart Hata P

Deney Grubu/
Kontrol Grubu

9.413 2.996 .002

Tablo 4.13 incelendiginde, deney ve kontrol grubu arasinda deney grubu lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Bilgi verici metinleri okuma hizi
bakimindan elde edilen bulgular, arastirmanin besinci hipotezinde ileri siiriillen toplam
puanlar agisindan gruplar arasinda anlamli farklar olusacag yargisini desteklemistir. Bu
bulguya gore okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney grubundaki dgrencilerin
bilgi verici metinleri kontrol grubundaki 6grencilere gore daha hizli okuduklart sdylenebilir.
Bir bagka ifadeyle okuma ¢emberleri yonteminin, 6grencilerin okuma hizlarimin gelisimine

katki sagladig seklinde yorumlanabilir.
4.6. Altinc1 Hipoteze Iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin besinci hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel dgretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki 6grencilerin bilgi
verici metinleri okuma prozodisi 6n test puanlari kontrol altina alindiginda son test puanlari
acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma

hipotezinin test edilmesinde kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin yuriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin bilgi
verici metinleri okuma prozodisi olarak hesaplanan Ontest-sontest puanlarinin aritmetik
ortalamalari, standart sapma degerleri, kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu
karsilastirma testinde temel alinan sontest diizeltilmis ortalama puanlar ile standart hata

degerleri Tablo 4.14’te sunulmustur.
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Tablo 4.14. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Bilgi Verici Metinleri Okuma
Prozodisi Ontest-Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest
Diizeltilmis Ortalamalar: ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n — —
X SS X 4 SH

Ontest 12.65 1.83
Deney Grubu 38

Sontest  14.05 1.65 13.88 .239
Ontest  12.08 2.25

Kontrol Grubu 36
Sontest 13.13 211 13.31 .245

Tablo 4.14 incelendiginde deney (Y:12.65;14.10) grubunun sontest puan

ortalamalarinin Ontest puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu
sontest puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y =12.08;13.19). Tablo 4.14°te
goriildiigli gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y:13.88),

kontrol grubundan (Y=13.31) yiiksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup olmadigin1 test

etmek icin kovaryans analizi uygulanmais, elde edilen sonuglar Tablo 4.15’te gosterilmistir.

Tablo 4.15. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Bilgi Verici Metinleri
Okuma Prozodisi Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd F p
Toplam1 Ortalamas1
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 105.956 1 105.956 49.413 000
Gruplama Ana Etkisi 5.974 1 5.974 2786 100
Hata 152244 71 2.144
Toplam 13977.000 74

Tablo 4.15’te goriildiigii gibi kovaryans analizi sonuglari, Ontest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli olmadigim1 gostermistir [F (1,71)= 2.786, p=.100]. Bilgi verici
metinleri okuma prozodisi bakimindan elde edilen bulgular, aragtirmanin altinci hipotezinde

ileri siiriilen toplam puanlar agisindan gruplar arasinda anlaml farklar olusacagi yargisini
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desteklememektedir. Bu bulgu dogrultusunda deney ve kontrol gruplarmin bilgi verici
metinleri okuma prozodisi bakimindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farklilik

bulunmadigi sdylenebilir.
4.7. Yedinci Hipoteze iliskin Bulgular ve Yorum

Arastirmanin besinci hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney
grubu ile geleneksel 6gretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki 6grencilerin okuma
motivasyonu On test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlar1 agisindan gruplar
arasinda anlamlibir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma hipotezini test etmek

icin kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin yliriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin okuma
motivasyonu Ontest-sontest puanlarinin aritmetik ortalamalari, standart sapma degerleri,
kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu karsilastirma testinde temel alinan sontest

diizeltilmis ortalama puanlart ile standart hata degerleri Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Okuma Motivasyonu Ontest-
Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest Diizeltilmis
Ortalamalart ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari
Gruplar n —

X sS X SH

Ontest 3.36 .40
Sontest 3.49 .40 3.503 .084
Ontest 3.41 49

Kontrol Grubu 36
Sontest 3.59 .66 3.581 .086

Deney Grubu 38

Tablo 4.16 incelendiginde deney (Y:3.36;3.49) grubunun sontest puan

ortalamalarinin 6ntest puan ortalamalarina gore ylikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu
sontest puan ortalamalariin da yiikseldigi goriilmektedir (Y:3.41;3.59). Tablo 4.16’da
goriildiigli gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y=3.503),

kontrol grubundan (Y=3.581) diistiktiir. G6ozlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test

etmek icin kovaryans analizi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.17’de gosterilmistir.
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Tablo 4.17. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Okuma Motivasyonu
Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansin Kaynagi sd F p
Toplam1 Ortalamasi
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 2.888 1 2.888 10.873 .002
Gruplama Ana Etkisi 112 1 112 420 519
Hata 18.861 71 226
Toplam 949.893 74

Tablo 4.17°de goriildiigii gibi kovaryans analizi sonuglari, 6ntest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli olmadigini gostermistir [F (1,71)=.420, p=.519]. Okuma motivasyonu
bakimindan elde edilen bulgular, arastirmanin yedinci hipotezinde ileri siiriilen toplam
puanlar agisindan gruplar arasinda anlamli farklar olusacagi yargisin1 desteklememektedir.
Bu bulguya gore deney ve kontrol gruplarinin okuma motivasyonu dl¢ceginden elde ettikleri

puanlar arasinda anlamli bir farklilik bulunmadig: s6ylenebilir.
4.8. Sekizinci Hipoteze Tliskin Bulgular ve Yorum

Aragtirmanin besinci hipotezi “Okuma ¢emberleri yonteminin uygulandigi deney grubu
ile geleneksel ogretim yonteminin kullanildigi kontrol grubundaki Ogrencilerin sosyal
beceriler 0n test puanlar1 kontrol altina alindiginda son test puanlar1 agisindan gruplar
arasinda anlamlibir fark vardir.” seklinde ifade edilmistir. Arastirma hipotezini test etmek

icin kovaryans analizi kullanilmistir.

Arastirmanin yiriitiildiigii deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin sosyal
beceriler Ontest-sontest puanlarmin aritmetik ortalamalari, standart sapma degerleri,
kovaryans analizi sonucunda hesaplanan ve ¢oklu karsilastirma testinde temel alinan sontest

diizeltilmis ortalama puanlari ile standart hata degerleri Tablo 4.18” de sunulmustur.
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Tablo 4.18. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Sosyal Beceriler Olgegi Ontest-
Sontest Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ile Sontest Diizeltilmis
Ortalamalart ve Standart Hata Degerleri

Toplam Puanlar Diizeltilmis Sontest Ortalamalari

Gruplar n

X sS X, SH

Ontest 4.50 .55
Deney Grubu 38

Sontest  4.92 .00 4.92 .037
Ontest 4.55 .38

Kontrol Grubu 36
Sontest  4.70 .34 4.69 .038

Tablo 4.18 incelendiginde deney (Y:4.50;4.92) grubunun sontest puan

ortalamalarinin Ontest puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Kontrol grubu
sontest puan ortalamalarinin da yiikseldigi goriilmektedir (Y:4.55;4.70). Tablo 4.18°de
goriildiigli gibi deney grubunun diizeltilmis sontest toplam puan ortalamasi (Y:4.92),

kontrol grubundan (Y=4.69) yiiksektir. Gozlenen bu farkin anlamli olup olmadigini test

etmek i¢in kovaryans analizi uygulanmais, elde edilen sonuglar Tablo 4.19°da gosterilmistir.

Tablo 4.19. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer alan Ogrencilerin Sosyal Beceriler Olcegi
Sontest Toplam Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Varyansi Kaynagi sd F P
Toplami1 Ortalamas1
Kontrol Edilen Degisken
(Ontest) 404 1 404 7.654 .007
Gruplama Ana Etkisi 974 1 974 18.441  .000***
Hata 3.751 71 .053
Toplam 1720.823 74

***n<.005

Tablo 4.19°da goriildiigii gibi kovaryans analizi sonuglari, 6ntest toplam puanlari
kontrol altina alindiginda gruplarin sontest diizeltilmis ortalama puanlar1 agisindan gruplama
ana etkisinin anlamli oldugunu gostermistir [F (1,71)= 18.441, p=.000]. Belirlenen
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak i¢in Bonferroni ikili karsilagtirmalar

testi uygulanmis, elde edilen sonuglar Tablo 4.20°de sunulmustur.
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Tablo 4.20. Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Sosyal Beceriler Olg:egi Sontest
Toplam Puanlar: Diizeltilmis Ortalamalari Arasindaki Farklarin Anlamligina Iligkin
Bonferroni Testi Sonuglart

Karsilastirma Gergek Farklilik Standart Hata P

Deney Grubu/
Kontrol Grubu

.230 .054 .000

Tablo 4.20 incelendiginde, deney ve kontrol grubu arasinda deney grubu lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Sosyal beceriler bakimindan elde edilen
bulgular, arastirmanin sekizinci hipotezinde ileri siiriilen toplam puanlar agisindan gruplar
arasinda anlamli farklar olusacagi yargisini desteklemektedir. Elde edilen bu bulgunun
deney ve kontrol gruplarindaki o6grencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde okuma
cemberleri yonteminin uygulandigi deney grubu lehine anlamli bir farklilik ortaya koydugu
seklinde yorumlanabilir. Bir bagka ifadeyle okuma ¢emberleri yonteminin 6grencilerin

sosyal becerilerinin gelisiminde olumlu etkilere sahip oldugu soylenebilir.

Arastirmanin nicel verilerinin analizi ile gelistirilen hipotezler test edilmistir.
Arastirmanin nitel boyutuna iligkin alt problemi ise 6grencilerin okuduklari kitaplara yonelik
okur tepkilerinin belirlenmesi asamasi olusturmaktadir. Bu baglamda nitel verilerin analizi

ve elde edilen sonuglar nitel alt probleme iligkin bulgular baghigi altinda ele alinmustir.

4.9. Nitel Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Karma gomiilii deneysel desende gergeklestirilen bu arastirmanin nitel asamasini,
ogrencilerin okuma cemberleri uygulamalarinda okunan kitaplara yonelik tepkilerinin
belirlenmesi olusturmaktadir. Bu baglamda aragtirmanin besinci alt problemi, nitel alt
problem olarak “Okur tepki kuramina gére 6grencilerin okuma ¢emberleri uygulamalarinda
okunan kitaplara yonelik okur tepkileri nelerdir?” seklinde ifade edilmistir. Yar1 deneysel
uygulamada dért okuma gemberi dongiisii uygulanmistir. Ogrenciler, her okuma gemberinde
bir kitap okumuslardir. Okur tepkileri de kitap bittikten sonra 6grencilerin agik uglu anket
formunu doldurmalar1 yoluyla elde edilmistir. Elde edilen veriler betimsel icerik analizi ile
coziimlenmistir. Dolayist ile dort okuma ¢emberine yonelik olarak ayri ayri analizler
yapilmugtir.

Ogrencilere yoneltilen agik uglu anket formunda Hancock (2008’den aktaran Ulusoy,
2016) tarafindan belirlenen ve asagida ifade edilen sorular yer almaktadir.

1. Bu kitab1 okurken hangi duygulari hissettin? (estetik amagli okuma)
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2. Bu kitabin kendi hayatinla veya tanidigin biri ile ilgili hatirlattig1 seyler var mi1?
Varsa nelerdir? Agiklayarak yaziniz. (deneyimsel)
3. Bu kitap ve kitabin karakterleri sana bagka bir kitab1 hatirlattt m1? Hatirlattiysa
hangi kitab1? (deneyimsel)
4. Bu kitapta senin i¢in hangi mesajlar veya anlamlar var? Aciklayarak yaziniz.

(yorumlayict)

5. Eger kitaptaki karakterlerden biri olmak isteseydin hangisini secerdin ve neler
yapmak isterdin? (bilissel)

Ogrencilerden alan yazili yanitlar analiz edilirken Wollman-Bonilla ve Werchadlo
(1995) tarafindan gelistirilerek kullanilan kategoriler kullanilmigtir. Alinan yanitlar metin
merkezli ve okur merkezli olmak iizere iki baslikta degerlendirilmektedir. Metin merkezli
yanitlar; hikayeyi yeniden anlatma, karakterleri anlama, soru sorma, tahmin etme ve ana fikir
bulma seklindedir. Ana fikir bulma asamasi metin merkezli yanitlar bagligina Ulusoy (2016)
tarafindan eklenmistir. Okur merkezli yanitlar ise kisisel tepki (diisiinceler ve hisler), hikaye
ile deneyimleri arasinda baglanti kurma ve hikayedeki olaylara katilma istegi olarak ii¢ alt
baglikta degerlendirilmektedir. Veriler analiz edilirken asagida belirtilen bu kategorilere
uyan yanitlara iligkin yiizde ve frekans degerleri hesaplanmistir. Ayrica elde edilen yiizde ve

frekans degerlerinin yaninda 6grenci yanitlarindan 6rnekler de sunulmustur.

Tablo 4.21. Ogrencilerin Birinci Okuma Cemberinde Okunan Kitaplara Yonelik Verdikleri
Yanitlarin Dagilimi

N %
1.Cemberde okunan kitaplar
Okur merkezli yanitlar 97 61.39
Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler) 34 35.05
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma 27 27.83
Hikayedeki olaylara katilma istegi 36 37.11
Metin merkezli yanitlar 61 38.61
Hikayeyi yeniden anlatma 15 24.59
Karakterleri anlama 21 34.42
Soru sorma 0 0
Tahmin etme 0 0
Ana fikir 24 39.34
Toplam 158 100

Ogrencilerin birinci okuma ¢emberinde okuduklar1 kitaplara yonelik yanitlarmi

gosteren Tablo 4.21 incelendiginde dgrencilerin okur merkezli yanitlarinin (%61.39) metin
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merkezli yanitlardan (%38.61) daha fazla oldugu goriilmektedir. Okur merkezli yanitlar
arasinda da en yiiksek oranda (%37.11) hikayeye katilma istegi gostermislerdir. Bu durum
Ogrencilerin kitaptaki karakterleri ve olaylar1 anladiklar1 bigiminde yorumlanabilir. Bunun
yaninda %35.05 oraninda 6grenciler hikdyeye yonelik kisisel tepkilerini ifade etmislerdir.
Ogrenciler kitab1 okurken hissettikleri duygulari ifade etmislerdir. Okur merkezli yanitlar
icinde en diisilk oranda (%27.83) hikaye ile kendi deneyimleri arasinda baglantilar
kurmuslardir. Ogrencilerin verdikleri metin merkezli yanitlar incelendiginde ise yanitlarin,
ana fikir bulma (39.34) karakterleri anlama (%34.42) ile hikayeyi yeniden anlatma (%24.59)
basliklarinda yogunlastig1 goriillmektedir. Metin merkezli yanitlar i¢inde tahmin etme ve
soru sorma kategorisine uygun yanit bulunmamaktadir. Bu durum &grencilerin hikayeye
yonelik soru sormadiklari ve tahminlerde bulunmadiklar1 bi¢iminde ifade edilebilir. Birinci
okuma cemberi uygulamalarinda 6grencilerin okuduklar1 kitaplara yonelik tepkilerinden

baz1 6rnekler kategorilere gére sunularak yorumlar yapilmistir.

1. Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler)

Ogrenci yanitlar1 analiz edildiginde 6grencilerin kitapla ilgili duygu ve diisiincelerini
acikca ifade ettikleri goriinmektedir. Ogrencilerin verdikleri yanitlardan Ornekler
incelendiginde O1 kodlu o6grencinin yamti “Bu kitabi okurken heyecanlandim,
sabwrsizlandim ve mutlu oldum.” seklindedir. O8 kodlu 6grenci yaniti “Kitabin basinda
heyecanlandim. Kitabin sonunda iiziildiim ¢iinkii Ali 6ldii.” bigiminde goriilmektedir. O17
kodlu 6grenci yanitinin ise “Cok heyecanlandim ve eglendim.” seklinde ifade edildigi
goriilmektedir. Bir bagka yamt O21 tarafindan verilen “Mutlu oldum ciinkii eglenceli bir
kitap.” yamtidir. Bu kategoride verilebilecek bir diger dérnek de O9 kodlu &grencinin
“Uzgiinliik, heyecan ve mutluluk duygularimi hissettim.” yanitidir. O12 kodlu 6grenci ise
“Sonuna ulagmak icin ¢ok heyecanlandim.” seklindi duygularini ifade etmistir. Bir diger
ornek 027 kodlu dgrenci tarafindan ifade edilen “Bu kitabi cok sevdim. Okurken de ¢ok
mutlu oldum.” yanitidir. Bir diger O31 kodlu &grencinin verdigi “Bazen heyecan, bazen
mutluluk bazen de korku. Kisacast duygudan duyguya girdim.” yanit1 olarak goriillmektedir.
024 kodlu 6grenci de “Bu kitabi okurken heyecanlandim, korktum, giildiim. Sasirdim ve bir
sonraki boliimii okumak istedim. ” yamitim vermistir. 030 kodlu 6grenci ““Heyecan hissettim.
Ctinkii ¢cok maceraliydi.” yanitin1 ifade etmistir. Verilen 6rneklerde 6grencilerin birden ¢ok
duyguyu hissettigi goriilmektedir. ifade edilen duygular olumlu duygular olarak ortaya
cikmistir. Ogrenciler duygularini agiklarken olaylardan da sdz etmisler ve olaylara kars

kisisel tepkilerini ifade etmislerdir.
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2. Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma

Bu kategoride Ogrencilerin kitapta okuduklar1 olaylar, yerler, kisiler ile kendi
yasamlari, okuduklar1 bagka kitaplar, hikdyeler veya giinliik yasamlarinda karsilastiklari
durumlarla baglantilar kurmas1 beklenmektedir. Ogrenci yamitlar1 incelendiginde de
ogrencilerin bu baglantilar1 kurabildikleri goriilmektedir. 024 kodlu &grencinin yanitt
“Bizim ¢evremizde de istedigini alamayan c¢ok c¢ocuk var. Onlar igin iiziiliiyorum.”
seklindedir. Bu Ornek “Bir Seftali Bin Seftali” kitabina yonelik 6grencinin kurdugu
baglantiy1 gosteren bir ifadedir. Kitabin kahramanlarinin yasadiklari ile kendi ¢evresindeki
gozlemledigi durumlar arasinda dgrencinin baglanti kurulmaktadir. Bir baska 6rnek 017
kodlu 6grenci tarafindan ifade edilen “Kitapta adini sevmeyen bir kiz vardi. Ama kitabin
sonunda ismini sevmeye basladi. Arkadasim Necla da ismini sevmiyordu. Ama simdi
seviyor.” yanitin 6grencinin “Sakiz Sardunya” kitabindaki karakter ile arkadaslarindan birisi
arasinda baglanti kurdugu goriilmektedir. 027 kodlu &grenci ise “Muzaffer Izgii’ niin
Anneannem Stisleniyor kitabini hatirlatti.” yanit1 ile 6grencilerin okuduklari kitaplar
onceden okuduklar ile karsilagtirarak benzerlik ve baglantilar kurabildiklerini gostermesi
bakimimdan énemli goriilmektedir. Benzer bigimde O6 kodlu 6grenci de “Misir taneleri
hikdayesini hatirlatti.” seklinde baska bir hikaye ile olan benzerligi dile getirmektedir.
Ogrencilerin okuduklar1 ile kendi kisisel yasantilari arasinda kurduklar1 baglantilari
gdstermesi bakimindan 034 kodlu 6grencinin verdigi “Bir keresinde teneffiis oldugunda
arkadasimla gezerken yere ¢op atmistim. Arkadagim onu al deyince ben de alip ¢ope attim.”
yanit1 5nemlidir. O4 kodlu 6grencinin okuduklariyla basindan gegenler arasindaki baglantiy:
gosteren “Bir giin piknige gittigimizdde benim de ucurtmam kaybolmustu.” yaniti
goriilmektedir. O15 kodlu dgrenci de “Ali 'nin 6lmesi biiyiik dedemin oliimiinii hatirlattr.”
Kisisel yasantisi ile kurdugu baglantiy1 gostermektedir. Bu yanitlar 6grencilerin okuduklari
kitaplarla daha 6nceden bildikleri, okuduklar1 baska kitaplarla da baglantilar kurduklarin

gostermesi bakimindan 6nemlidir.

3. Hikayedeki olaylara katilma istegi

Okur tepkilerini belirlemede kullanilan bir diger kategori hikayedeki olaylara katilma
istegi olarak belirtilmektedir. Bu kategori i¢in de dgrenci yamitlari incelendiginde O17 kodlu
Ogrencinin verdigi “Seftali olmak isterdim ve kitaptaki gibi bah¢irvana meyve vermezdim.”
yanitinda Ogrencinin seftali agacinin yerinde olmak istedigi goriilmektedir. Olaydaki
duygusalliktan dolay1 seftali agacinin yaptig1 gibi bahgivana meyve vermeyi istemedigi de

ifade edilmektedir. Bir baska 6rnekte O28 kodlu dgrenci “Murat olmak isterdim. Ciinkii 104.
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Sayfada kan alinirken doktorlar fark etmeden igneyi ¢ikarmak isterdim.” yaniti ile
ogrencinin “Cop Plaza” kitabindaki karakterlerden Murat’ 1 sectigi goriilmektedir. Ayrica
Ogrencinin karakterin yerinde olunca hikdyede olmayan bir durumu gerceklestirerek
hikayeye katilma istegi gosterdigi anlasilmaktadir. Bu durum, hikayeyi igsellestirdigi ve
daha iyi anladigi seklinde yorumlanabilir. O31 kodlu &grencinin verdigi yamit “Sakiz
Sardunya olup uc¢an atlara binmek isterdim.” seklinde ifade edilmistir. Bu ornekte
Ogrencinin Sakiz Sardunya (hikdyenin ana karakterleri) olarak onun yasadigi fantastik
olaylar1 yasama istegi s6z konusudur. 024 kodlu 6grencinin verdigi yanit ise “Rebeka Teyze
olmak isterdim. Ciinkii kitapta Rebeka Teyze havug¢lu makarna yapiyor ve beni etkiliyor.
Onun yerinde olsaydim neredeyse biitiin sebzeleri kullanarak karisik bir makarna yapmak
isterdim.” Yine bu 0rnekte de benzer sekilde hikdyenin ana karakterlerinin yerinde olma ve
hikdyeye katilma istegi s6z konusudur. Bir baska drnekte ise O7 kodlu 6grenci “Melike
olmak ve o giizel keklerin tadina bakmak isterdim.” yanitin1 vermistir. Bir baska yanit 022
kodlu 6grenci tarafindan verilen “Agacin yerinde olmak isterdim. Biitiin fakir ¢ocuklara
meyve vermek isterdim.” yanittir. O11 kodlu 6grenci ise “Ozgii’ yii secerdim. Ciinkii herkes

)

ona giiveniyor.” seklinde yanmiti ifade etmistir. O9 kodlu 6grenci de “Ahmet amca
karakterini secerdim. Arabay: siiriip kéye gitmeyi isterim.” yanitim vermistir. Ogrencilerin
verdigi yanitlar incelendiginde okur merkezli yanitlar icinde hikayeye katilma isteginin %
37.11 ile yiiksek bir orana sahip oldugu goriilmektedir. Bu sonug¢ 6grencilerin kitapla
etkilesime girdikleri, bazen kahramanlarla empati kurabildikleri ve bdylece kitabi daha iyi

anlamlandirdiklar seklinde yorumlanabilir.

4. Hikayeyi yeniden anlatma

Hikayeyi yeniden anlatma, metin merkezli yanitlardan olup 6grencilerin kitapta olan
olaylar1 kendilerinin tekrar ifade etmesidir. Bu tekrarlar farkli soru bagliklarinda karsimiza
cikmaktadir. Ogrenci yamitlarindan 019 kodlu yanit “Ali ve Mehmet'in agag¢ dikmesi bana
agacrmi hatirlatti.” seklindedir. Bir baska 6rnek 027 kodlu dgrenci “Kitapta kelebekler
vadisine gittikleri anlatilyyordu. Biz de bir kere Antalya’ ya gittik. Orada da tur rehberi vardi
ve bizi su kaydiragindan kaydirdi.” bigiminde ifade edilmistir. Orneklerden bir digeri ise
“Hi¢ makarna yememigti cocuk ilk defa makarna yedigi i¢in biraz acima duygusu hissettim.”
seklinde belirtilmistir. O21 kodlu 6grenci de yanmitini “Ozgii’ yii secerdim. Ciinkii Ozgii
herkese ¢ok giiveniyor.” olarak dile getirmistir. 016 kodlu 6grenci tarafindan verilen yanitta
“Cocugun yasl kadina yardim etmesi. Ben de bazen yasl bir kis gériince ona yardim etmeye

calisizrim.” kendi yasamiyla baglanti kurmak i¢in hikdyeyi yeniden anlatmayi segtigi
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goriilmektedir. Bu kategoride verilen drnekler incelendiginde dgrencilerin duygularini ifade
ederken, baglantilar kurarken veya segtikleri karakterlerin 6zelliklerini tanimlamak igin
hikayeyi yeniden anlatmay1 kullandiklar1 goriilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin hikayeyi
basit bicimde yeniden ifade etmenin 6tesinde acgiklama, gerekce gosterme gibi amaglarla

kullandiklar1 sdylenebilir.

5. Karakterleri anlama

Karakterleri anlama kategorisi, kitapta gecen karakterleri anlama, onlarla empati
kurabilme ve onlarin yerinde olsalar neler yapmak istediklerini ifade etmelerine yonelik bir
kategoridir. Bu kategorideki 6rnekler incelendiginde dgrencilerin farkli sorulara verdikleri
yamtlarda karakterleri anlamaya yonelik ifadelere rastlanmaktadir. O5 kodlu 6grenci “Sakiz
Sardunya olmak isterdim. Onun her yaptigi seyi yapmak isterdim.” seklinde ifade etmistir.
Bu 6rnek incelendiginde kitabin kahramani olan Sakiz Sardunya’nin yerinde olma ve aslinda
onun yasadig1 fantastik maceralar1 yasama istegi goriilmektedir. Bu nedenle 6grencinin
karakteri anladig1 sdylenebilir. Bir diger 6rnek olan O16 kodlu 6grencinin yanit: da “Meltem
olmak isterdim. Onun yaptig1 gibi yashlara yardim ederdim.” seklinde ilk 6rnekle benzer
bir sekilde ifade edilmistir. Ikinci drnekte ise 6grenci kitabin kahramanimn yaptiklarini
anlayarak yapilan yaslilara yardim etme isinin iyi oldugunu diisiinerek yapmak istedigini
belirtmigtir. Kasag1 kitabina iliskin yanitlardan birisi O33 kodlu &grencinin belirttigi
“Dadaruh olmak isterdim. Ciftlikte yasamak ve atlara bakmak isterdim.” yanmtidir. Bu
ornekte verilen ifade “Kasag1” kitabina yonelik 6grenci yanitlarindan birisi olup 6grencinin
karakterlerden Dadaruh’ u sectigini ve yaptig1 isi anladigini gostermektedir. Bir diger 6rnek
ise 030 kodlu 6grenci tarafindan ifade edilen “Kitapta adini sevmeyen bir kiz vardi. Ama
kitabin sonunda adini sevmeye basladi. Arkadasim Necla da ismini sevmiyordu. Ama artik
o da seviyor.” yamttir. Bir baska drnek 025 kodlu 6grenciye ait olan “Kasag: kitabinda
valan soyleyen ¢ocuk yerinde olsam yalan soylemezdim.” seklinde ifade edilen yanittir.
Sonuncu ornekte verilen ifadelerden de 6grencinin kitaptaki kahramanlarin yaptiklar: yanlis
davraniglart fark ettikleri goriilmektedir. Ayni zamanda kahramanin yerinde olsalar
kendilerinin bu yanlislar1 yapmayacaklari da belirtilmektedir. Bu sonuglar 6grencilerin
kitaplardaki karakterleri iyi bi¢imde anladiklar1 ve karakterlerin yaptiklari davraniglari
degerlendirerek uygun ve dogru olanlar1 yapma istegi, yanlis olanlar1 ise yapmama istegi

gosterdikleri biciminde yorumlanabilir.

6. Ana fikir

Ogrencilerin verdikleri yanitlarm dagilim gdsterdigi kategorilerden bir digeri ise ana
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fikir bulma kategorisidir. Ogrenciler okuduklar1 kitabin onlara verdigi mesaji, ana fikri
bularak ifade etmislerdir. Bu sonuglar 6grencilerin okuduklar: kitaplar iyi anladiklart ve
cikarimda bulunabildikleri seklinde yorumlanabilir. Bu ifadelerden bazi 6rnekler verilmistir.
Bu 6rneklerden birisi O11 kodlu dgrencinin “Yalan séylememeliyiz.” yamtidir. “Kasag1”
kitabina yonelik verilen yanitlardan birisi birinci 6rnekte goriilmektedir. Kitaptan ¢ikarilan
ders veya mesaj yalan sdylememek olarak ifade edilmistir. Bu sonug¢ 6grencinin kitabi
anladigim gostermektedir. Bir diger yamit 024 kodlu &grenci tarafindan verilen “Onyargili
davranmamaliyiz. Baska insanlarla dalga ge¢gmemeliyiz.” yanit1 olarak goriilmektedir. Bir
baska ornek 029 kodlu dgrenci tarafindan “Amaglarimiza ulasmak icin ¢ok calismaliyiz.
Kimsenin éniinde egilmemeliyiz.” yanit1 olarak ifade edilmistir. Ikinci ve iiiincii 6rnek
climlelerden de yine kitabin ana fikrinin belirlendigi anlasilmaktadir. Bu yanitlara gore
ogrencilerin kitab1 anladig1 goriilmektedir. 020 kodlu &grencinin yaniti “Bana baskasinin
ustiine su¢ atmama mesaji verdi.” seklinde belirtilmistir. Bu 6rnek yine “Kasag1” kitabini
okuyan 6grencilerden birisine ait bir 6rnek olup Onceki 6rnekteki yalan sdylememe ana
fikrinin yaninda bagkalarina su¢ atmama/ iftira atmama seklinde belirtilmistir. Bu mesaj da
kitaptan ¢ikarilabilecek sonuglardan birisidir.

Birinci okuma ¢emberinde okunan kitaplara yonelik 6grenci yanitlarinin
degerlendirilmesi sonucu tahmin etme ve soru sorma kategorilerine uyan yanitlar
bulunmamaktadir. Bu nedenle yalmizca yukarida belirtilen kategorilere uygun Ornekler
verilmistir. Ogrencilerin birinci okuma ¢cemberi sonunda okuduklar: kitaplara iliskin okur
tepkileri incelendiginde verilen yanitlarin %61.39 okur merkezli ve %38.61 metin merkezli
yanitlardan olustugu goriilmektedir. Bu sonug, 6grencilerin okuduklar: kitaplart anladiklar
ve anladiklarim ifade ettikleri seklinde yorumlanabilir. Tkinci okuma ¢emberinde verilen

ogrenci yanitlarinin kategorilere dagilimi ve yiizdelik degerleri Tablo 4.22” de sunulmustur.
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Tablo 4.22. Ogrencilerin Ikinci Okuma Cemberinde Okunan Kitaplara Yonelik Verdikleri
Yamitlarin Dagilimi

N %
2. Cemberde okunan kitaplar
Okur merkezli yanitlar 98 65.77
Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler) 37 37.75
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglant1 kurma 28 28.57
Hikayedeki olaylara katilma istegi 33 33.67
Metin merkezli yanitlar 51 34.22
Hikayeyi yeniden anlatma 12 23.52
Karakterleri anlama 20 39.21
Soru sorma 0 0
Tahmin etme 0 0
Ana fikir 19 37.25
Toplam 149 100

Tablo 4.22° ye gore 6grenci yanitlarinin ¢ogunlugunun (%65.77) okur merkezli
yanitlar oldugu goriilmektedir. Metin merkezli yanitlar ise %34.22 oraninda ortaya ¢ikmuistir.
Okur merkezli yanitlar kendi i¢inde incelendiginde ise yanitlarin %37.75 ile kisisel tepkiler
olusturmaktadir. Ogrenciler kitaba yonelik duygu ve diisiincelerini ifade etmislerdir. Ayrica
%33.67 oraninda hikdyedeki olaylara katilma istegi gostermislerdir. Ogrenci yanitlarinin
%28.57’sini ise okuduklar1 olaylar ile kendi deneyimleri arasinda kurduklar1 baglantilar
ifade eden yanitlar olusturmaktadir. Metin merkezli yanitlar incelendiginde ise karakterleri
anlama (%39.21) ve ana fikir bulma (%37.25) en ¢ok verilen yanitlar olarak goriilmektedir.
Hikayeyi yeniden anlatma (%23.52) oraninda ortaya ¢ikmistir. Ancak 6grencilerin tahmin
ve soru sorma kategorilerinde yanitlar vermedigi goriilmektedir. Ikinci okuma ¢emberinde

ogrencilerin verdikleri yanitlardan bazi 6rneklere kategorilere gore asagida sunulmustur.

1. Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler)

Ogrencilerin kitaplar hakkindaki duygu ve diisiincelerini almaya yonelik birinci
kategori olan kisisel tepki kategorisine iliskin drnekler verilmistir. Bu 6rneklerden birincisi
017 kodlu 6grencinin verdigi “Bu kitap cok giizel. Bu kitabi okurken ¢ok heyecanlandim.”
seklinde ifade edilen yanittir. O37 kodlu dgrenci de “Heyecanlandim, kitabt okurken
sabirsizlandim. ” bigiminde yanitim belirtmistir. Kitaba iliskin duygularini O7 kodlu 6grenci
“Bazi yerleri macerali, bazi yerleri duygusal ve heyecanliydi.” olarak ifade etmistir. Son
olarak 029 kodlu 6grenci “Bence her duyguyu barindiran bir kitapti. Ama en ¢ok okudukca

azalan kaygim oldu.” seklinde dile getirmistir. Bu ornekte 6grenci, kitabin iginde tiim
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duygularin yer aldigim belirtmekte ancak kaygi duygusunu ayrica dile getirmektedir. O2
kodlu 6grenci ise “Kitap bana her duyguyu hissettirdi. Bir boliimde giildiim, diger boliimde
iiziildiim yani karmasik duygular hissettirdi.” yanitim vermistir. Bir baska 6rnekte 033
kodlu 6grencinin “Mutlu oldum, sonlarinda da heyecanlandim. Herkese tavsiye ederim.”
yanitin1 verdigi goriilmektedir. 010 kodlu 6grenci “Eglendim ¢iinkii kitap eglenceli ve
komikti.” yamtim ifade etmistir.  Ogrencilerin kisisel tepkilerine ydnelik &rnekler
incelendiginde, cogunlukla kitaplar1 heyecanla okuduklar1 goriilmektedir. Heyecan
duygusunun yani sira kitabin duygusal oldugunu da belirten ifadeler bulunmaktadir. Genel
anlamda 6grencilerin kitaplar1 begendikleri, severek okuduklar1 ve bir sonraki bdliim igin

sabirsizlandiklar sdylenebilir.

2. Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma

Bu kategoride, 6grencilerin okuduklar kitaplarla kendi yasamlari, okuduklar1 bagka
kitaplar, arkadaglar1 veya gordiikleri olaylar, durumlar arasinda baglantilar kurmasi
beklenmektedir. Burada sunulan 6rneklerde bu baglantilar belirtilmektedir. 025 kodlu
ogrenci “Var ¢iinkii ben de bazen arkadasimla, kuzenlerimle kavga ediyorum. Ben de bir
keresinde adimi ¢ilek, limon vb. koymugstum.” seklinde kitapta okuduklar1 ile kendi
yasamindaki benzerlikleri ifade etmistir. 032 kodlu dgrenci ““Yazar: Yasar Kemal. Ben onun
baska bir kitabim da okumustum.” yamiti goriilmektedir. Benzer bir yanit 09 kodlu
ogrencinin “Evet Ay’a Yolculuk kitabini hatirlatti.” yanitidir. Bu yanitlarda 6grencilerin
okuduklar kitaplar1 baska kitaplarla iliskilendirdiklerini gostermektedir. Bir diger 6rnek
017 kodlu dgrenciye ait “Evet var. Ben bir keresinde en yakin arkadagimla kiismiistiim.”
yamti goriilmektedir. Son 6rnegi, 014 kodlu 6grenci “Cok yakin arkadasimin ayni Neriman
gibi ¢ok kalemi var.” biciminde dile getirilmistir. Bir baska 6rnekte 024 kodlu dgrenci “Biz

’

siifca Lzmir’e gitmistik. Orada benim bir gorevli ile tanmismami hatirlatti.” yaniti
goriilmektedir. Verilen 6rnekler incelendiginde 6grencilerin okuduklar kitaplar ve olaylarla
ilgili ¢ok farkli baglantilar olusturduklari goriilmektedir. Ogrenciler kendi yasantilari,
yasadiklar1 olaylar, arkadaslari ile ilgili baglantilar ve okuduklar1 kitabin yazarina iliskin
baglantilar olusturmuslardir. Bu baglantilar 6grencilerin okur merkezli yanitlar1 ve anlam

kurma noktasinda basarili olduklarin1 géstermektedir.

3. Hikayedeki olaylara katilma istegi
Ogrenci yanitlarinda hangi karakterin yerinde olmak ve ne yapmak istedikleri yer
almaktadir. Bu noktada ogrenciler sectikleri karakter ve yapmak istedikleri davraniglarla

hikdyeye katilma istegi gostermektedir. Bu kategoriye uygun ornekler sunulmustur. O8
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kodlu 6grenci “Cicek olmak isterdim ve Defne yle kiismezdim.” yanitin1 vermistir. Bir diger
ogrenci 019 kodlu dgrenci “Neriman olmak ve kalemleri gostermek isterdim.” seklinde
belirtmistir. O15 kodlu 6grenci de “Kus Giillii olmak isterdim. Ciinkii ucardim ve giizel
sahiplerim olurdu.” diye ifade etmistir. 024 kodlu &grenci ise “Caner olmak isterdim.
Ciinkii ben hi¢ dogum giiniimii otobiiste kutlamadim. Dogum giiniimii otobiiste kutlamak
isterdim.” yamtim ifade etmistir. Baska bir Ornekte ise O31 kodlu &grenci “Yalan
soylemeyen Neriman olmak isterdim.” yanitin1 vermistir. Ornekler ele alindiginda
Ogrencilerin bazen sectikleri karakterler gibi davranarak bazen de onlarin yapmadiklar1 ama
yapilmasi gerektigini diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Bu ifadeler 6grencilerin hikayedeki

olaylar1 anladiklar1 ve katilma istegi gosterdikleri bigiminde yorumlanabilir.

4. Hikayeyi yeniden anlatma

Hikayeyi yeniden anlatma kategorisi 6grencilerin ¢ikarim yapmadan kitapta anlatilan
olaym tekrar ifade etmeleridir. Bu kategoriye uygun orneklerden bazilari sdyledir: O21
kodlu 6grenci tarafindan ifade edilen yanit “Siiheyla Hanim olmak isterdim. Ciinkii benim
de kedilerim olsun isterdim.” seklindedir. Burada 6grenci hikaye kahramanlarindan birisi
olan Siiheyla Hanim’ 1n kedilerinin oldugunu yeniden ifade etmektedir. Bir baska 6rnek O34
kodlu 6grencinin soyledigi “Ben Cicek’ in dedesi olmak isterdim. Birine ogiit vermeyi
severim.” Bir diger 6rnek, O7 kodlu 6grencinin benzer sekilde ifade ettigi “Ben dede olmak
isterdim. Ciinkii dede, cok giizel 6giitler veriyor.” yamtidir. 028 kodlu 6grencinin verdigi
yanit ise “Neriman olmak ve kalemleri gostermek isterdim.” yanit1 olarak goriilmektedir.
Bir baska 6rnek O12 kodlu dgrencinin verdigi “Kitaptaki kahraman hangi ¢icek olacagina
karar veremiyordu. Biz de hangi kostiimii giyecegimize karar veremedik.” yanit 6grencinin
kurdugu baglantiyr agiklamak i¢in hikayedeki olay1 yeniden anlattigin1 gostermektedir. Bu
orneklerde 6grencilerin kitaplarda yer alan olaylar1 yeniden ifade ettikleri goriilmektedir.
Ancak buradaki yeniden ifade etme durumu, 6grencilerin karakterle etkilesimini gosteren
aciklamalardir. Ciinkii karakterlerin neler yaptiklari ya da yapmadiklar1 anlasilmistir. Bu

nedenle bu yeniden anlatimlar basit bir tekrar degil bir gerekce olarak belirtilmektedir.

5. Karakterleri anlama

Karakterleri anlama, kitapta gecen karakterlerin 6zelliklerini, hikdyedeki rollerini
anlama ve ifade etme olarak belirtilebilir. Bu kategoriye uygun orneklere de yer verilmistir.
037 kodlu égrenci “Kitapta adini her giin degistiren bir kiz var.” yanitim vermistir. Bir
baska 6rnek de O14 kodlu dgrencinin ifade ettigi “Cok yakin bir arkadasimin ayni Neriman

gibi ¢ok kalemi var.” yamtidir. 027 kodlu dgrenci de “Benim de evde onlarca kalemim var.
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Okula gotiiriip hep sinifta dagitirdim. Ve kalemlerim kitaptaki Neriman'in kalemleri gibi hig¢
bitmezdi.” yanitim vermistir. Bir diger 6rnek ise 016 kodlu dgrencinin verdigi "Kitapta her
giin adim degistiren bir kiz var. Kendi adimiz daha giizel.” yanit1 seklinde goriilmektedir.
O3 kodlu 6grenci “Kaktiisii secerdim. Ciinkii kaktiis kétii davraniyor. Ben olsam iyi
davranirdim.” yanitiyla 6grenci hem karakteri anlamis hem de ne yapmasi gerektigini ifade
etmistir. Karakterleri anlama kategorisi igin drnek olabilecek bir diger yanit ise 020 kodlu
Ogrencinin belirttigi “Cemre olmak isterdim. Ciinkii o Emre kadar simarik ve daginik
degildi.” yantidir. Ornekte dgrenci hem karakterleri anlamis hem de iki karakter arasindan
karsilastirma  yapmugstir.  Orneklerin  tamami  incelendiginde &grencilerin ~ kitaptaki
karakterleri ve Ozelliklerini anladiklar1 goriilmektedir. Karakterleri anlama, dgrencilerin
okuduklarmi kendi yasantilari, ¢evreleri veya baska kitaplarla iliskilendirmelerini ve
baglantilar kurmalarimi da kolaylastirmaktadir. Orneklerde de karakter 6zelliklerinden yola

cikarak 6grencilerin baglantilar kurabildikleri goriilmektedir.

6. Ana fikir

Ogrencilerin okuduklari kitaplardan edindikleri ana fikir, ¢ikardiklari dersler veya
mesajlar bu kategori altinda verilmistir. Ana fikir yoniinde verilen yanitlardan birisi 025
kodlu 6grencinin verdigi “Yalan soylememek. Yalan soylemenin ¢ok kétii bir sey oldugunu
anladim.” yanitidir. Bu yanit, 6grencinin “Kalemler” kitabindan ¢ikarilabilecek ana fikri
dogru bigimde ifade ettigini gdstermektedir. Yine benzer bir sekilde 033 kodlu 6grenci de
“Bence yalan sdylemenin kétii yonleri ogretildi.” bigiminde bir yanit vermistir. 031 kodlu
ogrenci ise “Her ¢ocuk hayal kurabilir.” seklinde bir yanit vermistir. Bir bagka ana fikir ise
021 kodlu dgrenci tarafindan “Kendimize giivenmeliyiz.” seklinde ifade edilmistir. Bir
baska &rnek O13 kodlu dgrencinin ifade ettigi “Hayatin bazen sevindirici bazen de iiziicii
oldugunu anladim.” yamtidir. O28 kodlu 6grenci de “Yardima muhtag olanlara yardim
etmeliyiz.” yamitin1 ifade etmistir. Ogrenciler kitaplardan dersler ve anlamlar cikararak
bunlari ifade etmislerdir. Ogrencilerin okuduklar: kitaplardaki ana fikirleri bularak ifade
etmeleri onlarin kitaplar1 anladiklar1 seklinde yorumlanabilir.

Ikinci okuma c¢emberinde de okunan kitaplara yonelik 6grenci yanitlarinin
degerlendirilmesi sonucu tahmin etme ve soru sorma kategorilerine uyan yanitlar
bulunmamaktadir. Bu nedenle yalnizca yukarida belirtilen kategorilere uygun ornekler
verilmistir. Ugiincii okuma ¢emberinde verilen 6grenci yanitlariin kategorilere dagilimi ve

yiizdelik degerleri Tablo 4.23” da sunulmustur.
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Tablo 4.23. Ogrencilerin Uciincii Okuma Cemberinde Okunan Kitaplara Yonelik
Verdikleri Yanitlarin Dagilimi

N %
3. Cemberde okunan kitaplar
Okur merkezli yanitlar 99 66.89
Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler) 35 35.35
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglant1 kurma 28 28.28
Hikayedeki olaylara katilma istegi 36 36.36
Metin merkezli yanitlar 49 33.10
Hikayeyi yeniden anlatma 8 16.32
Karakterleri anlama 18 36.73
Soru sorma 0 0
Tahmin etme 0 0
Ana fikir 23 46.93
Toplam 148 100

Uciincii okuma c¢emberinde okunan kitaplara yonelik 6grencilerin verdikleri
yanitlarin kategorilere gore dagilimi Tablo 4.23’de goriilmektedir. Tablo 4.23° e gore
Ogrenci yanitlarinin %66.89’unu okur merkezli yanitlar olusturmaktadir. Metin merkezli
yanitlar ise toplam yanitlarin %33.10’ununa karsilik gelmektedir. Okur merkezli yanitlar
kendi ig¢inde incelendiginde ise ¢ok yakin oranlarla en ¢ok hikayedeki olaylara katilma istegi
(%36.36) ve kisisel tepkiler (%35.35) yanitlar1 goriilmektedir. Bununla beraber yanitlarin
%28.28’1 dgrencilerin okuduklart ile kendi deneyimleri arasinda kurduklar1 baglantilardan
olusmaktadir. Metin merkezli yanitlar ise ana fikir (%46.93) en ¢ok verilen yanit kategorisini
olusturmaktadir. Sonrasinda karakterleri anlama (%36.73) ve hikayeyi yeniden anlatma
(%16.32) olarak goriilmektedir. Bu sonuglar 6grencilerin okuduklar1 kitaplarda verilen
mesajlar1, karakterleri ve olaylar1 anladiklar1 biciminde yorumlanabilir. Yine soru sorma ve

tahmin kategorilerinde yanit olusmamugtir.

1. Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler)

Ogrencilerin iigiincii okuma g¢emberinde okuduklar1 kitaplara yonelik kisisel
tepkilerini igeren &rneklerden bazilar1 sdyledir: O9 kodlu &grenci kitaba iliskin kisisel
tepkisini “Uziildiim ciinkii kitap duygusald:.” seklinde dile getirmistir. Bir baska yanit O30

’

kodlu 6grencinin belirttigi  “Macera, heyecan ve duygusallik yasadim.” seklinde
belirtilmistir. Bir diger drnekte ise O17 kodlu 6grenci kitabin bdliimlerine yénelik kisisel
tepkilerini “Bence birinci boliim sikici, ikinci béliim maceral, tictincii béliim duygusal ve

son boliim biitiin duygular: hissettirdi.” seklinde ayrintili olarak ifade etmistir. 038 kodlu
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ogrencinin yamiti ise “Uziintii, mutluluk, kizginlik ve 6zlem.” bicimindedir. O9 kodlu 6grenci
yanitt “Komik oldugunu diisiiniiyorum. Ama bazen az da olsa duygusaldi.” seklinde
goriilmektedir. Bir diger yanit 028 kodlu 6grenci tarafindan verilen “Cok heyecanlandim.
Bazen de kahkaha attim.” yanitidir. O4 kodlu 6grenci de “Seving duydum ve sonunu merak

’

ettim.” yanmiti da kitabin 6grenciyi hem mutlu ettigi hem de kitaba iliskin merak
uyandirdigini ortaya koymaktadir. Bir bagka yanit ise O14 kodlu dgrencinin “Sasirtict
duygular hissettim.” yanitidir. Son 6rnek ise O17 kodlu dgrencinin verdigi “Bu kitap ¢ok
giizel. Bazi yerlerde ¢ok tiziildiim ama en sonunda ¢ok giizel bitti.” yanittir. Kisisel tepkiler
baslhiginda 6grencilerin kitab1 okurken hangi duygular hissettikleri ve neler diistindiikleri
ifade edilmistir. Bu yanitlar incelendiginde Ogrencilerin kitaplari severek okuduklar
goriilmektedir. Ayrica ayni kitabt okurken birden cok farkli duygulari hissettikleri de
anlasilmaktadir. Uglincii &rnekteki 6grenci, kitapta boliimlere gére hangi duygularin

yansitildigini belirtmistir. S6z konusu ifadelerin tamaminda 6grencilerin farkli duygularla

kitaplar1 okuduklar1 goriilmektedir.

2. Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma

Ogrencilerin okuduklari kitaplar ile daha dnce okuduklar kitaplar, hikayeler veya
yasantilari ile benzerlik ve baglantilar kurmasini ortaya koyan bu kategori i¢in bazi 6rnekler
verilmistir. Bu 6rneklerden birisi O14 kodlu 6grencinin “Evet bu kitap bana Kiiciik Kara
Balik kitabimi hatirlatti. Ciinkii orada balik nehre ulasmak istiyor kitaptaki adam da
Afrika’ya ulasmak istiyordu.” seklinde verdigi yanittir. Bu yanit her iki kitabin kahramaninin
hedeflerine ulasmak istekleri arasinda benzerlik ve baglant1 kurmustur. Bir baska 6rnek 06
kodlu 6grencinin “Giiliiver’ in Seriivenleri kitabini hatirlatti.” yanitidir. Bu 6rnekler diger
kitaplarla kurulan baglantilar gdstermektedir. 022 kodlu dgrenci ise “Sivah Inci’nin iskence
gormesi bana iskence goren hayvanlari ve ¢cocuklart hatirlatti.” yanitin1 vermistir. Bir diger
yanit “Kuzenimi hatirlatti. Ciinkii onun da dersleri kotiiyken ¢calisip diizeltti.” Seklinde ifade
edilmistir. O11 kodlu &grencinin verdigi yanit “Sakar Bora 1/ Nereden Portledi Bu
Sivilceler kitabini hatirlatti.” seklindedir. Bu kategori igin son 6rnek O35 kodlu 6grencinin
belirttigi “Keloglan ile Sivri kitabinda Keloglan’in dedesinin denizaltiya binmesini
hatirlatti.” yanittir. Biitlin bu 6rnekler incelendiginde 6grencilerin okuduklar1 kitaplarla
baska kitaplar arasinda ¢esitli baglantilar kurduklar1 goriilmektedir. Bunun yaninda giinliik
yasamda karsilasilabilecek durumlarla da baglantilar kurulmaktadir. Her 68renci kitaptaki
farkli bir olayla ilgili farkli bir baglant1 yapabilmektedir. Bu durum O6grencilerin kisisel

yasantilarinin ve On bilgilerinin farkliligindan kaynaklanmaktadir. Bu baglantilar ve
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benzerliklerin kurulmasi 6grencilerin kitaplar1 daha iyi anlamalarini saglamaktadir. Ayrica
okuduklar1 kitapta kendi yasamlarindan benzerlikler gérmeleri okuma motivasyonlarinin da

gelisimine katki saglamaktadir.

3. Hikayedeki olaylara katilma istegi

Hikayedeki olaylara katilma istegi, 6grencilerin kitaptaki kahramanlardan hangisinin
yerinde olmay1 istemeleri seklinde ifade edilmistir. Ayrica Ogrenciler segtikleri
kahramanlarin yerinde olsalar neleri yapip neleri yapmayacaklarmi da ifade etmislerdir.
Ogrencilerin hikdyedeki olaylara katilma istegini gosteren yanitlarindan 6rnekler verilmistir.
Orneklerden birincisi 025 kodlu égrencinin “Fogg olmak isterdim. Ciinkii ben de ana
karakter olmak isterdim” seklinde belirtilmistir. Bu yanit, 6grencinin kitaptaki ana karakter
olmasindan dolay1 Fogg’ un yerinde olmayi sectigini gostermektedir. Bir baska drnek ise 04
kodlu 6grenci tarafindan ifade edilen “Ted’ in yerinde olsaydim Wrangel’ a kizardim.”
yamtidir. Siyah Inci kitabma iliskin verilen érnek yanitlardan birisi O2 kodlu &grencinin
“Siyah Inci’nin ilk sahibi olsaydim yurt digina gitmezdim.” verdigi yamtidir. Aym kitap igin
bir diger yanit da O12 kodlu dgrencinin “At olmak isterdim ve kacip giderdim.” seklindeki
yanitidir. O31 kodlu dgrencinin yamiti ise “Siyah Inci olmak isterdim. Kétii sahiplere iyi bir
ders verirdim. Onlarin istediklerini yapmazdim.” bigiminde ifade edilmistir. O11 kodlu
ogrenci de “Pembe hala olmak isterdim. Yegenlerimle vakit gegirirdim.” seklinde ifade
edilen yanittir. Baska bir 6rnek ise O33 kodlu 6grenci tarafindan ifade edilen “Sultan olmak
isterdim. Ciinkii yazarla tanisiyor.” yanmitidir. Bu kategori i¢in son drnek 020 kodlu 6grenci
tarafindan dile getirilen “Chris olmak isterdim. Oradaki biitiin kuklalar: alirdim.” seklindeki
yanittir. Hikayeye katilma istegi kategorisinde yer alan drnekler incelendiginde d6grencilerin
farkli kahramanlar1 sectikleri ve bazen kahramanlar gibi davranarak bazen de farkli
davranislar sergileyerek hikayeye katilma istegi gosterdikleri goriilmektedir. Ornegin “Siyah
Inci” kitabmna iliskin 6grenci yamitlarinda 6grencilerin hikdyedeki atn iskence gdrmesini
engellemeye yonelik davranislar sectikleri dikkat cekmektedir. Ya da “Seksen Giinde Devri
Alem” kitabinda oldugu gibi ana karakterin yerinde olarak hikdyeye katilma istegi

gorilmektedir.

4. Hikayeyi yeniden anlatma

Hikayeyi yeniden anlatma kategorisine uygun olan 6grenci yanitlarindan bazi
ornekler asagida sunulmustur. Orneklerden birincisi O7 kodlu dgrencinin verdigi “Fogg un
her giin 12.30° da ¢ikmasi ve arkadaslariyla kagit oynarken hep kazanmasi.” yanitidir. Bir

baska &rnek 029 kodlu 6grencinin ifade ettigi “Canseil olmak isterdim ve profesorii
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korumak disinda ben de biraz daha macera yasamak isterdim.” yanit1 olarak goriilmektedir.
Hikayeyi yeniden anlatma kategorisine bir diger 6rnek O16 kodlu 6grencinin “Francis 'in
yverinde olmak isterdim. Chris adinda bir kardegim olmasin isterdim.” seklinde verdigi
yanittir. Bu kategori igin son 6rnek 027 kodlu dgrencinin dile getirdigi “Uziildiim ve mutlu
oldum. Uziilmemin nedeni Siyah Inci’ye kétii davranmalaridir. Mutlu olmamin nedeni ise
Siyah Inci’nin iyi sahiplere kavusmasi.” seklindeki yanittir. Bu yanit, grencinin hissettigi
duygulara yol acan olaylarin agiklamasi bi¢imindedir. Verilen 6rneklerde Ogrencilerin
kitaptaki olaylar1 yeniden anlattiklar1 goriilmektedir. Hikayeyi yeniden anlatma ana fikir
kategorisinde ifade edildiginde basit/ ylizeysel anlamaya isaret eden bir durum olarak
goriilebilmektedir. Ciinkii ana fikirler hikayedeki olaylardan c¢ikarimlar yaparak
ulagilabilecek sonuclar ya da mesajlardir. Ancak verilen orneklere gore (birinci 6rnek
disinda) Ogrenciler ana fikir kategorisi disindaki kategorilerde hikayeyi yeniden
anlatmiglardir. Bu anlatimlar1 da o kategorideki ifade ve anlatimlarin1 daha anlasilir kilma
amaciyla yaptiklari sdylenebilir. Bu nedenle aslinda hikayedeki olaylarin veya bazi
boliimlerin yeniden ifade edilmesi Ogrenci yanitlarinin daha giiclii ve tutarlt olmasini

saglamistir.

5. Karakterleri anlama

Ogrencilerin karakterleri anlama kategorisine verdikleri yanitlarindan baz1 érnekler
soyledir. 024 kodlu 6grencinin verdigi “Fogg’ un gezmeyi ¢cok sevmesi.” yanitidir. Bir diger
ornek O13 kodlu 6grenci tarafindan belirtilen “Zipkinli adam olmak isterdim. Ciinkii herkese
yardim etti.” seklindeki yanitidir. Karakterleri anlamaya iliskin bir baska 6rnek 033 kodlu
ogrencinin dile getirdigi “Fogg’ u secerdim. Ciinkii kdgit oynarken hep kazaniyor.” yanittir.
02 kodlu égrenci de “Francis olmak isterim ve yardim etmek isterim.” seklinde yanitini
ifade etmistir. Karakterleri anlama kategorisinde yer alan Ornekler incelendiginde
ogrencilerin kitaptaki karakterlerden 6zellikle ana karakterlerin 6zelliklerini daha ¢ok ifade
ettikleri goriilmektedir. Ozellikle “Seksen Giinde Devri Alem” kitabinda yer alan Fogg
karakterinin Ogrencileri etkiledigi ve Orneklerin bu karakter {izerinden verildigi
goriilmektedir. Bu nedenle kitaplardaki karakterlerin ¢ocuklar i¢in ilgi ¢ekici ve etkileyici

ozellikler barindirmasinin 6nemli oldugu sdylenebilir.

6. Ana fikir
Ucgiincii okuma c¢emberinde 6grencilerin verdikleri yanitlarm uygun oldugu son
kategori ana fikir kategorisidir. Bu kategoride &grenciler okuduklart kitaplara iliskin

ulastiklar1 ana fikirleri veya kitaptan anladiklarini, ¢ikardiklart mesajlar1 ifade etmislerdir.
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Verilen yanitlardan birisi O9 kodlu 6grencinin “Her zaman dikkatli olmaliyiz.” yanmtidir.
Bir diger 6rnek 025 kodlu dgrencinin belirttigi “Hayvanlara iyi davranmaliyiz. Onlar
beslemeliyiz.” seklindeki yanittir. Benzer sekilde 036 kodlu 6grenci de “Hayvanlara iyi
davranmaliyiz.” yanitim vermistir. 023 kodlu 6grenci ise “Herkes hayalinin pesinden
gitmeli. Sonunda basaririz zaten.” bigiminde bir yanit vermistir. Bu kategori i¢in son 6rnek
022 kodlu 6grencinin “Arkadaslarimiza saygili davranmaliyiz.” yanmtidir. Ana fikir bulma
kategorisine iliskin verilen orneklerde Ogrencilerin okuduklar kitaplardaki mesajlar1 ve
cikarilan sonuglar ifade ettikleri goriilmektedir. Kitaba iliskin ana fikirlerin dogru olarak
ifade edilmesi ayni zamanda &grencilerin okuduklart kitabi iyi anladiklarinin da bir
gostergesidir. Birinci ve ikinci okuma ¢emberi uygulamasinda oldugu gibi bu ¢gemberde de
soru sorma ve tahmin etme kategorilerine uygun yanitlar bulunmamaktadir. Bu arastirma
kapsaminda uygulanan dordiincii ve son okuma c¢emberinde okunan kitaplara yonelik

ogrencilerin verdikleri yanitlarin dagilimi Tablo 4.24° de sunulmustur.

Tablo 4.24. Ogrencilerin Dérdiincii Okuma Cemberinde Okunan Kitaplara Yonelik
Verdikleri Yanitlarin Dagilimi

N %
4. Cemberde okunan kitaplar
Okur merkezli yanitlar 102 68.91
Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler) 36 35.29
Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma 29 28.43
Hikayedeki olaylara katilma istegi 37 36.27
Metin merkezli yanitlar 46 31.08
Hikayeyi yeniden anlatma 14 30.43
Karakterleri anlama 11 23.91
Soru sorma 0 0
Tahmin etme 0 0
Ana fikir 20 43.47
Toplam 148 100

Dérdiincii okuma ¢emberinde 6grencilerin okuduklari kitaba yonelik verdikleri
yanitlarin dagilimi Tablo 4.24° te goriilmektedir. Buna gore Ogrencilerin yanitlarinin
%68.91°in1 okur merkezli yanitlar olusturmaktadir. Metin merkezli yanitlar ise %31.08
oraninda gerceklesmistir. Okur merkezli yanitlar i¢inde hikayedeki olaylara katilma istegi
(%36.27) ve kisisel tepkiler (%35.29) en yiiksek oranda ortaya cikmistir. Ogrenci

yanitlarinin %?28.43’linli ise hikaye ile kendi deneyimleri arasinda kurduklar1 baglantilar
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olusturmaktadir. Metin merkezli yanitlar i¢inde ise en yiliksek oranda (%43.47) ana fikir
kategorisindeki yanitlar yer almaktadir. Bunun yaninda hikayeyi yeniden anlatma (%30.43)
ve karakterleri anlama (%23.91) olarak goriilmektedir. Soru sorma ve tahmin etme
kategorilerinde 6grenci yanitlar1 bulunmamaktadir.

Ogrencilerin yanitlar1 belirlenen kategorilere gére &rneklerde gdsterilmistir. Her

kategori i¢in drnekler sunulmustur.

1. Kisisel tepki (diisiinceler ve hisler)

Ogrencilerin kitab: okurken neler hissettiklerini ortaya ¢ikaran bu kategori okur
merkezli yanitlar1 olusturmaktadir. Kisisel tepkiler, 6grencilerin kitabr okurken neler
hissettiklerini ve diisiindiiklerini icermektedir. Bu kategori i¢in bazi drnekler sdyledir. 036
kodlu 6grenci “Kitap okumak benim i¢cin daha zevkliydi. Okurken ¢ok zevk aldim.” seklinde
diisiincelerini belirtmistir. Bir diger 6rnek 06 kodlu 6grencinin dile getirdigi “Uziintii ve
mutluluk hissettim. Bazi béliimlerinde ise heyecanli sahneler vardi.” disilinceler yer
almaktadir. O34 kodlu &grencinin ifadelerinde ise “Mutluluk ve iiziintii duygularim
hissettim.” seklinde hislerini ifade etmektedir. Bir baska 6rnek 038 kodlu grencinin verdigi
“Cok heyecanliyd, ¢ok stiriikleyici bir hikayeydi.” yamtidir. Bu kategori i¢in son drnek ise
09 kodlu dgrenci tarafindan belirtilen “Uziildiim, giildiim... Yani kisaca yasanabilecek
biitiin duygulart yasadim.” yamti olarak yer almaktadir. 022 kodlu dgrenci “Heyecan
hissettim ve ¢ok merak ettim.” seklinde verilen yamittir. Bir baska &rnek ise O10 kodlu
ogrencinin verdigi “Bazen sevindim, bazen giildiim, bazen de iiziildiim.” yamt1 olarak
goriilmektedir. Ogrencilerin kisisel tepkileri incelendiginde okumaktan duyduklar zevki
dile getirdikleri goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin kitap okumay1 sevdikleri ve kitap
okuma aligkanliklarina katki olarak yorumlanabilir. Bunun yaninda 6grenciler bir kitapta
birbirinden farkli duygular1 hissettiklerini belirtmislerdir. Bu sonug, kitabin hareketli

oldugunu, olaylarin tek diize ve sikict olmadig seklinde diisiiniilebilir.

2. Hikaye ile deneyimleri arasinda baglanti kurma

Bu kategoride 6grencilerin okuduklari ile kurduklar1 baglantilara iliskin 6rnekler yer
almaktadir. Bu baglantilarin  hangi  boyutlarda oldugu Ornekler {iizerinden
incelenebilmektedir. Ornegin 024 kodlu 6grenci “Bitirim Ikili: Balta Girmez Ormaninda
kitabini hatirlatt.” yamitiyla okudugu kitab1 daha once okudugu baska bir kitapla
iliskilendirmistir. Benzer bir rnek de 026 kodlu égrencinin verdigi “Yangin Tiipiiyle Ucan
Cocuk kitabim hatirlatti.” yamttir. Ogrencinin benzerlik kurdugu “Yangin Tiipiiyle Ucan

Cocuk” kitab1 bu arastirmada okuma ¢emberleri sirasinda okunan kitaplardan birisidir.
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Ogrenciler daha &nceki c¢emberler sirasinda okuduklari kitaplarla  baglantilar
olusturmuglardir. Bu baglantilar 6grencilerin daha iyi anlamalarina katki saglamasi
bakimindan énemli gériilmektedir. O21 kodlu dgrenci “Anneannem Siisleniyor kitabin
hatirladim.” yanit1 ile kitaplar arasinda kurdugu baglantidan s6z etmektedir. Baska bir 6rnek
ise 024 kodlu dgrencinin “Kuzenimin de kardesi dogdugunda o da Yazu gibi aglad: ve
tiziildii. ” yanitidir. Bu yanit 6grencinin okudugu kitaptaki karakterlerin yagadiklari olaylari
anladiklarin1 ve giinliik yasamlarinda karsilastiklart durumlarla iliskilendirebildiklerini
gostermektedir. Yine yasantilarla iliskilendirmeye 6rnek olacak bir diger yanit O37 kodlu
Ogrenci tarafindan belirtilen “Defne nin dedesinin olmesi benim dedemin oliimiinii
hatirlatti.” yamtidir. C1lgin Babam kitabina iliskin O6 kodlu égrenci “Kitaptaki Koca Kulak
Riza bana bindigimiz taksiciyi hatirlatti.” seklinde bir yamt vermistir. Ogrencilerin
verdikleri yanitlara iligkin Orneklere bakildiginda o6grencilerin hem okuduklar1 baska
kitaplarla hem de kisisel yasantilari ile baglantilar kurduklar goriilmektedir. Kitaplar icinde
okuma g¢emberleri uygulamalarinda daha once okunan kitaplar da bulunmaktadir. Bu
baglantilar G6grencilerin kitabi daha iyi anlamlandirmalarin1 saglamaktadir. Boylece

ogrenciler, okuduklarini daha iyi anlamaktadirlar.

3. Hikayedeki olaylara katilma istegi

Hikayedeki olaylara katilma istegi kategorisinde ogrenciler sectikleri karakterlerle
hikayedeki olaylarda nasil davraniglar sergileyeceklerini ifade etmislerdir. Baz1 durumlarda
karakterlerin davranislarinin aynisin1 yapma bazi durumlarda da farkli davranislar ifade
edilmistir. Bu kategoriye uygun yamitlar asagidaki drneklerde sunulmustur. O14 kodlu
ogrenci “Baba olmak isterdim. Cocuklarima zaman ayirmak isterdim.” seklinde belirtmistir.
Bir bagka 6rnekte O34 kodlu dgrenci “Kizi secerdim ve tatile giderdim.” bigiminde bir yanit
vermistir. 019 kodlu dgrenci ise yamitinda “Anneanne olmak isterdim ve dogayr korumak
isterdim.” yanitiyla kitabin ana karakterinin yerinde olmayr ve olumlu davranislar
gerceklestirmeyi sectigini belirtmektedir. Cilgin Babam kitabi i¢cin 029 kodlu 6grenci
“Emre olmak ve parasiitle atlamak isterdim”’ yamt1 goriilmektedir. Son érnek ise O7 kodlu
ogrenci “Ledra yani kayip olmamak isterdim.” yanitiyla hikayedeki olaylara katilma istegini
dile getirmektedir. Kayp riiyaci kitabina iliskin verilen ilging yanitlardan birisi O3 kodlu
ogrencinin belirttigi  “Hi¢birisi olmak istemezdim. Ama Kalse olsaydim ka¢maya

’

calisirdim.” seklindedir. Bu kategoriye iliskin son &rnek ise 025 kodlu &grencinin
“Anneanne olmak ve dogayr korumak isterdim.” yanit1 olarak goriilmektedir. Bu yanitlar

incelendiginde Ogrencilerin her birinin kitaptaki olaylara katilma istegi duydugu
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goriilmektedir. Yukarida da ifade edildigi gibi 6grenciler bazen karakterlerin davraniglarinin

aynisint yapma bazen de farkli davranislar sergilemek istediklerini belirtmislerdir.

4. Hikayeyi yeniden anlatma

Hikayeyi yeniden anlatma, Ogrencilerin farkli amaclarla hikayedeki olaylari
tekrarlamalaridir. Bu kategoriye uygun o6grenci yanitlarindan 6rnekler sunulmustur. Bu
orneklerden birincisi O12 kodlu 6grencinin belirttigi “Otel yapacaklar igin kizdim. Dilruba
oldiigii i¢in tiziildiim. Kitabin geri kalaninda mutlu oldum.” yanitinda 6grencinin hissettigi
duygularin nedenlerini belirtmek amactyla hikayeyi anlattig1 goriilmektedir. Bir basak 6rnek
030 kodlu &grencinin belirttigi “Anneannemi hatirlatti bu kitap bana. Ciinkii kitaptaki
anneanne lahana sariyordu.” yanit1 da 6grencinin kurdugu baglantinin nedenini agiklamak
icin hikayedeki olay1 anlattigin1 gostermektedir. Yine 6grencilerin kurduklar1 baglantilarin
nedenlerini agiklamak amaciyla hikdyeyi yeniden anlatmaya bir 5rnek O10 kodlu 6grencinin
“Ben de Ledra gibi bir keresinde yiiriiyordum ailemle. Ben o sirada bir yere daldim o yiizden
ben de kayboluyordum.” seklinde belirtilen yamitidir. Bir diger 6rnek 024 kodlu 6grencinin
“Kuzenimin de kardesi dogdugunda o da Yazu gibi agladi ve iiziildii.” yanmtidir. Bu
kategoride verilen 6rneklere gore 6grenciler ana fikir kategorisi disindaki kategorilerde
hikayeyi yeniden anlatmiglardir. Bu anlatimlari da o kategorideki ifade ve anlatimlarini daha
anlasilir kilma amaciyla yaptiklar1 sdylenebilir. Bu nedenle aslinda hikayedeki olaylarin
veya bazi boliimlerin yeniden ifade edilmesi O0grenci yanitlarinin daha gii¢lii ve tutarl

olmasini saglamistir.

5. Karakterleri anlama

Karakterleri anlamaya iligkin 6grencilerin yanitlarindan cesitli 6rnekler asagida
sunulmustur. Bu &rneklerden birisi O34 kodlu dgrencinin dile getirdigi “Persembeleri cok
seven bir kigi.” yamtidir. Bu yanit kitabin ana karakterinin O6zelliklerini gostermesi
bakimindan énemli goriilmektedir bir baska 6rnek O9 kodlu 6grencinin belirttigi “ Ben
Defne olurdum. Ciinkii Neslihan’ in ¢ocugu ve esi 6lmiis. Ona yardim ederdim.” yaniti
hikdyede anlatilan karakterin Ozelliklerini ve yasadiklarin1 olduk¢a iyi anladigim
gdstermektedir. Yine ayni kitaba iliskin yanitlardan benzer bir érnek 032 kodlu 6grencinin
dile getirdigi “Defne olmak isterdim. Neslihan’ a yardim ederdim.” yaniti olarak karsimiza
cikmaktadir. Karakterleri anlamaya iliskin bir 6rnek de 027 kodlu 6grencinin belirttigi
“Tibet olmak isterdim. Onun yerinde olsaydim Cuma giiniinii daha ¢ok severdim.” yanitidir.
Ogrenci yanitlarim gosteren ornekler incelendiginde 6grencilerin kitaptaki karakterleri,

Ozelliklerini ve yaptiklarini anladiklari sdylenebilir. Boylece karakterlerin 6zelliklerinin
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anlasilmasi kitabin da daha iyi anlagilmasini saglayabilir.

6. Ana fikir

Ogrenci yamitlarinin yerlestirildigi son kategori ana fikir kategorisidir. 1k {ic okuma
cemberi uygulamasindaki 6grenci yanitlarinin kategorilere dagilimida oldugu gibi son
¢ember uygulamasindaki 6grenci yanitlarindan da soru sorma ve tahmin etme kategorilerine
uygun yanitlar bulunmamaktadir. Bu nedenle metin merkezli son kategori olarak ana fikir
kategorisine iliskin 6rnekler sunulmustur. 027 kodlu 6grencinin verdigi yanit “Cevre bizim
en biiyiik mirasimizdwr ve ona sahip ¢ikmaliyiz.” seklindedir. Bu yanit 6grencinin okudugu
kitab1 anladigimi gdsteren giizel bir drnektir. Bir baska 6rnekte ise O33 kodlu dgrenci “Her
zaman giiclii olmaliyiz.” yamtiyla gikardigi mesaji ifade etmektedir. 021 kodlu grencinin
yaniti “Babamizi ve aile bireylerimizi sevmeliyiz.” seklindedir. Benzer bir yamit O19 kodlu
Ogrenci tarafindan belirtilen “Kardeslerimizi sevmeliyiz ve hepimiz bir aileyiz.” yanitidir.
“Kitap Kurdu Kafadarlar” kitab i¢in verilen yanitlardan birisi O37 kodlu 6grencinin dile
getirdigi “Kitap okumayr sevmek.” yamtidir. Bu kategori igin son 6rnek O11 kodlu
ogrencinin belirttigi “Kitap okumak giizeldir.” yamtidir. Ogrencilerin verdikleri yanitlara
iliskin Orneklerde kitabin ana fikrini belirleyebildikleri goriilmektedir. Ayrica kitaptan
cikardiklart mesajlar1 ve dersleri de ifade etmislerdir. Bu sonuglar 6grencilerin kitaplar
anlayarak okuduklar1 bi¢iminde yorumlanabilir.

Birinci okuma ¢emberi uygulamasindan dordiincii okuma ¢emberi uygulamasina
kadar 6grencilerin verdikleri metin merkezli ve okur merkezli yanitlardaki degisim Tablo

4.25’ de sunulmustur.

Tablo 4.25. Ogrenci Yanitlarinin Okuma Cemberlerindeki Dagilimi

Metin merkezli yanitlar Okur merkezli yanitlar
1. Okuma ¢emberi 38.61 61.39
2. Okuma ¢emberi 34.22 65.77
3. Okuma ¢emberi 33.10 66.89
4. Okuma gemberi 31.08 68.91

Tablo 4.25 incelendiginde 6grencilerin verdigi yanitlarin birinci okuma gemberinden
dordiincii okuma ¢emberi uygulamasina kadar metin merkezli yanitlardan okur merkezli
yanitlara dogru farklilastigi goriilmektedir. Birinci okuma ¢emberinden dérdiincii okuma
cemberine kadar verilen yanitlar karsilastirildiginda okur merkezli yanitlar birinci okuma

¢emberinde (%61.39) ikinci okuma g¢emberinde (%65.77) figlincii okuma g¢emberinde
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(%66.89) ve dordiincii okuma gemberinde (%68.91) olarak ortaya ¢ikmistir. Bu sonuca gore
ogrencilerin okur merkezli yanitlarinin stirekli bir artis gosterdigi sdylenebilir. Ayni
zamanda metin merkezli yanitlarda da siirekli bir azalma goriilmektedir. Bu sonuglar, okuma
cemberleri uygulamalarinin igerdigi etkinlikler ve caligma bigimi nedeniyle 6grencilerin
okur merkezli yanitlarinin artmasini sagladigi seklinde de yorumlanabilir. Bagka bir ifadeyle
ise Ogrenciler okuma cemberleri uygulamalariyla beraber kitaba yonelik kisisel tepki
gelistirdikleri, kitaptaki olaylarla daha fazla baglantilar kurduklar1 ve hikayeye katilma istegi
gosterdikleri sdylenebilir.

Bu arastirmanin nicel boliimiinde yar1 deneysel olarak uygulanan okuma ¢emberleri
yontemi Ogrencilerin ortak bir kitabi dort-bes kisilik heterojen gruplarda belirli roller
dogrultusunda tartistiklar1 bir yontemdir. Y ontemdeki roller sorgulayici, bag kurucu, ressam,
okuma aydinlaticis1 (bSliim uzmani) ve sdzciik dagarcigi zenginlestirici (sozciik avcisi)
olarak kullanilmistir. Sorgulayici, okunan boliimle ilgili cesitli sorular hazirlayarak bu
sorularla tartismay1 yonlendirmektedir. Sorular, okunan béliimle ilgili basit anlamay1 6lgen
sorular ve Ogrencilerin ¢ikarim yapmalarina dayali sorular olarak hazirlanmaktadir. Bu
sorular ayn1 zamanda Ogrencilerin kitaba yonelik tepkilerini de igermektedir. Sorular
hazirlayan 6grencinin kitab1 daha iyi anladiginin da bir gostergesidir. Ayn1 zamanda
sorularin grup i¢inde yanitlanmasi ve tartisilmasi diger 6grencilerin de anlamalarina katki
saglamaktadir. Bu baglamda yapilan soru sorma ve sorular {izerinden gerceklestirilen
tartigmalar Ogrencilerin anlam olusturmalarma ve kitabi1 daha iyi anlamalarina katki
saglamaktadir.

Bag kurucu roliinde 6grenciler, okuduklari ile hem kendi kisisel yasantilar1 arasinda
hem de cevreleri arasinda baglantilar kurmaktadir. Bu baglantilar toplanti sirasinda
paylasilmakta diger rolleri listlenen 6grenciler de kendi baglantilarini ve deneyimlerini bu
tartismalarda ifade etmektedir. Okur tepki kuraminda okuyucunun kisisel deneyimleri ile
okuduklarini iliskilendirmesi anlamlandirma bakimindan biiylik 6nem tasimaktadir. Ayrica
okuyucunun okuduklari ile baglantilar kurmas1 okumaya olan istegini artirmaktadir. Kendisi
ile okuduklar1 arasindaki benzerlikler kitabi1 okuyucu i¢in daha ¢ekici hale getirebilmektedir.
Bu durum 6grencilerin okuma motivasyonlarin1 olumlu etkileyerek daha istekli bigimde
okumalarini saglayabilir.

Okuma aydinlaticis1 (boliim uzmani), okunan kitapta ilging, 6nemli, eglenceli veya
farkli bilgilerin yer aldig1 boliimleri segerek tartigmalar sirasinda okuyarak paylagsmaktadir.
Sesli okuma yaparak boliimler paylasildiktan sonra yine Ogrenciler boliim hakkindaki

fikirlerini ve yorumlarini ifade etmektedir. Ayrica diger 6grencilerin de dikkatlerini ¢ceken
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boliimler varsa bunlar da paylagilmaktadir. Bu etkinlikler, 6grencilerin hem akici okuma
becerilerinin gelisimine hem de okudugunu anlamalarinin gelisimine katki saglayan
etkinlikler olarak goriilebilir.

Ressam, okunan béliimle ilgili bir resim, sekil, karikatiir vb. ¢izim yapan rol olarak
okuma c¢emberlerinde yer almaktadir. Bu calismada da ogrenciler yaptiklari ¢izimleri
tartismalar sirasinda paylasmislar ve arkadaslart da resmin okunan boliimlerden hangisi ile
iliskili oldugunu tahmin etmislerdir. Sozciik dagarcigi zenginlestirici (sozciik avcisi), anlami
bilinmeyen kelimeleri veya sik tekrar eden, onemli oldugu diisiiniilen kelimeleri, bu
kelimelerin anlamlarint ve nasil kullanildiklarint paylasmislardir. S6zii edilen bu roller ve
uygulanan tartisma ¢aligmalarinda aslinda &grenciler kitaba yonelik yanitlarii da ifade
etmektedirler. Her grup tartismasinda her 6grenci farkli bir rol iistlenmekte ve farkli bir okur
yanit1 gelistirmektedir. Bu nedenle aragtirmanin uygulamasi i¢inde okur tepkileri yer
almakta ve tartigmalar sirasinda ortaya ¢ikmaktadir. Kitabin tamami okunduktan sonra
Ogrencilerin okur tepkilerinin belirlenmesi amaciyla yanitladiklar agik uglu anket formunda
tiim kitaba yonelik okur tepkileri belirlenmeye ¢alisiimistir. Bu anket formunda, 6grencilerin
kitaba yonelik hisleri ve duygulari, kitapla yasantilar1 veya okuduklar1 baska kitaplar
arasinda kurduklar1 baglantilari, kitaptan cikardiklar1 sonuclari, kitaptaki karakterlerden
hangisinin yerinde olma istegi belirtilmektedir. Ortaya ¢ikan bu yanitlar aslinda okuma
cemberleri tartigsmalarinda ortaya ¢ikan yanitlarin bir biitiiniidiir. Bu nedenle bu arastirmanin
nicel boyutundaki okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama, akicit okuma ve sosyal beceriler
tizerinde etkili oldugu bulgusunu okur tepkilerine yonelik bulgularin da destekledigi
goriilmektedir. Yukarida ifade edilen rollerin ve paylasilmasini saglayan grup tartismalarina
dayali olarak ortaya ¢ikan okur tepkilerine gére okuma ¢emberlerinin okudugunu anlamanin,
akict okumanin ve Ogrencilerin sosyal becerilerinin de gelisimine katki sagladigi

sOylenebilir.
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BESINCI BOLUM
SONUC, TARTISMA VE ONERILER
Bu aragtirmada, okuma c¢emberleri uygulamalarmin ilkokul dordiincii smif
Ogrencilerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma motivasyonu ve sosyal becerileri
tizerindeki etkisi arastirilmis ve 6grencilerin okuduklari kitaplara yonelik okur tepkilerinin
belirlenmesi amaglanmigtir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirma, karma goémiilii deneysel
desende (i¢ ice desen) tasarlanmis ve gergeklestirilmistir. Bu boliimde arastirmadan elde

edilen sonugclar, bu sonuglara iligkin tartismalara ve onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonuglar

Arastirmanin nicel ve nitel boyutlarindan elde edilen sonuglar su sekildedir:

1. Okuma g¢emberleri uygulamalarinin gerceklestirildigi deney grubu ile kontrol
grubundaki 6grencilerin okudugunu anlamalarini karsilastirmak amaciyla uygulanan ¢oktan
se¢meli okudugunu anlama testi puanlarinin kovaryans (ANCOVA) analiz sonuglarina gore
deney grubu 6grencileri lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir. Bagka
bir ifadeyle okuma ¢emberleri uygulamalari 6grencilerin ¢oktan segmeli okudugunu testi

puanlarinda kontrol grubuna gore anlamli bir farklilik olusturdugu sdylenebilir.

2. Okuma ¢emberleri uygulamalarinin gerceklestirildigi deney grubu ile kontrol
grubundaki o6grencilerin okudugunu anlamalarin1 karsilagtirmak amaciyla uygulanan
okudugunu anlamaya yonelik agik uglu sinav puanlarinin kovaryans (ANCOVA) analiz
sonuclarina gére deney grubu ve kontrol grubu arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmamistir. Bir bagka ifadeyle okuma ¢emberleri yontemi, deney grubunda
okudugunu anlamaya yonelik a¢ik uglu sinav puanlarinda kontrol grubuna goére anlamli bir

artisa neden olmamustir.

3. Arastirmanin bir diger sonucu, okuma ¢emberleri yonteminin akici okuma
tizerindeki etkisine iliskin elde edilen sonugtur. Deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin
hikdye edici metinlerde okuma hizi puanlari kovaryans (ANCOVA) analizi ile
karsilagtirillmistir. Hikaye edici metinlerde okuma hizi deney grubu lehine istatistiksel olarak
anlamli bi¢imde farklilasmistir. Bu sonu¢ okuma ¢emberleri yonteminin deney grbundaki
Ogrencilerin hikaye edici metinleri okuma hizlarinin artmasina katki sagladigi bi¢ciminde

yorumlanabilir.

4. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin hikdye edici metinlerde prozodi

puanlar1 da kovaryans (ANCOVA) analizi ile karsilagtirilmistir. Elde edilen sonug hikaye
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edici metinlerde deney ve kontrol grubu &grencilerinin prozodi puanlarinin farklilik

tagimadigin1 gostermektedir.

5. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin bilgi verici metinlerde okuma hizi
puanlar1 kovaryans (ANCOVA) analizi ile karsilastirilmistir. Bilgi verici metinlerde okuma
hiz1 deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bigimde farklilasmistir. Bu sonug da
benzer sekilde okuma ¢emberleri yonteminin deney grubundaki 6grencilerin bilgi verici

metinleri okuma hizlarinin artmasina katki sagladigi bigiminde yorumlanabilir.

6. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin bilgi verici metinlerde prozodi
puanlart da kovaryans (ANCOVA) analizi ile karsilagtirllmistir. Elde edilen sonug bilgi
verici metinlerde deney ve kontrol grubu O6grencilerinin prozodi puanlarinin farklilik

tagimadigin1 gostermektedir.

7. Okuma g¢emberlerinin okuma motivasyonu iizerinde etkisi olup olmadigini
belirlemek i¢in deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okuma motivasyonu puanlari tizerinde
yapilan kovaryans (ANCOVA) analizi sonuglarina gére deney grubu ve kontrol grubu
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bir baska ifadeyle deney
grubunda gergeklestirilen okuma c¢emberleri uygulamalarmin 6grencilerin  okuma
motivasyonu puanlarinda kontrol grubuna gore anlamli bir artisa neden olmamustir.

8. Arastirmanin nicel boyutundan elde edilen bir diger sonug ise sosyal becerilere
iliskin sonugtur. Okuma ¢emberleri uygulamalarinin gergeklestirildigi deney grubu
ogrencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin sosyal beceriler son test puanlarinin kovaryans
(ANCOVA) analizi ile karsilagtirilmasi sonucunda deney grubu lehine istatistiksel olarak
anlamli bir farklihik ortaya ¢ikmistir. Bu sonu¢ okuma c¢emberleri uygulamalarinin
ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu gostermektedir. Ogrenciler
okuma c¢emberi uygulamalarinda heterojen olarak olusturulmus gruplarda calismislardir.
Ayn1 zamanda her cemberde gruplar degismis, 0grenciler her cemberde farkli gruplarda yer
almiglardir. Boylece stirekli etkilesim ve igbirligi halinde ¢alismislardir. Ayrica okuma
cemberlerinde okuduklar1 kitaba iliskin hazirladiklar1 grup projeleri ve sunumlari birlikte
calisma, is bolimii yapma, iletisim kurma gibi becerilerin kullanimin1 gerektirdiginden
okuma c¢emberleri uygulamalar1 Ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde etkili
olmustur.

5. Aragtirmanin nitel boyutunu 6grencilerin okuduklar1 kitaplara yonelik verdikleri
okur tepkilerinin belirlenmesi agsamasi olusturmaktadir. Bu asamada 6grencilerin dort okuma

cemberinde okuduklari her kitaba yonelik tepkileri agik uclu anket formu ile yazili olarak
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alinmistir. Betimsel analizler her bir okuma ¢emberindeki okur tepkilerine yonelik
gerceklestirilmistir. Elde edilen sonuglar, 6grenci yanitlarinin daha c¢ok okur merkezli
yanitlar olarak ortaya ¢iktigmi gdstermektedir. Ogrencilerin yanitlarinin analizine gore dort
okuma ¢emberinde, birincisinden dordiinciisiine kadar okur merkezli yanitlarinin oraninda
diizenli ve devamli bir artig oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore okuma g¢emberleri
etkinlik ve uygulamalariyla 6grenciler okuduklari kitaba yonelik daha fazla okur merkezli
(kisisel tepki, deneyimleriyle baglanti kurma, hikayeye katilma istegi gosterme) yanitlar
vermekte ve tepki gelistirmektedir. Birinci okuma ¢emberinde ortaya ¢ikan metin merkezli
(hikayeyi yeniden anlatma, karakterleri anlama, soru sorma, tahmin ve ana fikir) yanitlarin
dordiincii okuma c¢emberine kadar giderek azaldigi goriilmektedir. Bu sonuglar, okuma
cemberlerinde yapilan etkinliklerin ve farkli roller dogrultusunda uygulanan grup
tartismalarinin - 0grencilerde kisisel tepkilerin olusmasi, kendi kisisel yasamlar1 ve
deneyimleri ile kitapta okuduklar1 arasinda daha fazla baglantilar kurma hatta okuduklar
diger kitaplarla iliskilendirerek baglantilar olusturma ve hikdyeye katilma istegi gosterme

tizerinde etkili oldugu seklinde yorumlanabilir.

5.2. Tartisma
Bu arastirmada okuma c¢emberlerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma
motivasyonu ve sosyal beceriler tizerindeki etkisi aragtirtlmigtir. Ayn1 zamanda 6grencilerin
okur tepkileri belirlenmistir. Tartigma bdliimiinde, arastirmanin nicel ve nitel boyutundan
elde edilen sonuclar ilgili alan yazin baglaminda yapilan diger arastirma sonuglar ile

karsilastirilarak tartigilmistir.

5.2.1. Okuma Cemberleri ve Okudugunu Anlama

Bu arastirmada okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde ¢oktan segmeli bir test
ve agik uglu sorulardan olusan bir anlama sinavi uygulanmistir. Coktan se¢meli okudugunu
anlama testinden elde edilen bulgular dogrultusunda okuma g¢emberleri yonteminin
ogrencilerin okudugunu anlamalar1 iizerinde etkili oldugu goriilmektedir. Ogrencilere
anlama stratejilerinin kullanimi i¢in daha fazla firsat verildiginde 6grenciler bu stratejilerin
daha fazla farkinda olurlar ve stratejileri igsellestirebilirler. Boylece 6grenciler, metin i¢inde
ve metinler arasinda bilgiyi aktararak metnin anlamlandirilmasi1 siirecinde anlama
stratejilerini  kullanabilirler (Pambianchi, 2017). Okuma c¢emberleri uygulamalar1 da
Ogrencilere cesitli anlama stratejilerini kullanmalar1 ve pekistirmeleri i¢in firsatlar
sunmaktadir. Okuma ¢emberleri yonteminde 6grenciler kitaplari sorgulayici, bag kurucu,

ressam, sozciik avcisi, okuma aydinlaticist (b6liim uzmani) gibi farkli roller tstlenerek
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okumuslardir. Ornegin sorgulayici roliinde oOgrenciler okuduklarma iliskin sorular
hazirlamaktadirlar. Dogan (2006) soru sormanin biligsel ve ayn1 zamanda biligstesi bir
strateji oldugunu belirtmektedir. Ayrica soru sorma stratejisinin, Ogrencilerin daha iyi
anlamalarina ve anlamayir kontrol etmelerine olanak sagladigr ifade edilmektedir.
Ogrenciler, yukarida ifade edilen rollere gore hazirladiklari calisma yapraklarmi grup
toplantilarinda arkadaslarina sunmuslardir. Bu roller 6grencilerin sozii edilen anlama
stratejilerini  kullanmalarimi ve bdylece okuduklarini daha iyi anlamlandirmalarini
saglamistir. Ayn1 zamanda 6grencilerin farkli rollere ve bu rollerin gerektirdigi bakis
acilarma gore kitaplar1 okumalari, okudugunu anlama iizerinde etkili olmustur. Bir baska
ifadeyle dgrenciler rollerin gerektirdigi farkli bakis agilarini kullanarak okuduklarimi daha
iyi anlamlandirmiglardir. Akyol’ un (2014) belirttigi gibi okuma, yazarla okuyucu arasindaki
bilgi alis verisi olup metni anlamlandirmada okuyucunun metinden anladiklar1 ile mevcut
bilgilerini birlestirerek yeni anlamlar olusturdugu bir siire¢ olarak ifade edilmektedir. Bu
tanimda da ifade edilen anlam kurma siirecini 6grenciler, grup toplantilarindaki paylasimlar
ve tartigmalar sayesinde daha etkin bir sekilde gergeklestirmislerdir. Boylece 6grenciler
arasindaki etkilesim yoluyla anlamin yapilandirilmasi kolaylagsmistir. Grup i¢indeki zayif
okuyucular da iyi okuyucularla kurduklar etkilesim ve kitaba iliskin paylasimlar sayesinde
okuduklarii daha iyi anlamiglardir. Bu nedenle okuma ¢emberleri 6grencilerin okudugunu
anlama becerisinin gelisimine katki saglamistir.

Ayrica okuma c¢emberleri uygulamalariyla Ogrenciler diizenli olarak kitap
okumuslardir. Okuma etkinliginin yaninda belirli zaman dilimlerinde bir araya gelerek
kitapla ilgili fikirleri paylasarak tartigmislardir. Ogrencilerin uygulamalar siiresince diizenli
olarak Kkitap okumalari, kitab1 her bir toplantida stlendikleri farkli roller dogrultusunda
tartigmalar1 okudugunu anlama iizerinde katki saglayabilecek etkinliklerdir. Alan yazinda
okuma c¢emberleri yonteminin okudugunu anlama {izerindeki etkilerini farkli smif
seviyelerinde ortaya koyan c¢esitli arastirmalar (Avci ve Yiksel, 2011; Avci ve dig., 2013;
Balantekin, 2016; Blum ve dig., 2002; Briggs, 2010; Karatay, 2017; McElvain, 2010;
Mizerka, 1999; Parker ve dig., 1999; Purifico, 2014; Sar1 ve dig., 2017; Varita, 2017,
Wittingham, 2013) bulunmaktadir. Bu arastirmadan elde edilen okuma g¢emberlerinin
okudugunu anlama tiizerinde etkili oldugu sonucu, alan yazinda ifade edilen bu arastirma
sonuglari ile tutarlilik gostermektedir.

Okuma c¢emberlerinin odak noktasi, okuryazarlik becerilerini ve stratejilerini,
etkilesimli bir akran grubunun destekleyici bir sosyal atmosferinde birlestirmektir (Daniels,

2002). Bu noktada okuma ¢emberleri, 6grencilerin belirli araliklarla bir araya gelerek kitap
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tizerinde konusmalari, ¢esitli paylagimlarda bulunmalar1 ve tartismalart gibi 6zelliklerinden
dolay1 okudugunu anlamaya katki saglamaktadir. Grup icinde fikirlerin paylasilmasi
Ogrencilerin anlami1 yapilandirmasinda etkili olmaktadir. Bunun yaninda okuma
cemberlerindeki grup caligmalar1 isgbirligine dayali etkinlikler ve calismalar temeline
dayanmaktadir. Standish (2005) isbirligi i¢inde ¢caligmayi1 gerektiren 6grenme etkinliklerinin
Ogrencilerin aktif bi¢imde bir arada ¢aligarak metinden anlamin elde edilmesini sagladigini
belirtmektedir. isbirligine dayal1 6grenme etkinlikleri 6grencilerin anlamli gérevler iizerinde
caligmalarin1 gerektirdiginden okunan metinlerin grup tiiyeleri tarafindan anlagilmasini
kolaylastirmaktadir. Ogrenciler, bilgiyi yapilandirmak igin sosyal c¢evrelerindeki diger
arkadaslariyla iletisim kurarlar. Bu etkilesim sayesinde karsilastiklar1 bilgiyi derinlestirerek
anlasilir hale getirirler. Bu nedenle isbirligine dayali 6grenme etkinliklerinde 6grenciler grup
arkadaslar1 ile kurduklar1 etkilesim sonucunda karsilastiklari kitaplar ve metinlerdeki
bilgileri daha kolay sekilde yapilandirmaktadirlar. Schwabe, McElvany ve Trendtel (2015)
okudugunu anlamayi, farkli metin tiirlerinden anlamin yapilandirilmasi ve aktif bi¢imde
ortaya cikarilmasi olarak tanimlamaktadirlar. Okuma g¢emberleri de bu isbirligine dayali
calisma ve tartisma ortam1 ile Ogrencilerin okuduklar1 kitaplardaki bilgileri
yapilandirmalarini saglamistir. Ayrica 6grenciler kitaplar sectikleri roller dogrultusunda
farkli bakis acilariyla okuyarak her rolde farkli bir noktaya dikkat ederek okumusladir. Biitiin
bu ifade edilenler 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelisimine olumlu katkilar
saglamistir.

Bu arastirmanin okudugunu anlama baglaminda ortaya koydugu sonuclardan birisi
de okudugunu anlamaya yonelik acgik ug¢lu sinav puanlart karsilastirmasinda okuma
¢cemberleri yonteminin etkili olmadig1 sonucudur. PISA arastirmasinda okuma becerileri;
“kiginin topluma katilmak, potansiyelini ve bilgisini gelistirmek ve amaglarini
gerceklestirmek i¢in yazili metinleri anlamasi, kullanmasi, onlar iizerinde diisiinmesi ve
onlarla ugragmasi olarak tanmimlanmaktadir. Bu tanim, geleneksel bilgiyi ¢dziimleme
kavraminin ve yazili olan1 anlamadan daha 6tesine gitmektedir (Tas, Arici, Ozarkan ve
Ozgiirliik, 2016). Sozii edilen okuma becerilerinin dl¢iilmesi amaciyla PISA acik uglu
sorular1 da kullanmaktadir. 2003 yilindan bu yana PISA smavlarinin okuma alaninda elde
edilen sonuglar, Tirkiye nin alt siralarda yer aldigin1 gostermektedir. Bu sonuglara gore
Ogrencilerin acgik uglu sorulara yeterli diizeyde yanit veremedigi sdylenebilir. Ayrica
okullarda yapilan egitim &gretim etkinlikleri de disiiniildiigiinde 6grencilerde iist diizey
diistinme becerilerinin kullanilmasin1 gerektiren ac¢ik uglu sorulara dayali etkinliklerin

eksikligi de gbze carpmaktadir. Duran ve Tufan (2017) da 6lgme degerlendirme amaciyla
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coktan seg¢meli soru tiirlerinin siklikla kullanildigini belirtmektedir. Yildirim (2010a)
tarafindan doktora tezi kapsaminda hazirlanan sinav PIRLS ve PISA gibi sinavlarda
kullanilan ag¢ik uglu ve iist diizey diisiinme becerilerini gerektiren sorulardan olusmaktadir.
Ancak smavda pek ¢ok sorunun cevaplanmadigi veya sorularin bir¢ogunun 6grenciler
tarafindan yanlis anlasildigi belirtilmektedir. S6zii edilen ¢alismada karsilagilan sorunlarin
PIRLS ve PISA gibi sinavlardaki sonuglarla da benzerlik tasidigi belirtilmektedir.

Ote yandan okullarda yazili anlatim becerilerinin dl¢iimiine yonelik ¢alismalara ¢ok
az yer verilmektedir. Yazma caligmalarinin yapilacagi ders olan Tiirk¢e dersinde yapilan
yazim (imld), dil bilgisi, okuma ve yazma etkinliklerinin bir biitiinliik i¢inde ele alinamayist,
dil ve kompozisyon uygulamalarinda bu tir etkinliklere yeterince yer verilmemesi,
ogrencilerin yazili anlatim becerilerinin gelisimini olumsuz yénde etkilemektedir (Ustiiner
ve Sengiil, 2004). Egitim 6gretim uygulamalar1 i¢inde acik uclu ve ist diizey diisiinme
becerilerinin kullanimini gerektiren calismalara yeterince yer verilmeyisi 6grencilerin yeterli
farkindaliga ulagsmalarin1 da giiglestirmektedir. Bu nedenle 6grenciler ayn1 konuya iligskin
test tipi sinavlarda basarili olurken agik uclu smavlarda ayni basariy1 yakalayamamaktadir.
Ayrica alan yazinda da benzer bicimde Duran ve Tufan’in (2017) ¢alismasinda 6grenciler
hem paragraf ¢oktan se¢meli sorularla hazirlanan sinavlarda hem de metinlerden olusan
coktan se¢cmeli sinavlarda agik uclu sorulara gore daha ytiksek not aldiklar1 gériilmektedir.
Temizkan ve Sallabas (2011) tarafindan yapilan ¢aligmada da 6grencilerin okudugunu
anlama diizeyi agisindan ¢oktan segmeli maddelerde agik uglu maddelere gore daha basarili
olduklari tespit edilmistir. Bir diger arastirma sonucu da 6grencilerin fen bilimleri dersine
ait acik uclu ve coktan se¢meli test puanlar1 arasinda ¢oktan segmeli test lehine anlamli bir
farklilik oldugunu géstermektedir (Oksiiz ve Demir, 2018). Bu arastirmanin okudugunu
anlama boyutunda da okuma g¢emberleri yonteminin ¢oktan se¢meli okudugunu anlama
testine gore okudugunu anlamay1 olumlu etkilerken agik uclu smav puanlarma gore etkili

olmamasi sonucu sozi edilen arastirma bulgulari ile ortiismektedir.

5.2.2. Okuma Cemberleri ve Akict Okuma

Akict okuma, bir metni dogru ve hizli okuma yetenegi olarak tanimlanmaktadir
(Padak, Rasinski ve Mraz, 2002). Bu arastirmadan elde edilen sonuglardan birisi de okuma
¢emberleri uygulamalarinin 6grencilerin akict okuma becerileri tizerinde etkili olmasidir.
Elde edilen sonuglara gére deney grubu 6grencilerinin akict okuma puanlar1 okuma hizi
boyutunda kontrol grubunun akici okuma puanlarina gore anlamli derecede farklilik

gostermistir. Bu farklilik hem hikaye edici hem de bilgi verici metinlerde deney grubu lehine
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ortaya ¢ikmistir. Bagka bir ifadeyle okuma ¢emberleri, 6grencilerin hem hikaye edici hem
de bilgi verici metinlerde akici okuma (okuma hizinin) gelisimlerine olumlu katki
saglamistir. Alan yazinda okuma ¢emberlerinin akici okuma tizerindeki etkisini ortaya koyan
bir arastirmaya rastlanmamaistir. Ancak akici okuma becerisinin gelistirilmesi amaciyla farkli
yontem ve tekniklerin kullanilarak yapilan arastirma ve sonuglarina iligkin bilgiler
bulunmaktadir. Therrien (2004), Hawkins, Marsicano, Schmitt, McCallum ve Musti-Rao
(2015) ve Sukhram ve Monda- Amaya (2017) tekrarli okuma yonteminin akici okuma ve
okudugunu anlamaya etkisini gosteren arastirmalardan bazilaridir. Kaskaya (2016) beyin
etkileme metodu destekli 6gretimin, Akyol ve Kodan (2016) ise okuma gii¢liiklerinin
giderilmesi amaciyla akici okuma stratejilerinin, Rubin (2016) akicit okumay1 gelistirmeye
dayali stratejilerin uygulanmasinin, Jefferson, Grant ve Sander (2016) tekrarli okumaya
dayali farklilasmis Ogretim programinin akici okuma ve okudugunu anlamada etkili
oldugunu belirtmektedirler. Ayrica Rasinski, Rupley, Paige ve Nichols (2016) akici
okumanin gelistirilmesinde farkli metin tlirlerinin kullanimin1 konu aldiklar1 ¢alismada,
akict okumanin gelistirilmesi amaciyla hikdye edici ve bilgi verici metinlerin Gtesinde
siirlerin kullanilmasini énermektedir. Ayrica Ozbek ve Girli (2017) okuma giigliiklerinin
giderilmesi ve akict okumanin gelistirilmesinde tablet bilgisayar destekli miidahale
programinin etkili oldugunu belirtmektedir.

Alan yazinda akici okumaya iligkin arastirmalar, akict okumanin gelisiminde tekrarl
okumanin, diizenli okumanin ve okuma giicliiklerine karsi uygulanacak daha belirli
yontemlerin etkisini vurgulamaktadir. Bu arastirma kapsaminda herhangi bir okuma giigliigii
olmayan Ogrenciler lizerinde uygulanan okuma g¢emberleri yonteminin akici okuma
gelisimine sagladig1 katkinin nedeni, 6grencilerin diizenli olarak kitap okumalar1 ve grup
tartismalarinda esli okuma, paylasarak okuma gibi etkinlikler yapmis olmalaridir.

Ayrica Ogrenciler, okuma g¢emberleri uygulamalari siiresince diizenli bir okuma
aligkanligiyla kitap okumayi siirdiirmiiglerdir. Ayrica arastirma kapsaminda kontrol
grubundaki 6grenciler i¢in de ayni kitaplar1 okumalari i¢in firsat sunulmustur. Ancak okuma
cemberlerindeki gibi ii¢ haftada bir kitabi diizenli olarak okuma gibi bir etkinlik
planlanmadigindan diizenli bir okuma calismas1 ger¢eklesmemistir. Kitaplar1 okumak
tamamen Ogrencilerin tercihlerine kalmistir. Oysa yapilan okuma c¢emberleri uygulamasi
Ogrencilere siirekli ve diizenli bir okuma calismasi saglamistir. Boylece okuma ¢emberleri
uygulamalarinin Ogrencilerin akici okuma becerilerinin gelisimine de katki sagladig

sonucunu ortaya ¢ikardigi sdylenebilir.



146

5.2.3. Okuma Cemberleri ve Okuma Motivasyonu

Arastirmadan elde edilen bir bagka sonug, okuma ¢emberleri yonteminin okuma
motivasyonu {izerinde anlamli bir etkisinin olmadigina iliskin sonugtur. Motivasyon,
isteklilik ve irade seklinde tanimlanmaktadir. I¢sel motivasyon, kisisel eglence, ilgi ve
zevklerle hareketlendirilmis bir motivasyon tiiriidiir. Genel olarak egitimciler igsel
motivasyonun daha ¢ok istenen ve digsal motivasyona gore daha iyi 6grenme sonuglar1 veren
bir motivasyon tiirli oldugunu belirtmektedirler (Lai, 2011).

Her tiirlii galismada yapilan ise karsi istekli olmak verimli bir calisma ortaya ¢ikarma
acisindan 6nem tasimaktadir. Ayrica okul dersleri ve 6grenmelerinde motivasyon daha da
onemli hale gelmektedir. Motivasyon eksikligi dersi dinlememeye, gerekli hazirlik ve
caligmalar1 yapmamaya ve dolayisiyla basarisizliga yol agmaktadir. Ote yandan okuma ise
tamamen goniilli, istege bagli bir eylem oldugundan ancak O&grencinin okuma
motivasyonunun yiiksek olmast onu okumaya sevk edebilir. Bu nedenle okuma
motivasyonunun artirtlmast ve Ogrencilerin okumayi severek isteyerek yapmalari
saglanmas1 gerekmektedir. Arastirmalar okuma motivasyonunun okuma ve anlama
basarisinda etkili oldugunu gostermektedir (Broussard ve Garrison, 2004; Guthrie ve dig.,
1999; Schaffner ve dig., 2013; Wigfield ve Guthrie, 1997). O halde 6grencilerin okuma
motivasyonlarinin artirilmasina yonelik c¢alismalar ayni zamanda okuma ve anlama
basarilarmin da gelisimine katki saglayacaklar girisimler olarak ifade edilebilir. Ote yandan
okuma motivasyonuna iligkin géz 6niinde tutulmasi gereken bir bagska durum ise i¢sel okuma
motivasyonunun ilerleyen yillarda gittikge azalmasidir. Arastirmalar 6grencilerin igsel
okuma motivasyonunun okul yillari ilerledik¢e azaldigini gostermektedir (Guthrie ve
Wigfield, 2000; Ryan ve Deci, 2000). I¢sel motivasyon eksikligi metni anlamada da
zayifliklara yol agmaktadir (Wang ve Guthrie, 2004). Dolayisiyla dgrencilerin egitim
kariyerleri boyunca okuma motivasyonunundaki bu diisiisiin 6nlenmesinde 6grencilerin
okuma sevgisini gelistirici stratejilerin ortaya ¢ikarilmasi olduk¢a dnemlidir (De Naeghel ve
dig., 2014).

Alan yazin incelendiginde bu arastirmada yar1 deneysel olarak etkililigi incelenen
okuma ¢emberleri yoOnteminin okuma motivasyonu {iizerindeki etkisini ele alan
arastirmalarla karsilagilmaktadir. Bu ¢alismalardan birisi, Hardin (2012) tarafindan besinci
sinif Ogrencileriyle bir donem boyunca uygulanan okuma c¢emberleri yOnteminin
Ogrencilerin motivasyonlarini artirdigini belirten ¢alismadir. Bir diger ¢calismada McElvain
(2010), okuma gemberleri yonteminin Ingilizce grenen 4-6. smiflarda yapilan uygulamasi

sonucu 0grencilerin okuma motivasyonunda 6nemli gelismeler sagladigini ifade etmektedir.
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Meredith (2015) ikinci sinif Ogrencilerinde okuma ¢emberleri ve rehberli okuma
etkinliklerini  karsilastirdigi ¢alismasinda motivasyon {izerinde okuma ¢emberleri
yonteminin daha etkili oldugunu belirtmektedir. Bir bagka calisma ise Monaghan (2016)
tarafindan ilkokul dordiincii sinif 6grencileriyle okuma ¢emberlerini hem geleneksel olarak
hem de blog iizerinden uyguladigi arastirmasidir. Elde edilen sonuglar, 6zellikle blog
izerinden yapilan uygulamalarin okuma motivasyonunu olumlu etkiledigi belirtilmektedir.
Buraya kadar ifade edilen calismalar, bu arastirmaya konu olan okuma c¢emberleri
yonteminin Ogrencilerin  okuma motivasyonlar1 iizerinde olumlu etkileri oldugunu
gostermektedir. Ancak bu arastirmada deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin okuma
motivasyonu puanlart arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir. Baska bir ifadeyle
okuma g¢emberleri yonteminin, dgrencilerin okuma motivasyonlar1 iizerinde anlamli bir
farklilik olusturmadigi goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen bu sonug¢ alan yazindaki
aragtirma sonuglari ile tutarlilik gostermemektedir. Bu durumun temel nedeni ise deney
grubunda okuma c¢emberlerinde Ogrencilerin okuduklart kitaplar1 kontrol grubundaki
Ogrencilerin de okumalar1 i¢in firsat verilmis olmasidir. Bir bagka ifadeyle kontrol
grubundaki Ogrenciler de aym kitaplar1 bireysel tercihleri dogrultusunda segerek
okumuslardir. Katranci (2015) da okuma motivasyonun olusturulmasinda en etkili yollardan
biri olarak dgrencilere okuma materyallerini se¢gme sanst sunulmasini dile getirmektedir.
Ogrencilerin, ilgilerini ¢ceken konular1 okumaya kars1 motivasyonlar1 daha yiiksektir. Bu
nedenle okuma materyali ve kitap seciminde 6grencilerin ilgileri dikkate alinmalidir. Bu
arastirmada da hem deney grubunda hem de kontrol grubundaki 6grencilerin okuyacaklari
kitab1 segcme sansina sahip olmalari, her iki gruptaki 6grencilerin de okuma motivasyonlarini
artirdigr diisiiniilmektedir. Ayrica Miller (2015) 6grencilerin okuduklar1 metinler kendi
Ogretimsel diizeylerine uygun oldugunda, kendi okuyacaklar1 kitaplar1 se¢gme imkani elde
ettiklerinde, metne kendi kiiltiirel kimliklerini yansitma ve metinde buna iliskin unsurlarla
dogrulama firsat1 bulduklarinda okumaya kars1 daha fazla motive olduklarini belirtmektedir.
Bu aragtirma kapsaminda deney ve kontrol gruplarinda ortak olarak kullanilan kitaplarin da
Ogrencilerin seviyelerine uygun, konu olarak ilgi ¢ekici olmasit ve Ogrencilere farkli
alternatiflerle sunulmasinin okuma motivasyonun artmasi {izerinde etkili oldugu
diistiniilmektedir.
5.2.4. Okuma Cemberleri ve Sosyal Beceriler

Bu aragtirmada yari1 deneysel olarak uygulanan okuma c¢emberleri yonteminin
Ogrencilerin sosyal becerileri lizerinde olumlu etkilerinin oldugu elde edilen sonuglardan

birisidir. Alan yazindaki aragtirmalar incelendiginde okuma ¢emberlerinin sosyal beceri
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gelisimindeki etkilerini gosteren gesitli aragtirma sonuglart bulunmaktadir. Pierzga (2007)
okuma ¢emberleri uygulamalarinin dordiincti siif 6grencilerinin sosyal becerilerinin
gelisiminde etkili oldugunu, Certo (2011) okuma ¢gemberlerinin ilkokul 6grencilerinin sosyal
beceri gelisimini destekledigini belirtmektedir. Kim (2004) yetiskinlere dil 6gretiminde
uygulanan okuma g¢emberlerinde 6grencilerin yiiksek diizeyde sosyal etkilesim halinde
bulundugunu belirtmektedir. McElvain (2010) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglarina gore
okuma g¢emberlerinin 6grencilerin 6z-yeterlilik duygularini, giiven ve smif tartismalarina
katilma istegini olumlu yonde etkiledigi ifade edilmektedir. Bedee (2010) tarafindan ikinci
siif 6grencileriyle yapilan okuma ¢emberleri uygulamalarinin sinif i¢inde konusmaktan
cekinen Ogrencilerin de grup tartigmalarina katilmasi i¢in cesaretlendirici oldugunu
belirtmektedir. Bu nedenle okuma c¢emberlerinin 6grencilerin kendilerini ifade etme ve
iletisim kurma becerileri iizerinde olumlu katkilarinin oldugu sdylenebilir. Ayrica Brown
(2010) tigtincti siniflarda dijital metinlerin tartisilmasi yoluyla saglanan ortamda 6grencilerin
kendilerini daha demokratik bicimde ifade etmeleri amaciyla okuma ¢emberleri yontemini
kullanmistir. Arastirma sonucunda grup i¢inde yapilan tartigmalarin 6grencilerin sosyal
etkilesimleri lizerinde etkili oldugu belirtilmektedir. S6zii edilen aragtirmalarin sonuglari, bu
arastirmadan elde edilen okuma ¢emberlerinin sosyal beceriler {izerinde olumlu etkileri
olmast sonucu ile benzerlik gostermektedir. Bir bagka ifadeyle okuma c¢emberlerinin
ogrencilerin sosyal becerilerinin gelisiminde olumlu etkilerinin olmasi1 alan yazindaki
arastirma sonuglar1 ile tutarlilik gostermektedir. Okuma g¢emberleri uygulamalarinda
ogrencilerin siirekli degisen heterojen gruplar iginde caligmalar1 bu sonucun ortaya
¢tkmasinda etkili olmustur.

Kitaplarla yapilan kiiciik grup etkilesimleri, dogal olarak iyi bir sohbet ve tartisma
ortami olusturmaktadir (Heller, 2006). Alwood’ 1n (2000) belirttigi gibi okuma ¢emberleri
tartisma gruplari, 6grencilerin birbirlerinin 6grenmelerine sundugu katkilardan dolay1 sosyal
etkilesim ve yiiksek seviyeli diistinme big¢imlerinin gelisimi i¢in firsatlar sunmaktadir.
Ayrica okuma g¢emberleri, dgrencilerde yansitici ve isbirligine dayali sosyal bir ortam
yoluyla aktif bir 6grenmenin yapilandirilmasini saglamaktadir (Purifico, 2014). Ogrenciler,
isbirligine dayali calisma gruplarinda 6grenme faaliyetlerinde bulunduklarinda zorlu
gorevlerle ilgili ¢aligmalara katilmada daha istekli davranmaktadirlar. Ogrencilerin iyi
planlanmis isbirligi i¢inde g¢alismalarla mesgul olduklar1 siniflar, yonetim sorunlarmin
azaldig1 ve 6grencilerin sosyal ve 6grenme becerilerini gelistirdigi daha keyifli yerler oldugu
belirtilmektedir  (Willis, 2008). Ayrica okuma ¢emberlerindeki okuma sonrasi grup

caligmalar1 ve tartismalarinin ortak noktasi akran liderliginde gerceklesmesidir. Bu 6grenci
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yonetimli ve diizenli olarak tekrarlanan 6grenci liderligindeki etkilesim (Shelton-Strong,
2012) dgrenciler arasinda olumlu iletisimi ve sosyalligin artmasini saglamaktadir.

Sosyal beceriler, sosyal ¢evreye uyum saglama ve olusabilecek catigmalarla uygun
iletisim yollarini kullanarak basa ¢ikabilme becerileri olarak ifade edilmektedir (Hilooglu ve
Cenkseven-Onder, 2010). Toplumsal yap1 ve kurallarin hizli bicimde degismesi 6grencilerin
kendilerine ve g¢evrelerine uyumlarini zorlastirdigi bunun yaninda egitim sistemi i¢inde
akademik 6grenmeye daha fazla 6nem verildigi ve 6gretim etkinliklerinin genellikle aktarma
yoluyla yapildig1 dikkate alindiginda egitimin temel amagclarindan olan 6grencinin
sosyallesmesinin ikinci planda kaldig1 goriilmektedir (Kara ve Cam, 2007). Oysaki bireyler
icin ¢evresindeki insanlarin olumsuz tepkilerine engel olacak ve olumlu tepkiler vermelerini
saglayacak becerilere sahip olmak biiylik 6nem tasimaktadir. Ciinkii bireyin ¢evresiyle
saglikli iletisim ve etkilesim kurabilmesi sosyal bakimdan kabul edilebilir davranislara sahip
olmasi ile miimkiindiir. Sosyal beceri olarak ifade edilen bu davranislar bireyin sosyal
yasamini dogrudan etkileyen 6nemli bir role sahiptir (Yiiksel, 2001). Bu nedenle egitim
sistemlerinde akademik becerilerle beraber sosyal becerilerin kazandirilmasi ve
gelistirilmesi gerekmektedir. Okul 6ncesinden baglayarak cesitli yontemlerle sosyal beceri
egitimi yapilmaktadir. Bu baglamda 6grencilerde sosyal becerilerin gelistirilmesinde okuma

¢cemberleri yonteminin de etkili bir yontem olarak uygulanabilecegi sOylenebilir.

5.2.5. Okur Tepkilerinin Belirlenmesi

Bu arastirmada, okuma ¢emberleri yar1 deneysel olarak uygulanmis ve okudugunu
anlama, akic1 okuma, okuma motivasyonu ve sosyal beceriler iizerindeki etkisi
arastirilmistir.  Arastirmanin  nitel boyutunda ise Ogrencilerin okuma c¢emberlerinde
okuduklart kitaplara yonelik okur tepkilerinin belirlenmesi amaclanmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirma, karma gomiilii deneysel desende gerceklestirilmistir.

Bu arastirmada dort okuma ¢cemberi uygulamasi yapilmigtir. Ogrencilerin her okuma
cemberi sonunda okuduklar1 kitaplara yonelik okur tepkileri olarak elde edilen sonuglara
gore her okuma c¢emberinde Ogrencilerin okur merkezli yanitlarinin metin merkezli
yanitlardan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica okuma ¢emberleri uygulamalariyla
birlikte okur merkezli yanitlarin stirekli bir artis gosterdigi goriilmektedir. Okuma ¢emberleri
etkinliklerinin 6grencilerin okur merkezli bir bakis agisiyla kitabi yorumlama ve
anlamalarina katki sagladigi bi¢iminde yorumlanabilir. Connell (1996) tarafindan ifade
edildigi gibi okur tepki kuraminda okuyucunun kisisel yasantis1 yoluyla kendi edebi

deneyiminde anlami yapilandirmasint ve okur merkezli olarak metinle arasinda iliski
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kurmasini énemli goriilmektedir. Bu baglamda bu ¢alismada 6grencilerin kitaplari, kendi
kisisel yasantilarin1 kullanarak anlamlandirdiklar1 ve bdylece okur merkezli yanitlar
olusturduklar1 sdylenebilir.

Okur tepki kuraminda anlam, okuyucunun kisisel yanitlarmmi deneyimleri ile
birlestirmesi yoluyla yapilandirilmaktadir. Olusturulan anlam kisinin
arkadaslariyla/akranlariyla yaptigi tartigmalar sonrasinda degismektedir. Kisisel deneyimler
cercevesinde diizenlenen 6grencinin 6zgilin diislinceleri, akranlarinin paylastigi yeni fikir ve
bilgilerle yenilenmektedir (Connell, 1996; Demeny, 2012). Okuma ¢emberlerinde yapilan
grup tartismalari sirasinda 6grenciler okuduklarina iliskin duygu ve diisiincelerini belirli
roller dogrultusunda paylasmaktadir. Bireysel okuma ile gergeklesen anlam, 6grencilerin bu
paylasimlar1 sayesinde degismektedir. Boylece dgrenciler okuduklar1 kitaba bagli metin
merkezli bakis agisindan uzaklagmakta ve bireysel okur tepkilerini olusturmaktadir. Bu
aragtirmadan elde edilen okur merkezli yanitlarin stirekli bir artis gdstererek dgrencilerin
daha bagimsiz ve okur merkezli bakis agilar1 gelistirmeleri bu anlamda alan yazindaki bu
bilgilerle tutarlilik gostermektedir.

Ulusoy (2016) tarafindan yapilan arastirmada ilkokul ikinci sinif Ogrencilerinin
resimli ¢ocuk kitaplarima yonelik okur tepkilerinin incelenmesi sonucunda 6grencilerin
kitaplara okur merkezli yanitlar verdigi goriilmektedir. Yine Yekeler ve Ulusoy (2017)
tarafindan ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin bilgi verici resimli gocuk kitaplaria yonelik
okur tepkilerini belirlemek amaciyla yaptiklart ¢alisma sonucu, 6grencilerin tepkilerinin
bliylik cogunlukla okur merkezli yanitlar olarak ortaya ¢iktigini géstermektedir. S6zii edilen
caligmalardan elde edilen sonuglar, bu arastirmanin okur tepkilerinin ¢ogunlukla okur
merkezli yanitlar olarak ortaya ¢ikmasi sonuglari ile ortiismektedir. Ayrica Wollman-Bonilla
ve Werchadlo (1995) tarafindan birinci sinif 6grencileri ile dokuz hafta siiren iki farkll
kitapla yapilan ¢alismada 6grencilerin metin merkezli ve okur merkezli yanitlarin yaklagik
ayn1 oranda oldugu belirtilmektedir. S6zii edilen arastirmadan elde edilen sonuglara gore
ogrenciler tarafindan verilen metin merkezli ve okur merkezli yanitlarin yaklasik olarak
birbirine esit oldugu sdylenebilir. Bu nedenle bu arastirmadaki 6grenci yanitlariin okur
merkezli yanitlar olarak metin merkezli yanitlardan fazla olmasi sonucu ile Ortiistiigl
sOylenemez. Ancak s6z konusu arastirmada 6grencilerin heniiz birinci sinif olmalarinin
metin merkezli yanitlarin fazla olmasinda etkili oldugu soéylenebilir.

Rosenblatt (1995) okur tepki kuraminda, bir okuyucu kendi kisisel anlamim
vermedigi slirece metnin sadece sayfadaki miirekkep oldugunu belirterek Daniels’ in okuma

cemberleri yontemine gii¢lii bir destek vermektedir. Ciinkii okuma ¢emberlerinin agik uclu,
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kesin bir dogru cevabi olmayan ve rol doniigiimleri ile dogal tartigma ortamlarinda
okuyucularin metne c¢esitli bakis agilarindan yaklagim saglamasi Rosenblatt’ in kuraminin
uygulanmasi i¢in uygun bir ortam olusturmaktadir (Connell, 1996). Okuma ¢emberlerinde
Ogrenciler kitaplar bireysel olarak okumuslar ancak gerceklestirilen grup tartismalarinda
kisisel yanitlarini paylagsmak igin firsatlar bulmuslardir. Kim (2004) dinamik bir siire¢ olan
okuma siireci boyunca, okuyucunun bir dykiiniin karakterleri ve olaylarina yanitlar verdigini
belirtmektedir. Bu yanitlar, okuyucunun metne iliskin diisiincelerinin ve duygularinin
harekete gegirilmesini igerebilmektedir. Bu uygulamalarda da &grencilerin okuduklarina
iligkin duygu ve diisiincelerini igeren yanitlar verdikleri goriilmiistiir. Ayrica okuduklariyla
ilgili bireysel yanitlarini1 grup i¢indeki arkadaslartyla ya da okuma ¢cemberleri i¢inde tartigan
ogrenciler, kendilerine 0zgli tepkilerini paylasarak, bir c¢alismayr yansitabilecek,
zenginlestirebilecek ya da celisebilecek bir¢cok farkli bakis agist oldugunu Ogrenirler.
Kitaplar hakkinda konusmak i¢in ortak bir sosyal baglam olugmasi okuyuculara tartisma ve
paylasimlara katilmak i¢in bir firsat olusturmaktadir (Moreillon, 2007). Alan yazinda da
ifade edildigi gibi 6grencilerin kitaplara yonelik olusturduklar1 yanitlar ve bunlarin grup
icinde paylasilmasi zengin bir bakis acgis1 gelistirmelerinde etkili olmustur. Ayrica kitaplar
hakkinda konugsmak, kendi kisisel fikirlerini paylasmak ogrenciler i¢in okuma etkinligini
daha zevkli hale getirmistir. Bu baglamda Ulusoy (2016) okur tepki calismalarinin
ogrencilerin okuma zevkleri ve bi¢imlerini 6grenmeye yardime1 olan etkinlikler olarak ifade
etmektedir. Ayrica okur tepki c¢aligmalariyla &grencilerin ilgilerini c¢ekecek kitaplart
belirleme ve boylece yasam boyu okurlar olma yolunda onlara ©6nemli katkilar

saglayabilecegini belirtmektedir.

5.3. Oneriler
Aragtirmanin nicel ve nitel asamalarindan elde edilen sonuglar dogrultusunda hem

aragtirmacilar hem de uygulayicilara yonelik bir takim 6nerilerde bulunulmustur.

5.3.1. Uygulayicilar i¢in Oneriler

Bu arastirmada okuma ¢emberleri yontemi uygulanmistir. Ayn1 zamanda
Ogrencilerin okuma cemberleri uygulamalarindaki okur tepkileri de belirlenmistir. Bu
noktadan hareketle uygulayicilar i¢in su 6nerilerde bulunulmustur.

1. Okuma cemberleri yontemi siniflarda rahatlikla kullanilabilecek eglenceli bir

okuma etkinligi olarak 6gretmenler tarafindan uygulanabilir.
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2. Ayni smif diizeyindeki farkli subelerle ortak okuma ¢emberleri uygulamalariyla
farkli siniflardaki 6grenciler arasindaki sosyal iligkilerin ve becerilerin gelistirilmesi
saglanabilir.

3. Okur tepkilerinin belirlenmesi 6gretmenler i¢in 6grencilere uygun Kitaplarin
secilmesi noktasinda rehberlik edebilecektir. Bu nedenle 6gretmenlerin siniflarindaki
ogrencilerin okur tepkilerini ortaya ¢ikarmaya yonelik caligmalar yapmasi hem
Ogrenciler icin en etkili, ilgi g¢ekici kitab1 se¢gmelerini hem de severek okuma
yapmalar1 yoniinde yararl olabilecektir.

4. Okur tepkilerinin belirlenmesi yoluyla 6grencilerin daha dinamik ve anlamli bir
okuma siireci gecirmeleri saglanabilir. Boylece 6grenciler okuduklarini daha iyi

anlamlandirabilirler.

5.3.2. Arastirmacilar icin Oneriler
Bu aragtirmanin odak noktasini okuma ¢emberleri uygulamalari ve okur tepkilerinin
belirlenmesi olusturmaktadir. Bu noktadan hareketle arastirmacilar i¢in su Onerilerde
bulunulmustur.
1. Okuma ¢emberleri bu arastirmada dordiincii sinif 6grencileri ile uygulanmistir.
Daniels’ in (2002) belirttigine gore liclincii siniftan itibaren uygulanabilecek bir
yontem oldugu i¢in farkli sinif diizeylerinde de okuma ¢emberleri uygulamalari

gergeklestirilebilir.

N

. Okuma c¢emberlerinin boylamsal olarak uygulanmasinda dayali deneysel

calismalar ytirtitiilebilir.

3. Bu arasgtirmada okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama, akici okuma, okuma
motivasyonu ve sosyal beceriler lizerindeki etkisi incelenmistir. Okuma
cemberlerinin farkl degiskenler {izerindeki etkileri de arastirilabilir.

4. Okuma ¢emberlerinin okuma aligkanlig1 tizerindeki etkisini belirlemeye yonelik
farkl diizeyde ¢alismalar planlanabilir.

5. Okuma ¢emberleri yonteminin okuma motivasyonu, okuma tutumu gibi duyusgsal
ogeler tizerindeki etkisini belirlemeye yoenlik daha uzun siireli ¢alismalar
yapilabilir.

6. Okur tepkilerini belirlemeye yonelik farkli siniflarda ve farkli tiir kitaplarla

calismalar tasarlanabilir.
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EK 2: Okudugunu Anlama Testi

Kurdun OyKkiisii

Her giin yaptigim gibi ormani temizlemeye ¢ikmistim. Orman benim evim, temiz
tutmak da benim gdrevim. Derken bir kiz beliriverdi. Kirmiz1 baslik ve peleriniyle ¢ok
siipheli bir goriiniimii vardi. Kimin aklina gelir bu garip kiyafeti giymek. Bir kurnazlik
pesindeydi mutlaka. Bir siire dikkatle izledim bu garip kizi. Elinde tasidigi iizeri ortiilii
sepette kim bilir ne tagiyordu! Yiirlyisii bile normal degildi. Yanina yaklasip ne yaptiini
sorunca bana biiyiikannesinin evine gittigini sOyledi ama gel de inan. Yine de biraktim pesini
kendi isime dondiim. Ama aklim o kiza takildi bir kere! Bir gidip bakayim dogru mu
sOyledikleri dedim kendi kendime. Gergekten bdyle bir biiyiikanne var mi? Siz olsaydiniz
gercekligini kontrol etmek istemez miydiniz? Orman benim evim. Ben hem ev sahibiyim,
hem de diger orman sakinlerine karst sorumluyum.

Neyse uzatmayayim. Gittim, baktim ve gergekten bir biiylikkanne buldum.
Sordugumda “Evet o kiiciik kiz benim torunum.” dedi. Ben de sorumlu bir kisi olarak “Bu
kiiciik kiz yabancilarla konusulmayacagin1 6grenmemis daha.” dedim ve anlattim kiigiik
kizla karsilasmami. Biiylikanne de iirperdi ve birlikte kiiciik kiza bir ders vermeye karar
verdik. O, yatagin altina saklandi. Ben onun geceligini giydim, bagligini taktim ve yatagina
yattim. Kiiciik kiz biraz sonra igeri girdi. Seslendi cevap verdim. Ne saskin bir ¢cocuk! Beni
bliylikannesi sanivermisti. Ben, kendi biiyiikannemi degil sesinden, kokusundan bile tanirim
oysaki. Neyse bunlar bir sey sayilmaz, daha neler yapti bilseniz!

Kulaklarimin nigin biiyiik oldugunu sordu.

-Ne ay1p sey, hi¢ sorulur mu?

Yine de ¢cocukluguna verip yumusak bir sesle cevapladim. “Seni iyi dinlemek i¢in.”
Ama bu sefer kalkip da burnumun ni¢in biiyiik oldugunu sormaz mi1? Bu kiiciik kiz hi¢ mi
hi¢ terbiye almamis. Ben zaten burnumu kendime dert ettim, 6zglivenim sarsintida.
Psikologlar, estetik¢iler... Diinya para harciyorum ama bosuna. Yine aldirmamaya
calisirken bu sefer de agzimin kocaman oldugunu yiiziime vurmaz m1? Tabi ki kizdim, siz
olsaniz kizmaz miydiiz? O sinirle yataktan firlayip pesinde kosturmaya basladim. Birden
ne olsa begenirsiniz! Bir kocaman avci, elinde tiifek, kapidan daliverdi. Beni, “Seni hain
kurt, biiyiikanneyi yedin degil mi?” diye su¢lamaz mi1? Halbuki biiylikannenin kilina bile
dokunmadim, o da saklandig1 yerden ¢ikip beni korumaya caligmadi. Malum yaslilik,
kulaklar1 iyi duymuyor. Avct mahkeme yapmadan infaz kararini verdi. Tabi ben de adalet

bulamayacagimi, hatta canimi yitirecegimi anlaylp pencereden zor attim kendimi.
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Gegirdigim biiyiik korkunun sarsintis1 yetmiyormus gibi o giin bugiindiir ormanda yiiziimii

bile rahat gosteremez oldum. Adim haine ¢ikti. Yeter artik! Ben su¢gsuzum.

1. Okudugunuz metindeki kurt nasil birisidir?
A) Katii kalpli
B) Siipheci
C) Tedbirli
D) Yalanci

2. Kurt, neden biiyiikannenin yerine gegti?
A) Kizi1 yemek i¢in
B) Biiyiikanneyi 6ldiirdiigii i¢in
C) Kiza ders vermek i¢in

D) Avcidan saklanmak i¢in

3. Okudugunuz metinden asagidakilerden hangisi ¢ikarilamaz?
A) Tanimadigimiz kisilerle konusmamaliy1z.
B) Biiyiiklerle kibar bir bigimde konusmaliyiz.
C) Olaylarin aslin1 6grenmeden karar vermemeliyiz.

D) Tehlikeli durumlarda saklanarak kendimizi korumaliyiz.

4. Asagidakilerden hangisi kurdun kiigiik kizdan stiphelenmesinin nedenlerinden birisi
degildir?
A) Konusmalarindan
B) Kiyafetinden
C) Yanindaki arkadasindan
D) Elindeki sepetinden

5. Aveci kurdu neden vurmak istemis?
A) Kiigiik kiz1 kovaladigi igin
B) Biiyiikannenin yerine gegtigi i¢in
C) Kizi kandirdigr igin
D) Biiyiikanneyi yemis oldugunu diisiindiigii igin
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6. Okudugunuz metinden ¢ikarilabilecek sonuglardan birisi degildir?
A) Gordiiklerimizin gercek nedenlerini anlamaliyiz.
B) izin almadan disar1 ¢ikmamaliyiz.
C) Tanimadigimiz kisilerle konusmamaliyiz.

D) Cocuklar yalniz basina bir yere gitmemelidir.

7. Metinde gecen “orman sakinleri” ifadesi ile sdylenmek istenen nedir?
A) Ormanda yasayan hayvanlar
B) Ormandaki agaglar
C) Biiyiikanne

D) insanlar

8. Asagidakilerden hangisi kurdun avcidan kagmasindan sonra olanlardan birisi
degildir?
A) Herkes kurdu suglu sanmustir.
B) Kurt ormanda rahatga gezemez olmustur.
C) Kurt ¢ok korkmustur.

D) Kurt ormandaki temizlik isine devam etmistir.

Para Para Para

Gilindelik  yasamimizin  i¢ginde olmazsa olmaz bir sey var: Para.
Aligveriste, yolculukta kisacasi bir¢cok alanda paraya gereksinimimiz var. Peki, yasamimiza
bu kadar girmis parann ilk kimler tarafindan kullanildigini merak ettiniz mi? Acaba “Inegini
bana verirsen elimdeki su yuvarlak metal pargasini sana veririm.” diyen ilk insan kimdi?

Gecmisten giiniimiize pek ¢ok sey para yerine kullanildi. ik insanlar deniz
kabuklarini para olarak kullanirlardi. Maya halki i¢inse kakao ¢ekirdekleri para birimiydi.
Uzun yillar altin, giimiis gibi degerli metaller para olarak elden ele gecti. Kagit paralarsa ¢ok
daha yakin bir zamanda ortaya ¢ikt1.

Onceleri bir mal edinmek icin onu baska bir malla degis tokus etmek gerekiyordu.
“Takas” denilen bu sistemde akla gelen ve olabilecek her sey kullaniliyordu. Tarim {irtinleri,
tuz, hayvanlar, deniz kabuklar1 gibi her sey degis tokus ediliyordu. Bu sistemde bir malin
belli bir degeri olmuyordu elbette. Bu tiir aligverislerde karsilikli gereksinimler 6n plana
cikiyordu.

Gergek anlamda parayt MO 7. yiizyllda Anadolu’da yasayan Lidyalilarin kullandig
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disiiniilityor. Lidyalilarin altin, glimiis gibi madenleri aligveriste kullanmalariyla para
biriktirilmeye de baslandi. Bu nedenle Lidya Krali Kreziis (ya da bizim daha iyi bildigimiz
adiyla Karun) diinyanin en zengin insani1 olarak kabul ediliyordu. “Karun kadar zengin” s6zii
onun zamanindan kalmadir. Para, ilk kullanildig1 giinden beri bir deger 6l¢egi ve tasarruf

araci oldu.

1. Okudugunuz metnin konusu nedir?
A) Gegmisten giiniimiize aligveris
B) Paranin kullanim alanlari
C) Parayi bulanlar
D) Paranin ortaya ¢ikisi

2. Metne gore para ilk olarak nerede ortaya ¢ikmigtir?
A) Avrupa
B) Asya
C) Anadolu
D) Mezopotamya

3. Metne gore asagidakilerden hangisi para yerine kullamlmamstir?
A) Meyve ¢ekirdekleri
B) Altin
C) Gumis
D) Deniz kabuklari

4. Asagidakilerden hangisi takas sisteminin olumsuz yonlerinden birisidir?
A) Sadece tarim {irlinlerinin degisiminin olmasi
B) Malin belirli bir degerinin olmamasi
C) Malin deger kaybetmesi
D) Karsilikli ihtiyaclarin giderilmesi
5. Metne gore asagidakilerden hangisi yanligtir?
A) Para hayatin her alaninda kullanilmaktadir.
B) Para birikim yapmak i¢in de kullanlir.
C) Paranm bulunusu Lidyalilardan 6nceye uzanmaktadir.

D) Para yerine aligverislerde altin ve giimiis de kullanilmustir.
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Yaz

Eski Yunan ve Roma medeniyetlerinde, tablet denilen mumya ile kaplanmis odun
katmanlar1 yaz1 amach kullanilmistir. insanlar hayvan ya da bitki liflerinden elde edilmis
dokumalar {izerine yazdilar. Ayrica yazi yazma amagli pamuk, ipek ve ketenden yapilmis
dokumalar da kullanilmistir. 4500 y1l 6nce Misirhilar, papirtis bitkisinin nasil kullanilip kagit
seklinde diiz hale getirilebilecegini bulmuslar. Ayrica deniz kabugu, hayvan kemigi gibi
maddeler iizerine de yazilar yazilmistir. Milattan Once 150 yilinda insanlar, hayvan derisinin
nasil daha ince ve piirlizsiiz yapilabilecegini 6grenmislerdir. Yiizlerce yil kullanilan bu ince
deri tabakasina “parsdmen” denir. Tas, kil, papiriis ve ipek... Biitiin bu maddeler insanlarin
diisiincelerini ve ¢izgilerini tasimiglardir. Ama bunlardan hi¢biri bugiin elinizde tuttugunuz

kagit kadar dayanikli olamamustir.

1. Asagidakilerden hangisi metinden ¢ikarilabilecek bir sonugtur?
A) Yazi yazilan malzemeler zaman iginde degismistir.
B) Parsomen iizerine yazi yazmak zor olmustur.
C) Yazi malzemeleri iginde en dayaniklisi kil tabletlerdir.
D) Yazimin ortaya ¢ikist milattan 6nce 150 yilina dayanir.
2. Kimler papiriis bitkisini yaz1 amagl kullanmigtir?
A) Misirlilar
B) Romalilar
C) Eski Yunanlilar
D) Tirkler
3. Asagidakilerden hangisi insanlarin farkli malzemelerini yazi yazmak i¢in
kullanmalarinin nedenidir?
A) Dayanikli bir malzemeye ihtiya¢ duymalari
B) Kolay yazilabilir malzeme elde etmek
C) Ince bir malzeme elde etmek
D) Tasinabilir bir malzeme elde etmek
4. Asagidakilerden hangisi okudugunuz metne gore yanhstir?
A) Papiriis bitkisinden parsomen elde edilmistir.
B) Bitki lifleri yazi amagl kullanilmistir.
C) Zamanla daha ince ve piiriizsiiz yaz1 malzemeleri elde edilmistir.

D) Tabletler odun katmanlarindan elde edilmistir.
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Cengiz’in Yeni Arkadaslar

Cengiz, semte yeni taginmistt. Cengiz, yasitt cocuklarla cabucak kaynasti. Kendini
onlara sevdirdi. Cocuklar onsuz oyuna baslayamaz oldular. Cengiz, bdylesine oyun seven,
icten ve neseli arkadaslar bulabildigi i¢in ¢ok mutluydu. Cok sevilen, aranan bir ¢ocuk
olduguna seviniyordu. Annesi siirekli, “Aman oglum, yeni arkadaglarinla iyi ge¢in, onlarin
sevgi ve ilgilerine layik olmaya 6zen goster. Sakin, stmarma!” diye 6giitliiyordu. Annesi bu
ogiitleri bos yere vermiyordu. Cengiz ¢ok akilli, sevimli, neseli bir cocuktu. Ama biraz
bencildi. Genellikle 6nce kendini, sonra baskalarini diisiinlirdii. Annesi bu huyundan &tiirti
onu sik sik elestirirdi. Bu yiizden arkadaglariyla arasinin agilmasindan korkup duruyordu.
Korktugu da ¢cok gegmeden basina geldi.

Bir 6gleden sonra on ¢ocuk cosku i¢inde saklambag oynuyorlardi, sayismada ebelik
Cengiz’e ¢ikmisti. Cengiz, ebeligi hi¢ sevmezdi. Caresiz sesini ¢ikarmadi. Sogiit agacina
yumuldu. Saymaya bagladi. Arkam, 6niim, sagim, solum, sobe... Gozlerini agti. Cocuklar
cevredeki genis bahgenin dort bir yanina dagilmiglardi. Onlari bulmam ve ebelikten
kurtulmam kolay olmayacak diye aklindan gecirdi. Acliktan i¢i kaziniyordu. Dogruca
evlerine girdi. Annesi yoktu. Kendine bir giizel ikindi kahvaltis1 hazirladi. Istekle karnini
doyurmaya giristi.

Cocuklar saklandiklar yerde beklesiyorlardi. Ama kendilerini ne arayan vardi ne de
soran. Arkadaglar1 Cengiz’in kendilerini aramadigimi goriince birer birer saklandiklar
yerden ¢iktilar. S6giit agacinin ¢evresinde toplandilar. Hep birlikte durumu degerlendirmeye
bagsladilar. Sonunda, Cengiz’in basina olagandis1 bir sey gelmis olabilecegini diisiindiiler.
Herkes ortaya kendince bir fikir att1.

- Cengiz kacirild1.

- Ya da ¢evredeki bostan kuyularindan birine diistii.

- Belki de bizi ararken yola ¢ikti. Araba ¢arpti, hastaneye gotiiriildii.

Cocuklar, korku i¢inde ¢evreye dagilip Cengiz’i aramaya basladilar ama bulamadilar.
Kan ter i¢inde yeniden sogiidiin ¢evresinde toplandilar. Sedat:

- Once, dedi, annesine bildirelim.

Hep birlikte Cengizlerin evine gittiler. Kapiyr ¢alarken tiimiiniin yiiregi aciyla
burkuluyordu. Cengiz kahvaltisim1 bitirmisti. Ellerini  yikayip oyuna doénmeye
hazirlaniyordu. Kap1 ¢alinca annesinin geldigini sanarak kosup acti. Cocuklar Cengiz’i
karsilarinda goriince donakaldilar. Birka¢i ona ¢ikismaya kalkisti. Ama ¢ogu hicbir sey
demeden oradan cekip gitmeyi yeglediler. Otekiler de onlar1 takip etmek zorunda kaldilar.

Cengiz ne yapacagini ne diyecegini sasirmisti. Arkalarindan bakakaldi. Utancindan giinlerce


http://www.dersteknik.com/2011/10/egitsel-oyunlar.html
http://www.dersteknik.com/2011/12/sayisma-tekerlemeleri.html
http://www.dersteknik.com/2011/04/anneler-gunu.html
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evden ¢ikamadi. Arkadaslarinin oyunlarini, pencereden izlerken bir yandan da kendini
yargiliyordu. Sonunda bencilliginin farkina vardi. Kosarak evden cikti. Arkadaslarinin
yanina gitti. Cocuklar yiiziine bakmadilar. Ama o alinmadi. Oziir dilemeye ve 6zriinii kabul
ettirmeye kararliydi.

- Arkadaslar, dedi. Gegen giinkii davranisimdan dolay1 ¢ok pismanim. Yaptigimdan
hem utandim hem de kendimi kinadim. Bu semte bugiin tasindigimizi varsayarak beni
yeniden araniza alin. Bir daha eskisi gibi davranirsam bana tiimden kiisiin.

Arkadaslar1 Cengiz’i seviyorlardi. Bu sevginin etkisiyle onu bagisladilar. Cengiz,

arkadaslarinin arasinda eski yerini alinca yeniden dogmusa dondii.

1. Cocuklar nerede saklambag¢ oynamislar?
A) Parkta
B) Bahgede
C) Sokakta
D) Okulda

2. Cocuklar ne zaman saklambag¢ oynamislar?
A) Aksam
B) Sabah
C) Hafta sonu
D) Ogleden sonra

3. Annesi Cengiz’i neden uyarmistir?
A) Derslerine ¢alismasi igin
B) Arkadaslariyla iyi geginmesi igin
C) Kitap okumasi igin

D) Yalan sdylememesi igin

4. Okudugunuz metnin konusu nedir?
A) Yeni arkadagliklar
B) Oyun kurallari
C) Simariklik
D) Bencillik



188

5. Asagidakilerden hangisi Cengiz’in oyun sirasinda eve gitmesinin nedenlerinden
birisi degildir?
A) Acikmasi
B) Ebe olmay1 sevmemesi
C) Annesinin ¢agirmasi

D) Once kendisini diisiinmesi

6. Metne gore asagidakilerden hangisi dogrudur?
A) Cengiz hatasini anlamistir.
B) Arkadaslar1 bir daha Cengiz’i oyunlarina almamislardir.
C) Annesi Cengiz’e kizmistir.

D) Arkadaslar1 Cengiz’i affetmemislerdir.

7. Cengiz’in oyunu birakip eve gitmesiyle ilgili hangisi soylenemez?
A) Oyun kurallarina uymamastir.
B) Arkadaslarini kandirmustir.
C) Annesinin soziinii dinlemistir.

D) Sadece kendisini diisiinerek hareket etmistir.

8. Cengiz’in annesi evde olsayd1 hangisi olabilirdi?
A) Arkadaslar1 Cengiz’i aramazlardi.
B) Annesi Cengiz’i uyarirdi ve oyuna geri donerdi.
C) Arkadaslar1 Cengiz’i affetmezdi.

D) Cengiz eve gelmezdi.

Yasamimiz i¢in gerekli ve siirli olan dogal kaynaklarimizi bilingli kullanmak, en
basta gelen gorevlerimiz arasinda olmalidir. Giinliik yasantimizda, okulda ve evde bilingli
tiketici olmaliyiz. Su, yakit ve besin maddelerini israf etmeden gerektigi kadar
kullanmaliy1z. Dogal kaynaklarin korunmasinda geri doniisiim olarak adlandirilan atiklarin
yeniden degerlendirilmesi de ¢ok dnemli katki saglar. Bugiin diinya iizerindeki kentlerin
biiyiilk ¢ogunlugunda ¢oOplerin en azindan bir bolimii geri doniisim yoluyla yeniden
kullaniliyor. Geri doniisiim yoluyla elde edilen hammaddeler genellikle yine ayni {iriiniin
elde edilmesinde kullaniliyor. Kullandigimiz kagit ve cam gibi maddeler fabrikalarda tekrar

islenebilir. Geri doniisiimiin ilk asamasi doniistiiriilecek malzemelerin toplanmasidir.
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Buradan da yeni iriinlere donistiiriilecekleri fabrikalara gotiiriiliir. Geri doniistimde son
asama bu iriiniin tiiketilmesidir. Ormanlik alanlarin giin gectik¢e kiictildiigiinii, fosil
yakitlarin ve madenlerin azaldigini hepimiz biliyoruz. Atik kagitlardan yeni kagit iiretilmesi,

ormanlik alanlarin azalmasini onler.

1. Asagidakilerden hangisi dogal kaynaklar1 koruma yollarindan birisi degildir?
A) Bilingli olmak
B) Kaynaklari tasarruflu kullanmak
C) Geri doniisiime destek olmak

D) Cevreye ¢op atmamak

2. Okudugunuz metinden hangisi ¢ikarilabilir?
A) Her tiirlii Girlin geri doniisiimle tekrar kullanilabilir.
B) Geri doniisiimle farkli maddeler tiretilir.
C) Atik maddelerden tekrar tiretim yapilmaz.

D) Geri kazanim dogal kaynaklari korur.

3. Metne gore asagidakilerden hangisi ormanlik alanlarin azalmasini 6nlemek icin
alinabilecek onlemlerden birisidir?
A) Agag dikmek
B) Orman yanginlarini 6nlemek
C) Atik kagitlar doniistirmek

D) Tarim alanlarini gogaltmak

4. Asagidakilerden hangisi geri kazanimin faydalarindan biri degildir?
A) Israfi 6nlemek
B) Dogal kaynaklar1 korumak
C) Atik maddeleri degerlendirmek
D) Uretimi artirmak.
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5. Metne en uygun baslik hangisidir?
A) Dogal kaynaklar
B) Geri kazanim
C) Enerji kullanimi

D) Bilingli tiiketici

6. Okudugunuz metne gore asagidakilerden hangisi geri doniisiim i¢in toplanan
malzemelerden birisidir?
A) Plastik
B) Cam
C) Pil
D) Metal

7. Asagidakilerden hangisi metne gore yanlis bir bilgidir?
A) Geri doniisiimde her tiirlii madde kullanilabilir.
B) Atik maddeler geri doniisiimle tekrar kullanilir.
C) Geri doniistimde toplanan maddeler hammaddeye dondistiiriiliir.

D) Geri doniisiim dogal kaynaklar1 korumayi saglar.
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EK 3: Okudugunu Anlamaya Yonelik Acik Uclu Sinav

Balon

Kiiciik c¢ocuk, baloncuyu biiyiilenmis gibi takip ederken, saskinligini
gizleyemiyordu. Onu hayrete diisiiren sey, "Bizim eve bile sigmaz." dedigi o giizelim
balonlarin adami nasil havaya kaldirmadigiydi. Baloncu dinlenmek i¢in durakladiginda o da
duruyor ve sonra yine takibe koyuluyordu. Bir ara adamin kendisine baktigin1 fark ederek
ona dogru yaklast1 ve biitiin cesaretini toplayarak:

-Baloncu amca, dedi. Biliyor musun benim hi¢ balonum olmadi.

Adam ¢ocugu soyle bir siizdiikten sonra:

-Paran var mi, diye sordu. Sen onu soyle.

-Bayramda vardi, diye atildi gocuk. Oniimiizdeki bayram yine olacak.

-Oyleyse bayramda gel, dedi adam. Acelem yok, ben beklerim.

Cocuk sessizce geri dondii. O ana kadar balonlardan ayirmadigi gozleri dolu dolu
olmus, yiirimeye bile mecali kalmamigti. Bir kag adim attiktan sonra elinde olmadan tekrar
onlara baktiginda, gordiiklerine inanamadi. Balonlar, her nasilsa adamin elinden kurtulmus
ve yol kenarindaki biiyiik bir akasya agacinin dallarina takilmisti. Cocuk, olup bitenleri
bliylik bir merakla takip ederken, baloncu ona dogru dénerek:

-Kiiciik, diye seslendi. Balonlar1 agagtan kurtarirsan birini sana veririm. Yapilan
teklif, yavrucagin aklini basindan almisti. Kosarak agacin altina dogru yoneldi ve
ayakkabilarin1 aceleyle firlatip tirmanmaya basladi. Hedefine adim adim yaklagirken
duydugu heyecan, bacaklarini kanatan akasya dikenlerinin acisini hissettirmiyordu. Sincap
cevikligiyle balonlara ulastiginda bir miiddet onlar1 seyretti ve dallara dolanan ipi ¢ozerek
baloncuya sarkitti. Ancak balonlardan birisi iyice sikistifindan digerlerinden ayrilmis ve
agacta kalmisti. Cocuk onu kurtarmaya kalkissa, dikenlerden patlayacagini ¢ok iyi biliyordu.
[ster istemez balonu yerinde birakip asagiya indi ve adama dénerek:

-Birini bana verecektiniz, dedi. Hangisi 0?

Adam elini tersiyle burnunu sildikten sonra:

-Seninki agacta kaldi evlat, dedi. Istersen ¢ik al.

Cocuk bu sefer ayakta bile duramadi. Kaldirirm kenarina oturup baloncunun
uzaklagmasini bekledikten sonra, dallar arasinda parlayan balona uzun uzun bakarak:

Olsun, diye mirildandi. Agacin iizerinde kalsa da, bir balonum var ya artik...



Cocuk bacaginin acidigini neden hissetmedi?

Cocugu sasirtan sey nedir?

Cocugun yerinde olsaydiniz balonlar1 nasil kurtarirdiniz?

Sizce adam ¢ocuga verdigi s6zii tuttu mu? Neden?

Adamin davranisini dogru buluyor musunuz? Neden?

Agacta kalan tek balon patlasaydi dykii nasil devam ederdi? Aciklaymniz.

Oykiiniin sonunda ¢ocugun tavrini nasil buldunuz? Degerlendiriniz.
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Haberlesme

Haberlesmede hizin artmasi ve iletmek istediginiz haberin yerine giivenli bir sekilde
ulagmas1 yoniinde atilan en biiylik adimlardan biri, kuskusuz 1837°de bulunan elektrikli
telgrafti. 1876°da telefon, insan sesinin iletimine Once iilke diizeyinde, sonra da kitalar
6l¢eginde olanak sagladi. Bu bulus ABD’de kisa siirede yayginlasti. 19. yiizyil, tiim diinyada
iletisim araglarinin yayginlasarak insanlari birbirine yakinlastirdigi bir donem oldu.

20. ylizyilin bagina dek neredeyse tek kitle iletisim arac1 gazetelerdi. Birinci Diinya
Savasi’'nin ardindan radyo, Ikinci Diinya Savasi’nin ardindansa televizyon giinliik
yasamimiza girdi. 20. yilizyil iletisim ylizyili olarak anilmaya baslanmisti. Artik, diinya
eskiden oldugu kadar biiyiik degildi. Ciinkii telefon, radyo, televizyon, bilgisayar gibi
iletisim araglar1 uzaklar1 yakin etmisti. Daha sonra bilgisayarlarin birbirine baglanmasiyla
baglayan Internet adini verdigimiz sistemin temeli olan bilgisayar aglar1 ortaya cikti.
Internet, giiniimiizde en hizl1 gergeklestirilen haberlesme olanaklarini sunuyor bize. Kisisel
iletisimin yani sira kitle iletisimine de olanak saglamasiyla kendisinden 6nceki haberlesme
araglarindan ayriliyor.

Kuskusuz haberlesme alanindaki son nokta internet olmayacak. Uzaya yollanan
haberlesme uydular1 ve bunlarla birlikte yayginlasan cep telefonlari, gevremize baktigimizda
gorebilecegimiz diger haberlesme araglaridir. Insanlarm birbirlerine sdyleyecek sozleri

oldugu stirece, haberlesme sistemleri gelismeyi siirdiirecek gibi goriiniiyor.

1. 20. yiizyil neden iletisim yiizyili olarak adlandirilmigtir?

2. Birinci Diinya Savasi’na kadar insanlar kitle iletisim araci olarak neyi

kullanmislardir?

3. Metne gore interneti diger iletisim araglarindan ayiran 6zellik nedir?

4. Okudugunuz metnin konusu nedir?
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Internetin gelisimi mektup ile haberlesmeyi nasil etkilemis olabilir?

Insanlarin haberlesme icin interneti tercih etmelerinin iki nedenini yaziniz.

Internet {izerinden haberlesme (e-posta ve goriintiilii-sesli goriismeleri igeren kisisel

haberlesme) giivenli midir? Nedenleriyle birlikte agiklayarak yaziniz.



EK 4: Okuma Prozodisi Rubrigi
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Boyut 1 2 3 4
Ifadesiz ve Okuma sesinde bazi
duygusuz bir okuma | . ot Metnin biiyiik .
’ ifade ozellikleri var. Metin boyunca
sesi var. Okuyucu kisminda

adeta sozciikleri
sadece sOylemis

Okuyucu metnin bazi
boliimlerinde sesini
dogal konugmaya

okuyucunun sesi
dogal konusmaya

ifadenin verdigi

duyguyu
yansitarak okur.

Ifal()l?. ve .Ses Okuonl:;lli':;l%\l/lnetni yakin kullanmakta begfre:?:gézlfvrgda Dogal sekilde
uzeyl dozal eidl de ancak diger duvausuz okuma okumakta. ifade ve
okumagk i sin az ¢aba boliimlerde bunu 6r¥?mekte Metin ses diizeyi metni
6stermelite Dl'(i; ik yapamamakia. Halen t%o unca ses. diizeyi yorumlamasina
¢ sesle okﬁmas diiiik sesle en};llikle u undar gore degismekte.
egilimindedir okumakiadur. ’ YOneEr
Siklikla iki {i¢
kelimelik gruplar Ara vermeden . .
Okuma halinde okumakta. okumakta, ciimle Genrﬂllllzlr?nl;e\l:?e
monotondur. Anlam Bu gruplamalar - nda oEp an%an’}l) tinitelerine
Anlam iinitelerine .kelime akusta kopukluga almaigighl dikkat ederek
.. o neden aolmakta. duraksama ve
Uniteleri ve gruplarina dikkat okumakta, uygun
Tonlama ederek okumuyor Liapn olmayag kisggids okumada gruplamalar
ogunlukla kelime’- prrgulamagly kopukluk ifadelerin duygusal
gk & tonlama nedeniyle goriilmekte; rladeerin duyg
elime okumakta. . o ozelliklerini ortaya
climle bitisileri vurgulama/tonlama \karmakta
anlasilir sekilde makuldiir. ¢ ’
degildir.
Avrada bir kesilen
ereddter yonhy | Metinde duraksama | PR SRR 0L T
baslangi 1a’rysesir$1 ve tereddiltlerin daha ned}e,n zlgu' erlime ve a.1
Piiriizsiizliik azeflara%( T(esi’lmesi stk goriildiigii ve zorluklar nede%lilyle zorluklaZl b
' okumay1 bozdugu e < .
_tekrarlar ve/veya birkag “sorunlu puruzsuglu_kte bazi cogunlukla kendi
birden fazla deneme nokta” vardir kesintiler kendini diizeltme
goriilmekte. ’ goriilmekte. yoluyla ¢abucak
¢Oziiliir.
Yavas ve zorlanarak Orta derecede vava Hizli ve yavas Sulr(e(:)l;llll orfgak
Hiz okumaya devam Yavas | okumanin diizensiz ¥

ediyor.

okuyor.

bir karigimi goriilir.

bi¢iminde okuma
s0z konusudur.

Toplam Puan:
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EK 5: Akict Okuma Olciimlerinde Kullamlan Metinler
Hikaye Edici Metin

Edison, bir¢ok bulus yapmisti. Bu buluslardan sonra elektrigi aydinlatmada
kullanmak i¢in ¢alismalara bagladi. O zamana kadar bazi elektrik lambalar1 yapilmisti. Fakat
bunlar hi¢ de kullanigh degildi. Edison; faydali, kullanisli, ucuz bir elektrik ampulii yapmak
istiyordu. Elli kadar asistan1 da kendisine yardimc1 oluyordu. Caligmalarini anlatirken diyor
Ki:

“Elektrik ampulii yapmak i¢in ii¢ bin yol diisiindiim desem, miibalaga ettigimi
sanmayin. Bu yollarin hepsi onceleri miimkiin goriiniiyordu. Yapti§im sayisiz denemeler,
bunlarin yalniz ikisinin dogru oldugunu gosterdi. Karsilagtigim en biiyiik gii¢liik, beyaz 151k

verecek maddeyi bulmakti. Bu is i¢in 1600 madde denedim.

En sonunda dilis ipligini komiirlestirerek havast alinmis bir ampul i¢inde denemeye
karar verdik. Uzun bir ipligi, bir kabin i¢ine koyarak yiiksek 1silt bir firina biraktik.
Asistanlarimla iki gece ve bir giindiiz ugrastik. Bir yumak ip harcadik. Sonunda bir parga

komiirlesmis ip elde ettik.

Bundan sonra yapilacak is, ipligin ampule yerlestirilmesi ve ampuldeki havanin
bosaltilmasiydi. Bu isler i¢in komiirlesmis ipligi, ampulii hazirlattigimiz camcinin evine

gbtiirmemiz gerekiyordu.

Asistanlarimdan biri, bu ipligi aldi. Birlikte yola ¢iktik. Ben, bir hazine koruyormus
gibi asistanin arkasindan yiiriiyordum. Camcinin karsisina kadar geldik. Tam o anda biitiin
dikkatimize ragmen iplik kiritlmasin mi1? Tekrar laboratuara dondiik ve ise yeniden basladik.
Aksama dogru ikinci bir komiirlesmis ip elde ettik. Fakat aksilik bu ya onun da iizerine bir

tornavida diistiverdi.

Ise tekrar basladik. Uzun calismalardan sonra nihayet o gece, komiirlesmis ipligi
ampuliin icine yerlestirebildik. Ampuliin havasinin bosalttik. Agzimi iyice kapattik. Cok
heyecanliydik. Uzun ¢alismalarin mahsulii olan bu ampulii bir elektrik devresine bagladik.
Iste o zaman, ampuliin i¢indeki komiirlesmis iplik, kizarip ates haline gelerek zayif bir 151k

vermeye bagladi. O giin, 1879 yili Kasim aymin 21. giinii idi.”
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Bilgi Verici Metin
Canlilarin saglikli bir sekilde biiyiimesi ve gelismesi icin gerekli besinleri almasi
gerekir. Insanlarin saglikli olmasi, yeteri kalori almalarma baglidir. Insan viicudu protein,
yag karbonhidrat, su ve vitamin gibi besin degeri olan gidalara ihtiya¢ duyar. Bir insanin

saglikli ve dengeli beslenmesi; tahil, siit, et, sebze, meyve, yag ve seker gibi besinler

sayesinde miimkiindiir.

Viicudumuzun temel enerji kaynagi olan karbonhidratlar, giinliik enerji ihtiyacinin
biiyiik boliimiinii saglamaktadir. Seker ve nisasta gibi yiyeceklerde bulunan karbonhidratlar,

viicudun enerjisini saglayan besinlerin depolanmasiyla, zamanla enerjiye doniistir.

Viicudun yapi1 tasi olan proteinler, 6zellikle kemik, kas, deri ve sinirleri olustururlar.
Protein agisindan zengin olan yumurta, et, balik, peynir ve siit gibi hayvansal yiyecekler ile
ekmek, patates, findik ve ceviz gibi kabuklu yemisler, bezelye, fasulye ve mercimek gibi
bitkisel yiyecekler, temel besinlerimizdir. Viicudumuzun ihtiya¢ duydugu proteini almak, bu

tabii yiyecekleri dengeli tiikketmekle miimkiindiir.

Enerji ihtiyacimiz1 karsiladigimiz bir diger besin de yaglardir. Yaglar, hem hayvansal
hem de bitkisel olabilirler. Tereyagi, et, kaymak, peynir ve yumurta gibi yiyeceklerde
hayvansal yaglar bulunur. Misir, aycicegi, findik ve ceviz gibi yagl tohumlardan elde edilen

yaglar ise bitkisel yaglardir. Ancak saglikli bir yasam i¢in fazla yag tiiketmemek gerekir.

Bunlarin disinda vitaminler ve minareler de beden sagligi agisindan 6nemlidir.
Bunun i¢in A,B,C gibi vitaminlerin yeterli derecede alinmasi gerekir. Daha ¢ok siit, yumurta
sarisi, kuru yemis gibi besinlerde bulunan minareler; kemik, dis, kas ve sinir dokusunun

olusmasini ve gliclenmesini saglar.

Dengeli beslenme, saglam bir bedene sahip olmamiz i¢in ¢ok gereklidir. Atatiirk’iin;
“Saglam kafa saglam viicutta bulunur.” séziinde de belirtildigi gibi, beden sagligi, ruh ve

zihin sagligin1 da beraberinde getirir.
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EK 6: Okuma Motivasyonu Olcegi (Ornek Maddeler)

Ad ve Soyadr:

Cinsiyeti: Kiz () Erkek ()

Sevgili 6grenciler,

Asagidaki climleler baz1 6grencilerin okuma hakkindaki duygularini anlatmaktadir. Her bir
ciimleyi dinleyerek, bahsedilen kisinin size benzeyip benzemedigine karar veriniz. Bu
okunanlarda, dogru ya da yanlis cevap yoktur. Sadece okuma hakkindaki duygularimizi
O0grenmek istiyoruz.

Ciimlelerin ¢ogunu, sinifta okuduklarinizi diisiinerek cevaplamalisiniz.

Okuma hakkindaki sorulara baslamadan 6nce birkag farkli soru deneyelim:

Dondurma severim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkl benziyor benziyor
1 2 3 4

Eger ciimle sizden ¢ok farkliysa, 1’1 yuvarlak i¢ine aliniz.
Eger climle sizden biraz farkliysa, 2’yi yuvarlak i¢ine aliniz.
Eger climle size biraz benziyorsa, 3’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Eger ciimle size ¢ok benziyorsa, 4’1 yuvarlak i¢ine aliniz.

Ispanak severim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkl farkll benziyor benziyor
1 2 3 4

Evet, simdi okuma hakkindaki cilimlelere baslamaya haziriz. Unutmayiniz,
cevaplarimiz1 verirken smifta okuduklarinizi diigiinmelisiniz. Dogru ya da yanlis cevap
yoktur, sadece SIZIN okuma ile ilgili fikirlerinizle ilgileniyoruz. Cevabinizi vermek igin, her
bir satirda sadece BIR say1y1 yuvarlak icine alimz. Cevap satirlar1 her bir ciimlenin hemen
altindadir.

Sayfay1 ¢evirip baslayalim. Ben okurken, her bir ciimleyi liitfen benimle takip edin

ve daha sonra cevabinizi yuvarlak i¢ine alin.



1- Okuduklarimi arkadaslarima anlatirim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

2- Uzun ve siiriikleyici hikayeler, romanlar hosuma gider.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

3- Farkl iilkelerdeki insanlarla ilgili kitaplar okumak hosuma gider.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

4- Okuduklarimizla ilgili sorulara arkadaslarimdan daha fazla dogru cevap

vermeye calisirim.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkli farkli benziyor benziyor
1 2 3 4

5- Arkadaslarim bazen iyi bir okuyucu oldugumu sdylerler.

Benden ¢ok Benden biraz Bana biraz Bana ¢ok
farkl farkll benziyor benziyor
1 2 3 4
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EK 7: Okul Sosyal Davramis Olgekleri (Ornek Maddeler)

200

Sosyal Yeterlilik 5

1 Cesitli durumlarda diger 6grencilerle is birligi yapar.

2 Degisik sinif etkinliklerine geciste zorlanmaz.

3 Masa bast etkinliklerini  uyarilmaya  gerek
kalmaksizin tamamlar.

4 Ihtiyaclar1 oldugunda diger 6grencilere yardim eder.

5 Grup etkinliklerine ve tartigmalara aktif bir bigimde
katilir.

6 Yasitlarinin siirdiirdiigii bir etkinlige katilir ve o
etkinlige uyum saglar.

7 Liderlik yetenegi giigliidiir.

8 Okulda degisik ortamlarda kendinden beklenen
davraniglara uyum saglar.

9 Digerlerinin olumlu 6zelliklerini 6ver.

10 Gerektiginde hakkini arar.

11 Olumsuz Sosyal Davranislar 5

12 Yasadig1 sorunlar i¢in diger 6grencileri suglar.

13 Bagkalarimin egyalarini alir.

14 Ogretmenlere ya da diger ¢alisanlara kars1 koyar.

15 Okul 6devlerinde ya da oyunlarda hile yapar.

16 Kontrol edilmesi zordur.

17 Diger 6grencileri tedirgin ve rahatsiz eder.

18 Okulda basin1 derde sokar.

19 Devam etmekte olan etkinlikleri bozar.

20 Palavracidir ve kendini 6vmeye bayailir.

21 Glivenilmezdir.

22 Diger 6grencilere kars1 zalimdir.

23 Diistinmeden, fevri hareket eder.




EK 8: Kisisel Bilgiler Formu

Admiz soyadiniz:

Sinifiniz:

Annenizin egitim durumu nedir?

1 () Okuryazar degil.

2 () Ilkokul mezunu.

3 () Ortaokul mezunu.

4 (') Lise mezunu.

5 () Universite mezunu.

6 ( ) Diger (yazimiz)  ................
2. Babamizin egitim durumu nedir?

1 () Okuryazar degil.

2 () Ilkokul mezunu.

3 () Ortaokul mezunu.

4 (') Lise mezunu.

5 () Universite mezunu.

6 ( ) Diger (yaziniz)  ................
Annenizin meslegi (ne is yapiyor) nedir?
Babanizin meslegi (ne is yapiyor) nedir?

Kag kardessiniz? (Sen dahil) ..........

Oturdugunuz ev kendinizin mi, yoksa kirada m1 oturuyorsunuz?

Kendimizin......... ( ) Kirada oturuyoruz.......... ()

Bir ayda ortalama kac kitap okursunuz? ........................

Evde senin de kullanabildigin bir kiitiiphane var mm? Evet ( )

En cok hangi tiir kitaplar okuyorsun?

Hangi sikhikta kitap okuyorsun?

Her zaman () Cok sik (') Bazen () Nadiren ( ) Higbir zaman ()

Bos zamanlarinda en fazla zaman ayirdigin etkinlik hangisidir?

Kitap okuma () Televizyon izleme ( ) Miizik dinleme () Spor yapma ()

201
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Ek 9: Okudugunu Anlama Testi ve Okudugunu Anlamaya Yonelik A¢ik U¢lu Sinav
Uzman Degerlendirme Formu

Okudugunu Anlama Testi Uzman Degerlendirme Formu

“Okuma ¢emberlerinin okudugunu anlama, akict okuma, okuma motivasyonu ve
sosyal beceriler tizerindeki etkisi ve okur tepkilerinin belirlenmesi” konulu tez ¢alismasi
kapsaminda, Ilkokul 4. siniflara yonelik olarak “Okudugunu anlama testi” gelistirmekteyim.
Bu konuda bana ¢ok katki saglayacagini diisiindiigiim degerli goriislerinize ihtiyag
duymaktayim. Taslak olarak hazirlanan “Okudugunu anlama testi” nde yer alan maddelerin
tablodaki Ol¢iitlere uygunluguna gore (2), (1) ve (0) olarak degerlendirirseniz ¢calismaya ¢ok
katkida bulunmus olacaksiniz. Ilgileriniz ve emeginiz igin ¢ok tesekkiir ederim.

Saygilarimla.
Dudu KAYA

Pamukkale Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Doktora Ogrencisi
Madde uygun - 2
Madde gozden gegirilmeli - 1
Madde uygun degil - 0

Kazamimlan | (Test uygunluk
ve acik
uclu)

Madde | Simf Okudugunu | Soru Bloom 5N1K QAR Dilbilgisi | Metnin | Metnin
No Seviyesi | Anlama Tiirleri | Taksonomisine | Uygunluk | uygunluk | Kurallar1 | fcerigi | uzunlugu

OO0 N[O |01 [WIN (-

Arda Tatilde

Kurdun Oykiisii
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Madde
No

Simif
Seviyesi

Okudugunu
Anlama
Kazanimlari

Soru
Tiirleri

(Test

ve acik

uclu)

Bloom
Taksonomisi
ne uygunluk

5N1K
Uygunluk

QAR
Uygunluk

Dilbilgisi
Kurallarn

Metnin
Icerigi

Metnin
Uzunlugu

Kurdun

Oykiisii

23

24

25

26

Cengiz’in Arkadaslar

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

Balon

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

Geri Kazanim

53

54

55

56

57

58

59

60

Yazi

61

62

63

64

65

Para, Para

PAra

66

67

68

69

70

71

Haberlesme

72

73

74

75

76

7

78

79

80

81
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EK 10: Ornek Ders Planlari

OKUMA CEMBERLERI DERS PLANI 1
Dersin Adi: Tiirkge
Simif: 4
Siire: 40°+40°+ 40°+40°
Arag Geregler: Bilgisayar, etkilesimli tahta, hikaye kitaplari, 6rnek hikaye edici metin, boya
kalemleri, A4 kagitlar, calisma yapraklari
Kazanmimlar:
Duygu ve diisiincelerini sozlii olarak ifade eder.
Duygu ve diisiincelerini yazili olarak ifade eder.
On bilgilerini kullanarak okudugunu anlamlandirir.
Okuduklarini zihninde canlandirir.
Okuduklarinda karsilastirmalar yapar
Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar.
Okudugu metnin igerigi hakkindaki diistincelerini belirtir.
Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.
Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢6ziimler bulur.
Metindeki diisiincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 belirler.
Bir etkinligin veya isin agamalarini anlatan yonergeleri uygular.
Okuduklaryla ilgili, kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.
Akici olarak okur.
Kullamilan Yontem ve Teknikler: Diiz anlatim, soru-cevap, smf tartigmasi, metin
analizleri, beyin firtinasi.
Olcme ve Degerlendirme Araclari: Gozlem formlar, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formlar1
Ogretme Ogrenme Etkinlikleri
Dikkati Cekme
Sinifa getirilen kitaplar, cocuk dergileri vb. dokiimanlar gosterilerek 6grencilerin

dikkati ¢ekilir. Yapilacak caligsmayla ilgili tahminleri alinarak konusulur.

Giidiileme
Ogrencilerle okuma ve kitaplar/ okuma materyalleri iizerine tartisma baslatilir.

e Okuma hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?
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Okuma aligkanligina sahip oldugunuz sdylenebilir mi?

Okuma ve okuma aliskanliginin 6nemli oldugunu diistiniiyor musunuz?

En ¢ok nerede, nasil, ne tiir kitaplar okumay1 seviyorsunuz?

Kitaplar diginda neler okursunuz? (Dergi, gazete, ¢izgi roman, e-Kitap, elektronik
dokiimanlar vb.)
e En cok hangi amacla okuyorsunuz? (Ders ve sinavlara hazirlik / eglence, bos

zaman etkinligi, merak, ilgi vb. )

Gozden Gecirme

Ogrencilerin okumaya yonelik fikirleri, sectikleri okuma materyalleri iizerine
konusularak ilgileri ¢ekilir. Siif i¢i yaptiklar: okuma ¢aligmalar1 hakkinda konusulur. Sinif
icinde 6zel bir okuma saati olup olmadigi ve yaptiklar1 okumalar ayrica okuduklar kitaplari
arkadaslariyla tartisip tizerinde konusup konusmadiklari sorulur. Bdylece Ogrencilerin
okuduklart kitaba yonelik yorumlari, elestirileri ve goriislerini nasil paylastiklart veya
paylasmadiklari tartisilir. Okuduklarimi tartisip, paylasmayi isteyip istemedikleri sorulur.
Bunun i¢in “Okuma Cemberleri” adi verilen bir ¢alisma oldugu sdylenerek calisma

Ogrencilere tanitilir.

Derse Gegis

Okuma c¢emberleri hakkinda hazirlanan kisa sunum ogrencilere gosterilir ve
aciklanir. Okuma c¢emberine yonelik bir uygulama 6rnegi i¢in segilen metin 0grencilere
dagitilir. Hikaye once 6gretmen tarafindan sinifta okunur. Sonra 6grencilerin sessiz okuma
yapmast beklenir. Okumadan sonra 6grencilerin ikili olarak hikaye ile ilgili duygu ve
diisiincelerini tartigsmalar1 saglanir. Sonuglar tiim sinifla sozlii olarak paylasilir. Bunun
yaninda, hikaye ile gercek yasam arasinda bag kurulmasi da istenir. Bu agamada 6grencilere
bireysel olarak calisma yapragi dagitilir. Ogrencilerin, duygularini, diisiincelerini ve
kurduklar1 baglar1 yazili olarak ifade etmeleri istenir. Ogretmen, bu uygulamalar sirasinda
ogrencilere yonlendirmeler yaparak beklentileri konusunda yol gosterir. Okuma
cemberlerindeki roller (sorgulayici, bolim uzmani, bag kurucu vd.) sunum yoluyla
ogrencilere tanitilir. Okunmus olan Ornek hikdye iizerinden bu rollere uygun calisma
kagitlar1 dagitilarak Ogrencilerin tartisma olusturmalar1 saglanir. Bu kii¢iik uygulama,
okuma c¢emberinde Ogrencilerden beklenenlerin bir 6zeti niteligindedir. Bu uygulamadan
sonra yapilacak bir donemlik ¢alisma hakkinda bilgi verilir. Ogrencilerle haftada iki kez bir

araya gelerek sectikleri kitaplar {izerinden benzer bir uygulama yapilacagi sdylenir.
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Ogrencilere kitaplar tanitilir. Tanitim asamasinda ilk olarak kitabin konusu, yazari, zorluk
seviyesi hakkinda bilgi verilir. Ogrenci kendine uygun oldugunu diisiindiigii kitab1 seger.
Ogretmen segilen kitabin dgrenciye uygun olmadigimi diisiinse bile 6grenci segimine
miidahale edilmez. Bu sekilde heterojen gruplar olusturulmasi saglanir. Ogrencilerin kitap
secimleri dogrultusunda 4-5 kisilik gruplar olusturulur. (Ayni1 kitab1 segen 6grenciler birlikte
caligir.) Gruplarin olusturulmasinin ardindan her grubun kendi i¢inde tanitilan rolleri uygun
bicimde paylasmalar1 saglanir. (Calismada sorgulayici, bag kurucu, boliim lideri/uzmani ve
sanat¢t rolleri olmasi gerekli rollerdir. Gruplarin 5 veya daha fazla kisiden olusmasi
durumunda o6zetleyici, sozcik avcisi, aragtirmaci, sahne diizenleyicisi, gozlemci, film
elestirmeni gibi rollerden birisi daha eklenebilir.) Ogrencilerle haftada iki kez yapilacak
toplantilar i¢in kag¢ sayfa okunacagi her grubun kendi i¢inde planlamasi saglanir. Ayrica her
grubun kitabin sonunda yapacagi proje/sunum c¢alismasi i¢in 6gretmen yonlendirmesi ile
Ogrenciler proje konularina karar verirler. (Proje konularina 6rnek olarak kitabi tanitan
poster hazirlama, tiyatro hazirlama, kitapta eksik olan bolimii yazma, hikayeye sonug
yazma, kitaptan etkili pasajlar1 okuma, drama, hikayenin tarihi ¢izelgesini olusturma, panel
hazirlama, yazarla sdylesi yapma, kitapla ilgili sokak roportaji yapma, hikayeye yeni son
yazma, hikayeye yeni bir kahraman ekleme, kitapla ilgili sanatsal bir ¢alisma yapma kolaj,
resim, siir), kitaba dayali bir ske¢ hazirlama, kitaba yeni bir kapak tasarimu, kitap i¢in reklam
kampanyas1 hazirlama, karakter giinliikleri yazma, karakter canlandirilmas: (giysileriyle),
karakterlerle miilakat yapma, karakterlere mektup yazma, kii¢iik ¢ocuklar igin
basitlestirilmis resimli kitap hazirlama, kitapla ilgili sarki ve dans hazirlama, kitaptaki
olaylarla ilgili haber yapma, karakterlerin aile soy agacini hazirlama, kitapla ilgili kukla
tiyatrosu hazirlama, kitapla ilgili oyun tasarimi, kitaptaki olayin gegtigi mekan1 ve tarihi
aragtirma gibi baslklar 6grencilere gosterilir.) Ogrenciler grup iginde hangi proje ile

kitaplarin1 sunacaklarina karar verirler.

Degerlendirme
Bireysel ve grupla calisma etkinliklerine yonelik 6gretmen gozlem formlari, 6z

degerlendirme ve akran degerlendirme formlar1 kullanilir.
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OKUMA CEMBERLERI DERS PLANI 2
Dersin Adi: Tiirkge
Sinif: 4
Siire: 40°+40°+ 40°+40°
Arac Geregler: Bilgisayar, etkilesimli tahta, hikaye kitaplari, 6rnek hikaye edici metin, boya
kalemleri, A4 kagitlar, calisma yapraklari
Kazanimlar:
Duygu ve diisiincelerini sozlii olarak ifade eder.
Duygu ve diislincelerini yazili olarak ifade eder.
On bilgilerini kullanarak okudugunu anlamlandirir.
Okuduklarini zihninde canlandirir.
Okuduklarinda karsilastirmalar yapar
Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar.
Okudugu metnin igerigi hakkindaki diisiincelerini belirtir.
Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.
Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢6ziimler bulur.
Metindeki diisiincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 belirler.
Bir etkinligin veya isin asamalarini anlatan yonergeleri uygular.
Okuduklariyla ilgili, kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.
Akici olarak okur.
Kullanilan Yontem ve Teknikler: Diiz anlatim, soru-cevap, simf tartismasi, metin
analizleri, beyin firtinasi.
Olcme ve Degerlendirme Araclari: Gozlem formlari,, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formlar1
Ogretme Ogrenme Etkinlikleri

Dikkati Cekme

Ogrenciler grup halinde sinifta yerlesirler. Her gruba kitabinin adi sorulur.
Belirlenen sayfalarin okunup okunmadigi kontrol edilir.

Giidiileme

Grup icinde belirlenen rollere gore sunumlar yapilacagi ve tiim grup iiyelerinin
sunumlari dikkatle dinlemesi sdylenir.

Gozden Gecirme

Uygulamalardan 6nce tim sinifla paylagsmak istedikleri bir sey olup olmadig:

sorulur.
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Derse Gegis

Ogrencilerin ayni kitab1 okuyan ve bir 6nceki derste paylasilan rollere uygun olarak
hazirladiklar1 sunumlarin grup icinde paylasilmasi saglanir. Her bir 6grencinin sunumu
sirasinda diger grup lyelerinin dikkatle dinlemesi saglanir. Gruplarla ve sunumlarla ilgili
gbzlemler yapilir. Uygulama aninda gerekli destek ve rehberlik saglanir. Grup i¢indeki
sunumlarin bitiminde sorgulayici roliindeki 6grenci hazirladigi sorularla grup tartigmasini
baslatir. Ogretmen tartismalar sirasinda yonlendirici ve destekleyici gesitli sorularla
tartismalara dahil olur. Tartigmanin tikandig1 ya da ilerlemesini kolaylastirici sorular ve

yonlendirmeler yapar.

Degerlendirme
Degerlendirme amaciyla 6z degerlendirme formu, goézlem formu ve grup

degerlendirme formlar1 kullanilir.
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OKUMA CEMBERLERI DERS PLANI 3
Dersin Adi: Tiirkge
Sinif: 4
Siire: 40°+40°+40°+40°
Arac Geregler: Bilgisayar, etkilesimli tahta, hikaye kitaplari, 6rnek hikaye edici metin, boya
kalemleri, A4 kagitlar, calisma yapraklari
Kazanimlar:
Duygu ve diisiincelerini sozlii olarak ifade eder.
Duygu ve diisiincelerini yazili olarak ifade eder.
On bilgilerini kullanarak okudugunu anlamlandirir.
Okuduklarini zihninde canlandirir.
Okuduklarinda karsilastirmalar yapar
Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar.
Okudugu metnin ig¢erigi hakkindaki diisiincelerini belirtir.
Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.
Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢6ziimler bulur.
Metindeki diisiincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 belirler.
Bir etkinligin veya isin agamalarini anlatan yonergeleri uygular.
Okuduklariyla ilgili, kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.
Akici olarak okur.
Kullanilan Yontem ve Teknikler: Diiz anlatim, soru-cevap, simf tartismasi, metin
analizleri, beyin firtinasi.
Olcme ve Degerlendirme Araclari: Gozlem formlari,, 6z degerlendirme ve akran
degerlendirme formlar1
Ogretme Ogrenme Etkinlikleri

Dikkati Cekme

Ogrencilere proje olarak neler hazirladiklari sorulur.

Giidiileme

Grup icginde belirlenen ve grup olarak hazirlanan proje sunumlarinin sirayla
yapilacagi ve diger gruplarin dikkatle dinlemeleri/izlemeleri sdylenir.

Gozden Gecirme

Uygulamalardan 6nce tiim sinifla paylagsmak istedikleri bir sey olup olmadig:

sorulur.
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Derse Gegis

Grup olarak ayni kitab1 okuyan ve baslangicta sectikleri proje basligina uygun
olarak grup halinde hazirlanan sunumlarin sinif iginde sunumlar1 yapilir. Her bir grup
sunumu sirasinda diger gruplarin dikkatle dinlemesi saglanir. Gruplarla ve sunumlarla
ilgili gdzlemler yapilir. Uygulama aninda gerekli destek ve rehberlik saglanir. Ogrencilerin
zamani etkili ve verimli kullanarak uygun sunumlar yapmalar1 saglanir.

Grup sunumlarinin bitiminde degerlendirme amaciyla 6z degerlendirme formu,
gbzlem formu ve grup degerlendirme formlar1 kullanilir.

Okur tepkilerinin her kitabin sonunda belirlenmesi amaciyla hazirlanan
yapilandirilmis formlar dagitilarak 6grencilerin bireysel olarak yanitlamalar1 saglanir.

Bir sonraki hafta i¢in kitap se¢imleri ve gruplarin olusturulmasi saglanir. Yine grup
icinde rollerin dagitilmasi ve okunacak sayfalarin belirlenerek hazirliklarin tamamlanmasi

saglanir.

Degerlendirme
Degerlendirme amaciyla 6z degerlendirme formu, goézlem formu ve grup

degerlendirme formlar1 kullanilir.



EK 11: Calisma Takvimi
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Okuma Cemberleri Yontemi Calisma Takvimi

Hafta Tarih Etkinlik
1. Hafta 18-22 Eyliil On testler
2. Hafta 25-29 Eyliil On testler
3. Hafta 02-06 Ekim Analizler
4. Hafta 09-13 Ekim Farkindalik programi
5. Hafta 16-20 Ekim Farkindalik programi1
6. Hafta 23-27 Ekim Okuma ¢emberleri
7. Hafta 30 Ekim- 03 Kasim Okuma ¢emberleri
8. Hafta 06-10 Kasim Okuma ¢emberleri
9. Hafta 13-17 Kasim Okuma ¢emberleri
10. Hafta 20-24 Kasim Okuma ¢emberleri
11. Hafta 27 Kasim- 01 Aralik Okuma ¢emberleri
12. Hafta 04-08 Aralik Okuma ¢emberleri
13. Hafta 11- 15 Aralik Okuma ¢emberleri
14. Hafta 18-22 Aralik Okuma ¢emberleri
15. Hafta 25-29 Aralik Okuma ¢emberleri
16. Hafta 01-05 Ocak Okuma ¢emberleri
17. Hafta 08-12 Ocak Okuma ¢emberleri
18. Hafta 15-19 Ocak Son testler
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EK 12: Okuma Cemberleri Uygulamalarinda Kullanilan Kitap Listesi

Kitabin Ad1 Yazan Yayinevi
Ucurtmam Bulut Simdi Sevim Ak Can Yayinlari
Sarkini Denizlere Soyle Sevim Ak Can Yayinlari
Domates Sagli Kiz Sevim Ak Can Yayinlari
Dede Korkut Hikayeleri Bilgin Adali Nemesis Kitap

Mavi Zamanlar

Mavisel Yener

Tudem Yayinlari

Siyah Inci Anna Sewell Is Genglik Klasikleri

Denizler Altinda Yirmi Bin Fersah Jules Verne Can Yayinlar

Seksen Giinde Devr-i Alem Jules Verne Arunas Yayincilik

Mercan Adasi Robert Michael Ballantyne | Is Bankas1 Kiiltiir
Yayinlari

Sakin Kizma Anne Evin Okguoglu Mor Isik Yaynlari

Cop Plaza Miyase Sertbarut Tudem Yayinlari

Masal Masal I¢inde Ahmet Umit Dogan Kitap

Bisiklet Riiyas1 Sevda Yiiksel Yuva Yayinlari

Sakiz Sardunya Elif Safak Dogan Egmont Cocuk
Kitaplari

Yangin Tiipiiyle Ucan Cocuk

Miyase Sertbarut

Servet Kitapevi

Ugabilecegini Hayal Eden Tavuk Sun-mi Hwang Butik Yaymevi

La Fontaine Masallar1 Tahsin Yiicel Is Cocuk Klasikleri
Ezop Masallari Ezop (Aisopos) Arkadas Cocuk
Falaka/Kasagi/And/ Bos Inanglar Omer Seyfettin Bilgi Yaynevi
Sevgi Sokagi Mehmet Maden Ata Yayincilik
Haritada Kaybolmak Vladimir Tumanov Giinis1g1 Kitaplig:
Camli Kule’deki Giz Hiiseyin Yurttas Is Bankas1 Yaynlari
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Kahkahaci Siif

Muzaffer izgii

Bilgi Yayinevi

Sevgi Masali Samed Behrengi Can Yayinlari
Bir Seftali Bin Seftali Samed Behrengi Can Cocuk Yayinlari
Uretimden Tiiketime Serisi Ismihan Arslan Kirmizi Kitap Kitap

Oykii Diinyasi Ozgiir Sinan Yuva Yayinlart
Gokkusagimin Cocuklari Moris Farhi-Niran El¢i Ithaki Yayinlar
Atla, Bart! Susanna Tamaro Can Yayinlari
Anneannem Bir Film Yildiz1 Pinar Goger Ithaki Yayincilik
Bugiin Adim Kaktiis Benim Hacer Kilcioglu Gilinis181 Yaymlari
Kay1p Riiyaci Asli Der Glinisig1 Yayinlari
Batakligin Kiyisindaki Ev Y.Saygin Armutak Gilinis181 Yaymlari
Cilgin Babam Zeynep Cemali Giinis181 Yayinlari
Patenci Kiz Zeynep Cemali Glinisig1 Yaylari
Ege Kiyilarindaki Eski Zaman Ahmet Unver Glinis1g1 Yayinlar
Masallar1

Uzayda Bir Yatili Okul Suzan Geridonmez Glinis1g1 Yayinlari
Gelecegi Gorme Ortaklig1 Tolga Glimiisay Glinis1g1 Yayinlar
Sen Islik Calmayi1 Bilir misin? Necdet Neydim Gilinis1g1 Yaymlari

Tatilin son Giinu

Sabine Ludwing

Iletisim Yayinlar:

Kalemler Yasar Kemal Yap1 Kredi Yayinlari
Hayta Angeliki Darlasi Kuraldis1 Cocuk

Cik Joke van Leeuwen Hay Kitap
Gezegenler Arasinda Yolculuk-1 Ayse Yamag Bu Yaymlan
Gezegenler Arasinda Yolculuk-2 Ayse Yamag Bu Yayinlari
Gezegenler Arasinda Yolculuk-3 Ayse Yamag Bu Yayinlar1
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EK 13: Okuma Cemberleri Rol Yapraklarn

BAG KURUCU
Ad- Soyad:
Grup:

Kitap:

Gorev: Sayfa aralig

Tarih:

Goreviniz metin kendisi, metin-diinya, metin-metin baglantilart bulmaktir. Bu, metnin
asagida verilen alanlarda baglantilar kurulabilecegi anlamina gelir.

e Kendi hayatiniz.

e Okulda veya nerede yasadiginiz seyler.

e Diger zamanlarda veya yerlerde benzer olaylar.

e Haberlerdeki hikayeler

e Diger insanlar veya sorunlar.

e Okudugunuz diger kitaplar veya hikayeler.

Bu ¢aligmanin dogru veya yanlis cevabi yok. Ciinkii her okuma her bireyde farkli seyler
diistindiirtir.
Bu okuma gorevinde buldugum bazi baglantilar.

1.

5.

Katilimini puanla:

Gerekli sayfalar1 okudum.
Cesitli baglantilar yaptim.

Segenekleri agikladim ve paylagtim.

N T e
NN
w W w w
~ B B~ b

Tartismalara katildim.

o1 o1 o1 O
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SORGULAYICI
Ad-Soyad:
Grup:
Kitap:
Sayfa aralig1:
Tarih:

Goreviniz:

Sizin goreviniz grup iiyelerinin iizerinde konusup tartisabilecekleri iyi sorular
hazirlamak. Bu sorular sdyle olabilir:

v" Okurken yasadiklarmla ilgili,

v" Bir karakter hakkinda
v" Metin hakkinda
v" Yeni bir kelime hakkinda
v' Yazara sormak istedigin bir soruyla ilgili olabilir.
Sorular:
1.
2.
3.

Katilimini puanla:

Gerekli sayfalar1 okudum.
Sorularim tartigmay: tetikledi.

Grup iiyelerinin yorumlarini aldim.

N
NN
w W w w
A~ B B b

Tartismalara katildim.

o o1 o1 Ol
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BOLUM UZMANI (OKUMA AYDINLATICISI)

Ad- Soyad:
Grup:

Kitap:

Sayfa aralig:
Tarih:

Goreviniz:

Okudugunuz kitaptan grup arkadaslariizla paylagsmak i¢in 6zel ve énemli buldugunuz
boliimleri belirlemek.

Sectiginiz boliimler (6rnekler) metnin ilging, giiclii, komik, sasirticit veya dnemli boliimleri
olmalidir.

Hangi paragraflarin paylasilmasi gerektigine karar verin ve nasil paylasilacagina iliskin
planlama olusturun.

Paragraflari- boliimleri yiiksek sesle siz okuyabilirsiniz veya grup arkadaslariniza
okutabilirsiniz. Grup iiyeleri okumalar1 sessizce dinler. Daha sonra konuyla ilgili tartigma
baglatmalisiniz.

Yer Secme nedeni Okuma icin plan

1. Sayfa Paragraf

2. Sayfa Paragraf

3. Sayfa Paragraf

4. Sayfa Paragraf

Paylasmak i¢in secilen boliimlerle ilgili olas1 nedenler:

Onemli Bilgi verici Diger
Sasirtici Tartismali

Eglenceli Iyi yazilmis

Kafa karistirici Diisiinmeye yonlendirici

Katilmimi puanla:
Gerekli sayfalar1 okudum.
Cesitli boliimleri sectim.
Secimlerimi paylagtim ve agikladim.
Tartigmalara katildim.

N T =
NN NN
W w W w
E I S )

o1 o1 o1 01
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RESSAM- SANATCI

Ad- Soyad:
Grup: Pl R
: i, ® ~
Kitap: i '
e | |
Gorev: Sayfa araligi \!__'/
Tarih:
Goreviniz:

Okudugunuz béliimde en begendiniz kisimla ilgili bir resim ¢izmelisiniz. Asagida
cizebilecegin konulara 6rnekler bulunmaktadir.
Okuduklarinizla ilgili bir boliim,
Bir karikatiir, sema, akis semasi,
Kitapta 6zellikle tartisilan seylerin veya okumanin size hatirlattii bir seyin resmi olabilir
veya okumadan aldiginiz herhangi bir fikir veya duyguyu ifade eden bir resim,

v' Bir karakter,

Yer / mekan ve zaman,
Bir karakterin amaci,
Heyecan verici bir boliim,
Bir siirpriz,

Daha sonra neler olacagina dair bir tahmin,

AN N N N SN

Bagka herhangi bir sey olabilir.

Sunum sirasinda ¢izdiginiz resmi arkadaslariniza gosterin ama ne oldugunu agiklamayin.
Arkadaslariizin konusup tartismalarina firsat verin. Tartisma sonunda ne diislindiigliniizii
ve ¢izdiginizi agiklaym.

Katilimini puanla:

Gerekli sayfalar1 okudum.
Resimlerim tartigmayi tetikledi.

Grup iiyelerinin yorumlarini aldim.

N
N NN
w W w w
A~ B B b

Tartismalara katildim.

o1 o1 o1 Ol
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OZETLEYICI
Ad- Soyad:
Grup:

Kitap:

Gorev: Sayfa araligi

Tarih:

Goreviniz:

e  Goreviniz kitabin okudugunuz boliimiiyle ilgili kisa ve 6zet bilgiler sunmak.

e Yalnizca okuduklarinizdaki ana olaylarla ilgili 6nemli durumlar1 anlatmalisiniz.

e Diger grup iiyeleri size fikirlerinizi ifade etme ve 6nemli noktalar1 aktarmanizda
yardimc1 olacaktir.

e Birden ¢ok Onemli noktalari Onem sirasina gore numaralandirarak sirayla
anlatmalisiniz.

Anahtar noktalar:

el

Ozet:

Katilimin1 Puanla:

Gerekli sayfalar1 okudum.
Anahtar noktalar1 kaydettim.

Ozetimi sundum.

N N =
NN
w W w w
> B~ B b
g o g g

Tartigmalara katildim.



SOZCUK AVCISI
Ad- Soyad:
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Grup:

Kitap:

Sayfa aralig1
Tarih:

Goreviniz:

¢ Bugiinilin okumasinda sasirtict veya yabanci olan 6nemli kelimeleri bulmalisin.

e Okurken kelimeleri isaretleyin.

e Daha sonra tanimlarini bir sézliikten veya baska bir kaynaktan not edin.

e Bildiginiz kelimeler eger ¢ok fazla tekrar ediliyorsa veya metnin
anlaminda/anlagilmasinda anahtar bir role sahipse secilip paylasilabilir.

e Grup lyelerinin bu kelimeleri bulmasina ve tartismasina yardimei olun.
Sayfa-paragraf Kelime Tamm
Katilimini puanla:
Gerekli sayfalar1 okudum. 1 2 3 4 5
Sectigim kelimeler okunan béliimler icin 6nemli. 1 2 3 4 5
Kelime tanimlarim ac¢ik ve anlasilir. 1 2 3 4 5
Tartismalara katildim. 1 2 3 4 5
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ARASTIRMACI
Ad- Soyad:
Grup:
Kitap:

Sayfa aralig1
Tarih:

Goreviniz:

Kitapla ve anlatilan konuyla ilgili ayrintil1 bilgiler elde ederek sunmaktir.
Kitapta anlatilan yerle ilgili iklim, kiiltiir, cografya ve tarihi bilgiler;
Yazarin yasamiyla ve diger kitaplariyla ilgili bilgiler;
Kitapta anlatilan zaman dilimi / donemle ilgili 6zel bilgi; kitapta kullanilan resimler,
nesneler, sekiller veya materyallerle ilgili bilgiler;
Kitapta kullanilan isimler ve sozciiklerin kokeni ve tarihi hakkinda bilgi
toplayabilirsin.
Kitap okunurken gercekten ilginizi ¢ceken veya sizde merak uyandiran konular
arastirmalisin.
Bilgi toplayabilecegin kaynaklar:

v' Kitabin 6nsozii, yazar biyografisi ve giris gibi boliimleri,

Kiitiiphanedeki kitaplar ve dergiler

v

v’ Internet arastirmasi veya ansiklopediler

v Okudugunuz konuyu/yazari bilen kisilerle goriigmeler
v

Okudugun diger kitap, dergi, gazete vb. materyaller.

Katilimini puanla:

Gerekli sayfalari okudum.
Gerekli aragtirmalart yaptim.
Ilging ve 6nemli basliklar1 arastirdim.

Tartismalara katildim.

N
N ONONN
w w W w
A B~ B b

o o1 o1 o1
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SAHNE DUZENLEYICi
Ad- Soyad:
Grup:
Kitap:
Sayfa aralig1
Tarih:
Goreviniz:

v' Karakterlerin hareket ettigi ve olaylarin gectigi yerlerin ayrintili bigimde
anlatilmasidir. Olayin anlatildig1 yerler hakkinda her detay tanimlanmalidir.
v' Hazirlanan harita, sekil ve semalar grup tiyelerine gosterilebilir.

v' Sunumlar sirasinda tanimlanan yerin kitabin hangi sayfasinda yer aldig

belirtilmelidir.
Olay nerede bashyor? Olaymn tammlandig yer- sayfa
Anahtar olay nerede gerceklesiyor? Olayimn tamimlandi@: yer- sayfa
Olay nerede bitiyor? Olayin tamimlandig: yer- sayfa

Katilimini puanla:

Gerekli sayfalar1 okudum.
Olayla ilgili yerleri belirledim.

Yerleri tanimlamak i¢in uygun sekil, harita, sema kullandim.

N = e
NN
w w w w
~ A M b

Tartismalara katildim.

o1 o1 o1 O



EK 14: Okuma Cemberleri Ogretmen Gozlem Formu

OGRETMEN GOZLEM FORMU
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Tarih: Kitap: Sayfalar:
Grup iiyeleri :
1. 2. 3.
4, 5. 6.
Ogrenci | Ogrenci | Ogrenci | Ogrenci | Ogrenci | Ogrenci
1 2 3 4 5 6

Hazirlikli ve organize
bi¢imde arkadaslarina
bilgileri sunar.

Daha fazla bilgi i¢in
aciklama isteyerek
baskalarmin goriislerine
sayg1 duyar.

Grup iiyelerini
konusmaya tesvik eder
ve tartisma boyunca
kendisi konusmaz.

Grup projelerini
organize etmek ve
yliriitmek igin uygun
stratejileri kullanir.

Grup tliyelerinin
fikirlerini dinleyerek
yapicl bir bigimde cevap
verir ve sorunlarin
¢ozililmesine yardim
etmek i¢in fikir verir.

Grup iiyelerinin
fikirlerini izleyerek grup
tartigsmalarinda farkli
bakis agilarinin
gecerliligini tanir.

Toplam

1- Nadiren
2- Bazen

3- Siklikla
4- Cogunlukla

5- Her zaman




EK 15: Okuma Cemberleri Final Projesi Ogretmen Degerlendirme Formu

OKUMA CEMBERLERiIi UYGULAMALARI
FiNAL PROJESI OGRETMEN DEGERLENDIiRME FORMU
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Tarih: Kitap: Sayfalar:
Grup iiyeleri :
1. 3.
4. 6.
Nadiren | Bazen Siklikla Cogunlukla | Her zaman

Etkili bir sunum yapildi.

Grup i¢inde uyumlu ¢aligildi.

Grup iyeleri  sorumluluklarini

yerine getirdi.

Projede kitabin igerigi yansitildi.

Grup iginde birbirlerinin fikirlerine

sayg1 gosterildi.

Grup iginde iyi bir iletisim saglandi.

Grup {yelerinin tamami projeye

katk1 sagladi.

Kitabin konusuna ve igerigine

uygun proje tipi secilmis.

Proje sunumunda zaman etkili
kullanildi.

Projeyle ilgili sorular yanitlandi.




EK 16: Ozgecmis
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Kisisel Bilgiler
Adi Dudu
Soyadi KAYA TOSUN

Dogum Yeri ve Tarihi

Gocen- 01/09/1982

Uyrugu

TC

Iletisim Adresi ve E-Mail Adresi

dudukaya@gmail.com

Egitim

Yiiksekogretim (Lisans)

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi

Sinif Ogretmenligi

Yiiksekogretim (Yiiksek Lisans)

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi

Smif Ogretmenligi
Yabana Dil
Yabanci Dil Adi Fransizca
Sinav Adi DELF B2
Sinavin Yapildigt Ay ve Yil Mart- 2013
Alinan Puan 62

Mesleki Deneyim

Y1l (lar)

Mesleki Deneyim

2004-

Smif Ogretmeni (MEB)




