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OZET

Bu arastirmanin amac iistbilissel stratejiler goz oniine alnarak yeniden
diizenlenmis direk okuma ve diisiinme etkinligi stratejisinin (DR-TA), ilkogretim
4. simf ogrencilerinin okumada iist diizey diisiinme becerilerine gelisimine
etkisinin incelenmesidir.

Arastirma on test son test kontrol gruplu deneysel bir calisma olarak
diizenlenmis olup dégrencilere arastirmacilar tarafindan gelistirilen okumada iist
diizey diisiinme becerileri olcegi on test son test olarak uygulanmstir.
Arastirmanin  ¢alisma grubunu toplam 86 ilkokul 4. simf 6Ogrencisi
olusturmaktadir. Deney I grubuna DR-TA stratejisi, Deney II grubuna ise iist bilis
stratejilerine gore yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisi uygulanmstir.
Arastirmanin verileri tek yonlii varyans (ANOVA) ile analiz edilmistir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular asagida 6zetlenmistir: Ust diizey
diisiinme becerilerinin alt boyutlarindan olan analiz boyutunda uygulama sonunda
Kontrol ve Deney gruplarn arasinda anlamh bir fark goriilmemistir. Sentez
boyutunda da analiz boyutunda oldugu gibi kontrol ve deney gruplar arasinda
uygulama siireci sonunda anlamh farkhhk goriilmemistir. Degerlendirme
boyutunda kontrol ve deney gruplarn arasinda deney gruplari lehine anlamh
farkhlhik oldugu goriilmiistiir. Yorumlama boyutunda kontrol ve deney gruplari
arasinda anlamh farkhhk goriilmiistir. Ust diizey diisiinme becerileri toplam
puanlarina gore kontrol ve deney gruplan karsilastinlldiginda anlamh farkhhk
oldugu goriilmiistiir.
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SUMMARY

The aim of this study, considering the top cognitive strategies, is to
investigate the effect of rearranged direct reading and thinking activity (DR-TA)
strategy on the development of skills of higher order thinking of fourth graders,
primary school, in reading.

The study was arranged as an empirical study with pretest-posttest control
group, and scale of higher order thinking skills in reading, developed by the
researchers, was administered to the students as pretest-posttest. The study group
consists of totally 86 fourth graders, primary school. DR-TA strategy was applied
to Experiment group I, while to Experiment group II, DR-TA strategy, rearranged
according to the metacognitive strategies. The data of study were analyzed by
means of one way variance (ANOVA).

The findings obtained as a result of the study are summarized as follows: In
analysis dimension, one of the sub dimensions of skills of higher order thinking, at
the end of application, any significant difference was not seen between the
application groups. Also in synthesis dimension, as in the analysis dimension,
between control and test groups, in the application process, any significant
difference was not seen. In evaluation dimension, between the groups of control
and Experiment groups, it was seen that there was a significant difference between
the groups of control and Experiment groups in the favor of test groups. In
interpretation dimension, between the groups of control and Experiment groups, a
significant difference was seen. According to the scores of higher order thinking,
when the control and Experiment groups were compared, it was seen that there
was a significant difference.
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BOLUM I

GIRIS

Bu bolimde arastirmanin problemine, problem ciimlesine, alt problemlerine,

Onemine, amacina, varsayimlarina, sinirliliklarina ve tanimlarma yer verilmistir.
1.1. Problem Durumu

Bireyin kendini gerceklestirmesini, gelisme ve degismelere uyum saglayacak
bicimde kendini yetistirmesini, toplumsallasmasini ve kiiltiirlenmesini amaglayan
ilkokul basamaginda Tiirkce dersi olduk¢a dnemli bir yere sahiptir. Tiirk¢e dersi okuma,
yazma, dinleme, konusma, gorsel okuma ve sunu olmak iizere birbiriyle iliskili bes

beceri alani iizerine yapilandirilmistir.

Bu beceri alanlarindan biri olan okuma; 6n bilgilerin kullanildigi; yazar ve
okuyucu arasinda aktif ve etkili iletisimi gerekli kilan dinamik bir anlam kurma
siirecidir (Akyol, 2009). Okuma 6gretiminin temel amaci, ¢ocuga yazi ve ¢izim dilini,

iletisim kurmada etkili bir sekilde kullanma becerilerini kazandirmaktir (Akyol, 2009).

Okuma becerisinin gelisimi 68rencinin kisiligini gelistirmesi ve yasadigi toplumla
saglkli iliskiler kurmasi agisindan da dnemlidir. Ogrencilerin okula baslar baslamaz
okuma becerilerini kazanmalarmma gereken Onem verilmelidir. Smf diizeyleri
yiikseldikce okumayla ilgili beklentiler de yiikselmektedir. Ogrencilerin diger derslerde
ve alanlarda da basarili olmalar1 okuma becerilerini yeterince gelistirmelerine baghdir

(Gtines, 2007).

Okuma sadece fonetik olarak seslendirmenin disinda okudugunu anlamay1
gerektirir. Okudugunu anlamak denildiginde 6grencilerden beklenen okudugu metinle
ilgili olarak elestirel diistinebilme, yorum yapabilme, degerlendirme, problem ¢dzme

gibi becerileri kazanmasi diger bir deyisle iist diizey diisiinebilmesidir.

Diisiinme yetenegi, insanoglunun temel 6zelliklerinden biridir. Diisiinme yetenegi,

ne ve nasil diisiinecegimiz i¢in temel yetenektir. Bilingli her insan diisiinmeye yonelik



problem ¢6zme, karar verme, olay ve durumlar1 agiklama, se¢cimlerde bulunma, tahmin

etme, kesfetme gibi faaliyetlerde bulunur (Hughes ve Lavery, 2004).

Diisiinme; gozlem, tecriibe, sezgi, akil yiiriitme ve diger kanallarla elde edilen
bilgileri yogurup sekillendirmenin disipline edilmis seklidir. Diislinme ‘mevcut
bilgilerden bagka bir seye ulasma’ ve ‘eldeki bilgilerin otesine gitme’ seklinde de

tanimlanmaktadir (Cole ve Scribner, 1977; akt: Ozden, 2010).

Diisiinme 6gretilebildiginden dolayr diisiinmenin 6gretimi icin Oncelikle biligsel
siireclerin One c¢ikartilmasi gerekmektedir. Biligsel siirecten bahsedebilmek i¢in bireyin
biligsel gelisimi ortaya cikartilmalidir. Bireyin c¢evresindeki diinyayr anlama ve
o0grenmesini saglayan, aktif zihinsel faaliyetlerdeki gelisime bilissel gelisim adi

verilmektedir (Senemoglu, 2005).

‘Bilgi teknolojileri’, ‘iletisim ¢agr’, ‘bilgi erisimi’ gibi kavramlarin siklikla
kullanildig1 son giinlerde egitim sisteminin temel amacmin 6grencilere mevcut bilgileri
aktarmaktan ¢ok bilgiye ulasma becerilerini kazandirmak oldugu konusunda egitimciler
hemfikirdir (Ustiinoglu, 2006). Bilgiye ulasmak ise iist diizey zihinsel becerilerle olur.
Baska bir deyisle ezberden ¢ok, kavrayarak 6grenme, bilgiyi kullanma ve karsilasilan
yeni durumlarla ilgili problemleri ¢ozebilme, agiklama, sentez, genelleme yapabilme ve
hipotezler gelistirme kisaca bilimsel yontemler becerilerinin kullanilmasmi gerektirir

(Ustiinliioglu, 2006).

Egitim siirecinde 6grenmeler, 6grencilerle gergeklestirilen etkinlikler sayesinde
olmakta ve ama¢ 6grencide tanimlanmis tek tek davraniglar kazandirmak degil, bircok
bilginin bir araya gelmesinden olusan daha ¢ok ogrenci tarafindan yapilandirilmis

karmasgik iist diizey zihinsel bir beceriyi kazandirmak olmaktadir.

Ust diizey diisiinme sinifta kullamldiginda 6grenciler, bilimsel arastirmay1 ve
degerlendirmeyi biitlin yasantilarina aktarmaya tesvik edilirler ve bu konuda birbirlerini
etkilerler. Bunun yaninda 6grenciler agik fikirlilik, mantikli karar verme ve yaraticilik
gibi dzellikler kazanirlar (Fellows ve Zimpher’den aktaran Caine ve Caine, 2002). Ust
diizey diisiinmeyi 0gretmek ogrencilerde ilgili yasam becerilerinin gelisimini saglar ve

onlari benlik saygilarint gelistirir ve daha temel diisiinme becerilerinin iyilestirilmesi



icin firsat sunar (DeVries ve Kohlberg, 1987; McDavitt, 1993; Son ve VanSickle, 1993;
aktaran King, Goodson ve Rohani, 1998).

Ust diizey diisiinme; her birey i¢in dnemlidir. Sadece iistiin yetenekli ¢ocuklar i¢in
degil her 6grencide gelistirilmesi gereken bir beceridir. Yapilan etkinliklerin iist diizey
diistiinmeyi gelistirmede etkili olup olmadigi ogrencilerin Onceki O6grenmelerine,
diisinme bigimlerine baghdir. Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerini
degerlendirmek i¢in; bilgiye dayali basit diizey sorular disinda sorular, etkinlikler daha

uygundur (Resnick’ten aktaran Lewis ve Smith, 1993).

Diistinmenin gelisimi i¢cin Ogrencilerin st diizey diislinme stratejilerini
kullanmalar1 gerekmektedir. Ust diizey diisiinme stratejilerini kullanabilen grenciler
okuma Oncesi, okuma sirast ve okuma sonrasmi yani okuma siirecini kontrol

edebilmektedirler.

Elestirel mantiksal, yansitici, Ustbiligsel ve yaratici diisiinme iist diizey diisiinme
becerilerine dahildir. Kisi herhangi bir problemle karsilastiginda, karar vermeyi
gerektiren herhangi bir durum i¢inde bulundugunda yukarida bahsedilen diisiinme
becerileri devreye girmektedir. Kisinin sahip oldugu mevcut bilgi ve deneyimler
diisiinme becerilerinin gelisiminde belirleyici etkiye sahiptir. Ust diizey diisiinme
becerileri alt diizey diisiinme lizerine temellenir. Stirekli 6grenme, 6grencinin kendini
izlemesi yani 6z degerlendirme yapmas1 gibi tutumlar, uygun 6grenme ortamlar1 ve
uygulamalar {ist diizey diisiinme becerilerinin gelisimini kolaylastirmaktadir (King,

Goodson ve Rohani, 1998).
Son yillarda yapilan 7 — 14 yas 6grencilerine yonelik hazirlanan arastirma raporu
‘En Iyi Uygulamalar’ (Best Practice) gdstermektedir ki;

1. Farkli ana fikre sahip c¢ok cesitli yazilmis bilgi verici ve hikaye edici

metinlerin okunmasi 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerileri gelistirmektedir.

2. Merak uyandiran ve okuyucunun ufkunu acacak sekilde yazilmis metinler;

ogrencilerin okumada yiiksek basar1 elde etmelerinde etkilidir.



3. Ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmenin en iyi yollarmdan biri kaliteli,
materyal yoniinden zengin metinlerin kullanilmasidir. Ornek olarak ses kayitlari,

videolar vs. ile desteklenmis metinler sdylenebilir.

4. lyi bir dgretmen; okumanin sadece ders saatleri icinde yapilan bir etkinlik
olmadigini bilerek 6grencilerini bos zamanlarinda okumaya yonlendirmelidir. Okuma
aliskanligini1 kazanan bir 6grencinin diisiinme becerileri de dolayli yoldan gelisecektir.
Ayrica okuma Oncesi, okuma siras1 ve sonrasinda farkli stratejiler kullanabilmelidir.
Ornek olarak ana fikir bulma, tahmin etme, miinazara yapma gosterilebilir (Welsh

Assembly Government, 2010).

Artik giiniimiizde bir¢ok egitimci konu alani yerine, onu anlamlandirma ve etkin
kullanma yollarinm, bir baska deyisle elestirel ve yaratici diisiinme gibi bircok {ist
diizey diistinme becerilerinin egitimin odak noktas1 olmasi gerektigini belirtmektedir.
Konu alani yalnizca iizerinde diistiniilecek bir igerik saglamaktadir, diistinme becerileri
ise bu icerigin anlasilmasi ve anlamli kullanimi i¢in yollar sunmaktadir. Boylece
egitimde odak noktas1 bilgiden; 6grenme ve diisiinmeye, bir bagka deyisle diisiinmeye

dayali egitime kaymaktadir. Bu sebeple arastirmanin problem ciimlesi su sekildedir.
1.2. Problem Ciimlesi

Arastirmanin problem climlesi; ‘Yeniden diizenlenmis direkt okuma ve diisiinme
etkinligi (DR-TA)’ stratejisinin okumada iist diizey diisiinme becerisinin gelisimine
etkisi var midur?’ seklinde diizenlenmistir. Arastrmanin problemine bagli olarak

asagidaki sorulara cevap aranmustir.
1.3. Alt Problemler
Arastirmanin alt problemleri sunlardir;
Kendilerine uygulanan okudugunu anlama stratejilerinin, 6grencilerin;

1. Okumada analiz becerilerinin gelisimine etkisi var midir?

1.1. Deney 1 grubunda yer alan 6g8rencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest analiz puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?



1.2. Deney 2 grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest analiz puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

1.3. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri dl¢egi

On test ve sontest analiz puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

1.4. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin analiz becerilerinin
gelisimleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?
2. Okumada sentez becerilerinin gelisimine etkisi var midir?

2.1. Deney 1 grubunda yer alan 68rencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest sentez puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2.2. Deney 2 grubunda yer alan 6g8rencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest sentez puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2.3. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diistinme becerileri dlgegi

On test ve sontest sentez puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2.4. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan Ogrencilerin sentez becerilerinin

gelisimleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Okumada degerlendirme becerilerinin gelisimine etkisi var midir?

3.1. Deney 1 grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri 6lgegi

On test ve sontest degerlendirme puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3.2. Deney 2 grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri 6lgegi

on test ve sontest degerlendirme puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3.3. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri 6lcegi

On test ve sontest degerlendirme puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3.4. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan O&grencilerin degerlendirme

becerilerinin gelisimleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4. Okumada yorumlama becerilerinin gelisimine etkisi var midir?



4.1. Deney 1 grubunda yer alan 68rencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest yorumlama puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.2. Deney 2 grubunda yer alan 68rencilerin iist diizey diisiinme becerileri dlgegi

On test ve sontest yorumlama puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.3. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin list diizey diistinme becerileri dlcegi

On test ve sontest yorumlama puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

4.4. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin yorumlama becerilerinin
gelisimleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?
5. Okumada st diizey diisiinme becerileri toplam puanlar1 bakimindan etkisi var

midir?

5.1. Deney 1 grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri 6lgegi

On test ve sontest toplam puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

5.2. Deney 2 grubunda yer alan 6grencilerin {ist diizey diisiinme becerileri 6lgegi

On test ve sontest toplam puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

5.3. Kontrol grubunda yer alan 6g8rencilerin {ist diizey diisiinme becerileri 6lgegi

On test ve sontest toplam puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

5.4. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme

becerilerinin gelisimleri arasinda anlamli bir farklilik var midir?
1.4. Varsayimlar

a. Arastirmada deney ve kontrol grubu 6grencilerinin e§itim ortamlar1 agisindan

denk kosullar altinda oldugu varsayilmistir.
1.5. Simirhhiklar

a. Arastirma Konya ili Meram il¢esine bagh Zafer Ortaokulu 4. smif 6grencileri
ile,

b. Arastirma 2013-2014 6gretim y1lh ile,



c. Arastirma hikaye edici ve bilgi verici metinlerle sinirhdir.

1.6. Arastirmanin Amaci

Bu arastrmanin amaci; ilkokul 4. Smnif 68rencilerinin okumada st diizey
diistiinme becerilerinin gelisiminde teknigin ve yeniden diizenlenmis halinin etkisini
gozlemlemektir. Amaca yonelik olarak okudugunu anlama stratejilerinden ‘Direkt
Okuma ve Diistinme Etkinligi (DR-TA) stratejisi ve bu stratejinin arastirmaci tarafindan

yeniden diizenlenmesiyle elde edilen hali uygulanacaktir.
1.7. Arastirmanin Onemi

Insanin egitim-6gretim hayatinin en Onemli basamaklarmdan olan ilkgretim
basamaginda temel becerilerin kazanilmasinda Tiirk¢e derslerinin yeri biiyiiktiir. Tiirkce
derslerinde ozellikle okudugu bir yaziyr anlayabilmesi ve kendi ifadeleriyle
okuduklarimi yeniden, yorumlamasi, anlamlandirmasi hem Tiirkge dersi hem de diger
derslerindeki basarisini etkilemektedir. Egitim-0gretim siirecinde okunulan metni,
problem ciimlesini vs. anlamanin bir adim o6tesi olan st diizey diislinme becerisi

nitelikli bir okuyucu olabilmenin en iist basamagidir.

Bu arastirmada da okudugunu anlama stratejilerinden DR-TA ve bu stratejinin
istbiligsel siirecle zenginlestirilerek yeniden diizenlenmesiyle elde edilen biciminin
ogrencilerin okumada iist diizey diisiinme becerileri {izerine etkisi incelenecektir.
Dolayisiyla iist diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde basvurulabilecek stratejiler

konusunda yol gostermesi agisindan bu arastirma onem tagimaktadir.
1.8. Tanimlar

Ustbilis: Flavell (1976) iistbilisi; bireyin, bilissel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla
ilgili herhangi bir sey hakkindaki bilgisi seklinde agiklamis, izleme ve diizenleme gibi
iki unsuru oldugunu belirtmistir. Eger A islemini 6grenmenin B islemini 6grenmekten
daha fazla zor oldugunun farkindaysam; eger C‘nin dogru oldugunu kabul etmeden
once onu tekrar kontrol etmek zorunda oldugumu hissediyorsam; eger unutabilme

thtimalim oldugu i¢cin D‘ye daha iyi ¢alismam gerektigini hissediyorsam; eger E‘nin



dogru olup olmadigini anlamak i¢in birisine sormay1 diisiiniiyorsam {istbilisle mesgul

oluyorum demektir (Cakiroglu, 2007).

Ust Diizey Diisiinme: Ust diizey diisiinme, dgrencinin karsilastigi bir durum
karsisinda yeni, iretici ve akilli yollar kullanabilmesidir (Ormrod’dan aktaran

Richmond ve Hagan, 2011).

Direkt Okuma ve Diisiinme Etkinligi (DR-TA) Stratejisi: Stauffer (1969)
tarafindan gelistirilen okunan metinle ilgili tahmin etme adimlarindan olusan

okudugunu anlama stratejisidir (Tankersly, 2005).



BOLUM II

KURAMSAL TEMEL

Bu boliimde okuma, okudugunu anlama, iist diizey diisiinme ve istbilis konular1

hakkinda bilgilere ve ilgili arastirmalara yer verilecektir.
2.1. Okuma

Bireyin yasami boyunca ihtiyaglarimi karsilayabilmesi i¢in stirekli 6grenme iginde
olmas1 bilinmektedir. Hem sosyal hem de bireysel yasam bunu gerektirmektedir.
Ogrenmenin temelinde ise okur-yazar olma gelmektedir ancak gelisen diinyada sadece
okur-yazar olmak insanin yasamini devam ettirmesinde yetersiz kalmaktadir. Artik
okuyabilmek, anlamak, yorumlamak; gerektiginde elestirmek kisacasi ogrendiklerini

karsilastig1 durumlara uygun olacak sekilde kullanabilmesi gerekmektedir.

Okuma; ilk okuma yazma 6gretimi ve Tlrkce 0gretimi alan uzmanlar: tarafindan

bircok farkli sekilde tanimlanmistir. Yapilan tanimlardan bazilar1 su sekildedir:

Okuma; 6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu arasindaki iletisime dayali,
uygun bir yontem ve amag¢ dogrultusunda, diizenli bir ortamda gercgeklestirilen anlam

kurma siirecidir (Akyol, 2009).

Giineyli (2008)’ye gore okuma, insan yasamini anlamlandiran insana farkli bakis

acilar1 kazandiran ve yasama sekil veren bir eylemdir.

Metnin yazildig1 bi¢imden c¢ikarak kisinin 6n bilgilerinden ge¢mesi sonucunda

metin ile okuyucu arasinda kurulan iletisim silirecine okuma denir (Cogmen, 2008).

Okuma, gozlerin yaziy1 goriip tanimasindan, zihnin anlama cabasindan olusan

karmasik bir etkinliktir (Nas, 2003).

Sever (1995) gorme, animsama, seslendirme ve degerlendirme gibi girisik

eylemleri igeren okumanin genel niteliklerini sdyle 6zetlemektedir:
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e Okuma Bir Iletigim Siirecidir: Yazar duygu ve diisiince evreninde olusturdugu
anlam birikimini, dil dedigimiz simgeler sistemi araciligi ile isaretlere doniistiiriir ve
metin olarak okura sunar. Okur bu isaretleri 6nce goriir, gerekirse seslendirir ve
anlamlarin1 kavrar. Metin ile okur arasindaki bu etkilesimde, yazarin kafasindaki anlam,
okura aktarilmis olur. Bu baglamda diisiiniildiigiinde, okuma, yazarla okur arasinda
dogan bir iletigim stirecidir.

e  Okuma Bir Algilama Siirecidir: Sozciikleri, climleleri oradan da paragraf ve
metni gormek ve seslendirmek eyleminin Gtesinde, diisiinsel bir ¢abay1 gerektiren
etkinliktir. Okuma diistinmeyi ve anlamlandirmay:1 gerektirir. Bu anlamda okuma, bir

algilama stirecidir.

e Okuma Bir Ogrenme Siirecidir: Ogrenme ve bilgilenmenin en temel
yollarindan biri okumadir. Okuma, yalnizca 6grencilerin degil herkesin genis bir bilgi
evrenine agilmasi ve birbirleriyle saglikli bir iletisime girmesi i¢in basvurmasi gereken

etkili bir 6grenme aracidir.

o  Okuma Biligsel, Duyussal ve Devinigsel Boyutlu Bir Geligsim Siirecidir:
Okunan bir metinde anlam evreninin algilanmasi dil ve diisiince etkilesimini gerektirir
ve anlamaya dayali okuma eylemi insan bilincini olusturan ve gelistiren bir stiregtir.
Okuma, bireylerin kisiligini, degerlerini, ilgisini de etkiler. Bu etkileme duyussal
boyutlu degisimlere neden olur. Kural ve teknigine uygun olarak yapilan sesli ve sessiz

okuma, devinissel boyutu olan davranislar1 igermektedir.

Okuma; metin ile okuyucu arasindaki bir iletisim siirecidir ve bu iletisimde metin
yazildig1 bi¢imden ¢ikarak, okurun 6n bilgilerinden ge¢mektedir. Yazar kendi diisiince
sirecinde olusturdugu anlami yazi aracilifiyla okura sunmakta, okuma islemini
gerceklestirerek yazarin sesine kulak veren ve dolayisiyla da iletisime karsilik veren
okur ise yazarin sundugu anlama, kendi anlamini da katmaktadir. Boylelikle okunan
metin sadece yazarin degil okurun da diisiinme sisteminden pargalar icermis olmaktadir.
Bu durumda okuma etkinliginin, karsilikli devam eden bir eylem, bir etkilesim oldugu
sOylenebilir. Okurun kattig1 bu yeni anlamlarda, onun 6n bilgisi, kiiltiirii, kavramlari,
diisiinme yapisi, egitimi hatta farkli bir dilde ise ve ¢eviri metin okuyorsa kendi dili de

oldukca onemlidir. Okuduklarindan anlam ¢ikarma, kendi i¢in ya da amacina yonelik
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degerli ve degerli olmayan bilgiyi ayirt etme, okurun ne kadar anlamli bir okuma siireci

gecirdigiyle ilgili bir durumdur (C6gmen, 2008).

Yukaridaki okuma ile ilgili yapilan tanimlar goz Oniine alindiginda okumanin
sadece sesleri seslendirmek olmadigi bunun 6tesinde anlamay1 ve diistinme becerilerinin

gelisimini kapsayan bir siire¢ oldugu goriilmektedir.

Okuma bir ¢ocugun gerek okul gerek hayat boyu basarisi igin temel tastir. lyi
birer okuyucu olamayan bireyler hem gilindelik yasamlarinda hem de is hayatlarinda
basarisiz olmakla karst karsiya kalmaktadirlar (Anderson, Hiebert, Scott ve
Wilkinson’dan aktaran Bowman, Carpenter ve Paone, 1998). Dolayisiyla okuma
ogretimi bir cocugun hayatinda biiylik 6nem tasimaktadir. Kendi i¢inde bir¢ok boyuttan
olusan okuma 6gretimi planh bir sekilde yriitiilmelidir. Bunun i¢in de dncelikle okuma

ogretimi amaclar1 belirlenmelidir.

Demirel ve Sahinel (2006) de okuma Ogretiminin amaglarin1 su sekilde

siralamaktadir:
e Dogru, siirekli ve anlayarak okuma becerisi kazanabilme,
e  Sozciik hazinesini gelistirebilme,
e  Okumanin bilgi kazanimi yollarindan biri oldugunu kavrayabilme,

e Dogru ve giizel bir dille yazilmis metinleri anlayarak anlatim giiciinii

gelistirme,

e  Okumayi zevkli bir aligkanlik haline getirebilme

Unalan, (2001)’ a goére okumanin amaglart:

e Hizli, dogru, siirekli ve anlamli okuma, okunulani dogru ve ¢abuk anlama
e Bos zamanlar kitap okuyarak degerlendirme

e Seviyeye uygun iyi kitap secebilme

e Kelime hazinesini zenginlestirme
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e Kitap okumanin en saglikli, en ucuz ve en kolay bilgi edinme yollarindan biri

oldugunu kavratma

e Dogru ve giizel Tiirkce ile yazilmis edebi metinler okuyarak anlatim giiciinii

gelistirme

Tankersley (2003)’e gore okuma egitiminin amaci etkili okuma becerisine sahip
bireyler yetistirmektir. Okullardaki 6grenme - 6gretme siirecinde okumanin biiyiik bir
yere sahip oldugu gbéz Oniinde bulunduruldugunda iyi bir okuyucu olmanin 6nemi
artmaktadir. Bu durumda iyi bir okuyucu nasil okumalidir? “Iyi bir okuyucu
okudugundan anlam kurma beklentisiyle metinle kars1 karsiya gelmekte, ilk is olarak
metne g6z gezdirerek materyalin tiirlini  belirlemekte ve okuma amacini
olusturmaktadir. Daha sonra konuyla ilgili 6n bilgilerini okuma ortamina aktarmaktadir.
On bilgilerin okuma ortamma aktarilmasi okuyucunun tahmin yapmasini
kolaylastirmaktir. Iyi okuyucu okuma aninda, anlama durumunu siirekli kendi kendine
kontrol eder ve kendisine sorular sorarak, zihinsel imajlar olusturarak, 6nemli noktalar1
daha dikkatli inceleyerek ve karmasik ifadeleri agikliga kavusturarak tahminlerini
diizenleyip gelistirir. Eger metnin veya paragrafin anlami hakkinda ag¢ik ve anlasilir bir
sonuca ulagsmazsa yardimci stratejileri kullanir. Anlasilmayan boliimii tekrar okumak,
ogretmenden veya arkadastan yardim istemek bazi yardimer stratejilerdir. Iyi okuyucu,
okumay1 bitirdikten sonra metni uygun bir sekilde Ozetlemekte, olaylarin kritigini
yapmakta ve degerlendirmektedir. Kisacas1 6zetlenen bu siirecin etkili bir sekilde biitiin

ogrencilerce yaganmasi gerekir (Akyol, 2009).

Mc Namara ve O’Reilly (2009) basarili bir okuyucunun sahip oldugu 6zellikleri

su sekilde siralamistir:

1. lyi bir okuyucu genis hafiza kapasitesine sahiptir bdylece metinle ilgili
bilgileri daha 1yi aklinda tutar.

2. lyi bir okuyucu metinle alakali olmayan bilgileri rahatlikla eleyebilir.

3. Basarili okuyucular diger insanlara gore daha ¢ok bilgiye ve bu bilgileri daha

bilingli bir sekilde kullanma becerisine sahiptirler.
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Okuma oncesinde basarili okurlar, mutlaka bir okuma amacma sahiptirler (6rn;
eglenceli vakit gecirmek, bir konu hakkinda bilgilenmek, vb.). Bu okurlar, okunacak
metni ellerine aldiklarinda oncelikle metni; uzunluk, yapi, karmasiklik diizeyi, okuma
amacma gore Oncelikli okunmasi gereken boliimler, vb. acisindan bir degerlendirmeye
tabi tutarak okuma siireglerinin bir planini olustururlar. Bazi durumlarda bu ilk goz
gezdirme siireci, metnin okunmasia gerek olmadigi karartyla de sonuglanabilir
(Pressley ve Gaskins, 2006). Okuma amacini belirleyip belirli bir plan dogrultusunda

okuyan okuyucular okumaya ayirdiklar1 zamani daha 1yi yonetebilirler.

Okuma sirasinda basarili okurlar, metni genellikle hizla okumay1 ve gorece olarak
onemli ve bilgilendirici bulduklar1 béliimlerde okuma hizin1 yavaglatmayi tercih ederler.
Baz1 boliimleri okuduktan sonra o boliimlerde yer alan bilgiler iizerinde diisiinmek
iizere duraklar, bazen bu boliimleri tekrar okur ve/veya kendi ciimleleriyle ozetlerler.
Basarili okur bazi durumlarda, 6nemli buldugu bilgileri not eder ya da isaretler bazen de
sadece zihinsel notlar alma yoluna gidebilir. Basarili okur, metin i¢erisinde her bilginin
acikca yer almadigini bilir ve metinde agik¢a yer almayan ancak metnin biitiiniiyle
anlasilmas1 icin gerekli olan c¢ikarsamalar1 yapar. Metnin 6nceki bdliimlerinde
sOylenenler ile sonraki boliimlerinde sdylenenler arasinda iliski kurmaya calisir, bu
amagla metnin 6nceki boliimlerine geri donerek bu boliimleri tekrar okur (Pressley ve

Gaskins, 2006).

Basarili bir okur, okuma siirecini siirekli izler ve metnin; zorluk diizeyi, 6nceki
bilgileriyle ortliisme diizeyi, karmasikligi, yazarin egilimi, vb. 6zelliklerinin farkinda
olur (Pressley ve Gaskins, 2006). Dolayisiyla okuma esnasinda zorlandigi veya
herhangi bir problemle karsilastiginda sorunu ¢ozmek adina okumasina yonelik
diizenlemeye gider. Okuma siirecini ve sonrasmi aktif bir sekilde degerlendirme

icindedir.

Basarili okuyucular okuma sonrasi yapilan degerlendirmede 6nemli oldugunu
diistindiikler1 yerleri tekrar inceleyerek, anlaylp anlamadiklarina iligkin kendi
kendilerine sorular sorarlar. Metnin tiimiiyle anlasilmadigmi fark ettikleri durumlarda
tim bu geriye doniik gézden gecirme siireci metnin; tekrar dikkatlice okunmasi, not
almmasi, sema ¢izilmesi, tablolastirilmasi, vb. detayli bir islemlemeye tabi tutulmasi ile

sonuglanabilir. Tiim bu islemlerin sonucunda da basarili okur, metinden elde ettigi
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bilgileri kendi ihtiyaglar1 151ginda degerlendirir. Bu degerlendirme, metnin igindeki
bilgilerin daha sonra kullanilmak {izere saklanmasi ya da tekrar ihtiyag
duyulmayacagma karar verilmesi durumunda metnin okunmamasina karar verilmesi ile

sonuglanabilir (Pressley ve Gaskins, 2006d).
Etkili okuma becerisine sahip okuyucular (Tankersley, 2005);
1. Kelimeleri hizl1 tanima becerisine,
2. Kendi diizeyleriyle iliskili yeterli kelime bilgisine,
3. Akic1 okuma becerisine,

4. Okuma esnasmdaki ifadeleri, tonlamalar1 ve vurgular1 dogru ve etkileyici

kullanma becerilerine,
5. Okuduklarini anlama ve hatirlama becerilerine,
6. Okunan materyali 6zetleme ve tartigsma becerilerine,

7. Okuduklarmi analiz  edebilme ve  degerlendirebilme, materyali

sentezleyebilme, icerigi dikkate alarak yorum yapabilme becerilerine sahiptirler.

Okuma birbirleriyle i¢ i¢e gegmis bir¢ok beceri ve yontemden olusan karmasik bir

stirectir (Tankersley, 2005). Okumanin bilesenleri asagida Sekil 1°de gosterilmektedir:
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(Reading / Phonological Awareness)
Sesletim ve Cozlimleme
(Phonics / Decoding)

|

Kelime Hazinesi

(Vocabulary)

Akicilik
(Flulency)

\

Anlama

(Comprehension)

AV

Ust Diizey Diisiinme: Sentez, Degerlendirme ve Yorumlama

Hazirbulunusluk / Ses Bilimsel Farkindalik P

(Higher Order Thinking: Synthesis, Evaluation and Interpretatson)

Sekil 1: Okumanin Bilesenleri

Kaynak: Pilten, 2009

Hazirbulunugluk sesin 6grenciler tarafindan fark edilmesini saglamaktir. Ses
bilimsel farkindalik ise bireyin konusma dilini daha kiiglik bdliimlere ayirabilmesi ve
diizenleyebilmesi i¢in kullanabilecegi ¢esitli yontemlerin farkinda olmasidir (Chard ve
Dickson’dan aktaran Pilten, 2009). Bagka bir deyisle sesbilimsel (fonolojik) farkindalik;
sozciikleri olusturan sesleri tanima, ayirma, degistirme ve ortak seslerden olusan

sozctikleri fark etme gorevleri ile ilgili bir beceridir.
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Sesletim ve ¢oziimleme basamaginda sesletim konusma dilinde yer alan sesler ile
yaz1 dilini meydana getiren harfler arasindaki iliskinin tanimlanmasidir. Coziimleme
ise; kelimelerden ve ciimlelerden anlam c¢ikarmada gorsel, yapisal veya anlamsal
ipuclarm1  kullanabilmedir. Gorsel ipuglari, kelimelerin, her bir harfin, harf
kombinasyonlarmin veya gruplarinin ve bunlarin iligkili oldugu seslerin goriintiileri ile
ilgilidir. Yapisal ipuglar1 ciimlelerin yapilar1 ve climle igerisinde kelimelerin siralanmasi
ile 1lgilidir. Anlamsal ipuglar1 ise bir konusmanin bir bolimi olarak ciimlenin
baglamina kelimelerin uydurulmasi veya climle igerisindeki anlama yonelik ipuclari ile

ilgilidir (Tankersley, 2003)

Kelime hazinesi kisinin bildigi, anladigi ve kullandig1 kelimelerin tamami
seklinde tanimlanabilir (Akyol ve Kirkkilig, 2007). Kelime hazinesini gelistirmenin
temelini kelimeyi anlama olusturmaktadir. Cesitli kelimelerin anlamlarmi 6grenme,
sireklilik gerektiren ve yavas yavas gelisen bir siirectir (Blachovicz ve Fisher’dan

aktaran Pilten , 2009).

Okumanin dordiincli basamagi1 olan akiciltk; bir metni iyice anlayarak, uygun
ifadeler kullanarak, tam, dogru, hizli1 ve rahat bir sekilde okuma becerisidir (Johns ve
Lenski’den aktaran Pilten, 2009). Akic1 okuma metindeki anlami, uygun bir ses tonu ve
prozodi ile birlikte ifade edebilmektir (Allington, 2006). Hasbrouck ve Tindal (2006);
okumada akiciligin, anlama da dahil olmak iizere okumanin diger tiim bilesenlerinin bir

gostergesi oldugunu ifade etmistir.

Anlama; Ogrencilere kazandirilmasi gereken Onemli bir beceridir. Okuma
siirecinde alic1 ile verici arasinda bir iletisim s6z konusudur. Anlama; iletisim silirecinin
temel basamaklaridan biridir. Bu siirecte alici, verici tarafindan iletilen bilgiyi almak,
eski bilgileriyle karsilastirarak yorumlamak, baska bir deyisle, anlamak durumundadir.
Iletisim siirecinde dogru anlamanm gerceklesmesi igin verici ile alic1 arasimndaki
anlamlarin ortak olmasi gerekmektedir. Eger verici ile alici arasinda ortak bir anlam
yoksa mesajin anlamini ¢ikarmak giic olmaktadir. “Bu durum yazili metinler i¢in de
gecerlidir. Yazar, metinlerde daha c¢ok Ogrencinin bildigi sozciik ve dil yapilarini
kullanmalidir. Bu nedenle ders kitaplarinda ve 6grencilere yonelik egitici metinlerde

climle kurulugu ile sozciik se¢imine biliyiikk 6zen gostermek gerekmektedir” (Giines,
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2007). Okuma, anlama gergeklesirse amacina ulasir. Okudugunu anlama, okuyucunun

metinden bilgiye ulagsmasi ve onu ge¢mis bilgi, beceri ve deneyimlerle birlestirmesidir.

2.2. Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama, 6n bilgilerini kullanarak metinlerde verilmek istenilen
diistinceler1 ¢ozmek ve bunlara anlam yiliklemektir. Okuyucu kelimeyi seslendirme
yapmakla yazili kodu ¢6zmekte ve hemen ardindan seslendirdigi kelimeyi zihinde
anlamlandirmaktadir (Yilmaz, 2008). Baska bir deyisle okudugunu anlama, sadece
okunan metindeki bilinmeyen kelimeleri anlamlandirmak veya onlarin sozlikteki
anlamin1 bulmak degil, okunani kavramaktr. Kavramanin belirtisi ise metni
degerlendirebilmek, ondaki bilgiyi kendine mal edebilmek, onu yorumlayabilmektir
Karatay (2007). Birey anlamak i¢in okur, bu sebeple okudugunu da anlamak ister. Birey
hizli, elestirel, se¢meli okuma yaparken okudugunu tam ve dogru sekilde anlayabilmeli,
onbilgileri ile metindeki bilgileri birlestirebilmeli ve metindeki anlamin zihinsel bir
temsilini 6zenle insa etmesini gerektiren karmagsik biligsel bir beceridir. Bu yiizden
okudugunu anlama bir sonug¢ olarak degil, okuyucu ile metin arasinda gerceklesen bir

etkilesim siireci olarak anlagilmalidir (Akyol, 2009).

Demirel ve Sahinel (2006)’e gore, bir yaziy1 kavrayarak okuyup anlamak i¢in bazi

yontemlerden yararlanmak gerekir. Bunlar;
e Yazida ele alinan konuyu belirlemek.
e Anlami bilinmeyen sozciiklerle, anlagilmayan climle ve paragraflar1 saptamak.
e  Ana fikri aragtirip bulmak.
e  Yardimei fikirlerini incelemek.
e Yazinin genel diisiince ve anlatim yapisini ¢ikarmak.

e  Metin anlagilmadiginda okuma hizini azaltmak.

Singleton (2009) okudugunu anlamayi o6gretmenin zor ve sikintili bir siireg
oldugunu belirtmistir. Bunun sebebi anlamanm metni pasif olarak hatirlamaktan ¢ok
anlami yapilandirmak olmasidir. Anlama, yazarin belirli diizenlemelere gore vermek

istedigi bilgiden kendi bilgi ve inanglarmi ayiklayip bilgiyi yorumlamay: gerektirir.
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Bir¢ok okur i¢in okudugunu anlama kolay gergeklesen bir siire¢ iken, bir kismi igin
icerisinden ¢ikilmaz, karmasik bir siirectir. Bu nedenle, okudugunu anlamay1 6gretmek

zor ve sikmtili bir gérevdir.

Irwin; (Aktaran Gelen, 2003) okudugunu anlama siireclerini tiim boyutlar1 ile

kapsaml bir sekilde tanimlamistir:

a. Mikro Siirecler: Uniteyi kiiciik parca ya da ciimlelere ayirarak anlamayi
icerir. Burada bir dizi ipucu niteligindeki kelime ya da ciimlelerin (6rnegin anahtar
kelimeler) kendi ifadelerimizle bir diizen igerisinde bize bir sey anlatmasi dnemlidir.
Boylece tiim metni bir biitiin olarak pargalariyla birlikte animsayabiliriz. Burada

onemsiz bilgileri ayiklama igimizi kolaylastirir.
b. Biitiinleyici Siirecler:

Ipuclarinin Anlasiimasi: Bazi yerlerde bir isim, isim dbekleri ya da fiiller yerine
“o0, bu, boyle olunca vb.” dolayli anlatimlar kullanilabilir. Bunlarin bir biitiin olarak ele

alinmasi ve acikc¢a kavranmasi onemlidir.

[liskilerin Anlasiimas:: Baz1 okuma pargalarinda bir ciimle kendinden 6nceki ya
da sonraki climle ile tamamlayici olabilir. Okuyucu burada bu iliskiyi gérmelidir.
Ornegin “Cay icecegim. Ciinkii canim ¢ok istiyor.” Burada her iki ciimle birbiriyle

iligkili ve birbirini tamamlayicidir.

Destekleyici Ipuclarimin Bulunmasi: Bir par¢a ya da olaya “ne, kim, nerede,
kimle, ni¢in, amag¢ ne idi, sonug¢ ne idi” gibi sondaj sorular1 ile destekleyici bilgilerin

ortaya ¢ikarilmasi ve bir climle ya da olaydan bir¢ok sey anlasilmasini igerir.

c. Makro Siirecler: Elde edilen bilgilerin bir diizen i¢inde hatirlanmast ve 6zet

olarak zihinde belirmesi, makro anlama siire¢lerini gerektirir.

Organize Etme: Karisik icerigi anlamak ve hatirlamak zordur. Bu nedenle bu
icerigi “belirlemek, olay1 sirasi ile bilmek, bunlarin igerisindeki tutarhilik, olay, sonug ve
doniit” gibi basamaklar bilgileri organize etmede kullanilabilir. Burada olaym ya da

bilginin anahtar kelime haritas1 yapilabilir.
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d. Ayrintilann Belirleme Siireci: Bu siiregler bizim ne bildigimizi, ne yapmak
istedigimizi, 6grendiklerimizi ortaya koymamizi saglar. Bu siire¢ler igerisinde, dnceden
tahmin etme ve sema (harita) c¢ikarma, {iist diizey diistinme siirecleri i¢in Onemli
admmlardir. Bu haritada olay, kisi, nesne vb. boyutlar kullanilabilir. Onemsiz kisimlar
atilir. Bu bireysel 6grenme, diisiinme ve hatirlamayi gelistirir. Ogrencinin daha dnceki
on bilgileri de birlestirilerek, bu bilgileri zihninde canlandirmasi, renklendirmesi,
seslendirmesi, hissetmesi vb. saglanir. Boylece bilgi, ayrintilariyla biitiin olarak, tiim

hatlariyla ve tutumlarla birlikte kolayca 6grenilir, uygulanabilir ve hatirlanabilir.

e. Ustbilis Anlama Siirecleri: Bir¢ok kisi farkinda olsa da olmasa da okudugunu
anlayip- anlayamadigini izleme, kendi diisiinme ve 6grenme yollarini izleme ve ders
calisma becerileri gibi birgok {iistbilis becerisini kullanir. Baslangigta kisinin dikkatini
vermesi, tutum gelistirmesi, ne bildigini kontrol etmesi ve 6grenecegi seyi basarmasi
icin o seye odaklanmas1 gerekmektedir. Sonra bir diisiinme stratejisi planlayip, yapacagi
isleri onceden belirlemelidir. Bu stratejiyi kullandiginda; amacina ulasma derecesini
kontrol etmeli, en son elde ettigi bilgi ile ilk bildigini karsilastirip, gerekiyorsa planda
diizenleme yapmalidir. Bir 6grenci iistbilis stratejilerini sistematik olarak kullandiginda;
o kisinin okudugunu anlama becerisi boylece gelismektedir. Ogrencilerin okudugunu
anlama becerilerini gelistirmek ve eksikliklerini giderebilmek icin arastirmacilar

tarafindan cesitli okudugunu anlama stratejileri gelistirilmistir.
2.3. Okudugunu Anlama Stratejileri

Ogrencilerin bir metni okumalar1 ve anlama kabiliyetleri hayat boyu 6grenmeleri
icin olduk¢a oOnemlidir. Ogrenciler uygulamis olduklar1 stratejilerle metinleri
anlayabilirler, c¢ikarimda bulunabilirler. Okudugunu anlama c¢alismalarinda son
egilimler okuma sirasindaki motivasyon siireci ve biligin iistbilisi fark etmesindeki rolii
iizerinde durmaktadir. Okudugunu anlama siirecinde Ogrencinin kullandigi okuma

stratejileri, iistbilis ve iistbiligsel farkindalik oldukca énemlidir (Oztiirk, 2012)

Ogrencilerin okudugunu anlama kapasitelerini gelistirmenin 6neminin farkinda
olan egitmenler yillarca bu amaca ulagsmak i¢in birgok strateji, yontem veya teknik
onermis, arastirmis, dogrulamis ve uygulamustir. Ogrencilerin okudugunu saglikli bir

bicimde anlayabilmesi i¢in okuma Oncesi, okuma sirast ve okuma sonrasinda etkin



20

olmasi, bircok strateji ve teknigi kullanabilmesi Onemlidir. Yukarida daha Once
bahsedildigi gibi 1yi bir okuyucu; okuma Oncesinde bir amaca sahiptir, metni gézden
gecirir, ana hatlariyla tarar, metinde nelerden s6z edildigi hakkinda hipotezler ileri siirer.
Okuma metnini bastan sona kadar okur. Bazen okumalarini tekrarlayabilir, okudugu
metinle ilgili notlar alabilir, okuduklariyla ilgili ileri siirdiigii tahminlerini kontrol eder.
Metinle ilgili 6zetlemeler yapar, metinde ileri siirlilen diisiinceleri arastirir, kendi 6n
bilgileriyle karsilastirir, yazarla kendi disiinceleri arasinda kritikler, ¢oziimlemeler,
yorumlamalar yapar. Okuma boyunca metnin temel 6zelliklerini gézlemler. Okuma
esnasinda metinde karsilastigi problemleri tanimlar. Anlagilmayan sozciikler, climleler,
paragraflar i¢cin tekrarli okumalar yapar, farkli etkinliklerle karanlik noktalar
aydmlatmaya ¢alisir. Okuma boyunca okudugu metni degerlendirir, metin hakkinda
kararlar verir, metnin 1yi ya da koti yazildigi konusunda diisiince ileri siirer,
okuyucularin ilgisini ¢ekecek nitelikte bir eser olup olmadigini belirlemeye ¢alisir

(Epgagan, 2009).

Yilmaz (2008); okudugunu anlama {izerine yaptig1 ¢alismada okuma siirecinde

kullanilabilecek stratejileri su sekilde belirtmistir:

a. Beklenti Olusturma Stratejisi: Ogrencinin okumaya baslamadan énce okuma
amacmi belirlemesi gerekir. Okuyacagi metnin kendisine ne fayda saglayacagini
bilmesi, ni¢in okuyor oldugunu diisiinmesi dikkatinin metin iizerine yogunlagmasini

saglar (Y1lmaz,2008). Beklenti olusturma stratejisi okuma oncesi stratejilerindendir.

b. Sema Olusturma Stratejisi: Ogrencinin okumaya baslamadan énce metinle
ilgili resimleri yorumlamasi, ilgili tablo, grafik ve semalar1 incelemesidir. Bu strateji
ogrencinin metinle ilgili 6n bilgilerini okuma ortamina aktarmasma yardimci olur.

[k gretim 1. kademede kullanilabilir.

Semalar, fikirler arasindaki iligkilerin gorsel temsilcileri oldugundan, belli bir
konuda hangi fikirlerin en temel fikirler oldugunu, digerleriyle nasil iliskilendirildigini

acik olarak gérmemize ve bilgiyi anlamlandirmamiza yardim eder (Senemoglu, 2005).

c. Altim Cizme Stratejisi: Ogrencinin okuma sirasinda énemli gordiigii yerlerin

altmn1 ¢izmesidir. Metnin hizli bir sekilde tekrar edilmesini saglar. Bu strateji ilkogretim
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II. Kademe i¢in uygundur. Ciinkii I. kademedeki 6grenciler onemli bilgi ile dnemsiz

bilgiyi ayirt edemezler.

Senemoglu (2005); altim1 cizme stratejisini anahtar sozciiklerin ya da temel
fikirlerin altim1 ¢izme 6grencinin dikkatini 6grenilecek bilgi {istiinde yogunlastirma
olarak tanimlamistir. Altin1 ¢izme stratejisi ile 68renci metindeki anahtar sozciikler ve
onemli bilgi iistlinde dikkatini yogunlastirarak metni daha hizli ve etkili olarak tekrar
edebilir. Ayrica Ogrencinin kendisinde var olan bilgiyle yeni bilgi arasinda iliski

kurmasini saglar.

d. Metnin Kenarina Not Alma Stratejisi: Ogrencinin okurken metnin kenarima
aciklamalar yapmasit ya da isaretler koymasidir. Metnin hizli bir sekilde tekrar
edilmesini saglar. Bu stratejide ilkogretim II. kademe 6grencileri i¢in uygundur. Ciinki

burada da 6nemli bilgi ile 6nemsiz bilgiyi ayirt etme s6z konusudur.

Metin kenarlarina alinan notlar, yuvarlak icine alman bilinmeyen sozciikler,
onemli fikri belirtmek {lizere satirin yanina konan yildizlar, anlagilmayan ya da tutarl
olmayan climlenin ya da paragrafin yanina konan soru isaretleri, paragrafin yanina soru
olarak sorulabilecegini belirtmek iizere konan isaretler, paragrafi 6zetleyen climleyi
gosteren isaretler, benzerlik ve farkliliklar1 belirten notlar gibi isaret ve aciklamalar,
ogrencinin dikkatini belirli noktalara yogunlastirmasmi, O6nemli bilgi {stiinde

odaklagmasini ve daha hizli tekrar etmesini saglar (Senemoglu, 2005).

e. Kelimelerin Degil, Diisiincelerin Takibini Yapma Stratejisi: Okuyucunun
okuma esnasinda kelimelerin degil, diisiincelerin takibini yapmasi anlamay1 kolaylastirir

(Sekman’dan aktaran Yilmaz, 2008).

f. Okunan Metni Tekrar Etme Stratejisi: Ogrenilen bilginin tekrar edilmesi
bellekteki kaliciligmi artirir. Ogrencinin metin okunduktan sonra kendi ciimleleriyle
metni tekrar etmesi, okudugunun hafizada tutulmasini saglar. Ogrenilen bilgi ne kadar

cok tekrarlanirsa zihinde kalma olasiligi da o kadar artar.

g. Anlamlandirma Stratejisi: Okuyucunun, okudugu metinden 6grendigi yeni
bilgileri eski bilgileri ile karsilastirp var olan semasina uydurmaya calismasidir. Bu

stratejide okuyucunun metnin ana fikrini ortaya koymasi, metinde anlatilanlar1 kendi
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climleleriyle ifade etmesi, sorular olusturmasi ve mevcut sorulara cevap vermesi,
mevcut bilgiyi harekete gecirmesi, hatirlamay1 kolaylastirici unsurlar kullanmasi ve 6zet
cikarmasi s6z konusudur (Selguk, 2000). Bu sekilde 6grenilen bilgiler okudugunu

anlama becerisini gelistirir.

Okudugunu anlama f{izerine yapilan diger calismalarda farkli olarak bahsedilen

stratejiler sunlardir;

h. SQ3R (ISOAT) Stratejisi: Bu strateji ogrencilerde kontroliin olusmasini
saglar. SQ3R stratejisinde okuyucu 6ncelikle okuma amacini belirler. Ayni zamanda bir

iistbilis stratejisi olan SQ3R’nin adimlar1 sunlardir;

S= Survey (Inceleme): Ogrenci metne iliskin bakis agis1 kazanmak i¢in metni inceler.

Ogrenci metin boyunca yer alan resimleri, metnin baghgn, girisi, dzeti gdzden gegirir.

Bu basamakta 6grenciye calisilan materyale iliskin bir bakis acis1 kazandirmak
amaglanir. 1yl bir okuyucu baghga gorsellere bakarak metin tiriini belirlemelidir.
Ogrenci metnin konusuyla ilgili diisiincelerini, konuyla ilgili anilarmi kullanarak metne
g6z gezdirmelidir. Konu hakkinda neler bildigini ve neler 6grenmek istedigini

belirlemeli ve boylece okuma amacini belirlemelidir (Akyol ve Kirkkilig, 2007).

Q=Question (Soru sorma): Ogrenci metin hakkinda sorular sorar. Sorular
metinden anlam kurma siirecinde biiylik 6nem tasir (Akyol ve Kirkkilig, 2007). Bu
asamada 6grenci metin hakkinda hatirladig: bilgiler dogrultusunda sorular olusturur ve

sorar. Ogrenci bu sorular1 deftere veya bir kAgida yazar.

Bu gibi agik wuglu etkinlikler c¢ocugun vyaratict diisiince ve becerilerini

sergilemesine olanak saglar (Akyol ve Kirkkilig, 2007).

R=Read (Okuma): Ogrenci metinle ilgili sorular1 cevaplamak igin metni okur.
Ogrencinin hazirladi1 sorular aklindadir (Pilten, Temur, Sahin ve Demir, 2009).
Ogrenci metni okurken onceki asamada metinle ilgili olusturdugu sorulara cevap

arayarak okumalidir.
Akyol ve Kirkkili¢c (2007)’a gore okurken;

1. Sozlik kullanilmamalidir (en azindan ilk okumada)

2. Okuyucu ciimle paragraf baglamindan metni anlamaya caligmalidir.



23

3. Not alimmalidir.

4. Anlasilmayan yerler ve kelimeler saptanmalidir

5. Metin ikinci kez okunmalidir.

6. Sorular cevaplandirilmaya ¢alisilmalidir

7. Detaylardan ziyade iliskiler {izerinde durulmalidir.
8. Beklenmedik diisiinceler not alinmalidir.

9. Olusturulan sorularin numaralar1 sorulara cevap olacak boliimlere yazilmahdir.

R=Recite (Anlatma): Bu asamada okunanlar biraz disliniilerek 6nemli yerler
hatirlanmaya ¢aligitimalidir. Ogrenciler metinden anladiklarini sézel ve yazili olarak ya
da gorseller kullanarak baskalariyla paylasabilir. Bu calisma, 6grencilerin hatirlamasini

kolaylastirir (Akyol ve Kirkkilig, 2007).

R=Review (Tekrar etme): Ogrenci sorulara verdigi cevaplar1 dogrulamak igin
kendine sorular sorarak cevap arar (Cakiroglu, 2007). Bu asamada okunanlar biraz
diisiiniilerek 6nemli yerler hatirlanmaya ¢alisilmalidir.  Ogrenciler metinden
anladiklarini1 s6zel ve yazili olarak ya da gorseller kullanarak baskalariyla paylasabilir.
Bu calisma, 6grencilerin hatirlamasini kolaylastirir. Tekrar gézden gecirme siirecinde
alman notlar, alt1 ¢izilen kisimlar ve olusturulan gorseller kullanilabilir (Akyol ve
Kiurkkilig, 2007). Ogrenci sorulara verdigi cevaplar1 dogrulamak i¢in kendine sorular
sorar. (Cakiroglu, 2007). Ogrencinin olusturdugu sorulara verdigi cevaplar dogru
degilse ya da yaptig1 Ozette bir hata varsa 08renci bunlar1 yeniden yazar. Bilginin
hatirlanmast onu bir giinde ezberleyerek zihne yerlestirilmesiyle miimkiin degildir.
Bilgilerin unutulmamasi i¢cin okunanlar ve aliman notlar yeniden gézden gegirilmelidir

(Akyol ve Kirkkilig, 2007).
k. Stratejik Not Alma

Stratejik not alma, okumanin her {i¢ asamasinda da kullanilabilmektedir. Bu
stratejide, okumadan dnce materyalin konusunun ne olabilecegi tahmin edilir. Ikinci
asamada, ogrenciler okumaya basladiklar1 zaman, siniflayici ve gruplayici notlar alirlar.

Bu asama, okuma parcasindaki boliimlerin orgilitlenmesinde ve boliimler arasindaki
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iliskilerin belirlenmesinde 6grencilere yardim etmek i¢in diizenlenir. Yapilan kisa
Ozetlemeler, ulasilmak istenen anahtar diisiincelerle iliskilidir. Diistinceleri diizenleme
ve Orgiitleme, biitiin okuma siireci boyunca tekrarlanir. Okuma siireci tamamlandiginda
ogrenciler konunun ana noktalarmi /diisiincelerini maddeler halinde listeler. Okuma

sonras1 6zetleme etkinlikleri metin i¢in genel bir bakis saglar (Epgecan, 2009).

Stratejik not alma, gerek metnin kenarlarina not alma, gerekse 6gretmenin ya da
kitabin sundugu bilgiyi yeniden organize ederek ayri bir kagida not alma, 68rencinin
onemli bilgiyi ayirt etmesini ve kendisi i¢cin daha anlamli olacak sekilde organize
etmesini gerektirir. Ogrencinin not alma stratejisini kullanmas: hem dikkatini énemli
bilgilerin iistiine yogunlastirmasini, hem eski ve yeni bilgiler arasinda iligki kurmasini
hem de bilgiyi kendisi i¢in en anlamli olacak sekilde yeniden Orgiitlemesini

saglamaktadir (Senemoglu, 2005).

I. GSOYBY: Gozleme, Sorma, Okuma, Yansitma, Bakmadan Cevaplama,
Yeniden Gozden Gegirme (SQ4R)

GSOYBY (SQ4R), ozellikle agiklayici ve betimleyici metinlerde kullanilmak i¢in
diizenlenmis bir stratejidir. Ozellikle bilgilerin anlamlandirilmasini ve hatirlanmasimni
saglayici bir strateji olarak kullanilir. Ogrenci ilk basta okuma pargasmi gézden gegirir,
daha sonra gozden gecirme esnasinda okudugu ana baslik ve alt basliklar hakkinda
sorular diizenler. Bu asama 6grencilerin 6nceki bilgilerini hatirlayip kullanmalarini ve
okuma amaglarini belirlemelerine imkan saglar. Bundan sonraki asamada okumaya
gecilir. Ogrenci okuma esnasinda, okuma Oncesinde hazirladig1 sorulari, sdzlii, yazili
veya sessiz bir sekilde yanitlayabilir. Yansitict diisiinmeyle, okuma pargasindan
edinecegi bilgileri, okuma amacini, beklentisini belirler. Okumanin ardindan 6g8renci
okuma parcasinin kesin konusunu belirlemek ve Onceden olusturulmus sorular
yanitlamak i¢in sozel veya yazili anlatim yapar. Bu agsamada 6grenci kitab1 kullanmadan
sorular1 yanitlamahdir. Tiim cevaplamalarin ardindan, 6grenci konuyu 6zetlemek igin
okuma pargasint bir daha gozden gecirir, anlayamadigi veya hatirlayamadigi,
cevaplamakta giicliik ¢ektigi yerleri yeniden okuyarak kalan sorular1 da tekrar cevaplar.

(Epgecan, 2009)

SQ4R yonteminin alt basliklar1 asagidaki gibi siralanmaktadir.
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1. Survey (Arastirma): Ogrenci, okuma materyalini ana baslk ile alt bashklara
dikkat ederek gozden gegirir. Ogrenci okuma pargasinin hangi konu ile ilgili oldugunu

tahmin eder.

2. Question (Soru sorma): Asamasinda ana baslik ve alt basliklar1 g6z 6niinde

tutarak, metinde cevaplanmasi muhtemel baz1 sorular not edilir.

3. Read (Okuma); Ogrenci, ana fikre dikkat ederek ve sordugu sorularmn

cevaplarini arastirarak metni ayrintili bir sekilde okur.

4. Reflect (Yansitma): Ogrenci okudugu metin hakkinda diisiiniir. Okudugu
metnin gorsel imajlarimi olusturmaya ¢alisir. Var olan bilgileri ile okudugu yeni bilgiler

arasinda iliski kurmaya caligir.

5. Recite (Bakmadan Cevaplama): Ogrenci kitab1 kullanmadan ikinci basamakta
sordugu sorular1 kendi kendine ya da baskasina, kitaba bakmadan ytiksek sesle cevaplar.
Metindeki 6nemli bilgi listelerini ya da diger olgular1 ezbere, sesli ya da sessiz iginden

tekrar eder.

6. Review (Yeniden Gozden Gegirme): Metne tekrar doniilerek bilgi yeniden
gdzden gecirilir. Ogrenci, hatirlamadig, anlamadigi, cevaplamakta giigliik ¢ektikleri

yerleri yeniden okur ve sorular1 tekrar cevaplar (Senemoglu, 2005).
m. Ne Biliyorum? Ne Ogrenmek istiyorum? Ne Ogrendim? (K-W-L)

Okunan metni gézden ge¢irme O0grenciye o metin hakkinda 6n bilgi verir. Bu
sayede Ogrenciler metni okuma siiresinde ve sonrasinda elde edecegi bilgileri
muhtemelen toplamis olacaklardir. Metne g6z atarken Once yapisina bakarlar, eyer
gorsel ifadeler ya da alt basliklar varsa onlar1 okurlar ayn1 zamanda metinde gegen
sorulara da goz atarlar. Gz atma metotlari, KWL c¢izelgesini ve sablonlarini icerir. Bu
stratejiyi uygulayan Ogrenci metni daha iyi anlar, bu da onlara daha iyi nasil
okunacagini anlamalarin1 saglar. KWL stratejisi, bilgi kapasitesinin farkinda olmalarini
ve metni okuma siiresince ne Ogrenmeyi beklediklerini anlamalarmi saglar. Bu

yontemle 6grenciler eksikliklerinin farkina varirlar (Rauchwerk, 2010).



26

KWL stratejisiyle O0grenciler beyin firtinasiyla konu hakkinda bildikleri tiim
bilgileri ortaya cikarirlar. Bu bilgiler, K siitununda kaydedilir. Ondan sonra 6grenciler
konu hakkinda 6grenmek ve bilmek istediklerine iliskin soru listelerini hazirlarlar.
Bunlar da W siitununda kaydedilir. Okuma esnasinda veya sonrasinda dgrenciler W
tablosundaki sorular1 yanitlarlar. Yanitlamalar tamamlandiktan sonra L siitununda

kaydedilir (Epgegan, 2009).
n. ITS (isbirlikli Tartisma Sorgulama)

Epcecan (2009)’a gére ITS okudufunu anlama stratejisi adim adim islenir.
ITS’nin adim admm islenisinin nedeni birlikte 6grenme, tartisma ve sorgulama
siralamasini islemeye yonelik bir okudugunu anlama stratejisi olmasidir. Once genel
yonergeler sunulur sonra adimlarin nasil uygulandigi anlatilir. Bu stratejinin islenisi

asagida adimlar halinde verilmistir:

Adim -1: Gruplar olusturulur: Ogretmen kisisel ve toplu olarak 6grencilerin
okudugunu anlama bakimindan ihtiyaglarmin neler oldugunu g6z 6niine alarak farkl

gruplar olusturur. Bu strateji icin 6gretmenin en fazla altili gruplar olusturmasi onerilir.

Adim -2: Birtakim Soru Hazirlamr: Ogrencilerin okunan bir materyali anlama
diizeyleri Olgiilirken, ogretmenin, ogrencilerin okuma etkinliginden edindikleri
kazanimlar1 i¢in, nelerin Onemli olabilecegini diisiinmesi gerekir. Bu adim ig¢in
ogretmen bu Onemli elemanlar1 yansitacak sorular1 hazirlar. Sorularin okudugunu
anlamada yazinsal, bilgilendirici, elestirel, degerlendirici, estetiksel olma gibi farkh

biligsel siirecleri kapsayacak nitelikte olmasima dikkat edilir.

Adim — 3: Gruplar Oykiileri Tartisir, Sorular: Béliistiiriir: Ogretmen, smifi toplar
ve dgrenciler tarafindan okunan metin hakkinda genel bir tartisma baslatilir. Ogretmen
miimkiin olabildigince, tartigmadan ¢ekilir ve 6grencilerin sorumluluk almalarmi saglar.
Tartigma bittiginde 6grencilere sorular sunulur. Tiim sorular bir sayfada toplanir ve tiim
ogrencilere birer kopyast dagitilir. Sorular tiim gruplar tarafindan okunur ve gruplar
arasinda esit olarak dagitilir. Ogrencilerin kendileri, hangi sorunun hangi gruba
gidecegine karar verir. Hangi sorunun hangi gruba gidecegine karar verildikten sonra

soru kagitlar1 ayrilip gitmesi gereken gruba dagitilir
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Adim -4: Gruplar Tartisir, Sorulari Cevaplar ve Yeni Sorular Ekler: Ogretmen,
tiim gruplardan sorularm iizerinde ¢aligmasini ister. Hangi metin parcasi kullaniliyorsa o
metin parcasmin bir kopyasi referans amaciyla gruplara verilir. Her grupta bir kisi
cevaplar1 yazmasi i¢in gorevlendirilir. Ama sorular topluca cevaplandirildigindan
ogrencilerin not almasi saglanir. Ogrenciler, diisiincelerini ifade etmek, tartismak ve
sorular1 cevaplamada kullanilan diisiinceleri incelemeye katilmak i¢in tesvik edilir.
Grup ici tartismalarla sorular cevaplandirilir. Ogrenci gruplari, ©nemli oldugu

diisiiniilen noktalar1 belirlemek ve yeni sorular olusturmak i¢in tesvik edilir.

Adim -5: Gruplar Cevaplarimi Sunar ve Tartisirlar: Tim sorular gruplar
tarafindan yazili olarak yanitlandiktan sonra dgrencilerden yeniden birlesip cevaplarini
birbirlerine sdylemeleri, anlatmalari istenir. Ogrencilerin, farkli bakis acilariyla sunulan
sorulara yanitlar vermeye tesvik edilmeleriyle her bir sorunun tartisilmasi
gergeklestirilir. Her gruba soru ekleyip eklemeyecekleri sorulur. Eyer eklenecekse
bunlar tartisilir. Ogretmen bu asamada Ornek tartisma ve diisiinme pratiklerini
modellemek i¢in tartigmaya etkinlikle katilir. Tiim sorular cevaplandiktan ve
tartigmanin her yoniine yeterli bicimde deginildikten sonra etkinlikler basarili kabul

edilir.
0. TIOD (Tahmin — Inceleme — Ozetleme —Orgiitleme- Degerlendirme)

Bu stratejinin ilk asamasinda Ogrenciler okuyacaklar1 metni gozden gegirip
tararlar. Boylece metnin igerigi, konusu hakkinda kendi 6n bilgilerinden de yararlanarak
tahminlerde bulunurlar. Tahminlerini, diisiincelerini metnin yapisina uygun bir sekilde
orgiitler ve organize ederler. Bu orgiitleme kavram haritalari, gruplamalar kullanilarak
yapilabilir. Ogrenciler metni okumaya baslayarak metnin yapisi, igerigi ve ipuclarmi
incelerler. Parcayr anlamay1 saglamak ic¢in soru — cevap yoluyla 6gretmenin hazirlamisg
oldugu sorulara cevap verirler. Okumadan sonra veya okuma aralarinda, 6grenciler
konuyla ilgili ana diisiinceleri, yan dislinceleri, metinde gegen olaylar1 ozetlerler.
Ozetlemeler 6nce sozlii, sonra da yazili olarak yapilir. Ogrenciler metne ydnelik
kavramalarmi1 degisik kavram haritalariyla, gorsel sekil veya tablolarla oOrgiitleme
yoluna giderler. Ogrenciler dzetleme ve orgiitleme etkinliklerini kolaylastirmak igin
soru olusturmaya tesvik edilirler. Olusturulan yeni sorular sinifca yanitlanir. Son olarak

ogrenciler okuduklar1 metne iliskin kavramalarmni;
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1. Yaptiklar1 6zetlemeleri, tahmin asamasindaki etkinliklerle karsilastirarak,
2. Ogzetleme asamasinda anlasilmayan noktalara agiklik getirmek i¢in yanitlanan

ve olusturulan sorularla,
3. [lleriye déniik yorum, tahmin ve diisiincelerini agiklayarak, degerlendirirler.

4. lleriye doniik diisiincelerini metindeki ipuglarindan veya yeniden diizenlenen

kavram haritalarindan yararlanarak sekillendirebilirler (Epgecan, 2009).

p. Ozetleme Stratejisi

Ogrencinin yazili materyali 6zetlemesi, etkili calisma, 6grenme ve anlama
stratejilerinden  biridir. ~ Ozetleme,  bilginin  yeniden  Orgiitlenmesini  ve
anlamlandirilmasini saglamaktadir. Ancak, 6zetleme yeterliliginin kazanilmasi, 6gretimi
gerektirmekte ve zaman almaktadir. Ozellikle smif 6gretmenleri dzet yapma konusunda

kendileri model olmal1 ve 6grencilerine 6zetlemeyi 6gretmelidir.

Sonug olarak, okudugunu anlama stratejilerinde gozlemlenen temel nokta okuma
amacmin belirlenmesidir. Onceki bilgilerle yeni olanlarin iliskilendirilmesi, anlamanin
yiiksek diizeyde gerceklesebilmesini kolaylastirmaktadir. Soru sorma okuma
stratejilerinin vazgecilmez bir parcasiyken, metni gorsel olarak ifade etme hatirda
tutmay1 oldukca kolay hale getirmektedir. Hangi stratejiyi kullaniyor olursa olsun, kendi
okuma siirecine dahil olan ve bu siireci yonlendiren 6grenci okumadan yiiksek diizeyde
verim elde edebilmektedir (Cogmen, 2008).

Akyol (2009) da okuma stratejilerini okuma oOncesi, sirast ve sonrasi etkinlikler

olarak gruplandirmistir:

1- Okuma oncesi etkinlikler: géz gezdirme, okuma i¢in amag¢ olusturma / hedef
belirleme, 6n bilgileri okuma ortamina getirme, gorsel 6geler ve basliklardan hareketle,

metnin konusuna iligkin tahminler i¢in beyin firtinast yapma

2- Okuma sirasinda yapilabilecek etkinlikler: akici bir sekilde okuma, anlamay1

kontrol etme, yardimei stratejileri kullanma, irdeleme, not alma, okunanlari canlandirma

3- Okuma sonrasinda yapilabilecek etkinlikler: Gzetlemeler yapma, sentezler
yapma, ¢oziimleme ve degerlendirmeler yapma, ana diisiince ve yardimci diistinceleri
belirleme, kavram haritalari-tablo ve grafikleri olusturma, sorular sorma-yanitlama ve

olusturma, yansitic diisiinmeyi saglama.
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r. Direkt Okuma — Diisiinme Etkinligi (DR-TA) Stratejisi

Direkt okuma — diisiinme etkinligi okudugunu anlama 6gretiminde kullanilan bir

diger stratejidir (Weaver’dan aktaran El-Koumy, 2004).

Stauffer (1969) tarafindan gelistirilmis olan DR-TA, {ist seviyelerdeki tiim metin
tiplerinin iglenmesi i¢in uygun bir stratejidir. DR-TA stratejisi 6gretmenlerin amaclari
koymak, tahminler yapmak, sorular sormak ve metin icindeki noktalar1 agikliga
kavusturmasi seklinde yiiriitiiliir. DR-TA fenden dil sanatlarina, matematige kadar tiim
disiplinlerde kullanilabilir. DR-TA okunacak hikayenin veya bolimiin bashiginin
konusunun incelenmesiyle baslanmaktadir. Bu bilgiden yola c¢ikarak 06grenciler
tahminler yaparlar ve metnin ilgili oldugu seye iliskin beklentiler olustururlar. Sonra ya
ogretmen materyali yiiksek sesle okur ya da ogrenciler isaretlenmis noktalarda durarak
okurlar. Mantiksal durma noktalari, alt basliklari, boliim sonlarini veya hikayede merak
uyandiracak noktalar1 igerir. Her bir durma noktasinda, 6gretmenler tahminleri veya
metin hakkindaki fikirleri a¢iga ¢ikarmak i¢in acik uclu sorular sorarlar. Ne kadar fazla
okurlarsa, 6grencilerin tahminlerine ve fikirlerine o kadar fazla odaklanirlar. DR-TA
yapisi, 0grencileri; diisiincelerini yargilamaya ve fikirlerini metnin arkasina baglamaya

tesvik eder (Tankersley, 2005).

DR-TA stratejisi o0grencilerin Tiirk¢e dersi i¢in konusacak olursak ogrencilerin
okuma parcasinda sonraki bdliimde ne olacagi hakkinda tahminler yapmalaridir. Okuma
yapildiktan sonra 0gretmen Ogrencileri uygun yerde durdurarak sonraki bdliimde ne
olacagini tahmin etmeye yonlendirir. DRTA i¢inde iki tip soru vardir. Birincisi parcayi
okumadan dnce sorulur ve tahmin gerektirir. Ornegin; “Ne diisiiniiyorsun?”, “Nicin dyle
diistiniiyorsun?”, “Sana onu diisiindiiren nedir?’; ikincisi pargayr okumadan sonra
sorulur ve sonuglar i¢in destek gerektirir. Ornegin; “Sana onu diisiindiiren nedir?”,

“Ni¢in”, “Onu nasil biliyorsun?” gibi (Schirmer, 2010).

DR-TA i¢in temel prosediirler, c¢ocuklari, metin hakkinda temel sorular
olusturmak ve sormak suretiyle: cocuklar1 bir araya getirecek olan sorulardan
olugsmaktadir. Amac; 6grencilerin kendi sorularini olusturabilmeleri ve metinden gelen
temel bilgilerle tahminlerini dogrulayabilmeleri; bunun sonucunda da okudugunu

anlamanin iyilestirilmesidir. Ogrenciler DR-TA’y1 kullandiklari zaman, (1) metni
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gozden gecirirler ve metnin ne hakkinda oldugunu ¢6zebilen parcanin Gnemli
ayrintilarinin  yerini saptayabilirler; (2) [08retmenler], O6grencilerin metnin igerigi
hakkinda tahminler yapmalarina ve ongdriide bulunmalarina yardim edebilirler ve (3)
onlarin ongoriilerini ispatlayan metin parcalarinin yerlerini saptamak suretiyle onlara
tahminlerini dogrulatabilirler ve (4) metni tamamen okuduktan sonra, O6grenciler
varsayimda bulunmak isteyebilirler ve onlarin varsayimlarini dogrulayan ipuclarini

metinden ¢ikarabilirler (Singleton, 2009)
Haggard (1988) DRTA stratejisinin uygulama adimlarini su sekilde agiklamistir:

Adim 1: Okuma icin amaglarin belirlenmesi: Ogretmen’in “Hikayenin baslhigma
bakildiginda sizce hikdye ne hakkinda olabilir? ”Simdi, sizce bundan sonra olay nasil
gelisecek?” sorgulamasina karsilik olarak, 6grenciler, hikdyenin ne hakkinda olacagimni
veya ne olacagmi tahmin etmek icin, Onceki bilgilerini metinden gelen bilgiyle
birlestirmek suretiyle, okumak icin bireysel amaclarini ve grup amaglarin1 belirlerler.
Ogrenciler tartismadaki hem ortiili hem de agik sorulara cevap ararlarken, sessiz

okumaya yonlendirilir.

Tartigma sirasinda ogretmenin rolii, onlarin dogrulugu hakkinda hi¢bir yorum
yapmaksizin, 6grencinin tahminlerini kabul etmek tahminleri i¢in nedenleri, mantig1 ve

kanitlar1 acik¢a soylemede 6grencilere destek olan izleme arastirmasma odaklanmaktir.

Boylece, 6grenciler, bir seyi nasil bildiklerini veya onlarin akil yiiriitme ¢izgisini
nasil ortaya ¢ikardiklarini ytliksek sesle incelemek suretiyle, listbiligsel becerileri okuma-
diisiinme siirecine uygulamaya tesvik edilirler. Okuma ilerledik¢e, onlarin, bilinen seyle

tahmin edilebilen sey arasinda bir uyuma erisme mantigini tekrar incelerler.

Adim 2: Hizin amaglara ve materyale ayarlanmasi: Hiz ayarlama, DRTA icinde
iki boyutta olur. Birincisi, 6gretmen, bilginin hizin1 ve akisini kontrol eder. Yani metnin

uzunluguna gore tahmin duraklarmin nerelerde olacagini 6gretmen belirler.

Ilk durus noktasinn hemen hikdyenin admin ardindan olmasi gerekir. Burada,
ogrenciler, basligin uyabilecegi tiim muhtemel konular hakkinda varsayimda bulunmaya
tesvik edilirler. Tahminler, ger¢cekten soyuta kadar cok ¢esitli olabilir. Genellikle, durma

noktalarmmin, mantikli yerlerde — bir hayli soyut parcalarin ardindan gelerek, sayfanin
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sonunda veya yliksek merak uyandirma noktalarinda, hikdyenin ¢izgisinin degistigi
yerlerde- olmasi ve bir hikdyede dort-bes durusu agsmamasi gerekir. Bu, gereksiz kesme
olmaksizin okuma sirasinda, tartisma, fikirlerin rafine edilmesi ve rehberlik i¢in bol

miktarda firsat saglayacaktir.

Her bir durma noktasindaki tartigma zamaninin uzunlugu, saglanan rehberlik icin
cok onemlidir. Bu 6grencilerin ne kadar siire diistinmeleri ve okuduklar1 sey hakkinda
tahmin yapmalar1 gerektigini belirler ve kismen mevcut bilginin miktarma ve dgrenci
katiliminin derecesine baglidir. Burada asil Onemli olan, 6gretmen ogrencilerin

ihtiyaclarini g6z 6niinde bulundurmalidir.

Hiz ayarlamanin ikinci boyutu, oOgrenciler, hem kendi ihtiyaclarint hem de
tartigmanin ihtiyaglarini karsilamak i¢cin okuma hizlarmi degistirirlerken spontane bir

3

sekilde ortaya ¢ikar. Bazi dgrenciler “.nun sonuna kadar okuyun” seklinde verilen

yonlendirme iizerine, dnce, ne olduguna iligkin genel bir fikir edinmek i¢in boéliimlerden
hizli bir sekilde gegerek hizli bir sekilde goz gezdirirler (tahminlerinin dogru olup
olmadigmi gercekten gérmek i¢in) ve ondan sonra geri doniip ayrmtilar1 dikkatli bir
sekilde doldurmak i¢in okurlar, ¢iinkii ¢ikarilan herhangi bir sonucu ve yapilan
tahminleri desteklemek i¢in kendilerine ne sorulacagini bilirler. Digerleri bastan itibaren
dikkatli bir sekilde okuyacak ve onlar goriisiinii destekleyen ve pekistiren fikirler ig¢in

daha sonra metni taramak amaciyla geri doneceklerdir.

Adim 3: Okumanin gozlenmesi: Birgok smifta okuma calismalar1 genellikle bir
veya iki sekilde olur: Ya 6grencilere bagimsiz grup ¢alismasi veya ev ddevi igin okuma
parcalar1 verilir ya da ogrenciler biitiin hikayeyi ya da bolimii yiiksek sesle, paragraf

paragraf okumak i¢in siraya girerler.

Okuma srrasindaki 6gretmen gozlemi, 6grencilerin sessiz okuma yetenekleri hakkida
bilgi verir ve dgretmenin rehberlik yapmasma firsat tanir. Ister kiiciik gruplarda, ister smifta
olsun gozlem, 6gretmenin daha hizli ve yavas okuyanlarin kimler olduklarmi 6grenmesini
miimkiin kilar: Soyle ki hangi 6grenciler gercekten okumaktadr, hangi 6grenciler
okumamaktadir; 6grenciler metinden anlam ¢ikarmak i¢in veya bilinmeyen bir kelimeyi
cozmek icin hangi stratejileri kullanmaktadir; hangi 6grenciler ciddi okuma problemleri

(dikkatsizlik, asir1 yavaslik, stres vb.) ile karsi karstyadir.
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Zamanla, bireyler ve grup birikimleri hakkindaki bilgi, sadece s6z konusu dersi
yapmak i¢in degil, okumanmn godzlemlenmede, ayni zamanda, sonraki dersleri
planlamada, hangi materyallerin smifta uygun ve faydali oldugunu belirlemede,

gelecekteki 6gretim i¢in ihtiya¢ duyulan rehberlik i¢in karar vermede faydalidir.

Adim 4: Kavrayisin Gelistirilmesi: Kavrayist gelistirmenin DRTA’nin  tiim
safhalarinin tamamlayict bir parcast oldugunun acik olmasi gerekir. Bu, O8renciler
onceki bilgilerini ve yeni bilgiyi tahminler yapmak i¢in birlestirirlerken, dogrulamak
icin okurlarken, tahminlerini ayarlarken ve smnif tartismasi swrasinda tahminlerde
bulunurken olur. Siire¢ sessiz okuma sirasinda baslar. Daha sonra bir 6grenci yliksek
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sesle, “... ne demek ?” diyerek soru sormak suretiyle okumay1 kestiginde 6gretmen

veya bir diger 68renci cevap verir ve okuma devam eder.

Daha sonra, tartigma sirasinda, eger sorudaki kelime gelistirilmekte olan
kavramada Onemliyse, Ogretmen, Ogrencilere anlami kimin nasil bildigini sormak
suretiyle yakin tanimi genisletir. Ondan sonra 6grenciler deneyimi smifla paylasirlar.
Sonug, siklikla diger 6grencilerin benzer deneyimleri olmasi1 ve kavrami anlasalar da
ona ne ad verildiginin farkinda olmamalaridir. Sahip olmayanlar i¢in, deneyimin
paylagilmasi, yeni kavramlarm Onceki deneylerle baglantili olabilecegi ve

hatirlanabilecegi avantajlar saglamaktadir.

Bir DRTA dersinde standart olan iki tip soru vardimr: (1) tartisma ve tahmin
gerektiren sorular: ‘Boyle bir baslikla, sizce hikaye ne hakkinda olacaktir?’, ‘Sizce
nedir?’, ‘Sizce, ne olacak?’, ‘Sizce, sonra ne olacak?’. (2) Sonugclar ¢ikarma veya destek

saglamay1 gerektiren sorular: ‘O sana ne diyor’, ‘Ni¢in?’, ‘Onu nasil tanirsiniz?’ gibi.

Bu sorularin higbirisinde metinle ilgili dogru cevap sorulmaz. Burada amag
ogrencilerin gercek bilgiyi tahminler yapma sirasinda kullanmalari, sonuglar ¢ikarmalari

ve cevaplarini desteklemeleridir.

Adim 5: Temel Beceri Gelistirme: Okumanin tamamlanmasi lizerinde, 6gretmen
ogrencinin ihtiyag¢larma ve 6gretimle ilgili hedeflere uygun olan becerileri gelistirmede

smifl yonlendirir. Okuma siirecinde metinle ilgili tahminlere dogru cevaplar vermeleri
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beklenmez. Tartigmanin kalitesi ve 68rencilerin daha dnceden ulastiklar1 anlama diizeyi

zaten gergek kavrayisin ¢ok Otesine gitmistir.

DR-TA stratejisinin iist diizey diisiinme becerileri lizerine etkisinin incelendigi
baz1 arastirma sonuglarinda iist diizey diisiinme beceriler odakli baz1 sonuglar karsimiza

¢cikmaktadir.

Bu arastirmalardan birinde Richardson ve Morgan (1997) DR-TA stratejisinin,
metinlerdeki birbirleriyle iliskili unsurlar arasinda baglantilar kurma ve metinlerdeki
stiregleri degerlendirmek suretiyle yargida bulunma ve yine bu degerlendirmeler yoluyla
yorumlama gerc¢eklestirerek mantikli sonuglar ¢ikarma becerilerinin gelisimine anlamli

etkisinin bulundugunu vurgulamaktadirlar.

Diger bir arastrmada El-Koumy (2004) okuyucularin, okuduklar1 metinlere
iligkin olusturduklar1 tahminleri degerlendirmelerini gerektiren DR-TA'nin, okudugunu
anlama kadar iist diizey diistinme becerilerini de gelistiren stratejik bir siire¢ oldugu

sonucunu ortaya koymaktadir.

Yukaridaki arastrmalara ek olarak Rusnak (1983) ve Barron (1990)
gerceklestirmis olduklar1 arastirmalarda DR-T A'nin iist diizey diisiinme tizerinde olumlu

yonde anlamli bir etkisinin bulundugunu belirtmektedirler.

Okumanin bilesenlerinden altinci ve son asamasi st diizey diisiinme asamasidir.
Okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi 6grencide diislinme becerilerinin

gelisiminin temelini olugturmaktadir.

Iigili literatiir incelendiginde okudugunu anlama c¢alismalarinin iist diizey
diisiinmenin basladig1 nokta oldugu sonucu karsimiza ¢ikmaktadir (Tankersley, 2005).
Literatiirdeki genel yargi anlamanin, alt diizey diisiinme becerilerinin (lower order
thinking skills) bir parcasi oldugu, iist diizey diistinme becerilerinin gelisimi ig¢in
tamamlayici bir unsur oldugu seklindedir (Crowl et al., 1997). Nitekim King, Goodson
& Rohani (1998); anlamanin st diizey diisiinme becerilerinin gelistirilmesi silirecinin

ayrilmaz bir parcasi oldugunu ifade etmislerdir.
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2.4. Ust Diizey Diisiinme

Son yillarda diistinmenin yapist ve ona nasil ulasilacagna iliskin arastrmalara
agirlik verilmistir. Diislinme {izerine yapilan bu arastirmalar diistinme 6gretimi ve

diisiinme stratejileri etrafinda sekillenmektedir. (Newman, 1987).

Ust diizey diisiinme, olgularin veya bilginin k&rii kdriine ezberlenmesinin dtesinde
diisinme yetenegidir. Ust diizey diisiinme becerileri bir durum karsisinda dgrenilen
bilgiyi kullanmay1 gerektirir. Ust diizey diisiinme becerisi araciligiyla dgrenci mevcut
bilgileriyle 6grendigi yeni bilgileri bir araya getirebilir, bir konu hakkinda farkli ¢6ziim

yollar1 kullanabilir.

Ust diizey diisiinme becerileri, gergeklerin (olgularm) basit bir sekilde
hatirlanmasindan daha fazlasin1 gerektiren diisiinme siirecleridir (de Bono, 1987).
Problem c¢ozme, karar alma, kavramsallagtirma, degerlendirme, sentez yapma ve
yaratict diistinme gibi diisiinme becerileri, dgrencilerin, diislinmelerini siirekli olarak
degerlendirmelerini, planlamalarin1 ve izlemelerini gerektirir (Eisenman & Gordon,

1995).

Ust diizey diisiinme, olgular1 ezberlemenin veya aynen aktarmanin 6tesindedir.
Yani st diizey diisiinme veya kisaltilmis haliyle “HOT” olgular1 anlamayi, onlardan
sonu¢ ¢ikarmayi, onlar1 gerceklere ve kavramlara baglamayi, onlar1 siniflandirmays,
yeni durumlarda kullanmay1 ve onlar1 yeni problemlere aradigimiz ¢oziimler olarak

uygulamayi gerektirir (Thomas & Thorne, 2009).

Newman’a gore, list diizey diisiinme, “68rencileri, yorumlamaya, analiz etmeye ve

bilgiyi degerlendirmeye tesvik etmektedir” (Lewis & Smith, 1993).

Ust diizey diisiinme sadece yetenekli cocuklarin ya da iistiin zekaya sahip
cocuklarin ihtiyag duydugu bir beceri degildir. Her 6grencinin anlamli 6grenmesinde iist
diizey diisiinmenin gelisimi ayni dnemi tasimaktadir. Bir 68rencinin yeni bir durum
karsisinda neye inanacagina veya ne yapmasi gerektigine karar vermesinin gerektigi bir
durumla kars1 karsiya geldiginde ihtiyact olan iist diizey diisiinme becerisidir. Sunu da
belirtmek gerekir ki karsi karsiya kalman durumun st diizey diisiinme becerisi

gerektirip gerektirmedigi 0grencinin bilgi birikimine baglidir. Eger 6grenci mevcut
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bilgisini hatirlamas1 aracilifiyla yeni 6grendigi bilgilerle iligkilendirmek ve duruma
gore yeniden diizenlemeye gerek kalmaksizin karsilastigi durumun {stesinden
gelebiliyorsa {ist diizey diisiinme gerceklesmez. Ogrencilerin iist diizey diisiinme
becerilerini degerlendirmek amaciyla, onlar i¢in, bilginin basitce hatirlanmasi
aracilifiyla cevaplanamayan bir durum veya soru ortaya koymak gereklidir (Resnick,

1987).

Ust diizey diisiinme, gelisimsel farklar dikkate alinarak tiim siniflara 6gretilebilir;
ist diizey diisiinme tiim konu alanlarmna uygulanabilir. Beceri siirecleriyle igerigi
arasinda bir baglant1 vardir; list diizey diisiinmenin gelistirilmesinde, motivasyon veya
O0grenme isteginin son derece Onemi vardir; iist diizey diisiinme icin mevcut bilgi
birikimi 6nemlidir. Temel ve iist diizey diisiinme becerileri acik bir sekilde ayrilamaz ;
bir biitiin olarak ¢alisirlar. Problem ¢6zme {ist diizey diisiinmenin bir bilesenidir. Ayrica
ist diizey diistinme Ogretilebilir ve smifta kolaylastirilabilir; etkili 6gretmen tist diizey
diisinmeyi modeller. Diisiinme; ¢alisma yapraklariyla kisa silirede oOgretilemez
dolayisiyla iist diizey diisiinmenin ¢oktan se¢cme gibi geleneksel degerleme dl¢iilerinin

otesinde ¢esitli sekillerde degerlendirilmesi gerekir (O’Tuel & Bullard, 1993).

Ust diizey diisiinme, bilgilerin ve fikirlerin doniisiimiinii gerektirir. Ogrenciler,
olgular1 ve fikirleri birlestirdikleri ve genelleme yaptiklari, agiklamada bulunduklari
veya bazi sonug ve yorumlara ulastiklar1 zaman bu doniisiim olur. Bilgiyi ve fikirleri bu
siirecler araciligiyla kullanmalari, Ogrencilerin problemleri ¢6zmelerini, anlayis
kazanmalarini ve yeni anlam kesfetmelerini saglamaktadir. (Tomei, 2005; akt: Ahmad

Seif, 2012).

Ust diizey diisiinme analiz, sentez, degerlendirme ve yorumlama basamaklarindan
olusmaktadir (Tankersley, 2003). Ust diizey diisiinmenin basamaklarmdan ilki olan
analiz, karsilastirmalar yaparak, biitlinlin parcalar1 ve ayr1 kiimeleri arasindaki
benzerlikleri ve farklar1 bularak, orgiitsel modelleri ve yapilar1 gorerek, iki kisma
ayrrma siirecidir. Ogrencilerden katilmalarini istedi§imiz faaliyetin bir ¢ogu analiz
basamaginda yer almaktadir. Bu seviyedeki eylemleri agiklayan beceriler sunlar1 igerir:
farklilastirmak, sonu¢ c¢ikarmak, iliski kurmak, ayirt etmek, ana hatlarin1 belirtmek,

olumlu/ olumsuz y6nleri karsilagtirmak (O’Tuel ve Bullard, 1993)
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Ust diizey diisiinmenin ikinci basamagi olan sentez, 6geleri anlamli iliskiler
halinde organize etme, diizenleme ve bu iliskiler hakkinda sonu¢ ¢ikarma yetenegini
icermektedir. Sentezin bir diger dnemli faaliyeti birlestirmektir. Ogrenciler, tiirii dikkate
almaksizin kompozisyon yazdiklar1 zaman, bildiklerine dayanan yeni bir sey
yaratmaktadirlar. Sentez basamaginda yer alan beceriler; birlestirmeyi, iiretmeyi,

planlamay1, dizayn etmeyi, organize etmeyi igerir (O Tuel ve Bullard, 1993).

Ugiincii basamak olan degerlendirme basamagi; karar almanmn degerlendirilmesi
anlamina gelir. Degerlendirme; sordugumuz “Nicin” sorularinin birgogunun cevabinin
almdig1 basamaktir. ‘Ona ni¢in inanrsiniz?’, ‘O se¢imi yapmanizin nedeni nedir?’,
‘Onun boyle oldugunu nereden biliyorsunuz?’ gibi sorular da yine degerlendirme
sorularidir. Bu basamakta yer alan beceriler; savunmak, derecelendirmek, yargilamak,
karar vermek, tartismak, deger vermek, dogrulamak ve degerlendirmektir. (O’ Tuel ve

Bullard, 1993).

Dordiincii ve iist diizey diisiinmenin en {ist basamagi olan yorumlama; fikirlere ve
kavramlara kisinin kendi fikirlerini, birikimlerini katmasi anlamimna gelmektedir.
Okuyucular, mevcut bilgi birikimleriyle yeni 6grenmeleri arasinda karsilastirmalar
yapmalidir. Yorumlama yapabilen okuyucular, okuduklar1 bilgideki “gizli anlamlar1”
veya sembolleri bulabilirler veya saptayabilirler. Okuma uzmani Lora Rob, 6grencilere
metinleri degerlendirmelerini miimkiin kilan karmasik stratejilerin  6gretilmesi
gerektigini tavsiye etmektedir. Onlarin, daha derin metin-metin baglantilaria
yonlendirilmeleri gerektigini bdylece Ogrendiklerini yasadiklar1 topluma ve kendi
hayatlarma aktarabildiklerini belirtmistir. Ust diizey okumanin hedefi budur
(Tankersley, 2003).

2.5. Ust Diizey Diisiinme Stratejileri

Marier; etkili okuyucular olmalar1 amacma yonelik olarak Ogrencilere nasil
okumalar1 gerektiginin 6gretilmesi gerektigini ve bunun i¢in de okuma o6ncesi, okuma
siras1 ve sonrasinda diistinebilme ve siireci kontrol edebilmeleri i¢in 6grencilerin {ist
diizey diisiinme stratejilerini kullandiklarimi ifade etmektedir (Aktaran Ahmet Seif,

2012).
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Duke ve Pearson (2002), ist diizey okuyucularin okuduklart metni
anlamlandirmak i¢in kullandiklar1 alt1 stratejinin ana hatlarm1 belirlemistir: Bu
stratejiler sunlardir: (1) kestirim/ 6n bilginin aktiflesmesi; (2) kavramay1 izlemek i¢in
yiiksek sesle (sesli) diisiinme stratejilerinin  kullanilmasi, (3) metin yapilarmnin
kullanilmasi, (4) grafik organizer ve goriintiiler gibi gorsel modellerin kullanilmasi, (5)

Ozetleme (6) okurken sorular sorma ve cevaplama (Aktaran Tankersley, 2003).

Ust diizey diisiinmenin basamaklar1 olarak analiz, sentez, degerlendirme ve
yorumlamada smif i¢cinde uygulanabilecek stratejiler bulunmaktadir Tankersley (2003)

kitabinda bu basamaklarda uygulanabilecek stratejileri su sekilde agiklamistir.

Analiz, bilgileri parcalara ayrmak ve c¢ikarimlarda bulunmak ve sonuglar
cikarmaktir. Asagidaki yiiklemler, okunan materyalle baglantili sekilde, bir 6grenciye
analiz siirecinde yardim edecek Odevlerde kullanilabilir: Kategorize etmek, boliimlere
ayirmak, analiz etmek, aywrmak, karsilastirmak, aciklamak, siniflandirmak, parcalara
ayirmak, kontrol etmek, incelemek, sonug¢ ¢ikarmak, degerlendirmek ve sonuca varmak.

Analiz becerisini gelistirmek i¢in etkinlikleri diizenlemede 6gretmenlere yardim edecek

temel ifadeler sunlardir: “En iyi kisim ..... idi”, “...’ya nazaran”, “....’nin Ogeleri
nelerdir? ”, “.... .ise ne olurdu? ”, “Bu kisma bakarak ...”, “Mantiksal bir sira . ..’dir.”,
“Aksine”, “...’ya Kiyasla” ve “...nin unsurlari1 nelerdir?” okuma siirecinde analiz

becerisini gelistirmeye yonelik etkinliklerden bazilar1 sunlardir:
e Elestirel Diisiinme

Ogrencilere elestiri yaptirmak ve okuma metnini daha ilgin¢ hale getirmek igin,
yazarin ne yapabilecegini analiz etme etkinligidir. Ogrenciler, bir boliim, yeni bir son
veya yeni bir giris bolimii olusturmak suretiyle analiz becerilerini daha fazla
gelistirebilirler. Ogrencilerden, kitap icin farkli bir son hayal etmeleri istenebilir ve yeni

sonun kitab1 daha 1yi hale getirip getirmeyecegi analiz ettirilebilir.
e Karakterler Hakkinda Diisiinme

Ogrencilerden kitaptaki veya hikayedeki hangi karakterin benzer oldugunu analiz
etmeleri istenebilir. Ogrencilerin bu sonuca nigin ve nasil vardiklarmi agiklamalari

gerekir. Ogrencilerden hikayenin ana karakterini hayran olduklar1 birisiyle
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karsilastirmalar1 istenebilir. Krakterler hangi yonlerden birbirlerine benzerler, hangi
yonlerden farklidirlar gibi cevaplar, kisa Oykii bigiminde veya grafik organizeler

iizerinde olabilir.
e Zaman Cizelgesi Olusturma

Ogrenciler, bir hikdyenin, kitabin veya karakterin sirasini gosteren zaman
cizelgesi yaratmakla gorevlendirilebilir. Bu, 6grencilerin 6zetleme siirecini daha iyi

anlamalarina ve temel ayrintilar1 daha iyi saptamalarina yardim eder.
e Karsilastirma

Ya ayni konu iizerinde ya da ayni yazar tarafindan yazilmis iki metni karsilastirma
yapilabilir. Ogrencilerden bu karsilastirma da benzerlikleri ve farkliliklar1 saptamalar1

istenir.

Sentez basamagi bilgi alma ve yeni bir sey olusturmak i¢in bilgileri bir arada
tutma yetenegidir. Buna bagl olarak o6grenciler pandomim, bir ¢izgi roman veya
karikatiir yaratmak suretiyle yeni bir hikaye ortaya ¢ikarabilirler. Ogrencilerin bilgiyi
sentezleyebilecekleri diger yollar, bir sark: yaratmak bir bilgi ve haber makalesi yazmak
veya bir oyun veya televizyon programi tsarlamak olabilir. Bir 6grenciye sentez
siirecinde yardimci olmak i¢in, 6devlerde asagidaki yiiklemler kullanilabilir: yaratmak,
tasavvur etmek, birlestirmek, tahmin etmek, varsayimlarda bulunmak, karsilastirmak,
agtklamak, sonug ¢ikarmak, iyilestirmek, tasarlamak, varsaymak iiretmek, baglamak,
ana hatlarint olusturmak, sentezlemek ve kategorize etmek. Sentez seviyesindeki
etkinlikleri tasarlamakta Ogretmene yardimci olabilen baz1 ifadeler, sunlardir:
“Varsaymiz ki,.....”, “Eger birlestirirseniz;...... ” “Muhtemelen, ...”,”Tasavvur ediniz
ki, ...”, Ne olurdu?”, ...., “Tahmin ederim ki,....,” “Yaklasik ne kadar, ...,” “Acaba, ...,
“, “Hangi sonug¢ c¢ikarilabilir ....?” ve “Nasil 6zetlerdiniz..?”. sentez basamagi igin

uygulanabilecek etkinliklerden bazilar1 sunlardir;
e Ana Hatlarim1 Belirlemek

Ogrencilerden okunulan metnin ana hatlarmi belirlemelerinin istenmesidir. Bu
strateji ile bir yazarin yayimlanmis bir eserini analiz edebildikleri zaman 6grencilerin

yazma becerisinin de gelismesi saglanir.
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e Karakterlere Mektuplar

Ogrencilerin kitap igindeki bir karakterden diger bir karaktere mektup yazma

etkinligidir. Karakterler, ayni1 kitaptan veya iki farkl kitaptan olabilir.
e Goriisme Sorulan

Ogrencilerden bir hikayenin ana karakterine sorabilecekleri soru olusturmalarinin
istenmesidir. Ogrenciler, karakterin, goriisme sorularma vereceklerini tahmin ettikleri

cevaplari da yazabilirler.
e Cagrisim Yapan Anilar

Ogrenciler okuma sirasinda metinde gegen olayla veya karakterlerle ilgili kendi
hayatinda benzerlik kurabilir. Bu durumdan yola ¢ikarak 6grencilerden metinde gegen
birka¢ kelime secerek o kelimeyi iceren amilarini anlatmalar1 istenebilir. Ornekse
metinde gegen kitap, ugurtma, elma kelimeleri verilerek bu kelimelerden herhangi

biriyle alakali anilar1 yazdirilabilir.

Degerlendirme, bilginin incelenmesine dayanan sonu¢ ¢ikarma basamagidir.
Ogrencilerin  kullanabilecegi degerlendirme stratejileri okunulan metinle ilgili
elestirilerde bulunma veya tartigma gibi stratejilerdir. Degerlendirmeyle iliskili olan
yliklemler sunlardir: dogrulamak, tavsiye etmek, elestirmek, ozetlemek, yorumlamak,
sonu¢ ¢tkarmak, degerlendirmek, arastirmak ve savunmak. Asagidaki etkinlikler

degerlendirme becerisinin gelisiminde kullanilabilir;

e Soru Sorma

Ogrenciler dgretmenmis gibi yapabilirler ve bir kitap hakkindaki bir tartisma
ortami yaratabilirler. Bu stratejide metne yonelik sorular yazilabilir. Ve grup ¢alismasi

seklinde 6grenciler hazirladiklar1 sorular1 birbirlerine yoneltirler.
e Fikirlerin Paylasilmasi
Ogrenciler bir hikayeyi veya kitabi okumaya baslamadan once, onlardan,

okuduklariyla ilgili olarak diislincelerini paylagmalar1 istenebilir. Bu kitabin en

heyecanli kismi, hikayenin en eglenceli kismi, en ilging kismi, en sasirtict kismu,
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okuyucunun en sevdigi kismi olabilir. Okumadan sonra 6grenciler fikirleri siniftaki

diger 6grencilerle paylasirlar.

Son olarak yorumlama bilginin islenmesi, 6grencinin bakis acisini / diisiincesini
ogrendiklerine uygulamasidir. Ogrencilerin yorumlamay1 dgrenmelerine yardim etmek
icin onlara bir elestiri, savunma veya fikir yazis1 veya ikna edici bir yazi1 yazdirilabilir.
Asagidaki yiiklemler, Ogrencinin yorumlama becerisini artiracak olan etkinlikleri
planlamada yardim edebilir: Gerekgesini hazirlamak, varsaymak, formiile etmek,
yorumlamak, hakkinda teori gelistirmek ve dogrulamak. Yorumlayic1 faaliyetleri
gelistirmek icin bazi temel ifadeler sunlardir: “Benim fikrim ... dir”, “Inaniyorum ki...”
“Deneyimime dayanarak, .. ” ve “benim yorumum .... dir”. Ogrencilerin yorumlama

becerilerini gelistirmeleri icin bazi etkinlikler asagida listelenmistir:
¢ Yazarin Mesaji

Yazarin, olaylar dizisi veya hikaye sonucunda anlatmak istedigi mesajin bir

Ozetini yazma etkinligidir. Mesela metinde gecen olaylarla ilgili 6zet yazdirilabilir.
¢ Yazarn Hayal Edilmesi

Yazdig1 hikayeye dayali olarak, yazarin nasil bir kisi oldugunu hayal edilmesidir.
Boyle bir hikayeyi yazan kisinin sevdikleri veya sevmedikleri veya hobileri ne olurdu
gibi tahminlerde bulunulur. Tabi 6grenciler tahminlerde bulunurken neye dayanarak o

sekilde diisiindiikleri de sorulabilir.
e Olaymn Yeniden Yazilmasi

Ogrencilerden bir hikayedeki olayr baska bir olaya doniistiirmelerinin
istenmesidir. Bu degisikligin hikayeyi nasil etkilemis olabileceginin yorumlanmasi
yapilabilir. Ana karakterin kars1 karsiya kalabilecegi veya bu krizi bir baska sekilde

cOzebilecegi bir bagka alternatif durum var midir? sorusunun cevabimin aranmasidir.
e Yazan Oynamak

Ogrencilere yazar rolii verilir ve onlara sdyle sorulur: “Yazar olarak, koydugunuz
baslig1 nicin sectiniz? ” Yazmanin en eglenceli oldugu yer, hangi kisimdi ve ni¢in? Bu

sekilde 6grenciler birbirlerine sorular yonelterek etkinlik devam ettirilir.
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e Hikayeyi Yeniden Yazmak

Ogrencilerden hikayedeki olaym gegti§i ortami, zamami ve ana karakteri
degistirerek hikayeyi yeniden yazmalar1 istenir. Bu degisiklik hikayeyi nasil etkilerdi?
Hikaye nasil degisebilirdi? gibi. Ogrenciye bir sahneyi veya kitabi bir diger karakterin
bakis a¢isindan tekrar yazdirilabilir. Hikaye nasil degisebilirdi? Sonug¢ ayni olur muydu?
sorularmna cevap aranir. Ayrica orijinal hikayenin 6grenci tarafindan gelistirilen yeni
versiyonla nasil karsilastirildigini géstermek i¢in sinif olarak bir karsilastirma cizelgesi

gelistirilebilir.

Thomas ve Thorne (2009); yaymladiklar1 bir ¢aligmada st diizey diislinme
becerilerinin  kazandirilmasma yonelik bazi stratejiler Onermislerdir. Ust diizey

disinmede temel stratejiler olmasa da baslangic olarak faydali olabilecek stratejilerdir:
e Belirsizligin Kaldirilmasi

Ogrencilere, iist diizey diisiinmeyi ve iist diizey diisiinme stratejilerinin
derinlemesine agiklamasinin yapilmasi. Ust diizey diisiinmenin ne oldugu, nasil
gelistirildigi gibi konularda 6n bilgilerin ¢ocuklara verilmesi onlarin kendi iist diizey

diisiinme giiclerinin farkina varmalar1 agisindan 6nemlidir.
e Kavramlarin Ogretilmesi

Kavramlarin kavraminin 6gretilmesidir. Kavramlar veya belli i¢erik alanlarmin
belirlenmesi ve Ogretilmesi gerekir. Ogretmenlerin, 6grencilerin, belli bir kavrami
tanimlayan ve onu diger kavramlardan ayirt eden kritik 6zellikleri anladiklarindan emin

olmalar1 gerekir.
e Anahtar Kavramlarin isimlendirilmesi

Herhangi bir konu alaninda, anahtar bir kavram tanitildig1 zaman, 6grencilerin
uyarilmas1 gerekir. Ogrencilerin anahtar kavramlar1 vurgulamada yardima ve pratige
ihtiyacglar1 olabilir. Ayrica kavramlarin her birisinin hangi tip - somut, soyut, sozli,

s0zsiiz veya siirec - oldugunu belirlemek i¢in 6grencilere rehberlik edilmesi gerekir.

e Somuttan Soyuta ve Tekrar Somuta Hareket Edilmesi
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Somuttan soyuta ve tekrar somuta hareket etmek yardimci olabilir. Soyut
kavramlar 6gretildigi zaman, somut materyallerin kullanimi, hem kiigiik yasta hem de
biiylik yasta benzer 6grenimi pekistirebilir. Eger bir kisi giinliik pratik uygulamalar

bakimindan soyut bir kavrami ifade edebilirse, o zaman o kisi kavram1 anlamastir.
¢ Temelden Karmasiga Dogru Gidilmesi

Ogretmenlerin daha karmasik kavramlara gegmeden dnce 6grencilerin kavramlari
anladiklarindan emin olmalar1 gerekir. Eger oOgrenciler temel kavramlarda
ustalasmamiglarsa, anlamadan daha ziyade ezberlemeye caligabilirler. Bu matematik ve
fizik gibi igerik alanlarinda zorluga yol agabilir. Temel kavramlarin zayif bir sekilde
kavranmasi, yanlis anlamanin ve bilgiyi esnek bir sekilde uygulayamamanin nedeni

olabilir.
e Evdeki Tartismalarin Genisletilmesi

Ebeveynler ¢ocuklariyla evde giinliilk hayattaki kavramlara dayanan tartigmalar
yapabilirler. Konunun direkt olarak 6grencinin okulda neyi ¢alistigiyla baglantili olmasi
gerekmez. Yerel veya ulusal haberlerden gelen fikirler kavramsal materyal saglayabilir

(Sizce okulda kilik kiyafet yonetmeligi iyi bir sey midir? gibi ).
e Kavramlar aras1 Baglanti Olusturulmasi

Ogretmenlerin bir kavram bir digerine baglama araciliiyla siireci ve kavramlari
kiiciikten biiylige dogru bir swralama yapmak suretiyle O0grencilere yol gostermesi
gerekir. S6zgelimi, eger kavram “Kurban Bayrami ise, Kurban Bayraminim tatillere ait
olabildigi daha biyiik bir kavram (daha kapsayici) ile, “Kutlamalar” olabilirdi. Bu
disinme etkinligini yapmak suretiyle, 6grenciler, kac tane baglantinin miimkiin
oldugunu gormeyi, onlar1 daha 6nceden bildiklerine baglamay1 ve onlarin daha fazla

netlik ve anlayis kazanmalarma yardim eden bir kavramlar ag1 yaratmay1 6grenirler.

Ayni1 sekilde yeni ile daha Onceden bilinenin karsilastirilmasi yapilabilir.
Ogrencilerden yeni bilgiyi daha onceden bildikleri seye baglamalarinin istenmesi
gerekir. S0zgelimi, onlar elektrikle ilgili bir boliimii okumak tizere iseler, daha once

elektrik konusunda bildikleri sey hakkinda diisiinebilirler.
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¢ Sonuc¢ Cikarmanin (")gretilmesi

Ogrencilere, nasil sonug ¢ikarmalar1 veya nasil ¢ikarimlar yapmalar: gerektiginin
kiiciik yasta kendine 6zgii bir sekilde 6gretilmesi gerekir. “Ger¢ek Yasam” drnekleriyle
baslanabilir. S6zgelimi bir 6gretmen veya ebeveyn paltosunu ve eldivenlerini giymesini
sOyledigi zaman c¢ocuga disaridaki havanin ne anlama geldigini sorabilir. Sinif
seviyesine goOre taninmis sloganlar kullanabilir ve smiftan onlardan ¢ikarimlarin

yapilabildigi bir beyin firtinasi yapar.
e Sorgulamaya Tesvik Edilmesi

Ogrenciler tarafindan sorulan farkli sorularm engellenmemesi gerekir.
Ogretmenlerinden olumsuz tepki gdrmeyeceklerini ve ogrenmek istedikleri seyi

sorabildiklerini fark ettikleri zaman, 6grencilerin yaratici davranislar gelisir.
e Yaratic1 Diisiinmenin Odiillendirilmesi

Bircok 0Ogrenci, yaratici egilimlerini gelistirmek i¢in bol miktarda firsattan
yararlanacaktir. Ogrencilerin  farkli diisiinceleri belirli kurallar gergevesinde

odillendirilmelidir.

Ust diizey diisiinme becerileri; bireyin 6grenim hayatinda dénemli bir noktadir.
Ciinkii bireyin diisiincesi, Ogrenme yetenegini, Ogrenme hizin1 ve verimini
etkilemektedir. Kisacas1 diisiinme becerisinin kazandirilmasi; Ogrencilerin egitim

kalitelerinin artmasinda olumlu bir etkisi vardir (Heong ve Others, 2011).

Ust diizey diisiinme becerilerini kazanan bir 6grenci;

e Bir problemi diyagramlar ¢izerek gorsellestirebilir.

e  Sozli bir problemdeki konuyla ilgili bilgiyi 6nemsiz bilgiden ayirabilir.
e Karsilastig1 durumla ilgili nedenleri sorgulayabilir.

e (Cozlimleri test edebilir.

e Problemin sadece bir agidan degil birden fazla agidan degerlendirebilir.
e Akil yiiriitmedeki varsayimlari ortaya ¢ikarabilirler.

e Mantiksal hatalar1 goriip ¢ozebilirler.
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Yapilan bir ¢ok ¢alisma iist diizey diisiinebilen 6grencilerin yukarida maddeler
halinde verilen becerileri kazandigmi belirtmektedir. Okumada ise {ist diizey
disinmeyle birlikte; 6grencinin sadece okudugunu anlamasmi degil ayni zamanda
onlarn diisiinebildikleri, beyin firtinas1 yapabildikleri ve yazma yeteneklerinin iyilestigi

goriilmektedir (Humos, 2012).

Ust diizey diisiinmenin gelistirilmesiyle ilgili yaklasimlar, dnce diisiinmenin temel
diizey bicimlerini gelistirme dizisini takip etmenin Onemini vurgulamaktadir.
Ogrenciler, iist diizey diisiinmeye iliskin soyutlamalar olusturabilmek ve beceri
kazanabilmek icin Oncelikle somut igerikli problem ¢6zmeyle baslamalidirlar.
Soyutlamalarin gelisimini desteklemek icin, 6gretmenler bircok 6rnek verebilirler ve
ornekler arasindaki benzerliklere isaret edebilirler. Ogrenme siirecinde 6grencilerin
ogrendikleri bilgileri uygulayabilmelerine firsat verilmelidir. Ust diizey diisiinmede
ogrencilerin hipotezler kurmalar1 (varsayimlar yapmalar1), sonuglar ¢ikarmalari,
ogrendikleri bilgileri bilesenlerine ayristirmalar1 (analiz etmeleri) ve problemleri

cozmeleri beklenmektedir (Byrnes, 2007).

Ust diizey diisiinme temeline yapilandirilmis bir 6grenim programi gozlemler
yapmaya, bilgileri analiz etmeye, problem ¢cdzmeye, diisiinmeye tesvik etmektedir. Bu
yapida bir egitim siirecinde ilk olarak 6grenciden beklenen karsilastigi problem
durumuna iliskin gézlem yaparak bilgi toplamasidir. Ikinci asamada 6grenci topladigi
bilgileri/verileri islemesi gerekmektedir. Bu islem 0Ogrencinin hipotezler kurmasi,
verileri Ozetleyerek ve yorumlayarak kendi diisiince modellerini gelistirmesi,
smiflandirma yapmasi1 anlamima gelmektedir. Ayrica bilgi lizerinde bu gibi adimlar
ogrencinin algismin derinlestirmesini saglamaktadir. Ogretmenin gdrevi bu asamada
ogrencinin iist diizey sorgulamalarinda rehberlik etmesidir. Daha sonra iiglincii asamada
ogrencilere birikimlerini problem durumuna uygulamalarina firsat verilmektedir. Yani
ogrenci; kararlar almak, projeler ve arastirmalar dizayn etmek ve yaratmak suretiyle,
ilkeleri yeni durumlara uygulamas: i¢in tesvik edilmelidir. Son asamada G6gretmen
ogrencilerin c¢aligmalarini1 yansitmalarina yardimci olmak icin st diizey diisiinme
sorularin1 kullanir. Bu sorular; “Yaptigin sey konusunda 1yi olan sey neydi?’, ‘Ne tiir
yeni fikirlere ihtiyag duyulmaktadir?’, ve en Onemlisi ‘Bu degerlendirmelerin

yapilmakta oldugu standartlar nelerdir?’ gibi. Dordiincii asama elestirme ve



45

degerlendirme islemleri asamasidir. Ogrenci bu asamada kendi calismalarmin elestirel

degerlendiricileri ve yargiclari roliindedir (Keefe ve Walberg, 1992).

Ust diizey diisiinmeyi destekleyen egitim dgretim ortammin sahip olmas1 gereken

ozellikler sunlardir (Stasz et al. 1990; Thomas 1992);

1. Simf ortami gercek hayatin yansitici bir modeli olmals,

2. Ogretmenler, disiplinler ve dgrenciler arasinda aktif bir etkilesim olmals,

3. Etkinlikler merak uyandirici, arastirmaya tesvik eden materyallerle

zenginlestirilmeli,
4. Ogrencinin kendi 6grenmelerinden sorumlu olduklar1 bilinci kazandiriimal,

5. Basarisiz olmalarina da izin verilmeli ki 6grenci kendini degerlendirerek

eksikliklerini, yanlglarini diizeltebilsin.

6. Ogrencinin sadece performansmm degil, calisma gayreti icinde olmas1 da

ogretmen tarafindan kabul edilmeli ( Kerka, 1992).

Ust diizey diisiinmenin 6nemine her ne kadar éncelik verilse de, iist diisiinmeye
yonelik olarak nasil &gretilmesi gerektigi tam olarak bilinmemektedir. Ogretimine

iliskin baz1 uygulamalar sunlardir;

1. Ust diizey diisiinme becerilerini gercek diinya kavramlari araciligiyla
ogretilmelidir. Ust diizey diisiinme zor oldugu igin - sonugta, sadece siki kurallar koyan
bir yolu takip etmekten ziyade Ogrencilerden kararlar almalar1 beklenmektedir -
ogrencilerin motive olmasi olduk¢a Onemlidir. Bunun i¢in farkli etkinlik uygulama
ortamlar1 olusturulabilir. Mesela c¢esitli aritmetik islemlerin ne zaman kullanilmasi
gerektigi 6gretiliyorsa sinif icinde bir magaza kurulabilir. Eger ikna edici bir yazi yazma
etkinligi yapiliyorsa her 6grenciye toplumdaki ¢cok dnemli bir konu iizerinde bir mektup
yazdirilabilir.

2. Ust diizey diisiinme igin bir dier gereklilik problem ¢dzmeye esnek
yaklagimlardir. Becerilerle ilgili gercek diinya uygulamasi iizerindeki vurguya ek
olarak, Ogretmenin Ogrencilere belli becerilerin kullanildig1 cesitli gercek diinya

nesnelerini tamtmak igin calismasi gerekir. Ogrencinin bilginin yeni unsurunu
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kullandig1 ortamlar ne kadar fazla olursa, 6grenci daha derin kavramsal ¢ikarimlari ve
bilgiyle ilgili uygulamalar1 o kadar fazla i¢sellestirir.

3. Ogretmenler egitim siireci boyunca, iist diizey diisiinmenin Onemini
vurgulamak igin her tiirli imkan: kullanmalidir. Ogrencilere sunlar1 yapmalarinin
gerektigi 6gretilmelidir;

e Bilginin arka planmni insa etmek: Ogrenciler etraflarindaki diinya hakkinda ne
kadar bilgi edinirlerse karmasik problemlerin ¢oziimiinde o kadar farkli ¢6ziim yollar
kullanabilirler. Ayrica konuya iliskin mevcut bilgileri kullanmalar1 konusunda da

ogretmenler 6grencilere yardime1 olmalidir.

e Ogrenilen konuya iliskin kategoriler halinde smiflandirma yapmak:
Sozgelimi, birinci sinif 6grencilerine yapilarina dayanan kelimeler dizisi i¢in kategoriler
gelistirtip olusturmalar1 sdylenebilir. (Ogrenciler, birinci harfe, sonuncu harfe veya iinlii

sese dayal1 kategorilerle baslayabilirler)

e Hipotezler kurmak: Herhangi bir konuda 6grencilerden onu fiilen yapmadan

once, deneyi zihinsel olarak yapmalar1 istenebilir.

e Sonuglar ¢ikarmak: Belirli bir durum hakkinda 6grenilenlerden bir sonuca
ulasma etkinligi yapilabilir. Ornegin; “Simdi, Kurtulus Savasi’nda Canakkale’ de
savasan Tiirk askerlerinden gelen bu iic mektubu okudugumuzda, orada olanlar
hakkinda ne soyleyebiliriz.” gibi.

e  Analiz Etmek (Bilesenlerine ayirmak): Ilk okuma ve yazma 6gretimi i¢in bir
ornek verecek olursak “Koyun” hangi sesle baslar?’, ‘O sesi nasil yazarsiniz?’ gibi
sorularla ses 6gretimi yapilabilir.

e Problem ¢6zmek: Yas seviyesine uygun olarak bir konu hakkinda sorular
yazilabilir.

4. Ogrenciler kullanmakta olduklar1 diisinme stratejileri hakkinda diisiinmeye
tesvik edilmelidir. Ornegin;

e Problem tanmmlar1 hakkinda analitik bir sekilde diisinme konusunda
ogrencilere rehber olunmalidir. Ogrenci kendine; ‘Neyi basarmam gerekmektedir?’, ‘Ne
yapmama izin verilmektedir?’, ‘Bu probleme hangi becerileri aktarabilirim?’, ‘Sahip

oldugum hangi bilgi bu problemle iliskilidir?’ gibi sorular sorabilmelidir.
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e Ogrenciler planlama hakkinda diisiinebilmelidir. (Bu probleme nasil

yaklagsmam gerekir?, Hangi ek kaynaklara ve bilgiye ihtiyacim var? gibi).

e Zaman ve enerji amaca yonelik bir sekilde kullanilmalidir. (Bu problemi en

etkili bir sekilde ¢6zmek amaciyla, gérevlerimi 6ncelik sirasina nasil koyarim? gibi).

Ogretmen; dgrencilere kendileri i¢in yukaridaki gibi zor sorular1 derinlemesine
disiinmeleri igin zaman vererek Ogrencilerin {ist diizey diisinmede kullandiklari
stratejileri, spesifik problem ¢dzme stratejilerini tasvir etmeleri ve etkinlik sirasinda
problemleri yiiksek sesle diisiinmek suretiyle bu stratejileri modellemeleri anlamina

gelmektedir (Keefe ve Walberg, 1992).

Ust diizey diisiinme becerilerinin kazandirilip kazandirilmadiginm dlgiilmesi {ist
diizey diisiinmenin kritik noktalarindan birini olusturmaktadir. Ciinkii 6grencilerin
ortaya koyduklar1 sonuglar veya iiriinler degil, onlarin kendileri gézlenmelidir. Test
etmek diger bir deyisle mevcut dogru veya yanlis cevap degerlendirme yaklasimlari
acikcast yeterli degildir. Bu yaklagimlarin yaninda iki seyin ni¢in nasil benzer veya
farkli oldugunu sorarak, konuyla ilgili elestiri yazdirarak veya bir cevabin ni¢in yanlis
oldugunu gostermeleri istenmek suretiyle 6grencilerin iist diizey diisiinme becerileri

degerlendirilebilir (Kerka, 1992).

Yine de iist diizey diisiinme, farkli kisiler i¢cin farkli anlamlar1 olan belirsiz bir
kavram olmas1 sebebiyle degerlendirilmesi kolay degildir. En basta iist diizey
diisinmenin degerlendirilmesi o6grencilerin kendi kendilerini degerlendirmelerini
gerektirmektedir ki bu kolay bir is degildir. Iyi bir iist diizey diisiinme degerlendirmesi
zaman alic1 ve pahali olabilmektedir. Maalesef iist diizey diisiinmeye dair yaymlanan
degerlendirme testlerinin bircogu ¢oktan se¢meli testlerdir. Higbirisi diizenli bir sekilde
gozden gecirilmemistir. Dolayisiyla ¢oktan se¢cmeli testlerde giivenilirlik problemi
muhtemeldir. Ancak ¢oktan se¢meli testlerin giivenilirligini saglamak i¢cin 6grencilerin
her bir ¢coktan se¢gmeli maddeye cevabmi bir ciimle ile savunmas1 gibi bir uygulama
yoluna gidilebilir. Bunun yaninda ¢oktan se¢meli maddeler degerlendirilecek hedefleri
gecerli/giivenilir bir sekilde test etmeli ve oldukea titiz bir sekilde yapilandirilmalidir.
Olabildigince tekrar tekrar test yayimcilari tarafindan testlerde yer alan sorular kontrol

edilmelidir (Keefe ve Walberg, 1992).
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Nitko ve Brookhart (2001)’a gore iist diizey disiinme becerilerinin
degerlendirilmesinin temel kurali, 6grencinin bilgi ve becerileri yeni durumlarda
kullanmalarmni gerektiren gorevler vermektir. Ogrencilerden bir konuyla alakali ezbere
aciklama veya yorumlama beklenmesi tek basina yeterli degildir. Anladiklarini
uygulayabilecek ortamlar yaratilmalidir. Bunun i¢in 6gretmenler yeni ve ¢ok cesitli

materyaller kullanmalidir.

Ust diizey diisiinme i¢in performans testi coktan se¢meli testlere gore daha
uygulanabilirdir. Performans testi, 6grencilere gorevler vermek (bir deneme planmi gibi)
tamamen acik uclu sorulara kadar degisebilir. Degerlendirme ne kadar acik uglu olursa,
onun standartlastirilmig raporlamaya yonelmesi o kadar daha azdir ve bu da performans
testlerini cazip kilmaktadir ¢iinkii iist diizey diistinme soyut bir beceridir ve bunu her
ogrenci i¢in belirli bir standarta baglamak pek miimkiin degildir. Literatiire bakildiginda
dordiincii simif ve daha iist smiflar i¢in, acik uclu iist diizey diisiinme testleri mevcut

olup, cok az sayidadir (Keefe ve Walberg, 1992).

Sonug olarak okumada iist diizey diistinme gelisimine yonelik degerlendirmelerde
testler saglikli sonuglar vermeyebilir. Onun yerine Ogrencilerden bilgiler arasinda {ist
diizey baglantilar kurmalar1 ve Ogrenmeleri {izerine konusmalart istenmelidir.
Ogrencilerle bu sekilde ilgilenmek, onlar1 diisiinmeyle ilgili basit bilgi seviyesinin
otesine gotiirecektir (Tankersley, 2005).. Ust diizey diisiinme becerilerinin
degerlendirilmesinin temel kurali, 6grencinin bilgi ve becerileri yeni durumlarda
kullanmalarin1 gerektiren gorevler vermektir. list diizey diisiinmeyi degerlendirmek igin

yeni materyaller kullanmalisiniz (Nitko, 2001).

Ust diizey diisiinme birgok egitim kuramimnda farkli acilariyla yer almaktadir.
Ornegin Piagat’ye gore gelisimsel asamalar, bilissel gelismenin temelidir. Okul
cagindaki ve ergenlik donemindeki ¢ocuklar islemsel diisiinme ve sembollerle ilgili
mantiksal ve sistematik manipiilasyon gelistirirler. Ergenler yetiskinlige dogru
ilerledikce, soyut kavramlarla ilgili sembollerin mantiksal kullanimi, bilimsel sorgulama
ve hipotez test etmeyle baglantili beceriler gelistirirler. Bu beceriler, problem ¢6zmenin,
kendini yansitmanin ve elestirel sorgulamanin temelidir (King, Goodson ve Rohani,

1998).
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Bruner’e gore, 6grenme siireci, aktif soru sormayi ve kesfetmeyi, tiimevarimei
sorgulamay1r ve dogustan gelen motivasyonu gerektirmektedir. Biligsel gelisimin
asamalar1 dogrusal degildir; ayni anda olabilirler. Bruner, 6grencilerin, 6nceden
kapsama alinmis konulara 6grenilen yeni bilgi baglaminda geri dondiikleri “sarmal
Ogretim programini’ ortaya koymustur. Hem Piaget, hem de Bruner, aktif 6grenmeye,
aktif sorgulamaya ve kesfetmeye, tiimevarimci akil yiiriitmeye, dogustan gelen
motivasyona ve Onceden Ogrenilmis kavramlarin ve bilginin yeni Ogrenilene

baglanmasina odaklanmaktadir (King, Goodson ve Rohani, 1998).

Bloom’un {i¢ siniflandirmasmin (bilissel, etkili ve psikomotor) her birisinde, basit
diizeyler, iist diizeylerde 6grenme icin bir temel saglamaktadir. Anlama ve uygulama,
daha iist diizey becerilere baglantilar olusturur. Burada, 6grenci, yeni durumlardaki yeni
uygulamalarda, soyutlamalar, formiiller, esitlikler veya algoritmalar gibi anlamli bilgiler
kullanir. Ust diizey beceriler, analiz, sentez ve degerlendirmeyi igerir ve rutin kurallari,
bilindik veya yeni problemlere uygulama gibi dnceki seviyelerde ustalasmay igerir. Ust
diizey diistinme, karmasik materyali parcalara ayirmayi, iliskileri bulup ¢ikarmayi, yeni
ve Onceden bilinen bilgiyi yaratict bir sekilde birlestirmeyi ve Onceki seviyeleri
degerlendirmek veya yargilamalar yapmakta kullanmayr gerektirmektedir (King,

Goodson ve Rohani, 1998).

Asagida Tablo 2’de Bloom taksonomisi ve iist diizey diisiinme ile iliskisi daha net

bir sekilde gosterilmektedir:



50

"IS[I[IqBAOY BABJIO ID[IS[IQ TUAK USPIS[IS[I] INOASW IJ[IOUIZ()
BUnRIE X

“IueAep ouro[owawaIoA dijiqarea deads eAnios
nq uLR[IoUdIZ0 IFII[1919A UIUAWUAIFO A TWIdHAS 1[jeng (unAmu Jiqeded
30 durun{uIq 13[1q INOASIN :Ie[asied eAewe[deadd nAnios n$ IS[1oudIZ(

NouLI)SIPRL) “Yeurpuezey| ISy Spjeq J1g

“1opIqeAeisiek dirpudragap IK13[1q LIS[IPUSIZQ JS[1OUdIZ()
QULITPURIIZI

“TTueAep QULIO[OWIOTIOIIA
dijrqeron  deaoo  eAnjos nq ULIQIOURIZO  ISII[ISI0A  UIUSWURIZO
oA Twrdes 1fojeng JWIAIW JI[IQOAS[I[Oq TUISBIIS AB[O BASA I[OUOASEI
Il ud ‘opurdip[oa 13[1g refusied efewredeasd ndnios n§ Id[IouLIZ(

yewded JejeweidieA epunpey Isjg

“Io[AI[Iqemse[ipIe) 2103 ewninp a4 Jjiqeded wrike
epuUISEIE  IOWUQA  “IS[S2INS  M[IQR[LISE[ISILY  “IS[IOUdIZ()
duny zifeuy

“IueAep ouLo[owawaIoA dijiqarea deads eAnios
nq ULIO[IouIZO IZI[I[10JoA UIUAWUAIZO A TwIdas 1[0jeng (WILI[IqOpo JaIke

[1SEU USPIS[AY[T BAA JO[INPasold “IO[wo[ST TuAe ‘esHIyeq o$NUNIOS ‘LIS[I |}

eAdA 1o[pasold ‘LIo[wo[S] refusied eAewe[deadd nAnios n$ Id[IouIZ(
YeuLm$e[isIey] udpug X ZnswnjQ) A njunjQ 1A1sg

“Io[II[1IqeIepye ewuninp eAoA swojqoid
IPHe] SASWLIPUS[UOA BASA w[dNdl WNWIUI  LIB[WEIALY
BAOA/OA TID[M[I dA JI[IQIS3S TWUQA  ungAn  IS[IOUIZ()

“IueAep ouLo[owawaIoA dijiqarea deads eAnios

[[[OWQ)- [ISeU NQ ULID[IOUAIZO IFII[I910A uIuowuaIgo aa tuwndes 1fojeng
JunArun ajiqeAemn3An o311odr eAoa swopqold ‘ewuninp

Ippey eAoA Tudk “IA13[1q ng :repnsied eAewedeadd nAnios n$ I1d[ousIgQ

vwg[ngAn Yewe[ngA) erejunang 1ud X 1£1sp1g

“JIUBAED QULIS[OWISUWIIA

dijiqaroa deaos eANIOS I[[oW}-UISIU NG ULID[IOUIZO ISI[I[10}oA UIUWUIZ0

‘Jopuiqedef |oa  twdos 1fojeng jwnAru  aniqedeppde  Kounnunk [Iye  Dyepuisesyle

ewepde  upySII  QIO[Y[I  BADA  LIB[WERIARY  IJ[IOUAIZ() |ULIB[WRIARY OA UMM Te[usied eAewedeadd nAnios n$ 19roudidQ
sug[uy MPULINID WISV K131

“IueAep ourio[awawaIoA dijiqaroa deasd eANIOS I[[aWS)-0U N ULID[IOUIZO

“Je[Ie[Ue BAQA Je[Ile[aney | ISI[I[I0}0A UIUOWURIZ0 oA IwIdas 1fojeng JwIAIW IIjIqeAe[uwIue) QA

IULID{IPUSIZQ  LID[AY[I dA  WIOUD[  “IAIS[Iq  “IS[IOUdIZ() |M[IQIAS[A)SI] LIS[WILIS} [dwd ], “Te[usi[ed eAewre[deadd nAnios n$ 19[1ouaIg(

vWIRINeH

Yewrtue) eAaA yewejdes 1K131g

LID[LIdII dwuns$n( Adzn( Is() un woorg

LID[IPIH dwudI3() [IsSILg Is()

Ust Diizey Diisiinme

iisiinme

<—— Temel Diizey D

iyagram

D

Iyi Ogren

Iyi Diisiin- i

Sekil 2

ts.com/resources-2/

j€C

//www.thelearnwellproj

http

i

isim Adres

Er



51

Sekil 2’de de gorildiigii gibi Bloom taksonomisi egitim amaglarinin
planlanmasinda temel olusturmakta ve dolayisiyla {ist diizey bilissel isleme seviyelerine
yonelik giiclii bir ¢ergeve sunmaktadir (Ball, 2002). Ogrencilerin yeni bilgi 6grenmeleri
ve ogrendikleri bilgiye dayali problemlere cevap verebilmeleri temel diizey diisiinme
siireci i¢cinde yer almakta iken Ogrendikleri bilgileri 6gelerine ayirabilme, Onceki
ogrenmeleri ile karsilastirma yapabilme, yeni durumlara 6grendiklerini aktarabilme,
yeni bir iirlin ortaya koyma gibi beceriler {ist diizey dilistinme becerileri i¢inde yer
almaktadir. Dolayisiyla Bloom taksonomisinde son {i¢ basamak olan analiz,
degerlendirme ve yaratma basamaklar1 bahsedilen iist diizey diisiinme becerilerini isaret

etmektedir.

Nitekim literatiirde Ogrencilere, iist diizey diisiinme becerilerini gelistirme
amaciyla anlama stratejilerinin 6gretimi gergeklestirilirken, 6gretmenlerin bu stratejileri,
aslinda {ist diizey becerilerinden ayr1 tutulmayan ve 6§renme siireci ile biitiinlesmis olan
biligsel siireglerin aktif kontroliinii ifade eden, iist biligsel becerilerin gelistirilmesi
amaciyla da kullanabilecekleri siklikla vurgulanan bir durum olarak karsimiza
cikmaktadir (Irwin, 1991; Fogarty, 1994; Walsh ve Sattes, 2005). Dolayisiyla {ist diizey
diistinme ile iistbilis birbiriyle yakindan ilgilidir.

2.6. Ustbilis

Okudugunu anlama caligmalar1 ile tistbilis caligmalarini birlestiren ilk calisma
Myers ve Paris tarafindan 1978 yilinda yapilmis olan ‘Cocuklarin okuma alanindaki
uistbiligsel bilgileri ve farkindalik diizeyleri’ konulu ¢alisma olmustur. Okuma alaninda
istbilisin 6nemine iliskin caligmalarin yapilmaya baslanmasi ile eszamanli olarak
1970’11 ve 80’11 yillarda {stbilisin gelistirilmesi ve {stbiligsel stratejilerin  okul
programlarinin icerisine ne sekilde yerlestirilmesi gerektigi egitim psikologlarinin

onemli bir ¢aligma alan1 haline gelmistir (Israel’den aktaran Sarag, 2010).

Okudugunu anlama ile tstbilis ve iistbilis stratejileri arasindaki karsilikli
etkilesimin daha 1yi anlasilabilmesi i¢in dncelikle {istbilis kavraminin tanimima bakmak

gerekmektedir.
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Flavell iistbilisi; bireyin biligsel islemleri ve ¢iktilar1 veya onlarla ilgili herhangi
bir sey hakkindaki bilgisi seklinde aciklamis, izleme ve diizenleme gibi unsurlarmin
oldugunu belirtmistir. Eger A islemini 6grenmenin B islemini 6grenmekten daha zor
oldugunun farkindaysam; eger C‘nin dogru oldugunu kabul etmeden 6nce onu tekrar
kontrol etmek zorunda oldugumu hissediyorsam; eger unutabilme ihtimalim oldugu i¢in
D‘ye daha 1yi calismam gerektigini hissediyorsam; eger E‘nin dogru olup olmadigini
anlamak icin birisine sormay1 diisliniiyorsam iistbilisle mesgul oluyorum demektir

(Aktaran Cakiroglu, 2007).

Wilson (2001), istbilisi, bireyin diisiinme siirecinin farkinda olmasi ve bu siireci

degerlendirme ve diizenleme yetenegi olarak tanimlamistir.

Bald ve Shimamura (1998) ise lstbilisi; kisinin kendi diisiinceleri, bellekleri ve

bilgileri hakkinda diistinmesi olarak tanimlamaktadir.

Marzano vd., (1988)’'ne gore istbilis belli gorevleri yerine getirirken
diisinmemizin farkinda olmak ve daha sonra bu farkindaligi, ne yaptigimizi kontrol
etmek i¢in kullanmaktir. Benzer sekilde Wilson (1999) da istbilisi bireyin kendi
diistinme ve degerlendirmesi hakkinda sahip oldugu farkindalik olarak tanimlamigtir. Ek
olarak bu tamimda ii¢ slire¢ ve islem vardir: Bunlardan birincisi olan iistbilissel
farkindalik, bireylerin 6grenme siireclerindeki farkindaligini, igerik bilgisi hakkindaki
bilgilerini, kisisel 6grenme stratejilerini ve neyin yapildigini ve neyin yapilmasina
ihtiya¢ duyuldugunu ifade eder. Ikincisi distbilissel degerlendirmedir ve bireyin belli bir
durumda kullandig1 diisiinme kapasitesi ve sinirliliklar: hakkindaki yargilar1 ifade eder.
Ucgiinciisii ise istbiligsel diizenlemedir ve bireyin bilissel kaynaklarini verimli bi¢imde

kullanabilmek i¢in bilgiyi diizenlemesi ve yonetici becerileri kullanmasidir.

Ustbilis bireyin bildiklerinin bir degerlendirmesidir. Bu degerlendirmede &grenme
gorevlerini ve onun ne gibi bilgi ve becerileri gerektirdigini dogru bir sekilde kavramak
onemlidir. Ayrica bireyin belli bir durumda stratejik bilgisine nasil basvuracagi, bu
stratejiyl nasil verimli ve giivenilir bi¢imde kullanacagir hakkinda dogru ¢ikarimlar

yapma becerisiyle biitlinlesmis olmas1 gerekir (Taylor, 1999).
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Literatiire bakildiginda yapilan arastirmalar istbilisin 6zellikle 6nemli oldugunu,
clinkii bireyin bilgiyi kazanmasi, kavramasi, hatirlamasi ve uygulamasi gibi bir¢ok

beceriyi dogrudan etkiledigini vurgulamaktadir.

Ustbilissel Bilgi

Birey
- dediskenlen
— Yordam bilgisi
Garaw
— Bildinmsel bilgi dediskenlen
— Duruma Strateji
dayali bilgi degdiskenlen

Ustbilis

Usthilissel Kontrol

— Tahmin

— Planlama

— Izleme

— Dederlendirme

Sekil 3: Ustbilisin Yapist

Kaynak: Ozsoy, 2007

Yukaridaki modelde de goriildigli gibi stbilis; tistbilissel bilgi ve iistbilissel

kontrol olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir.

Ustbiligsel bilgi, bilissel siireglerle ilgili kisinin kazamlmis diinya bilgisi ve
kisinin kendi biligsel yeteneklerinin yani sira baskalar1 ile ilgili kisisel bakis acisini

ifade eder (Gama, 2004).
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Ustbiligsel bilgi, kisinin bilissel islemlerinin nasil gerceklestigine iliskin olarak ne
bildigidir (Flavell, 1979; Pintrich, 2002). Bir goérevin basarili bir sekilde sonuc¢lanmasi

icin kiginin ihtiyaci olan bilgidir.

Efklides (2006)’ya gore ise kisi bilgisi, gorev bilgisi, strateji bilgisi, amac bilgisi,
bilissel islevler bilgisi, bilginin gegerliligine iliskin bilgi ve zihin kurami olmak {izere
yedi farklr iistbiligsel bilgi tiirli bulunmaktadir. Ancak yapilan tanimlara bakildiginda

hepsinin genel 6zelligi tistbilisi bilmeyi bilmek olarak tanimlamasidir.

Ustbilis bilgisi asagidaki tiirden sorular1 kisinin kendisine sorabilmesini ve
cevaplayabilme 06zelligini kapsar. Bireyin kendine bu tiirden sorular1 sorup

cevaplayabilmesi; kendi istbilis sistemine iligkin bilgisinin bir gostergesidir.

1. Bu konuyu ogrenmedeki amacim nedir? Nasil bir {riine ulasmam
beklenmektedir?

2. Bu konu hakkinda ne biliyorum?

3. Bu konuyu 6grenmek i¢in ne kadar zamana ihtiya¢ duyarim?

4. Bu konuyu en etkili bir sekilde 6grenmek i¢in nasil bir plan yapmaliyim;

5. Nasil bir yol izlemeliyim?

6. Plandaki aksakliklar1 gidermek i¢in yeniden nasil gozden gecirip diizeltmeliyim?
7. Hata yaptigim takdirde, hatami nasil bulmaliyim?

8. Bu islemler sonucunda elde edecegim {iriin beklentime uygun mu? Uygun

degilse planlamami nasil degistirmeliyim?

Eger kendi 6grenmelerine iligkin kisi yukaridaki sorulari cevaplayamazsa; yani
sorulara verdigi cevaplari nasil kontrol edecegini, ¢alisma i¢in ne kadar zaman
ayrracagini, en etkili 6grenmek icin nasil bir yol izleyecegini vb. bilemezse, 6grenme
cok giic olur. Dolayisiyla aslinda iistbilis; 6grenmeyi kolaylastirmaktadir (Senemoglu,

2012).
Ustbiligsel bilginin ii¢ boyutu vardir (Schraw, 1998). Bunlar;

1.  Yordam Bilgisi
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2. Bildirimsel Bilgi

3. Durum Bilgisidir.

Yordam Bilgisi; bireyin, stratejileri nasil kullandig1 hakkindaki bilgisi (Schraw,
1998) ve bireyin en iyi 6grenme teknikleriyle ile ilgili bilgisidir (Bagceci, Dos ve
Sarica, 2011). Bireyin performansmi gelistirmek i¢in uygulayacag: stratejiler hakkinda
bilgi edinmesi yordam bilgisi ile saglanir (Yore ve Treagust, 2006). Ancak dikkat
edilmesi gereken yordam bilgisi bir isi yapmay1 degil, sadece isin nasil yapilacagini

bilmeyi ifade etmektedir (Ozsoy, 2007).

Bildirimsel Bilgi, kisinin kendi bilisleri ve stratejileri hakkinda bilgiyi (Schraw,
1998), nasil 6grendigini ve nasil 6grendigini etkileyen nedenler ile ilgili bilgisidir
(Baggeci, Dos ve Sarica, 2011). Bildirimsel bilgi bireyin s6z konusu isi ya da gorevi
kendisinin yapip yapamayacagini bilmesini ifade eder. Baska bir ifadeyle bireyin kendi

sahip oldugu yeterlilikler hakkindaki bilgisidir.

Durum bilgisi; bireyin stratejilerni ne zaman ve ni¢in kullanildig1 hakkinda
bilgidir (Schraw ve Dennision, 1994). Birey kullanacag: stratejilerin farkinda olur ve
onlar1 hangi durumlarda kullanacagmi bilir. Bireyin karsilastigi bir durumda hangi
bilgiyi islevsel olarak kullanabilecegini bilmesini; diger bir deyisle hangi durumda ne
yapacagini bilmesini gerektirir. Durum bilgisi; bireyin yordam bilgisi ve bildirimsel
bilginin her ikisine birden sahip olmasmi da beraberinde getirir. Yani duruma bagh
bilgide bireyin, bir isin hem nasil yapilacagmi, hem kendisinin yapip yapamayacagini

hem de hangi durumda ne yapacagini bilmesi gerekir.

Flavell’e gore, iistbiligsel bilgi, daha sonra su li¢ kategoriye ayrilan bilissel bilgi
siireclerini kontrol etmek i¢in kullanilabilen edinilmis bilgi anlamimna gelmektedir:
kisinin bilgisiyle ilgili degiskenler, gorev degiskenleri ve strateji degiskenleri (Aktaran
Ku ve Ho, 2010).

Flavell’den Pilten (2008) ‘in aktardigina goére bu iic degisken su sekilde

aciklanmustir:
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1. Birey degiskenleri: Bu degiskenin temelini bireyin kendisinin ve digerlerinin
biligsel siireclerinin niteligi ile ilgili inanglar1 olusur. Birey degiskeni ii¢ kategoride

incelenebilir.

a. Bireye ait farkliliklar, kisinin kendisi hakkindaki inanciyla ilgilidir. Ornegin;
kisinin okumak yerine dinleyerek daha kolay 6grendigine dair inanci.

b. Bireyler arasi farkliiklar, kisinin digerleri hakkinda sahip oldugu ve
karsilastirmalar sonucunda elde ettigi bilgilerle ilgilidir. Ornegin; kisinin bir arkadagmnin

digerine gore daha kolay hatirlayabildigine olan inanci.

c. Bilise ait genellemeler ise kisinin hayatin i¢inde kazandig: bilgilerle ilgilidir.
Ornegin; kisinin dgrenilenlerin unutulmasmin zamana bagli olarak gerceklestiginin

farkina varmasi.

2. Gorev degiskenleri: Bireyin karsilastigi bilginin dogasi ve verilen gorevin
gerektirdikleri hakkindaki inanci ifade etmektedirler. Ornegin; kisinin kendisine
verilen matematiksel problemler ilgili alan bilgisi, problemin gerekliliklerinin ve zorluk
derecesinin farkinda olmasi hakkindaki inanciyla ilgilidir. Gorev degiskenleri iki alt

grupta incelemek miimkiindiir (Kalafat’tan aktaran Pilten, 2008);

a. Herhangi bir gorevle ugrasirken karsilastigimiz bilginin dogasi: Ornegin,
kisinin deneyimlerinden yola ¢ikarak kendisine yabanci olan bilgileri anlamak ve
hatirlamak hem giictiir, hem de ¢ok zaman alir.

b. Gorevin gergekleri: Verilen gorevlerde yer alan bilgiler ayni olsa bile, bazi
gorevlerin ¢dziimiin daha fazla caba gerektirmektedir. Ornegin; bir seyi tanimak, onu

hatirlamaktan daha kolaydir.

3. Strateji degiskenleri: Bireyin problemin c¢oziimiinde kullanilabilecek
stratejilerin farkinda olmasi, bilgilerini organize etme, ¢O6ziimiinii planlama, siirecini
izleme, sonuglarimmi degerlendirme ve bunlarin ne zaman ve nerede uygulanacagini

bilme davranislarini igermektedir.

Ustbilissel bilgi Tiirkge derslerinde dgrenciye kendisiyle ilgili basarili oldugu
veya eksik oldugu konularin neler olduguna yonelik farkindalik kazandirilarak

kullanilabilir. Ogrenme siirecinde hangi stratejilerin uygun ve etkili bir sekilde
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kullanilacagmin bilinmesi {istbiligsel bilgiyle ilgilidir. Ornegin metnin tiiriine gore
okuma esnasinda 6grencinin neler yapacagini, hangi okudugunu anlama stratejisini

kullanacagini planlamas tistbligsel bilgiye 6rnektir.

Ustbiligsel kontrol ise bilissel amaglara ulasmak i¢in stratejik olarak iistbilissel
bilgiyi kullanma yetenegidir (Demircioglu, 2008). Ustbilisgsel kontrol; &grenme
siirecinin birey tarafindan kontrol edilmesi anlamma gelir. Diger bir deyisle birey
o0grenme siirecini planlamasi, hangi stratejiyi/stratejileri nasil kullanacagini belirlemesi,
ogrenme siirecini izlemesi, siire¢ icinde hatalarmi diizeltmesidir. Ustbilissel kontrol
stratejileri ile kendi 6grenme siirecini kontrol edebilen bir birey, siirecin basinda

belirledigi amaca en uygun yoldan ve en kisa siirede ulagabilir.

Ustbiligsel kontroliin alt boyutlarindan biri olan tahmin becerisi grencinin
ogrenme siirecinin hedefleri, siirecin ne kadar zaman alacagi ve siirecin 6grenme
ozellikleri hakkinda diistinmesini icermektedir. Ayni zamanda Ogrencinin gorevin
zorluklarin1  Oongérmesi ve Ongdriiye bagli olarak beklentisini  diizenlemesi

beklenmektedir (Desoete, 2008).

Ustbiligsel kontroliin diger alt boyutu olan planlama; gdrevi tanima ve bu goreve
yonelik olarak yapilacaklar1 belirleme etkinligidir. Basarili 6grencilerin en ¢ok zaman
harcadiklar1 etkinliklerden biri olan gérevi tanima etkinligi, ¢cogunlukla 6grenme gorevinin
basinda yapilmaktadir. Ogrenci, bu asamada, ogrenme gorevinin neler gerektirdigini
belirleme, onbilgilerini harekete gecirme, 6grenme siirecinde kullanacagi stratejileri belirleme
gibi bir dizi etkinlik yapmaktadir (Meijer, Veenman & van Hout-Wolters, 2006). Planlama,
okuyucunun okuma amacini belirlemesi ve bunun bilinciyle okumasidir. Amag belirleme,
gerekli bilgiyi gereksiz olandan aymt etmeye ve Ogrenilmek istenen bilgiye odaklanmaya
yardimc1 olmaktadir (C6gmen ve Saracaloglu, 2010).

Schurter; planlama siirecinde 6grencinin kendine sormasi beklenen sorular1 su

sekilde belirtmistir;

1. Amacim nedir?

2. Hangi bilgiye ihtiyacim var?

3. Hangi stratejiyi kullanmaliyim?” (Aktaran Demircioglu, 2008).



58

Izleme ise bireyin 6grenme siirecinde kavrayip kavramadigmni, performansinin
nasil oldugunu ve kullandig1 stratejilerin verimliligini kontrol etmesidir (Schraw ve
Moshman, 1995). Ayrica okuyucunun okuma siirecini diizenlemesini strateji
kullanimma dogru zaman ve sekilde karar vermesidir. Izleme stratejisi giiden bir
okuyucu stratejik bilgilerini okuma siireci igerisine dogru bigimde yerlestirmeye

calismaktadir (COgmen ve Saracaloglu, 2010, s. 92).

Izleme siirecinde 6grenci kendine asagidaki sorular1 ydneltmesi beklenmektedir

(Schraw, 1998);

1. Dogru anladim mi?

2. Amaglarima ulasabilecek miyim?

3. Degisiklik yapmama gerek var mi?

Degerlendirme, bireyin kendi 6grenme {irlinlerine ve oOgrenme siirecinde
kullandig1 stratejilerin etkililigine yonelik karar vermesidir (Schraw ve Moshman,
1995). Bireyin okuma etkinliginden sonra, okuma Oncesi belirledigi amaca ulasip
ulasmadigin1 belirlemesi, tahminlerini gozden geg¢irmesi, kullandigi stratejilerin
etkililigi hakkinda karar vermesi gibi etkinlikler degerlendirmeye Ornek olarak
verilebilir. Degerlendirme ise okuma siirecinin eksikliklerinin giderilmesi, gerekirse
strateji degistirilmesi ile ilgilidir. Ornegin anlamanin tam olarak gergeklesmedigi ve
okuma amacina ulasamadigin1 fark eden bir okuyucu, metni yeniden okuma siirecine

girisebilir (C6gmen ve Saracaloglu, 2010, s.92).

Ogrencilerin degerlendirme i¢in kendine sormasi gereken sorular asagidaki gibidir
Schraw (1998);

1. Amacima ulastim mi?
2. Siirecte basarili oldugum noktalar nelerdir?
3. Basarisiz oldugum noktalar nelerdir?

4. Gelecekte neyi farkli yapabilirim?
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Drmrod (1990)’a gore tahmin etme, planlama, izleme ve degerlendirme stbilis

yeterliliklerine sahip olan bir 6grencinin asagidaki davraniglar: gdstermesi beklenir:

1. Kendi oOgrenme siirecinin, belleginin ve hangi Ogrenme gorevlerinin
tamamlanmasi gerektiginin farkinda olmasi,

2. Hangi 6grenme yonteminin etkili, hangilerinin etkisiz oldugunu bilmesi,

3. Kargilastigi bir gorev i¢in basarili olacagini dislindiigli bir yaklagim

planlamasi,
4. Ogrenme stratejilerini etkili bicimde kullanmast,

5. O anki 6grenme durumunu izleyebilmesi, bilgiyi basarili bir sekilde 6grenip
ogrenmedigini bilmesi,
6. Daha 6nce depolanmis bilginin geri ¢agrilmasi i¢in etkili yontemleri bilmesi

(Aktaran Ozsoy, 2008).

Yapilan arastirmalar {istbilisin okumayla yakindan ilgili oldugunu ve okumaya
yonelik  farkindaligmin  dstbilissel  becerilerinin ~ gelistirilerek — artirilabilecegini
gostermektedir (El- Hindi, 1996). Dolayisiyla iistbilis 6gretilebilir bir beceri olmakla

birlikte 1yi birer okuyucu olmada dolayisiyla okudugunu anlamada etkilidir.

Cook‘a (Aktaran Gelen, 2003) gore, iyi okuyucularin ve zayif okuyucularin
okuma oOncesi, okuma boyunca ve okuma sonrasi iistbilis davranislarindaki belirgin

farklar sunlardir:

I. Amacmi anlar ve wuygun stratejileri belirler. Zayif okuyucular ise,
hazirlanmadan direkt okumaya baglar.

2. Okuma sirasida i1y1 okuyucular, dikkatini verir. Metnin igerigini 6nceden tahmin
eder ve soyler. Okudugunu anlama stratejisini kullanir. Yeni bilgileri organize eder ve eski
bilgilerle biitlinlestirir. Okudugunu anlayip-anlamadigini kendi kendine kontrol eder ve ne
anladigin bilir. Zayif okuyucularm ise kolayca dikkati dagilir ve endiseli olur. Direkt okur;
onceden tahmin etmez, diistinmez. Okudugunu anlamadig1 zaman ne yapacagmi bilmez.
Onemli kelimeleri tantyamaz. Eski ve yeni bilgiler arasinda iliski kuramadiklari, bilgileri {ist

iiste yigdiklar1 ve anlamadiklarmin farkinda olmadiklari belirlenmistir.
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3. Okuma sonrasinda 1yi okuyucular okudugu seyi ¢esitli sekillerde anlatabilir.
Cabasmin basarisii nasil etkiledigini goriir. Onemli fikirleri 6zetler, ana fikri ¢ikarir.
Zayif okuyucular okuma sonrasinda kendilerini basarili hissettikleri, okuma ve diisiinme

etkinliginin ise o anda bittigi belirlenmistir.

Zayif biligsel ve iistbilissel becerilere sahip olan bireylerin okuma boyunca
dikkatlerinin kolay dagildigi, endiseli olduklari, okuma 6ncesi hazirlik yapmadan, metni
tahmin etmeden ve diisiinmeden okumaya gectikleri, meni 6grenmeleri arasinda iliski
kuramadiklar1 goriilmektedir. Buna karsin biligssel ve {istbiligsel becerilere sahip
okuyucularin dikkatli okuma yapabildikleri, okuma 6ncesi hazirlik yaptiklari, metni
analiz edebildikleri, okuduklarin1 anlamada farkli stratejileri kullanabildikleri ve
dolayisiyla okuma siirecini kontrol edebildikleri kisacasi okuma oOncesi, sirasi ve

sonrasini kapsayan tiim siireci bilingli bir sekilde ytiriitebildikleri goriilmektedir.

Iyi okuyucular, bir parcay1 okumadan &nce, okuma sirasinda ve okuduktan sonra,
okumalar1 hakkinda diistinmek ve kontrol etmek i¢in tistbiligsel stratejiler kullanirlar.
Ustbiligsel becerileri kullanmayan Ogrenciler ekseriya okumadaki basarilar1 diisiik
olanlardir. Bu 0Ogrenciler, ¢abalarinin karsiligin1 alamayacaklarina inandiklari igin
denemeyi birakirlar veya artik okuduklar1 anlamadiklar1 zaman, farkina varmada
(anlamada) basarisiz olurlar. Ogrencilerin, iistbiligsellige erismeleri igin, &gretmen,
ogrencilere diisiinceli olmayr ve kendi diistinmelerinin farkinda olmayr 6gretmek
suretiyle, onlarin okuma-yazma programlarma katkilar yapmahdir (Block ve Israel’den

aktaran Mcknown ve Barnett, 2007).

Sonu¢ olarak Tiirk¢e derslerinde iyi birer okuyucu olmalar1 i¢in 6grencilerden
beklenen; okuduklarini anlamalar1 ve okuma siirecinde aktif rol almalaridir. Bu amaca

ulagmada ise iistbilisin dolayisiyla {istbilis stratejilerinin dnemi biiytiltiir.
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2.7. Tlgili Arastirmalar
2.7.1. Ust Diizey Diisiinme ile ilgili Yapilmis Arastirmalar

Eisenman ve Gordon (1995); ‘Dordiincii ve besinci smif 6grencilerinde {ist diizey
diisinme becerileri programinin degerlendirilmesi’ iizerine ¢alismislardir. Caligmada
dordiincii ve besinci siif 6grencilerinin okuma basarilari lizerinde geleneksel 6grenime
kars1 iist diizey diisiinme programinin etkisini incelemislerdir. Calisma grubu iist diizey
diisinme programmda 113 ve geleneksel 6grenim goren 72 O6grenci olmak iizere
toplamda 185 Ogrenciden olusmaktadir. Oncelikle &grencilere basari ve diisiinme
becerilerinin incelenmesine yonelik 6n test uygulanmistir. Daha sonra {ist diizey
diisinme programinin uygulandigir 6grenciler bilgisayar destekli her giin 45 dakika
O0grenim gormiiglerdir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin {ist diizey diisiinme

becerilerinde olumlu yonde degisim gozlenmistir.

Bowman, Carpenter ve Paone (1998); okudugunu anlamada igbirligine dayali
O0grenmenin ve st diizey diisiinme becerilerinin etkisi iizerine yaptiklar1 arastirmada
Bati Illinois’teki bir okulun altinct simif 6grencileriyle calisilmistir. Calisma grubuna ait
bilgiler incelendiginde; dgrencilerin 6z-saygilarinin eksik oldugu, okumaya ayirdiklari
zamanin televizyon izlemeye ayirdiklari zamandan daha az oldugu, sinif seviyesinin
beklentinin altinda oldugu, ebeveynlerin ¢ocuklarin egitimleriyle ilgilenmedikleri,
okuma stratejilerinin kullanmada yetersiz olduklar1 goriilmiistiir. Arastirmacilarin
igbirligine dayali 68renim ve iist diizey diisiinme becerileri ile planladiklar1 6grenim

stireci sonucunda 6grencilerin okuduklarii anlamalarinda iyilesme oldugu goriilmiistiir.

Barnett ve Mckown, 2007 yilinda yaptiklar1 Ust Diizey Diisiinme Becerileri
Yoluyla Okudugunu Anlamay1 Arttirma adli ¢aligmada tahmin etme, bag kurma,
hayalinde canlandirma, anlam c¢ikarma, sorgulama ve Ozetleme okuma stratejilerini
ogrencilere model olarak sesli diisinme ve gorsel diizenleyicilerle 6gretmislerdir.
Arastrmanm yapildigr okulda 6grenim goren 493 Ogrenciden %92.3“lUnii Kafkas
kokenli, %1.8%ini Ispanyol asilli, %3.9“unu Afrika kokenli Amerikali ve %0.8%ini
Amerikali, %1“ini ise Asya kokenliler olusturmaktadir. Calisma grubunu ise 16 ikinci
sinif ve 17 tiglincli smif 6grencisi olusturmustur. Veriler; The Metacomprehension

Strategy Index ile uygulama 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda tiim 6grencilerden; The
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State Snapshot of Early Literacy ile uygulama oncesinde ve sonrasinda ikinci sinif
ogrencilerinden ve uygulama dncesinde ve sonrasinda The Test Ready Test ile 3. sinif
ogrencilerinden toplanmistir. Ayrica arastirmacilar uygulama boyunca gozlem listeleri
doldurmuglardwr. Stratejiler tiim sinifca, grupca ve bireysel olarak uygulanmistir.
Verilerin degerlendirilmesinde 6grencilerden aliman dogru cevaplarin yiizdeliklerine
bakilmistir.  Ogrencilerin  okudugunu anlama stratejileri bilgilerinde uygulama
oncesinden sonrasma anlamli bir fark oldugunu belirtmistir. 2. smiflarda yapilan
uygulamanin sonucunda; uygulama oncesinde 16 kisiden 9*u basarisizken, uygulama
sonrasinda bu say1 6“ya inmistir. 3. smiflarda ise uygulama 6ncesi 17 6grenciden 10“u

basarisiz iken uygulama sonrasinda bu say1 2“ye inmistir.

Ust Diizey Elestirel Diisiinme Sorularmin Modellenmesi Aracihigiyla Ugiincii
Smif Ogrencilerinde Okudugunu Anlama Becerilerinin Gelistirilmesi isimli eylem
arastirmasinda Petris (2008), sorgulama modeli ¢ergevesinde 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerinin gelisimindeki degisiklikleri incelemistir. Sorgulama modeli
Bloom’un smiflamasina dayandirilmistir. Arastirmanmn c¢alisma grubunu ilkogretim
ticlincii sinif 6grencileri olusturmakta olup arastirma 8 haftalik bir stireci kapsamaktadir.
Ugiincii sinif diizeyine uygun olarak belirlenen metinler kullanilmistir. Metne dayali
sorular bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme basamaklarma gore
modellenmistir. Arastirmada Bloom’un smiflamasina dayali gelistirilen sorgulama
modelinin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde etkili oldugu

sonucuna ulagilmistir.

“Yaratict Faaliyetler ve Ogrencilerin Ust Diizey Diisiinme Becerileri’ isimli
calismalarinda Ramirez ve Ganada (2008); kimya dersinde iist diizey diisiinme
becerilerinin gelisiminde yaratici faaliyetlerin etkisini incelemislerdir. Arastirmanin
calisma grubunu lisede 6grenim gore 60 6grenci olusturmaktadir. Ogrenciler Yaratic
Faaliyetlerin oldugu (ICA) ve Yaratic1 Faaliyetlerin olmadigi (INCA) olmak {iizere iki
gruba rastgele ayrilmiglardir. 10 haftalik uygulama siirecinde ICA grubuna kimya
derslerinde yaratic1 etkinliklerle 6grenim yapilmistir. Ancak arastrma sonucunda ICA
ve INCA gruplari1 arasinda iist diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde anlamli bir fark

bulunmamastir.
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Heong ve Digerleri (2011) yaptiklar1 bir arastirmada teknik egitim O6grencileri
arasinda iist diizey diisinme becerileri seviyesinin algilanmasini arastirmiglardir.
Yapilan arastirmanmn amact Malezya Tun Hussein Onn Universitesi Teknik Egitim
Fakiiltesi'nde (FPTek) Teknik Egitim ogrencileri arasinda Marzano Ust Diizey
Becerilerinin seviyesinin algilanmasini incelenmesidir. Calisma grubunu FPTek’te
ogrenim goren 158 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin
arastirma, sorgulama becerilerine orta diizeyde sahip oldugu, karar alma, problem
¢dzme becerilerinde ise yeterli olmadiklar1 ortaya cikmustir. Marzano Ust Diizey
Diisiinme becerilerinin akademik basari, sosyo-ekonomik durum ve cinsiyete gore

anlaml bir farklilik olmadig1 arastirmanin diger sonuglari arasindadir.

Yavas (2013); yiiksek lisans tezinde ‘Ilkogretim 4. ve 5. smif dgrencilerinin kitap
okuma aligkanhiklar1 ile tst diizey diisinme becerileri arasindaki iliskinin
degerlendirilmesi’ iizerine ¢aligmistir. Arastirma, 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
Afyonkarahisar ili Sinanpasa ilgesine bagli 1'1 ilge merkezi ve 2'si ilgceye baglh kdy
okullarindan random (rastgele) yontemiyle belirlenen ilkdgretim okullarindaki 4. ve 5.
sinif 6grencilerinin kitap okuma aligkanliklar1 ile {iist diizey diisiinme becerileri
arasindaki iligkiyi degerlendirmektedir. Arastirmanin basinda 68 Ogrencinin kitap
okuma aligkanliklarin1 ortaya koymak amaciyla kitap okuma inanglari, kitap okuma
tutumlar1 ve kitap okuma durumlarina iligkin gelistirilen 6lgeklerden ve 5 acik uglu
sorudan olusan anket sonuglarindan elde edilen veriler analiz edilmistir. Diger kisimda
da 6grencilerin Tiirkge ders kitaplarindan secilen metinler ve bu metinlere ait iist diizey
diisinme becerisini yordayan sorular araciligiyla Ogrencilerin iist diizey diisiinme
becerilerinin nasil oldugu ortaya konulmustur. Gelistirilen lgeklerden ve 5 acik uclu
sorudan alman cevaplar degerlendirilmistir. Diger yandan iist diizey diisiinebilme
becerilerini 6l¢cmek amaciyla uygulanan veri toplama aracinda da alinan cevaplar her bir
ist diizey diislinme becerisi i¢in ayr1 ayri puanlanmistir ve genel degerlendirme
tablolarmna ulagilmistir. Her bir 6grenci i¢in analiz, sentez, degerlendirme ve yorumlama
basamaklarma ait toplam puanlarin kitap okuma inanci, tutumu ve durumuyla olan
iligkisi degerlendirilmistir. Arastirmanin sonucunda elde edilen bulgular soyle
Ozetlenebilir: 4. ve 5. sinif 6grencileri kitap okumaya yonelik genel olarak olumlu inang
ve tutuma sahiptirler. Bununla beraber diizenli olarak kitap okuma ve kitaba ulagsma

oranlar1 da genel olarak yliksektir. Son olarak da 4. ve 5. smnif 6grencilerinin sahip
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olduklar1 {ist diizey diislinme becerilerinin kitap okuma inanglari, tutumlar1 ve

durumlariyla olan iliskisi yiiksektir.
2.7.2. Ustbilissel Okuma Stratejileri ile Ilgili Yapilan Arastirmalar

Sarag (2010); ‘Ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin iistbilis diizeyleri, genel zeka
ve okudugunu anlama diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi’ isimli doktora
calismasimda ilkdgretim besinci smif dgrencilerinin {istbilis diizeyleri (listbilissel bilgi,
iistbiligsel izleme ve iistbiligsel beceri), genel zeka diizeyleri ve okudugunu anlama
diizeyleri arasindaki iligki Oriintiilerinin incelenmesini amaglamistir. Arastirmaya
Istanbul ili Beykoz ilgesinde dgrenim gdrmekte olan ilkdgretim besinci sinif dgrencileri
katilmistir (N=91). Ogrencilerin {istbiligsel bilgi diizeylerini 6lgmek amactyla Sperling,
Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen, Karakelle ve Sara¢ (2007)
tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan ‘Cocuklar i¢in Ustbiligsel Farkindalik Olgegi A Formu’
kullanilmustir. Ogrencilerin iistbilissel izleme diizeylerinin dl¢iilmesi igin ise iistbilissel
izleme dogrulugu Slciimii kullanilmistir. Ogrencilerin iistbilissel becerileri ise yiiksek
sesle diisiinme uygulamasi yapilmis ve Meijer, Veenman ve van Hout-Wolters (2006)
tarafindan gelistirilmis olan Metinden Ogrenme Siirecinde Asamali Ustbilissel
Etkinlikler Listesi'ne gore degerlendirilmistir. Genel zeka 6l¢limii i¢in Raven Standart
Progresif Matrisler testi kullanilmistir. Okudugunu anlama diizeyi ise ¢oktan segmeli
okudugunu anlama diizeyi testi ile 6l¢iilmiistiir. Arastirmanin sonucunda iistbiligsel bilgi
ve listbiligsel beceri ile genel zeka arasinda anlamli iliski olmadigi goriiliirken istbilissel
izleme ile genel zeka arasinda giiclii ve anlamhi diizeyde iligski oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyi agisindan bakildiginda elde edilen bulgular;
iistbiligsel bilginin okudugunu anlama diizeyindeki degiskenlige katki saglamadigina,
istbiligsel izleme ve listbilissel becerinin ise genel zeka ile birlikte okudugunu anlama

diizeyindeki degiskenlige anlamli katki sagladigma isaret etmektedir.

Bozkurt (2013); ‘Besinci smif Ogrencilerinin stbiligsel okudugunu anlama
farkindaligi ve okuma motivasyonlar1 ile okuma diizeyleri arasindaki iligki’ isimli
yiiksek lisans arastirmasinda besinci smif 6grencilerinin tstbiligsel okudugunu anlama
farkindalig1 ile okuma motivasyonlar1 cesitli degiskenler agisindan incelenmis ve okuma
diizeyleri ile iligkisi tespit edilmistir. Tarama modeline gore tasarlanan arastirmanin

evrenini 2918 besinci smif 6grencisi olustururken drneklem grubunda ise 600 besinci
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siif dgrencisi yer almustir. Ogrencilerin iistbilissel okudugunu anlama farkindalig
‘Ustbilissel Okudugunu Anlama Farkindalig1 Olgegi’, okuma motivasyonlar1 ‘Okuma
Motivasyonu Olgegi’ ve okuma diizeyleri ise bosluk tamamlama testi ile belirlenmistir.
Arastirma sonucunda, besinci sinif 6grencilerinin cinsiyet, okulun bulundugu yerlesim
yeri ve ailenin kitap alma durumu degiskenleri ile istbiligsel okudugunu anlama
farkindalig1 puanlar1 arasinda anlamlh farklilik bulunurken, ¢evresindekilerden en ¢ok
kitap okuyan kisiye gore anlamli farklilik olmadigi goriilmiistiir. Okuma motivasyonu
ile cinsiyet arasinda anlamli farklilik bulunurken, okulun bulundugu yerlesim yeri ve
cevresindekilerden en ¢ok kitap okuyan kisiye gore anlamli farklilik olmadigi, ailenin
kitap alma durumu ile i¢sel motivasyon ve digsal motivasyonun rekabet alt boyutu
arasinda anlamli farklilik bulunmazken, digsal motivasyonun taninma, sosyal ve uyum
alt boyutlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. Okuma diizeylerine gore
istbiligsel okudugunu anlama farkindaligi ile okuma motivasyonunda genel olarak
bagimsiz okuyucu diizeyinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu tespit edilmistir.
Okuma diizeyleri ile tstbiligsel okudugunu anlama farkindaligi arasinda orta, okuma

motivasyonu ve alt boyutlar1 arasinda diisiik diizeyde iligki oldugu goriilmektedir.

Cakiroglu (2007); tarafindan ‘Ustbilissel Strateji Kullanimmm Okudugunu Anlama
Diizeyi Diisiik Ogrencilerde Erisi Artrmina Etkisi’ni belirlemeye yonelik olarak
yapilan bu arastirma, On test-son test kontrol gruplu deneysel desen modeline gore
gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak okudugunu anlama basari
testi, listbiligsel okudugunu anlama farkindaligi 6l¢egi ve goriisme formu kullanilmistir.
Ayrica etkinlikler diizenlenerek 6gretim siirecinde kullanilmistir. Arastirma sonucunda;
istbiligsel strateji Ogretiminin yapildigi deney grubu O&grencileri ile 6gretimin
yapilmadigr kontrol grubu o&grencileri arasinda okudugunu anlama erisi diizeyi
acisindan deney grubu lehine anlamli bir fark vardir. Diger bir ifadeyle 6gretilen tistbilis
stratejisi Ogrencilerin okudugunu anlama erisi diizeylerinin artmasinda etkilidir.
Ustbiligsel strateji dgretiminin  yapildigi deney grubu oOgrencileri ile &gretimin
yapilmadigi kontrol grubu 06grencileri arasinda Tstbilissel okudugunu anlama
farkindalig1 becerilerini kullanma agisindan deney grubu lehine anlamli bir fark vardir.
Baska bir deyisle deney grubunda uygulanan {istbiligsel strateji 6gretimi 6grencilerin

istbiligsel okudugunu anlama beceri diizeylerini gelistirmede etkilidir. Son olarak
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istbiligsel strateji Ogretiminin yapildigi deney grubu O&grencileri ile 6gretimin
yapilmadigi kontrol grubu O6grencileri arasinda {stbiligsel okudugunu anlama
farkindalig1 becerilerini kullanma durumlarma iliskin 68renci goriisleri arasinda deney

grubu lehine anlamli bir fark vardir.
2.7.3. Direkt Okuma ve Diisiinme Etkinligi Stratejisiyle Tlgili Yapilan Aragtirmalar

Singleton (2009) doktora tezinde direkt okuma de diisiinme etkinligi stratejisinin
okudugunu anlama {izerine etkisini arastirmistir. Arastirmasinda kirsal bolgede bulunan
iic ilkokuldan toplam 80 iigiincii smif dgrencisi ile calismustir. Ogrencilerden 51°i
kontrol grubunu, 29’u deney grubunu olusturmustur. Uygulama 7 hafta siirmiistiir. lk
hafta ve son hafta 6grencilere okuduklarini anlamaya yonelik testler uygulanmistir ve
DR-Ta stratejisinin okudugunu anlamaya etkisi gdzlemlenmistir. Arastirma sonucunda
DR-TA ile derslerine devam eden oOgrencilerin okuduklarini anlama becerilerinde

kontrol grubuna gore gelisme oldugu goriilmiistiir.

Defoe (1999) yaptig1 ¢alismada ortaokul 6grencilerinin dil egitimlerinde DR-Ta
stratejisinin  etkisini incelemistir. Dil egitiminde basaris1 diisiik olan Ogrenciler
arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Arastirmada Ogrencilere st diizey
diisinme ve okudugunu anlama becerilerinin gelisimi i¢in DR-TA ve soru sorma
stratejileri kullanilmistir. Ayni1 zamanda benzetim yoluyla kelimelerin 6gretilmesi
yoluna gidilmistir. Uygulama 12 hafta devam etmistir. Arastrma sonucunda
ogrencilerin yabanci dil 6greniminde okudugunu anlama becerilerinin baslangigtaki

seviyelerine gore gelisim gosterdigi tespit edilmistir.
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BOLUM 111

YONTEM

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada yeniden diizenlenmis Direkt Okuma ve Diisiinme Etkinligi (DR-
TA) stratejisinin okumada iist diizey diistinme becerilerinin gelisimine etkisinin
arastirilmasi planlanmistir. Bu amagla arastirma on test son test kontrol gruplu deneysel

bir caligmadir.

Deneysel desenlerde temel ama¢ degiskenler arasinda olusturulan neden sonug
iligkisini test etmektir. Arastirmaci bu amacini gerceklestirmek i¢in bagimsiz degiskenin
diizeyleri olan igslem gruplarina seckisiz atama yapmak, bagimsiz degiskeni manipiile
etmek, digsal degiskenleri kontrol altina almak durumundadir (Biiytikoztiirk, 2011). Bu
arastirmada 1ki deney bir kontrol grubu bulunmaktadir. S6z konusu gruplarda Tablo

1’deki islemler gergeklestirilecektir.

Tablo 1: Kontrol ve Deney gruplarinda gerceklestirilen islemler

Grup Ontest Denel islem Sontest
Kontrol UDBO* - UDBO
Deney I UDBO DRTA** UDBO
Deney 11 UDBO DRTA+SQ3R*** | UDBO

Bu arastirmada 6gretmenlerin Tiirkge derslerini nasil yiiriittiiklerine iliskin mevcut

durumu incelemek amaciyla gozlem ve goriisme yapilmistir. Bu siire¢ aragtirmanin nitel

kismin1 olusturmaktadir.

Nitel arastirma, belli bir baglamin ve etkilesimin bir parcasi olarak olaylar1 kendi

tekliginde anlamlandirma ¢abasidir. Bu anlayis kendi i¢inde bir sondur, bu yiizden
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gelecekte ne olacagmi tahmin etmekle ilgilenmez fakat olayin gegtigi yerin dogasini
anlamaya calisir (Patton’dan aktaran Turan, 2013). Arastirma siirecinin baglangicinda
deney ve kontrol gruplarinda Tiirk¢e derslerinin 6zellikle metin ¢alismalarmin nasil
yiiriitiildiigli gézlemlenmis, daha sonra yapilan gozlemleri yorumlayabilmek i¢in smif
ogretmenleri ile gorlisme yapilmistir. Gorlismelerde mevcut ders i¢i uygulamalari

hakkinda sorular sorulmustur.
3.2. Cahsma Grubu

Aragtrmanm ¢alisma grubunu Milli Egitim Bakanligi’ndan alinan uygulama
yapma izni dogrultusunda Konya ili merkezinde bulunan ve Milli Egitim Bakanligi’na
bagl olarak egitim 6gretimine devam eden Zafer ortaokulu olusturmaktadir. Konuyla

ilgili izin yazis1 Ek 1’de yer almaktadir.

Calisma grubunda yer alan smiflar arasinda deney ve kontrol gruplarinin
belirlenmesinde smif 6gretmenlerinin goniilliliigli esas almmistir. Deney ve kontrol

gruplarma ait sayisal bilgiler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Kontrol ve Deney gruplarina ait sayisal bilgiler

Gruplar Kiz Ogrenci Sayisi Erke;(a;)l%:eHCi Toplam
Kontrol 17 11 28
Deney I 13 17 30
Deney 11 15 13 28

Calisma gruplarmin uygulama 6ncesi okudugunu anlama diizeylerinin denk olup
olmadiginin belirlenmesi i¢in gruplarin 6n test puan ortalamalar1 dagilimi normallik

testi yapilmistir. gruplarin 6n test puanlarna iliskin dagilim Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3: Deney ve Kontrol Gruplarinda On test Puan Ortalamalar1 Dagihimi

Normallik Testi Sonuclar

Gruplar N X SS z P
Deney | 27 26,59 14,06 ,104 ,389
On Test Deney 11 27 22,22 8,02 ,131 ,157
Kontrol 25 26.52 11,17 ,137 ,125

Tablo 3 incelendiginde Deney I, Deney II ve Kontrol gruplarinin 6n test puan
ortalamalarinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>0,05). Bu da deney ce
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin uygulama oOncesinde okudugunu anlama

becerileri bakimindan istatistiksel olarak birbirlerine denk olduklarmni gostermektedir.
3.3. Veri Toplama Aracglan

Arastirmada 6gretmen goriisme formu, gdzlem formu ve Okumada Ust Diizey

Diisiinme Becerileri Olgegi veri toplama araci olarak kullanilmistir.
3.3.1. Gozlem Formu

Gozlem, herhangi bir ortamda ya da kurumda olusan davranis1 ayrintili olarak
tanimlamak amaciyla kullanilan bir yontemdir. Bir arastirmaci, herhangi bir ortamda
olusan bir davranisa iliskin ayrintili, kapsamli ve zamana yayilmis bir resim elde etmek

istiyorsa, gbzlem yontemini kullanabilir (Bailey’den aktaran Yildirim ve Simsek, 2005).

Bu amagla uygulama Oncesinde arastirmanin c¢alisma gruplarinda Tiirkce
derslerinde metinlerin islenme siireci, Ogretmenlerin smif i¢i uygulamalar1 nasil

yiiriittiikleri gdzlemlenmistir.

Smif i¢i 6gretmen ve 68renci davraniglari ile ilgili arastirmalarda, smnif iginde olup
biten tiim olaylar1 ve smif ortaminin tiim o6zelliklerini goézlemek ve kaydetmek
neredeyse olanaksizdir. Bu nedenle gdzleme baslamadan once neyin hangi kapsamda
gbzleneceginin agik bir bicimde ortaya konmasi, yani arasgtirmacimin belirli bir yonelimi

olmas1 gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu sebeple kullanilacak olan gézlem
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formu olusturulurken Necmettin Erbakan Universitesi Smif Ogretmenligi Bilim
Dalr’nda gbrev yapmakta olan iki 6gretim tiyesinin goriislerine bagvurulmus daha sonra
gozlem formuna son sekli verilmistir. Arastirmada kullanilan gézlem formu Ek 2°de

verilmistir.
3.3.2. Ogretmen Gériisme Formu

Arastirmada kontrol ve deney gruplarina Tiirk¢e derslerinin islenisine iliskin

arastirmaci tarafindan 6gretmenlere yonelik hazirlanan goériisme formu kullanilmistir.

Gorilisme (‘interview’, miilakat), sozlii iletisim yoluyla veri toplama (sorusturma)
teknigidir. Gorlisme, bireylerin, ¢esitli konularda bilgi diisiince, tutum ve davranislari
ile bunlarin olas1 nedenlerinin 6grenilmesinde en kestirme yol olarak kullanilagelmistir
(Karasar, 2007). Goriigme formunda 6gretmenlerin Tiirkce derslerinde okuma dncesinde
hazirlik siiregleri, okuma sirasinda kullandiklar1 stratejiler ve okuma sonrasinda

degerlendirme siirecleri hakkinda sorular yoneltilmistir.

Goriisme formu olusturulmadan 6nce gerekli literatiir taramasi yapilmis ve elde
edilen bilgiler dogrultusunda bir goriisme formu taslagi olusturulmustur. Goriigme
formu taslagi Necmettin Erbakan Universitesi Smif Ogretmenligi Bilim Dali’nda gorev
yapmakta olan iki 6gretim iiyesinin incelemesinden sonra sorular iizerinde diizeltmeler
yapilmistir. Gorlisme Oncesinde Ogretmenlerle giin ve saat belirlenmis; goriisme
oncesinde goriismenin amaci, goriisme siiresi ve goriisme sirasinda dikkat edilecek
konular tespit edilmistir. Gorlismeler katilimcilarin izinleri aliarak ses kayit cihazi ile
kaydedilmis, sonrasinda veriler diizenlenerek veri kaybi1 Onlenmeye calisilmistir.

Arastirmada kullanilan gériisme formu Ek 2°de verilmistir.
3.3.3. Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olcegi

Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olgegi, 6n test ve son test olmak iizere
iki form halinde uygulanmustir. Olgeginin 6n test ve son test formlarmin birbirleriyle
denkliklerini saglamak amaciyla formlarda kullanilan metinlerin ve bu metinlere ait
sorularin esitlenmesine c¢alisilmistir. Es deger iki formun hazirlanmasinda dikkat edilen

hususlar asagida Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4: Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olcegi

Okumada Ust Diizey
Diisiinme Becerileri Olcegi
On test Formu

Okumada Ust Diizey
Diisiinme Becerileri Olcegi
Son test Formu

Metinlerin

OKunabilirlik 765 795

Diizeyi (Kolay) (Kolay)

Metnin Kaynag Dilkég.retim "Fﬁrkge 4. St Ilkégretim' Tirkge 4. Smif Ders
ers Kitab1,Gizem Yayincilik Kitabi, M.E.B.

Tema Saglik ve Cevre Saglik ve Cevre

Metnin Tiirii Hikaye Edici Metin Hikaye Edici Metin

Soru Tiirleri

Analiz, Sentez,Degerlendirme
ve Yorumlama Becerilerine
Yonelik Sorular

Analiz, Sentez, Degerlendirme
ve Yorumlama Becerilerine
Y onelik Sorular

Uygulama Siiresi

40 dakika

40 dakika

Tablo 4’te goriildiigli gibi her iki formda da hikaye edici metin kullanilmstir.

Kullanilan hikdye edici metinlerin okunabilirlik diizeyleri birbirlerine denktir.

Metinlerin okunabilirlik diizeylerini belirlemek amaciyla Flesch tarafindan gelistirilen

ve Atesman’in (1997) Tiirkceye uyarladigi asagidaki formiil uygulanmastir:

Okunabilirlik Sayisi: 198,825 - 40,175.A - 2,610.B

A : Hece olarak ortalama kelime uzunlugu (toplam hece / toplam kelime)

B : Kelime olarak ortalama ciimle uzunlugu (toplam kelime / toplam ciimle)

Denklem sonucuna gore birden yilize kadar ¢ikan degerlerin okunabilirlik

karsilig1:

90 — 100 : Cok kolay

70 — 89 : Kolay

50 — 69 : Orta giigliikte

30—-49 : Zor

1 —29: Cok zor
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Yapilan hesaplamalar sonucu 6n test formundaki metnin okunabilirlik diizeyi
76,5; son test formundaki metnin okunabilirlik diizeyi ise 79,5 ¢ikmistir. Bu sonuglara
gore iki metin de kolay diizeyinde yer almaktadir. Ayrica on test ve son testte kullanilan
metinler Talim Terbiye Kurulu onayl Ilkdgretim Tiirkce 4. Simif ders kitaplarindan
secilmis olup Saglik ve Cevre temasinda yer almaktadir. Metinlerin se¢ildigi kitaplarin
deney ve kontrol gruplarinda okutulmamis olmasina dikkat edilmistir. Metinlere yonelik
On test ve son testte yer alan sorular birbirleri ile tutarl bir bicimde hazirlanmasima
calisilmistir. Her iki formda da st diizey diisiinme basamaklar1 olan analiz (5 soru),
sentez (5 soru), degerlendirme (4 soru) ve yorumlama (5 soru) olmak {izere toplamda 19

soru hazirlanmastir.

Arastrmada deney ve kontrol gruplarina ait, denel islem Oncesi ve sonrasi
verilerin toplanmasinda, 6n ve son test olarak kullanilan Okumada Ust Diizey Diisiinme
Becerileri Olgeginin (Ek 4) gelistirilmesinde Tracy ve Gibson (2005) tarafindan ortaya
konulan ii¢ asama kullanilmistir (Sekil 4):

Kavramlarnn Maddelerin Psikometrik
rrzlr11|111311111;151 Gelistirilmesi Olc¢timler

Verilerin
Toplanmasi

v

Olcegin Gozden
Gecirilmesi

Literatiir
Taramasi

i

Kavramin Olcegin Verilerin
Tammlanmasi Genis Bir Ornekleme Analizi
¢ Uy gulanmasi ¢

Cevaplama N Heriki
Formatinin Olgegin Gozden Arastirmalar
Secilmesi Gegirilmesi Icin Sonuglar
¢ Cikanlmas:
Maddelerin Boyutlar Géz Oniine
Tk Hallerinin Alhnarak Maddelerin
Olusturulmasi Yeniden Degerlendirilmesi

Sekil 4: Olcek Gelistirmede Yontem Bilgisi

Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olgegini gelistirmede ilk asama olarak
nitelendirilen Kavramlarmm Tanmmlanmast Asamasinda oncelikle ilgili literatiir taranmustir.
Okumada Ust diizey diisiinme becerilerini tamimlayan kuramsal yap1 ve ilgili arastirmalar gz
Oniine almarak s6z konusu diistinme becerilerini olusturan 4 boyuta ulasilmistir: Analiz,

sentez, degerlendirme ve yorumlama (Bloom, 1956; Tankersley, 2003)
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Boyutlarin belirlenmesinin ardindan bu boyutlar i¢in hazirlanacak soru tiplerinin
secilmesi asamasinda, yine ilgili literatiirden faydalanilmistir. Ust diizey diisiinme
becerileri gibi daha karmasik durumlarm degerlendirilmesinde acik uclu sorularin
kullaninminin uygun olacagna karar verilmistir (Tankersly, 2005). Daha sonra, dl¢egin
deneme formunda yer alacak ve her bir boyut i¢cin en az 5 tane olan acik uglu soru
hazirlanmis, boylelikle 6l¢egin deneme formu olusturulmustur. Bu form literatiire tekrar
dontilmek suretiyle, okumada st diizey diisiinme becerilerini olusturan boyutlar géz

ontine alinarak tekrar incelenmistir.

Bu asamada o6lcegin gecerligini ve giivenirligini artirmak amaciyla deneme formu, 8
alan uzmani ve 2 6lgme degerlendirme uzmanina sunulmustur. Uzmanlardan 6lgegi Tablo
4’te sunulmus olan 4 kritere gore degerlendirmeleri istenmistir. Bu kriterlere iliskin
uzmanlarin her bir madde i¢in vermis olduklar1 cevaplar i¢in “goriis birligi” ve “goriis
ayrihigr” olan konular tartisilarak gerekli diizenlemeler yapilmustir. Arastirmanin
giivenirliginin hesaplamasi i¢in Miles ve Huberman’m (1994) onerdigi, [Glivenirlik =
Gortis Birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayriligr)] seklindeki giivenirlik formiilii
kullanilmistir. Yapilan hesaplama sonucunda, arastirmanin giivenirligine iliskin elde edilen
veriler Tablo 5’te sunulmustur. Hesaplanan giivenirlik katsayilarmm tamamimm %70’in

iizerinde olmasi sebebiyle dl¢cek giivenilir kabul edilmistir (Miles ve Huberman, 1994).
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o . . . Goriis | Goriis Giivenirlik
Madde No Degerlendirme Kriterleri Birligi | Aynhg | Katsayisi %
Mad('ie' Olciilecek ozelligi temsil 9 1 0,90
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 8 2 0,80
| kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yqterl kadar acik ifade 9 1 0,90
edilmis mi?
Madde Onceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 10 0 100
Maddg Olciilecek 6zelligi temsil ] > 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
) kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 2 9 1 0,90
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 9 1 0.90
boyutta yer alabilir mi? ’
Mad('ie' Olciilecek ozelligi temsil ] > 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
3 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yqterl kadar acik ifade 10 0 100
edilmis mi?
Madde Onceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 10 0 100
Mad('ie' Olciilecek ozelligi temsil ] > 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
4 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yeteri kadar acik ifade 9 1 0,90
edilmis mi?
Madde Onceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 10 0 100
Maddg Olciilecek ozelligi temsil ] > 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef k%ﬂe t?raflndan 10 0 100
5 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 8 2 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 9 1 0,90

boyutta yer alabilir mi?
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Madde 6lciilecek 6zelligi temsil

edebiliyor mu? ? 0,90
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 0,90
6 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 10 100
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 10 100
boyutta yer alabilir mi?
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 9 0,90
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 10 100
7 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 8 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis ] 0.80
boyutta yer alabilir mi? ’
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 9 0,90
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 0,90
2 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 9 0,90
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 10 100
boyutta yer alabilir mi?
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 7 0,70
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 8 0,80
9 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 2 7 0,70
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 9 0.90
boyutta yer alabilir mi? ’
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 8 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 0,90
10 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 10 100
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 9 0.90
boyutta yer alabilir mi? ’
11 Maddg Olciilecek 6zelligi temsil ] 0.80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan ] 0.80

kolayca anlasilabilir mi?
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Madde yeteri kadar acik ifade

edilmis mi? ? 0,90
Madde oOnceden belirlenmis 9 0.90
boyutta yer alabilir mi? ’
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 10 100
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 10 100
12 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 2 8 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 10 100
boyutta yer alabilir mi?
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 9 0,90
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 10 100
13 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 8 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden Dbelirlenmis ] 0.80
boyutta yer alabilir mi? ’
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 7 0,70
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 6 0,60
14 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yqterl kadar agik ifade 6 0.60
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 6 0.60
boyutta yer alabilir mi? ’
Madde 6lciilecek 6zelligi temsil
1 9 0,90
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 0,90
15 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 8 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis 10 100
boyutta yer alabilir mi?
Maddg Olciilecek 6zelligi temsil 10 100
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 0,90
16 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o 8 0,80
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis ] 0.80

boyutta yer alabilir mi?
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Mad('ie' Olciilecek 6zelligi temsil 10 0 100
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
17 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yqterl kadar acik ifade ] > 0,80
edilmis mi?
Madde Onceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 8 2 0,80
Mad('ie' Olciilecek ozelligi temsil ] ) 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 7 3 0,70
18 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yeteri kadar acik ifade 7 3 0,70
edilmis mi?
Madde oOnceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 8 2 0,80
Maddg Olciilecek ozelligi temsil ] ) 0,80
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
19 kolayca anlasilabilir mi?
Madde yeteri kadar acik ifade
o T 9 1 0,90
edilmis mi?
Madde Onceden belirlenmis
boyutta yer alabilir mi? 8 2 0,80
Mad('ie' Olciilecek ozelligi temsil 10 0 100
edebiliyor mu?
Madde hedef kitle tarafindan
e 9 1 0,90
20 kolayca anlasilabilir mi?
Mgddg yqterl kadar acik ifade ] > 0,80
edilmis mi?
Madde oncede;g l?ehrlenmls 9 1 0,90
boyutta yer alabilir mi?

Yukarida belirtilen giivenirlik calismasma ek olarak olgegin kapsam gecerligi
calismas1 yapilmistir. Kapsam gegerligi icin Lawshe (1975) teknigi kullanilmistir.
Lawshe tekniginde, en az 5 en fazla 40 uzman goriisiine ihtiya¢ vardwr (Yurdugiil,
2005). Hakem sayisinin kag¢ olacagi konusunda kesin bir say1 yoktur. Ancak bes kisiden
olusan bir hakem grubunun ideal olacagi sdoylenmistir (Sencan, 2005). Bu arastirmada
yine yukarda belirtilen 10 uzmanin gorislerine basvurulmustur. Uzmanlar her bir

9% ¢c

maddeyi “madde hedeflenen yapiy1 dlciiyor”, “madde yapz ile iligkili ancak gereksiz” ya
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da “madde hedeflenen yapiy1 Olgmez” seklinde derecelendirilmektedir. Bu
derecelendirmeler neticesinde uzmanlarin herhangi bir maddeye iliskin gorisleri
toplanarak kapsam gecerlik oranlar1 elde edilmistir. Sekil 5°de de verilmis olan kapsam
gecerlik oranlari (KGO) her bir madde i¢in tek tek hesaplanmis ve Tablo 6’da

sunulmustur.

NG
KGO= —=-1
N/2

Ng: Gerekli diyen uzmahllarm say1s1
N: Arastumaya katilan nzmanlarin toplam sayisi

Tlgili maddeye uzmanlardan yaris1 “Gerekli” yanit1 vermis ise KGO=0
Tlgili maddeye uzmanlardan varisindan fazlasi “Gerekli” yanifi vermis ise KGO=0
Tlgili maddeye uzmanlardan yarisindan fazlasi “Gerekli” yaniti vermemis ise KGO<0

Sekil 5: Kapsam Gecerlik Oram (KGO)

Tablo 6: Deneme Olcegine Ait Kapsam Gegerlik Oranlar (KGO)

N N
RY k¢
& &
O O
z — Q N z — Q N
O = = 2 Q ~ = 2
T % |E |2 |8 % | |E |% |8
= ) > ) v = ) > ) v
1 9 1 0 | 080 | 11 9 1 0 | 080
2 9 1 0 | 080 | 12 10 0 0 1
3 9 1 0 | 080 | 13 9 1 0 | 080
4 9 1 0 | 080 | 14 7 2 1 0,40
5 9 1 0 | 080 | 15 9 1 0 | 080
6 9 1 0 | 080 | 16 9 1 0 | 080
7 10 0 0 1 17 9 0 1| 0,80
8 9 1 0o | 080 [ 18 8 1 1 0,60
9 8 2 0 | 060 | 19 10 0 0 1
10 9 1 0 | 080 | 20 10 0 0 1
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Her bir maddenin Kapsam Gegerlik Oranlar1 (KGO) hesaplandiktan sonra,
maddelerin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigmi test etmek icin literatiirde,
standart normal dagilim ilkelerinden yararlanilarak hesaplanmis olan Kapsam Gegerlik
Olgiitleri (KGO) ile karsilastirilmas: yoluna gidilmistir. Bu arastirmada 10 uzmanin
goriisiine bagvurulmustur. Bu bakimdan her bir maddenin KGO'sunun 0,62 anlamlilik
diizeyinden yiiksek olmasi beklenmektedir. Olgek maddelerinden 9. ve 18. maddelerinin
kapsam gecerlik oranlar1 referans degerlerin altinda hesaplanmistir. Bu maddelere ait
oranlarin referans degerlere yakinligi ve Olcek igerisinde ait olduklar1 iist diizey
diistinme becerilerine ait boyutlar1 temsil etmeleri noktasindaki zorunluluk g6z Oniine
almarak, s6z konusu maddelerin diizeltilerek nihai 6lgege alinmasina, 14. maddenin ise

Olcekten ¢ikarilmasina karar verilmistir.

Tablo 7'de P=0,05 anlamlilik diizeyinde KGO'larin minimum referans degerleri

sunulmustur (Veneziano ve Hooper, 1997).

Tablo 7: Kapsam Gegerlik Olgiitleri

Uzman Sayis1 Minimum Deger
5 0,99
6 0,99
7 0,99
8 0,78
9 0,75
10 0,62
35 0,31
40 0,29

Her bir madde icin elde edilen KGO'larinin, istatistiksel olarak anlamsiz
bulunanlar elemine edildikten sonra geriye kalan maddeler {izerinden; tiim KGOQO'larin

ortalamalar1 hesaplanarak &lgegin tamammi ait Kapsam Gegerlik Indeksi (KGI) elde



80

edilmistir. KGI, p=0,05 diizeyinde anlamli olan ve nihai forma alinacak maddelerin
toplam KGO ortalamalar1 {izerinden hesaplanmstir. Olgegin Kapsam Gegerlik Indeksi
0,82 bulunmustur. Hesaplanan bu indeks, literatiirde belirtilen 10 uzman goriisii i¢in
Kapsam Gegerlik Olgiitii olan 0,62 den biiyiik oldugu i¢in olusturulan tiim dlgegin

kapsam gecerliginin istatistiksel olarak anlamli olduguna karar verilmistir.

Bu arastirmada ayrica giivenirligi belirlemenin belli basli yontemlerinden biri olan
puanlama giivenirligi yontemi de kullanilmistir. Bu tiir giivenirlik belirleme,
puanlamanm bir puanlamadan digerine veya bir puanlayicidan digerine degisip
degismediginin belirlenmesi ile gergeklestirilir (Turgut, 1997). Bu durum g6z Oniine
almmarak Ust diizey diisiinme 6lgegi 2014 yili Mart ayinda deney ve kontrol gruplarida
yer alan Ogrencilerle benzer Ozellikte fakat bu gruplarda yer almayan 112 kisiye
uygulanmustir. Degerlendirmeler bir Tiirkge Ogretmeni, bir smif 6gretmeni ve
arastirmacmin kendisi tarafindan yapilmistir. Daha sonra arastirmacinin vermis oldugu
puanlarla diger iki degerlendirmecinin vermis olduklar1 puanlar karsilastirilmistir.
Olgegin puanlama siirecinde standardizasyonun saglanmasi yoluyla giivenirligi artirmak
amaciyla, 6grencilerin kendilerine verilen metinlere iliskin acik uglu sorulara vermis
olduklar1 cevaplarin degerlendirilmesinde kullanilmas1 amaciyla arastirmaci tarafindan
gelistirilen asamali degerlendirme Olcegi kullanmistir. Arastirmaci ile Tiirkge
Ogretmeninin ve arastirmaci ile smif 6gretmeninin vermis olduklar1 puanlar arasindaki
korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Yapilan karsilastirma sonucglar1 Tablo 8 ve Tablo

9’da verilmistir

Tablo 8: Ust Diizey Diisinme Becerileri Olgegi (On Test) Puanlama

Giivenirlik Calismasi

Degerlendirme 1 Degerlendirme 11
(Tiirkge Ogretmeni) (Smif Ogretmeni)
Degerlendirme III
0,90 0,92
(Arastirmact)
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Tablo 9: Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olgegi (Son Test) Puanlama Giivenirlik

Calismasi
Degerlendirme 1 Degerlendirme 11
(Tiirkge Ogretmeni) (Smif Ogretmeni)
Degerlendirme III
0,95 0,97
(Arastirmact)

Tablo 8 ve Tablo 9 incelendiginde arastrmaci ile Tiirk¢ce Ogretmeninin Olgege
vermis puanlar arasidaki korelasyon sirasiyla katsayis1 0,90 (On test) ve 0,95 (Son
Test) arastirmaci ile smif 6gretmeninin vermis olduklar1 puanlar arasindaki korelasyon
katsayist ise 0,92 (On Test) ve 0,97 (Son Test) olarak hesaplanmustir. Bir dlgegin
giivenilir oldugunu sdyleyebilmek i¢cin hesaplanan korelasyon katsayisinin en az 0,70
olmas: gereklidir (Turgut, 1997). Dolayisiyla arastirmaci tarafindan gelistirilen Ust
Diizey Distinme Becerileri 06lgeginin  puanlama bakimindan giivenilir oldugu

sOylenebilir.
3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin veri toplama araglarindan biri olan Okumada Ust Diizey Diisiinme
Becerileri Olgegi deney ve kontrol gruplarinda yer alan dgrencilere 6n test- son test
olarak uygulanmistir. Olgegin uygulanmasma baslamadan 6nce 6grencilere 6lgegi nasil
cevaplayacaklar1 hakkinda genel bilgiler verilmis, bu arastirmanin amaci ve elde edilen
verilerin ne sekilde kullanilacagi agiklanmis daha sonra 6lgek dagitilmistir. Uygulama
iki ders saati (40dk.+40dk.) olarak tamamlanmistir. Bu islem uygulama siireci
oncesinde ve sonrasinda deney ve kontrol gruplari i¢in tekrarlanmistir. Uygulama 10

hafta siirmiistiir.
3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan nitel verilerin analizinde betimsel analiz yOdntemi
kullanilmistir. Betimsel analizde, goriisiilen ya da goézlenen bireylerin goriislerini

yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilmistir.
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Betimsel analizde amag, elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve yorumlanmis bir
bicimde okuyucuya sunmaktir. Bu amagla elde edilen veriler, 6nce sistematik ve acik
bir bigimde betimlenir. Daha sonra yapilan bu betimlemeler aciklanir ve yorumlanir,
neden-sonug iliskileri irdelenir ve birtakim sonuglara ulasilir. Ortaya ¢ikan temalarin
iliskilendirilmesi, anlamlandirilmast ve ileriye yonelik tahminlerde bulunulmas: da,
arastirmacimin yapacagi yorumlarin boyutlar1 arasinda yer alabilir (Yildirim & Simsek,

2005).

Arastirmanin nicel verilerinin analizinde ise deney ve kontrol gruplarinm Ust
Diizey Diisiinme Becerileri Olgeklerinden aldiklar1 &n test ve son test puanlari
arasindaki iliskinin belirlenmesinde yine SPSS 18 yazilimindan yararlanilmistir. Ac¢ik
uclu sorulardan olusan Olcegin maddelerinin puanlanmasinda arastirmaci tarafindan

hazirlanan asamali degerlendirme 6l¢egi (Tablo 10) kullanilmistir.

Tablo 10: Asamah Degerlendirme Olcegi

Puan Nitelikler

v" Soruda ne demek istenildigini tam anlamiyla anlar.
v" Sorularda istenileni tam olarak yerine getirir.

4 v Kavramlar1 anlar, metinle ilgili detayli agiklamalar yapar, metinden
hareketle kendi diistincelerini ifade edebilir.

v’ Imla ve yazim kurallarma dikkat eder.

v Soruyu anlar.

v" Sorularda istenileni yerine getirir.

v’ Kavramlari anlar.

v' Imla ve yazim kurallarina yeterince dzen gdstermez.

v" Soruda ne demek istenildigini kismen anlar.
2 v" Sorularda istenileni hatali veya eksik yerine getirir.
v' Kavramlar1 anlar ama metinle ilgili cevaplarinda karisik, tutarsiz ifadeler yer alr.

v" Sorularda ne demek istenildigini anlayamaz.
1 v Sorularda istenileni yerine getiremez.
v" Kavramlar1 tam olarak anlayamaz, metni destekleyici ifadeler kullanamaz.

v Konudan bagimsiz ifadeler kullanir.

v" Sorulara metinle alakasiz cevaplar verir.
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Uygulama siirecinin etkililigini belirlemek, deney-kontrol gruplarinin 6n test-son
test puanlar1 arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaciyla 6ncelikle 6grencilerin kazanim
diizeyleri puanlar1 (erisi puanlar1)) hesaplanmistir. Bu puanlar, kontrol ve deney
grubunda bulunan her bir 6grencinin son test puanlarindan 6n test puanlar1 ¢ikarilarak
elde edilmistir. Boylece bireyin davramiglarinda meydana gelen, yapilan 6gretimin
hedefleriyle tutarl tiim degismelerin diizeyi belirlenmeye ¢alisilmistir. Deney ve kontrol
grubu 6grencilerinin puanlarmin karsilastirilmasinda bagimsiz 6rneklemler igin t testi ve
ANOVA kullanilmistir. Ayrica standart sapma (S) ve aritmetik ortalama ( X ) gibi

betimsel istatistik tekniklerinden de faydalanilmistir.
3.6. Deney Gruplarinda Gergeklestirilen Uygulama Siireci

Arastirmada Deney I, Deney II ve Kontrol gruplarina 6n test uygulandiktan sonra
Deney gruplarmin sinif 6gretmenlerine uygulama siireci ile ilgili bilgilendirici toplanti
yapilmistir. Arastirmaci tarafindan 6rnek bir uygulama yapilarak deney gruplarinda
uygulama stirecinin nasil izlenecegi kendilerine anlatildiktan sonra takip edilen Tiirkce
ders kitabindan metinler belirlenmistir. Uygulama hikaye edici ve bilgi verici metinler
ile gerceklestirildigi i¢in ders kitabinda siir veya serbest okuma metninin islenecegi
haftalarda uygulamalara ara verilmistir. Her uygulama oOncesinde bir sonraki
uygulamanin etkinlik dokiimanlar1 deney gruplarmin smif 6gretmenlerine arastirmaci
tarafindan ulastirilmistir. Arastirmaci uygulamalarda gozlemci olarak bulunmustur.

Boylece siirecin diizenli bir sekilde devam etmesi saglanmaya caligiimistir.

Deney I grubuna Direkt Okuma ve Diisiinme Etkinligi (DR-TA) stratejisi uygulanmustir.
DR-TA stratejisi metinle 1lgili tahminde bulunma stratejisi olmasi sebebiyle her uygulama
oncesinde cocuklara metni okumadan gelmeleri hatirlatilmis bdylece stratejinin tam olarak
uygulanmast amaclanmistir. Her uygulamada oOnce Ogrencilere DR-TA stratejisine gore
hazirlanmis etkinlik formu dagitilmistir. Formda metnin belirli yerlerinde bir sonraki paragrafta
ne olacagmma yonelik tahmin sorular1 yer almaktadir. Her metin i¢in ortalama 3 veya 4 tahmin
sorusu hazirlanmistir. DR-TA stratejisine uygun olarak metnin islenisi tahmin sorularinin
oldugu yerlerde okumanin durdurulmasi, soruya gore tahminin yapilmasi ve okumaya tekrar
devam edilmesi seklinde yliriitiilmiistiir. Metnin okunmasi bittikten sonra 68renci ¢aligma
kitabinda yer alan etkinliklerle derse devam edilmistir. DR-TA stratejisine gore planlanan

etkinlik 6rnegi Ek 4 ‘te verilmistir.
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Deney II grubuna ise Direkt Okuma ve Diisiinme Etkinligi stratejisi Ustbilis
stratejilerinden SQ3R stratejisi ile desteklenerek hazirlanan ders plam1 uygulanmistir.
Yine Deney II’de de Ogrencilerin metinleri okumadan gelmelerine dikkat edilmistir.
DR-TA stratejisine gore yapilan uygulamadan farkli olarak iistbilis stratejilerinden olan
SQ3R stratejisinin adimlar1 (S: Ogrencilerin okumadan &nce metni genel olarak
incelemesi, Q: daha sonra baslik ve resimlerinden yola cikarak metinle ilgili soru
olusturmalari, R: metinle ilgili sorularina cevap almak i¢cin okumanin yapilmasi, R:
metin okunduktan sonra metnin kisa bir 6zetinin yapilmasi/anlatilmasi, R: ders sonunda
Ogrenilen bilgilerin tekrar goézden gecirilmesi) yer almaktadir. Metnin okunmasi
sirecinde yine DR-TA stratejisine uygun olarak metinle alakali tahmin sorulari
etkinlikte yer almaktadir. Ogrencilerden dnce okunacak metni genel olarak incelemeleri
ve metinle ilgili soru yazmalar1 istenmistir. Daha sonra metin DR-TA stratejisine uygun
olarak okunmaya baslanmis; tahmin sorularinin oldugu yerlerde okuma durdurulmus ve
ogrencilerin sorulara cevap vererek okumaya devam edilmesi seklinde okuma islemi
tamamlanmistir. Daha sonra 6grencilerden metnin basinda sorduklari sorular1 metne
bagl olarak cevaplamalar1 istenmistir. Ve son olarak sinifta birka¢ 68renciye metin
Ozeti anlattirilmis ve boylece metin tekrar gézden gecirilmistir. SQ3R stratejisi ile
yeniden diizenlenen DR-Ta stratejisine gore planlanan etkinlik 6rnegi Ek 5’°te

verilmistir.

Her iki deney grubunda da uygulamalarda 6grencilere etkinlik formlar1 dagitilmig
daha sonra da arastirmaci tarafindan formlar toplanilmistir. Uygulama siireci sonunda
Deney I, Deney II ve Kontrol gruplarma son test uygulanmistir. Tablo 11°de Deney 1 ve

Deney II gruplarinda uygulama siireci tarihleriyle birlikte verilmistir.
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Tablo 11: Deney Gruplarinda Haftalara Gore Uygulama Metinleri

I,i,};grlillljemr? Uygulama Metinleri
02.12.2013 Dumanli Baca (3. Tema)
10.12.2013 Haydi Siingere (3. Tema)
18.12.2013 Ni¢in Deprem Oluyor? (4. Tema)
07.01.2014 Dost Irmak (4. Tema)

17.03.2014 Pinokyo (6. Tema)

24.03.2014 Civi (6. Tema)

07.04.2014 Diis Kurmak (7. Tema)
21.04.2014 Yagmur Go6zlii Cocuk (7. Tema)
05.05.2014 Deneyci Bora (8. Tema)
26.05.2014 Ani Cigekleri (8. Tema)

3.7. Kontrol Grubunda Uygulanan Tiirk¢e Ogretimi

Deney I ve Deney II gruplarinda planlanan uygulama siireci devam ederken
kontrol grubuna herhangi bir miidahalede bulunulmamis, o grupta Tiirk¢e dersleri simif
Ogretmeni tarafindan Ogretim programi kapsaminda devam ettirilmistir. Metinler
ogretmen kilavuz kitabinda yer alan hazirlik, anlama, zihinde yapilandirma, kendini
ifade etme, 6lcme ve degerlendirme basamaklarina gore islenmektedir. Derslerin iglenisi

su sekildedir.

e Ilk asama olarak &grencilerde metinde yer alan konuyla ilgili 6n bilgileri
harekete ge¢irme, anahtar kelimelerle ¢alisma, metni tanima gibi caligmalar
yapilmaktadir.

e Ikinci asamada metnin okunmasi, metinde varsa anlami bilinmeyen kelimeler
iizerine ¢aligma, metnin incelenmesi ve 6grenci ¢alisma kitabinda yer alan etkinliklerin

yaptirilmasi seklinde yiiriitiilmektedir.




86

e Ugciincii asamada metinde anlatilanlar &grencinin kendi hayatiyla, diger
dersler ve ara disiplinlerle iligkilendirmesine yonelik yine ¢aligma kitabinda bulunan

etkinliklerin uygulanmasina devam edilmektedir.

e Dordiincii asamada metinden yola ¢ikarak konusma ve yazma etkinlikleri

yapilmaktadir.

e Son olarak besinci asamada metnin anlasilip anlasiimadigmma yonelik

degerlendirme caligmalar1 yapilmaktadir.
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4.1. Deney ve Kontrol Gruplarinin Betimlenmesi
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Deney ve kontrol gruplarmin betimlenmesi i¢in yapilan ¢alismalar sonucu elde

edilen bulgular ve yorumlar su sekildedir.

4.1.1. Deney ve Kontrol Gruplarmm Ogretmenlerine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin alt problemlerine iligkin bulgu ve yorumlar asagida tablolar halinde

verilmistir.

Tablo 12: Deney ve Kontrol Gruplarinin Ogretmenlerinin Ozellikleri

Kontrol Grubu Deney I Grubu Deney II Grubu
Ogretmeni Ogretmeni Ogretmeni
(Z.T) (E.Y) (0.Y)
Yas 47 51 44
Cinsiyet Erkek Kadin Erkek
Selg:qlf UnlYgr's1te51 . Seleuk Gazi Universitesi
. Nigde Egitim Universitesi Fen- e
Mezuniyet . . Iktisadi ve Idari
Yksek Okulu Edebiyat Bilimler Fakiiltesi
(Nigde Universitesi) Fakiiltesi
Mesleki Kidem 28 yil 20 y1l 17 yil
Uygulama yapilacak
olan sinifta kag
yildir simif 4yl 4yl 2 yil

O0gretmeni olarak
calistigy

Tablo 12’ye bakildiginda deney ve kontrol gruplar1 6gretmenlerinin yaslarinin

mesleki kidemlerinin ve uygulama yapilan simiflarla calisma siirelerinin birbirine denk
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oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin sadece biri egitim fakiiltesi mezunu iken diger
ikisi farkli alan mezunu olup sinif Ogretmenligine formasyon egitimi alarak gegis

yaptiklarini ifade etmislerdir.

4.1.2. Ogretmenlerle Yapilan Goriismeler Sonucunda Elde Edilen Bulgular

ve Yorumlar

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde kendilerine okuma oncesi hazirhik
caligmalari, okuma siirecinde herhangi bir okudugunu anlama stratejisi kullanip
kullanmadiklar1 ve okuma sonras1 6grencilerin okuduklarint anlamalarina yonelik nasil

bir degerlendirme siireci takip ettikleri sorulmustur.

Kontrol ve Deney I’in 0gretmenleri okuma Oncesi hazirlik olarak oOgretmen
kilavuz kitabindaki etkinlikleri yaptiklarini onun disinda herhangi bir hazirlik ¢alismasi
yapmadiklarini belirtmislerdir. Deney II’nin 6gretmeni ise 6gretmen kilavuz kitabindaki
etkinliklerin disinda okumaya baslamadan O©nce Ogrencilere kisa bir sohbet
gerceklestirdigini, okunacak metnin konusuna yonelik ipucu verici karsilikli konugma

yaptiklarmi belirtmistir. Deney II’nin 6gretmeni U.Y. sunlar1 ifade etmistir;

‘Eger pazartesi ise hafta sonu ne yaptiklart hakkinda konusuyoruz. Zaten
¢ocuklarin bazilart o hafta islenecek metni okuyarak geliyor. Karsilikli konusmalar
swrasinda iglenecek metinle bagdastirarak bir on hazirlik gibi yapiyoruz. Bazi ¢ocuklar
var mesela bir seyler yazmayi seven. Onlar bazen kisa hikayeler yazip geliyor onlara
soz veriyoruz. Biraz onun tizerine konusuyoruz. Boyle boyle derse bir on hazirlik gibi

etkinliklerimiz oluyor’.

Her ii¢ grubun 6gretmeni de ‘okudugunu anlama stratejilerinden faydalaniyor
musunuz?’ sorusuna belirli bir stratejinin adint sdyleyerek cevap verememistir.

Ornegin;

‘Metni okumadan dnce c¢ocuklara metnini resimlerine bakmalarint istiyoruz.
Daha sonra bu resimlerde ne gordiiklerini, bu hikdyenin konusunun ne olabilecegini

soruyoruz’ (E.Y.)
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‘Ozelikle bir sey uygulamiyoruz. Iste grencilerden parmak kaldiranlar arasinda
swrayla parca parg¢a metni okuyoruz. Daha sonra o metinle ilgili kilavuzda hangi
etkinlik varsa onu uyguluyoruz tabi derslerde yetistirmede biraz sikinti yasiyyoruz. Cok

fazla etkinlik var hepsi yetismiyor.” (U.Y).

Sonug olarak 6gretmenler okudugunu anlama stratejisi olarak belirli stratejilerden
bahsedememislerdir. Daha ziyade dersi nasil iglediklerini anlatmislardir. Genel olarak
yeni Ogretim programinda ¢ok fazla etkinlik olmasmdan sikdyet¢i olduklarini

belirtmislerdir.

“Yani bu yeni sistem bitirdi ¢ocuklari. Onceden ciimle veriyorduk sonra kelimeye
heceye gidiyordu o zaman ¢ocuk anliyordu. Okumalar: falan hizliydi. Simdi ¢ocuklar
yavas okuyor. Ben bazen okuma yarist yapryorum. Onceki érenciler gibi hizli degiller.
Cok fazla etkinlik var. Zaten yavas okuyorlar bir de etkinlikler sikici oluyor, yetismiyor’
(Z.T)

Ogrencilerin okuduklarmi anlamalarmin degerlendirilmesi asamasmda her ii¢
grubun da 6gretmenleri yine diger asamalarda oldugu gibi 6gretmen kilavuz kitabindaki
degerlendirme etkinliklerini takip ettiklerini onun disinda bir uygulama yapmadiklarini

bunun sebebi olarak ta zaman sikintis1 yasadiklarini ifade etmislerdir. Ornegin;

‘Cocuklar zaten bir siirii etkinlik yapmak durumunda kalvyor. Bir de biz fazladan
bir uygulama yapamiyoruz. Odevler, okumalar falan ancak yetigiyor. Tabi programi da
verilen tarihler icinde yetistirmek zorunda oldugumuz icin kitapta ne yaziyorsa onu

uyguluyoruz.’ (2. T.)

“Yani degerlendirme derken zaten 6grenci ¢alisma kitabinda etkinlikler var. Iste
metni ozetleme, metinle ilgili sorular vs. onlart cevapliyyoruz sinif olarak. Eger varsa
devaminda dilbilgisi konusu onu isliyoruz. Zaten swniflar kalabalik oldugu icin
kitaptakileri yapsak zaman bitiyor. Bazen yetismediginde eve bile verebiliyoruz kalan
etkinlikleri. Ama genelde tam yetisiyor. Eger fazladan birseyler yapmak istesek sanirim

konular sarkar’ (E.Y.)

Sonug olarak yapilan goriismelerde 6gretmenlerin ders kitabina bagl kaldiklar

goriilmiistiir. Hangi okudugunu anlama stratejilerinden faydalandiklar1 soruldugunda da
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zaman, siniflarin kalabalik olmasi, 6grencilerin sosyo-ekonomik durumlar1 gibi
sebeplerden dolay1 farkli bir sey yapamadiklarini ifade etmislerdir. Ayrica okudugunu
anlama stratejileri konusunda da yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklar1 daha

goriismeler esnasinda gézlenen durumlar arasindadir.
4.1.3. Gozlem Sonucunda Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar

Her ti¢ grupta da Atatiirk temasinda yer alan ‘igde Agac1’ adl1 hikaye edici metin
islenisi gozlemlenmistir. Gozlem yapilacak ders saatlerin segiminde 68retmenlerin ders

programlarinin uygunlugu gézetilmistir.

Yapilan gozlemler sonucunda Kontrol grubunda ogretmen Once sessiz okuma
yaptirmis daha sonra metindeki bilinmeyen kelimelerin anlamlarin1 bulma g¢alismasi
yapilmistir. Yazma konusunda Ogrenciler yavas olduklar1 bilinmeyen kelimelerin
bulunup deftere yazilmasi zaman aliyor. Neredeyse bir ders saati metnin okunmasi ve

bilinmeyen kelimeler iizerine calismakla geciyor.

Deney I grubunda 6nce ¢ocuklar metni paragraflar halinde sirayla okuyor. Metin
bu sekilde 3-4 kez okunuyor. Okuma bittikten sonra metinde gecen bilinmeyen
kelimelerin anlamlar1 sézliikkten bulunup deftere yaziliyor. Daha sonra 6grenci ¢alisma
kitabinda bulunan etkinliklere gegiliyor. Ik etkinlik verilen ciimlelerde bos birakilan
yerlere uygun kelimeleirn bulunup yazilmasi etkinligidir. Etkinlikler sirasinda 6gretmen
sira aralarinda dolasarak Ogrencilerle yakindan ilgileniyor. Bu sekilde bir ders saati

tamamlaniyor.

Deney II grubunda ise metnin resimlerine bakilarak metnin ne hakkinda
olabilecegi lizerine tahmin etme caligmasi yapiliyor. Daha sonra metin okunmaya
baslaniyor. Metin okunup bittikten sonra bilinemeyen kelimeler sozliikten bulunup
defterlere yaziliyor. Bu sirada bir 6grenci de tahtaya kalkip kelimelerin anlamlarini
tahtaya yaziyor. Kelimeler ciimle icinde kullanilarak metinle ilgili diger etkinlige
geciliyor. Bu sekilde ders tamamlaniyor ve bir sonraki Tiirk¢e dersinde etkinliklere

devam ediliyor.
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4.2. Arastirmanin Alt Problemlerine Ait Bulgular ve Yorumlar
4.2.1 Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin birinci alt problemi Kontrol grubu, Deney I ve Deney 1l gruplarinin
‘Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri’ 6lgeginde analiz boyutuna aldiklar1 puanlar
arasinda anlamli bir fark olup olmadigidir. Calisma grubunda yer alan 6grencilerin
analiz boyutuna ait 6n test ve sontest puanlarina iliskin bazi betimsel istatistikler Tablo

13’te verilmistir.

Tablo 13: Analiz Boyutunda Gruplarin On Test Ve Son Test Puan Ortalamalarinn
Karsilastinlmas1 Amaciyla Yapilan Bagimh t - Testi Analiz Sonuglan

Boyutlar  Gruplar Testler X N SS t P

On test 7,96 25 3,446
Kontrol 2,608 ,015
Son test 10,64 25 3,426

) On test 8,07 27 3,882
Analiz  Deney | 3,084 ,005
Son test 11,00 27 3,893

On test 5,81 27 2,988
Deney II 7,666 ,000
Son test 13,59 27 3,755

Deney ve kontrol gruplarmin analiz boyutu 6n test ve sontest puan ortalamalarinin
karsilagtirilmasi amaciyla yapilan bagimli t-testi sonuglarina gore tiim gruplarda analiz
boyutunda anlamli farklilhik goriilmiistiir. Bu sonuca gore tiim gruplarda analiz
becerisinin gelistigi sOylenebilir. Analiz boyutunda ortaya ¢ikan bu sonucun gruplar
arasi istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini gostermek i¢in verilere uygulanan tek

yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 14’te gdsterilmistir.
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Tablo 14: Gruplarin Analiz Boyutu On Test ve Son Test Puan Ortalamalari

Varyans Analizi Sonuclar

Boyut Testler Gruplar N X Ss F P
Deney 1 27 8,07 3,882 3,618 ,032
Analiz  Ontest  pepey 1 27 5,81 2,988
Kontrol 25 7,96 3,446

Tablo 14’de yer alan “Analiz” boyutuna yonelik varyans analizi sonuglarina gore
Deney I, Deney II ve Kontrol gruplarinin 6n test puanlar1 arasinda Deney I ve Kontrol

grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdstermektedir.

Analiz boyutu, 0n test sonuglar1 incelendiginde gruplar arasinda fark ¢ikmasi,
dolayisiyla bu farkliliginda etkisinin ortaya konulmasinin 6nemi goz Oniine alinarak,
gruplarin Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri Olgeginin, analiz boyutundan almis
olduklar1 puanlar bakimindan farklilasmanin ortaya konulmasi isleminde, tek yonlii
kovaryans analizi gergeklestirilmistir. Gruplarin son test puan ortalamalar1 ve on
testlerdeki farkliliklar g6z Oniine alinarak diizeltilmis son test puanlarmin ortalamalari

15°te gosterilmistir.

Tablo 15: Analiz Boyutunda Gruplarin Son Testten Aldiklar1 Puanlara Gore

Betimsel Durumlarn

Gruplar N Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Kontrol 25 10,64 10,72
Deney I 27 11,00 10,84
Deney I1 27 13,59 13,21

Diizeltilmis son test ortalama puanlarma gore, gruplar analiz diizeyinde son testler
bakimindan yiiksekten diisiige siralanirsa; Deney II grubu, Deney I grubu ve Kontrol
grubu seklinde siralanmaktadir. Gruplarin diizeltilmis son test ortalama puanlari
arasinda gozlenen farkin anlamli olup olmadigma iliskin yapilan tek yonlii kovaryans

analizi tablosu Tablo 16’da verilmistir.
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Tablo 16: Analiz Boyutunda Gruplarin On Testlerine Gore Diizeltilmis Son
Testten Aldiklar1 Puanlara Gore Durumlarini Gosteren Tek Yonlii Kovaryans

Analizi Tablosu

Varyansin Kaynag (Kareler Toplami| sd Oﬁ:f::ﬁ;s1 F P
Gruplar 87,206 2 43,603 3,162 ,048
D. Son Test 3,404 1 3,404 ,247 ,621
Hata 1006,659 73 13,790
Toplam 1179,899 78

Tek yonli kovaryans analizi sonuglarmma gore, farkli gruplarda bulunan
ogrencilerin analiz boyutunda 6n testlerine gore diizeltilmis son test puanlar1 ve yapilan
Bonferroni testi incelendiginde gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin

olmadig1 gortilmistiir (F-73)= 3,162; P>0,05).
4.4. Ikinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanm ikinci alt problemi Kontrol grubu, Deney I ve Deney II gruplarinin
‘Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri’ 6lgeginde sentez boyutuna aldiklar1 puanlar
arasinda anlamli bir fark olup olmadigidir. Sonuglara iligkin bulgular Tablo 17’de

verilmistir.

Tablo 17: Sentez Boyutunda Gruplarin On Test Ve Son Test Puan Ortalamalarmn
Karsilastinlmas1 Amaciyla Yapilan Bagimh t - Testi Analiz Sonuglan

Boyutlar  Gruplar Testler X N SS t P

On test 8,44 25 3,280 -3,288 ,003
Son test 11,72 25 4,227

Kontrol

Sentez 7,78 27 4,644 -3,629 ,001
Son test 12,15 27 3,666

Sentez Deney |

Sentez 6,85 27 3,243 -6,477 ,000
Son test 14,19 27 4,123

Deney II
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Deney ve kontrol gruplarinin sentez boyutu On test ve sontest puan
ortalamalarinin karsilastirilmasi amaciyla yapilan bagimli t-testi sonuglarina gore tiim
gruplarda sentez boyutunda anlamli farklilik goériilmiistiir. Bu sonuca gore tiim
gruplarda sentez becerisinin gelistigi sOylenebilir. Sentez boyutunda ortaya ¢ikan bu
sonucun gruplar arasi istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini gdstermek i¢in

verilere uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 18’de gosterilmistir.

Tablo 18: Gruplarin Sentez Boyutu On Test ve Son Test Puan Ortalamalar:

Varyans Analizi Sonuclan

Varyansin Kareler Sd Kareler F p | Gruplar Arasi
Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararasi 91,782 2 45,891 2,825 ,066
Gruplarigi 1234,521 76 16,244 _
Toplam 1326,304 78

Tablo 18’de goriildiigii gibi, arastrma grubundaki &grencilerin Okumada Ust
Diizey Diisiinme Becerileri Olgeginin sentez boyutuna iliskin elde etmis olduklar1
puanlarin ortalamalarinin, i¢inde bulunduklar1 gruplara (Kontrol, Deney I ve Deney II)
gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen
tek yonlii varyans analizi sonuglarina gore gruplar arasinda anlamli bir farklilik

bulunmamaistir (p>0.05).
4.5. Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin iigiincii alt problemi Kontrol ve Deney gruplarmin ‘Okumada Ust
Diizey Diisiinme Becerileri’ 6lgeginin degerlendirme boyutunda aldiklar1 puanlar
arasinda anlaml bir fark olup olmadigidir. Bu alt probleme iligkin arastirma gruplarinda
yer alan 6grencilerin On test ve son test puanlarina ait bazi1 betimsel istatistikler Tablo

19'da sunulmustur.
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Tablo 19: Degerlendirme Boyutunda Gruplarm On Test Ve Son Test Puan

Ortalamalarinin Karsilastirnlmas1 Amaciyla Yapilan Bagimh t - Testi Analiz Sonuclar

Boyutlar Gruplar Testler X N SS T P
On test 8,44 25 3,280  -3,288 ,003
Kontrol
Son test 11,72 25 4,227
) On test 4,37 27 3,307 -5,315 ,000
Degerlendirme Deney |
Son test 8,41 27 3,640
On test 4,26 27 2,505 -7,413  ,000
Deney II
Son test 10,67 27 3,419

Deney ve kontrol gruplarinin degerlendirme boyutu 6n test ve sontest puan

ortalamalarinin karsilagtirilmasi amaciyla yapilan bagimli t-testi sonuclarina gére Deney

I ve Deney Il gruplar1 lehine anlamli farklilik goriilmiistiir. Bu sonuca gore Kontrol

grubundaki 6grencilerin degerlendirme becerisinde gelisim goriilmezken Deney 1 ve

Deney II gruplarinin uygulama siireci sonunda gelisim gosterdigi soylenebilir.

Degerlendirme boyutunda ortaya c¢ikan bu sonucun gruplar arasi istatistiksel olarak

anlamli olup olmadigini1 gdstermek ic¢in verilere uygulanan tek yonlii varyans analizi

sonuclar1 Tablo 20°de gosterilmistir.

Tablo 20: Gruplarin Degerlendirme Boyutu On Test ve Son Test Puan

Ortalamalan Varyans Analizi Sonuclarn

Varyansvm Kareler Sd Kareler F p Gruplar Arasi
Kaynag Toplam Ortalamasi Fark
Gruplararas1 | 292,477 2 146,238 8,917 | ,000 | Deneyll- Deneyl
Grupici 1246,359 |76 | 16,399 Deneyl-Kontrol
Toplam 1538,835 | 78 Deneyll- Kontrol

Tablo 20°de goriildiigii gibi, arastirma grubundaki dgrencilerin Okumada Ust

Diizey Diisiinme Becerileri Olgeginin degerlendirme boyutuna iliskin elde etmis
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olduklar1 puanlarin ortalamalarinin, i¢inde bulunduklar1 gruplara (Kontrol, Deney 1 ve
Deney II) gore anlamli bir farklilik gosterip gdstermedigini belirlemek amaciyla bir
farklilik bulunmustur (p<0.05). Bu bulgu; deney gruplarinda uygulanan okuma
stratejilerinin, 6grencilerin okumada degerlendirme becerilerinin gelisimine anlamli bir
etkisinin oldugunu gostermektedir. Belirlenmis olan degerlendirme becerisi puan
ortalamalar1 arasindaki farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla

verilere LSD testi uygulanmistir.

Farklarin kaynagini belirlemek i¢in yapilan LSD testi sonuglar1 incelendiginde
yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin uygulandigi Deney Il grubu ile dogrudan DR-
TA stratejisinin uygulandigr Deney I grubu ve 6g8retim programinin devam ettirildigi
Kontrol grubu arasinda degerlendirme becerisinin gelisiminde Deney II grubu lehine
anlamli bir farkliligin bulundugu belirlenmistir (p<0.05). Bununla birlikte Deney I
grubu ile Kontrol grubu arasinda da Deney 1 grubu lehine anlamli bir farklilik
gozlenmistir (p<0.05). Bu durum o6grencilerin okumada degerlendirme becerilerini
gelistirmede calisma kapsaminda ele alinan durumlar i¢inde en etkili olanin istbilis
stratejilerinden SQ3R'ye gore yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin oldugu seklinde
yorumlanabilir. Sadece DR-TA stratejisi ile gergeklestirilen 6gretim de okumada
degerlendirme becerisini anlamli bi¢cimde etkilemektedir. Ancak DR-TA'nin yeniden

diizenlenmis bi¢imi ¢cok daha etkili bir yontem olarak degerlendirilmistir.
4.6. Dordiincii Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin dordiincii alt problemi Kontrol ve Deney gruplarmm ‘Okumada Ust
Diizey Diisiinme Becerileri’ 6lgeginin yorumlama boyutunda aldiklar1 puanlar arasinda
anlamli bir fark olup olmadigidir. Bu alt probleme iligkin arastirma gruplarinda yer alan
ogrencilerin 6n test ve son test puanlarina ait bazi betimsel istatistikler Tablo 21'de

sunulmustur.
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Tablo 21: Yorumlama Boyutunda Gruplarm On Test Ve Son Test Puan
Ortalamalarimin Karsilastirllmas1 Amaciyla Yapilan Bagimh t - Testi Analiz Sonuclan

Boyutlar Gruplar Testler X N SS t P
On test 6,32 25 4,871 479,636
Kontrol
Son test 5,60 25 4,865
On test 6,37 27 4,533 -4,138 ,000
Yorumlama Deney I
Son test 10,37 27 3,543
On test 5,30 27 2,826 -8,367 ,000

Deney II
Son test 13,07 27 3,441

Deney ve kontrol gruplarinm yorumlama boyutu 6n test ve sontest puan ortalamalarmin
karsilagtirilmas1 amaciyla yapilan bagimh t-testi sonuglarina goére Deney I ve Deney Il
gruplar1 lehine anlaml farklilik gériilmiistiir. Bu sonuca gore Kontrol grubundaki 6grencilerin
yorumlama becerisinde gelisim goriilmezken Deney I ve Deney II gruplarmm uygulama
stireci sonunda gelisim gosterdigi sOylenebilir. Yorumlama boyutunda ortaya ¢ikan bu
sonucun gruplar arasi istatistiksel olarak anlamh olup olmadigmi gostermek i¢in verilere

uygulanan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 22°de gdsterilmistir.

Tablo 22: Gruplarin Yorumlama Boyutu On Test ve Son Test Puan

Ortalamalan Varyans Analizi Sonuclan

Varyansin Kareler Kareler Gruplar Arasi
Kaynag Toplam sd Ortalamasi F P Fark
Gruplararasi 739,194 2 |369,597 23,366 | ,000 | Deneyll-Deneyl
Grupigi 1202,148 | 76 | 15,818 Deneyl-Kontrol
Toplam 1941342 | 78 Deneyll-Kontrol

Tablo 22°de goriildiigii gibi, arastrma grubundaki dgrencilerin Okumada Ust Diizey
Diisiinme Becerileri Olgeginin yorumlama boyutuna iliskin elde etmis olduklar1 puanlarin

ortalamalarinin, i¢inde bulunduklar1 gruplara (Kontrol, Deney I ve Deney II) gore anlaml bir
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farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen tek yonlii varyans
analizi sonuclarma gore gruplar arasinda anlamli bir farkhilik bulunmustur (p<0.05). Bu
bulgu; deney gruplarinda uygulanan okuma stratejilerinin, 68rencilerin okumada yorumlama
becerilerinin gelisimine anlamh bir etkisinin oldugunu gostermektedir. Belirlenmis olan
yorumlama becerisi puan ortalamalar1 arasindaki farkin hangi gruplar arasinda oldugunu

belirlemek amaciyla verilere LSD testi uygulanmustir.

Farklarin kaynagini belirlemek i¢in yapilan LSD testi sonuglar1 incelendiginde
yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin uygulandigi Deney II grubu ile dogrudan DR-
TA stratejisinin uygulandigr Deney I grubu ve 0gretim programinin devam ettirildigi
Kontrol grubu arasinda yorumlama becerisinin Deney Il grubu lehine anlamli bir
farkliligin bulundugu belirlenmistir (p<0.05). Bununla birlikte Deney I grubu ile
Kontrol grubu arasinda da Deney 1 grubu lehine anlamli bir farklilik goézlenmistir
(p<0.05). Bu durum 6grencilerin okumada yorumlama becerilerini gelistirmede ¢aligsma
kapsaminda ele alinan durumlar i¢inde en etkili olanin iistbilis stratejilerinden SQ3R'ye

gore yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin oldugu seklinde yorumlanabilir.
4.7. Besinci Alt Probleme Ait Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin besinci alt problemi Kontrol grubu, Deney I ve Deney 11 gruplarinin
‘Okumada Ust Diizey Diisiinme Becerileri’ dlgeginde aldiklari toplam puanlar arasinda

anlamli bir fark olup olmadigidir. Sonugclara iliskin bulgular Tablo 23’te verilmistir.

Tablo 23: Gruplarin On Test Ve Son Test Toplam Puan Ortalamalarinin

Karsilastirillmas1 Amaciyla Yapilan Bagimh t - Testi Analiz Sonuclan

Boyutlar Gruplar  Testler X N SS t P

Ontest 26,52 25 11,170
Kontrol -2,020 ,055
Son test 33,88 25 14,524

Ontest 26,59 27 14,064
Toplam Deney | -4,439  ,000
Son test 41,93 27 13,496

On test 22,22 27 8,026
Deney 11 -8,700 ,000
Son test 51,52 27 12,921
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Deney ve kontrol gruplarinin st diizey diisinme becerileri toplam puan
ortalamalar1 bakimimdan 6n test ve sontest puanlarinin karsilastirilmas: amaciyla yapilan
bagimli t-testi sonuglarma goére Deney I ve Deney Il gruplari1 lehine anlamli farklilik
goriilmiistiir. Bu sonuca gore Kontrol grubundaki &grencilerin iist diizey diisiinme
becerileri toplam puanlarinda gelisim goriilmezken Deney 1 ve Deney II gruplarmin
uygulama siireci sonunda gelisim gdsterdigi soylenebilir. Ust diizey diisiinme becerileri
toplam puanlar1 agisindan ortaya ¢ikan bu sonucun gruplar arasi istatistiksel olarak
anlamli olup olmadigini1 gdstermek icin verilere uygulanan tek yonlii varyans analizi

sonuclar1 Tablo 24°te gosterilmistir.

Tablo 24: Gruplarin Toplam On Test ve Son Test Puan Ortalamalar

Varyans Analizi Sonuclan

Varyansin Kareler Kareler Gruplar Arasi
Kaynag Toplam sd Ortalamasi F P Fark
Gruplararas1 | 4060,540 2 12030,270 10,913 | ,000 | DeneylI-Deneyl
Grupici 14139,233 | 76 | 186,043 Deneyl-Kontrol
Toplam 18199,772 | 78 Deneyll-Kontrol

Tablo 22’de goriildiigii gibi, arastrma grubundaki dgrencilerin Okumada Ust
Diizey Diisiinme Becerileri Olgeginin toplam puan ortalamalarinin gruplara gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen tek
yonlii varyans analizi sonuclarma gore gruplar arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur (p<0.05). Bu bulgu; deney gruplarinda uygulanan okuma stratejilerinin,
ogrencilerin okumada iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimine anlamli bir etkisinin
oldugunu gostermektedir. Belirlenmis olan {ist diizey diisiinme becerisinin puan
ortalamalar1 arasmndaki farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla

verilere LSD testi uygulanmistir.

Farklarin kaynagini belirlemek i¢in yapilan LSD testi sonuglar1 incelendiginde
yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin uygulandigi Deney Il grubu ile dogrudan DR-

TA stratejisinin uygulandigr Deney I grubu ve 6gretim programinin devam ettirildigi




100

Kontrol grubu arasinda iist diizey diisiinme becerisinin Deney II grubu lehine anlamli
bir farkliligin bulundugu belirlenmistir (p<<0.05). Bununla birlikte Deney 1 grubu ile
Kontrol grubu arasinda da Deney I grubu lehine anlamli bir farklilik gézlenmistir
(p<0.05). Bu durum 6grencilerin okumada iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmede
calisma kapsaminda ele alinan durumlar i¢inde en etkili olanin iistbilis stratejilerinden
SQ3R'ye gore yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisinin  oldugu seklinde

yorumlanabilir.
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BOLUM V

TARTISMA VE YORUM

Bu boliimde arastirmada ele alinan alt problemlerde elde edilen bulgulara yonelik

tartigma ve yorumlara yer verilmistir.

Arastirmanm birinci alt problemi deney ve kontrol gruplari arasinda analiz
basamagindan aldiklar1 toplam puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigi
incelenmigtir. Yapilan analizlerde gruplar arasi anlaml bir farklilik goriilmemistir (Fe-
73= 3,162; P>0,05). Baska bir deyisle 6n test ve son test puanlar1 arasinda deney ve
kontrol gruplar1 farklilasmamistir. Bu demek oluyor ki uygulama siirecinde miidahale
edilmeye kontrol grubu da analiz diizeyinde uygulama siireci sonunda ilerleme
kaydetmistir. Farkliligi ¢ikmamasi 6gretim programi ¢ercevesinde takip edilen Tiirkce
ders kitabinda metinlerle ilgili yer alan etkinliklerin analiz diizeyinde sorular icermesi
seklinde agiklanabilir. Ornegin hikdye haritas1 yontemi &grencilerin birgok metinde
uyguladiklar1 bir yontem ve dolayisiyla analiz diizeyinde ‘hikayenin karakterlerini
sOyleme’ gibi sorulara 6grencilerin bircogu cevap verebilmistir. Yine Tema 3’teki
Dumanli Baca metninde ‘Basmizdan gegebilecek bir olay1 yer ve zamana bagli olarak
olus sirasia gore yaziniz’ seklindeki etkinlik analiz diizeyinde ‘metindeki olaylar1 olus

sirasina gore anlatma’ ile paralel bir etkinliktir.

Aragtrmanim ikinci alt problemi deney ve kontrol gruplari arasinda sentez
basamagindan aldiklar1 toplam puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigi
incelenmistir Yapilan analizlerde (p= ,066) >0,05 ¢ikmis dolayisiyla gruplar arasi
anlamhi bir farklilik gorilmemistir. Kontrol grubuyla Deney gruplarinin son-test
puanlar1 arasinda anlamli bir fark ¢ikmamasmin sebebi olarak analiz boyutunda oldugu
gibi sentez becerisine yonelik etkinliklerin de 6gretim programinda zaten yer almasi
soylenebilir. Ornekse Olgekte yer alan ‘anahtar kelimelerden herhangi biriyle ilgili
hatira yazma’ sorusu benzer sekilde ¢alisma kitabinda ‘anahtar kelimeleri kullanarak
hikaye yazma’ seklinde yer almaktadw. Yine ‘hikdyenin devaminda ne olmus

olabilecegi’ ile ilgili soruya benzer olarak calisma kitabinda ‘okunulan metnin yari
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birakilmis halini tamamlama’ etkinligi yer almaktadir. Tiim metinlerde birbirine benzer
sekilde sentez sorularma agrrlik verilmistir. Dolayisiyla Ogrencilerin  sentez
becerilerinde on bilgileri olmasi sebebiyle uygulanan okudugunu anlama stratejileri

anlamli bir fark yaratmamugtir.

Birinci ve ikinci alt problemlerden elde edilen sonuglara bakildiginda takip edilen
Tirkce ders kitabinda metinlere yonelik analiz ve sentez diizeyi sorulara agirlik
verildigi i¢in Ogrenciler bu diizeydeki sorular1 cevaplayabildikleri gorilmektedir.
Dolayisiyla farkli bir strateji kullanimi bu diizeydeki sorularla ilgili olarak 6grenci
basarisin1 etkilememektedir. Nitekim Tiirkge ders kitaplarinin incelendigi bircok
calismada ders kitaplarinda yer alan metinlere yonelik daha ¢ok temel diizey sorularin
yogunlukta oldugu iist diizey soru bicimlerinde ise ancak analiz ve sentez seviyesinde
sorularin oldugu belirtilmistir (Ulper ve Yalmkilig, 2010; Ensar, 2002; Durukan, 2009;
Kuzu, 2013).

Arastirmanm Ugiincii alt problemi deney ve kontrol gruplar1 arasinda
degerlendirme basamagindan aldiklar1 toplam puanlar arasinda anlamli bir fark olup
olmadig1 incelenmistir Yapilan 6n testte (p=,780) > 0,05 gruplar aras1 farklilik yokken
son testte (p=,000) < 0,05 deney gruplar1 lehine anlamh farklilik ¢ikmistir. Yani
okudugunu anlama stratejilerinin iist diizey diistinme degerlendirme boyutunda olumlu
etkisi oldugu sdylenebilir. Deney gruplari lehine ¢ikan bu anlamliligin deney gruplari
arasinda da olup olmadigini kontrol etmek icin iki grup arasinda bagimsiz 6rneklem t-
testi yapilmistir. t-testi sonucu (p=,023 < 0,05) Deney II grubu lehine bir farklilik
oldugu gortlmiistiir. Bir bagka ifade ile, 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerinden
degerlendirme becerisinin gelisiminde arastirma kapsaminda ele alman 3 durum
icerisinde en etkili yontemin {ist bilis stratejileri (SQ3R) g6z Oniine alinarak yeniden

diizenlenmis okudugunu anlama stratejisi (DR-TA) oldugu belirlenmistir.

Aragtrmanm dordiincii alt problemi deney ve kontrol gruplar1 arasinda
yorumlama basamagindan aldiklar1 toplam puanlar arasinda anlamli bir fark olup
olmadig1 incelenmistir Yapilan 6n testte (p=,569) > 0,05 gruplar aras1 farklilik yokken
son testte (p=,000) < 0,05 deney gruplar1 lehine anlamh farklilik ¢ikmistir. Yani
okudugunu anlama stratejilerinin st diizey diislinme yorumlama boyutunda olumlu

etkisi oldugu sdylenebilir. Deney gruplari lehine ¢ikan bu anlamliligin deney gruplari



103

arasinda da olup olmadigini kontrol etmek i¢in iki grup arasinda bagimsiz 6rneklem t-
testi yapilmistir. t-testi sonucu (p=,006 < 0,05) Deney II grubu lehine bir farklilik
oldugu goriilmiistiir. Diger bir deyisle degerlendirme boyutunda oldugu gibi yorumlama
boyutunda da en etkili 6gretim yonteminin, Deney II grubunda uygulanan, {ist bilis

stratejilerine gore yeniden diizenlenen DR-TA stratejisinin oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin besinci alt problemi deney ve kontrol gruplar1 arasinda st diizey
diistinme becerileri 6l¢ceginde aldiklar1 toplam puanlar arasinda anlamli bir fark olup
olmadig1 incelenmistir Yapilan 6n testte (p=,280) > 0,05 gruplar aras1 farklilik yokken
son testte (p=,000) < 0,05 deney gruplar1 lehine anlamh farklilik ¢ikmistir. Yani
okudugunu anlama stratejilerinin iist diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde etkisi
oldugu soylenebilir. Deney gruplar1 lehine ¢ikan bu anlamliligin deney gruplar1 arasinda
da olup olmadigini kontrol etmek i¢in iki grup arasinda bagimsiz orneklem t-testi
yapilmistir. t-testi sonucu (p=,010 < 0,05) Deney II grubu lehine bir farklilik oldugu
goriilmiistiir. Sonu¢ olarak yeniden diizenlenmis DR-TA stratejisi degerlendirme

becerisinin gelisiminde DR-TA stratejisinin tek basina uygulanmasindan daha etkilidir.

Yukarida belirtilen sonuclar, literatiirde karsimiza c¢ikan ilgili arastirmalarin
sonuglarin1 da destekler niteliktedir. Ilgili arastrmalarda da DR-TA stratejisinin
okudugunu anlamay1 gelistirici bir strateji oldugu sonucu karsimiza c¢ikmaktadir
(Fogarty, 1994; National Reading Panel, 2002; Palinscar & Brown, 1984; Richardson
ve Morgan, 1997; El-Koumy, 2004; Tankersley, 2005; Almanza, 1997; Erliana, 2011).
Bu arastirmada Deney I grubunda sadece DR-TA stratejisi uygulanmis ve bu strateji
Ogretimi  sonrasinda Deney [ grubunda bulunan 06grencilerin, okuduklarmi
degerlendirme ve yorumlama puanlar1 bakimindan, Ogretim programina ve ders
kitaplarma gore 6gretimin slrdiiriildiigii Kontrol grubunda bulunan 6grencilere gore
istatistiksel olarak anlamli bi¢imde daha fazla gelisim gosterdikleri belirlenmistir.
Literatiirde okudugunu anlama st diizey diisiinmeyi tamamlayan bir silire¢ olarak
tanimlanmakta ve her ne kadar alt diizey diisiinme basamaklar1 arasinda da yer alsa da,
ist diizey diisinmenin temelini olusturan bir siire¢ olarak ifade edilmektedir
(Tankersley, 2005; Crowl et al., 1997). Buna gore, bu arastirmada okudugunu anlamaya
yonelik bir strateji olarak tanimlanan DR-TA'nin okudugunu anlamayi gelistirici

etkisinin, Deney I grubunda yer alan 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerinden
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degerlendirme ve yorumlama becerilerini de olumlu yonde etkiledigi diistiniilebilir ve

bu sonug literatiirle uyumlu bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Arastirmanin deney 2 grubunda yer alan Ogrencilere iist bilig stratejilerine gore
yeniden diizenlenmis olan DR-TA stratejisi uygulanmistir. Yukarida da belirtildigi gibi
Deney II grubunda yer alan 6grencilerin degerlendirme ve yorumlama becerilerinin
gelisimi, kontrol grubunda yer alanlara gore istatistiksel olarak anlamli bigimde daha
fazladir. Burada tartisilmasi gereken Deney II grubunda gergeklestirilen Ogretimin
sonucunda ortaya ¢ikan gelisim farkliliginin kaynagidir. Bir baska deyisle Deney II
lehine ortaya koyulan farklilik yukarida tartisiimis, Deney 1'de de uygulandigi ifade
edilmis ve Deney Il grubunda da gerceklestirilmis olan DR-TA stratejisinden mi yoksa
iistbilis stratejilerinin DR-TA'ya etkisinden mi kaynaklanmaktadir? Deney Il grubunda
yer alan Ogrencilerin hem kontrol hem de Deney I gruplarinda yer alan 6grencilerden
degerlendirme ve yorumlama becerilerinin gelisimleri bakimindan istatistiksel olarak
anlamli bigimde daha fazla gelisim gostermeleri sonucu farkliligin kaynagmin {ist bilig
stratejilerine gore yeniden diizenleme siirecinden kaynaklandigini ortaya koymaktadir.
Bu sonug da iist bilig ve iist diizey diistinme arasindaki iligkiye dair literatiirde ortaya
konulan sonuglarla uyumlu bir sonu¢ olarak degerlendirilebilir (Irwin, 1991; Walsh &

Sattes, 2005).

Besinci ve son alt problemden elde edilen sonuglara bakildiginda okudugunu
anlama stratejilerinin uygulandigi deney gruplarinin daha basarili oldugu goriilmiistiir.
baska bir deyisle okudugunu anlama stratejileri iist diizey diisiinme becerilerinin
gelisimini olumlu yonden etkilemektedir. Dolayisiyla okudugunu anlama ile iist diizey
disinme birbiriyle yakindan iliskilidir. Arastirmada elde edilen bu sonuglari
destekleyen literatiirde pek ¢ok calismaya rastlamak miimkiindiir (Eisenman ve Gordon,

1995; Mcknown ve Barnett, 2007; Petris, 2008; Bowman, Carpenter ve Paone, 1998).
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BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

6.1. Sonuclar
Arastirmanin sonuglar1 su sekildedir;

1. Ust diizey diisiinme becerilerinin alt boyutlarindan olan analiz boyutunda
uygulama sonunda Kontrol ve Deney gruplar1 arasinda anlamli bir fark goriilmemistir.
Olgekte yer alan analiz basamagi sorularmda tiim gruplar siire¢ sonunda gelisim
gostermisglerdir. Dolayistyla arastirmaci tarafindan uygulanan okudugunu anlama
stratejileri deney gruplarinda bir farklilik yaratmamistir.

2. Sentez boyutunda da analiz boyutunda oldugu gibi kontrol ve deney gruplar1
arasinda uygulama silireci sonunda anlamli farklilk goriilmemistir. Dolayisiyla
uygulama silirecinde uygulanan DR-TA stratejisi ile yeniden diizenlenmis DR-TA

stratejisinin sentez boyutunda herhangi bir farki yaratmadigi sdylenebilir

3. Degerlendirme boyutunda kontrol ve deney gruplar1 arasinda deney gruplari
lehine anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. Cikan bu farkliligin deney gruplar1 arasinda
da olup olmadigmi kontrol etmek amaciyla yapilan analizlerde Deney II grubu
ogrencilerinin uygulama sonunda Deney I grubu o6grencilerine gore degerlendirme

basamaginda daha basarili olduklar1 goriilmistiir.

4. Yorumlama boyutunda kontrol ve deney gruplar1 arasinda anlamli farklilik
goriilmiistiir. Deney gruplar1 arasinda yapilan karsilastirmalar sonucunda ise Deney II
grubundaki 6grencilerin Deney I grubu 6grencilerine gore yorumlama becerisinde daha

basarili olduklar1 goriilmiistiir.

5. Ust diizey diisiinme becerileri toplam puanlarina gore kontrol ve deney
gruplar1 karsilastirildiginda anlamli farklilik oldugu goriilmiistiir. Daha sonra deney
gruplari1 karsilastirmali olarak incelendiginde degerlendirme ve yorumlama boyutlarinda
oldugu gibi genel diizeyde de Deney II grubunun Deney I grubuna gore daha basarili
oldugu ortaya ¢ikmistur.
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6.2. Oneriler
Arastirmanin sonuglar1 goz 6niine alindiginda 6neriler;

1. Yapilan literatiir taramasinda iist diizey diistinme ile ilgili olarak kuramsal
calismalarin istenilen diizeyde olmamasi sebebiyle iist diizey diisiinme becerilerine
yonelik caligmalarin yapilmasinin kuramsal bir ¢ergeve olusturma agisindan faydali
olacagi diisliniilmektedir.

2. Tiirkce ders kitaplarinda iist diizey diisiinme becerilerine yonelik etkinliklerin
bilhassa degerlendirme ve yorumlama diizeyinde eksik oldugu goriilmistiir. Bu
anlamda ders kitaplarinda bilhassa degerlendirme ve yorumlama becerilerine yonelik
etkinliklerin artirilmasi ¢ocuklarin {ist diizey diisiinme becerilerinin gelisimi i¢in faydali

olacaktir.

3. Deney ve kontrol gruplarinin 68retmenleriyle Tirkge ders isleme siiregleri
hakkinda yapilan goriismelerde 6gretmenlerin okudugunu anlama stratejilerine iligkin
yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 gorilmiistiir. Tiirkge dersi basta olmak {izere
ogrencilerin akademik basarilarinda okudugunu anlamanin kritik bir 6neminin oldugu
g0z Oniinde bulundurulursa 6gretmenlerin metin islemede farkli okudugunu anlama
stratejilerini kullanmalarinin 6nemi de artmaktadir. Dolayisiyla &gretmenlerin bu

konuda bilgilendirilmesi i¢in gerekli caligmalarin yapilmasi faydali olacaktir.

4. Arastirma ilkdgretim dordiincii siif diizeyinde yapilmustir. {lkdgretimin diger
sinif kademelerine yonelik iist diizey diisiinme konusunda benzer ¢alismalarin yapilmasi
hem Ogrencilerin basar1 diizeylerini, hem de mevcut 6gretim programmin yeterliligini

degerlendirme acisindan faydal olacaktir.
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ABLAMIN KOI.U KIRILDI

Bundan tam bir ay Snceydi. Havalar artik diizelmeye baslamisti. Bahar geldi diye pazar glni
amcamlarla birlikte gezmeye gitmistik. Ablam burada diistip kolunu kirdi.

Ben ablami dilgerken gormedim ama anlattilar. Biz, amcamm oglu Burak’la korulufun altin
{istiine getirirken ablam, Burak’n kiigiik kardesi Leyfa’y: elinden tutmug, annemlerin Oniinde uslu uslu
yiiriiyormus. [leride, agaglarin arasindan bir higuti diymuslar, Annem gok korkmug. Babam,
‘Kaplumbaga veya tilkidir.” demis. Ablam da agaglardan birinin yaninda duran taglacin Ustiine gikip
bakmak istemis. Iste o anda ayagt kayip diigmis. Kolu taglarin iistiine gelmis. Ablamun haykinsint
duyunca Burak’la kogup yanlarma geldik. Ablam saf kotuiu tutmug agliyordu.

Amcam bu gibi olaylarda gok sogukkanli ve bilgitidir.
Ablama,
- Sakin kolunu kipirdatma, 8ylece bekle. Kirik olabilir, dedi.

Sonra telag iginde ne yapacagini bilmeyen annern ve tabam dénerek,

- Sakin olun, durun bakalim, dedi. Bu arada czvresine bakiniyor, bir sey artyor gibiydi. Ama

aradigini bulamads.
Anneme,
- Yiyeceklerin yaninda biiyitk bir pet su sisesi var mu, diye sordu.

Annem hemen pet su sigesini getirdi, igindeki suyn bosalttt. Ameam, pet su sisesini aldi. Sigenin
bag tarafini kesip atti. Siseyi boydan boya unzunlamasina keserek ikiye aywdi, Bir tanesini anlamm
koluna destek yapt1.

Daha sonra annemin boynundaki atkiyr istedi, Atlayt pet gisenin altindan geeirdi. Atkiya
caprazlamasina kocaman bir diigiim atarak pet sigeyi abla yun boynuna asti.

Amcam,
- Iste oldu, simdi dogru hastaneye, dedi.

Babarn ve amcanm ablami hastaneye gdtiirirke:. biz eve dondik ve beklemeye bagladik. Hepimiz
ablam igin gok liziilmiigtik. Burak ve ben bir kenaraa sessiz sessiz oturuyorduk.

Eve ddndiklerinde ablam artik aglamiyordu. Kolu, parmaklarindan dirsegine kadar bembeyaz
algilar igindeydi. Ay, amcamin yaptii gibi boyniina asuiydl
Hepimiz babamin elindeki rontgen filmini sagkiniildla inceledik, Ablamn kemikleri oldugu gibi

goriinityordu, Béylece Burak ve ben, kolun alt boiimiiudeki iki kemik olduBunu 8grenmis olduk.

Doktorlarin séyledigine gore amcam kolun ainna bir destek koymalda gok iyi bir is yapmusti.
Ablamn kolu kétii bir duruma gelmeden hastane: ¢ ulesmis, tam zamaninda algiya alnmigtt. Simdi
yapilacak ey yalnizea beklemek olacaktr.
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- Kag giin bekleyecek, diye sorduk Buralk’la itz

Ablam,

- Biray..

- Biray mi1? Ama bir ay gok uzun bir zaman!..'x"am.ntuz glin, diye bagirdim. Bir yandan da

Benim kolum kirilsaydi her halde sikintidan patiardi’ diye diigtiniiyordum.

Burak,

- Biray boyunca re yapacaksn, diye sordu ablama.

Babam,

- Tabi ki her zaman yaptig1 seyleri yapacak, diye yanitlad: Burak’1.

[ste o glinden sonra evde, okulda ve her yerde abiamin kraligeligi ilan edilmis oldu. Giyinmesine,
elini yiiziinil ytkamasina, sagint taramasina ve daha pek ¢ok seye hep biz yardim ediyorduk. Annem,
babam, akrabalar, aljlarnin arkadaglart ona tiirlii tlirlii armaganlar aliyor, onu izmemeye galigiyorlardi.

Herkes ablamin {istiine titrerken iki giin 8nce is/-r sef isti, Artik evin krali benim. Clinkll gok kotii
bir gribe yakalandim. Midem bulandi, basim gatlay. saic gibi agridi, gozlerim yandi ve atesim kirk
dereceye kadar gikt1.

Evdeki herkesi bir telagtir aldi. Babam ilk gecs homen bir doktor gagirdi. Nobetei eczaneden
ilaglarumt alip eve getirdl, Annem biitiin gece baginirla bekledi, ilaglarimi zamaninda verebilmek igin
uykusuz kaldi. Sonra da corbalar, limonatalar... Me yupacefim sagirdi,

Ablamin kolundaki algiyr bugiin ¢ikaracaklar. Ame o, bunu unutmus gibi yaptyor ya da artik
dnemsemiyor. Sik sik yanima geliyor, kiiglik arc.aganiar getiriyor bana. Israrla bir sey isteyip

istemedigimi soruyor.

Ne istesem acaba?

Ne istedigimi dilgiiniince aslinda iyilesmekten baska bir sey istemedigimi anliyorum.

Bugiin stnifea piknik yapacaktik. Kirlarda gin toyu kosup cynayacaktik. Oysa ben hastalandigim
igin gidemiyorum. BEvin deil, dinyatun kraly bile cisam umurumda degil. Ben artik iyilesmek

istiyorum.

Ayla CINAROGLU

(Diizenlenmigtir.)
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SORUT.AR

Hikayede gegen karakterleri sdyleyiniz.

Hikayedeki olaylari olug sirasina gére siralay:niz.

Cocuk ve ablasinin karakterleri hakkinda bii=i veriniz.

Hikayenin en ilging bsliimi neresidir?

ien benzeyen biri var m1? Sizce nastl bir

Cevrenizde hilayedeki gocuga davraniglary viat
benzerlikleri var?

Ablasinin yerine gocugun kolu kirifsayd: sizee vovak bu durum kargisinda nasu davranirdi?
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7. Piknik/ Doktor / Hediye kelimelerinden hevuangi biriyle ilgili baginizdan gegen bir hatiranizi
anlatinmz.

8. Sizce hikayenin devaminda neler olmug olabitic?

9. Hikayeyi tanitici bir resim yapiniz.

10. Hikayedeki gocuga bagindan gegenler kargis dali davraniglar: baklanda neler
sOyleyebilirsiniz?
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11. Sizee hikaye daha ilging hale getirmek igin 51 yazilabilirdi?

12. Hikayenin ana fikri nedir?

13. Bu hikayeyi okumasi igin arkadagimiza tavsiye edecek olsaniz neden tavsiye edersiniz?

14, Cocudun; ablasmn kolunun kirtlmast kargisadaie davransslaruu nasil degerlendiriyorsunuz.

15. Sizce gocuk hasta olduktan sonra neden pisraanlik duygusuna kapilmis olabilir?

16. CocuBun bagma gelenler sizin baginiza gelse slaylzr nasil geligirdi?
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17. Ablasinin kolu kinldiginda ona gdsterilen ilg; karpsinda gocuk neler hissetmis olabilir?

18. Hikayenin gegtigi yeri ve zamant istediginiz sekilde degistirip yeniden yazinz.

19. Hikeyenin ana fikri diisiinilldiigiinde hikayesi.n yazari sizce nasil biri olabilir?
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EK 2: Gozlem Formu

GOZLEM FORMU

Tarih:
Saat:
Ogretmen:
Smif:
Ders:

GOzlem Konusu:

Metnin Adi:
Metnin Tiiru:

Metne iligkin Notlar:

Metnin Islenisi:

Okudugunu Anlamaya Y6nelik Caligmalar:

Smif I¢i Ogrencileri Degerlendirme Siireci:



EK 3: Goriisme Formu

GORUSME FORMU

Okul:

Ogretmen Adi-Soyadi:
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Okuma Oncesi Hazirlik Calismas1 Yapiyor musunuz?

Metnin Islenis Siirecinde Okudugunu Anlama Stratejilerini Kullantyor musunuz?

Evet (Hangi Stratejilerden Faydalaniyorsunuz?)

Hayir(Neden?)

Degerlendirme Siirecinde Nasil Bir Uygulama Yapiyorsunuz?
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EK 4: Ust Diizey Diisiinme Becerileri (Hot) Olcegi-Ontest

ABLAMIN KOLU KIRILDI

Bundan tam bir ay onceydi. Havalar artik diizelmeye baslamisti. Bahar geldi diye
pazar giinii amcamlarla birlikte gezmeye gitmistik. Ablam burada diisiip kolunu kirdi.

Ben ablami diiserken gérmedim ama anlattilar. Biz, amcamm oglu Burak’la
korulugun altini istiine getirirken ablam, Burak’m kiigiik kardesi Leyla’y1 elinden
tutmus, annemlerin oniinde uslu uslu yiliriiyormus. Ileride, agac¢larin arasindan bir higirt1
duymuslar. Annem ¢ok korkmus. Babam, ‘Kaplumbaga veya tilkidir.” demis. Ablam da
agaclardan birinin yaninda duran taslarin istiine ¢ikip bakmak istemis. Iste o anda ayagi
kayip diismiis. Kolu taglarin iistiine gelmis. Ablamm haykirigint duyunca Burak’la
kosup yanlarina geldik. Ablam sag kolunu tutmus aglhiyordu.

Amcam bu gibi olaylarda ¢ok sogukkanl ve bilgilidir.

Ablama,

- Sakin kolunu kipirdatma, dylece bekle. Kirik olabilir, dedi.

Sonra telas i¢inde ne yapacagini bilmeyen annem ve babam donerek,

- Sakin olun, durun bakalim, dedi. Bu arada ¢evresine bakiniyor, bir sey ariyor
gibiydi. Ama aradigini bulamadi.

Anneme,

- Yiyeceklerin yaninda biiyiik bir pet su sisesi var mi, diye sordu.

Annem hemen pet su sisesini getirdi, i¢indeki suyu bosaltti. Amcam, pet su
sisesini aldi. Sisenin bas tarafin1 kesip atti. Siseyi boydan boya uzunlamasina keserek
ikiye ayirdi. Bir tanesini anlamin koluna destek yapti.

Daha sonra annemin boynundaki atkiy1 istedi. Atkiy1 pet sisenin altindan gegirdi.
Atkiya caprazlamasina kocaman bir dii§iim atarak pet siseyi ablamin boynuna ast1.

Amcam,
- Iste oldu, simdi dogru hastaneye, dedi.

Babam ve amcam ablami hastaneye gotiiriirken biz eve dondiik ve beklemeye
basladik. Hepimiz ablam i¢in ¢ok iiziilmiistiik. Burak ve ben bir kenarda sessiz sessiz
oturuyorduk.

Eve dondiiklerinde ablam artik aglamiyordu. Kolu, parmaklarmmdan dirsegine
kadar bembeyaz algilar icindeydi. Ayni, amcamin yaptig1 gibi boynuna asiliydi.

Hepimiz babamin elindeki rontgen filmini saskmlikla inceledik. Ablamin
kemikleri oldugu gibi goriiniiyordu. Béylece Burak ve ben, kolun alt bolimiindeki iki
kemik oldugunu 6grenmis olduk.

Doktorlarin sdyledigine gére amcam kolun altina bir destek koymakla ¢ok 1y1 bir
is yapmisti. Ablamin kolu kétii bir duruma gelmeden hastaneye ulasmis, tam zamaninda
alciya alinmist1i. Simdi yapilacak sey yalnizca beklemek olacakti.

- Kag giin bekleyecek, diye sorduk Burak’la ikimiz.
Ablam,
- Bir ay ..
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- Bir ay m1? Ama bir ay ¢ok uzun bir zaman!..Tam otuz giin, diye bagirdim. Bir
yandan da

Benim kolum kirilsaydi her halde sikintidan patlardi’ diye diistiniiyordum.
Burak,

- Bir ay boyunca ne yapacaksin, diye sordu ablama.

Babam,

- Tabi ki her zaman yaptig1 seyleri yapacak, diye yanitladi Burak’1.

Iste o giinden sonra evde, okulda ve her yerde ablamin kraligeligi ilan edilmis
oldu. Giyinmesine, elini yiizlinii yikamasima, sa¢ini1 taramasimna ve daha pek ¢ok seye
hep biz yardim ediyorduk. Annem, babam, akrabalar, anlamm arkadaglar1 ona tiirlii
tiirlii armaganlar aliyor, onu tizmemeye c¢alistyorlardi.

Herkes ablamin {iistiine titrerken iki giin once isler degisti. Artik evin krali benim.
Ciinkii ¢cok kotii bir gribe yakalandim. Midem bulandi, basim catlayacak gibi agridi,
gozlerim yand1 ve atesim kirk dereceye kadar ¢ikti.

Evdeki herkesi bir telastir aldi. Babam ilk gece hemen bir doktor ¢agirdi. Nobetci
eczaneden ilaglarimi alip eve getirdi. Annem biitliin gece basimda bekledi, ilaglarimi
zamaninda verebilmek icin uykusuz kaldi. Sonra da corbalar, limonatalar... Ne
yapacagini sagirdi.

Ablamin kolundaki al¢ty1 bugiin ¢ikaracaklar. Ama o, bunu unutmus gibi yapiyor
ya da artik onemsemiyor. Sik sik yanima geliyor, kiiclik armaganlar getiriyor bana.
Israrla bir sey isteyip istemedigimi soruyor.

Ne istesem acaba?

Ne istedigimi diislinlince aslinda iyilesmekten baska bir sey istemedigimi
anliyorum.

Bugiin sinifca piknik yapacaktik. Kirlarda giin boyu kosup oynayacaktik. Oysa
ben hastalandigim icin gidemiyorum. Evin degil, diinyanin krali bile olsam umurumda
degil. Ben artik iyilesmek istiyorum.

Ayla CINAROGLU

(Diizenlenmistir.)
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SORULAR

1. Hikayede gegen karakterleri sdyleyiniz.

2. Hikayedeki olaylar1 olus sirasina gore siralayiniz.

3. Cocuk ve ablasinin karakterleri hakkinda bilgi veriniz.

4. Hikayenin en ilging boliimii neresidir?

5. Cevrenizde hikayedeki cocuga davraniglar1 yoniinden benzeyen biri var mi?
Sizce nasil bir benzerlikleri var?

6. Ablasinin yerine ¢ocugun kolu kirilsaydi sizce ¢ocuk bu durum karsisinda
nasil davranird1?

7. Piknik / Doktor / Hediye kelimelerinden herhangi biriyle ilgili baginizdan
gecen bir hatiranizi anlatiniz.

8. Sizce hikayenin devaminda neler olmus olabilir?

9. Hikayeyi tanitici bir resim yapiniz.
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10. Hikayedeki cocuga basindan gegenler karsisindaki davraniglar1 hakkinda neler
sOyleyebilirsiniz?

11. Sizce hikaye daha ilging hale getirmek i¢in nasil yazilabilirdi?

12. Hikayenin ana fikri nedir?

13. Bu hikayeyi okumast i¢in arkadasiniza tavsiye edecek olsaniz neden tavsiye edersiniz?

14. Cocugun; ablasmin kolunun kirilmasi karsisindaki davranislarini nasil
degerlendiriyorsunuz.

15. Sizce ¢ocuk hasta olduktan sonra neden pismanlik duygusuna kapilmis olabilir?

16. Cocugun basina gelenler sizin basiniza gelse olaylar nasil geligirdi?

17. Ablasinin kolu kirildiginda ona gosterilen 1lgi karsisinda ¢ocuk neler hissetmis olabilir?

18. Hikayenin gegtigi yeri ve zamani istediginiz sekilde degistirip yeniden yaziniz.

19. Hikayenin ana fikri diisiiniildiigiinde hikayenin yazar1 sizce nasil biri olabilir?
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UST DUZEY DUSUNME BECERILERI (HOT) OLCEGI — SONTEST

MIDEMIN DOSTUYUM

Bir zamanlar, abur cubur seyleri yemeyi ¢ok seven bir cocuk vardi Kilolu
sayilirdi. Buna ragmen durmadan yer icerdi. Hep, “Patates cipsim hi¢ bitmese! Yesem
yesem hi¢c doymasam!” der dururdu.

Okul cantasindan bile kola, gofret, cikolata, cips gibi yiyecekler hi¢ eksik
olmazdi. Zaten kocaman bir ¢antas1 vardi. O sanki minik bir market gibiydi. Teneffiis
saatlerinde cantasindakilerin hepsini biiytik bir igtahla yerdi.

Bu obur ¢ocugun okulu iki sokak arasindaydi. Pencerenin yanindaki siralardan
birinde oturuyordu. Yiyecegi az kaldigi zamanlarda hep disariya bakardi. Ciinkii ¢ok
soguk olmayan giinlerde, okulun 6niine bir siirii satict gelirdi. Onlar1 gormek ¢ocugun
cok hosuna giderdi. Zil sesiyle birlikte hemen yanlarina kosar, istedigi yiyeceklerden
alirdi.

Bir giin okulun Oniine tath satan bir satic1 geldi. Adam, tatlilar1 tepsinin iizerine
dizmis, “Nar gibi kizarmus tathlar! diye bagirtyordu.

Obur ¢ocuk, saticinin sesini duyunca pencereden digar1 bakti, tatlilar1 gériince
dayanamadi. Ders zilini zor bekledi. Zille birlikte hemen saticinin yanina kostu.

Kumbarasindan aksam ¢ikardigi parayi saticiya vererek

“En biiyiiglinden dort tane istiyorum!” dedi. Cocukcagiz yine ¢ok acikmisti.
Tatlilarm hepsini yedi ama tadina doyamadi. O sirada biiylikannesinin, “Sokak
saticilarindan bir sey alip yeme yoksa hastalanirsin. Ciinkii onlar hem dikkatsizce
hazirlantyor hem de acikta satiliyor.” dedigi aklina geldi.

Anne ve babasi calistig1 i¢in ona biiylikannesi bakiyordu. Sonra da “Bu tathlar
cok lezzetli. Galiba biiylikannem abartiyor. Keske biraz daha param olsayd: da birkag
tane daha alip yeseydim.” diye sdylendi. Bu sirada karni “gur gur” guruldamaya bagladi.
Gegsin diye biskiivi, ¢ikolata yedi ama ge¢medi. Arkasindan meyveli gazoz icti, o da ise
yaramadi.

Eve geldiginde hald karni gurulduyordu. ‘“Nasil olsa gecger.” diye diisiindii.
Kendine 1vir zivir bir seyler almak i¢in bakkala gitti. Obur ¢ocuk bu tiir yiyeceklere,
“wir ztvir” diyordu. Gittigi bakkal, onun en sevdigi yerdi. Kiiciiciik bir diikkkan olmasma
ragmen ic¢inde ¢ok sey bulunurdu. Cocuk caninin istedigi yiyeceklerden aldi. Parasini
oderken karn1 daha farkli bir sekilde guruldadi. Yanindaki ¢ocuk bile bunu duymustu. O
sesin ¢ocugun karnindan geldigine 6nce inanamadi. Bir kez daha ayni sesi duyunca
annesine,

“Anne!.. Bu cocugun karninda kurbaga var!” diye bagird1.

3

Gergekten de karninda sanki bir kurbaga “virak, virak!” diye ses ¢ikariyordu.
Obur cocuk ne yapacagini sasirmistl. Sesin ¢ikmasini engellemek i¢in eliyle karnina
bastirdi. Ama ge¢medi. Bakkaldaki herkes ona bakinca kendini kotii hissetti. Tombul
beyaz yanaklar1 ates gibi kizardi. Elindeki yiyecekleri tezgahin {izerine birakt1 ve oradan
hizla uzaklastu.

Aslinda obur ¢ocugun midesi, yedigi abur cubur yiyeceklere daha fazla
dayanamamisti. Simdiye kadar sabretmisti ama bundan boyle sabretmeyecekti. Ciinkii
mide, o gilin en yakin arkadasi karacigere,
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“Biktim artik! Her giin beni tika basa dolduruyor. Onun ¢ok fazla abur cubur
seyler yemesi beni rahatsiz ediyor. Kendimi adeta ¢Op torbasi gibi hissediyorum.
Bundan boyle o bana yardimci olmazsa ben de ona iyi davranmayacagim.” diye dert
yanmisti.

Karaciger, arkadas1 mideyi teselli etmek icin,

“Biraz daha sabirli olmalism. O saghgin degerini bilmiyor. Eger bize zarar
verdigini bilseydi bdyle yapmazdi.” demisti.

Aslinda karaciger sevgili dostu mideye hak veriyordu. Kendisi de bu konuda
oldukga rahatsizdi. Obur ¢ocugun aldig1 her kilo ile birlikte yaslandigini hissediyordu.
Bu da gorevini tam olarak yerine getirmesini engelliyordu. Yine de midenin, obur
cocuga 1yi davranmasmi istiyordu. Ama arkadasini ikna edememisti. Bundan bdyle
cocuk ne zaman abur cubur seyler yerse mide de bir kurbaga gibi “virak, virak!”
viraklayip duracakti. Obur ¢ocuk eve geldiginde karninin guruldamasi azalmisti. Buna
ragmen olduk¢a nesesizdi. Onu kapida biiyiikannesi karsiladi. Cocuk daha agzini
acmadan karnindan “virak!” diye bir ses geldi. Biiylikanne once sasirdi. Sonra giilmeye
basladi. Bir zamanlar kendisinin yakalandig1 hastaliga, simdi torunu yakalanmisti.

Biiyiikanne,

“Sonunda sen de abur cubur hastaligina yakalandin. Miden artik isyan ediyor.

Eger onu yoran yiyecekleri cok yemeye devam edersen karnin siirekli viraklayacak.”
dedi.

Oysa ¢ocugun akl dolaptaki gofretlerdeydi. Onlar1 sabah okula giderken yanina
almay1 unutmustu. Iginden, “En sevdigim goftetler. Kola ile yemesi ¢ok giizel oluyor.”
diye gecirdi. Obur ¢ocuk dayanamadi, gitti, dolaptan gofret aldi. Birka¢ kutu da kola.
Bir giizel yiyip i¢ti. Bu sirada midesindeki kurbaga da yeniden harekete gecti.
Durmadan “virak, virak!” viraklayip duruyordu. Zavallicik bu kez ¢ok korktu. Hatta
bakkaldaki ¢ocugun, “Karninda kurbaga var!” ciimlesinin dogru olabilecegini diistindi.
Hemen odasina girdi ve kapiy1 kilitledi. Ellerini yere koyup ayaklarin1 duvara dayadi,
amuda kalkti. Sonra da agzni agip kurbaganin ¢ikmasmi bekledi. Uzun siire boyle
durdu ama kurbaga ¢ikmadi.

Obur ¢ocuk o geceyi, “Yarm okulda karnim yine viraklarsa!” korkusuyla gecirdi
Arkadaslarmin diline diismek istemiyordu. Biiyiikannesinin hakli olabilecegini diisiindii.
Bu yiizden sabah kahvaltida abur cubur seyler yemedi. Hatta okula giderken ¢antasina
sadece kitap ve defterlerini koydu. Elbette bir de biiylikannesinin hazirladigi peynirli
boregi. Gergekten de o giin karmi hi¢ guruldamadi, viraklamadi. Iste o giinden sonra
obur cocuk dengeli beslenmeye 6zen gosterdi. sekerli yiyecekleri ¢cok tiiketmedigi igin
boyu da hizla uzadi. Boylece daha saglikli ve mutlu yasadi.

Hikmet ULUSOY
Saghk Oykiileri
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SORULAR
1. Hikayede gecen karakterleri soyleyiniz.

2. Hikayedeki olaylar1 olus sirasina gore sdyleyiniz.

3. Cocuk ve babaannesinin karakterleri hakkinda bilgi veriniz.

4. Hikayenin en ilging boliimii neresidir?

5. Cevrenizde hikayedeki ¢ocuga davraniglar1 yoniinden benzeyen biri var mi?
Sizce nasil bir benzerlikleri var?

6. Babaannesi yerinde ¢ocugun anne ve babasi olsaydi ¢ocugun abur cubur yemesi
karsisinda nasil davranirlardi?

7. Ivir-Zivir / Mide / Bakkal kelimelerinden herhangi biriyle ilgili baginizdan
gecen bir hatiranizi anlatiniz.

8. Sizce hikayenin devaminda neler olmus olabilir?

9. Hikayeyi tanitic1 bir resim yapiniz.

10. Hikayedeki ¢ocuga basindan gecenler karsisindaki davraniglar1 hakkinda neler
sOyleyebilirsiniz?
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11. Sizce hikaye daha ilging hale getirmek i¢in nasil yazilabilir?

12. Hikayenin ana fikri nedir?

13. Bu hikayeyi okumasi i¢in arkadasiniza tavsiye edecek olsanz neden tavsiye edersiniz?

14. Babaannesinin ¢ocuga kars1 davraniglarini nasil degerlendiriyorsunuz?

15. Sizce ¢ocuk; midesinden gelen sesler karsisinda neden korkmus olabilir?

16. Cocugun basina gelenler sizin basmiza gelse olaylar nasil geligirdi?

17. Abur cubur yemeye son vermesi sonucu karninin guruldamasi gecince ¢ocuk
kendisini nasil hissetmis olabilir?

18. Hikayenin yerini ve zamanini istediginiz sekilde degistirerek yeniden yaziniz.

19. Hikayenin ana fikri diisliniildiigiinde hikayenin yazarinmn karakteri hakkinda
neler sdyleyebilirsiniz?
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EK 5: DR-TA Stratejisine Gore Hazirlanan Etkinlik Ornegi

HAYDIi SUNGERE

Hikayenin basligina baktiginizda sizce
hikayede ne anlatiliyor olabilir?
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Sizce yolculugun devaminda ne olmus
olabilir?

Sizce yagmurun siddetle yagmasiyla
beraber gemiye ve geminin i¢indeki
insanlara ne olmus olabilir.
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Sizce Kara Izzet kime, ne diye bagiriyor
olabilir?

Sizce cocugun babasi ne soylemis
olabilir?
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EK 6: Yeniden Diizenlenen DR-TA Stratejisine Gore Hazirlanan Etkinlik Ornegi

HAYDIi SUNGERE

Hikayenin basligina baktigimizda sizce
hikayede ne anlatiliyor olabilir?
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Sizce yolculugun devaminda ne olmusg
olabilir?

Sizce yagmurun siddetle yagmasiyla
beraber gemiye ve geminin i¢indeki
insanlara ne olmus olabilir.
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Sizce Kara Izzet kime, ne diye bagiriyor
olabilir?

Sizce cocugun babasi ne sdoylemis
olabilir?
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