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OZET

“OKUMADAN ONCE, OKUMA ESNASINDA, OKUMADAN SONRA DUSUN”
STRATEJISININ OKUDUGUNU ANLAMA BECERISINE ETKISi

Yusuf OZDEMIR
Ondokuz May1s Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
[Ikogretim Egitimi Ana Bilim Dali, Doktora, Mart / 2017
Danisman: Dog. Dr. Kasim KIROGLU

Okudugunu anlama, bireyin sahip olmasi gereken énemli becerilerdendir. Bu
beceri, bireyin hayatinin ayrilmaz bir pargasi, akademik basarisinin Onemli
belirleyicisidir. Buna ragmen ilkokuldan {iniversiteye Ogrencilerin okudugunu
anlamada zorluklar yasadig1 goriilmektedir.

Glinlimiiz bilgi c¢aginda, bilgi edinmek i¢in okumak olmazsa olmaz
davraniglardan biridir. Bu ¢agda bilgilendirici metinlerle ge¢mise nazaran daha ¢ok
karsilagilmakta bunun sonucunda bu metinleri anlamaya yonelik aragtirmalara daha
cok ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu arastirmanin amaci, ilkokul dordiinci smif
Ogrencilerinin bilgilendirici metinleri anlamalarinda yardimei olacak, anlama
stirecini kontrol etmelerini saglayacak bir strateji dgretimi gergeklestirmektir. Bu
amagcla, “Okumadan Once diisiin, okuma esnasinda diisiin, okuduktan sonra diisiin-
3D” stratejisinin 0z diizenlemeli strateji gelisimi modeline gore Ogretiminin
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerine olan etkisi ortaya konmaya ¢alisilmistir.
Arastirmada, 0n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.

Arastirma, 2015-2016 o&gretim yilinda Samsun ilinin Bafra ilgesinde
gerceklestirilmistir. Arastirmanin Orneklemini 32’si deney, 36’s1t kontrol grubu
olmak iizere 68 Ogrenci olusturmaktadir. Bilgilendirici metinlerin 6gretimi deney
grubunda 3D stratejisi ile, kontrol grubunda Tiirkge 6gretim programi ile yapilmustir.
Uygulamada her biri iki ders saati olmak iizere 12 oturum gergeklestirilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak “Demografik Bilgi Formu”, arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi” ve
“Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testi” kullanilmistir. Verilerin
analizinde normal dagilimi belirlemek i¢in Shapiro Wilk Testi, normal dagilim
gosteren gruplarin karsilastirilmasinda t-Testi, normal dagilim gdstermeyen gruplarin
karsilagtirlmasinda Mann-Whitney U Testi ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
kullanilmistir. Ayrica ana fikir belirleme testinde gruplara ait son test puanlarinin
karsilastirilmasinda kovaryans analizi kullanilmigtir.

Arastirmada 3D stratejisi Ogretiminin deney grubunun okudugunu anlama
puan ortalamasin1 anlamli bir sekilde arttirdigi ancak kontrol grubu ile
karsilastirildiginda bu artisin  anlamli  bir farklihik olusturmadigi bulgusuna
ulagilmigtir. Arastirmada ulasilan bir diger bulgu ise 3D stratejisinin ana fikir
belirleme puan ortalamasin1 anlamli bir sekilde arttirdigidir. Bu bulgular, 3D
stratejisi 0gretiminin okudugunu anlama diizeyini arttirmada etkili olmadigin1 ancak
ana fikir belirleme diizeylerini arttirmada etkili oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: 3D stratejisi, 6z diizenlemeli strateji gelisimi, bilgilendirici
metinler, strateji 0gretimi



ABSTRACT

THE EFFECT OF THE “THINK BEFORE READING, THINK WHILE READING,
THINK AFTER READING” STRATEGY ON THE READING
COMPREHENSION SKILL

Ondokuz Mayis University, Institute of Educational Sciences
Department of Elementary Education, Ph.D., March /2017
Advisor: Associate Professor Kasim KIROGLU

Reading comprehension is one of the important skills that an individual must
possess. This skill is an integral part of the individual’s life, an important determinant
of the his/her academic success. It is observed that students who attend any school
grades (e.g. from elementary to university) have difficulties in reading
comprehension.

In today’s information age, reading for getting information is one of the
necessary behaviors. Today we have more chance to reach the informative texts
compared to the past. As a result, it is required to make more research in order to
understand these texts. The aim of this research is to carry out a teaching strategy
that will help students to understand the informative texts, and enable them to check
their understanding process. For this purpose, it is tried to revealed that the effect of
“Think Before Reading, Think While Reading, Think After Reading-TWA” teaching
strategy, which is coordinated according to self regulated strategy development
model, on reading comprehension skills of students. In the research pre test-post test
quasi-experimental design is used.

The research was conducted in 2015-2016 academic year in Bafra district of
Samsun province. The sample of the research consists of 68 students who were 32
students in experiment group, 36 students in control group. The instruction of
informative texts were done in the experimental group with TWA strategy and in the
control group with Turkish Language Teaching Program. In practice, 12 sessions
were held and each sessions consisted of two hours. “Demographic Information
Form”, “Reading Comprehension Test in Informative Texts” and “Main Idea
Determination Test in Informative Texts” which were developed by researcher were
used as data collection tool in the research. In the analysis of the data, Shapiro Wilk
test to determine normal distribution, t-test to compare normal distribution groups,
Mann-Whitney U test and Wilcoxon Signed Rank Test to compare groups without
normal distribution were used. Also, covariance analysis was used to compare the
post test scores of the groups in the main idea test.

In the research, it was found that teaching 3D strategy significantly increased
the mean score of the experiment group, but did not make a significant difference
when compared to the control group. Another finding in the research is that the 3D
strategy significantly improves the mean score of the main idea determination. These
findings show that 3D strategy instruction is not effective in increasing the level of
reading comprehension, but is effective in increasing the level of main idea
determination.

Key Words: TWA strategy, self regulated strategy development, informative text,
strategy instruction



ONSOZ

Okuma, bir bireyin sahip olmasi gereken en temel becerilerden biridir.
Ozellikle akademik basar1 igin iyi bir okuma becerisine sahip olunmalidir. Ancak
yapilan arastirmalar ilkokuldan liseye hatta iiniversiteye 6grencilerimizin okudugunu
anlama becerisinin yeterli diizeyde olmadigmi gostermektedir. Bu durum erken
yaglardan itibaren okudugunu anlama becerisini gelistirebilecek uygulamalarin

tizerinde durulmasini gerektirmektedir.

Okumanin 6zii anlama olsa da yapilan calismalar ve gdzlemler anlamanin
ihmal edildigini gostermektedir. Anlamada sadece sonuca odaklanilmakta, anlamay1
gelistirici ¢alismalardan ziyade anlamanin degerlendirilmesi iizerinde durulmaktadir.
Ancak anlama, okumanin Oncesinden baglaylp sonrasina uzanan bir siireci
kapsamaktadir. Iyi bir okudugunu anlama becerisi bu siirecin kontrol edilmesine
baglidir. Bu arastirmanin ¢ikis noktasi da bu siireci kontrol etmeyi saglayabilecek 3D

stratejisinin etkisini ortaya koymaktir.

Bu aragtirmanin planlanmasinda, uygulanmasinda, degerlendirilmesinde
bircok kisinin emegi s6z konusudur. Ozellikle bu arastirmanin her asamasinda 6neri
ve katkilarin1 esirgemeyen, bilgi ve tecriibesiyle bilimsel bakisimin sekillenmesini
saglayan, manevi destegini ve giivenini her zaman hissettigim degerli hocam ve tez
danismanim Saym Do¢. Dr. Kasim KIROGLU’na sonsuz saygilarimi  ve

tesekkiirlerimi sunarim.

Doktora 6grenimim boyunca hem ders asamasinda hem de tez agamasinda
bilgileri, tecriibeleri ve bilimsel bakis acilariyla bugiline gelmemde biiyiik emekleri
olan degerli hocalarim Sayin Dog. Dr. Cevat ELMA’ya ve Saym Dog. Dr. Alper
KESTEN’e en icten duygularimla tesekkiir ederim. Ayrica doktora Ogrenimim
boyunca derslerini alma sansina sahip oldugum Prof. Dr. Erdogan BASAR’a, Prof.
Dr. Kaya Tuncer CAGLAYAN’a, Dog. Dr. Yiicel OKSUZ’e, Yrd. Dog. Dr. Ahmet
CEBI’ye ve Yrd. Dog. Dr. Kazim ALAT a tesekkiirlerimi sunarim.

Doktora Ogrenimimin her asamasinda yardimlarini esirgemeyen degerli
arkadaslarim ve hocalarim Yrd. Dog. Dr. Elif MERCAN UZUN ve Yrd. Dog. Dr.
Eda BUTUN KAR’a ayrica tezime yaptig1 katkilardan dolayr Yrd. Dog. Dr. Esra
KARA’ya tesekkiirii bir borg bilirim.
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GIRIS
Arastirmanin  bu boliimiinde problem durumu, arastirmanin Onemi,

aragtirmanin amact, varsayimlar ve siirliliklara yer verilmistir.
Giris

Okuma, insanin sahip olmasi gereken temel ozelliklerden biri olarak
gorildiiglinden her donem iizerinde durulan 6nemli bir beceri olarak karsimiza
cikmaktadir. Insanin biligsel, duyussal ve sosyal gelisimini destekleyen, akademik
basarisinin 6nemli bir belirleyicisi olan okuma, ozellikle bireyin dis diinyasinda
bulunan bilgiye ulasmasinda ve bu bilgiyi hayatinda etkili bir sekilde kullanmasinda

onemli bir yere sahiptir. Bu agidan bakildiginda okuma bir nevi bireyin dis diinyaya

agilan kapisidir.

Okuma, ge¢misten giiniimiize tizerinde durulan 6nemli bir beceri olsa da
giiniimiizde bilgide meydana gelen hizli ve siirekli gelisim bu beceriyi daha énemli
bir konuma getirmistir. Son otuz yilda tiretilen bilgi sayisinin ondan 6nceki bes bin
yilda iretilen bilgi sayisindan fazla olmasi, her sekiz yilda yazili bilginin ikiye
katlanmasi (Edyburn, 2000: 7) bilgideki hizli artis1 gozler 6niine sermektedir. Bilgi
toplumu olma yolunda oldugumuzun bir gostergesi olan bu gelismeler (Kellner,
2002) bireyin sahip olmasi gereken okuma becerisinin iizerinde daha fazla

durulmasini gerektirmektedir.

Yasadigimiz bilgi ¢aginda meydana gelen hizli degisimler, okullarin kendi
uygulamalarini siirekli olarak gozden gecirmelerini ve degistirmelerini gerekli
kilmaktadir (Kellner, 2002; Kiroglu, 2009). Yeni gelismelere paralel bir sekilde
gelistirilen ve yapilandirmaci 6grenme kuramini temel alan 2005 Tiirkce 6gretim
programinda Ogrencilerin Tiirkgeyi dogru, giizel ve etkili kullanma, elestirel
diisiinme, yaratici diisiinme, iletisim kurma, problem ¢6zme, arastirma, karar verme,
bilgi teknolojilerini  kullanma, girisimcilik gibi becerilerinin  gelistirilmesi
amaglanmaktadir (MEB, 2005). Diisiinme becerilerinin temele oturtuldugu bu
yaklasim, diisiinme ve 6grenmenin araci olan dilin irdelenmesini ve dil becerilerine

yonelik yapilan arastirmalar1 6nemli bir hale getirmektedir (Karadiiz, 2010).

Dil becerilerinin gelistirilmesi Tiirk¢e dersi i¢in oldukc¢a dnemlidir. Bagka bir
sekilde ifade edecek olursak Tiirk¢e dersi, bilgi dersinden ziyade bir beceri dersidir
(Kurudayioglu ve Cetin, 2015). Bu derste amag¢ bireyin biligsel ve duyussal
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gelisiminde Onemli olan her tiirli 0grenmenin gerceklesmesini saglayan dil
becerilerinin gelismesini saglamaktir (Karadiiz, 2010). Ders boyunca gelistirilmeye
calisilan temel dil becerileri, bireyin bilgi aktariminda ve bilgiyi alip kullanmasinda

onemli bir yere sahiptir (Ozdemir, 1983).

Tiirkce programinda gelistirilmesi amaglanan dil becerilerinden biri olan
okumanin hem bilgiye ulasmada hem de diisiinme becerilerinin gelismesinde etkili
olmasi, bu beceri iizerinde yogun bir sekilde durulmasina neden olmaktadir. Bu
durum okumanin bir¢ok sekilde tanimlanmasini beraberinde getirmistir. Okuma, bir
sembolii ya da gorseli anlamlandirmaktan bir roman1 anlamaya ya da bir makaleyi
yorumlamaya kadar uzanan genis Olgekli bir kavramdir. Dolayisiyla tanimlanmasi
kolay degildir. Demirel’e (1999: 119) gbre okuma, bilissel davranislarla, psikomotor
becerilerin ortak calismasiyla yazili sembollerden anlam c¢ikarma etkinligidir. Bir
baska tanimda gozlerin ve ses organlariin gesitli hareketlerinden ve zihnin anlama
ve kavrama cabasindan olusan karmasik bir eylem olarak tanimlanmistir (Kirkkilig
vd. 1999). Yazil dilin anlamli bir sekilde yorumlanmas1 (Harris ve Sipay, 1990: 10),
insanlarin kendi aralarinda 6nceden kararlastirdiklar1 6zel sembollerin yorumlanmasi
(Yalgmm, 2002) seklinde de tanimlanabilen okumada amag¢ kodlanmis bir sekilde

bulunan mesajin kodunu ¢6ziip mesaji1 anlamli hale getirmektir.

Okuma ile ilgili yapilan tanimlara bakildiginda okumanin her zaman anlama
ile sonuglanmasi gerektigi goriilmektedir. Ciinkii okumada onemli olan okudugunu
anlamadir (Durkin, 1993). Okuma etkinligi bir anlama kavustugunda degerlidir
(Kavcar, Oguzkan ve Sever, 1995). Okuma ve anlama birbirlerine neden sonug
iligkisi ile bagl olup okudugunu anlama siirecinin birinci asamas1 okumak, ikinci

asamast ise okudugu yaziy1 kavramaktir (Demirel, 1999).

Bireyin hayatinda olmazsa olmaz becerilerden biri okudugunu
anlayabilmesidir (Ozbay ve Ozdemir, 2012: 19). Bilgiyi anlamasi, yorumlamas1 ve
elestirebilmesi kisaca bilgiyi Kkullanabilmesi igin Oncelikle bireyin okudugunu
anlayabilmesi gerekmektedir (Temizkan, 2008). Okudugunu anlama becerisi bireyin
O0grenim hayatinin ayrilmaz bir pargasidir ve 6grenim hayati boyunca basarisini

etkileyen 6nemli unsurlardan biridir (Y1lmaz, 2008).



Problem Durumu

Insam diger canlilardan ayiran ozelliklerin basinda diisiinebilmesi, zihinsel
becerileri kullanabilmesi gelir (Askar ve Akkoyunlu, 1993: 37; Alkan ve Giizel,
2005: 222). Insan, zihinsel becerilerini kullanarak ¢evreden gelen uyaricilari anlar ve
buna gore tepki verir (Senemoglu, 2012). Bu nedenle, insanin ¢evresini anlamasini
ve buna gore tepkiler sunmasini saglayan dil becerilerini gelistirmek, egitim

faaliyetlerinin temel amaglarindan birisi olagelmistir (MEB, 2005).

Okuma, yazma, konusma ve dinlemeyi iceren dil becerileri iginde okuma,
farkli kaynaklardan bilgiye ulasmada 6nemli bir yer tutmaktadir (Mutalip, Aziz ve
Shaffiei, 2011: 20). Bireyin dis diinyadaki bilgiye ulasma kapist olan okuma,
gbzlerin yaziyr goriip tanimasindan zihnin anlama cabasina kadar gerceklesen
karmagik bir etkinlik (Nas, 2003: 138) olarak tanimlanabilir. Okuma, kisinin
metindeki duygu ve diisiinceleri ¢oziimlemesi ve degerlendirmesi gibi fizyolojik,

bilissel ve duyussal yonleri igeren (Sever, 2000: 11) 6grenme yollarindan birisidir.

Okuma becerisinin gelisimi 6grencinin kisiligini gelistirmesi ve yasadigi
toplumla saglikli iliskiler kurmasi agisindan 6nemlidir. Ogrencilerin hayatta ve
okulda basarili olmalari okuma becerisine baglidir (MEB, 2005: 20). Cilinkii 6gretim
bliyiik ol¢iide okumaya dayanir ve hemen hemen biitiin dersler, iyi bir okuma
becerisi ve aligkanligi kazanmig olmay1 gerektirir (Kavcar, Oguzkan ve Sever, 1997:
41). Bu nedenle okuma becerisi diger derslerdeki basarinin énemli bir belirleyicisi
konumundadir (Bloom, 2012). Ayrica okuma, bilgi alma yollarinin en
onemlilerinden birisidir ve bilgi iiretimine giden yolda en onemli basamaklardan

birini olusturmaktadir (Giingor ve Agikgdz, 2005: 356).

National Reading Panel [NRP] (2000) tarafindan sunulan raporda, okumada
etkili olan bes boyut su sekilde siralanmistir: ses farkindaligi, ses 6gretimi, akicilik,
kelime bilgisi ve anlama. Okul 6ncesi donemde ses farkindaligini gelistirmeye
yonelik yapilan c¢aligmalar (Constantine, 2004) vyerini ilkokulun ilk yillarinda
kodlanan sembolleri ¢6zme girisimine birakmaktadir. Ilkokulun ilk yillarinda
ogrenciler okumayr 6grenmek i¢in okurlar (Chall ve Jacobs, 2003). Bu donemde
anlama onemli olsa da ¢alismalarin daha ¢ok kod ¢6zme ve akicilik iistiinde durdugu

goriilmektedir (Alonzo, Basaraba, Tindal ve Carriveau, 2009).



Ilkokul Tiirkce dersinin genel hedeflerine bakildiginda “Bilimsel diisiinen,
anlayan, arastiran, inceleyen, elestiren, sorgulayan, yorumlayan” ve “okumaktan ve
o0grenmekten zevk alan” bireyler yetistirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2005: 14).
Bu becerilerin gelistirilmesi temelde iyi bir okuma becerisini gerektirmektedir.
Okuma becerisi gelismeyen birey okudugunu tam olarak anlayamayacagi igin
anlama, sorgulama, yorumlama gibi becerilerini gelistiremeyecek, ayrica
okudugundan gerekli doniitii alamayacagi icin zevk de alamayacaktir. Okumada

amag anlamadir. Anlamayi gelistirmeye yonelik ¢aligmalar yapilmalidir.

Durkin (1978), yaptig1 ¢aligmada sinifta yapilan okuma &gretiminin ¢ok
azinin okudugunu anlamaya ayrildigini belirtmistir. Ona gore anlama o6gretimi
dendiginde Ogrencilere metin ile ilgili belirli sorularin sorulmasi akla gelir fakat bu
anlamanin 6gretimi  degil sadece degerlendirilmesidir. Bizim okullarimizda
uygulananlar da benzer Ozellikler gostermektedir. Okullarimizda anlama
Ogretiminde, dil gelisiminden ziyade ele alinan metnin derinlemesine dgretimi 6n
plana alinmaktadir (Giines, 2013). Giines (2013: 611) bu durumu Cohen ve
Mauffrey’den (1990) aktararak su sekilde anlatmaktadir:

“....Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirme yerine biiyilkk yazar ve
edebiyatcilarin sozleri taklit ediliyor, bunlarin eserlerinin kiiltiirel ve sanatsal
yonleri 6ne ¢ikariliyordu. Derslerde metnin yapisi, olaylar, kisiler, karakterler,
zaman, mekan, ana diislince, dil ve anlatim, yazar gibi konular {izerinde
duruluyordu. Metinde olaylarin nasil gelistigi, sonuclandigi ve ¢oziildiigiine
iliskin ¢aligmalar yapiliyordu. Ardindan ana ve yardimci karakterlerin kimler
oldugu, benzer ve farkli yonleri, olaymn nerede gectigi, olay yerinin
betimlenmesi, anlatilan olaylarin zamani, mekani, yazar hakkinda bilgi, yazarin
amaci, goriislerini desteklemek icin verdigi ornekler, yazim sekli gibi konular
inceleniyordu. Bu siiregte dgrencilerin metni defalarca okumasi, iyi bilmesi ve

anlamas1 gerektigi vurgulantyordu.”

Glines’in (2013) vurguladigt durum bir anlamda Durkin’i (1978) destekler
niteliktedir. Nitekim Durkin’den sonra benzer calismalar yapilmaya baglanmistir.
Durkin’in yaptig1 ¢caligmalara benzer olarak Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-
Hampston ve Echevarria (1998) ve Taylor, Peterson, Pearson ve Rodriguez’in (2002)
yaptig1 calismalar benzer sonuglari ortaya koymustur. Ness (2011), birinci siniftan
besinci simifa kadar 3000 dakikalik gbézleminde sadece 751 dakikanin anlamaya
ayrildigimi belirtmistir. Ates ve Akyol (2013) bu durumla ilgili yaptig1 ¢alismada



Ogretmenlerin sinifta anlamay1 6gretici bir pozisyondan ziyade anlamay1 sorgulayici
bir rol ustlendiklerini ortaya koymustur. Ciinkii genel olarak anlama ogretimi
ilkokullarla eslestirilmemektedir (Pearson ve Duke, 2002). Bu durumu destekler bir
sonu¢ su sekilde ortaya konmaktadir. Yapilan ¢alismada ilkokul 6gretmenlerinin
sadece %16’simin anlama 6gretimini programlarinin bir pargasi olarak gordiikleri
ortaya konmustur (Neuman, 2001). ilkokullardaki bu eksiklik &grencilerin
okudugunu anlama seviyelerinin diisiik olmasina neden olmaktadir. Bu eksikligin

giderilmesi i¢in anlama Ggretimi programlarin bir par¢asi olmalidir (Pilonieta ve
Medina, 2009).

Durkin’in ¢aligmasindan sonra iyi okuyucular ile zayif okuyucular arasinda
ne gibi farklarin oldugu ortaya konulmaya ¢alisilmistir. Bu amagla okurlarin okuma
siirecleri incelenmis, bunun sonucunda iyi okurlarin okuma esnasinda bazi
etkinlikleri yerine getirdikleri belirlenmistir. Iyi okuyucular aktif ve okuma ile ilgili
net hedeflere sahiptirler. Ayrica iyi okuyucular okurken metne goz gezdirirler,
okuduklarmi 6zetlerler, metni sorgularlar, 6n bilgilerini kullanirlar. Bu becerilerin
kazandirilmasi okumanin Otesinde anlamanin saglanmast i¢in bilingli bir c¢aba

gerektirmektedir (Pressley, 2002).

Iyi okuyucularin okurken uyguladiklar: bu etkinlikler genel olarak okudugunu
anlama stratejileri olarak adlandirilmaktadir. Anlama stratejilerinin  okurlara
ogretilmesinin onlarin okudugunu anlama becerisini gelistirecegi diisiiniildiigiinden
ogrencilere bazi anlama stratejilerinin 6gretimi yapilmistir (Dole, Duffy, Roehler ve
Pearson, 1991; Lenski ve Nierstheimer, 2002). Bu stratejilerin G6gretilmesinin
sonucunda stratejilerin  okudugunu anlamay1 saglamada etkili oldugu ortaya

konmustur (Mason, 2004; Kiroglu ve Demirel, 2012; Kusdemir ve Giines, 2014).

[lk zamanlar strateji 6gretiminde anlama siirecini izleme veya metinden ana
fikir ¢ikarma gibi bireysel stratejilerin 6gretimine (Aygin, 2009; Kiroglu ve Demirel,
2012; Kanmaz, 2012) yonelme olmustur. Iyi okurlarin bir tek stratejiye baglh
kalmayip birden fazla stratejiyi bir arada kullanmalarindan hareketle daha sonraki
caligmalarda stratejilerin ¢oklu 6gretiminin (Sporer, Brunstein ve Kieschke, 2009;
Ozyilmaz, 2010) anlamaya nasil yansidig1 iizerinde durulmustur (Ates ve Yildirim,
2014). Anlama bir siire¢ olarak ele alindiginda okuyucunun anlama siirecini
yonlendirmesi igin birden fazla stratejiyi bir arada kullanmasi gerekmektedir. Bu
nedenle okuyucu okumanin her asamasinda -Oncesi, esnasi, sonrasi- bu siireci kontrol
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edecek stratejileri kullanabilmelidir. Anlama siirecini kontrol etmeye yarayacak bu

stratejilerin 6grencilere 6gretilmesi gerekmektedir.

Ogrencilerin anlama siirecini basindan sonuna kadar kontrol etmelerini
saglayan stratejilerden biri 3D stratejisidir. Mason (2004) tarafindan gelistirilen bu
strateji okuma oncesi, esnasi ve sonrasinda uygulanmak tizere dokuz etkili strateji
icermektedir. Yapilan ¢aligmalar bu stratejilerin biitiinliik i¢inde ve 6z diizenlemeli
strateji gelisimi modeline (Graham ve Harris, 1993) gore 6gretilmesinin 6grencilerin
bilgilendirici metinlerde anlama diizeylerini arttirdigini ortaya koymaktadir (Mason,
2004; Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013). Ancak 3D stratejisinin
dordiincti sinif diizeyinde etkililigini ortaya koyacak yurt disi ¢alismalarin oldukca
yetersiz oldugu goriilmektedir. Yurt i¢cinde ise 3D stratejisi Ogretimi ile ilgili

calismalara rastlanmamustir.

3D stratejisi incelendiginde, stratejinin son bodlimiinde bilgilendirici
metinlerdeki ana fikir ve yardimci fikirlerin belirlenmesi, ana fikir ve yardimci
fikirlerden yararlanilarak 6zetleme yapilmasi ilizerinde durulmaktadir. Yapilan bu
uygulamalarin etkisi ile 3D stratejisi 6gretiminde 6grencilerin strateji 6gretiminden
sonra metinden daha fazla ana fikir ¢ikardiklar1 ortaya konmaktadir (Mason, 2004;
Mason, Synder, Sukhram ve Kedem, 2006; Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin ve
Taft, 2013).

Tiirkiye’de ana fikir belirleme becerisi ile ilgili yapilan ¢aligmalara
baktigimizda yapilan caligmalarin yetersiz oldugu goriilmektedir. Bu anlamda
iilkemizde yapilan ilk calisma Pilten (2007) tarafindan yapilmistir. Bu durum
okudugunu anlamanin merkezinde yer alan ana fikir belirleme becerisinin (Van den
Broek, Lynch, Naslund, levers-Landis, Verduin, 2003) iilkemizde ihmal edildiginin
bir gostergesi niteligindedir. Oysa ana fikir metindeki en 6nemli fikirdir ve ana fikrin
ortaya konulabilmesi anlamanin en 6nemli gdstergesidir (Wang, 2009; Auls, 1986;
akt. Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2013). Katranci ve Kusdemir (2016) bu durumu ar1
ile bal arasindaki iliskiye benzetmektedirler. Onlara gore iyi bir okuyucunun rolii, bal
yapan bir arinin c¢icegin Oziinii bulmasi gibi okudugu metindeki temel fikre
ulasabilmesidir. Bu nedenle 6grencilerin metnin ana fikrine ve yardimci fikirlerine

ulagmalarini saglayacak uygulamalara ihtiyaclar1 vardir.



Anlama calismalarinda ihmal edilen bir diger unsur bilgilendirici metinlerdir.
Internet ve bilisim teknolojileri ile bilgi kanallarmin gesitlendigi bir toplumda metne
dayali 6grenmenin 6nemi artmistir (Broer, Aarnoutse, Kieviet ve Leeuwe, 2002). Bu
durum bilgi caginda yasayan Ogrencilerin siklikla bu metinlerle karsilagsmalarina
neden olmaktadir. Ancak yapilan caligmalar bilgilendirici metinleri anlama
calismalarinin ihmal edildigini gostermektedir. Duke (2000) yaptigi calismada
ogrencilerin giinde sadece 3.6 dakikalarini sinif duvarlarindaki ve kiitiiphanelerindeki
bilgilendirici metinlerle gegirdigini ortaya koymustur. Fisher ve Hiebert (1990) yiiz
saatlik gozlemlerinde bilgilendirici metinleri anlamaya yonelik c¢alismalara
rastlamadiklarini belirtmislerdir (Moss, 2005). Bu durum 6grencilerin bilgilendirici
metinleri anlamada zorluklar yasanmasina neden olmaktadir (Sidekli, 2005; Taysi,
2007; Yildirim, Yildiz, Ates ve Rasinski, 2010; Dymock ve Nicholson, 2010).

Bilgilendirici metinleri anlamada zorluklar yasanmasi bilgilendirici
metinlerin kendine has 6zelliklerinden kaynaklanabildigi gibi 6zellikle ilkokulun ilk
yillarinda bilgilendirici metinlerin ihmal edilmesinden de kaynaklanabilmektedir
(Duke, 2000). Bilgilendirici metinleri anlamadaki bu zorluk, bu alanda ¢alismalar
yapilmast ihtiyacin1 dogurmustur. Bu ihtiyaci gidermeye yonelik bir¢ok arastirma
yapilmistir. Feldt, Feldt ve Kilburg (2002), ikinci ve igiincii sinif 6grencilerine
uygulanan bilgilendirici metin yapilar1 ve bu yapilara uygun olarak soru olusturma
Ogretiminin okudugunu anlamada etkili oldugunu ortaya koymustur. Reutzel, Smith
ve Fawson (2005), ikinci sinif 68rencilerine bir seri stratejinin teker teker 6gretimi ile
bir set halinde Ogretilmesini karsilastirmistir. Her iki yontem arasinda bir fark
bulunmamuis fakat her iki yontemin de bilgilendirici metinleri anlamada etkili oldugu
sonucuna ulagilmistir. Aslan (2006), kavram haritast tekniginin bilgilendirici
metinleri anlama, Ozetleme ve hatirlama becerileri {izerindeki etkisini ortaya
koymaya c¢alismistir. Calisma sonucunda kavram haritas1 tekniginin bilgilendirici
metinleri anlama, Ozetleme ve hatirlama becerileri lizerinde anlamli bir fark
olusturdugu bulunmustur. Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill ve Joshi (2007),
ticiincli siif 0grencilerine uyguladiklart iistbiligsel strateji 6gretiminin anlama ve
kelime bilgisi lizerinde anlamli bir fark yarattigini ortaya koymuslardir. Fealy (2010),
ticlinci siniflara uygulanan grafik diizenleyicilerin acik Ogretiminin &grencilerin
okuma basarilarini arttirdigini bulmustur. Hagaman, Casey ve Reid (2012) tarafindan

yapilan calismada RAP stratejisi dgretiminin {igiincli sinif Ogrencilerinin anlama



diizeylerini arttirdigi belirtilmistir. Tavsanli ve Seban (2015) ise dordiincii sinif
ogrencilerinin grafik diizenleyicileri kullanarak bilgilendirici metinleri daha iyi
anlayabilecekleri bulgusuna ulasmislardir. Kusdemir ve Giines (2014), dordiincii
simif 6grencilerine dogrudan 6gretim modeli ile strateji 0gretimi gerceklestirmis,
bunun sonucunda &grencilerin bilgilendirici metinleri anlama diizeylerinin arttigini
belirlemiglerdir. Bir baska calismada Jackson (2016), sesli diisiinme stratejisinin

birinci sinif 6grencilerinin fen metinlerini anlamalarinda etkililigini ispatlamistir.

Yapilan bu calismalara ragmen Tiirkiye’de yapilan okudugunu anlama
stratejisi 6gretimi ile ilgili ¢alismalar 6zellikle ilkokul ¢aginda yetersiz durumdadir.
Oysa literatiire bakildiginda bu calismalarin son 40 yila yayildigi goriilmektedir.
Ayrica bilgi ¢aginda yasayan Ogrencilerin siklikla karsilastiklart bilgilendirici
metinlerin anlama c¢alismalarinda ihmal edildigi goriilmektedir. Bilgilendirici
metinleri anlamaya ve gelecekte karsilasilabilecek anlama sorunlarina yonelik erken
miidahale 6nemlidir. Bilgilendirici metinleri anlama caligsmalar1 erken yaslardan
itibaren baglamalidir (Duke, 2004; Fealy, 2010). Erken yasta yapilan uygulamalar
ilerisi i¢in iyi bir temel olusturmaktadir. Anlama sorunlarini ¢6zmek i¢in ortaokul ya
da lise beklenmemelidir (Duke, 2004). Egitimciler ilkokulda 6grencilere iistbilissel
aktiviteler diizenleyebilir. Boylece aktiviteler Ogrencileri okumalar1 hakkinda
diisiinmeye itecek ve onlarin anlamalarini gelistirecektir (Fealy, 2010). Kasitli ve
istbiligsel sekilde bilgilendirici metinleri anlama hem okul basarisin1 hem de kariyer

basarisini saglamada dnemli bir unsur olacaktir (Hoffmann, 2010).

Ogrenciler dordiincii simiftan itibaren yogun bir sekilde bilgilendirici
metinleri kullandiklarindan dolayr bu metinlerin anlagilmasima yonelik strateji
Ogretiminin yapilmasi gerekmektedir (Duke, 2004; Moss, 2005; Myers ve Savage,
2005). Chall ve Jacobs (2003) 6zellikle dordiincii sinifi “okumak i¢in 6grenmeden”,
“O0grenmek icin okuma”ya gecisin oldugu dénem olarak gérmekte ve bu donemde
ogrencilerin “dordiinci simif yikimi”na maruz kaldiklarini belirtmektedirler. Bu
donemde oOgrenciler bilgilendirici metinleri anlamak i¢in destege ihtiyag

duymaktadirlar.
Arastirmanin Onemi ve Amaci

Son yillarda sikga rastladigimiz PISA sonuglarina bakildiginda 6grencilerin

okudugunu anlama basarilarinin oldukg¢a diisiik oldugu goriilmektedir (EARGED,



2005). 2015 PISA sonuglarina gore tilkemiz smava katilan 72 iilke i¢inde okuma
becerilerinde 50. sirada yer almaktadir. Sinava katilan &grencilerin yeterlik
diizeylerine bakildiginda, alt diizeyde yer alan 6grenci oran1t OECD’ye iiye iilkelerde
%20.1, tiim iilkelerde %31.4 iken Tiirkiye’de %30’dur. Ust diizeyde yer alan 6grenci
orani ise OECD’de %38.3, tiim {ilkelerde %5.6 iken Tirkiye’de %0.06’dir (MEB,
2016). Bu durum o6zellikle metinden ¢ikarimda bulunma, farkli metinlerdeki bilgiler
arasinda bag kurma, metnin Gtesinde bir anlayis sergileme gibi iist diizey okuma

becerilerinde d6grencilerimizin yetersiz oldugunu gostermektedir.

Uluslararasi sinavlarin 6tesinde ulusal tabanda yapilan liseye ve tiniversiteye
girig smavlarinda da 6grencilerimizin ¢ok basarili oldugu sdylenemez. 1999-2002
yillar1 arasindaki liniversiteye giris sinavi sonuglart 6grencilerin basari ortalamasinin
%350’nin altinda oldugunu gostermektedir (Berberoglu ve Kalender, 2005). Bu
durumu destekler nitelikte binlerce d6grencimizin siavlardan sifir ¢ektigi haberleri
yazili ve gorsel medyada siklikla yer almaktadir (YGS’de Kag¢ Kisi Sifir Cekti?,
2015).

Bireyin egitim hayatin1 yonlendiren ©nemli becerilerden biri okuma
becerisidir. Okudugunu anlama hemen hemen biitiin derslerin 6n sartlarindan
birisidir. Ik yillardan itibaren okullarimizda yapilan okuma calismalari 6grencilerin
okuma akiciligimi arttirmayr ve anladiklarim1 degerlendirmeyi merkeze almaktadir.
Okudugunu anlama caligmalar1 belli rutin isleyisle ilerlemekte 6grencilerin metni

anlamak i¢in aktif bir sekilde calismas1 gerektigi goz ardi edilmektedir.

Okuma, Ogrencinin aktif olarak anlami yapilandirmasimi gerekli kilan bir
stirectir. Bu siiregte 0grencinin anlamay1 saglayacak, bu siireci kontrol etmesine
yardimci olacak biligsel ve iistbiligsel becerilere ihtiyaci vardir. Ogrencilere gerekli
olan biligsel ve istbiligsel beceriler ise bilingli egitim faaliyetleri ile
saglanabilmektedir. Ancak yapilandirmacilik felsefesine dayali olarak hazirlanmis
Tirk¢ce programina bakildiginda Ogrencinin bu becerileri bagimsiz olarak
kullanmasma yonelik uygulamalarin yetersiz oldugu goriilmektedir. Bu nedenle
ogrencilerin kullanabilecekleri stratejilerin dgrencilere dgretilmesi, bununla birlikte
strateji kullanim stirecini kontrol edebilmelerinin saglanmasi 6grencinin bagimsiz

olarak anlama ¢alismalarin1 yiirtitebilmesi agisindan olduk¢a 6nemlidir.



Dordiincii sinifa kadar genellikle okumak i¢in 6grenen &grencilerin bu
smiftan itibaren 6grenmek i¢cin okumalar1 gerekmektedir (Cote, Goldman ve Saul,
1998). Ayrica 10-12 yaslarinda yapilan ¢alismalar ile okuma aliskanliklarinin temeli
atilmaktadir (Ciftci ve Temizyiirek, 2008). Bu donemde yapilan calismalar hem
dordiincii siiftan itibaren fen bilimleri ve sosyal bilgiler dersleri ile bilgilendirici
metinlerle yogun bir sekilde karsilasmaya baslayan 6grencilere yardimci olacak hem
de onlarin gelecekteki okuma aliskanliklar: tizerinde etkili olacaktir. Bu nedenle
Ogrencilerin anlamada zorluk cektikleri bilgilendirici metinlerin anlasilmasini, bu
metinlerdeki ana fikirlerin, yardimci fikirlerin ve detaylarin belirlenmesini

saglayacak uygulamalarin ortaya koyulmasi gerekmektedir.

Ogrencilerin anlama siirecini kontrol etmelerini saglayacak ayrica
bilgilendirici metinlerde kullanilabilecek stratejilerden biri Mason (2004) tarafindan
gelistirilen 3D stratejisidir. Mason gelistirdigi 3D stratejisinin diisiik basarili besinci
siif dgrencilerinin okudugunu anlama becerisi tizerindeki etkisini ortaya koymustur
(Mason, 2004). Bu ¢alismanin disinda 3D stratejisi baska ¢alismalarda da 6grencilere
Ogretilmistir. Ancak yapilan galigmalar incelendiginde dordiincii sinif diizeyinde 3D
stratejisinin etkisini ortaya koymada bir yetersizligin oldugu goriilmektedir. Mason,
Meadan-Kaplansky, Hedin, Taft (2013) yaptiklari ¢alismada 6z diizenleme
prosediirlerinin okuma performansini nasil etkiledigine dair dordiincii  siif
Ogrencilerinin algilarin1 ortaya koymaya calismiglardir. Yine 3D stratejisinin
ogretildigi bir diger ¢calismada ise Li, Murphy, Wang, Mason, Firetto, Wei ve Chung
(2016), 3D stratejisinin etkiligine yonelik uygulama yapmis ancak bu ¢alismada da
dordiincii sinif seviyesinde bilgilendirici metinler kullanilmamistir. Bu ag¢idan
bakildiginda yapilan ¢aligma, 3D stratejisinin herhangi bir yetersizligi olmayan
dordiincti sinif dgrencilerinin bilgilendirici metinlerde okudugunu anlama ve ana
fikir belirleme becerilerine olan etkisini ortaya koymasindan dolayr oldukca

onemlidir.

Okudugunu anlama, bilingli bir etkinligi icermektedir. Ozellikle bilgilendirici
metinleri anlamay1 saglayacak bilingli etkinliklerin etkililiginin ortaya koyulmasi
gerekmektedir. Ayrica Ogrencilerin  kendi  strateji  kullamimlarin1  kontrol
edebilecekleri, stratejiyi okumanin her bdliimiinde kullanabilecekleri, okuduklar
metni bir biitlin olarak ele alabilecekleri, birden ¢ok stratejiyi bir arada

kullanabilecekleri uygulamalarin yapilmasi ve okudugunu anlama ve ana fikir
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belirleme gibi becerilerin gelistirilmesindeki etkilerinin nasil oldugunun anlasilmasi
Oonemlidir. Bu nedenle bu c¢alismanin genel amaci, Mason (2004) tarafindan
gelistirilen “Okumadan Once, Okuma Esnasinda, Okumadan Sonra Diisiin-3D”
stratejisinin dordiinci  simif 6grencilerinin  bilgilendirici metinlerde okudugunu
anlama ve ana fikir belirleme becerileri lizerindeki etkisinin ortaya ¢ikarilmasidir. Bu

genel amag c¢ergevesinde arastirmada su sorulara cevaplar aranmistir:

1. 3D stratejisi 6gretiminin, ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama becerisinin gelismesinde bir etkisi var midir?

1.1. 3D stratejisi 6gretiminin yapildigi deney grubunun 6n test ve son
test okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlamli bir fark var
midir?

1.2. Geleneksel 6gretimin yapildig: kontrol grubunun 6n test ve son test
okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

1.3. 3D stratejisi Ogretiminin yapildigi deney grubu ile geleneksel
ogretimin yapildig1 kontrol grubunun son test okudugunu anlama
puanlar1 arasinda anlaml bir fark var midir?

2. 3D stratejisi 6gretiminin, ilkokul dordiincti smif 6grencilerinin ana fikir
belirleme becerisinin gelismesinde bir etkisi var midir?

2.1. 3D stratejisi 6gretiminin yapildigr deney grubunun On test ve son
test ana fikir belirleme puanlar arasinda anlamli bir fark var midir?

2.2. Geleneksel 0gretimin yapildigi kontrol grubunun 6n test ve son test
ana fikir belirleme puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2.3.3D stratejisi O0gretiminin yapildigi deney grubu ile geleneksel
ogretimin yapildigi kontrol grubunun son test ana fikir belirleme

puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
Varsayimlar
Bu arastirmada,

1. Arastirmacinin hazirladigi “Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama
Testi ’nin ve “Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testi nin
Ogrencilerin anlama ve ana fikir belirleme diizeylerini 6l¢gmede yeterli

oldugu;
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2. Kontrol altina alinamayan degiskenlerin, deney ve kontrol gruplarini

benzer bigimde etkiledigi, varsayillmistir.

Kapsam ve Simirhiliklar
Bu arastirma;

1- Samsun ili Bafra il¢esinde bulunan ilkokullarla,
2-  2015-2016 egitim dgretim yil1 I1. donemi ile,
3- Bilgilendirici metin tiirii ile,

4-  Tlkokul dordiincii sinif ogrencileri ile, sinirlidir.
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Kisaltmalar

3D: “Okumadan Once, Okuma Esnasinda, Okumadan Sonra Diisiin” Stratejisi
EBA: Egitim Bilisim Ag1

EARGED: Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi

ODSG: Oz-Diizenlemeli Strateji Gelisimi

NRP: National Reading Panel

PISA: Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi

PIRLS: Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi

Geleneksel Yontem: Tiirkge 6gretim programina gore islenen dersi ifade etmektedir.
BMOAT: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi

BMAFBT: Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testi

SCANS: Secretary's Commission on Achieving Necessary Skills (Gerekli Becerileri

Kazandirma Sekreterligi Komisyonu)
CORI: Concept Oriented Reading Instruction (Kavram Odakli Okuma Ogretimi)

KGO: Kapsam Gegerlik Orani
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BIRINCI BOLUM

KURAMSAL CERCEVE

Bu bolimde, okuma, anlama, okudugunu anlama stratejileri ve strateji
Ogretimi ile ilgili alan yazin incelenerek arastirmanin kuramsal ¢ergevesini olusturan
bilgilere yer verilmistir. Bu amagla okuma, okudugunu anlama, strateji 6gretimi,
bilgilendirici metinlerde strateji Ogretimi gibi alt basliklar detayli olarak ele

alinmistir.
1.1. Okuma

I¢inde bulundugumuz gagda basarili olabilmek biiyiik miktarda artan ve farkl
ortamlarda bulunan bilgiyi kullanabilecek bireylerin varligina baglidir (Kurbanoglu
ve Akkoyunlu, 2001). Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilan bir arastirmada 21. yy
bireylerinden beklenen beceriler; kaynaklar1 etkili kullanma, kisiler arasi iligkiler,
bilgi kullanimi, teknoloji kullanimi ve sistem analizi olarak belirtilmistir. Bu
becerileri gelistirebilecek temel becerilerden biri okuma olarak gosterilmistir
(SCANS, 1991). Okuma, bir bilgi edinme araci olarak hayat boyu siirecek 6grenme

slirecinin kapilarini bireylere acan 6nemli bir beceridir (Demirel, 1996; Balci, 2013).

Okuma, her donem iizerinde ¢ok¢a durulan bir beceridir. Bu nedenle farkl
zamanlarda, farkli bakis agilariyla, farkli sekillerde tanimlanmistir. Eskiden okumaya
bir kod ¢ozme (Gilines, 2014), metinden basit bir mesaj ¢ikarma (Balci, 2013) siireci
olarak bakilirdi. Bir yazinin anlagilmasi i¢in birden ¢ok kez okunmasi gerektigi
sOylenirdi (Giines, 2009). Zamanla okumanin fiziksel, zihinsel ve duyussal

becerilerin bir arada g¢alisti§i daha karmasik bir silire¢ oldugu ortaya konmustur

(Sever, 2000: 11).
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Demirel ve Sahinel (2006) okumayi, bilissel davraniglarla, psikomotor
becerilerin ortak caligmasiyla yazili sembollerden anlam ¢ikarma etkinligi olarak
tanimlamiglardir. Yani okuma, sozciiklerin duyu organlarn ile algilanip,
anlamlandirilmasina, kavranmasina ve yorumlanmasina dayanan zihinsel bir
etkinliktir (Sever, 2000: 11; Temizkan, 2009). Yapilan bu tanima benzer sekilde
Akyol (2008) okumayi, bir yazmin harflerini, sozciiklerini tanima; bunlarin
anlamlarin1 kavrama; okuyucu ve ¢evrenin karsilikli etkilesimi sonucu anlam kurma

asamalarindan olusan bir siire¢ olarak tanimlamastir.

Okumanin zihinsel siireglerine vurgu yapan bir baska tanimina baktigimizda
okuma, algisal siiregler, bilissel beceriler ve istbiligsel bilgi arasindaki iligkileri
iceren karmasik bir davranig olarak tanimlanmistir (Myers ve Paris, 1978: 680; Cain,
1999). Okuma zihinsel bir eylem; basili ve yazili simgeleri anlamlandirma, kavrama
ve yorumlama cabasidir (Ozdemir, 2013: 29). Bu anlama, kavrama ve yorumlama
siirecinde bireyin on bilgileri ¢ok Onemlidir. Birey On bilgilerini kullanarak

metindeki anlamu aktif bir sekilde kendi yapilandirir (Giines, 2009).

Yapilan tanimlarin okumaya bakis agisinin degisimi ile iliskili oldugu Turbill
(2002) tarafindan vurgulanmistir. Turbill (2002) bu durumu, geg¢misi bes
paradigmaya bdlerek aciklamistir. Ona gore 1950-1970°li yillar, okumanin kod
¢ozme olarak tanimlandig1 yillardir. 1970’lerin ortasindan 1980’lere kadar okumada
anlam kurmanin; 1980’lerden 1990’lara yazma ile baglantisinin; 1990-2000 yillar
arast sosyal amag i¢in okumanin; 2000’li yillardan sonra ise ¢oklu okuryazarligin

yillaridir.

Gorme 1ile baglayp bilginin zihinde yapilandiriimasiyla sonlandirilan
okumada bireyin aktif ve bilingli olmasi1 ¢ok 6nemlidir. Ciinkii okuma eylemi bir
anlama siireci ile sonlandirilmalidir. insanlar anlamak icin okur ve okudugunu
anlamak isterler (Demirel ve Sahinel, 2006). Anlamak i¢in de bilingli bir ¢aba
gerekmektedir (Temizkan, 2009).

Okumanin odak noktasi, 6grencilerin karsilagtiklar1 durumlarda yazili bilgiyi
kullanabilme yetenegidir (Parris, Linda ve Schleicher, 2008). Giiniimiiz bilgi ¢aginda
birey ve toplumun gelecegi; bilgiye ulagmaya, bilgiyi kullanmaya ve bilgiyi
iretmeye bagli bulunmaktadir (Giines, 2003). Bilgiyi kullanmak i¢in ise iyi bir

anlama becerisi gerekmektedir (Balct, 2013).
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1.2. Okudugunu Anlama

Okumada odak noktasi anlamadir (Ulper, 2010). Anlama, &grencinin
egitiminde ve yasam boyu o6grenmesinde 6nemli bir yer tutmaktadir (Ciftci ve
Temizyiirek, 2008). Yapilan arastirmalar, okudugunu anlama becerisinin diger
alanlardaki basarinin bir gostergesi oldugunu ortaya koymaktadir (Bloom, 2012).
Ayrica okudugunu anlama ile sadece okunan materyalin anlamina ulasilmasi
saglanmamakta bunun yani sira okuyanin biligsel Ozellikleri de gelismektedir
(Glines, 2003). Okur, okunan metindeki bilgilerin yani sira onlarin 6nemini yansitir,
elestirel olarak degerlendirir ve onlar arasindaki iliskileri kesfeder (Myers ve Paris,
1978: 680). Boylece okuma becerisi bireylerin bilgiye ulagma, yoOnetme,
biitiinlestirme ve degerlendirmesinde; yeni bilgiyi yapilandirmasinda; topluma etkin
bir katilim igin digerleri ile iletisiminde 6nemli bir yer tutmaktadir (Parris, Linda ve

Schleicher, 2008; Hoffman, 2010).

Anlama, genellikle bireyin yazili materyallerle etkilesimi sonucunda anlami
kavrama ve yapilandirma yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Snow, 2002: 11,
Almasi, 2003). Durkin’e (1993) gore anlama, okuyucunun metin ile etkilesime
girerek anlami olusturdugu yapici bir siiregtir. Bu siireg, okuyucunun &n bilgileri ile

metindeki kelimelerin 6nemli bir rol oynadig: etkilesimli bir siiregtir.

Okudugunu anlama,; okur, metin ve etkinlik 6gelerinden olusmaktadir (NRP,
2000; Snow, 2002: Ozdemir, 2013). Okuyucu; 6n bilgileri, tutumlari, ilgileri ile
okuma eylemini gerceklestiren &gedir (Almasi, 2003, Ulper, 2010). Okuma
esnasinda etkin bir sekilde anlami yapilandirmaya calisir. Bu amagla okuyacagi

metni nigin ve nasil okuyacagmin farkinda olmalidir (Ozdemir, 2013).

Okudugunu anlamay1 etkileyen 6gelerden bir digeri ise metindir. Metnin
uzunlugu, okunabilirligi, yazarin yazma bi¢imi, metnin tlirii ve icerigi anlama
stirecini etkilemektedir (Almasi, 2013). Etkinlik ise okurun metindeki anlami
cikarmak icin yaptigi eylemlerdir. Okurun okurken yapacagi eylemler okuyacagi
metne gore degisiklik gdsterebilmektedir. Bir roman okuma ile bir makale okuma,

farkl1 tiir eylemler gerektirmektedir (Ozdemir, 2013).

Okur, anlami yapilandiracagi icin okuma siirecini kontrol eden onemli bir
0gedir. Ancak okurun bu siirece dahil olabilmesi i¢in birden ¢ok alanda yeterli

donanima sahip olmasi gerekmektedir. Ciinkii okudugunu anlama karmasik becerileri
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iceren bilissel bir siirectir (NRP, 2000). Bu beceriler bir kelimeyi tanimayla baglar,
bir metinden elestirel anlamlandirma diizeyinde anlam ¢ikarmaya kadar uzanir
(Ulper, 2010). Bu siiregte fonolojik zorluklar, kelime ve ciimle diizeyindeki
eksiklikler ve okudugundan anlam ¢ikaramama gibi nedenlerle anlam olusturmak

zorlagabilir (Almasi, 2003).

Okurun okuma akiciligi, kelime dagarcigi okudugunu anlamayi etkilese de
okurun bu siirecin aktif yonlendiricisi olmasi gerekmektedir. Bir nevi bilissel
stireglerin farkinda olmalidir. Cain’in (1999) yaptigi arastirma bu durumu agiklar
niteliktedir. Ona gore istbiligsel bilgi ile anlama becerileri arasinda kelime tanima
becerisi ile agiklanamayacak bir iliski bulunmaktadir. Bu arastirmanin Oncesinde
anlamanin 6gretimi ile ilgili yapilan yanlislari, Durkin (1978) siniflardaki okudugunu
anlama c¢alismalarini izleyerek su sekilde belirtmistir. Ona gore, siniflarda yapilan
okudugunu anlama Ogretimi degil, sadece okumanin degerlendirilmesidir. Metin
smifta okunmakta ve metne dair sorulara cevaplar verilmektedir. Durkin’in yaptigi
caligmaya benzer sonuglara Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston ve
Echevarria’nin (1998) yaptigi ¢aligmalarda da ulagilmistir. Taylor, Peterson, Pearson
ve Rodriguez (2002) yaptiklar1 gozlemler sonucunda ana sinift ve 1. smifta kelime
diizeyindeki ¢alismalar fazlayken anlama ¢alismalarinin 1-4. siniflar arasinda nadiren

goriildiiglinii ortaya koymustur.

Durkin’in (1978) ¢alismasinin ardindan bu yonde caligmalar baglamigtir.
Okudugunu basarili bir sekilde anlayan okurlarin ozellikleri incelenmistir. Bu
calismalarda metinden anlam c¢ikarmak i¢in iyt okuyucularin bazi stratejileri
kullandiklar1 goriiliirken zayif okuyucularin fazla strateji kullanmadig: belirlenmistir
(Paris, Lipson ve Wixson, 1983; Paris, Wasik ve Turner, 1991; Pressley ve
Woloshyn, 1995; Kincade ve Beach, 1996; Duke ve Pearson, 2002; Lenski ve
Nierstheimer, 2002).

1.3. Okudugunu Anlamada Ustbilisin Etkisi

Egitimde son 40 yilda yapilan caligmalar incelendiginde bireyin kendi
zihinsel becerilerini yonetebilmesi gibi iist diizey zihinsel becerilerin gelistirilmesi
iizerinde duruldugu goriilmektedir (Aktirk ve Sahin, 2011). Ogrenmenin etkili
olmas1 bireyin dgrenme siirecine bilingli olarak katilmasiyla miimkiindiir (Ozsoy,

2008). Bir dgrencinin bu siireci kontrol edebilmesi icin birgok bilgiyi, stratejiyi
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koordine etmesi ve eldeki probleme uygun sekilde uygulamasi gerekir. Goreve
uygun becerilerin etkili se¢giminde ve uygulanmasinda rehberlik yapan bu genel bilgi

“Uistbilis” olarak adlandirilmaktadir (Myers ve Paris, 1978).

Ustbilis, bilis hakkindaki bilis ya da diisiinme hakkindaki diisiinme olarak
tanimlanmaktadir (Flavell, 1979). Ustbilis, bilissel gelisim arastirmalarinda gittikce
merkezde yer almaya baglayan bir yapidir. Bireyin kendi biligsel fonksiyonlarinin

farkinda olmasini ve yonetmesini ifade etmektedir (Kuhn ve Dean, 2004: 270).

Ustbilis diisiinmenin yiiksek seviyesinden ziyade &zel gorevli bir strateji
olarak kabul edilir (Myers ve Paris, 1978). Ciinkii iistbilissel bilgi, 6grenme ve
performans hakkinda durum o6tesi bilgiler olusturmakta, bireyin bir nesne olarak
kendi biligsel siireclerine bakmasimi gerektirmektedir (Brown, 1987). Ustbilissel
bilgi, 6grenenin diisiincesi ve davramiglarini yonlendiren ve koordine eden bir
yonetici islevi gormektedir (Myers ve Paris, 1978). Ustbilissel diisiinme, gorevleri
tanimlamada, performansi izlemede, uygun stratejileri belirlemede ve problem
¢ozmede oOgrencilere yardim etmektedir (Wilson, 2011). Okumada o6nemli bir
degisken olarak goriilmektedir (Oztiirk, 2012). Ustbilis, ogrencilerin metni
derinlemesine anlamalarinda, yiiksek diizeyli diisiinmelerinde, Ogrenmelerini
izlemede yardimc1 olur (Wilson, 2011). Ustbilis bir nevi kendi 6grenmeleri hakkinda
diisiinmeyi igerir ve diislinme 6gretiminin en 6nemli kavramlarindan biridir (Leat ve
Lin, 2003). Ustbilis bir bakima kendi kendine 6grenme yoludur (Cakiroglu ve
Ataman, 2008).

Ustbilis, ¢ocuklarin kendilerinin ve baskalarinin zihnindekinin farkinda
oldugu erken donemlerden itibaren ortaya ¢ikmaya baslar (Kuhn ve Dean, 2004:
270). Yetiskinler ve biiylik ¢ocuklar iistbiligsel degiskenlere duyarl iken 8 yasindan
kiiciik cocuklarin daha az duyarli oldugu goriilmektedir (Myers ve Paris, 1978). Bu
yas cocuklarin belli stratejileri {iretemedikleri goriilmektedir (Hanten vd., 2004).
Cocuklarin istbiligsel bilgileri, yetenek diizeylerinden bagimsiz olarak sabit bir
sekilde biliylime gostermektedir (Alexander, Carr ve Schwanenflugel, 1995). Ancak
diger diislinsel beceriler gibi istedigimiz seviyede gelismez (Kuhn ve Dean, 2004:
270). Var olan gelismenin ise okuma ve matematik gibi 6énemli biligsel becerilerin
elde edilmesi ile meydana gelebilecegi belirtilmektedir (Alexander, Carr ve
Schwanenflugel, 1995).
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Flavell ve Wellman (1977) cocuklarin hatirlamalarina yardimer olmasi igin
iistbiligsel bilgiyi, birey, gorev ve strateji olarak 3 6nemli gruba ayirmstir. Bireysel
bilgi, bireylerin sahip oldugu kisisel bilgi kapasitesidir (Akt. Muniz-Swicegood,
1994: 84). Oncelikle bireylerin performanslarini etkileyen kendi 6zellikleri ile ilgili
bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir (Myers ve Paris, 1978). Bireyin gorevi
gerceklestirmeden Once gorevin amagclari, kapsami ve sartlar1 hakkinda bilgiye
ihtiyaglart vardir (Muniz-Swicegood, 1994). Son olarak da bir stratejinin varligindan
ve uygulama ihtiyacindan haberdar olmalar1 gerekir. Ciinkii birey plan yapar, hipotez
tiretir, ilerleyisini kontrol eder, sonuglari degerlendirir ve davranist yayginlastirir
(Myers ve Paris, 1978). Okudugunu anlama ile ilgili Gstbilis bilgisi, okuyucularin
metni hatirlanmasinda ve anlamasmda Onemlidir (Roeschl-Heils, Schneider ve
Kraayenoord, 2003). Bu durum Dewey’nin yansitici diisiinme vurgusundan bu yana
defalarca vurgulanmistir (Myers ve Paris, 1978). Bu stratejileri bilip uygulamak
okuyucunun anlam kurmasini daha kolay hale getirmektedir (Oztiirk, 2012).

Arastirmalar zayif okuyucularin okurken nadiren okuma gorevleri ile ilgili
diisiindiiklerini ve okumalarini izlediklerini gostermektedir (Hoffman, 2010).
Aragtirmalar {istbilisin okuma yetenegi ile iliskili oldugunu ortaya koymaktadir
(Cakiroglu ve Ataman, 2008). Ustbilissel bilginin okuma iizerindeki bu 6nemi
cocuklarin okuma ile ilgili Ustbiligsel bilgilerinin ortaya c¢ikarilmasini gerekli
kilmaktadir. Bu amagla yapilan c¢alismalardan birinde Reid (1966), 5 yasinda
okumaya yeni baslayan c¢ocuklarla bir seri konusma yapmistir. 5 yas cocuklari
okumayi “sadece smirli beklentilerle gelen gizemli bir etkinlik” ve “resimde
anlatilanlar” olarak tanimlamislardir. Clay (1973), 5 yasindaki ¢ocuklarin yarisindan
fazlasiin yazilardan ziyade resimlerin dyki ile ilgili anlattiklarini bildiklerini ortaya
koymustur. Yine 7 ve 8 yas ¢ocuklarina sorulan “Anlamim bilmedigin bir kelime ile
karsilagirsan ne yaparsin?” Sorusuna 7 yas cocuklariin yarisi higbir sey seklinde
yanit vermislerdir. 8 yas ¢ocuklarinin ise az bir kisminin “Kelimeyi analiz ederim.”,
“Clmle icerigini kullanirim.” ya da” Birine sorarim.” seklinde cevaplar verdigi
goriilmiistiir (Akt. Myers ve Paris, 1978: 681). Myers ve Paris (1978) ise yaptiklari
caligmada 2. smf ve 6. smif Ogrencilerinin {stbiligsel bilgiye yonelik
kavramlastirmalarin1 ortaya ¢ikarmaya calismislardir. Ogrencilere iistbilisin insan,
gbrev ve strateji boyutlarinda 18 soru yoneltmislerdir. Ogrencilerin verdikleri

cevaplara gore 2. smif 6grencilerinin okumanin énemli degiskenlerinden habersiz
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oldugu goriilmiistiir. Scharlach (2008: 29), 3. sinif 6grencilerine “Okumadan 6nce ne
yaparsiniz?” sorusunu sormustur. Ogrencilerin ¢ogu “higbir sey” cevabim vermis,
¢ok az Ogrenci ise “Okurum.”, “Sandalyeye otururum.”, “Sayfaya bakarim.” gibi
cevaplar vermislerdir. Verilen egitim sonucunda Ogrencilere tekrar ayni soru

yoneltilmis bu sefer cevaplarin daha kapsamli oldugu goriilmiistiir.

Okudugunu anlamada fonolojik problemler, kelime diizeyinde sorunlar,
climle diizeyinde sorunlar ve yiiksek diizeyli anlam ¢ikaramama sorunlari ortaya
cikabilmektedir (Cain, 1999). lyi okuyucularla zayif okuyucular arasindaki
farklardan biri okuma hakkindaki disiinceleridir. Zayif okuyucular iyi
okuyuculardan farkli olarak, kelime okuma iizerinde yogunlasirlar. Ciinkii onlara
gore kelimeleri dogru okumak metnin anlamina ulagsmaktan daha onceliklidir. Yuill
ve Oakhill (1991) yaptiklar1 ¢alismada zayif okuyucularla iyi okuyuculara “Uzun
kelimeleri okuyabilen mi yoksa olaylarin ne anlama geldigini bilen mi iyi
okuyucudur?” sorusunu sormuslardir. Zayif okuyucularin bu soruya “uzun kelimeleri
okuyanlar” olarak cevap verdigi goriilmektedir. Bu durum zayif okuyucularin

okumaya bakis acisini1 gostermektedir.

Arastirmacilart  mesgul eden sorulardan biri {stbilisin - gelistirilip
gelistirilemedigidir. Bir taraftan {stbiligin gelistirildigi savunulurken diger taraftan
tstbilisgin zamanla kendiliginden gelistigi (Garner ve Aleksander, 1989)
savunulmaktadir. Kimi arastirmacilar iistbilisin yas ve beceri ile arttigini sdylerken
kimi arastirmacilar siirecte kavramsal faktorlere vurgu yapmaktadirlar. Karmiloff-
Smith (1992), bilginin baska bir sekilde yeniden yapilandirilmasinin kisinin kendi
bilisini anlamasini arttiracagini iddia eder. Boylece bireyler gelisen biligsel
becerilerini sistemlestirmek igin kendiliginden {istbilis becerilerini gelistirirler ve
stratejik Ogrenen olurlar. Bir baska goriise gore ise istbiligsel kontroliin gelisimi
ogrencilere 6grenme stratejileri 6gretildiginde gelismeye baslar (Eme, Puustinen ve
Coutelet, 2006: 92). Eme, Puustinen ve Coutelet’e (2006) gore 6grenciler zamanla
belirli stratejilerle ilgili bilgiler kazanirlar. Zamanla ¢ocuklar farkli stratejileri de
Ogrenirler ve bunlart farkli durumlarda da kullanmaya baglarlar. Cocuklar kendi
performanslarin1 izleme ve uygun stratejileri se¢me yeterliligine geldiginde

istbilissel diizenleme ortaya ¢ikmaktadir.

Kuhn ve Dean’e (2004) gore belirli bir baglamda stratejiler dgrencilere
Ogretilir ancak Ogrencilerin Ustbilisini  gelistirmek ig¢in ¢aba gosterilmesi
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gerekmektedir. Ogrencilere Ogretilen stratejilerin - dgrenci tarafindan yardim
almaksizin farkli durumlarda kullanilmasi 6nemlidir. Ciinkii 6grenci bu stratejileri
kullandikga stratejileri kontrol edebilecek, nerede ve ne zaman kullanacag listbilis

seviyesine ulasacaktir (Hilden ve Pressley, 2007: 52).
1.4. Okudugunu Anlama Stratejileri

Ogrencilerin okurken neler yaptiklarini ortaya koymaya yonelik arastirmalar,
okudugunu kavrama ile ilgili Ogrenci davranislart hakkinda detayli bilgiler
sunmaktadir (Karatay, 2010). Okuma becerisi gelismis olan bireylerin bazi becerileri
bilingsiz olarak kullanmaktan ziyade bazi stratejileri kullandiklari belirlenmistir

(Duffy ve Roehler, 1987: 414; Atkins, 2013: 15).

Okurken iistbilisi kullanabilen 6grenciler, karsilastiklar1 sorunlar karsisinda
bazi stratejiler kullanarak zorluklari gidermeye c¢alisirlar (Karatay, 2010). Bu
stratejilerin bazilar1 birgok kisi tarafindan bilinen ¢ok genel stratejiler olabilirken
baz1 stratejiler ise 6zel stratejilerdir (Atkins, 2013). Iyi okuyucular planli diisiiniir,
stratejileri esnek kullanir, kendini kontrol eder. Okumanin baslangicinda, okurken,
okumanin sonunda bircok islem gergeklestirir. Bu siirecin kontroliinii saglamaya

calisir (Pressley ve Afflerbach, 1995; Snow, Burns ve Griffin, 1998).

Okur, okuma siirecinin etkin bir katilimcisidir. Bu siirecte etkin okuyucu,
anlami yapilandirmak i¢in bu siireci diizenlemeye ve karsilasacagi sorunlari ¢6zmeye
gereksinim duymaktadir. Okurun bu siireci diizenlemek ve karsilastiklar: sorunlar
¢ozmek i¢in etkin yollara ihtiyaci vardir ve bu yollar okudugunu anlama stratejilerine
gonderimde bulunmaktadir (Van Keer ve Verhaeghe, 2005; Ulper, 2010; 80).
Anlama stratejileri, okuyucularin belli bir amaca ulasmak i¢in ¢esitli metinlerde
kullandiklar1 ve diizenledikleri bilingli, kasith ve esnek planlar olarak
tanimlanabilmektedir (Duffy ve Roehler, 1987: 415; Dole, Duffy, Roehler ve
Pearson, 1991: 242; Lenski ve Nierstheimer, 2002). Okudugunu anlama stratejileri
ogrencilerin metinle etkilesimini saglayan planlardir. Stratejiler 6grencilerin
anlamada zorlandiklarinda, anlama bozuldugunda kullandiklar1 biligsel araglardir

(Piloneita, 2006).

Okuma bilissel ve iistbiligsel stratejilerin birlikte kullanimini gerektiren
karmasik ve stratejik bir siirectir (Dole, Duffy, Roehler ve Pearson, 1991). Ogrenciler

bu stireci kontrol ederken stratejilerden yararlanirlar. Ciinkii stratejiler dgrencilere
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bircok konuda yardimci olmaktadir (Ari, 2014). Oncelikle stratejiler, metindeki
bilgiyi organize etmeyi ve degerlendirmeyi saglar. Dikkat, hafiza, iletisim ve
ogrenme gibi bilissel becerileri gelistirir. Ustbilisin gelismesini saglar. Ogrencilerin

okumalarmi kontrol etmelerine imkan verir (Almasi, 2003).

Iyi okuyucularin okuma siirecini kontrol etmek igin belli stratejileri
kullanirken zayif okuyucularin bu stratejileri kullanmamalar1 arastirmacilarin
dikkatini ¢ekmis ve bu stratejilerin neler oldugu ve nasil Ogretilecegi ile ilgili
arastirmalarin yapilmasina zemin hazirlamistir (Piloneita, 2006). Bu noktadan
hareketle strateji 6gretiminin okudugunu anlama iizerine etkilerini aragtirmak igin
1970’11 yillardan sonra okudugunu anlamada strateji kullanimi iizerinde yogun bir

sekilde durulmaya baslanmistir (NRP, 2000).

Alan yazinda okudugunu anlama stratejisi 6gretimine yonelik 6nemli sayida
aragtirma bulunmaktadir. Bu arastirmalar okudugunu anlama stratejilerinin
Ogretilebildigini ve anlamayr sagladigini ortaya koymustur (Piloneita, 2006).
Okudugunu anlama stratejileri genel olarak ii¢ gruba ayrilmaktadir. Bunlar okuma
oncesinde kullanilan stratejiler, okuma esnasinda kullanilan stratejiler ve okuma

sonrasinda kullanilan stratejilerdir (Ulper, 2010; Karatay, 2010).

1.4.1. Okuma Oncesi Stratejiler

Donanimli okuyucular bir metni okurken bagindan sonuna kadar devam eden
bir siirece rastgele girmezler (Pressley, 2002). Oncelikle okuyacaklar1 metin ile ilgili
amaglarini olustururlar (Pressley, 2002; Ulper, 2010). Okuma 6ncesinde metne bir
g0z atip tahminler yaparlar, metnin konusu, yapisi, metnin iceriginde verilen bilgiler
hakkinda hipotezler olusturmaya baslarlar. On bilgilerini kullanarak kisisel
deneyimleri ve yasadiklar arasinda bag kurarlar (Pressley, 2002; Keck, 2013; Giines,
2014).

Okuma oncesinde kullanilan stratejiler, okurlarin okuma oncesi yapacaklari
etkinlikleri diizenlemeyi saglar. Okumaya baslamadan okunacak metin ile ilgili
okuma amacinin olusturulmasinda, okuma ile ilgili ©n bilgilerin ortaya
cikarilmasinda, metnin yapisinin ne olduguna karar verilmesinde okura yardimei olur
(Giines, 2007; Ulper, 2010). Okurun okuyacag metne hazir olmasini ve o metni nasil

okuyacagini planlamasini kolaylastir (Pressley, 2002; Karatay, 2014).
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Okuma oOncesi kullanilan bir¢ok strateji bulunmaktadir. Okuma amacini
saptama, metne iligkin tahminlerde bulunma, metnin tiiriinii belirleme, 6n bilgileri
harekete gecirme, soru olusturma, metne gz atma gibi stratejiler metni okumadan
once kullanilabilmektedir (Pressley, 2002; Ulper, 2010; Akyol, 2012; Karatay,
2014).

Okuma amag giidiimlidiir ve bu nedenle metnin hangi amagla okunacaginin
onceden belirlenmesi gerekir. Ornegin, bilgi edinmek amaciyla okunan bir metin i¢in
daha yavas olunmasi ve 6nemli fikirlerin iizerinde durulmasi gerekir (Ozdemir,
2013). Bunun farkinda olunmasi okudugunu anlamak icin énemlidir (Ulper, 2010).
Ogrencinin metni okumadan &nce amag olusturmasini saglayan stratejilerden biri
“okuma amacim belirle” stratejisidir. Okuma Oncesi amacin belirlenmesi okuyucuya
birgok kolaylik saglar. Okur metnin neresine yogunlasacagina, metinden yiizeysel
olarak mi1 yoksa derinlemesine mi yararlanacagini belirler (Emre ve Temur, 2016).
Metinde sunulan bilgiyi islemek i¢in rehberlik yapar. Okurken kullanmasi igin bir
plan olusturur, dnemli ve Onemsiz bilgiyi birbirinden ayirmasina yardimci olur
(Blanton, Wood ve Moorman, 1990). Boylece metindeki 6nemli detaylarin

hatirlanmasini kolaylastirir (Duke ve Pearson, 2002).

Okuma oncesi kullanilan stratejilerden bir digeri “yazarin amacini belirle”
stratejisidir. Okuma siireci, yazar ile okuyucu arasinda bir iletisim stirecidir (Demirel
ve Epcacan, 2012). Yazar bir amag ile metni olusturur. Bu ama¢ yazarin konuya
bakis agisina gore degisiklik gosterir. Okurun bu amaci belirlemesi okudugunu

anlamasi i¢in 6nemlidir (Temizkan, 2008).

“On bilgilerinin etkinlestirilmesi” okuma &ncesi kullanilan bir baska
stratejidir. Bireyin var olan bilgileri metindeki bilgiye ulasmak i¢in énemli bir rol
oynamaktadir (Alvermann ve Hague, 1989). Ogrenciler genellikle metin ile ilgili 6n
bilgilerini  kendiliginden ortaya ¢ikarmazlar. Bu nedenle ©n bilgilerin
etkinlestirilmesi iyi bir stratejidir (Presley ve Woloshyn, 1995). On bilginin
etkinlestirilmesi sayesinde okurun hayat deneyimleri ile ilgili diisiinmesi saglanir ve
bdylece okuma esnasinda bu 6n bilgilerle kurulan baglar okudugunu anlamayi
olumlu etkiler (Keene ve Zimmermann, 2007). Okuma oncesi ©on bilgilerin
etkinlestirilmesi genellikle metinde ele alinanin ne oldugunun tahmin edilmesiyle

devam eder (Keck, 2013).
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“Tahmin etme” stratejisi ile 0grenci, metnin igerigini tahmin etmeye calisir.
Metnin igerigini tahmin etmeye ¢aligmak okuma ile ilgili bir beklenti olusturmaktadir
(Vacca, 2002). Bu beklenti sonunda okur metinden elde edecegi bilgileri kendine
gore diizenleyebilir (Kusdemir ve Giines, 2016). Iyi okuyucular okuma boyunca
stirekli tahminlerde bulunurlar ve tahminlerinin dogrulugunu kontrol ederler (Akyol,
2012). Okuma oOncesinde metnin bagligini, ilk ciimlesini ya da resimlerini varsa
metindeki kalin ya da egik yazilar1 incelemek, okur i¢cin 6nemli bir tahmin kaynagidir

(Giines, 2007).

1.4.2. Okuma Esnas Stratejiler

Donanimli  okuyucular bir metni  okurken belli davranislarda
bulunmaktadirlar. Okurken ne olacagini siirekli tahmin ederler, secici davranirlar,
anlamay1 stirekli izlerler (Coskun, 2011). Anlamanin boliindiigii yerde durup tekrar
okurlar, anlami kontrol ederler, yapilandirirlar, bilmedikleri kelimelerin {izerinde
dururlar, 6nemli yerleri belirlerler (Duke, Pearson, Strachan ve Billman, 2011).
Okuma esnasindaki tiim bu davraniglar okumay:1 izleme ve anlamlandirma ile ilgilidir

(Vacca, 2002).

Okuma esnasinda okur, okuma Oncesi belirledigi amaglara gore okumasini
yonlendirir (Giines, 2014). Belirledigi amaca ulasmak i¢in okuma siirecini kontrol
eder (Karatay, 2014). Ogrencilerin bu siireci kontrol etmelerini saglayacak bazi

stratejileri kullanmalar1 6grencilerin metne dahil olmalarini saglar (Vacca, 2002).

Okuma esnasinda kullanilan stratejilerden biri “okuma hizin1 ayarlama”
stratejisidir (Ulper, 2010). Bir metinde her ifade ayn1 6nemi tasimamaktadir.
Ornegin, bir yemek kitab1 okuma ile bilgilendirici bir el kitabin1 okuma anindaki hiz
ayni degildir. Ayn1 sekilde 6nemli bir ifade ile 6nemsiz bir ifadeyi okurken de okuma
hizi ayn1 degildir. Okuma hizin1 kontrol etme, kavramanin giiclestigi yerlerde okuma
hizim1  digiirerek anlami arttirmayr  amaglamaktadir (Karatay, 2014). Etkin

okuyucular okuma hizin1 okunan metne gore ayarlayabilmektedirler (Kirmizi, 2006).

Okuma esnasinda kullanilan stratejilerden biri not alma stratejisidir (Coskun,
2011; Karatay, 2014). Not alma, metin ile sunulan bilgiyi okurun yeniden organize
ederek kendi ciimleleri ile ifade etmesidir (Tok ve Beyazit, 2007). Okurun metni
yeniden organize etmesi, metindeki Onemli bilgileri Onemsizlerinden ayirmasi,

anahtar kelimeleri belirlemesi not alma stratejisi ile saglanabilmektedir. Bu
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becerilerin gelistirilmesi ise not alma stratejisinin dgretimine baglidir (Cetingdz ve

Acikgoz, 2009).

Okuma esnasinda kullanilan diger stratejiler ise 6nemli yerlerin altin1 ¢izme,
grafik diizenleyici olusturma, belli araliklarla durarak ne anladigini diistinme, metni
tekrar gozden gecirme stratejileridir. Okuma esnasinda kullanilan bu stratejilere
genel olarak diizenleme stratejileri de denmektedir. Okuma siirecinin en uzun
basamagi olan okuma esnasinda 6grencinin kendini kontrol edebilmesi oldukga

onemlidir (Coskun, 2011).
1.4.3. Okuma Sonrasindaki Stratejiler

Okuma etkinligi, bir metin okundugunda tamamlanmamakta, okuma sonunda
anlamanin  degerlendirilmesi  gerekmektedir ~ (Ulper, 2010).  Anlamanin

degerlendirilmesi i¢in baz1 stratejilerin kullanimi énemlidir.

Okuma sonu cokca ise kosulan stratejilerden biri “Ozetleme” stratejisidir.
Ozetleme stratejisinde diger stratejilere gére daha yogun, daha kapsamli ve bilissel
acidan yogun bir siire¢ yasanmaktadir. Bu nedenle uygulanmasi zor olan bir
stratejidir (Ulper, 2010; Pressley ve Woloshyn, 1995). Bu stratejide okur, okudugu
metindeki 6nemli yerleri 6nemsiz yerlerden ayirir. Metnin ana fikrini, yan fikrini ve

metinde gegen olaylari bir biitiinliik dahilinde anlatir (Giines, 2007).

Ozet yapmayr saglamak igin birgok yaklasim bulunmaktadir. Bu
yaklasimlardan biri Brown ve Day (1983) tarafindan gelistirilen 6zetleme teknigidir.
Bu teknik baslica ii¢ kuraldan olusur. ilk kural silme kuralidir. Metindeki énemsiz ya
da gereksiz bilgiler silinir. Burada ana fikir ve yardimci detaylarin disindaki 6nemsiz
detaylarin silinmesine dikkat edilir. Ikinci kural genelleme kuralidir. Bu kural
birbiriyle ilgili boliimlerin genellenmesini amagclamaktadir. Ugiincii kural ise ana
fikir olusturma kuralidir. Ogrencilerden okuduklar1 metnin ana fikrini ortaya
cikarmalar1 istenir. Bu U¢ kuralin O6gretimi ile Ozetleme stratejisinin Ogretimi

tamamlanmis olur.

Ozet yapmanin &nemli noktalarindan biri ana fikre ulasabilmektir. Ozellikle
bilgilendirici metinlerde ana fikir ile yardimci fikirler arasindaki siki iliski
kullanilarak 6zet yapilabilmektedir. Ancak ana fikir bulma temel bir okudugunu
anlama becerisi olmakla birlikte genellikle Ogrencilerde biiyiik sikintilara yol

acmaktadir (Williams, 1986). Bir metnin ana fikrini belirlemek i¢in farklh
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uygulamalar 6grencilere dgretilmektedir. Bu uygulamalarin birinde 6grencilere tek
kahramanli metinlerde ana fikir bulma; ¢ok kahramanli metinlerde grubu tanimlama
ve metinde meydana gelen ana eylemi bulma, ana fikrin grubun adinin ve grubun
yaptigit O6nemli olaymn soylenmesi ile olusturulmasi gibi etkinlikler sirayla

yaptirilmaktadir (Jitendra, Cole, Hoppes ve Wilson, 1998).

Okuma sonrast kullanilan stratejilerden bir bagkas1 ise grafik
diizenleyicilerdir. Grafik diizenleyiciler, 06zellikle bilgilendirici metinlerde,
kavramlarin nasil baglandigin1 ve bir metnin nasil yapilandirildigini gostermeye
yarayan gorsel sunumlardir (Hoffman, 2010). Goérsel sunumlar, 6nemli bilgiler
arasindaki iliskiyi goOstererek Ogrencilerin biligsel gorevlerini kolaylastirmay1
saglamaktadir (Singleton ve Filce, 2015). Onemli bilgiler ve kavramlar arasindaki
iligkileri gostermede oklardan, kutulardan ve diger gorsel ipuglarindan yararlanilarak
bilginin daha agik bir sekilde ifade edilmesine c¢alisilmaktadir (Donmez, Yazici ve
Sabanci, 2007; Ciullo, Falcomata ve Vaughn, 2015: 2). Grafik diizenleyiciler
okumanin her asamasinda kullanilabilmektedir. Okuma Oncesinde Ogrencilerin
bildikleriyle yeni Ogrenecekleri arasinda bag kurmayi; okuma sirasinda verilen
bilgileri diizenlemeyi; okuduktan sonra okudugunu degerlendirmeyi, ilgili bilgileri

hatirlamay1 ve 6nemli bilgileri 6zetlemeyi saglar (Hoffman, 2010).

Okuma Oncesi, esnas1 ve sonrasinda ele alinan stratejilerin kullanim yerleri
mutlak degildir. Okudugunu anlama stirecinin kendine has karmasikligindan dolay1
stratejiler bu siirecin farkli yerlerinde kullanilabilir. Ornegin, soru sorma stratejisi her
bir asamada rahatlikla kullanilabilmektedir. Grafik diizenleyiciler okumanin
baslangicinda 6n bilgileri ortaya ¢ikarmak ic¢in kullanilirken, sonunda metindeki

onemli bilgileri ortaya ¢ikarmak i¢in kullanilabilir.

Arastirmacilar, Ogrencilerin okuma siirecinde hangi stratejileri nasil
uyguladiklarini arastirma ihtiyact duymuslardir. Bunun i¢in 6grencilerden okuma
esnasinda sesli diistinmelerini istemislerdir. Bunun sonucunda iyi bir okuma
stirecinde tek bir stratejiyi uygulama yerine birden fazla stratejinin kullanildig: ortaya
konmustur. Boylece 6grencilerin bu siiregte kullanilan bir¢ok strateji oldugunun
farkina varmalar i¢in farkl: stratejilerin bir arada 6gretilmesi amaglanmistir (Pressley

ve Woloshyn, 1995).
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1.4.4. Coklu Stratejiler

1.4.4.1. KWL (BBO): “KWL” stratejisi, Ogle (1986) tarafindan gelistirilmistir.
Yazic1 (2006) tarafindan “Bildiklerim-Bilmek Istediklerim-Ogrendiklerim” stratejisi
olarak Tiirkceye uyarlanmistir. BBO, ii¢ asamadan olusan bir stratejidir. Stratejide
sirasiyla “Ne biliyorum?”, “Ne bilmek istiyorum?” ve “Ne 6grendim?” basamaklari
tamamlanir. Ilk iki basamak &grencilerle 6gretmen arasinda bir diyalog halinde
gerceklestirilir. Ilk basamakta amag¢ dgrencinin &n bilgilerini harekete gecirmektir.
Bu amagla konu ile ilgili bir beyin firtinasi baslatilir. Konu ile ilgili bilinenler ortaya
cikarilir. Daha sonraki basamakta &grencilerin ortaya ¢ikardiklart 6n bilgilerden
hareketle ne O6grenmek istediklerini belirlemeleri istenir. Son basamak okuma
sonrasinda  gerceklestirilir. Bu basamakta Ogrencilerin ikinci basamakta

olusturduklari sorulara cevaplar bulmalar1 beklenir (Ogle, 1986).

Bu strateji, okuma dncesinde 6grencilerin metinde bahsedilen konu hakkinda
onceki bilgilerinin ortaya ¢ikarilmasina yardim eder, okuma i¢in amag belirlemeyi ve
okuma sonrasinda siirecin biitiiniiyle gbézden geg¢irilmesini saglar (Yazici, 2006).
Strateji, 6grencinin Onceki bilgileri ile okuma sonrasinda elde ettigi bilgiler arasinda
baglant1 kurmasina, bilgileri diizenlemesine, biitiinlestirmesine ve 6zetlemesine yarar
(Demirel ve Epcagan, 2012). Hem oykiilendirici hem de bilgilendirici metinlerde
kullanilabilmesine ragmen 6zellikle bilgilendirici metinlerde daha etkilidir (Gambrell

ve Dromsky, 2000).

1.4.4.2. SQ3R (ASOAT): SQ3R stratejisi Robins (1946) tarafindan gelistirilmis,
“Survey, Question, Read, Recite, Review” asamalarmin ilk harfleriyle
isimlendirilmis, ¢ok eski zamanlardan bu yana kullanilagelen bir okudugunu anlama
stratejisidir (Artis, 2008). Ar1 (2014) tarafindan Arastirma, Sorma, Okuma, Anlatma,
Tekrar gozden gecirme asamalarimin ilk harfleriyle “ASOAT”, Saban ve Aygin
(2013) tarafindan “ISOTEG”, Kanmaz (2012) tarafindan “ISOAT” olarak dilimize

uyarlanmistir.

ASOAT stratejisinin ilk asamasinda metnin ana ve alt basliklar1 okunarak
metnin konusu ile ilgili fikirler elde edilir (Ari, 2014). ikinci asamada birinci
asamada yapilan inceleme ile ilgili sorular olusturulur. Bu sorularin metinle ilgili
merak uyandirmasi ve 6nemli noktalar1 6n plana ¢ikarmasi beklenir. Okuma boliimii

stratejinin en onemli boliimiidiir (Artis, 2008). Bu boliimde 6grenci metni okumadan
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once olusturdugu sorulara cevaplar arar. Anlatma boliimiinde 6grenci olusturdugu
sorular1 cevaplandirir (Baier, 2011). Ogrenciden metne bakmadan sorulara cevaplar
bulmas1 beklenir (Ar1, 2014). Son boliimde 6grenciler metni tekrar gézden gegirirler,

anlayamadiklar1 ve eksik kaldiklari yerleri tekrar okurlar (Duman ve Arsal, 2015).

1.4.4.3. RAP: Schumaker, Denton ve Deshler (1984) tarafindan gelistirilen bu
stratejinin ii¢ basamag bulunmaktadir. ilk basamak, “oku” basamagidir. Bu
basamakta dgrenci paragrafi okur. Ikinci basamak “sor” basamagidir. Bu basamakta
“Paragrafin ana fikri ve iki basamagi ne?” sorusunu Ogrenci kendi kendine sorar.
Uciincii basamak “ortaya koy” basamagidir. Bu basamakta ana fikir ve detaylar

Ogrenci tarafindan kendi ciimleleri ile ortaya koyulur (Hagaman ve Reid, 2008).

Strateji sadece 3 basamak icerip basit bir strateji gibi goriinse de stratejiyi
uygulamak zorluklar igermektedir. RAP kisaltmasi, 6grencilerin bilissel diyaloglarini
baglatmak i¢in bir tetikleyicidir. Ancak strateji her basamakta derinlemesine
diisiinme ve aktif olarak basamaklar1 uygulamay1 gerektirir (Katims ve Harris, 1997).
Strateji, 6grencinin anlamasini arttirmak i¢in metin ile sorgulamaya ve yorumlamaya
dayali bir etkilesime girmesine neden olur. Ogrenciler sorgulama ve yorumlama
sonucunda okuduklar ile ilgili bilgileri daha iyi islemektedirler. Yapilan caligmalar
RAP stratejisinin okudugunu anlamada etkili oldugunu, ilkokuldan liseye kadar
Ogretilebildigini ortaya koymustur (Ellis ve Graves, 1990; Hagaman, Luschen ve
Reid, 2010).

1.4.4.4. TWA (3D): Okuma, sadece bir metni okumakla bitmeyen bunun yani sira
okumanin 6ncesinde ve sonrasinda bazi etkinliklerin yapilmasini zorunlu kilan bir
siirectir. Ogrencilerin okuduklar1 metni anlamalar1 bu siireci ne kadar kontrol
edebildikleri ile yakindan ilgilidir. Ogrencilerin bu siireci kontrol ederken bazi
bilissel ve istbiligsel okudugunu anlama stratejilerini kullanmalar1 gerekmektedir.
Ogrencilerin bu siireci kontrol etmesinde kullanilan stratejilerden biri TWA (Think
Before Reading, Think While Reading, Think After Reading) stratejisidir. TWA
stratejisi Mason (2004) tarafindan 6zellikle anlama problemi yasayan diisiik basarilt
Ogrencilerin anlama diizeylerini arttirmak icin gelistirilmistir. Bu strateji ile 6grenci

okumanin her asamasinda metin ile etkilesime girebilmektedir.

TWA stratejisi, ti¢ boliim, dokuz basamaktan olusan, etkililigi kanitlanmis

bircok stratejinin bir biitinlik i¢inde Ogretildigi bir stratejidir. TWA stratejisi;
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yazarin amacini ifade et, ne biliyorum, ne bilmek istiyorum, okuma hizini ayarla,
tekrar oku, bilgiler aras1 baglanti kur, ana fikri belirle, 6zetle, ne 6grendigini ifade et
stratejilerinin bir arada kullanildig@i ¢oklu strateji Ogretimini igeren bir stratejidir

(Mason, 2004).

TWA stratejisinin ilk bileseni olan “okumadan oOnce diisiin” bolimi 6n
bilgiyi elde etmek i¢in ii¢ basamagi igerir. Bunlar “yazarin amaci hakkinda diisiin”,
“ne bildigin hakkinda diisiin” ve “ne Ogrenmek istedigin hakkinda diisiin”
basamaklaridir. Okur bir metin ile karsilastiinda on bilgilerinden yararlanarak
metnin anlamini zihninde yapilandirir. Okur bir metni okurken birgok bilgi kaynagini
kullanir. Bunlar retorik bilgi, 6nbilgi ve deneyimler, kiiltiirel bilgi gibi bilgi tiirleridir
(Spires ve Donley, 1998: 248). Okurun bir metni anlamasi var olan organize
bilgilerini kullanmasma baglidir (Norton, 1989: 424). Insanmn zihninde var olan
organize bilgiler semalari olusturmaktadir (Razi, 2007: 46). Semalar bireyin

kendisine ait olan ve 6nceden edinmis oldugu bilgilerdir (Kuzu, 2004: 59).

Semalar okudugunu anlamada olduk¢a 6nemli bir yere sahiptir. Ciinki
semalar herhangi bir konuda okurda var olan bilgileri icermektedir. Okurun
okudugunu anlayabilmesi ise var olan bu semalarin harekete gegirilerek anlamin
yapilandirilmasina baghdir (Kuzu, 2004: 59). Bireyin metinle ilgili semalarinin
harekete gecirilmesi, okuma 6ncesi bireyin eksik bilgilerinin giderilmesi ve var olan
bilgilerin hatirlanmasi igin olduk¢a ©nemlidir. Onemli ogretimsel uygulamalar
okuma oOncesi etkinlikler diizenleyerek okurun 6n bilgilerini harekete gecirmeyi
hedefler (Norton, 1989: 425). Bu acidan bakildiginda TWA’nin okumadan o6nce
diisiin bolimii 6grencilerin var olan bilgilerini ortaya ¢ikarmak i¢in olduk¢a 6nemli

bir yere sahiptir.

“Okumadan once diisiin” boliimiinde oncelikle 6grencilere “yazarin amact
hakkinda diisiin” stratejisinin 6gretimi gergeklestirilir. Bu stratejide metin yapisi ve
metin icerisindeki bilgi hakkinda 6grenciler diisiinmeye yonlendirilirler. Metnin
amaci tizerinde durulur (Hedin, Mason ve Gaffney, 2011). Okur bir metni bilgi
edinmek i¢in, edebi bir deneyim i¢in ya da bir gérevi tamamlamak igin okuyabilir
(Mason, 2004). Okurun belli bir amagla bir metni okudugu gibi yazar da belli bir
amagc i¢in bir metni yazmaktadir (Temizkan, 2008). Okurun okumadan dnce yazarin
amacini belirlemesi hem kendi amacini sorgulamasi i¢in hem de okuyacagi metinden
¢ikarimlarda bulunabilmesi i¢in okura firsatlar sunacaktir.
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Okumadan oOnce diislin boliimiiniin  ikinci basamaginda Ogle (1986)
tarafindan  gelistirilen KWL (Bildiklerim-Bilmek istediklerim-Ogrendiklerim)
stratejisinin ilk asamasindan yararlanilarak olusturulan “ne bildigin hakkinda diisiin”
stratejisi kullanilir. Ogle bu basamagi hem 06gretmenlerin okuma Oncesinde
ogrencilerin 6n bilgilerini belirlemeleri hem de 6grencilerin 6n bilgilerinin énemini
anlamalar icin gelistirmistir. Bu basamak uygulanirken oncelikle beyin firtinasi
yapilmaktadir. Ogrenciler konu ile ilgili biitiin bildiklerini sdylerler. Ogrencilerden
cevaplar alindiktan sonra bu cevaplardan hareketle kategoriler olusturulur.
Ogrenciler olusturduklar1 bu kategorileri edindikleri yeni bilgileri depolamak igin

kullanirlar.

KWL stratejisinin ikinci basamagi, okumadan 6nce diisiin boliimiiniin son
basamagi olarak 6gretilir. Bu basamakta 6grenciden ne 6grenmek istedigi hakkinda
diisinmesi istenir. Bu basamak &grencilerin okuduklari metin ile ilgili bir beklenti
olusturmalart i¢in Snemlidir (Ogle, 1986). Beklenti olusturma, 6grencinin metni
okumadan Once okuma amacini belirlemesini saglar. Beklenti i¢ine giren &grenci
metni daha dikkatli okur (Yilmaz, 2008). Ayrica metne yogunlagsma Onemli

noktalarin daha kolay bir sekilde belirlenmesini saglar (Oztiirk, 1999).

TWA stratejisinin ikinci bolimi “okurken diisiin” boliimiidiir. Bu boliimde
“okuma hizin hakkinda diigiin”, “bilgiler aras1 baglantilar hakkinda diisiin”, “tekrar
okuma hakkinda diisiin™ stratejileri 6gretilir. Bireyin okuma hizi okudugu metne ve
metinden ne elde etmek istedigine gore degisiklik gostermektedir. Ornegin, okur bir
yazarin konu hakkindaki diistincelerini anlamak i¢in hizli bir sekilde metni tarayarak
okurken bir deneyi uygularken yapilan okuma adim adim dikkatli bir sekilde
ilerlemeyi igermektedir (Patberg ve Lang, 1981: 212). Bu durum belirlenen amaca
gdre okuma hizinmn kontrol edilmesini gerektirmektedir. Ozellikle bilgilendirici
metinler onemli kavramlar ve ¢ok sayida bilgi icerdigi icin dikkatli bir okuma
gerektirmektedir. Kavramanin azaldigi yerlerde okuma hiz1 distriilerek anlama
saglanabilir (Karatay, 2014: 43). TWA’in bu basamaginda &grencilerin dikkati
okuma hizlarna gekilir. Ogrencilerin okuma hizlarina dikkat etmelerinin &nemi
vurgulanir. Burada okuma hizinin kontrol edilebilmesi i¢in 6grencilerden noktalama
isaretlerine dikkat etmeleri istenir (Mason, 2004). Ogrencilerin noktalama
isaretlerinin anlamini bilmesi ve okurken bunlara dikkat etmesi metindeki 6nemli

noktalarin ortaya ¢ikarilmasi i¢in 6nemlidir (Karatay, 2014: 43).
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Okurken diisiin basamagmin ikinci basamagi “bilgiler arasi baglantilar
hakkinda disiin” basamagidir. Bu basamakta Ogrencilerden eski bilgileri ile
metindeki bilgiler arasinda bag kurmalar istenir. Ozellikle okuma 6ncesi ortaya
¢ikarilan 6n bilgiler ile bu boliimde elde edilen bilgiler arasi baglantilar kurma
bilginin var olan semalara yerlestirilerek kalict olmasi i¢in onemlidir. Okur yeni
bilgiyi alir, 6n bilgileri ile karsilastirir ve diizenler (Gtines, 2014: 143). Okurun yeni
bilgiler ile 6n bilgilerini birlestirmesi bilginin zihinde yapilandirilmasini saglar. Bu
anlamda TWA’nin ilk bdliimiinde ortaya c¢ikarilan 6n bilgiler, okuma amacina
yonelik yapilan uygulamalar ve bir beklenti olusturulmasi bireyin hem yeni bilgiyi
zihninde yapilandirmasina hem de okuma hizi ile anlamasinin gelismesine zemin
hazirlar (Giines, 2010: 4). Bu durum TWA’in biitlinciil bir strateji oldugunun, her

boliimiin birbiri ile iligki icinde tasarlandiginin bir gostergesi niteligindedir.

“Tekrar okuma hakkinda diisiin” okurken diisiin bdliimiiniin  son
basamagidir. Tekrar okuma bireyin kendini degerlendirmesini gerektiren dnemli bir
istbiligsel stratejidir (Basaran, 2013). Metni okuma sirasinda anlama tam olarak
gerceklesmemigse metni tekrar okumak gerekebilir (Karatay, 2014: 44). TWA’nin
bu basamaginda okur kendi kendine metni anlayip anlamadigi ile ilgili sorular
sorarak tekrar okumanin gerekli olup olmadigina karar verir. Okurun kendi kendine
sorular sorarak anlamadigi bir bolimii tekrar okumasi, okurun bu stratejiyi
okumasii diizenlemek icin kullandiginin bir gostergesi niteligindedir (Tortop ve
Eker, 2014). TWA’da okurun tekrar okuma esnasinda sadece metni tekrar okumasi

yetmez, TWA’in okuma esnas1 basamaklarini tekrar uygulamasi gerekir.

TWA stratejisinin iliclincli bolimii olan “okuduktan sonra diigiin” boliimii,
“ana fikir hakkinda diisiin” stratejisi ile baslar. Bu stratejide Ogrenciler ana fikri
bulmak i¢in RAP stratejisini kullanirlar. RAP stratejisinde oncelikle paragraf okunur,
daha sonra 6grenci kendine “Metnin ana fikri ve detaylar1 ne?” sorusunu yoneltir.
Daha sonra ogrenciden ana fikri kendi kelimeleri ile ifade etmesi istenir (Mason,
2004; Mason, Meadan, Hedin ve Cramer, 2012; Mason, 2013a). Bilgilendirici
metinlerde ana fikir ile yardimer fikirler biribirleri ile siki iligki icerisindedir. Ana
fikri farkli agilardan agiklamak yardimer fikirlerle miimkiin olmaktadir. Metindeki
ana fikir ve yardimei fikirlerin dizilimi ise metinden metine farklilagsa da genellikle
bilgilendirici metinlerde ana fikir ilk climlede yer alir. Bunun ardindan yardimci

fikirler dizilir. Bu durum farkli metin yapilarina sahip bilgilendirici metinlerin
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anlasilmasi i¢in oldukca onemlidir. Ayrica ana fikir ve yardimer fikirlerin semasinin
olusturulmasi, grafik diizenleyicilerin  kullanilmasi, kavram haritalarindan
yararlanilmas1 bilgilendirici metinleri anlamak i¢in yapilan uygulamalardir. Bu
uygulamalara benzer sekilde ana fikir ve yardimci fikirler arasindaki iliskilerin
varligindan Ogrencilerin haberdar edilmesi metnin anlagilmasi i¢in dnemlidir. Bu
anlamda stratejinin bu bolimii metinden 6nemli noktalarinin ortaya cikarilmasi ve
fikirler arasinda baglantilar kurularak metnin bir biitlin olarak ele alinmasinda

onemlidir.

Iyi okurlarin okuma bittikten sonra yaptiklar1 bilissel davranislardan biri
okuduklar1 metni 6zetlemeleridir. Ozetleme bir metni anlamak icin kullanilan yararh
bir beceridir (Brown, Compione ve Day, 1981: 17). Ozetleme becerisinin
gelistirilmesi O6nemli bilgilerin zihinde tutulmasina yardimci olmaktadir (Mason,
2004). Ancak oOzetleme okurlar i¢in zor bir gorevdir (Brown, Compione ve Day,
1981: 17). TWA ile okuma bitirilip metne ait ana fikir ve yardimci fikirler
olusturulduktan sonra “6zetleme hakkinda diisiin” basamagina gecilir. Bu basamakta
Brown ve Day (1983) tarafindan olusturulan O6zetleme igin alti kural stratejisi
tizerinde durulur. Bu islemler Kintsch ve van Dijk (1978) tarafindan tanimlanan,
metni anlama ve hatirlamay1 igeren temel islemleri igeren makro kurallar ile

benzerlik gostermektedir.

Brown ve Day (1983), yetiskinlerin ve cocuklarin bilgilendirici metinleri
Ozetleyebilmeleri igin alt1 temel 6zetleme kuralini su sekilde agiklamiglardir. Alti
kuraldan ikisi gereksiz ve ihtiyag fazlasi bilgilerin ¢ikarilmasini igermektedir.
Okunan metindeki dnemsiz detaylarin atilmasi 6nemli bilgilerin zihinde tutulmasini
kolaylastirmaktadir (Mason, 2004). Kintsch ve van Dijk’in (1978) gelistirdigi
Ozetleme sisteminde bu basamak silme basamagi olarak ele alinir. Sonraki iki kural
yerine koyma kuralidir. Bu Kkural bir liste halinde ¢ikarilan olaylar ya da maddeler
yerine iist diizey bir terim ya da olay koymay: icermektedir. Ornegin eger metin
kopekler, kediler, akvaryum baliklari, papagan gibi bir liste igeriyorsa birey iist
diizey bir terim olarak “pet magazasi”n1 ¢ikarilabilir. Bu kural Kintsch ve van Dijk’in
genelleme kuralini icermektedir (Brown ve Day, 1983). Son iki kural metnin ana
bilesenlerinden olan paragrafin 6zetini vermekle ilgilidir. Burada oncelikle eger
varsa yazarin paragrafi 6zetleyen ana ciimlesi segilir. Ikinci olarak eger yazarin ana

climlesi agik olarak verilmemisse okur bu climleyi kendisi olusturur. Bu uygulamalar
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kabaca Kintsch ve van Dijk’in yapilandirma kuralina denk gelmektedir (Brown,
Compione ve Day, 1981: 17).

Ana fikir belirleme ve 6zetleme hakkinda diisiin basamagi birbiri ile yakindan
iliskili basamaklardir. Ana fikir bir paragrafin ya da metnin en 6nemli ciimlesidir.
Ozellikle bilgilendirici metinlerde ana fikrin ortaya konulmasi metnin &zetinin
cikarilmasinda Onemli bir yere sahiptir. Gereksiz detaylarin atilmasi, yardimeci
fikirlerden hareketle ana fikre ulasilmasi ve bunlarin birbiri ile baglantili bir sekilde
ifade edilmesi 6zetleme i¢in iyi bir temel olusturmaktadir. Bu iki basamakta yapilan
uygulamalar 6zellikle yeni 6grenilen bilgiler arasinda bir bag olusturulmasina neden
olur. Boylece metinden organize edilmis halde alinan bilgiler 6n bilgiler ile
birlestirilerek kalic1 bir 6grenmeye yol acar. Metinden elde edilen bilgiler stratejinin

son basamagini rahat bir sekilde tamamlamay1 saglar.

TWA stratejisinin son basamagi KWL stratejisinin son basamagi olan “ne
Ogrendigin hakkinda diisiin” basamagidir. Bu basamak yasanan siirecin sonunda
metinden elde edilen bilgilerin ortaya konmasi bakimindan olduk¢a onemlidir. Bu
basamakta 6grencilerin metinden 6grendikleri tizerine yogunlasmasi istenir (Mason,

2004; Mason, Meadan, Hedin ve Cramer, 2012; Mason, 2013a).

Ogrenci son basamakta metinden dgrendiklerini ortaya koyar. Ozellikle ana
fikir ve Ozetleme basamaklarinda yapilan etkinlikler okurlarin bu basamaga
donanimli gelmesini saglar ve bunun sonucunda bu basamakta Ogrenilenlerin
tekrarlanmas1 saglanmis olur. Stratejinin ilk boliimiinde olusturulan beklentiye bu
boliimde cevaplar olusturulmaya calisilir. Beklentilere cevaplar olusturulabildigi
Olciide okuma anlamina ulagsmis olur. Bu asama metin ile ilgili bir¢cok bilgiye ulasan

ve beklentilerini karsilayabilen okurun anlama hedefine ulagtig1 asamadir.
1.5. Okudugunu Anlama Stratejileri Ogretimi

Ogrencilere hangi stratejilerin dgretilecegi kadar merak konusu olan diger bir
konu da bu stratejilerin Ogrencilere nasil Ogretilecegidir. Bu konuda farkh
uygulamalar bulunmaktadir. Yapilan bazi caligmalarda, stratejiler uygulamadan
bagimsiz bir sekilde Ogretilmis, Ogrencilerin karsilastiklart metinlerde stratejileri
kullanmalar1 i¢in ¢ok fazla girisimde bulunulmamstir. Ogrenciler stratejiyi
O0grenmisler fakat stratejiyi metinlerde nadiren uygulayabilmislerdir. Bu tip 6gretim

stratejinin diger stratejilere transfer edilmesini ve okudugunu anlamanin artmasini
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nadiren saglamistir (Dole, Duffy, Roehler ve Pearson, 1991). Yapilan bagka
calismalarda stratejiler okuma ile ayn1 anda ve okumanin bir pargasi olacak sekilde
ogretilmistir (Pearson, Roehler, Dole ve Duffy, 1992; Keene ve Zimmermann, 1997,
Pressley, 2002). Ayrica 6grencilerin ni¢in ve ne zaman stratejiyi kullanacaklarini
gosteren c¢alismalarda da basarili sonuglar elde edilmistir (Jitendra, Hoppes ve Xin,
2000). Bu nedenle strateji bir igerikle 6gretilmeli ve bu 6gretim esnasinda 6grenene
ti¢ tiir bilgi sunulmalidir. Bunlar agiklayici bilgi, islemsel bilgi ve durumsal bilgidir
(Almasi, 2003)

Aciklayicr bilgi, bir amag ya da gorevin yapisi hakkindaki bilgidir. Okumada
aciklayict bilgi bir okuma goérevinin nasil yapilandirildigr ile ilgili bilgileri
igermektedir. Ornegin, iyi okuyucularin &ykiilendirici metinlerin belli yapilari
icerdigini bilmesi agiklayici bilgiye 6rnek verilebilir (Almasi, 2003). islemsel bilgi,
Ogrenilen bilginin nasil kullanildigma iligkin bilgileri ifade etmektedir. Bu bilgi
stratejilerin nasil kullanilacagina iliskin bilgidir (Schraw ve Moshman, 1995).
Durumsal bilgi, agiklayici bilgideki “Ne?” ile islemsel bilgideki “Nasi1?” sorularinin
cevaplanmasinin yeterli olmadig1 goriisiinden ortaya ¢ikmuistir. Yetersiz okuyucularin
bu bilgilerin yaninda “Ne zaman?” ve “Ni¢in?” sorularinin cevaplarina da ihtiyag
duyduklar belirtilmistir (Paris, Lipson ve Wixson, 1983). Ogretilen stratejinin ni¢in
ve ne zaman kullanilacagi ile ilgili bilgi olmadan stratejinin kullanilmast zor

olmaktadir (Almasi, 2003).

Strateji O0gretimi yapilirken agiklayici, islemsel ve durumsal bilginin okura
verilmesi gerekir. Okurdan bu bilgiyi alip stratejiyi bagimsiz olarak kullanabilmesi
hedeflenir. Ancak buradaki 6nemli noktalardan biri strateji 6gretiminin hangi yastan

itibaren gerceklestirilebilecegidir.

Okuma basarisizlig1 ile miicadelede en etkili aracin ana sinift ve ilkokuldaki
kaliteli sinif 6gretimleri oldugunu belirtilmektedir (Snow, Burns ve Griffin, 1998).
Ilkokullara odaklanan reformlarin 6grencilerin okuma becerilerini kazanmada
ortaokullara gore daha basarili oldugu ortaya konmaktadir (Stringfield, Millsap ve
Herman, 1997; Akt. Taylor, Pearson, Clark ve Walpole, 2000). Ilkokullara atfedilen
bu O6nem, bu yas Ogrencilerinin okudugunu anlama stratejilerini kullanabilme
durumlarinin ortaya konulmasini gerektirmektedir. Yapilan caligmalara bakildiginda

bu yas 6grencilerinin tekrar okuma ve davraniglari izleme ile ilgili yeterli kaynaklara
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sahip olduklar1 goriilmektedir (Williams ve Atkins, 2009). Bu nedenle ilkokuldan

itibaren 6grencilere strateji 0gretimi yapilabilecegi soylenebilir.

Strateji  Ogretimi ile ilgili yapilan caligmalar yogun olmasina ragmen
okullarda strateji 6gretimi yaygin degildir (Ates ve Yildirim, 2014). Bunun birkag
nedeni bulunmaktadir. Ogretmenler ¢cofu zaman strateji dgretimi programlarmin
karisikligindan ve programlarin uygulanmasinin = giicliiglinden dolay1 zorluk
¢ekmektedir (Scharlach, 2008). Son 20 yilda yapilan arastirmalar 6gretmenlerin bu
stratejileri uygularken zorlandiklarini, 6gretmenlerin stratejiler ile ilgili yeterli bilgi
sahibi olmadiklarin1 (Block ve Pressley, 2007) ve bu stratejilerin 6gretmenlerin
uygulayabilmesi i¢in anlagilir bir sekilde hazirlanmasi gerektigini ortaya koymustur
(Scharlach, 2008). Ayrica oOgretmenler, Ogrencilerin sadece okuyarak nasil

anladiklarin1 6grenebileceklerine inanmaktadirlar (Block ve Pressley, 2007).

Strateji 0gretiminde karsilasilan bu zorluklar1 agabilmek igin strateji 6gretimi
kadar stratejinin nasil 6gretildigi iizerinde de durulmaya baslanmistir. Ogrencilere
strateji Ogretiminin temel amaci, onlarin 0z-diizenleyici 6grenenler olmalarina
yardim etmektir (Almasi, 2003). Schunk ve Zimmerman’in (1997) bakis acisiyla
uyumlu bir sekilde okuma gibi beceriler; Ogretmenin stratejiyi modellemesi ile
baslayip 6grencinin uygulamasi, zor stratejilerde dgretmenin yardimda bulunmast,
gerek oldugunda oOgretmenin ek ogretimler koymasi ile Ogretim siirecinin her
kademesinde ogretilebilir (Hilden ve Pressley, 2007: 52). Pressley (2002) etkili
anlama Ogretiminin, stratejilerin kii¢iik bir kismini, modellemeyi, agiklamay1 ve
destekleyici yardim ile kolaylagtirmayr igermesi gerektigini ortaya koymustur.
Ogrenci stratejiyi ilk uygulamaya giristiginde ogrencilere stratejiler yeniden
modellenip agiklanarak onlarmn stratejileri kullanmalar1 desteklenebilir. Ogrenciler
bdylece stratejiyi kullandik¢a kendi kendine diizenleyebilecek hale gelebilecek ve

artik sadece stratejiyi uygulamakla kalmayip nerede ve ne zaman uygulayacaklarini

da 6greneceklerdir (Hilden ve Pressley, 2007: 52).

Ogrencilere  strateji ~ ogretimi  yapilirken  farkli  uygulamalardan
yararlanilmaktadir. Pressley, Harris ve Marks (1992) iyi bir strateji &gretiminin
yapilandirmacilik ilkelerine dayali oldugunu iddia etmislerdir ve Moshman’in
(1982) yapilandirmacilik ile ilgili siniflama sistemini kullanarak strateji 6gretim

yaklagimlarini digsal, i¢gsel ve diyalektik olarak ii¢ modele ayirmiglardir.
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1.5.1. Digsal Modeller

Diisiik anlama Dbasarisina  sahip 6grencilerin  okudugunu anlama
problemlerinin dogasinin anlasilmasi, 6grencilerin bu problemlerinin giderilmesi i¢in
Ogretimsel yaklasimlarin ortaya ¢ikmasina yardimci olmustur. Bu 6grenciler igin
onemli yaklagimlardan biri 6gretimi agik hale getirmektir (Snow, 2002). Ogretimi
daha anlasilir hale getirmek icin digsal modeller 6gretim esnasinda kapsamli
modelleme ve agiklamalara yer vermektedir. Dissal modellere 6rnek dogrudan

Ogretim ve dogrudan agiklama verilebilir (Almasi, 2003).
1.5.1.1. Dogrudan Ogretim Modeli

Stratejiler, stratejiyi modelleyen 6gretmen tarafindan ogretilir ve kademeli
olarak 6gretmen yonlendirmeli aktiviteler azaltilarak 6grencinin bagimsiz calismasi
saglanmaya calisilir (Almasi, 2003). Dogrudan &gretim modelinde 68retmenler ya
model olarak ya da anlama stratejisinin ne, nerede, nasil ve nig¢in kullanilmasi
gerektigini dogrudan aciklayarak 6gretim yaparlar. Dogrudan dgretimde 6gretmen
yiiz yiize, resmi bir sekilde anlatir, gosterir, model olur ve 6grenilecek becerileri

ogretir. Ogretmen liderdir ve dersi yonetir (Bauman, 1984).

Dogrudan oOgretimin tekli stratejileri 6gretmede etkili oldugu ancak
Ogrencilerin bir stratejiyi ne zaman kullanacaklarimi Ogrenme ve {stbilissel
farkindalig1 saglama konularinda firsatlar saglamadigi belirtilmektedir. Dogrudan

Ogretimin stratejiyi transfer konusunda eksiklikleri bulunmaktadir (Almasi, 2003).
1.5.1.2. Dogrudan Agiklama Modeli

Acik ogretim, ogrencilere gorevleri ile ilgili anlasilir bir agiklama saglamayz,
dikkatlerini vermeleri i¢in onlar1 desteklemeyi, on bilgilerin etkinlestirilmesini,
gorevleri kiiciik boliimlere ayirmayi, her adimda yeterli uygulama saglamay1 ve
ogretmenin geri bildirim vermesini icerir (Snow, 2002). Dogrudan agiklama, agik
Ogretimin strateji 0gretiminde kullanilan farkli bir uygulamasini ifade etmektedir.
Acik 6gretimdeki gibi dogrudan agiklamada da anlamada zorluk ¢eken 6grencilere

acik bilgi saglanarak yardim edilmektedir (Duffy, 2002).

Dogrudan agiklama, agik &gretimden ii¢ yolla ayrilmaktadir. Ilk olarak
okudugunu anlama stratejilerinin 6nemli bir gostergesi olan zihinsel siiregleri

goriiniir yapma amaciyla bunlarm iizerine odaklanilmaktadir. ikinci olarak,
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aciklamalar uygulama ile birlestirilerek zihinsel aktivitelerin, metin okunurken
hemen uygulanmasi saglanir. Son olarak &grenilen strateji ile ilgili agiklayict,
islemsel ve durumsal bilgiler acik hale getirilmeye calisilir (Duffy, 2002).
Ogretmenler ilk olarak birkag stratejinin dgretimi ile strateji ogretimine baslarlar.
Ogretmen stratejiyi modeller, stratejiyi kullanirken neleri diisiindiigiinii sesli olarak
aciklar. Ogretmen agik olarak stratejinin nigin ve nasil kullamildigr ile ilgili
aciklamalarda bulunur. Strateji uygulama sirasinda 6grencilere ilerlemeleri ile ilgili
geri bildirimde bulunulur. Ogrencilerin akademik motivasyonlar1 yiiksek tutulmaya
calisilir (Pressley, Harris ve Marks, 1992). Boylece dogrudan agiklama dogrudan
Ogretime gore stratejik siireg ile ilgili olarak daha fazla farkindalik saglar (Almasi,
2003).

Duffy (2002: 46) dogrudan agiklama yontemi ile strateji Ogretimi

basamaklarini su sekilde agiklamaktadir:

Oncelikle 6gretmen okunacak metni tanitir. ikinci olarak hemen metni
okuma yerine 6grenilecek olan stratejinin gerektirdigi bilgiler (agiklayici
bilgi), gelecek boliimde nasil uygulanacagi (durumsal bilgi), stratejiyi
dogru kullanmak i¢in gerekli olan kritik uygulamalar (islemsel bilgi) ile
ilgili aciklamalarda bulunur. Ugiincii olarak zihni modelleme olarak
tanimlanan stratejiyi kullanirken nasil diisiiniilecegi ile ilgili modelleme
saglanir. Modellemede sesli diisiinme kullanilir ve bu, ogrencilerin
stratejiyi basarili kullanabilmeleri igin ‘“zihinlerinde bir pencere”
olugmasini saglar. Dordiincii olarak 6grenciye stratejiyi kullanmasi igin
kademeli olarak azalan yardim saglanir. Son iki basamakta 6grenci ve
Ogretmen stratejiyi hem igerigi anlamak hem de stratejiyi kullanmak i¢in
kullanir. Ders, stratejinin diger kosullarda nasil kullanacag: ile ilgili
yapilan agiklamalarla sonlandirilir.”

1.5.2. I¢sel Modeller

I¢sel yapilandirmacilik, Piaget’nin teorisine dayanarak dgrencinin kesfederek
O0grenmesinin dogrudan ogretimden etkili oldugunu iddia etmektedir (Pressley,
Harris ve Marks, 1992). Ogretmenin rolii dgrencileri zengin bir ortama sokarak,
onlarin yararli, anlamli ve ilgi cekici bir 6grenme siirecine dahil olmalarim
saglamaktir (Harris ve Graham, 1994). I¢sel modelleri Almasi (2003) isbirlikgi

problem ¢6zme ve Siire¢ konugsmasi olarak érneklendirmistir.
1.5.2.1. Isbirlikci Problem Cézme

Bu model tamamen o6grenci merkezlidir (Almasi, 2003). Paylasilan bir
ortamda otantik 6grenme durumundaki Ogrencilerin istbiligsel bilgiyi kullanma

durumlarimi arttirmak igin tasarlanmistir (Palincsar, David, Winn ve Stevens, 1991).
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Ogrenciler kullanacaklar stratejilerin etkililigini kendileri belirlerler (Almasi, 2003).
Ogrencilere onlara ¢oklu ¢bziim sunan problem ¢dzme aktiviteleri iizerinden
stratejiler tanitilir. Her problem ¢dzme aktivitesi iki farkli durumu igerir. Ogrenciler
farkli durumlardaki strateji kullanimini tartigirlar, tartisma sonucunda tanimladiklar
stratejileri listelerler. Bu listelenen stratejiler 6grenciler tarafindan ger¢ek durumlarda
kullanilir, belli bir metin i¢in hangi stratejinin daha iyi oldugu tartigilir, test edilir,
degerlendirilir. Ogrencilerin yanitlar1 {izerine herhangi bir &gretim verilmez

(Palincsar, David, Winn ve Stevens, 1991).
1.5.2.2. Siire¢c Konusmasi

Stireg konusmasi, stratejilerin sinif ortaminda konusularak ogrenilmesine
dayanan bir yaklasgimdir. Bu yaklasimda oncelik olarak stratejinin 6gretilmesine
odaklanilmaz ancak stratejik eylemin ortaya ¢ikmasi i¢in diizenlenir ve miimkiin
oldugunda cocuklarin dikkatini stratejiler ile kaynagtirir. Siire¢ konusmasinin
kullanildig1 siniflarda iistbilis, durumsal bilgi veya strateji kullanimi motivasyonu ile

ilgili konugmalar yer alir (Almasi, 2003).

1.5.3. Diyalektik Modeller

Diyalektik modeller, digsal modeller ile i¢sel modeller arasinda uzanmaktadir.
Diyalektik yaklasimcilar 6grenmenin en etkili yolunun o6grencilerin kesfetmeleri
oldugu inancma katilmamaktadirlar. Ayrica, Ogrencilere ipucu vermeyi onlara
dogrudan aciklama yapmaktan daha cok tercih etmektedirler. Bu nedenle 6grenci
strateji 0greniminde bir sorunla karsilastiginda ona agikca soylemek yerine ihtiyacini
karsilayacak diizeyde destekte bulunmak tercih edilmelidir (Pressley, Harris ve
Marks, 1992). Diyalektik yapilandirmaciliga uyan modeller karsilikli 6gretim,

islemsel strateji 6gretimi ve agik 6gretimdir (Almasi, 2003).
1.5.3.1. Karsihikli Ogretim

1980’lerde c¢oklu strateji Ogretimi uygulamalarindan en ¢ok bilineni
okudugunu anlama stratejilerinin karsilikli 6gretimidir (Pressley ve Woloshyn, 1995:
83). Brown ve Palincsar (1982) bir pilot calismada 6gretmen ve 0grencilerin metnin
bir bolimi ile ilgili doniisiimlii olarak bir diyaloga liderlik yapmalarim
saglamiglardir. Bu diyalog esnasinda dort stratejinin tizerinde durulmaktadir.
Metinden sorular ¢ikarma, Ozetleme, metnin boliimlerini netlestirme ve tahminde

bulunma stratejileri tamamlayici bir set olarak metnin talepleri ile okuyucunun
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ihtiyaglarma esnek bir yamit olarak oOgretilmektedir (Almasi, 2003). Ogretim
baslangigta Ogretmenin metnin bir boliimii tamitmas: ile baslar. Ogretmen
dgrencilerden metin ile ilgili tahminlerini belirtmelerini ister. Ogretim dgretmenin bir
sonraki boliim i¢in yeni bir dgretici atamasi ile devam eder. Ogrencilerden sorular
sormalari, agiklama i¢in sormalari, Ozet yapmalari ve bir sonraki bolim igin
tahminde bulunmalar1 beklenir. Ogretmenin buradaki rolii kolaylastirmak ve gerek
oldugunda rehberlik etmektir. Ogretmen dgrencilere yonlendirme, dogrudan dgretim

ve tekrar agiklama saglar (Pressley ve Woloshyn, 1995).
1.5.3.2. islemsel Strateji Ogretimi

Islemsel strateji &gretimi Ogrencilerin okuduklarmi anlama &gretiminde
kullanilan etkili bir 6gretimsel yontemdir. Bu yontemin 6nemli bilesenleri, 6gretmen
tarafindan stratejilerin agik 6gretimini iceren dogrudan acgiklamalar, 6grenmenin
kiigiik gruplarla ve eslerle desteklenmesi, etkilesimsel ve deneyimsel dgrenmenin

oldugu islemsel 6grenmedir (Kim, 2013).

ISO farkls strateji repertuarini, stratejilerin uygun kullanimu ile ilgili iist bilisi,
gercek diinya bilgisini ve okumay1 arttirmada strateji kullanimina motive etmeyi
gelistirmeyi amaclamaktadir (Almasi, 2003). ISO’de farkli stratejiler bir arada
ogretilse de genellikle diizenli olarak kullanilan stratejiler bulunmaktadir (Pressley ve
Woloshyn, 1995). Bu stratejiler Pressley ve Woloshyn (1995: 88) tarafindan su

sekilde siralanmaktadir:

Icerigin tahmin edilmesi

Metinle etkilesime girilmesi

Metindeki fikirleri temsil eden goriintiilerin olusturulmasi

Yavas olma, dikkatli okuma, anlamin sekteye ugradiginda tekrar

kontrol edilmesi

5. Farkli soru sorma kaliplar ile sorularin {iretilmesi, bunlara cevaplarin
bulunmasi, stratejilerin grupga uygulanirken bu uygulamalarin grup
iiyeleri tarafindan takip edilmesi

6. Metindeki Onemli detaylar1 belirten notlarin yapilandirilmasini

kapsayan 6zetleme

rpONE

ISO, dgretmenlerin ve dgrencilerin okurken ortaklasa olarak metinden anlami
yapilandirmalarini igermesine ragmen “islem” metne bireysel yorumlarla ve
anlamlarla yaklasan bireyde meydana gelir. ISO’niin islemsel yonii metnin tek bir
dogru yorumu ve metni yorumlamak icin tek bir dogru strateji setinin olmadigini

ortaya koymaktadir (Almasi, 2003).
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1.5.4. Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi Modeli

Son yillarda Ggrencilerin okuma, yazma becerilerini gelistirmeye yonelik
caligmalar gostermistir ki bu becerilerin gelismesinde sdzel yetenegin yani sira
bilissel ve motivasyonel degiskenler de 6nemli rol oynamaktadir (Zimmerman ve
Bandura, 1994). Okuma ve yazma becerilerinin gelismesindeki biligsel ve
motivasyonel degiskenlerden biri 6z-diizenlemedir (Schunk ve Zimmerman, 2007).
Oz-diizenleme, bireyin kendi davranisini ydnetmesi olarak tanimlanabilmektedir.
Diger bir deyisle bireyin kendi davranisini etkilemesi, yonlendirmesi ve kontrol
etmesidir (Senemoglu, 2012). Oz-diizenleme, dgrenme siirecinde diisiiniildiigiinde
ise bireyin kendi 6grenme siirecinin sorumlulugunu almasi, planlamasi ve kontrol

etmesi olarak diisiiniilebilir (Aydin ve Atalay, 2015).

Bireyin kendi 6grenme davraniglarini yonetmesi olarak tanimlayabilecegimiz
0z diizenlemenin bir 6gretim programinda gelistirilebilmesi i¢in su dort varsayimin
ele almmas1 gerekmektedir. Oncelikle 6grencilerin amaglar1 olusturmada aktif
olmalar1 gerekmektedir. Miimkiin oldugunca kendi bilis, motivasyon ve
davraniglarint  izleyebilmeli, kontrol edebilmeli ve diizenleyebilmelidirler.
Degerlendirilecek performansa karst bir amac¢ olusturmalidirlar. Ogrenme
modelindeki 6z diizenleme etkinlikleri, 6grencinin 6zellikleri ile nihai performans

basarilar1 arasindaki iligskiye arabulucu olarak hizmet etmelidir (Pintrich, 2004).

Oz-diizenlemeli siireglerin 6grenme basarisinda olumlu etkilerinin olmasina
ragmen Ogrenme siireci ile 0z-diizenlemenin biitiinlestirildigi ¢alismalar oldukca
siirhdir (Mason, Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013). Bu anlamda yapilan &nemli
caligmalardan biri Graham, Harris ve 6grencileri tarafindan gelistirilen dgrencilerin
onemli yazma problemleri karsisinda, yazma ve 0Oz-diizenleme stratejilerini
birlestiren bir dgretim yaklasimidir. Bu yaklasim Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi
(ODSG) modeli olarak tanimlanmaktadir (Harris, Graham ve Mason, 2003).

Harris ve Graham, ODSG’yi zayif &grencilerin duyussal, bilissel ve
davranigsal 6zelliklerine, giiglerine ve ihtiyaclarina dogrudan ve bilingli bir sekilde
ulasan bir yaklagim olarak gelistirmeye baslamislardir (Harris ve Graham, 1999:
252). Ayrica bu 0grencilerin beceri, strateji ve anlama gelistirmede akranlarina gore
daha agik, genisletilmis ve yapilandirilmis bir 6gretime ihtiya¢ duyduklarini iddia

etmislerdir. Ogretimin agiklig1 ise yine dgrencilerin ihtiyaclarina gore ayarlanmalidir
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(Harris, Graham, Mason, 2003). Harris ve Graham’in ODSG’yi gelistirme
amaglarindan biri de zorluk ¢eken Ogrenciler i¢in yapilmis olan farkli ¢aligmalari
giiclii bir uygulama i¢in bir araya getirmektir. Boylece yazma becerisi 6gretiminden
okuma becerisi ve matematik 6gretimine kadar bir engeli olan ya da olmayan diisiik
basarili Ogrencilerde etkilik gosteren sistematik bir yaklasim olarak ortaya
konulmustur (Mason, Harris ve Graham, 2002; Harris, Graham ve Mason, 2003;
Hedin, Mason ve Gaffney, 2011; Mason, Davison, Hammer, Miller ve Glutting,
2013).

ODSG, 6grenmenin bir 6grenenin stratejik bilgisinde, alan bilgisinde ve
motivasyonunda meydana gelen degisiklikler sonucunda meydana gelen karmasik bir
siire¢ oldugunu belirten kuramlarla uyumlu bir sekilde gelistirilmistir (Harris,
Graham ve Mason, 2006). Meichenbaum’un (1997) gelistirdigi biligsel davranis
degistirme; Vygotsky, Luria ve Sokolov’un sozlii 6z diizenleme ve 6z kontroliin
sosyal kokenleri tizerine c¢aligmalari; Brown, Campione ve Day (1981) tarafindan
sunulan 6z kontrol kavrami; Deshler ve ortaklarinin strateji 6grenme modelini
gelistirmesi ODSG’nin gelismesinde &nemli rol oynamustir (Graham ve Harris,
1993). Model; biligsel gelisim, 6grenme ve davranis iizerine odaklanan arastirmalari

biitiinlestirmektedir (Harris, Graham, Mason ve Saddler, 2002).

ODSG’de  &grencilere  strateji  kullammi  ile  grenme  siirecini
diizenleyebilmeleri i¢in stratejiler 6gretilmektedir. Strateji 6gretimi esnasinda odak
noktasi bir stratejinin Ogretimi olsa da gorevi daha iyl anlamalari ve stratejiyi
uygulayabilmeleri i¢in 6z-diizenleme prosediirleri de (amag olusturma, 6z izleme, 6z
ogretim) ogretilir (Harris, Graham ve Mason, 2006). Boylece ODSG’de, strateji
ogretimi ile 6z-diizenleme prosediirleri harmanlanmis olur (Mason, 2013a). Hem
strateji Ogretimi yapilmasi hem de 0z diizenleme prosediirlerinin kullanilmasi,
stratejilerin nasil ve ne zaman kullanilacagit ve bunun kendi kendine nasil

diizenlenecegi konusunda 6grenciye yardimei olur (Harris, Graham ve Mason, 2003).

ODSG’nin baslica amaglar yiiksek diizey bilissel siireclerde ustalasma;
bagimsiz, yansitict ve 6z diizenlemeli olarak stratejiyi kullanma; dgretilen becerilerle
ilgili olumlu tutum olusturmadir (Harris, Graham ve Mason, 2003). Bu amagla
strateji Ogretimi 3 temel noktaya dayandirilmistir. Bunlar, stratejileri etkili
kullanmada ustalik; bu stratejilerin 6nemini, smirliliklarint ve kullanimini anlama;
stratejik performansin 6z diizenlemesidir. ODSG’nin arkasindaki felsefe,
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Ogrencilerin Ogretilenlere 0zgli becerileri igeren ihtiyaglarin1 karsilamak igin
bireysellestirilmis ve agik dgretim saglar. ODSG’nin belli bir programi olmadigindan

kullanilan her programda uygulanabilir (Alharbi, Hott, Jones ve Henry, 2015).

Oz-diizenleme, 6grenme icin gerekli olan planlanmis ve sistematik olarak
degistirilmis, bireyin kendisi tarafindan olusturulmus diisiinceleri, duygular1 ve
eylemleri igerir (Schunk ve Ertmer, 2000). Amag olusturma, goreve dikkat etme,
strateji kullanma, performansi izleme, zamani yonetme, 6grenme ile ilgili olumlu
tutumlar1 gelistirme, 6grenmenin etkenlerini anlama ve bir isi iyl yapmak icin
kendini giidiileme siireclerini kapsar (Mason, 2004). ODSG modelinin iginde bu
stiregleri diizenleyen dort yapt bulunmaktadir. Bunlar; amag belirleme, 6z izleme, 6z
Ogretim ve 0z gildilenmedir. Pintrich’in doért fazli 6z diizenlemeli 6grenme
modelindeki gibi ODSG yapilar1 da zaman siralidir fakat mutlaka hiyerarsik ya da
dogrusal yapili degildir. Diger bir deyisle, 6grenciler bu dort yapinin her birini
O0grenme siireciyle ayni an boyunca kullanirlar (Mason, Kaplansky, Hedin ve Taft,
2013). Bu doért yapmin ODSG’nin igine yerlestirilmesinin amaci stratejilerin
otomatik, esnek ve rutin bir sekilde kullanilmasini saglamaktir (Harris, Graham,
Mason ve Saddler, 2002). Akademik stratejiler ile 6z-diizenleme yapilarini birlestiren
Ogretim Ogrenci 6grenmesine katkida bulunur (Graham ve Harris, 1993: 169). Bu

yapilar asagida kisaca tanimlanmustir.

Amac olusturma: ODSG 6gretiminde dgrenciler hem stratejiyi tamamlamalar1 hem
de Ogrenme {irlinleri igin amag¢ olusturmaya tesvik edilirler (Graham ve Harris,
1993). Ogretim dncesi 6gretmen dgrencilerden stratejiyi dgrenerek performanslarini
arttirmalart icin bir s6z alir. S6z sonras1 6grenci, stratejiyi olustururken giinliik olarak

amaglar olusturur (Mason, Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013).

Oz-izleme: Bireyin ogrenirken davramslarmin farkinda olmasi eylemi olarak
tanimlanabilmektedir. Ogrencilere stratejinin her basamagindan sonra uygulamalarin
izlemeleri ve degerlendirmeleri ogretilir. Ogretmen ve ogrenciler uyguladiklar:
basamaklar1 kontrol etmek icin &z-izleme kagitlart olustururlar. Ogrenme
tamamlandiktan sonra &grencilerin biitiin amaglart tekrar gozden gecirirler ve
O0grenmelerini tekrar gézden gecirmek icin desteklenirler (Mason, Kaplansky, Hedin

ve Taft, 2013).
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Oz-6gretim: Yapilan arastirmalar, 6z-0gretim uygulamalarmin  grencilerin
Ogrenmelerini diizenlemede etkili oldugunu ortaya koymustur. Bu islem genel olarak
O0gretmenin sesli diisiinme yoluyla stratejiyi modellemesini, gorevdeki ogrenci
performansina agik olarak rehberlik edilmesini, 6grenci gorev hakkinda diisiinmeye
basladik¢a rehberligin azaltilmasini, son olarak 6grencinin stratejiyi kullanmasini
gerektirir (Meichenbaum, 1977; Akt. Mason, 2004). Ogretmen verilen gérevlerin
tamamlanmasi i¢in uygun 6z talimatlar1 modeller. Alt1 ¢esit 6z talimat modellenir:
Problemin tanimlanmasi, dikkat ve planlanmaya odaklanma, strateji kullanma, 6z
degerlendirme ve hata diizeltme, basa ¢ikma ve 6z kontrol, 6z giidiileme (Mason,
Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013). Problemin taninmasi 6grencilerin gorev ile ilgili
bilgilenmelerini saglar. Ornegin; “Burada yapmam gereken nedir? Paragrafi
okumaliyim ve ana fikri bulmaliyim.” Dikkat ve planlamaya odaklanma talimatinda
kullanilan 6z ifadeler 6grencilerin planlar iireterek gorevde kalmalarina yardim eder.
Omegin, “Simdi okumak i¢in bir amag olusturmaliyim.” Strateji kullaniminda kendi
kendilerine stratejiyi kullanmalarini saglayacak 6z ifadeler kullamilir. Ornegin, “Once
okuyacagim, sonra TWA stratejisini kullanacagim.” Oz degerlendirme ve hata
diizeltme talimati okudugunu anlama i¢in oldukca Onemlidir. Burada 6grencinin
kendi kendini “Bu ciimle mantikli degil, metni tekrar okumaliyim.” gibi ifadelerle
yonlendirmesi gerekir. Basa ¢ikma ve 6z kontrol ifadelerinde 6grencilerin kendilerini
kontrol edecek ifadeler olusturmalar1 beklenir, “Acele etme, yavas okumalisin.” gibi.
Oz-giidiileme ifadeleri ile dgrenci kendini ddiillendirir (Mason, 2004). Ogretmen
modelledikten sonra 6grencilerin kendi 6z-6grenme ifadelerini olusturmalari istenir.
Bu ifadeler ogrencilerin gorevlerini tamamlamalart boyunca kilavuzluk yapar

(Mason, Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013).

Oz-giidiilenme: Oz giidiillenme, 6z diizenlemede 6grenci basarisi igin 6nemli bir rol
oynamaktadir. Ogrenciler bir ¢alisma esnasinda ya da ¢alisma bitiminde kendi
kendilerini  giidiillemeyi  Ogrenebilirler. Oz  giidiilemede dort  prosediir
kullanilmaktadir. Ogrenciler performans igin kriter belirlerler, alinacak giidiileyiciyi
belirlerler, performanslarin1 6lgerler ve gidiileyiciyi uygularlar (Mason, 2004).
Ogrenciler kendilerini giidillemek icin “Giizel bir hikdye yazdim.”, “Bu isi

basardim.” gibi olumlu ifadeler kullanmay1 6grenebilirler (Adkins, 2005).

ODSG tiim smiflarda, kii¢iik gruplarda ve akran dgretiminde uygulanabilen

bir modeldir (Graham ve Harris, 2003). ODSG dersleri dgrencilere acikca strateji
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kullanimimi kazandirmak igin altt basamak igerir. Bu basamaklar, 6n bilgilerin
gelistirilmesi ve hareketlendirilmesi, stratejiyi tartigmak, stratejiyi modellemek,
stratejiyi ezberlemek, rehberlikli ¢alismalarla strateji kullanimin1 desteklemek ve
strateji kullaniminda bagimsiz ¢alisma yapmaktir (Mason, 2013a). Basamaklar
boyunca  stratejinin  kazaniminda, uygulanmasinda, degistirilmesinde ve
degerlendirilmesinde 6gretmen ve dgrenci igbirligi yapmaktadir. Basamaklarin her
zaman bu sirada uygulanmasi zorunlu degildir. Bazen basamaklar 6grenci ihtiyacina

gore tekrarlanabilir, biitiinlestirilebilir, uygulanmayabilir. (Graham ve Harris, 2003).

Dersler 20 ile 60 dakika arasinda haftada en az ii¢ sefer olacak sekilde
ayarlanir. Ders siireleri sinif seviyesine gore ayarlanabilmektedir. 8-12 yas arasi
ilkokul Ogrencileri i¢in 30-40 dakikalik ders siiresi Ogrencilerin  boliimleri

tamamlamalari i¢in yeterlidir (Graham ve Harris, 2003).

ODSG alt1 bélim icermektedir. Boliimler esnektir ve gerektiginde
tekrarlanabilmektedir (Graham ve Harris, 1993: 172). ODSG’nin béliimleri

sunlardir:

1- On bilgilerin gelistirilmesi ve hareketlendirilmesi: Bu boliimde dgrencilerin
stratejiyi kullanmasi icin gerekli olacak kavramlar, kelimeler iizerinde durulur. On
bilgilerin {izerinde yeterince durulmasi 6grencilerin sonraki boliimlerdeki ilerlemeleri
icin olduk¢a Onemlidir. Bu boéliimde amag¢ olusturma ve 6z izleme tanitilir ve
uygulanmaya bagslatilir (Harris, Graham, Mason ve Saddler, 2002). Siklikla bu
bolimde bireyler kendi ifadelerini gelistirmeye baslarlar. Kendi ifadeleri,
ogrencilerin kendi kendilerine konusmay1 anlatir ve 6z-diizenlemenin 6nemli bir
pargasidir. Ogretmen Ogrencilerle isbirligi iginde onlarin ihtiyaglarina ve
karakterlerine uygun kendi ifadelerini yazmalarina yardimci olur. Ogrencilerin

yazdiklar1 olumsuz 6z-ifadeler tizerinde tartisilir (Harris, Graham ve Mason 2003).

2- Tartisma: Bu bolimde strateji Ogretmen tarafindan dikkatlice agiklanirken
Ogrenciler ile 68retmen stratejinin amaci ve yararlar1 konusunda tartigirlar (Harris,
Graham, Mason ve Saddler, 2002). Stratejinin biitlin boliimleri bir hatirlatict
kullanilarak agiklanir. Stratejinin ve 6z diizenlemenin 6nemi vurgulanir. Stratejinin
ne zaman ve nasil kullanilacagi tartisilir. Stratejinin yeni durumlarda ve farkh
amaglarda kullanma firsatlar1 belirtilir. Ogrencilerin stratejiyi kullanmaya istekli

olmalar1 saglanmaya calisilir. Bu amagla 6grencilerden stratejiyi kullanmaya yonelik
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olumlu ifadeler olusturmalart beklenir. Bu bolimde Ogrencilerle stratejinin
Ogrenilmesine ve kullanilmasina ayrica smifta stratejinin - §grenme  ve
degerlendirmesinin bir igbirlik¢isi olduguna dair anlagsma yapilir. Ayrica 6grencilerin
su anki performanslarin1 géstermeye yonelik etkinlikler yapilabilir. Fakat 68rencileri

olumsuz etkileme olasilig1 varsa bu uygulanmaz (Harris, Graham ve Mason 2003).

3- Modelleme: Bu bélimde strateji 6gretmen tarafindan modellenir. Problem
tanittm1  (Burada ne yapacagim?), dikkati odaklama ve planlama (Konsantre
olmalryim. Oncelikle ...... ihtiyacim var.), stratejinin basamak ifadeleri (Strateji
hatirlaticisini  yazmaya ihtiyactm var), 6z degerlendirme ve hata diizeltme
(Basamaklar1 uyguladim mi? Evet bir tanesini uygulamamigim. Geri donmeliyim.),
basa ¢ikma ve Oz-kontrol (Bunun iistesinden gelebilirim, yavas olmaliyim. Acele
etme!), Oz-giidiileme (Bu sonucu seviyorum!) gibi 6z Ogrenme cesitleri burada
tanmitilir  (Harris, Graham ve Mason 2003). Modellemeden sonra &grencilerle

stratejinin basamaklari tartigilir (Harris, Graham, Mason ve Saddler, 2002).

4- Ezberleme: Ogrenciler bu bdliimde stratejinin basamaklarini ezberlemeye ihtiyag
duyarlar. Bazi Ogrenciler bu boliime ihtiya¢ duymayabilir. Bu bolim sonraki
bolimlerle birlestirilip ezberleme o bolimlerde de saglanabilir. Anlam bozulmadigi
stirece 0grenci basamaklar: farkli sozciiklerle de ifade edebilir. Ayrica 6grencilerden
bir veya birden fazla kendi tirettikleri 6z-6grenme ifadelerini ezberlemeleri istenebilir
(Harris, Graham ve Mason 2003).

5- Destekleme: Ogretmen bu asamada ogrencileri stratejiyi uygulamak iizere
destekler. Oz-diizenlemenin stratejileri amac belirleme, &z-izleme, 6z-giidiileme
tartisilir, belirlenir, baglatilir ve kullanilir. Bu bilesenler motivasyonu, korumayu,
genellemeyi ve duygusal ve bilissel degisimi desteklemeye yardim eder. Bu bolim
boyunca Ogrenci stratejiyi, 0z-6grenme Ve diger 6z-diizenleme prosediirlerini bir
biitiin olarak uygular. Istekler etkilesim ve rehberlik grenciler stratejiyi kullanana

kadar devam eder. Bu b6liim en uzun bolimdiir (Harris, Graham ve Mason 2003).

6- Bagimsiz uygulama: Eger 6grenci stratejiyi bagimsiz olarak uygulayamiyorsa
ogrenciler bagimsiz uygulayana kadar desteklenirler. Oz-diizenleme prosediirleri
uygulanmaya devam eder ancak Ogretmen ve Ogrencilerin uygun gordiigli bazi

prosediirler yavas yavas azaltilir (Harris, Graham ve Mason 2003).
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1.6. Okudugunu Anlamada Metnin Yeri

Okudugunu anlama siirecinde birinci siniftan itibaren metinler {izerinden
caligmalar yapilmaktadir. Ciinkii metin okuma siirecinin en O6nemli Ogelerinden
biridir. Yazili iletisimin bir nevi mesaji olan metin, bilgi, duygu ve diisiincelerin
yerlestirildigi yapilardir (Giines, 2014: 249). Okumaya konu olan, basili ve yazili,
anlam ve anlatim biitiinliigii bulunan her sey genis anlamda bir metindir (Ozdemir,
2013: 36). Daha genis anlamiyla kendisinden anlam kurulan her sey metin olarak

nitelendirilebilir (Akyol, 2008).

Ulkemizdeki Tiirkge ogretiminin biiyiik oranda ders kitabi {izerinden
yiirlitiilmesi metinlerin daha 6nemli hale gelmesine neden olmustur (Balci, 2013:
91). Ciinki anlamin yapilandirilmasinda metne ait ozellikler 6nemli bir yer
tutmaktadir (Goldman, 2007; Duke, 2004). Metne ait 6zellikler metne rastgele degil
belli bir diizen ve sira igerinde yerlestirilmektedir ve okuyucunun bu o6zellikleri
bilmesi metni daha kolay anlamasini ve zihnine yerlestirmesini saglamaktadir

(Giines, 2014). Bu nedenle metinlerin tiirlerinin ve 6zelliklerinin bilinmesi dnemlidir.
1.6.1. Metin Tiirleri

Metinler 6zelliklerine gore farkli tiirlere ayrilmaktadir. Genel olarak metinleri
s0zlii metinler, yazili metinler ve gorsel metinler olarak gruplandirabiliriz (Gilines,
2013). Dil Ogretiminde ise metinler Oykiileyici, bilgilendirici ve siir olarak

siniflandirilmaktadir (MEB, 2005; Giines, 2013).
1.6.1.1. Oykiileyici Metinler

Her toplumda ve kiiltiirde 6ykii ve masallar, ¢ocuklarin en ¢ok ilgi duydugu
tiirlerdendir. Cocuklarin ilk dil edinimlerinde Oykiiler ve masallar dnemli bir yere
sahiptir (Coskun, 2007: 254). Oykiileyici metin tiirleri genel olarak roman, masal,
oykii gibi tiirler olmaktadir. Bunlar yasantimizi zenginlestiren yazilardir. Oykiileyici
metinler bizleri bulundugumuz ortamdan baska bir ortama gotiirmekte ve dis

diinyamiz1 gelistirip zenginlestirmektedir (Giines, 2013: 608).

Oykiileyici metinlerin kendine has bazi 6zellikleri bulunmaktadir. Bu
metinlerde bir kurgu bulunur. Bu nedenle dykiileyici metinde dile getirilen anlam ile

gercek yasamin somut olgular1 arasinda dogrudan dogruya bir 6zdeslik kurulamaz.
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Oykiileyici metinler bilgi iletme amaci tasimazlar ve metinlerdeki kelimeler herkesin
bildigi anlamlarda kullanilmayabilir (Akbayir, 2004).

1.6.1.2. Bilgilendirici Metinler

Son yillarda egitimcilerin ilgisi bilgilendirici metinleri anlama iizerinde
yogunlagmistir. Bu ilgi artisinin  baslica nedenlerinden  birisi  igerisinde
bulundugumuz bilgi ¢agidir. Ciinkii okulda, iste ve sosyal yasamda basarili olmak bu
tip metinleri anlama becerisine baglidir (Neuman, 2007). Bu ¢aga ayak uydurmak

icin bilgilendirici metinlerle ve onlar1 anlamakla daha ¢ok asina olunmalidir.

Bilgilendirici metinler, yazarin bir konu ile ilgili disiincesini ya da bakis
acisin1 ortaya koymak ya da bilgi vermek amaciyla yazmis oldugu metinlerdir
(Ulper, 2010: 59). Bu tiir metinlere dgretici (Karatay, 2014) ya da kullanmalik
(Akbayir, 2004; Ozdemir, 2013: 37) metinler de denilmektedir. Bu metinler giinliik
hayatin gergeklerini, tarihi olaylari, felsefi diisiinceleri ve bilimsel gercekleri anlatan

metinlerdir (Glines, 2014).

Metinde anlatilanlar gercek hayattaki nesneler, yargilar, olgular oldugu icin
bu metinlerde anlatim genelde ¢ok yonlii degildir (Ozdemir, 2013: 37). Kelimeler
genellikle temel anlamlart ile sunulurlar ve metinde istii ortik bir anlam
olusturulmaz (Temizkan, 2008). Metnin vermek istedigi mesaj acik, kesin ve yalindir
(Giines, 2013). Yazar nesnel bir tutum izler ve metindeki izine neredeyse hig
rastlanmaz. Herhangi bir alanla ilgili olduklar1 i¢in bu tiir metinlerde anlanu
bilinmeyen kelimeler ¢okga yer almaktadir (Hoffman, 2010; Sulak, 2014). Bu
nedenle bilgilendirici metinleri okumak 6ykiilendirici metinleri okumaktan farklilik

gostermektedir (Giineyli, 2008).

Bilgilendirici metinlerin bir diger 0zelligi farkli sematik yapilardan
olusmasidir (Ulper, 2010). Bilgilendirici metinlerde farkli yapilar bulunmaktadir.
Uzerinde anlagilmis tek bir yap1 olmamasina ragmen arastirmacilar bu tiir metinleri
genel olarak tanimlama, karsilastirma-kiyaslama, kronolojik siralama, problem-
¢Oziim ve sebep-sonug olmak {izere bes ana baslik altinda ele almiglardir. Bu yapilar
ayr1 ayr1 bagimsiz olarak ya da birbiriyle baglantili olarak sunulabilir (Armbruster,
Anderson ve Ostertag, 1987; Hoffman, 2010).

Metin tiirleri kendine 6zgii bir okuma ydntemi gerektirirler (Ozdemir, 2013:

53). Her metnin anlatmak istedigi, iletisim bi¢imi, amaglart birbirinden farklidir
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(Tavsanli ve Seban, 2015). Bilgilendirici metinlerde bir konu ile ilgili birgok fikir yer
almaktadir. Bu fikirler metinde belli bir diizen ig¢inde yer almaktadir. Bilgilendirici
metinlerinde ana fikir en 6nemli unsurdur. Daha sonra yardimc fikirler gelmektedir.
Metnin akisi igerisinde en son olarak da ¢ok kiiciik ve Ozel detaylar gelmektedir

(Karatay, 2014).

Bilgilendirici metinlerle 6zellikle ortaokuldan itibaren siklikla karsilasilsa da
bu metinleri anlamada zorluklar ¢ekilmektedir (Sidekli, 2005; Taysi, 2007; Yildirim,
Yildiz, Ates ve Rasinski, 2010). Bu basarisizhigin ardinda bilgilendirici metinlerin
Oykiilendirici metinlere gore konu ile ilgili daha 6zel kelimeler igermesi, kavramlarin
cok fazla kullanimi, ¢ogunlukla okuyucunun bazi 6n bilgilerine dayanmasi, farkli
metin yapilari icermesi gibi nedenler olabilmektedir (Recht ve Leslie, 1988: 18). Bu
nedenler bilgilendirici metinlerin kendine has 6zelliklerinden kaynaklansa da
ogrencilerin bu metin tiirlerine fazla asina olmamalari da bir baska nedendir (Duke,
2000). Birinci siiftan ii¢lincii sinifa kadar okumay1 ¢dzmesi i¢in dgrenciye yardim
edilirken daha ¢ok Ogrencilerin Oykiileyici metinleri okumalart iizerinde durulur
(Moss, 2005). Bilgilendirici metinlere odaklanmada ve Ogretiminde eksiklikler
bulunmaktadir (Hoffman vd., 1994). Duke (2000) yaptigi arastirmada birinci
siniflarda bilgilendirici metinlerin ¢ok az uygulandigini ve sinif duvarlarinda ve
kiitiiphanesinde bir giinde ortalama sadece 3.6 dakikalarini bilgilendirici metinlerle
gecirdiklerini, ayrica simif kitapligindaki bilgilendirici metinler iceren kitaplarin
%10’dan daha az oldugunu ortaya koymustur. Yine Fetters, Ortlieb ve Cheek (2011)
tarafindan yapilan ¢alismada 2-5. sinif 6gretmenlerinin bilgilendirici metinleri sinirh

kullandiklar1 ortaya ¢ikarilmistir.

Ozellikle ortaokulda 6grenciler metne dayali olarak yogun bir grenme igine
girdikleri i¢in bilgilendirici metinleri anlamanin iyilestirilmesi gerekmektedir
(Mason, Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013). Bilgilendirici bir metni 6ykii okur gibi
okuyamayiz. Ciinkii bilgilendirici metinlerin olusturulmasi éykiilendirici metinlerden
farklilik gostermektedir. Bilgilendirici metinler, metinlerin iletisini almaya yonelik
bir okuma bigimidir; karmasik bir yapisi yoktur (Ozdemir, 1983; 68). Bir yazinin ya
da kitabin hangi metin 6beginde oldugunu bilmek anlayarak okumanin ilk adimidir
(Ozdemir, 1983). Iseri’'ye (1998) gore farkli tiirden metinler farkli okumalar
gerektirmektedir. Okuyucuya bu ayrim 6gretilmeli bireyde metin tiiriine gore okuma

bilinci gelistirilmelidir.
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Bilgilendirici metinlerde karsilagilan zorluklari asmak ig¢in bilgilendirici
metinlerin yapisina vurgu yapan uygulamalar yapilmaktadir. Bu uygulamalardan biri
“metin yapisi farkindaligr” 6gretimidir. Metin yapilarinin 6gretimi ile 6grencilerin
metindeki fikirleri daha iyi bir sekilde organize etmelerine ¢alisilmaktadir. Metindeki
fikirlerin organize edilmesinde grafik diizenleyicilerden yararlanilmaktadir. Farkli
metin tiirlerine 6zgii grafik diizenleyicileri Ogrencilere Ogretilerek Ogrencilerin
metindeki fikirleri organize etmeleri saglanir. Ogrenci bdylece ana fikir, yardimei
fikir ve detaylar arasindaki iliskiyi somut bir sekilde gorebilmektedir. Bu yapilan
uygulamalarin 6grencilerin okudugunu anlama basarilarin1 olumlu olarak etkiledigi

ortaya konulmustur (Sulak, 2014).

Bilgilendirici bir metni okurken okuyucunun yapmasi gereken ilk is metnin
konusunu bulmak, metnin yazarmin hangi bakis acisiyla metni olusturdugunu,
metnin ana fikrinin ne oldugunu ortaya koyabilmektir (iseri, 1998). Bilgilendirici
metinlerde metnin ana fikri genelde metnin basinda agik olarak verilir. Ana fikrin

metnin baginda verilmedigi durumlarda metnin sonunda yer aldig1 goriiliir (Karatay,

2010).

Ozdemir’e (1983) gore bilgilendirici bir metinde okurken metne ii¢ acidan
bakmak gereklidir. Bunlar metnin yapisi, metnin igerigi ve bilgi iletimidir. Bunlardan
metin yapisinda metnin konu alanimi tanima, metnin neyi anlatmaya calistiZini
bulma, metnin ka¢ ana boliime ayrilabilecegini saptama, ¢oziimlenmeye ¢alisilan

temel sorunlar1 bulup géstermedir.

Bilgilendirici metinleri anlamaya yonelik yapilan diger bir uygulama ise
strateji 6gretimidir. Her ne kadar bilgilendirici metinleri anlamada 6n bilgiler dnemli
olsa da yapilan strateji 6gretimlerinin 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini
arttirdigi ortaya konmaktadir. Ozellikle bilgilendirici metinlerin yapilarina vurgu
yapan grafik diizenleyiciler ve kavram haritalar1 gibi stratejiler anlama becerisinin

gelismesinde etkili olmaktadir.

Ulkemizde yapilan galismalara bakildiginda 6zellikle ilkokul kademesinde
bilgilendirici metinleri anlamaya yonelik ¢aligmalarin ihmal edildigi goriilmektedir.
Bilgilendirici metinleri anlama okudugunu anlama kavrami igerisinde ele alinmakta
ve bu metinlere 0Ozgii c¢alismalar ftizerinde fazla durulmamaktadir. Sadece

bilgilendirici metinlerin ele alindigi calismalara bakildiginda Demirel (1996)
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tarafindan yapilan calismada altinci siif &grencilerinin metin 6zelliklerine gore
anlama durumlarmin ortaya konulmasi amaglanmistir. Gorgen (1997) lise birinci
siif Ogrencilerine Ozetleme kurallarmi ve bilgi haritasi olusturmayir 6gretmenin
bilgilendirici metinleri anlama diizeylerine etkisini ortaya koymustur. Temizkan
(2008), okuma stratejilerinin yedinci smif Ogrencilerinin bilgilendirici metinleri
anlama diizeylerine etkisini arastirmistir. Karatay ve Okur (2012) 06gretmen
adaylarin bilgilendirici metinleri 6zetleme becerilerini incelemislerdir. Ancak son
yillarda ozellikle dordiincii simif seviyesinde bilgilendirici metinleri anlamaya
yonelik calismalarin yapildigi gozlemlenmektedir (Sulak, 2014; Tavsanli ve Seban,
2015; Kusdemir ve Gilines, 2016).
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IKiNCi BOLUM

ILGILI ARASTIRMALAR

Bu boliimde arastirma ile ilgili yapilmis olan yurt i¢i Ve yurt dis1 aragtirmalara

yer verilmistir.
2.1. Yurticinde yapilan calismalar

Tok ve Beyazit (2007), 6zetleme ve not alma stratejilerinin ilkokul iiglincii
siif 6grencilerinin okudugunu anlama ve kalicilik {lizerine etkisini ortaya koymaya
calismuiglardir. Arastirmada On test-son test kontrol gruplu deneme modeli
kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 103 {i¢iincii sinif 6grencisi olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen 34
maddelik ¢oktan se¢meli okudugunu anlama testi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda Ogretimi yapilan 6zetleme ve not alma stratejilerinin okudugunu anlama

ve kalicilik lizerinde etkili oldugu ortaya konmustur.

Pilten (2007) yaptig1 arastirmada, ana fikir bulma stratejileri 6gretiminin, ana
fikir bulma ve okudugunu anlamaya etkisini arastirmistir. Deney grubu 6grencilerine
uygulanan ana fikir bulma stratejileri 6gretimi ile kontrol grubu Ogrencilerine
uygulanan geleneksel yapidaki 6gretimin, dgrencilerin okudugunu anlama ve ana
fikir bulma becerilerinin gelisimine etkisi karsilagtirilmistir. Arastirmada 6n test-son
test kontrol gruplu deneme modeli kullanilmistir. Arastirma verilerinin
toplanmasinda arastirmac tarafindan gelistirilmis olan Gozlem Formlari, Ogretmen
ve Ogrenci Goriigme Formlar;, Okudugunu Anlama ve Ana Fikir Bulma Olgegi
kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda Okudugunu anlama becerileri bakimindan

hem bilgi verici metinlerde hem de hikdye edici metinlerde deney grubu lehine
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anlamli bir fark bulunmustur. Metnin ana fikrini bulma becerileri bakimindan bilgi

verici metinlerde anlamli bir fark bulunamamustir.

Demirel ve Epcacan (2012) tarafindan yapilan arastirmanin amaci, ITS ve
TIOD okudugunu anlama stratejilerinin, ilkdgretim 5. smif dgrencilerinin bilissel ve
duyussal 6grenme diizeyleri tizerindeki etkilerini belirlemektir. Arastirmada kontrol
gruplu o6n test-son test deneysel desen modeli kullanilmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak, Tiirkce dersi bilissel giris davraniglar testi, okudugunu anlama
testi, okudugunu anlamaya iliskin 6z yeterlik algisi 6l¢egi ve Tiirkce dersine yonelik
tutum oOlgegi kullanilmustir. Arastirmanin sonucunda, ITS ve TIOD okudugunu
anlama stratejilerinin &grencilerin okudugunu anlama diizeylerinin artmasinda,
Tiirkce dersine iligkin tutumlarinin olumlu yonde gelismesinde, okudugunu anlama

0z yeterlik algilarinin ylikselmesinde etkili oldugu saptanmastir.

Kanmaz (2012), besinci sinif 6grencilerine okudugunu anlama stratejisi
(ISOAT) temelinde Tiirkce ogretimi yapmistir. Calismada ISOAT stratejisinin
ogrencilerin okudugunu anlama basarisina, biligsel farkindalik becerilerine, okumaya
yonelik tutumlarma ve bu degiskenlerin kaliciliklara etkisi ortaya konulmaya
calistimistir. Calisma On test-son test kontrol gruplu deneme modeline gore
desenlenmistir. Calismanin 6rneklemini 55 besinci simif 6grencisi olusturmaktadir.
Calismada veri toplama araci olarak okudugunu anlama basari testi, Ustbilissel
okudugunu anlama farkindalig1 6l¢egi, okumaya yonelik tutum 6l¢egi ve SED olgegi
kullamlmistir. Calisma sonucunda Tiirk¢e dersinde kullanilan ISOAT tekniginin
ogrencilerin okudugunu anlama, istbiligsel okudugunu anlama farkindaligi, tutum

puanlar1 ve kaliciliklar1 iizerinde anlamli bir sekilde etkili oldugu ortaya konmustur.

Sulak (2014), ilkokul dordiincii smif Ogrencileri ile gergeklestirdigi
aragtirmada bilgilendirici metin yapilarinin siire¢sel modelle 6gretiminin okudugunu
anlama tzerindeki etkisini ortaya koymayr amaglamistir. Bu ama¢ dogrultusunda
hem nitel hem de nicel verilerin bir arada kullanmildig1r agiklayici-sirali karma
yontemden yararlanilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda 6n test-son test kontrol
gruplu yar1 deneysel model kullanilmigtir. Arastirmanin 6rneklemini 30’u deney,
32’si kontrol olmak iizere 62 Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama
araci olarak “Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi”, “Bilgilendirici
Metin Yapilar1 Farkindalik Testi” ve “Ogrenci-Ogretmen Goriisme Formlari”
kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda siire¢sel modele gore yapilan metin yapilari
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Ogretiminin 6grencilerin hem okudugunu anlama diizeylerini hem de metin yapilar

ile ilgili bilgi diizeylerini anlamli bir sekilde arttirdig1 ortaya konmustur.

Tavsanli ve Seban (2015), grafik oOrgiitleyicilerin ilkogretim 4. smif
Ogrencilerinin bilgilendirici metinleri ¢oziimleme ve Ozetleme basarilar1 tizerinde
etkisi olup olmadigin1 ortaya koymaya calismislardir. Calismada 6n test-son test
desenli yar1 deneysel model kullanilmigtir. Arastirmanin 6rneklemini 70 dordiincii
sinif Ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmada 8 haftalik uygulama yapilmistir.
Arastirmada deney grubunda grafik oOrgiitleyiciler etkin bir sekilde kullanilirken,
kontrol grubunda grafik orgiitleyiciler ders kapsamina alinmamistir. Calisma igin
veriler aragtirmaci tarafindan hazirlanan 10 farkli bilgilendirici metin ve bu metinler
i¢in hazirlanmis 15 a¢ik uglu sorudan olusan smavlar ile toplanmistir. Arastirmanin
sonuglarina gore grafik orgiitleyici kullanimi ile 6grencilerin bilgilendirici metinlerin
yapisini ¢oziimleme ve metni 0zetleme basarilari arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir iliski bulunmustur. Arasgtirma bulgularina goére bilgilendirici metinlerin

anlasilmasinda grafik orgiitleyicilerin etkin bir bigimde kullanilmasi dnerilmistir.

Kusdemir ve Giines (2016) yaptiklari ¢alismada dogrudan 6gretim modelinin
dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu anlama basarilar tizerindeki etkisini ortaya
koymay1 hedeflemistir. Arastirmada karma yontem kullanilmistir. Aragtirmanin nicel
bolimiinde 6n test-son test kontrol gruplu yari deneysel model kullanilmistir.
Arastirmanin 6rneklemini 49 6grenci olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci
olarak “Okudugunu Anlama Testi”, “Ana Fikir Degerlendirme Formu”, “Ozet
Degerlendirme Formu” kullanilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise dogrudan
ogretim modeline gore islenen Tiirkge dersi ile ilgili 6grencilerin goriisleri alinmustir.
Aragtirmanin sonucunda dogrudan 6gretim modeli ile yapilan 6gretimin 6grencilerin
okudugunu anlama diizeyini, ana fikir bulma ve o&zetleme becerilerini anlaml

diizeyde arttirdig1 bulunmustur.

Katranc1 ve Kusdemir (2016) yaptiklar1 calismada ilkokul dordiincii sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama ve ana fikir bulma becerileri ile okuma kaygilar
arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirmada iligkisel tarama modeli kullanilmstir.
Aragtirmanin ¢alisma grubu 211 dordiincii sinif Ogrencisinden olusmaktadir.
Verilerin toplanmasinda Kisisel Bilgi Formu, Okudugunu Anlama Testi ve Okuma
Kaygis1 Olgegi kullanilmistir. Verilerin ¢dziimlenmesinden elde edilen sonuglara
gore aragtirmaya katilan ilkokul dordiincti sinif 6grencilerinin okudugunu anlama
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puani orta, okuma kaygisi puani ise diisiik diizey olarak belirlenmistir. Katilimeilarin
okudugunu anlama puanlar1 cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir.
Okuma kaygisi, cinsiyet degiskeni ile karsilastirildiginda erkek 6grencilerin okuma
kaygilarinin kiz 6grencilerden daha yiiksek oldugu anlasilmistir. Kiitiiphaneye iiye
olma durumuna gore okudugunu anlama testinden alinan puan ortalamalar1 arasinda
anlamli bir fark vardir. Buna gore kiitliphaneye iiye olan Ogrencilerin, iiye
olmayanlara gére okudugunu anlama puanlar1 daha yiiksektir. Ogrencilerin, anne ve
baba 6grenim diizeyi ilkokuldan iiniversiteye dogru ilerledik¢e okudugunu anlama
puanlarmin arttigi belirlenmistir. Okuma kaygisi ile Tiirkge dersi akademik basarist
arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii ve anlamli bir iliski bulunmustur. Okuma
kaygist ile okudugunu anlama becerisi arasinda ise zayif diizeyde, negatif yonli ve
anlamli bir iliski oldugu anlasilmistir. Arastirmaya katilan ilkokul dérdiincti sinmif
ogrencilerinin hikdye edici ve bilgilendirici metinlerin ana fikrini bulma konusunda
yetersiz kaldigi, 0grencilerin biiyiikk bir kismimin ana fikri hi¢ yazmadiklar1 veya

yanlig/eksik yazdiklar tespit edilmistir.

2.2. Yurt disinda yapilan ¢calismalar

Klingner, Vaughn ve Schumm (1998), yaptiklar1 arastirmada strateji 6gretimi
icin tasarlanmis bir isbirlik¢i 6grenme yaklasiminin etkililigini ortaya koymay:
amaglamiglardir. Deney grubundaki 85 dordiincii sinif 6grencisi dgrenci merkezli
kiiciik gruplarda sosyal bilgiler metinlerini okurken arastirmaci tarafindan
okudugunu anlama stratejilerinin (gbézden gegir, Ozetle, sarmala, click-clunk)
uygulanmasi 6gretilmistir. 56 6grenciden olugan kontrol grubunda ise ayn1 konularin
Ogretimi yapilmasina ragmen strateji 0gretimi gergeklestirilmemistir. Arastirmada bir
standart okudugunu anlama testi, sosyal bilgiler iinite testi ve grup c¢alismasi ses
kasetleri kullanilmigtir. Arastirmanin sonucunda okudugunu anlama basaris1 deney
grubu lehine anlamli bir sekilde fazlalasirken, icerik bilgisi her iki grupta farkliliga

yol agmamustir.

Feldt, Feldt ve Kilburg (2002), ikinci ve {igiincli smif Ogrencilerine
bilgilendirici metin yapilarim1 ve bu yapilara uygun olarak Soru sormayi
ogretmislerdir. Ogrenme giicliigii bulunmayan ama okudugunu anlamada zorluk

ceken 16 6grenci lizerinde gergeklestirilen bu ¢alismada 6grencilerin metin yapilarini
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belirleyebildigi, bu yapilara uygun sorular sorabildigi, sorularina uygun ¢oziimler

bulabildigi ve bu siireci izleyebildikleri ortaya konmustur.

Nelson (2003), iistbilissel strateji Ogretiminin besinci smif Ogrencilerinin
bilgilendirici metinleri anlamalarina olan etkisini ortaya koymaya c¢alismistir. 39
ogrenci tizerinde gerceklestirilen arastirmada deney grubu 20, kontrol grubu 19
ogrenciden olusturulmustur. Deney grubundaki 6grencilere metinle baglanti kurma,
gorsellestirme ve soru sorma stratejileri 6gretilmistir. Arastirmada veri toplama araci
olarak TORC-3 (Okudugunu Anlama Testi), MSI (Ustbilissel Strateji Indeksi)
kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda deney grubundaki 6grencilerin anlama ve

tistbiligsel stratejiyi kullanma diizeylerinin arttig1 goriilmiistiir.

Mason (2004) yaptig1 arastirmada, TWA stratejisi ile karsilikli soru sorma
stratejisinin bilgilendirici metinleri okudugunu anlama basarilar1 iizerindeki etkisini
karsilagtirmistir. Arastirmada TWA stratejisi SRSD modeli ile 6gretilirken, karsilikli
soru sorma stratejisi isbirlikgi soru sorma asamalarmma gore Ogretilmistir.
Arastirmanin  0rneklemini okumada giicliik ¢eken 32 besinci smif O6grencisi
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak bes sozel (ana fikir ifadeleri,
Ozet, anlatim kalitesi, hatirlanan bilgi sayisi, hatirlanan ana fikir sayisi) ve ii¢ yazili
(genelleme, 6z-yeterlilik ve igsel motivasyon) Olgek kullanilmistir. Arastirmanin
sonucuna bakildiginda TWA stratejisinin dgretildigi grubun s6zel okudugunu anlama
puanlar1 anlamli bir sekilde artarken yazili olarak sunulan genelleme puanlarinda, 6z-

yeterlilik ve igsel motivasyonlarinda bir fark bulunamamustir.

Hall, Sabey ve McClellan (2005), bilgilendirici metinleri anlamaya yonelik
hazirladiklar1 programin rehberlikli okuma esnasinda kullanilmasinin 6grencilere
etkisini aragtirmiglardir. Aragtirmanin Orneklemini 72 ikinci siif Ggrencisi
olusturmaktadir. Ogrenciler rastgele 3 gruba ayrilmistir: Metin yapis1 grubu, icerik
grubu, kontrol grubu. Metin yapisi grubunda metin yapisi farkindaligi saglanmaya
calisilmistir. Icerik grubunda n bilgiler ve kelimeler iizerinde durulmustur. Kontrol
grubunda normal programi uygulamaya devam etmislerdir. Aragtirmada veri toplama
aract olarak karsilastirma metinlerinin Ozeti, paragraftaki ipucu kelimelerinin
tanimlanmasi, grafik diizenleyicileri doldurmak i¢in matriks ve yeni Ogrenilen
kelimeler i¢in sozlik kullanilmigtir. Arastirmanin  sonucunda metin yapisi

Ogretiminin 6grencilerin bilgilendirici metinleri anlamalarinda etkili oldugu ve
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ogrencilerin iyi yapilandirilmis metinlerden daha 1iyi yararlandiklar1 ortaya

konulmustur.

Scharlach (2008), iistbiligsel okudugunu anlama stratejilerini kullanarak
yapilandirdigi START (Students and Teachers Actively Reading Text) ogretim
programinin okudugunu anlama iizerindeki etkisini ortaya koymaya c¢aligmistir. 81
tictincti sinif 6grencisi ile yapilan ¢alismada 6rneklem ti¢ gruba ayrilmistir. Kontrol
grubunda anlama c¢alismalar1 normal sekilde yiiriitiilmiistiir. Strateji 6gretimi yapilan
grupta 8 strateji 0gretmen tarafinda modellenerek 6grencilere 6gretilmistir. START
ogretim programinin kullanildig1 grupta ise 8 stratejinin Ggretiminin yaninda
Ogrenciler anlamalarin1 izleyebilecekleri ¢alisma kagitlarini  doldurmuslardir.
Arastirmanin sonucunda strateji sonrasi stratejiler {izerinde uygulama yapan grubun
diger gruplardan anlamli bir sekilde okudugunu anlama basarisinin arttig1 ortaya

konmustur.

Braxton (2009), yaptigir arastirmada iki Ozetleme tekniginin bilgilendirici
metinleri anlama ve 6zetlemedeki etkisini karsilagtirmayr amaglamigtir. Arastirmada
GIST (metin ve semalar arasinda iligki iiretme) stratejisi ile kurala dayali strateji,
sosyal bilgiler ders kitabindaki metinler kullanilarak 6gretilmistir. Arastirmada
ontest-sontest yar1 deneysel model kullanilmistir. Arastirmanin  6rneklemini
dordiincii ve besinci sinif 6grencileri olusturmustur. Arastirmada deney grubu 17
dordiincii sinif, 13 besinci sinif; kontrol grubu ise 20 dérdiincii sinif, 15 besinci sinif
Ogrencisinden olusmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak niteliksel okuma
envanteri-4, Ozet degerlendirmesi ve Ogrenci tutum Olgegi kullanilmustir.
Arastirmanin sonucunda her iki yontemin de Ogrencilerin bilgilendirici metinleri
anlamalarin1 saglamada esit etkili oldugu, 6grenci 6zetlerinin kalitesinin artmasinda
dordiincii siniflarda bir fark yokken besinci siniflarda kurala dayali stratejinin daha

etkili oldugu ortaya koyulmustur.

Philbrick (2009) yaptigi ¢alismada sosyal bilgiler igerigi ile birlikte dort
stratejinin  6gretiminin (sesli diisiinme, tahmin etme, soru sorma, Ozetleme)
ogrencilerin sosyal bilgiler metinlerini anlamalarina, metinle etkilesime girmelerine,
ustbilissel diistinmeye, stratejilerin bagimsiz kullanimina olan etkisini ortaya
koymaya calismaktadir. Bu amacla 131 besinci simif 68rencisinden olusan alt1 sinif
calismaya alinmistir. Alt1 siniftan ikisi rastgele olarak sosyal bilgiler iceriginde
strateji 0gretimi yapilan gruba, ikisi sadece strateji 6gretimi yapilan gruba ve diger
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ikisi de sadece sosyal bilgiler icerigini 6grenen kontrol grubu olarak ayrilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak 6gretmenin gelistirdigi anahtar noktalari
tekrarlama, onemli fikirleri 6zetleme ve agik uclu soru formlar ile Jacobs ve Paris
(1987) tarafindan gelistirilen IRA (Okuma Farkindaligi Indeksi) kullanilmistir. On
bir hafta boyunca haftada iki saat Ogretim gergeklestirilmistir. Arastirmanin
sonucunda strateji Ogretiminin gerceklestirildigi her iki grupta anlamayi olumlu
yonde etkiledigi bulunmustur. Ancak sosyal bilgiler igerigi ile strateji 6gretiminin
biitiinlestirilmesi sadece strateji grubuna gore anlamaya daha ¢ok etki etmistir. Iki
grubun okuma farkindaligina etkisi karsilastirildiginda iki grup anlamli olarak okuma

farkindaligini arttirmis ama iki grup arasinda fark bulunamamagtir.

Hoffman (2010), grafik diizenleyicilerin ve iistbiligsel izleme stratejilerinin 5.
smif Ogrencilerinin bilgilendirici metinleri anlamalar1 iizerindeki etkisini ortaya
koymaya calismistir. Arastirmanin  Orneklemini 162 besinci siif 6grencisi
olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemini olusturan Ogrenciler dort gruba
ayrilmiglardir. Birinci gruba hem grafik diizenleyiciler hem de iistbilissel izleme
stratejileri; ikinci gruba grafik diizenleyiciler; tgiincii gruba istbiligsel izleme
stratejileri 6gretilmistir. Dordiincti grup ise kontrol grubu olarak herhangi bir 6gretim
almamis sadece diger gruplarda ele alinan metinleri okumustur. Arastirmada veri
toplama arac1 olarak Gates-MacGinitie okudugunu anlama testi, Jr. MAI (Ustbilissel
Farkindalik Olgegi), Ustbilissel Strateji Indeksi kullanilmistir. Uygulama haftada 50
dakikalik iki ders olmak {izere 9 hafta slirmiistiir. Arastirmanin sonucunda hem
grafik diizenleyicilerin hem de iistbiligsel izleme stratejilerinin 6gretildigi grubun
okudugunu anlama puanlarn artis gosterirken diger gruplarda herhangi bir artisin

olmadig1 gortilmiistiir.

Andreassen ve Braten (2011) tarafindan yapilan arastirmanin amaci, program
uygulama kalitesi ile baglantili olarak a¢ik olarak yapilan okudugunu anlama
Ogretiminin  Ggrencilerin  strateji kullamimi, okuma motivasyonu ve anlama
performanslarindaki etkisini arastirmaktir. Bu amacla karsilikli 6gretim, CORI ve
islemsel strateji Ogretimi modellerinden yararlanilarak bir program (ERCI)
gelistirilmistir. Aragtirmada eslestirilmemis 6n test-son test desen kullanilmustir.
Aragtirmanin 6rneklemini 216 besinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Deney grubu
55 kiz, 48 erkek Ogrenciden; kontrol grubu ise 64 kiz, 49 erkek Ogrenciden
olusmaktadir. Gelistirilen program deney grubunun sosyal bilgiler dersinde 18 hafta
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boyunca uygulanmigtir. Kontrol grubunda ise aymi konular islenmis ancak
okudugunu anlama stratejilerine herhangi bir vurgu yapilmamistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak kelime tanima testi, ¢alisan bellek testi, anlama stratejisi testi,
okuma motivasyonu testi, okudugunu anlama testi kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda uzun bir siire On bilgilere vurgu yapilmasinin ve okudugunu anlama
stratejilerinin ~ kullanilmasinin ~ &grencilerin ~ derinlemesine anlamada  strateji

kullanimlarini olumlu yonde sagladig1 goriilmiistiir.

Tilstra ve McMaster (2013), 5. sif 6grencilerinin genel okumalar1 ile bir
amag i¢in okumalart karsilastirildiginda okuma esnasindaki biligsel siirecleri ortaya
koymay1 amaglamislardir. Bu amagla esit olarak gruplanmis 40 iyi ve zayif besinci
siif 6grencisi bilgilendirici bir metni okumus ve okurken sesli olarak diigiinmiistiir.
Bununla birlikte anlamada belirlenmis bir amacin etkisini ortaya koymak icin
okuyucular bir metin hatirlama formunu doldurmuslardir. Arastirmanin sonucunda
bir amag belirleyen grup ile diger grubun biligsel siiregleri degismis olsa bile okuma
durumuna bagl olarak 6grencilerin metinden hatirlamalarina dayali olarak giivenilir
bir farklilik ortaya konamamistir. Arastirmada egitimcilerin ve arastirmacilarin
okuyucularin anlama yapilandirma siireglerini gelistirmek ve okudugunu anlamaya
tesvik icin acik Ogretim uygulamalarmi mutlaka kullanmalar1  gerektigi

vurgulanmustir.

Li vd. (2016), 3 farkli okudugunu anlama stratejisinin (Nitelikli Okuma,
TWA, TWA/Nitelikli Konusma) dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama ve elestirel-analitik diisiinme becerilerine etkisini karsilastirmislardir.
Arastirmada veri toplama araci olarak sozel okuma akiciligi, okudugunu anlama
testi, sOylem kodlamalari, sdylem belirleyicileri kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda nitelikli konusma ve TWA/Nitelikli konusma stratejisinin dordiincii ve
besinci siif 6grencilerinin anlamalarinda TWA stratejisinden daha etkili oldugu

ortaya koyulmustur.

Hagaman, Casey ve Reid (2016) yaptiklar1 aragtirmada TRAP (okumadan
once diisiin, paragrafi oku, kendine paragrafin ne ile ilgili oldugunu sor, cevabin
kendi kelimelerinle ortaya koy) stratejisinin SRSD ile 6gretiminin okudugunu
anlama basarisina etkisini ortaya koymayir amaglamislardir. Arastirmada denekler
arasi ¢oklu yoklama yontemi kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini akict okuma
yeterligine dordiincii siif seviyesinde sahip olan yedi tane altinct ve yedinci sinif
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ogrencisi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak sozel hatirlama ve
kisa sorular kullanilmigtir. Arastirmanin sonucunda TRAP stratejinin okudugunu
anlamay1 arttirdigt bulunmustur. Baska bir calismada Hagaman, Casey ve Reid
(2012), akic1 okuma yeterligine sahip ancak okudugunu anlamada zorluk yasayan alt1
ictincti sinif 6grencisi ile birebir RAP stratejisinin dgretimini gerceklestirmiglerdir.
Calismanin sonucunda RAP stratejisinin anlamay1 saglamada etkili oldugunu ortaya

koymuslardir.
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UCUNCU BOLUM

YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, calisma grubu, veri toplama araglarinin
gelistirilmesi, 3D stratejisinin 6gretim programinin hazirlanmasi, uygulama siireci,

verilerin toplanmasi ve verilerin analizi hakkinda bilgi verilmektedir.
3. 1. Arastirmanin deseni

Bu arasgtirma, 3D stratejisinin dordiincii simif 6grencilerinin  okudugunu
anlama diizeylerine etkisini arastirdigi i¢in deneysel bir arastirmadir. Deneysel
desenler, degiskenler arasindaki neden sonug iliskilerini ortaya ¢ikarmay1 amacglayan
aragtirma desenleridir ve alan yazinda, genellikle gergek deneysel desenler, yari
deneysel desenler ve deneme Oncesi desenler seklinde siniflandirildigr goriilmektedir

(Biiyiikéztiirk, 2001: 3).

Aragtirmada yar1 deneysel desenlerden 6n test-son test kontrol gruplu desen
kullanilmigtir. Bu desende iki grup bulunur. Bunlardan biri deney, digeri kontrol
grubu olarak kullanilir. Her iki grupta deney oncesi ve deney sonrasi 6lgmeler yapilir

(Karasar, 2011: 97).

Arastirmada 6grencilerin okudugunu anlama ve ana fikir belirleme puanlar
bagimli degisken; gruplara yapilacak strateji 68retimi ile uygulanan mevcut program
ise bagimsiz degiskendir. Ogrencilere yapilan 6gretim ile bagimsiz degiskenlerin
bagimli degiskenler tizerindeki etkisi belirlenmeye calisilmistir. Arastirma deseni su

sekilde olusturulmustur:

60



Tablo 3.1. Arastirma Deseni

Grup On test Islem Son test
Okudugunu Okudugunu
Deney Anlama Testi Anlama Testi
ODSG ile 3D Stratejisinin
Grubu .
Ogretimi
Ana Fikir Ana Fikir
Belirleme Testi Belirleme Testi
Okudugunu Okudugunu
Anlama Testi Mevcut Programin Anlama Testi
Kontrol Uveul
Grubu ygulanmasi
Ana Fikir (Geleneksel Yontem) Ana Fikir
Belirleme Testi Belirleme Testi

Arastirmanin deseninde goriildiigii gibi oncelikle kontrol ve deney gruplarina
on test olarak bilgilendirici metinlerde okudugunu anlama testi ve bilgilendirici
metinlerde ana fikir belirleme testi uygulanmistir. Ardindan deney grubuna 3D
stratejisinin dgretimi yapilirken, kontrol grubu ile mevcut programa gore hazirlanmis
Ogretim programi uygulanmistir. Her bir oturum iki ders saati olacak sekilde 12
oturum boyunca 6gretim gergeklestirilmistir. 12 oturumun sonucunda her iki gruba
son test olarak tekrar bilgilendirici metinlerde okudugunu anlama testi ve

bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme testi uygulanmistir.
3. 2. Evren

Arastirmanin evrenini, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Samsun Ili Bafra
ilgesinde Milli Egitim Bakanligina bagh ilkokullarda bulunan doérdiincii simif
ogrencileri olusturmaktadir. Aragtirmanin evreni olarak dordiincii sinif 6grencilerinin
secilmesinin temel nedeni bu siiftan itibaren 6grencilerin ders sayilarinin artmasi ve
bilgilendirici metinlere daha fazla maruz kalmaya baslamalaridir. Ozellikle sosyal
bilgiler ve fen bilimleri derslerinde bilgiye ulasma yolunda bilgilendirici metinler
onemli bir yere sahiptir. Ilkokulun ilk ii¢ siifinda daha ¢ok dykiilendirici metinleri
okuyan 6grencilerin bilgilendirici metinleri daha i1yi anlayabilmeleri i¢in yardima
muhtag¢ olduklar1 ortaya konmaktadir. Bu amagla dordiincti sinifta uygulanabilecek

etkili bir strateji, 6grencilerin sonraki siniflarda zorlanmalarini azaltabilir.
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3.3. Orneklem

Aragtirmanin Orneklemini belirlemede amagsal Ornekleme yontemlerinden
tipik ornekleme yontemi kullanilmistir. Tipik ornekleme yonteminde Orneklem,
arastirma probleminde yer alan ¢ok sayida durumdan tipik olan Dbiriyle

olusturulmaktadir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010).

Aragtirmanin Orneklemini belirlemek icin oncelikle Bafra ilge merkezindeki
okullarin yoneticileri ve dordiincii simif 6gretmenleri ile okuldaki siif ve 6grenci
sayisi, arastirmayl yapma konusunda goniillii olup olmadiklari ile ilgili goriismeler
yapilmustir. Yapilan goriismeler sonucunda 6gretmenlerin goniilligi, sinif ve 6grenci
sayis1 gdz oniine alnarak arastirmanin Ismet Inonii ilkokulunda yapilmasina karar
verilmistir. Gerekli yazigmalar yapilarak Samsun Valiligi ve i1 Milli Egitim

Miidiirliigii’nden arastirmanin yapilabilmesi i¢in gerekli resmi izin alinmistir (EK 1).

Ismet Inénii ilkokulunda 5 dordiincii smif bulunmaktadir. Bu siniflarn
hangilerinin ¢alisma grubuna alinacag ile ilgili olarak okul yonetimi ve smnif
ogretmenleri ile goriisme yapilmistir. Ayrica siniflara demografik bilgi formu (EK 2)
dagitilmistir. Yapilan goriismeler, gozlemler ve demografik bilgi formundan elde
edilen bulgular sonucunda aragtirmanin calisma grubu 4-B ve 4-E simiflar1 olarak
belirlenmistir. 4-B smift 36, 4-E smifi 33 G6grenciden olusmaktadir. Ancak 4-E
smifinda 1 6grencinin kaynastirma Ogrencisi oldugu ve okuma-yazma bilmedigi
goriilmiistiir. Bu nedenle bu 6grenci arastirmaya dahil edilmemistir. Arastirmanin
calisma grubunu olusturan siniflarin demografik 6zelliklerine asagidaki tabloda yer

verilmistir.

Tablo 3.2. Orneklemi Olusturan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

4-B  4-E

n n

Cinsiyet Kiz 24 14
Erkek 12 18

Toplam 36 32

Yas 9 9 9
10 24 23

11 3 0

Toplam 36 32
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Kardes Sayis1 Yok 6 4

1 19 19
2 8 7
3 3 2
Toplam 36 32
Anne Egitim  Okuryazar Degil 2 4
Durumu Okuryazar 3 6
[kogretim Mezunu 13 9
Lise Mezunu 12 11
Universite Mezunu 6 2
Toplam 36 32
Anne Meslegi  Memur 3 3
Isci 3 0
Esnaf 3 3
Ev Hanimi 27 26
Toplam 36 32
Baba Egitim  Okuryazar Degil 1 0
Puruny Okuryazar 2 0
[Ikdgretim Mezunu 13 15
Lise Mezunu 12 10
Universite Mezunu 7 7
Lisansiistii Egitim Mezunu 1 0
Toplam 36 32
Baba Meslegi  Memur 6 6
Isci 7 0
Esnaf 21 18
Digerleri 2 8
Toplam 36 32
Aylik Aile 1000 TL’den az 5 7
Geliri 1000-2000 TL 1 13
2000-3000 TL 10 8
3000 TL ve iistii 10 4
Toplam 36 32

Tablo 3.2’den anlagilacagi gibi ¢alisma grubunu olusturan 4-B ve 4-E siniflari

yas, kardes sayilari, anne egitim durumu, anne meslegi, baba egitim durumu, baba
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meslegi ve aile geliri 6zellikleri bakimindan benzerlikler gostermektedir. Ancak
smiflarin  6grenci  sayilarinda ve cinsiyet dagilimlarinda farklilik oldugu
gorilmektedir. Bu durumun olusmasindaki temel neden, arastirmada daha c¢ok
Ogrenciler arasindaki yas degiskeninin arastirmanin i¢ giivenirligine olan etkisini en
aza indirgemek istegidir. 2015-2016 6gretim yili, 2011-2012 6gretim yilinda 4+4+4
sistemi kapsaminda zorunlu olarak birinci sinifa alinan 60-66 aylik 6grencilerin
dordiincii siifa devam ettikleri 68retim yilidir. Bu nedenle siiflardaki 6grencilerin
yaslar1 farklilk gostermektedir. Ozellikle ilkokul ¢aginda olgunlagsma etmeninin
ogrenme tiizerinde oldukca etkili olmasi (Erden ve Akman, 2004) gruplarin yasca
birbirlerine benzer olmasini daha énemli kilmaktadir. Ornekleme alinan siniflarin yas
ozelliklerine bakildiginda simiflardaki 9 yasindaki Ogrenci sayilariin esit oldugu
goriilmektedir. 4-B smifinda 10 yasinda 24 6grenci bulunurken 4-E sinifinda 23
ogrenci bulunmaktadir. 11 yasindaki O6grenci sayist 4-B smifinda 3 iken, 4-E
siifinda bu yasta 6grenci bulunmamaktadir. Siniflarin yas 6zelliklerine bakildiginda

iki sinifin birbirinden ¢ok farklilasmadigi soylenebilir.

Cinsiyet degiskeninin anlamaya etkisi {izerine yapilan calismalarda kiz
ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerinin erkek 6grencilerden daha ¢ok gelismis
oldugu ortaya konmaktadir (Kudek ve Sinclair, 2001; Pomerantz, Altermatt ve
Saxon, 2002). Bu durumu destekler nitelikte 2015 yili PISA sonuglarina
bakildiginda, iilkemizdeki kiz ogrencilerin okuma becerileri boliimiinde erkek
ogrencilere gore anlamli bir istiinliik gosterdigi goriilmektedir (MEB, 2016). Benzer
duruma ikinci ve sekizinci smif diizeyinde yapilan calismalarda da ulasilmistir
(Sallabas, 2008; Ceran, Yildiz ve Ozdemir, 2015). Ancak yapilan c¢alismalarin
bazilarinda bilgilendirici metinlere yer verilmezken (Ceran, Yildiz ve Ozdemir,
2015) baz1 ¢aligmalarda dykiilendirici metinlerle birlikte bilgilendirici metinlere yer
verilmistir (Sallabag, 2008). Bu durum sadece bilgilendirici metinlerin ele alindigi bu
calisma i¢in bilgilendirici metinleri anlamada cinsiyetin etkisini ortaya koyan
caligmalar1 6nemli hale getirmistir. Bu agidan Taysi’nin (2007) yaptig1 ¢alisma bu
aragtirma i¢in Onem arz etmektedir. Taysi (2007), bilgilendirici metinleri anlama
becerileri bakimindan kiz ve erkek Ogrenciler arasinda anlamli bir farkliliga
rastlamamistir. Bu arastirmadan hareketle cinsiyetler arasindaki farkliligin
bilgilendirici metinleri anlamada gruplar arasinda farkliliga yol agmayacagi kabul

edilmistir.
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Ogrencilerin okudugunu anlama basarilarin1 etkileyen birgcok degisken
bulunmaktadir. Aslanoglu (2007), dordiincti sinif okudugunu anlama becerileri ile
iliskili degiskenleri PIRLS 2001 verilerine gére modelledigi calismada, baba ve anne
egitim dilizeyinin artmasinin okudugunu anlamayi1 olumlu yonde etkiledigini ortaya
koymustur. Ayral vd. (2014), sosyo-ekonomik diizeyleri iist grupta olan 6grencilerin
okudugunu anlamada diger akranlarina gére daha basarili olduklari sonucunu ortaya
cikarmiglardir. Arastirmanin c¢alisma grubunu olusturan her iki sinifin sayilan bu
degiskenlerde benzerlik gostermesi ile okudugunu anlamay1 etkileyecek degiskenler

kontrol altina alinmaya c¢alisilmistir.

Gruplarin olusturulmasindaki 6nemli bir nokta da simif Ggretmenlerinin
ozellikleridir. Clinkii 6gretmen 6zellikleri, 6grencilerin okudugunu anlama becerileri
tizerinde etkilidir (Aslanoglu, 2007). Sinif 6gretmenlerinin ozellikleri asagidaki

tabloda sunulmustur.

Tablo 3.3. Ornekleme Alinan Smiflarin Smif Ogretmenlerinin Ozellikleri

Simif  Cinsiyet  Yas Mezun Olunan Boliim esleki g Okuima

Kidem Siiresi
4-B E 57 Egitim Enst. 37 4
4-E E 45 Sinif Ogrt. 22 4

Arastirmanin  Orneklemini  olusturan smiflarin  6gretmen Ozelliklerine
bakildiginda 6gretmenlerin cinsiyetleri ve smifi okutma siirelerinin ayni oldugu
goriilmektedir. Ancak sinif 6gretmenlerinin yas, mezun olunan bdliim ve kidem gibi
Ozellikleri birbirinden farklilik gostermektedir. Arastirmada 6gretmen degiskeninin
etkisini en aza indirmek i¢in her iki siniftaki uygulama arastirmaci tarafindan

yiirtitilmistiir.

Arastirmanin  Orneklemini olusturan 4-B ve 4-E smuiflarina bilgilendirici
metinlerde okudugunu anlama ve bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme testleri
On test olarak uygulanmistir. Smiflarin 6n test okudugunu anlama puanlar1 arasinda
anlamli bir fark olup olmadigim1 ortaya koyabilmek i¢in 6n test puanlarinin
karsilastirilmas1 gerekmektedir. Iki grubun on test puanlarina bakildiginda 4-E

simifinin 6n test puanlart normal dagilim gosterirken (p=.689, p>.05), 4-B smifinin
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On test puanlarinin normal dagilim gostermedigi goriilmiistiir (p=.014, p<.05). Bu
nedenle iki grubun On test puanlari arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini
anlamak i¢in non-parametrik testlerden Mann Whitney U testi kullanilmistir. Yapilan

Mann Whitney U testinin sonuglar1 Tablo 3.4’te sunulmustur.

Tablo 3.4. 4-B ve 4-E Smiflarinin Okudugunu Anlama On Test Puanlarinin

Karsilastirilmasi
Grup N Sira Ortalamast Sira Toplam1 U y p
4-E 32 31.31 1002 474.000 -1.255 .210
4-B 36 37.33 1344

Tablo 3.4 incelendiginde 4-B ve 4-E siniflariin okudugunu anlama on test
puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (U =474.000, p>.001]. Bu sonug, iki

grubun okudugunu anlama puanlar1 agisindan denk oldugunu ortaya koymaktadir.

4-B ve 4-E sinifi 6grencilerinin uygulama oncesi 6lgiilen ana fikir belirleme
On test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini anlamak igin, her iki sinifin
puanlart normal dagilim gosterdiginden bagimsiz gruplar t testi kullanilmuistir.

Yapilan bagimsiz gruplar arasi t testi sonuglarina Tablo 3.5’te yer verilmistir.

Tablo 3.5. 4-B ve 4-E Smiflarinin Ana Fikir Belirleme On Test Puanlarina Iliskin
Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Grup N X S sd t p
4-E 32 19.20 7.67 66 1.825 .072
4-B 36 22.58 7.58

Tablo 3.5’te goruldigi gibi 4-E smifinin ana fikir belirleme 6n test puan
ortalamasi 19.20 iken, 4-B smifinin 6n test puan ortalamasi 22.58’dir. Bu farkliligin
anlaml1 bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimsiz gruplar t testi

sonucunda gruplar arasindaki farklihgin anlamli olmadigi ortaya konmustur

[t(66)=1.825, p>.05].
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On test sonuglarinin karsilastirilmas: sonucunda 4-B ve 4-E smiflarinin
okudugunu anlama ve ana fikir belirleme puanlar1 arasinda anlamli bir farkliliga
rastlanmamistir. Bu durum iki smifin puan ortalamalar1 bakimindan birbiri ile denk
oldugunu gostermektedir. iki sinifin birbiri ile denkligi ortaya konduktan sonra deney
ve kontrol gruplarini belirlemek icin kura ¢ekilmistir. Siniflar arasinda yapilan kura
sonucunda 4-E sinifi deney grubu, 4-B sinifi kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Boylece olusan gruplar su sekildedir.

Tablo 3.6. Arastirmanin Orneklemini Olusturan Gruplar

Gruplar Ogrenci Sayisi
Deney Grubu 32
Kontrol Grubu 36

Toplam 68

3. 4. Veri toplama araclar:

Arastirmada, dgrencilerin kisisel bilgilerini elde etmek i¢in demografik bilgi
formu; okudugunu anlama durumunu detayli bir sekilde ortaya koymak igin ise
“Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi” ve “Bilgilendirici Metinlerde
Ana Fikir Belirleme Testi” kullanilmistir. Demografik bilgi formu ve kullanilan diger

Ol¢me araclar ile ilgili bilgilere asagida genis olarak yer verilmistir.

3.4.1. Demografik bilgi formu: Bu form ile arastirmaya katilan &grencilerin
okudugunu anlama becerileri iizerinde etkili olabilecek degiskenlere ait bilgilerin
elde edilmesi amaglanmistir. Degiskenlerin belirlenmesinde ilgili alan yazindan
yararlanilmistir. Alan yazma bakildiginda okudugunu anlama {izerinde cinsiyet,
anne-baba egitim durumu (Aslanoglu, 2007), yas gibi degiskenlerin etkili oldugu

goriilmektedir.

3.4.2. Bilgilendirici metinlerde okudugunu anlama testi: Dordiinci simif
Ogrencilerinin bilgilendirici metinleri anlama diizeylerini ortaya koymak ig¢in
“Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi” arastirmanin amaglar
dogrultusunda ilgili alan yazin incelenerek ve alan uzmanlariin goriisleri alinarak
arastirmact tarafindan gelistirilmistir. Test hazirlanirken asagidaki asamalar

izlenmistir:
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1- Testte kullanilacak metinlerin belirlenmesi: Gelistirilecek olan testte farkli
konulara ve bilim alanlarina yer verebilmek i¢in teste 3 tane bilgilendirici metin
alinmasina karar verilmistir. Bu nedenle Oncelikle teste alinmasi planlanan metin
sayisinin 3 kati metnin segilmesine ihtiya¢ duyulmustur. Testte kullanilacak metinler
secilirken oncelikle ilkokul dordiincii sinif ders kitaplarindaki bilgilendirici metinler
incelenmistir (Oz ve Oz, 2009; Giiltekin ve Pakdemir, 2013; Sahbaz Daglioglu,
2010). Incelenen bilgilendirici metinlerin genelde farkli cocuk dergilerinden alinip
diizenlendigi goriilmiistiir. Bu nedenle farkli konularda bilgilendirici metinlere
ulagabilmek i¢in Milli Egitim Bakanliginin olusturdugu EBA’daki (Egitim Bilisim
Ag1) cocuk dergileri (“Bilim Cocuk, 2010-2014”, “OGM Sincap, 2008-2014",
“Diyanet Cocuk, 2012-2014, “TSE Oncii Cocuk, 2012-2014") incelenmistir. Bu
dergilerden Bilim Cocuk Dergisi’nden 6grencilerin diizeyine uygun ve on bilgilerinin
yeterli olabilecegi 5’1 sosyal bilimler alanindan, 4’i fen bilimleri alanindan olmak

lizere toplam 9 adet metin secilmistir.

Alan yazina bakildiginda metinlerin 6grenci seviyesine uygun olup olmadigini
belirlemek i¢in farkli yontemler kullanilmaktadir. Bu yontemlerden biri metne ait
okunabilirligi hesaplamaktir. Okunabilirligi hesaplamak i¢in farkli formiiller
kullanilmaktadir. Ancak okunabilirlik formiilleri metni sadece niceliksel agidan
degerlendirdigi i¢in yetersiz kalmaktadir (Keskin ve Akilli, 2013). Bunun i¢in metni
genel olarak degerlendirme amagh farkli rubrikler gelistirilmistir (Celik, Demirgilines
ve Bastug, 2014; Ates, Cetinkaya ve Yildirim, 2012). Bu rubriklerden biri Ates,
Cetinkaya ve Yildirim tarafindan gelistirilen “Serbest Okumak Uzere Kitap Secim
Rubrigi”dir. Bu rubrik kitap se¢imi i¢in olusturulmasina ragmen bir metnin se¢imi
i¢in de uyarlanip kullanilabilmektedir (Akyol, Yildirim, Ates, Cetinkaya ve Rasinski,
2014).

Okudugunu anlama testinde kullanilacak metinlerin degerlendirilmesi ig¢in
Ates, Cetinkaya ve Yildirnm (2012) tarafindan gelistirilen rubrik uyarlanip
kullanilmigtir (EK 3). Metinler belirlenen rubrige gore degerlendirilmek iizere 3 sinif
ogretmeni, 2 Tiirkce 0gretmeni ve doktorasini okudugunu anlama {izerine yapmis 3
Ogretim tiyesine gonderilmistir. Toplam 7 alan uzmanmin degerlendirmesi
sonucunda, metinlere verilen puanlarinin ortalamasi alinarak en ¢ok puani alan 2

sosyal bilimler ve 1 fen bilimleri metni teste alinmgtir.
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2- Okudugunu anlama kazammlarmmin belirlenmesi: Ulkemizde okudugunu
anlama ¢aligmalar1 Tiirk¢e dersinde yiiriitilmektedir. 2005 Tiirkce programina
baktigimizda dordiincli sinif diizeyinde 41 okudugunu anlama kazanimi oldugu
gorilmektedir. Gelistirilecek testin kapsam gecerliligini saglamak i¢in kazanimlarin
hangilerinin bilgilendirici metinleri anlamanin bir gostergesi oldugunun belirlenmesi
gerekmistir. Bu amagla Lawshe (1975) tarafindan gelistirilen kapsam gegerlilik
oranlarina bagvurulmustur. Buna gore oncelikle kazanimlar “kazanim hedeflenen
yapiy1 Ol¢iiyor”, “kazanim yapr ile ilgili ama gereksiz” ve “kazanim ilgili yapiy
Olemiiyor” seklinde derecelendirilmistir. Bu sekilde hazirlanan formlar alan
uzmanlaria gonderilmistir (EK 4). Okudugunu anlama iizerine ¢alismalar yapmis 7
Ogretim {liyesi, 3 Tirkce Ogretmeni ve 4 smif Ogretmeni olmak lizere 14 alan
uzmanindan goriis alinmistir. Uzman goriislerine gore kazanimlara iliskin kapsam
gecerlilik oranlar1 elde edilmistir. Kapsam gecerlik oranlar1 (KGO), herhangi bir
maddeye iliskin “Gerekli” goriisiinii belirten uzman sayilarinin, maddeye iligskin
goriis belirten toplam uzman sayisinin yarisina oraninin 1 eksigi ile elde edilmektedir
(Lawshe, 1975). Buna gore kazanimlara ait kapsam gegerlik oranlari asagidaki

tabloda verilmistir.

Tablo 3.7. Dordiincti Siif Okudugunu Anlama Kazanimlarinin KGO Degerleri

Tlkokul Dérdiincii Sinif Okudugunu Anlama Kazanimlari KGO
1. On bilgilerini kullanarak okudugunu anlamlandirir. 0.14
2. Metinde Ver.ilen ipuclarindan hareketle, karsilastifi yeni kelimelerin 057
anlamlarini tahmin eder.
3. Okuma oOncesi, okuma sirast ve sonrasinda metinle ilgili sorular 043
cevaplandirir.
4. Metnin giris, gelisme ve sonug boliimleri hakkinda tahminlerde bulunur. -0.14
5. Okuduklarini zihninde canlandirir. 0.14
6. Okuduklarindaki duygusal ve abartili 6geleri belirler ve sorgular. 0
7. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (SN 1K) sorularina 071
Cevap arar.
8. Farkli diisiinmeye yonlendiren ifadeleri dikkate alarak okur. -0.14
9. Onem belirten ifadeleri dikkate alarak okur. -0.14
10. Okuduklarinda karsilastirmalar yapar. 0.86
11. Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar. 1
12. Betimleyen ve tamimlayan ifadeleri dikkate alarak okur. 0.14
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13. Genel ve 6zel durumlar bildiren ifadeleri dikkate alarak okur. -0.29

14. Destekleyici ve agiklayici ifadeleri dikkate alarak okur. 0
15. Ozetleyen ve sonug bildiren ifadeleri dikkate alarak okur. 0.29
16. Okuduklarinda gergek olanla hayal {iriinii olan1 ayirt eder. 0.29
17. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar ayirt eder. 0.57
18. Okuduklarinin konusunu belirler. 1
19. Okuduklarinin ana fikrini belirler. 1
20. Okuduklarinda yardime fikirleri ve destekleyici ayrintilar1 belirler. 0.86
21. Okudugu siirin ana duygusunu belirler. -1
22. Okumasini, metnin i¢erigini ve okuma ortamini degerlendirir. -0.86
23. Baslik ve igerik iliskisini sorgular. 0.14
24. Metindeki anlam bakimindan c¢eligkili ifadeleri saptar. -0.14
25. Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar. 0.86
26. Metinde ortaya konan sorunlari belirler ve onlara farkli ¢éziimler bulur. 0.86

27. Metindeki disiincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve

farkliliklar belirler. 0.57

28. Bir etkinligin veya isin agsamalarini anlatan yonergeleri uygular. -0.14

29. Okuduklariyla ilgili kendi yagantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir. 0.57

30. Okudugunu ozetler. 0.57
31. Okuduklarinda “hikaye unsurlari”n1 belirler. -0.71
32. Yazarin amacini belirler. 0.57
33. Okudugu metnin yazar1 hakkinda bilgi edinir. -0.57
34. Okuduklarinda gegen varliklar ve olaylar1 siniflandirir. 0.71
35. Gorsellerden yararlanarak metnin i¢erigini tahmin eder. -0.43
36. Okudugunu anlamlandirmada gorsellerden yararlanir. 0

37. Metin igerisindeki renkli, alt1 ¢izili, koyu vb. ifadelerin 6nemli noktalar1
o . -0.29
vurguladigini bilerek okur.

38. Okuduklarindaki dil, ifade ve bilgi yanlislarini belirler. -0.29
39. Basliktan hareketle okuyacagi metnin igerigini tahmin eder. -0.43
40. Okuduklarinda eksik birakilan ve ilgisi olmayan bilgiyi fark eder. 0.14
41. Okuduklarim bagkalariyla paylasir. -0.71

KGO degerleri negatif ya da 0 deger iceriyorsa boyle maddeler ilk etapta
elenen maddelerdir. KGO degerleri pozitif olan maddeler igin istatistiksel dl¢iitler ile
anlamliliklar: test edilir. Elde edilen KGO’larin istatistiksel olarak anlamliligini test

etmek icin kapsam gecerlik dlgiitleri i¢in ilgili alan yazinda 6nceleri birikimli normal
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dagilimdan yararlanilirken, hesaplama kolayligi a¢isindan 0=0,05 anlamlilik
diizeyinde KGO’larin minimum degerleri (kapsam gegerlik 6lgiitleri) Veneziano ve
Hooper (1997) tarafindan tabloya doniistiiriilmiistiir (Yurdugiil, 2005). Buna gore,
uzman sayisina iliskin minimum degerler ayn: zamanda maddenin istatistiksel
anlamliligin1 vermektedir. On dort uzmanin yaptiklari degerlendirmelerin 0=0,05
anlamlilik diizeyinde kapsam gecerlilik oranlarmin .51’den biiyiikk olmasi
gerekmektedir. Asagidaki tabloda KGO’lar1 .51°den biiyilk olan kazanimlar

sunulmustur:

Tablo 3.8. KGO’lar1 Pozitif Olan Okudugunu Anlama Kazanimlari

No Kazanimlar KGO
1 11. Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar. 1.00
2 18. Okuduklarinin konusunu belirler. 1.00
3 19. Okuduklarinin ana fikrini belirler. 1.00
4 10. Okuduklarinda karsilagtirmalar yapar. 0.86
5 20. Okuduklarinda yardimeci fikirleri ve destekleyici ayrintilar1 belirler. 0.86
6 25. Okuduklarindan ¢gikarimlar yapar. 0.86
7 26. Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢oziimler bulur.  0.86
8 7. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (5N 1K)

sorularina cevap arar. 0.71
9 34. Okuduklarinda gecen varliklar1 ve olaylar smiflandirir. 0.71
10 2. Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilastigi yeni kelimelerin

anlamlarini tahmin eder. 0.57

11 17. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar1 ayirt eder. 0.57

12 27. Metindeki diisiincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 belirler. 0.57

13 29. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve gilinliikk hayattan ornekler
VErir. 0.57

14 30. Okudugunu o6zetler. 0.57
15 32. Yazarin amaci belirler. 0.57

Tablo 3.8’de goriildiigii gibi KGO degeri .51°den biiylik olan 15 kazanim
bulunmaktadir. Bu 15 kazanimin, gelistirilecek olan “Bilgilendirici Metinlerde
Okudugunu Anlama Testi”ne alinmasina karar verilmistir. Teste alinmasina karar

verilen bu kazanimlar, 2015 yilinda yenilenen Tiirk¢e programindaki dordiincii sinif
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kazanimlar ile karsilagtirllmistir. Teste alinan kazanimlarin yeni programdaki

kazanimlarin biiylik cogunlugunu igerdigi goriilmektedir.

3- Test sorularmin hazirlanmasi: Gelistirilecek okudugunu anlama testinde her
kazanimin en az 3 soru ile degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu nedenle testin 45
sorudan olusmast planlanmigtir. Testte yer alacak sorularin g¢oktan se¢meli
sorulardan olusmasina karar verilmistir. Sorular hazirlanirken doérdiincii siniflar igin
hazirlanmis soru bankalarindan, bu alanda yapilmis akademik ¢alismalardan (Belet,
2005; Yildirim, 2010) yararlanilmistir. 3 metin i¢in Oncelikle 103 c¢oktan se¢meli
sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur. Sorular; kidemleri 10 ile 30 yil
arasinda degisen 7 smif Ogretmenine ve 3 Tirkce Ogretmenine inceletilmistir.
Ogretmenlerden gelen degerlendirmeler sonucunda testteki soru sayist 80’e
diistiriilmiisttir. Yeniden diizenlenen test 3 alan uzmanina ve 1 6lgme degerlendirme
uzmanina inceletilmistir. Uzmanlardan maddelerin kazanimlara ve ¢oktan se¢meli
madde yazma kurallarina uygun olup olmagini belirlemeleri istenmistir.
Uzmanlardan gelen dneriler sonucunda bazi sorular testten ¢ikarilmis, bazi sorularda
ise degisiklik yapilmistir. Boylece testin, her kazanimdan en az dort soru olacak

sekilde 66 soru ile uygulanmasina karar verilmistir.

4- Testin benzer bir gruba uygulanmasi: Test kiigiik bir gruba uygulanmadan 6nce
6 dordiincii simf 6grencisine birebir sesli olarak ¢ozdiiriilmiistiir. Ogrencilerin
sorular1 okurken karsilastiklar1 giicliikler, sorular1 anlama durumlari, climlelerin
okunabilirligi, 6grencilerin verdikleri cevaplar arastirmaci tarafindan incelenmistir.
Yapilan uygulama sonucunda testte gerekli diizenlemeler yapilarak 65 6grencilik
kiigiik bir grupta uygulama yapilmistir. Uygulama sonucunda &grencilerin testi ne
kadar silirede cevaplayabildiklerine, testten sikilip sikilmadiklarina, baskalarindan
yardim alip almadiklarina, sorularda anlamadiklar1 yerler olup olmadigina dikkat
edilmistir. Ayrica 6grencilerin verdikleri cevaplar incelenmistir. Bunun sonucunda
testin 66 sorudan olugmasina ve 2 ders saatinde iki ayr1 oturum olarak
uygulanmasina karar verilmistir. {lk oturum 2 metin ve 43 sorudan, ikinci oturum ise

1 metin ve 23 sorudan olusturulmustur.

5- Testin uygulanmasi: Hazirlanan 66 soruluk test Bafra Ilge Milli Egitim
Miidiirliigiine bagli uygulamanin yapilacagi okullara benzer ozelliklere sahip 29
Ekim Ilkokulu, 30 Agustos Ilkokulu ve Altinyaprak ilkokulunda yer alan 330
dordiincii sinif 6grencisine uygulanmistir. Uygulama sonucunda toplanan 330 testten
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7’sinin yarim birakildigr ya da gelisigiizel cevaplandigr tespit edilmistir. Bu testler
madde analizi kapsamina alinmamistir. Bdylece madde analizi 323 test {izerinden

yapilmustir.

6- Madde analizi ve ana teste alinan maddelerin belirlenmesi: Ogrencilerin
hazirlanan teste verdikleri cevaplar ilizerinden madde analizi yapilmistir. Madde
analizinin temel amaci testteki etkili olmayan maddeleri testten g¢ikarmak veya
iyilestirmektir. Ogrencilerin testte verdikleri her dogru cevap 1 puan, yanlis cevap ise
0 puan olarak degerlendirilmistir. Daha sonra grubun %27’°lik st (87 puan) ve alt
(87 puan) dilimleri ayrilmig ve bu dilimler iizerinden madde giigliikk indeksi (P) ile

madde ayirt edicilik giicli indeksi (D) hesaplanmistir.

Tablo 3.9. Test Maddelerinin Giigliik ve Ayirt Edicilik Giicii indeksleri

Madde P D Madde P D Madde P D
no no no
1 .83 .25 23 .52 .62 45 .60 .64
2 .78 31 24 .67 .63 46 o7 .38
3 .86 .26 25 i 47 51 53
4 45 51 26 .36 21 48 o7 .59
5 73 .36 27 48 .39 49 57 .53
6 .67 .53 28 48 41 50 .50 A7
7 59 .29 29 56 .48 51 61 .67
8 A7 A1 30 .61 A4 52 49 49
9 .52 .39 31 48 51 53 .28 .26
10 .62 .64 32 40 49 54 .65 .56
11 .63 .62 33 .59 .59 55 .25 22
12 g4 .52 34 34 .36 56 A1 24
13 75 .38 35 53 .61 57 45 46
14 .60 49 36 .56 49 58 46 51
15 .70 .59 37 43 .61 59 .38 .30
16 57 .55 38 43 .49 60 60 .68
17 57 .61 39 A48 .55 61 .61 .56
18 .66 .59 40 42 .29 62 51 .28
19 43 .25 41 56 .55 63 44 40
20 43 .28 42 71 .55 64 45 51
21 7 .34 43 .39 37 65 .58 .68
22 .67 .52 44 48 45 66 34 .36
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Madde giigliik indeksi 0 ile 1 arasinda bir deger almaktadir. Buna gore deger
0’a yaklastikca madde zorlagsmakta 1’¢ yaklastikca madde kolaylagsmaktadir (Tekin,
2000). Buna gore madde giigliik indeksi 0-.19 arasinda ise madde ¢ok zor; .20-.39
arasinda ise madde zor; .40-.60 arasinda ise madde orta giicliikte; .61-.79 arasinda ise
madde kolay; .80-1 arasinda ise madde c¢ok kolay olarak tanimlanir. Bir basari
testinde sorularin orta giicliikte olmasi istenir. Boylece soru hem bireysel farklar

belirlemede etkili olur hem de testin giivenirligine katkida bulunur.

Yapilan madde analizi sonucunda maddelerin giigliik indekslerinin .86 ile .25
arasinda degistigi goriilmektedir. Madde giicliik indeksinin .20 ile .80 arasinda
olmas1 beklenir (Ozgelik, 1992). Testte ¢ok zor madde olmadigi, ¢ok kolay olarak da
madde giigliik indeksi .80’in tizerinde olan 1. ve 3. maddelerin oldugu belirlenmistir.

Bu maddelere ¢ok kolay oldugu i¢in ana testte yer verilmemistir.

Madde ayiricilik indeksi -1 ile 1 arasinda bir deger almaktadir. Bir maddenin
madde ayiricilik indeksinin .30’dan fazla olmasi beklenir. Boyle bir madde bilen ve
bilmeyen Ogrenciyi birbirinden ayirabilir (Yilmaz, 1998). Testin gecerlik ve
giivenirligine katkis1 biiylik olur. Yapilan madde analizi sonucunda 1., 3., 7., 19,
20., 26., 40., 53., 55., 56., ve 62. sorularin ayirt edicilik giicii indeksinin 0.30’dan
kiiciik oldugu bulunmustur. Bu nedenle bu maddelerin teste alinmamasina karar
verilmistir. Ancak bu maddelerin ¢ikarilmasiyla 12. kazanima ait 3 soru kalmadig:
icin 56. soruda gerekli diizenlemeler yapilarak testte kullanilmistir. Boylece
olusturulan ana teste (EK 5) alinan maddelerin kazanimlara ve metinlere gore

dagilimi asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 3.10. Ana Teste Alinan Maddelerin Kazanimlara ve Metinlere Gore Dagilimi

4 “—

[15 g g 4

S =2 8

Kazanimlar & g3 s

(6] M 15 [

v 7]
1-Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim 22-38 44
(5N 1K) sorularina cevap arar.
2-Okuduklarinda karsilagtirmalar yapar. 23 66-8
3-Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar. 2-5 45
4-Okuduklarinin konusunu belirler. 25 46-63
5-Okuduklarinin ana fikrini belirler. 39 47-64
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6-Okuduklarinda yardimer fikirleri ve destekleyici ayrintilar1 4 27 48
belirler.

7-Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar. 9 28 49
8-Metinde ortaya konan sorunlari belirler ve onlara farkli 16 29 50
¢Oziimler bulur.

9-Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinlik 13 30 51
hayattan ornekler verir.

10-Okudugunu 6zetler. 11 31 52
11-Okuduklarinda gegen varliklari ve olaylar1 stmiflandirir. 21 32 54
12-Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilastigi yeni 12 33 56
kelimelerin anlamlarini tahmin eder

13-Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar1 ayirt eder. 17 34 57
14-Metindeki disiincelerle kendi diislinceleri arasindaki 35-37 61
benzerlik ve farkliliklar1 belirler.

15-Yazarin amacini belirler. 15 36 60

Olusturulan ana testin puanlari iizerinden test analizi yapilmistir. Analiz

sonuclar su sekildedir:

Tablo 3.11. Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama Testi Analizi

N X ss Ortanca Mod Ort. Giig.
323 23.97 9.01 23 22 .55

7- Testin Giivenirligi: Olgme aracinin bir kez uygulanmasi sonucunda elde edilen
puanlar kullanilarak giivenirlik katsayisin1 hesaplama yontemlerinden birisi Kuder-
Richardson 20 (KR-20) formiiliidiir (Ergin, 1995). Bu formiil her maddenin birbiriyle
paralel oldugu ve ayni ortalama ve varyansa sahip oldugu varsayimindan hareketle
gelistirilmistir (Topal, Aybek, Kara, Biikke ve Aybek, 2008). Bu formiil bir test
maddesine verilen cevaplar dogru (1) ve yanlis (0) ile puanlandiginda kullanilir. Bu

formiil soyledir:

KR = — {1—2 pq}

K-1|" s2

K: testte bulunan madde sayis1

p: Madde gii¢liik indeksi
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q:-1-p

S: test puanlar dagilim1 varyansi

Buna gore
KR-20= (45/44).(1-(3p.q/varyans))
KR-20=.89

KR-20 giivenirlik formiiline goére olusturulan testin gilivenilirligi .89
bulunmustur. Bu sonug gelistirilen testin olduk¢a giivenilir bir test oldugunu ortaya

koymaktadir.

3.4.3. Bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme testi: Ogrencilerin bilgilendirici
metinlerdeki ana fikre ne kadar ulasabildiklerini ortaya koymak igin bir dlgege
ihtiya¢ duyulmustur. Olgek gelistirme ¢alismasina baslamadan 6nce bu konuda yurt

i¢i ve yurt dis1 yapilan ¢alismalar incelenmistir.

Bauman (1984) tarafindan sozciik listelerinde ana fikir, ctimlelerde ana fikir,
paragraflarda ana fikir testleri gelistirilmistir. Bu testlerden sozciik listelerinde ana
fikir testinde bes, digerlerinde onar yazili soru bulunmaktadir. Ogrencilerden
sozclklerden, ciimlelerden, paragraflardan c¢ikardiklar1 ana fikirleri yazmalar
istenmistir. Ogrencilerin verdikleri cevaplar dogrultusunda bir metnin ana fikrini ne

kadar belirleyebildikleri ortaya koyulmaya caligilmustir.

Stevens (1988), altinci ile on birinci sinif arasindaki 6grencilerin bilgilendirici
metinlerde ana fikri belirleme diizeylerini 6lgmeye yonelik gelistirdigi 6lgekte 10
paragraf ve her paragraf ile ilgili 3 ¢oktan se¢meli sorudan olusan bir test
gelistirmistir. Her paragraf i¢in birer ana fikir, yardimer fikir ve metinle ilgili ¢ikarim

sorusu sormustur.

Pinto (2012) yaptig1 ¢alismada dordiincti sinif 6grencileri i¢in on paragraftan
olusan bir metin olusturmustur. Bu metnin ilk alt1 paragrafi icin ¢oktan se¢meli
sorular, son dort paragrafi i¢in ise yazili sorular igeren bir Glgek hazirlamistir.
Arastirmac1 her paragrafi okuduktan sonra Ogrencilere ¢oktan se¢meli sorulari
okumus ve Ogrencilerden dogru cevabi isaretlemeleri istenmistir. Coktan se¢meli
sorular i¢in d6grencilere otuz saniye verilmistir. Daha sonra yazili sorulara gecilmistir.
Ogrencilere okunan sorular1 cevaplamalar1 ig¢in bir buguk dakika verilmistir.
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Ogrencilerin verdikleri cevaplar 6nceden hazirlanmis degerlendirme rubrigi ile

degerlendirilmistir.

Pilten’in (2007) yaptig1 ana fikir bulma galismasi tilkemizdeki ilk uygulamali
caligmadir. Bu ¢alismada besinci simif 6grencilerinin ana fikir bulma basarilari,
okuduklart iki metnin ana fikrini belirlemelerini isteyen yazili sorularla
belirlenmistir. Bu sorular farkli ii¢ uzman tarafindan puanlanmistir. Puanlamacilar
arasindaki korelasyona gore Ol¢egin giivenirligini ortaya koyulmustur. Diger bir
calisma ise Cetinkaya, Ates ve Yildirim (2013) tarafindan yapilmistir. Yapilan bu
calismada, besinci sinif Ogrencilerinin ana fikir ile ilgili distinceleri ve ana fikir
bulma becerileri ortaya koyulmaya calisilmistir. Bu amacla bir tane bilgilendirici

metin belirlenip 6grencilerden bu metnin ana fikrini belirlemeleri istenmistir.

Incelenen bu calismalar sonucunda degerlendirmesinin kolay ve nesnel
olmasindan dolay1 ilk olarak goktan segmeli bir test gelistirilmesine karar verilmistir.
Bu testte bir metin yerine Ogrencilerin 6n bilgilerine hitap edecek sekilde farkli
konulardan ii¢c metne yer verilmesi planlanmigtir. Yapilan ¢aligmalara bakildiginda
ve alan yazin incelendiginde (Ulper, 2011; Karatay, 2014) bilgilendirici metinlerin
yapist geregi bir metnin ana fikrini belirleyebilmek i¢in metnin ana fikrinin yan1 sira
konusunun, yardimci fikirlerinin ortaya ¢ikarilabilmesi gerekmektedir. Metinlerde
konu ve ana fikir birbiri ile karigtirtlmasina (Pilten, 2007) ragmen bu kavramlar
birbiriyle 6zellikle bilgilendirici metinlerde siki bir iliski igerisindedirler. Bir metnin
ana fikrini belirlemede konunun belirlenmesi énemli bir yere sahiptir (Ulper, 2011).
Bilgilendirici metinlerde metnin genel bir ana fikrinin yaninda her paragrafin
kendine ait bir yerel ana fikri oldugu belirtilmektedir (Ulper, 2010). Buradan yola
cikarak bir 6grencinin ana fikri belirleme diizeyini ortaya ¢ikarmak ic¢in onun bir
metnin konusunu, ana fikrini ve yardimer fikirlerini ne kadar belirleyebildiginin

ortaya konulmasi gerektigi sdylenebilir.

Tiirkge 6gretim programina bakildiginda ana fikir ile ilgili olan kazanimlarin su

sekilde oldugu goriilmektedir:
Kazanim-18. Okuduklarinin konusunu belirler.
Kazanim-19. Okuduklarinin ana fikrini belirler.

Kazanim-20. Okuduklarinda yardimei fikirleri ve destekleyici ayrintilari

belirler.
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Gelistirilen testte 2 sosyal bilimler ve 1 fen bilimlerinden olmak tizere 3
bilgilendirici metne yer verilmistir. Tiirk¢e programinda yer alan kazanimlarla ilgili
olarak her kazanim i¢in 12 soru yazilarak 36 soruluk bir soru havuzu
olusturulmustur. Hazirlanan 36 soruluk testin gegerliliginin saglanmasi i¢in uzman
goriigiine bagvurulmustur. Test Oncelikle 3 sinif 6gretmeni ile 3 Tiirkge 6gretmenine
inceletilmistir.  Ogretmenlerden gelen degerlendirmeler sonucunda  gerekli
degisiklikler yapilarak 3 alan uzmanina ve 1 6l¢gme degerlendirme uzmanina test
gonderilmistir. Uzmanlardan gelen degerlendirmeler sonucunda bazi degisiklikler

yapilarak testin 36 soru olarak uygulanmasina karar verilmistir.

Test Oncelikle arastirmaci tarafindan 67 Ogrenciye uygulanmigtir. Test
stiresince Ogrenciler gozlenmis, zorlandiklar1 noktalar not alinmig ve testin siiresi
belirlenmistir. Buna gore testin bir ders saati siire icerisinde uygulanmasina karar
verilmistir. Test arastirmanin orneklemine benzer 6zellik gosteren 4 okulda toplam
300 6grenciye uygulanmistir. Elde edilen veriler ile madde analizi ve giivenirlik
hesaplamalar1 gergeklestirilmistir. Ancak bilgilendirici metinlerde konu, ana fikir,
yardimci fikrin metinden Ogrenciler tarafindan ¢ikarilmasi, yardimer fikirlerden ana
fikre, ana fikirden yardimci fikirlere ulasabilmenin Olgiilmesinde sadece c¢oktan
segmeli testin yetersiz kalacagi diisiiniilmiis testteki bazi maddelerin agik uclu

sorulara dontstiiriilmesine karar verilmistir.

Coktan se¢meli olarak hazirlanmis 36 sorudan 30 tanesi segilerek kazanimlara
gore dagitilmis, bu sorularin bir kismi acik uclu sorulara doniistiirtilmiistiir. Boylece
testte 12 agik uglu, 18 ¢oktan segmeli soru olusturulmustur. 30 sorudan olusan testin
gecerliligini saglamak icin test uzman goriisiine sunulmustur. Alan uzmanlarindan
hazirlanan degerlendirme formunu doldurmalart istenmistir. 2 dgretim tiyesinden, 1
6lgme degerlendirme uzmanindan, 2 Tiirkge 6gretmeninden ve 2 sinif 6gretmeninden
alinan goriis sonrasinda testte bazi maddelerde degisiklik yapilmistir. Uzman goriisii
sonucunda yapilan degisiklikle test 14 ¢oktan segmeli ve 16 agik uglu olmak iizere 30
sorudan olusturulmustur (EK 6). Teste alinan maddelerin kazanimlara gore dagilimi

Tablo 3.12’de sunulmustur.
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Tablo 3.12. Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testine Alinan
Maddelerin Kazanimlara Gére Dagilim1

Coktan Se¢meli Acik Uglu

Kazanimlar Sorular Sorular
1 18. Okuduklarinin konusunu belirler. 8,13,19,24,28 1,11,21
C 4, 5, 12, 14,
2 19. Okuduklarinin ana fikrini belirler. 3,6,9, 15 18, 22,25, 20
20. Okuduklarinda yardimci fikirleri ve 10,16, 20, 26,
3 destekleyici ayrintilari belirler. 2,7,17,23,30 27

Olusturulan test 75 Ogrenciye uygulanarak testteki aksakliklar belirlenmis,
ayrica acik uglu sorular i¢in cevap anahtar1 (EK 7) olusturulmustur. Daha sonra test
aragtirmanin yapilacagi okullara es deger Ozelliklere sahip 29 Ekim, Barbaros, 30
Agustos, Altiyaprak Ilkokullarindaki 414 dérdiincii siif 6grencisine uygulanmustir.
Uygulama sonucunda ¢oktan se¢meli sorular 1 puan, acik uc¢lu sorular i¢in dogru
cevap 2, kismen dogru cevap 1 puan olarak puanlanmistir. Elde edilen puanlar
tizerinden madde tepki kuramina gore istatistiki analizler yapilmis ama istatistiksel
olarak giivenilir sonucglar elde edilememistir. Bu nedenle testin giivenirligini
saglamak i¢in klasik test teorisine gore madde analizi yapilarak c¢oktan se¢meli
sorular i¢in giivenirlik katsayisi hesaplanmigtir. Testteki ¢oktan segmeli maddelere

iliskin madde analizi sonuglarina Tablo 3.13’te yer verilmistir.

Tablo 3.13. Teste Alinan Coktan Se¢meli Sorulara Ait Madde Analizi Sonuglari
Madde no

P D Madde no P D Madde no P D
2 46 45 9 A7 47 23 45 59
3 49 47 13 37 .56 24 38 51
6 .38 46 15 .38 .59 28 42 A8
7 45 .36 17 .39 46 30 36 .49
8 .29 .28 19 21 24

Tablo 3.13’te goriildiigii gibi 14 maddenin giigliikk indeksine bakildiginda
madde giicliik indekslerinin 0.21 ile 0.49 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu durum
testte cok kolay ve ¢ok zor madde olmadigimi gostermektedir. Maddelerin ayiricilik
indeksine bakildiginda 12 maddenin ayiricilik indeksinin .30’dan yiiksek oldugu

diger 2 maddenin ayiricilik indeksinin .20 ile .30 arasinda oldugu goriilmektedir.
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Tekin’e (2000) gore ayiricilik indeksi .30’dan biiylik olan maddeler dogrudan teste
almabilirken ayiricilik indeksi .20 ile .30 arasindaki maddeler diizeltme yapilarak
testte kullanilabilmektedir. Bu iki madde, tizerlerinde gerekli diizenlemeler yapilarak

teste alinmustir.

Teste alinan coktan se¢gmeli maddeler {izerinden test analizi yapilmistir.

Analiz sonuglar su sekildedir:

Tablo 3.14. Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testi Coktan Se¢meli
Maddelerin Analizi

N X ss Varyans  Ortanca Mod  Ort. Giig.
414 8.11 2.99 8.95 9 22 .39

Teste alinan goktan se¢gmeli maddelerin giivenirligini belirlemek i¢in KR-20
formiili kullanilmistir. 14 madde igin hesaplanan KR-20 degeri .70 bulunmustur. Bu
deger 14 maddeden olusan boliimiin gilivenilir oldugunu ortaya koymaktadir

(Altunigik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim, 2012).

Acik uglu madde kullaninminda karsilasilan sorunlardan biri puanlama
nesnelliginin saglanmasidir (Cetin, 2008). Coktan se¢meli maddelerde net bir dogru
cevap bulunmaktayken agik ug¢lu maddeler puanlanirken 6grenci, soru, icerik ve
puanlayici ile ilgili etkiler puanlamay: etkileyebilmektedir (Tekindal, 2000). Agik
uclu sorulara verilen cevaplar net olarak dogru ya da yanlis olarak ifade
edilememekte, bu durum yanitlarin degerlendirici tarafindan farkli sekilde
puanlanmasina neden olmaktadir (Temizkan ve Sallabas, 2011). Bu nedenle, agik
uclu maddelerle yapilan 6lgmelerde giivenirlik {izerinde durulmasi gereken 6nemli

bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Giiler ve Gelbal, 2010).

Acik uglu maddelerin puanlanmasinda giivenirligi saglamak i¢in yapilan
uygulamalardan biri test i¢in ayrintili puanlama anahtar1 olusturmaktir (Temizkan ve
Sallabag, 2011). Puanlama anahtarinda cevaplar net olarak ortaya koyulabilmelidir.
Cevap anahtar1 olusturulurken her soruya verilebilecek cevaplar en ince detayma
kadar analiz edilerek puanlandirilir. Boylece elde edilen puanlarin giivenilir olmasi
saglanmaya calisilir (Tekindal, 2000). Bu arastirmada bilgilendirici metinler iizerinde

calisildigr icin cevaplarin net olarak ortaya koyulmasi daha kolay olmustur. Ciinkii
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bilgilendirici metinler nesnel bilgiye yer verir ve metindeki anlam kisiden kisiye

degismez (Giines, 2013).

Olusturulan ayrintili puanlama anahtari ile en az iki degerlendirici tarafindan
testler puanlanmaktadir. Giiler ve Gelbal (2010: 994), klasik test teorisine gore agik
uclu  maddelerin  giivenirliginin  saglanmasinda  farkli  degerlendiricilerin

puanlamalarindan nasil yararlanilacagini Goodwin’den (2001) su sekilde aktarmistir:

Puanlayicilar-arasi giivenirlik en yaygin olarak, iki puanlayicinin puanlari
arasindaki dogrusal iligkinin derecesi olan korelasyon Katsayisi ile
hesaplanir. Bu katsay1 ayn1 zamanda giivenirlik kat sayis1 olarak da bilinir
ve Pearson carpim moment korelasyon katsayist (r) yontemi ile
hesaplanir.... Bu kat saymin yalmzca iki degisken arasindaki dogrusal
iliskiyi hesaplamada kullanilabilir olusu, puanlayicilar-arasi giivenirligin
hesaplanmasinda bir baska siirlilik olarak goriilebilir... Pearson ¢arpim
moment korelasyon kat sayis1 puanlayicilar aras1 uyumun ve giivenirligin
belirlenmesinde yetersiz kalmaktadir. Puanlayicilar-aras1 giivenirligin
hesaplanmasinda, korelasyon katsayiyla birlikte puanlarin ortalamalarinin
karsilastirilmasi da uygun olmaktadir.

Buna gore oncelikle agik uglu sorularin giivenirligini saglamak i¢in uygulama
oncesi bir cevap anahtar1 olusturulmustur. Testteki ac¢ik wuglu sorularin
degerlendirmesi biri siif Ogretmeni, digeri Tiirkce Ogretmeni olmak {izere iki
degerlendirici tarafindan yiiriitiilmiistiir. Iki degerlendirmeci tarafindan yapilan
degerlendirmelerin sonuglart EK 8’de sunulmustur. Yapilan degerlendirmeler
sonucunda her iki degerlendiricinin degerlendirmeleri arasindaki korelasyona
bakilmistir. Degerlendirmeciler arasindaki korelasyon sonuglarina Tablo 3.15’te yer

verilmistir.

Tablo 3.15. Degerlendirmeciler Aras1 Korelasyon Katsayisi

Degerlendirici Puanlari r
Deney Grubu On Test Puanlari Tiirkce Ogretmeni
Deney Grubu On Test Puanlar1 Siif Ogretmeni o
Deney Grubu Son Test Puanlar Tiirkce Ogretmeni
Deney Grubu Son Test Puanlar1 Sinif Ogretmeni %
Kontrol Grubu On Test Puanlar1 Tiirkge Ogretmeni -
Kontrol Grubu On Test Puanlar1 Sinif Ogretmeni
Kontrol Grubu Son Test Puanlar1 Tiirkge Ogretmeni 03

Kontrol Grubu Son Test Puanlar1 Simif Ogretmeni
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Tablo 3.15’te goriildiigii lizere degerlendirmeciler arasindaki korelasyon
katsayilar1 .88 ile .95 arasinda degismektedir. Korelasyon katsayisi +1 ile -1 arasinda
deger almaktadir. Katsayinin +1’e yaklasmasi iki degisken arasindan dogrusal olarak
bir iliski oldugunu gosterirken -1’e yaklagmasi iki degisken arasinda ters yonlii bir
iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Altunisik, Coskun, Bayraktaroglu ve Yildirim,
2012; Baykul ve Giizeller, 2013). Korelasyon katsayisinin 0.70 ile 1 arasinda olmasi
yiiksek; .70 ile .30 arasinda olmasi orta; .30 ile 0 arasinda olmasi diisiik iliski
oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2014). Buna gore yapilan degerlendirmeler
arasindaki korelasyon katsayilarinin .70’ten fazla olmasi degerlendirmeler arasinda

pozitif yonlii anlamli bir iliski oldugunu gostermektedir.

Acik uclu sorularin giivenirligini saglamaya yonelik bir diger islem ise
degerlendirmecilerin verdikleri puan ortalamalarinin karsilagtirilmasidir. Bu amagla
degerlendirmecilerin puanlarini  karsilagtirmak i¢in bagimsiz gruplar t testi
kullanilmigtir.  Yapilan bagimsiz gruplar t testi sonuglarina Tablo 3.16°da yer

verilmistir.

Tablo 3.16. Degerlendirmeci Puan Ortalamalarinin Karsilastirilmasi

Grup N X S sd t p
On Test Tiirkce 32 12.06 6.38 62 1.162  .250
Deney On Test Sin. Ogrt. 32 10.34 541
Grubu  Son Test Tiirkce 32 1481 7.06 62 1.373 175
Son Test Sin. Ogrt. 32 1253 6.20
On Test Tiirkce 36 14.67 6.99 70 1.373 174
Kontrol On Test Sm. Ogrt. 36 12.72 4.84
Grubu Son Test Tiirkge 36 15.14 6.26 70 1.728  .088

Son Test Sin. Ogrt. 36 12.81 5.14

Tablo 3.16’da gorildigii gibi Tiirkge ve simif 6gretmeni tarafindan yapilan
degerlendirmeler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (p>.05). Degerlendirmeci
puanlart arasinda hem korelasyonun yiiksek ¢ikmasi hem de ortalamalar1 arasinda
anlaml bir farklilik bulunmasi agik uglu test sorularina verilen puanlarin giivenilir

oldugunu ortaya koymaktadir.
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3.5. Islem

Arastirmada kullanmak icin gerekli olan Olgme araglari gelistirildikten sonra
uygulama asamasma gegilmistir. Deney ve kontrol gruplarina on testler
uygulandiktan sonra deney grubuna 12 oturum boyunca her oturum 2 ders saati
olacak sekilde 3D stratejisi Ogretilirken kontrol grubunda ayni metinler iizerinden
2005 Tiirkge programina gore dersler uygulanmistir. Yapilan uygulamalar ile ilgili

islemlere asagida yer verilmistir.

3.5.1. Deney grubunda yapilan uygulama: Ogrencilere 12 oturum boyunca Mason
(2004) tarafindan gelistirilen, orijinal adi TWA (THINK BEFORE READING-
WHILE READING-AFTER READING) olan “Okumadan 6nce, okuma esnasinda,
okumadan sonra diisiin” stratejisi 6gretilmistir. “Okumadan once, okuma esnasinda,
okumadan sonra diisiin” stratejisi, “Think-While-After” kelimelerinin ilk harflerini
temsil eden TWA kisaltmasi yerine arastirmaci tarafindan ii¢ boliimde de diisiinme
eylemi olmasindan dolayr 3D olarak isimlendirilmistir. Burada amag, 6grencilerin

stratejiyi takip etmelerini ve stratejinin akilda kaliciligini kolaylastirmaktir.

Strateji 6gretim programi hazirlanmadan 6nce oncelikle 3D ile ilgili yapilan
caligmalar incelenmistir. Yapilan ¢alismalara bakildiginda 3D stratejisinin
ogretiminin Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi (ODSG) modeli ile yapildig
goriilmistiir (Mason, 2004; Johnson, Reid ve Mason, 2012; Mason, Meadan, Hedin
ve Taft, 2012; Mason, 2013a).

3D stratejisinin ODSG ile 6gretildigi ¢aligmalardan hareketle Mason’da
(2004) yer alan &gretim programindan yararlanilarak 3D stratejisinin ODSG ile
ogretildigi bir dgretim programi olusturulmustur (EK 8). Ogretim programi her
oturum iki ders saati olmak {izere 12 oturum igerecek sekilde planlanmistir.
Stratejinin 6gretiminde kullanmak i¢in ilk hafta hari¢ diger haftalar i¢in 11 tane
bilgilendirici metne ihtiya¢ duyulmustur. Ogretim programinda kullanilacak metinler
i¢cin Bilim Cocuk Dergisi’nden farkli konularda ve 6grenci seviyesine uygun 15 adet
bilgilendirici metin  seg¢ilmistir.  Seg¢ilen metinler arastirmact tarafindan
diizenlenmigtir. Diizenlenen metinler degerlendirme rubrigi ile birlikte 4 smif
O0gretmenine ve 2 Tiirk¢e 6gretmenine inceletilmistir. Degerlendirmeler sonucunda 3

metnin 6grenci diizeyine uygun olmadigi goriilmiistiir. Geri kalan 12 metinden en
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fazla puan alan 11 tanesi Ogretim programi i¢in kullanilmistir. Bu metinler ve

testlerde kullanilan metinler igin gerekli izin alinmistir (EK 9).

Hazirlanan 6gretim programi Ogrenci seviyesine, kazanimlara ve verilen
siireye uygunlugu agisindan degerlendirilmek {izere 3 alan uzmani, 3 smif 6gretmeni
ve 2 Tiirk¢e 6gretmenine gonderilmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda gerekli
diizenlemeler yapilarak asagida verilen takvim ve uygulama planina gore deney

grubunda uygulanmaistir.

Tablo 3.17. Deney Grubunda Yapilan Uygulamalar ve Caligma Takvimi

Zaman Uygulama Ayrintilar
28 Mart-01 .
Nisan 2016 On testlerin uygulanmasi
1. Oturum 3D Strateiisinin e Stratejinin boliimlerinin agiklanmasi
Tamitil 1{1 ol 3D stratejisini  kullanmanin 6neminin
04.04.2016 belirtilmesi
2 Oturum Stratejinin arastirmact e Ana fikir-ozetleme stratejilerinin detayli

olarak agiklanmasi

11.04.2016 tarafindan modellenmesi e Kalemlerin tanttilmas

3. Oturum Sinifca stratejinin e Ana fikir-ozetleme stratejilerinin detayli
uygulanmas! olarak agiklanmasi

18.04.2016 e Kalemlerle sinif¢ca uygulama yapilmasi

4. Oturum Sinifca stratejinin e Ana fikir-ozetleme stratejilerinin detaylt
uveulanmast olarak agiklanmasi

25.04.2016 e e Kalemlerle sinifca uygulama yapilmasi

5. Oturum Esli olarak stratejinin e Kalemlerle esli uygulama yapilmasi

29.04.2016 uygulanmasi

6. Oturum Esli olarak stratejinin e Kalemlerle esli uygulama yapilmasi

02.05.2016 uygulanmas

7. Oturum Esli olarak stratejinin o Kalemsiz uygulama-Harflerin

09.05.2016 uygulanmas] kullanilmasi

8. Oturum Esli olarak stratejinin e Oz ifade ve kontrol ¢izelgesi olmadan

16.05.2016 uygulanmast esli uygulama

9. Oturum Esli olarak stratejinin e Oz ifade ve kontrol gizelgesi olmadan

18.05.2016 uygulanmasi esli uygulama

10. Oturum Bagimsiz olarak e Oz ifade ve kontrol gizelgesi olmadan

23.05.2016 stratejinin uygulanmasi bagimsiz uygulama
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11. Oturum Bagims1z olarak e Oz ifade ve kontrol gizelgesi olmadan

30.05.2016 stratejinin uygulanmasi bagimsiz uygulama
12. Oturum Bagimsiz olarak e Oz ifade ve kontrol gizelgesi olmadan
06.06.2016 stratejinin uygulanmasi bagimsiz uygulama
07-10
Haziran Son testlerin uygulanmasi
2016

Uygulama hazirlanan 6gretim programi kapsaminda arastirmacinin kendisi
tarafindan gerceklestirilmistir. Bu siire zarfinda Ogrencilerin strateji kullanimina
iligkin bilgilerini, becerilerini ve tutumlarimi gbézleme firsatt bulunmustur.
Ogrencilere ilk oturumda “Bir metni okurken neler yaparsimz?” sorusu
yoneltilmistir. Ogrencilerden cevaplarini bir kagida yazmalar istenmis daha sonra
kagitlar fon kartonuna yapistirilarak siifca paylasilmistir. Bu uygulama sonucunda
Ogrencilerin ¢ogunlukla ‘“Noktalama isaretlerine dikkat ederim.”, “Vurgu ve
tonlamaya dikkat ederim.”, “Anlayana kadar okurum.” gibi cevaplar verdigi
goriilmiistiir. Sadece birkag¢ 6grenciden “Okuduklarimi zihnimde canlandiririm.” gibi

dogrudan bir anlama stratejisi kullanimina iliskin cevaplar alinmistir.

Ogrenciler, 3D stratejisinin basamaklarini kisa siirede 6grenmislerdir. Bunda
3D stratejisinin okuma siirecini basindan sonuna kadar takip etmeyi saglamasi ve
basamaklar arasinda uyum bulunmasi etkili olmus olabilir. Uygulamanin baslarinda
okunan metin ile ilgili 6grenciler tarafindan ¢ok fazla soru sorulmazken 3D
stratejisinin  6grenilmesiyle beraber Ogrencilerin  daha ¢ok soru sordugu
gozlemlenmistir. Soru sormay1 anlamanin énemli bir adimi olarak diisiindiiglimiizde
ogrencilerin metni anlama becerilerinin gelismeye basladigi gibi bir ¢ikarimda
bulunabiliriz. Bu durumu destekler sekilde 6grenciler stratejiyi kullanarak metni
daha 1iyi anladiklarini belirtmislerdir. Stratejiyi farkli okuma gorevlerinde uygulamak

istediklerini sdylemislerdir.

Bir metindeki 6nemli ve 6nemsiz fikirleri belirleyebilmek hem amacimiza
uygun olarak okumada hem de metnin kisa bir 6zetini ¢ikarmada dnemli bir yer tutar.
Strateji uygulanirken 6grencilerin zamanla metindeki 6nemli ve 6nemsiz bilgileri
birbirinden ayirt etmeye bagladiklart gozlemlenmistir. Bu durum 06grencilerin

yaptiklar1 6zetlerde zamanla daha 6z bilgilerin yer almasina yol agmistir. Ayrica
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metinle ilgili ne 6grendikleri soruldugunda birgok ana fikrin ve yardimer fikrin ifade
edildigi goriilmiistiir.

Uygulama esnasinda gorillen bu Onemli gelismelerin  yanisira bazi
olumsuzluklarla da karsilasilmistir. Oncelikle anlama siirecinin zihinsel bir faaliyet
icermesi, bireyin aktif bir sekilde anlami yapilandirmasinin gerekliligi bu zamana
kadar anlama Ogretimi ile karsilasmamis Ogrenciler igin alisilmasi zor bir durum
olmustur. Bu anlamda 6grencilerin bazen stratejilerin bazi basamaklarin1 uygulamada
sikildiklar1 gozlemlenmistir. Bunun bir¢ok nedeni olabilir ancak &grencilerin bu
uygulamalara alisitk olmamalari bu durumun baslica nedenleri arasindadir. Bu
problemi engellemek i¢in birinci siniftan itibaren anlama stratejilerinin 6grenci

diizeyine uygun olarak dgrencilere 6gretilmesi gerekmektedir.

3.5.2. Kontrol grubunda yapilan uygulama: Kontrol grubunda dersler mevcut
Tiirk¢e programina uygun olarak yiiriitiilmiistiir. Deney grubunda kullanilan metinler
tizerinden Tiirkce programina uygun olarak ders planlart hazirlanmistir. Ders
planlarinda programa uygun okudugunu anlama ¢alismalarina yer verilmistir. Metni
tahmin etme, metni okuma, metnin konusunu ve ana fikrini belirleme, metin ile ilgili
sorular1 cevaplama ve metin ile ilgili gilinliik yasamdan oOrnekler verme gibi

etkinlikler hazirlanarak ¢aligsma kagitlari ile 6grencilere sunulmustur.

3.5.3. Pilot uygulama: Strateji 6gretim programi gelistirildikten sonra programin
etkililigini, aksakliklarim1 ve uygulanabilirligini belirlemek i¢in pilot uygulama
yapilmasina ihtiya¢c duyulmustur. Bu amagla Oncelikle arastirmanin 6rneklemini
olusturan okula benzer bir okul belirlenmistir. Okul yoneticileri ile goriisiilmiis,
orneklemi olusturan Ismet Inénii Ilkokuluna benzer 6zelliklere sahip Bafra Mustafa
Kemal ilkokulunda pilot uygulama yapilmasma karar verilmistir. Okulda bulunan
sekiz 4. smif 6gretmeni ve okul miidiir yardimcisi ile toplant1 yapilarak kura ile 4-A
ve 4-G smiflar1 pilot uygulama smiflari olarak belirlenmistir. ki simif arasinda
yapilan kura sonucunda ise 4-A sinifi deney grubu, 4-G smifi kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Pilot uygulamanin calisma grubuna iliskin oOzelliklere asagidaki

tabloda yer verilmistir.
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Tablo 3.18. Pilot Uygulamada Yer Alan Deney ve Kontrol Gruplarinin Ozellikleri

4-A/Deney Grubu 4-G/Kontrol Grubu
n % n %
Cinsiyet Kiz 15 57.7 8 30.8
Erkek 11 42.3 18 69.2
Toplam 26 100.0 26 100.0

Tablo 3.18’de goriildiigii gibi her iki grupta da esit sayida Ogrenci yer
almaktadir. 4-A sinifinin %57,7°s1 kiz 6grenciyken, %42.3’1 erkek 6grencidir. 4-G
smifinin %30.8°1 kiz 6grenci iken, %69.2°si erkek Ogrencidir. Gruplar arasinda
farklilik yaratabilecek etkenlerden digeri de &gretmenlerin oOzellikleridir. Pilot
uygulamada Ogretim her iki grupta arastirmaci tarafindan yapilsa bile sinif
ogretmenlerin 6zellikleri 6grencilerin okudugunu anlamalar iizerinde etkili olabilir.
Bu nedenle 6gretmenlerin 6zelliklerinin birbirine yakin olmasi énemlidir. Gruplari

okutan 6gretmenlerin 6zeliklerine Tablo 3.19°da yer verilmistir.

Tablo 3.19. Pilot Uygulamaya Alman Siniflarin Sinif Ogretmenlerinin Ozellikleri

Ogretmen Ozellikleri Deney Grubu Kontrol Grubu
Ogretmeni Ogretmeni
Cinsiyet K K
Yas 42 43

Mezun Olunan Bélim Egitim Fak. Stmif Ogrt.  Egitim Fak. Simif Ogrt.

Bol. Bol.
Kidem 19 20
Smifi Okutma Siiresi 4 4

Tablo 3.19’dan anlasilacagi gibi pilot uygulamaya aliman simiflarin
Ogretmenlerinin demografik Ozellikleri cinsiyet, mezun olunan bdlim ve sinifi
okutma siireleri bakimindan birbiri ile aynidir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin yaslar
ve kidemleri benzerlik gostermektedir. Bu durum smifi okutan Ggretmen
degiskeninin okudugunu anlama {izerindeki etkisinin kontrol edilebilmesi igin

olduk¢a 6nemlidir.

Pilot uygulama oncesinde siniflara 6n test olarak bilgilendirici metinlerde

okudugunu anlama testi ve bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme testi
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uygulanmistir. Gruplar arasi karsilasma yapmadan Once gruplarin 6n testlerden
aldiklar1 puanlarin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir. Grup
blyiikligliniin  50’den  kiiclik olmasi durumunda normallik dagiliminin
belirlenmesinde Shapiro-Wilk testi kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2014: 42).

Gruplara uygulanan normallik testinin sonuglar1 agagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 3.20. Pilot Uygulama On Test Puanlarinin Normallik Testi Sonuglari

Shapiro-Wilk
Istatistik  sd p
Deney Grubu
) 961 26 412
Okudugunu Anlama On Test Puanlari
Kontrol Grubu-
. .958 26 .349
Okudugunu Anlama On Test Puanlari
Deney Grubu
. : . .906 26 021
Ana Fikir Belirleme On Test Puanlari
Kontrol Grubu
961 26 404

Ana Fikir Belirleme On Test Puanlari

Tablo 3.20’ye gore deney grubunun ana fikir belirleme 6n test puan1 (p<.05)
hari¢ diger puanlarin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p> .05). Bu nedenle
deney ve kontrol grubunun okudugunu anlama 6n test puanlarinin
karsilagtirilmasinda bagimsiz gruplar arasi t testi; ana fikir belirleme On test

puanlarinin karsilastiritlmasinda Mann-Whitney U testi kullanilmustir.

Okudugunu anlama 6n test puanlarinin gruplar arast anlamhi bir sekilde
farklilasip farklilagmadigini  belirlemek igin yapilan bagimsiz gruplar t-testi

sonuglarina Tablo 3.21°de yer verilmistir.

Tablo 3.21. Okudugunu Anlama Testi On-Test Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonucu

Grup N X S sd t p
Deney Grubu 26 26.35 7.90 50 -0.098 922
Kontrol Grubu 26 26.58 8.98
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Tablo 3.21°de goriildiigii gibi deney grubunun okudugunu anlama 6n test
ortalamas1 26.35 iken, kontrol grubunun &n test puan ortalamasi 26.58°dir. Yapilan
bagimsiz gruplar t-testi sonucunda simiflarin okudugunu anlama 6n test puanlari

arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir [t(50)=-0.098, p>.05].

Gruplarin ana fikir belirleme On test puanlarinin gruplar arasi anlamli bir
sekilde farklilagip farklilagmadigini belirlemek icin Mann Whitney U testi

kullanilmistir. Tablo 3.22°de Mann-Whitney U testinin sonuglarina yer verilmistir:

Tablo 3.22. Ana Fikir Belirleme On Testi Mann-Whitney U Testi Sonucu

Grup N Sira Ortalamast Sira Toplam1 U p
Deney 26 26.48 688.50 337,50 .993
Kontrol 26 26.52 689.50

Tablo 3.22°den anlasildigr gibi gruplar arasinda anlamli bir faklilik
bulunmamaktadir [U =337.50, p>,05]. Hem okudugunu anlama testinde hem de ana
fikir belirleme testinde gruplar arasinda anlamli bir faklilik bulunmamistir. Bu durum

deney ve kontrol gruplarinin birbirine denk oldugunun bir gostergesidir.

On test uygulamasindan sonra pilot uygulamaya baslanmistir. Pilot uygulama
15 Subat 2016 — 21 Mart 2016 tarihleri arasinda haftada 2 ders saati olacak sekilde 4

oturumda gergeklestirilmistir. Pilot uygulama takvimi asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 3.23. Pilot Uygulama Takvimi

TARIH ACIKLAMA
15-19 Subat 2016 On testler
1. Oturum 22 Subat 2016 3D stratejisinin tanitilmasi

Stratejinin arastirmaci tarafindan
2. Oturum 29 Subat 2016

modellenmesi
3. Oturum 07 Mart 2016 Sinifca stratejinin uygulanmasi
4, Oturum 14 Mart 2016 Stratejinin bagimsiz uygulanmasi
21-25 Mart 2016 Son testler
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Uygulama boyunca deney grubunda 3D stratejisinin &gretimi yapilirken
kontrol grubunda deney grubunda kullanilan metinler iizerinden Tiirk¢e programina
uygun okudugunu anlama ¢alismalar1 yiiriitiilmiistiir. Hem deney grubunda hem de
kontrol grubunda uygulamalar arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Uygulamalar
esnasinda deney grubu ve kontrol grubu 6gretmenlerinin uygulamalari izlemesi ve
uygulamay1 degerlendirmeleri saglanmistir. Ogretmenlerden uygulama ile ilgili

hazirlanan degerlendirme formunu doldurmalar istenmistir.

Pilot uygulama sonucunda gruplara son testler uygulanmistir. Son test
puanlariin normal dagilim gosterip gostermediklerinin belirlenmesi i¢in normallik

testi yapilmistir. Yapilan normallik testi sonuglarina agsagidaki tabloda yer verilmistir.

Tablo 3.24. Son Test Puanlarmin Normallik Testi Sonuglari

Shapiro-Wilk
Istatistik  sd p
Deney Grubu
965 26 510
Okudugunu Anlama Testi
Kontrol Grubu
947 26 194
Okudugunu Anlama Testi
Deney Grubu
o ) . .955 26 299
Ana Fikir Belirleme Testi
Kontrol Grubu
951 26 242

Ana Fikir Belirleme Testi

Tabloya gore gruplarin son test puanlarinin normal dagilim gosterdigi
gorilmektedir (p>.05). Yapilan uygulamanin etkililigini ortaya koymak ig¢in
gruplarin On test ve son test puanlarinin karsilagtirllmasina ihtiyag duyulmaktadir.
Deney ve kontrol grubunun okudugunu anlama 6n test ve son test puanlarinin
karsilastirilmasinda puanlar normal dagilim gosterdigi i¢in bagimli gruplar arasi t

testi kullanilmistir. Yapilan bagimli gruplar arasi t testi sonuglari su sekildedir:
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Tablo 3.25. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Okudugunu Anlama On Test ve
Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasi

Grup N X S sd t p
Deney  On Test 26 26.35 7.90 25 -2.95 .01
Grubu  oonTest 26 28.35 8.41
Kontrol  On Test 26 26.58 8.98 25 1.34 19
Grubu  oonTest 26 2554 8.33

Tablo 3.25’ten anlasildig1 gibi deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama
On test puanlart 26.35 iken 3D stratejisi Ogretimi sonrasinda 28.35°e ¢ikmustir.
Okudugunu anlama puanlari ortalamasinda meydana gelen 2 puanlik artisin anlamli
bir artis olup olmadigini anlamak icin bagimli gruplar arasi t testi yapilmistir.
Yapilan bagimli gruplar t testi sonucuna gore strateji Ogretimi sonucunda deney
grubunun okudugunu anlama puanlarinin anlamli bir sekilde arttigi goriilmiistiir
[t(25)=-2.95, p<.05]. Kontrol grubunda uygulanan gelencksel ydnteme gore
okudugunu anlama puanlarinda anlamli bir farklilk meydana gelmemistir

[t(25)=1.34, p>.05)].

Deney grubu 6grencileri ile kontrol grubu 6grencilerinin uygulama sonrasi
Olciilen okudugunu anlama puanlar: arasinda anlamli bir fark olup olmadigi bagimsiz

orneklemler igin t testi ile test edilmis ve sonuglar1 Tablo 3.26°da gosterilmistir.

Tablo 3.26. Son Test Puanlari Bagimsiz Orneklemler t-Testi

Son test Grup N X S sd t p
Okudugunu Deney 26 28.35 8.41 50 1.209 .232
Anlama Testi Kontrol 26 25 54 8.33

Deney grubu 6grencilerinin okudugunu anlama son test puanlar1 ortalamasi
28.35 iken kontrol grubu Ogrencilerinin okudugunu anlama son test puanlar
ortalamasi1 25.54’tlir. Yapilan uygulama sonrasinda deney grubunun okudugunu
anlama ortalama puani, kontrol grubundan daha fazla artig gosterse de bu artis

anlaml bir farklilik ortaya koymamaktadir [t(50)=1.209, p>.05].
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Yapilan uygulamanin ana fikir belirleme becerilerine etkisini ortaya koymak
icin gruplarin On test ve son test puanlarinin karsilastirilmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Kontrol grubunun ana fikir belirleme 6n test ve son test puanlarinin
karsilastirilmasinda puanlar normal dagilim gosterdigi i¢in bagimli gruplar t-testi

kullanilmistir. Yapilan bagimli gruplar t-testi sonuglart su sekildedir:

Tablo 3.27. Kontrol Grubu Ana Fikir Belirleme On Test ve Son Test Puanlarinin

Karsilastirilmasi
Grup N X S sd t p
Kontrol ~ On Test 26 17.31 7.83 25 1.356 .187
Crubu oo Test 26 16.04  7.59

Kontrol grubunun ana fikir belirleme testi 6n test puan ortalamasi 17.31 iken
yapilan geleneksel 6gretim sonucunda son test puaninin 16.04 oldugu goriilmektedir.
On test ve son test arasinda meydana gelen bu degisimin anlamli olup olmadigini
belirlemek i¢in yapilan bagimli gruplar arasi t testi sonucunda 6n test ve son test

arasinda anlamli bir fark bulunamamistir [t(25)=1.356, p>.05].

Deney grubu ogrencilerinin ana fikir belirleme 6n test puanlari normal
dagilim gostermedigi i¢in 6n test ve son test ana fikir belirleme puan ortalamalarinin
non-parametrik testlerden olan ve bagimli gruplarin karsilastirilmasinda kullanilan
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar

Testinin sonuglar1 Tablo 3.28’de sunulmaktadir.

Tablo 3.28. Kontrol Grubu Ana Fikir Belirleme On Test ve Son Test
Puanlarinin Karsilastirilmasi

On Test

Son Test N Sira Ortalamast ~ Sira Toplamu z p
Negatif Sira 5 8.70 43.50 -3.372  .001
Pozitif Sira 21 14.64 307.50
Esit 0

Deney grubunun ana fikir belirleme 6n test puan ortalamasi 17.96 iken

yapilan 3D stratejisi 6gretimi sonucunda son test ortalamasinin 21.12°ye c¢iktigi
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goriilmektedir. Meydana gelen bu artisin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonuglarina gore anlamli oldugu séylenebilir (z=-3.372, p<.05). Bu sonug, yapilan
strateji Ogretiminin deney grubu 6grencilerinin ana fikir belirleme puanlarini anlamli

bir sekilde arttirdigini ortaya koymaktadir.

3D stratejisinin 0gretimi deney grubunun ana fikir belirleme puanini anlamh
bir sekilde arttirsa da yapilan O0gretimin etkiligini ortaya koyabilmek icin deney
grubu ile kontrol grubunun son test puanlarmin karsilastirilmasina ihtiyag
duyulmaktadir. Bu amacla deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. Her iki grubun son test
puanlart normal dagilim gosterdigi i¢in puanlarin karsilagtirllmasinda bagimsiz
gruplar t-testi kullanilmistir. Yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonuglari1 Tablo 3.29’da

sunulmustur.

Tablo 3.29. Deney ve Kontrol Gruplarinin Ana Fikir Belirleme
Son Test Puanlariin Karsilastirilmasi

Son test Grup N X S sd t p
Ana Fikir Deney 26 21,12 930 50 2156 .036
Testl Kontrol 26 1604 7,59

Tablo 3.29°da goriildiigii gibi deney grubunun son test ortalamasi 21.12 iken
kontrol grubunun son test ortalamasi1 16.04’tiir. Gruplar arasindaki farkliligin anlaml
olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucunda deney
grubu ile kontrol grubunun ana fikir belirleme puanlari arasinda anlamli bir farkliliga
rastlanmistir [t(50)=2.156, p<.05)]. Bu farklilik deney grubu lehinedir. Buna gore
deney grubunda yapilan strateji Ogretiminin Ogrencilerin ana fikir belirleme

becerilerine olumlu etkisi oldugu sdylenebilir.

3D stratejisi Ogretimi Oncesinde yapilan pilot uygulama, ana uygulama
esnasinda karsilasilabilecek giicliiklerin neler olabilecegi hakkinda bilgi vermistir.
Sinifta yapilan Ogrenci gozlemleri ile o6gretmen degerlendirmeleri sonucunda
Ogrencilerin programa olan ilgisi ve c¢aligma planmin islerligi ile ilgili 6nemli
doniitler alinmistir. Ayrica yapilan pilot uygulama arastirmanin uygulanabilirligi ve

muhtemel sonuglari ile ilgili bilgiler sunmustur.
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3.6. Veri analizi

3D stratejisi  Ogretiminin  dordiincii  simif Ogrencilerinin  bilgilendirici
metinlerde okudugunu anlama ve ana fikir belirleme becerilerine etkisini ortaya
koymak i¢in deney ve kontrol grubu Ogrencileri bazi Olgme islemlerine tabi
tutulmuslardir. Arastirmada veri toplama araci olarak demografik bilgi formu,
bilgilendirici metinlerde okudugunu anlama testi ve bilgilendirici metinlerde ana fikir
belirleme testi kullanilmistir. Elde edilen veriler SPSS 18.0 paket programi ile analiz

edilmistir.

Arastirmada ana fikir belirleme testinde yer alan agik uglu maddelerin
puanlama giivenirligini saglamak i¢in degerlendiriciler arasindaki korelasyona
bakilmistir. Bunun i¢in Pearson carpim moment korelasyon katsayisi yontemi
kullanilmistir. Ayrica degerlendiricilerin puanlar1 arasinda anlamli iligski olup

olmadiginin belirlenmesi i¢in bagimsiz gruplar t testinden yararlanilmistir.

Arastirmada On test ve son testlerden elde edilen ham puanlar iizerinden
istatistiksel islemler yapilmistir. On test ve son testten elde edilen puanlarin normal
dagilim gosterip gdstermedigini belirlemek icin Shapiro Wilk testi kullanilmistir. On
test ve son test sonucu elde edilen puanlar arasinda anlaml bir iliski olup olmadigini
belirlemek i¢in parametrik ve non-parametrik testlerden yararlanilmistir. Normal
dagilim gosteren puanlarin karsilagtirilmasinda bagimli ve bagimsiz gruplar arasi t
testi kullanilirken, normal dagilim gdstermeyen gruplarin karsilastirilmasinda Mann-
Whitney U testi ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Ayrica ana fikir
belirleme testinde gruplara ait son test puanlarmin karsilastirilmasinda kovaryans
analizi (ANCOVA) kullanilmstir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu arastirmada, 3D stratejisi Ogretiminin ilkokul doérdiinci sif
Ogrencilerinin okudugunu anlama becerileri iizerindeki etkisini ortaya koymak
amaglanmistir. Arastirmanin bu bdliimiinde, arastirma amaclari dogrultusunda

toplanan verilerin analizi sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.

4.1. “3D stratejisi 6gretiminin, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin okudugunu
anlama becerisinin gelismesinde bir etkisi var mudir?” problemine iliskin

bulgular

3D stratejisinin ilkokul dordiincti sinif 6grencilerinin okudugunu anlama
becerisine etkisini ortaya koymak i¢in deney ve kontrol gruplariin 6n test ve son test
puanlarinin  karsilagtiritlmas1  gerekmektedir. Bu karsilastirmalarda  kullanilan
istatistiksel yontemlerin belirlenmesi icin ise on test ve son test puanlarinin dagilim
Ozelliklerinin bilinmesi gerekir. Bu arastirmada okudugunu anlama puanlar
aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama
Testi” ile toplanmigtir. Asagidaki tabloda deney ve kontrol gruplarinin BMOAT tan
aldiklar1 6n test ve son test puanlarinin normal dagilim gosterip gostermediklerinin
belirlenmesi igin yapilmis olan Kolmogorov-Smirnov Testi ve Shapiro-Wilk

testlerinin sonuglar1 verilmistir.
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Tablo 4.1. Deney ve Kontrol Grubunun BMOAT Puanlarinin Normallik Dagilimina

Iliskin Bulgular
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Istatistik  sd P Istatistik  sd P
On test .087 32 .200 976 32 .689
Deney Grubu
Son test 131 32 174 .969 32 A74
Kontrol Grubu On test 143 36 .059 921 36 014

Son test 127 36 .149 .932 36 .028

Tablo. 4.1.’den anlasildig1 gibi deney grubunun BMOAT o6n test ve son test
puanlarinin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>.05). Kontrol grubunun 6n
test ve son test puanlarina bakildiginda p<.05 oldugundan kontrol grubunun 6n test

ve son test puanlarinin normal dagilim gostermedigi sdylenebilir.

4.1.1. “3D stratejisi 0gretiminin yapildig1 deney grubunun 6n test ve son test
okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlamh bir fark var mmdir?” alt

problemine iliskin bulgular

Deney grubuna yapilan 3D stratejisi Ogretiminin, okudugunu anlama
becerisine etkisinin ortaya koyulabilmesi i¢in deney grubunun okudugunu anlama 6n
test ve son test puanlarinin karsilastirilmasina ihtiya¢ duyulmustur. On test ve son
test puanlarmin normal dagilim gdstermesinden dolay1 okudugunu anlama 6n test ve
son test puanlarinin karsilastirilmasinda bagimli gruplar t testi kullanilmigtir. Tablo

4.2’de yapilan bagimli gruplar t testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 4.2. Deney Grubunun Okudugunu Anlama On Test ve Son Test Puanlarina
Iliskin Bagimli Gruplar t Testi Sonuglart

Grup N X S sd t P
On Test 32 29.16 8.36 31 -2.627 .013
Son Test 32 30.31 7.36

Yukaridaki tablo incelendiginde, deney grubu o&grencilerinin okudugunu
anlama son test puanlarmin (X =30.31), én test puanlarina (X=29.16) gore arttigi

goriilmektedir. Bu artigin anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagiml
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gruplar arasi t-testi sonucunda, son test okudugunu anlama puanlarinin 6n test
okudugunu anlama puanlarindan anlamli bir sekilde arttigi  bulunmustur
[t(31)= -2.627, p<.05]. Bu durum yapilan strateji Ogretiminin Ogrencilerin

okudugunu anlama basarilarini arttirdigini ortaya koymaktadir.

4.1.2. “Geleneksel ogretimin yapildigi kontrol grubunun 6n test ve son test
okudugunu anlama puanlarn arasinda anlamh bir fark var mdir?” alt

problemine iliskin bulgular

Kontrol grubunda uygulama Tiirkge programina gore hazirlanmis ders
planlar1 ile siirdiiriilmiistiir. Uygulama mevcut duruma gore siirdiirildigli i¢in
yapilan Ogretime “geleneksel Ogretim” denmistir. Kontrol grubunda uygulanan
geleneksel 6gretimin 6grencilerin okudugunu anlama basar1 puanlarinda anlamli bir
farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in 6n test ve son test puanlarinin
karsilastirilmast gerekmektedir. Kontrol grubunun okudugunu anlama o6n test ve son
test puanlart normal dagilim gdstermemektedir. Bu nedenle 6n test ve son test
puanlarinin karsilastirilmasi i¢in non-parametrik testlerden olan ve bagimli gruplarin
karsilastirilmasinda kullanilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilmistir. Yapilan

Wilcoxon Isaretli Siralar Testinin sonuglarina Tablo 4.3’te yer verilmistir.

Tablo 4.3. Kontrol Grubunun Okudugunu Anlama On Test ve Son Test Puanlarina
Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar1

Son test
. N Sira Ortalamasi Sira Toplami Z p
On test
Negatif sira 19 19.29 366.50 -1.184 .236
Pozitif sira 15 15.23 625.00
Esit 2

Kontrol grubunun okudugunu anlama 6n test puan ortalamast 31.33 iken son
test puan ortalamast 29.95’tir. Puan ortalamalar1 incelendiginde uygulanan
geleneksel 0gretimin 6grencilerin puanlarmi arttirmadigi goriilmektedir. Okudugunu
anlama On test ve son test ortalama puanlar1 arasindaki anlamli bir farklilik olup
olmadigin1 belirlemek igin yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testinin sonuglarina

gore geleneksel 6gretimin uygulandigi kontrol grubunun okudugunu anlama o6n test
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ve son test puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir
(z=-1.184, p>.05). Bu durum kontrol grubunda uygulanan geleneksel &gretimin
ogrencilerin okudugunu anlama puanlarina anlamli bir sekilde etki etmedigini

gostermektedir.

4.1.3. “3D stratejisi 6gretiminin yapildig1 deney grubu ile geleneksel 6gretimin
yapildigr kontrol grubunun son test okudugunu anlama puanlar1 arasinda

anlamh bir fark var mdir?” alt problemine iliskin bulgular

Deney ve kontrol gruplarinda uygulanan 6gretim yontemlerinin etkiligini
kargilastirmak i¢in her iki grubun son test puanlarinin karsilastirilmasina ihtiyag
duyulmustur. Kontrol grubunun okudugunu anlama son test puan ortalamasi 29.95
iken deney grubunun puan ortalamasi 30.31°dir. Puan ortalamalar1 arasinda anlamli
bir farklilik olup olmadigini belirlemek igin kontrol grubunun puan dagilimi normal
dagilim gostermediginden Mann-Whitney U testi kullanilmigtir. Yapilan Mann
Whitney U testinin sonucu asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4.4. Deney Grubu ve Kontrol Grubu Okudugunu Anlama Son Test
Puan Ortalamalarina Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Grup N Sira Ortalamast ~ Sira Toplami z p
Deney 32 34.36 1099.50 -0.055 .956
Kontrol 36 34.63 1246.50

Tablo 4.4’te verilen Mann-Whitney U testi sonuglarina goére yapilan
karsilastirma sonucunda deney ve kontrol gruplarimin son test okudugunu anlama
puanlart arasinda anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamistir (z=-0.055, p>.05). Strateji
ogretimi deney grubunun okudugunu anlama puanlarimi anlamli bir sekilde
arttirmasina ragmen kontrol grubuyla karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli
bir farkliliga rastlanmamistir. Bu durum 3D stratejisi 6gretiminin okudugunu anlama

puanlarina anlamli bir etki yapmadigi seklinde yorumlanabilir.
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4.2. “3D stratejisi 6g@retiminin, ilkokul dordiincii simif 6@rencilerinin ana fikir
belirleme becerisinin gelismesinde bir etkisi var midir?” problemine iliskin

bulgular

Ogretimi yapilan 3D stratejisinin ilkokul dérdiincii siif Sgrencilerinin
bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme becerilerine etkisini belirlemek icin
deney ve kontrol gruplarina uygulama oncesi ve sonrasinda arastirmaci tarafindan
gelistirilen “Bilgilendirici Metinlerde Ana Fikir Belirleme Testi” uygulanmistir.
BMAFBT den elde edilen puanlarin analizine gecilmeden 6nce puanlarin dagilimlar

incelenmistir. Puanlarin dagilimi Tablo 4.5’te sunulmustur.

Tablo 4.5. Deney ve Kontrol Grubunun BMAFBT Puanlarinin Normallik
Dagilimna Iligkin Bulgular

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Istatistik  sd p Istatistik  sd p

On Test .150 32 .064 943 32 .091
Deney Grubu

Son Test 101 32 .200 .989 32 .982

On Test .085 36 200 977 36 633
Kontrol Grubu

Son Test 107 36 .200 977 36 633

Tablo 4.5’te verilen deney ve kontrol grubunun ana fikir belirleme 6n test ve
son test puanlarmin Shapiro-Wilk testi degerlerine bakildiginda puanlarin normal
dagilim gosterdigi goriilmektedir (p>.05). Bu durumda puanlar arasi analizlerin

yapilmasinda parametrik yontemlerden olan t testi kullanilabilmektedir.

4.2.1. “3D stratejisi 6gretiminin yapildig1 deney grubunun on-test ve son test
ana fikir belirleme puanlar1 arasinda anlamh bir fark var mdir?” alt

problemine iliskin bulgular

Deney grubuna yapilan 3D stratejisi Ogretiminin, ana fikir belirleme
becerisine etkisinin ortaya koyulabilmesi i¢in deney grubunun ana fikir belirleme 6n
test ve son test puan ortalamalarinin karsilagtirllmasina ihtiyag duyulmustur. Ana
fikir belirleme ©n test ve son test puan ortalamalarinin normal dagilim
gostermesinden dolayr puanlarin  karsilastirilmasinda bagimli  gruplar t testi

kullanilmistir. Tablo 4.6°da bagiml1 gruplar t testi sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 4.6. Deney Grubunun Ana Fikir Belirleme On Test ve Son Test Puan
Ortalamalarna iliskin Bagimli Gruplar t Testi Sonuglari

Deney —

Grubu N X S sd t P
On Test 32 19.20 7.67 31 -3.079 .004
Son Test 32 22.30 8.58

Tablo 4.6 incelendiginde, deney grubu 6grencilerinin ana fikir belirleme son
test puan ortalamalarmin (X=22.30), 6n test puan ortalamalarina (X =19.20) gére
arttig1 goriilmektedir. Bu artisin anlamli olup olmadigini belirlemek icin yapilan
bagimli gruplar arasi t testi sonucunda, son test puanlarinin 6n test puanlarindan

anlaml1 bir sekilde arttigi bulunmustur [t(31)=-3.079, p<.05].

4.2.2. “Geleneksel 6gretiminin yapildigi kontrol grubunun 6n test ve son test
ana fikir belirleme puanlari arasinda anlamhi bir fark var mdir?” alt

problemine iliskin bulgular

Uygulama boyunca kontrol grubunda deney grubunda ele alinan metinler
geleneksel yonteme uygun olarak islenmistir. Bu uygulamanin kontrol grubu
ogrencilerinin ana fikir belirleme puanlarina olan etkisinin belirlenmesi i¢in kontrol
grubunun 6n test ve son test puanlarinin karsilastirilmasina ihtiya¢ duyulmustur.
Kontrol grubunun 6n test ve son test ana fikir belirleme puan ortalamalarinin
karsilagtirilmasinda bagimli gruplar t-testi kullanilmistir. Yapilan bagimli gruplar t-

testi sonucuna Tablo 4.7°de yer verilmistir.

Tablo 4.7. Kontrol Grubunun Ana Fikir Belirleme On Test ve Son Test Puan
Ortalamalarina iliskin Bagimli Gruplar t Testi Sonuglart

Kontrol Grubu N X S sd t p
On Test 36 22.58 7.58 35 478 .636
Son Test 36 22.17 7.50

Tablo 4.7’ye bakildiginda kontrol grubunun 6n test ve son test puan
ortalamalar1 arasinda c¢ok fazla degisiklik olmadig1 goriilmektedir. Puanlar arasinda

meydana gelen bu degisikligin anlamli olup olmadigina bakildiginda, kontrol
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grubunun On test ile son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig:

goriilmektedir [t(35)=.478, p>.05].

4.2.3. “3D stratejisi 68retiminin yapildig1 deney grubu ile geleneksel 6gretimin
yapildig1 kontrol grubunun son test ana fikir belirleme puanlar1 arasinda

anlamh bir fark var mdir?” alt problemine iliskin bulgular

Ilkokul dérdiincii simif ogrencilerine ogretilen 3D stratejisinin ana fikir
belirleme puanlar tizerindeki etkisini ortaya koyabilmek i¢in deney grubu ile kontrol
grubunun son test puan ortalamalarmin karsilastirilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Iki
grubun ana fikir belirleme testinden aldiklar1 son test puanlarina yonelik bagimsiz

gruplar t testi sonuglarina tablo 4.8’de yer verilmistir.

Tablo 4.8. Deney ve Kontrol Gruplarinin Ana Fikir Belirleme Son Test Puan
Ortalamalarina iliskin Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglar

Grup N X S sd t p
Deney 32 22.30 8.58 66 .067 .947
Kontrol 36 22.17 7.50

Tablo 4.8’de goriildiigii tizere, deney ve kontrol gruplarmin ana fikir
belirleme son test puan ortalamalar: karsilastirildiginda puan ortalamalari arasinda
anlaml1 bir fark bulunamamustir [t(66)= .067, p>.05]. Deney grubu 6grencilerinin ana
fikir belirleme puanlar1 anlamli bir sekilde artmasina ragmen son testler
karsilastirildiginda anlamli bir fark ortaya ¢ikmamistir. Bunun nedeni anlamli bir
farklilik yaratmamasina ragmen deney ve kontrol grubunun on testleri arasindaki
puan farki olabilir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarinin son testlerinin

karsilagtirilmasinda bir baska analiz olarak kovaryans analizi kullanilmistir.

Kovaryans analizi (ANCOVA), bir arastirmada etkisi test edilen bir faktoriin
ya da faktorlerin disinda, bagimli degisken ile iliskisi bulunan bir degiskenin ya da
degiskenlerin istatistiksel olarak kontrol edilmesini saglamaktadir. Kovaryans analizi
bir deneyin baslangicinda gruplar arasi farklarin oldugu durumlarda deneydeki
yanhlikta bir azalma saglamaktadir (Biiylikoztiirk, 2014). Kovaryans analizinin
uygulanmasi i¢in bazi1 varsayimlarin saglanmasi gerekmektedir. Bunlar; gruplarin

birbirinden bagimsiz olmasi, gruplarin varyanslarinin homojen olmasi, grup i¢i
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regresyon katsayilarinin esit olmasi ve gruplarin puanlarinin normal dagilim

gostermesidir (Bliylikoztiirk, 1998).

Kovaryans analizi i¢in gerekli olan varsayimlar asagida teker teker ele
almmistir. Oncelikle 6n test (kodegisken) ile bagimsiz degisken (son test) arasindaki
iligkinin dogrusallig1 kontrol edilmistir. Ana fikir belirleme 6n test puanlari ile son
test puanlar1 arasinda r=.74 diizeyinde bir iliski bulunmaktadir. Bu iliskinin dogrusal
olup olmadiginin incelenmesi i¢in On test ve son test puanlarinin sagilma

diyagramina bakilmistir.

Sekil 4.1. “On Test” ve “Son Test” Puanlari i¢in Sacilma Grafigi
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Sekil 4.1°deki 6n test ve son test puanlar1 sagilma grafigine bakildiginda 6n
test ve son test puanlar1 arasindaki iliskinin dogrusal oldugu goriilmektedir. Bu
varsayim saglandiktan sonra diger varsayim olan regresyon dogrularinin
egilimlerinin esitligi varsayimi test edilmistir. Tablo 4.10°da gruplarin on test
puanlara dayali son test puanlarinin yordanmasina iliskin regresyon dogrularinin

egilimlerinin esitligi test edilmistir.
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Tablo 4.9. Grup-On Test Puanlarina Gére Son Test Puanlart ANOVA Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler

sd F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Grup 1.051 1 1.051 .037 847
On test 2456.326 1 2456.326 87.549 .000
Grup*(")ntest 9.693 1 9.693 .345 .559
Hata 1795.614 64 28.056
Toplam 37850.250 68

Tablo 4.9 incelendiginde son test tizerinde grup*ontest ortak etkisinin anlamli
olmadig1 goriilmektedir (F=.345, p>.05). Bu bulgu, 6n test puanlarina dayali olarak
son test puanlarinin yordanmasina iliskin hesaplanan regresyon dogrularinin
egilimlerinin esit oldugunu gosterir. Diger bir varsayim olan varyanslarin esitligini
ortaya koymak icin Levene testi yapilmistir. Levene testi sonucunda varyanslarin esit

olarak dagildigi goriilmiistiir (p=.606, p>.05).

Bu varsayimlar saglandiktan sonra kovaryans analizi yapilmistir. On test puan
ortalamalarina gore diizeltilmis son test puan ortalamalarina Tablo 4.10°da yer

verilmistir.

Tablo 4.10. On Test Puan Ortalamalarina Gore Diizeltilmis Son Test Puan

Ortalamalari
Diizeltilmis
Grup N Ortalama Ortalama
Deney 32 22.30 23.73
Kontrol 36 22.17 20.90

Tablo 4.10°de goriildiigii gibi deney grubunun son test puan ortalamasi 22.30
iken, On teste gore diizeltilmis son test puan ortalamasinin 23.73 oldugu
goriilmektedir. Kontrol grubunun son test puan ortalamasi ise 22.17 iken, on teste
gore diizeltilmis son test puan ortalamasinin 20.90 oldugu hesaplanmistir.

Diizeltilmis son test puan ortalamalar1 arasinda gozlemlenen farkin anlamli olup
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olmadig1 belirlemek i¢in yapilan kovaryans analizi sonuglarina Tablo 4.11°de yer

verilmistir.

Tablo 4.11. On Test Puan Ortalamalarina Gére Diizeltilmis Son Test Puan
Ortalamalarinin Gruba Gore Kovaryans Analizi Sonuglari

Varyansin Kareler

Kaynag: Kareler Toplami sd Ortalamas F p
Ontest 2447.123 1 2447.123 88.109 .000
Grup 129.204 1 129.204 4.652 .035
Hata 1805.307 65 27.774
Toplam 37850.250 68

Kovaryans analizi sonuglarina gore 6n test puan ortalamalarma gore
diizenlenmis son test puan ortalamalarinin arasinda anlamli bir farkin oldugu
bulunmustur [F(1,65)=4.652, p<.05]. Bu bulgu, yapilan 6gretimin dordiincii sinif
ogrencilerinin ana fikir belirleme becerilerini olumlu yonde etkiledigini ortaya

koymaktadir.
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BESINCI BOLUM

TARTISMA VE YORUM

Bu boliimde arastirmadan elde edilen bulgular alan yazinda yapilan diger

arastirmalar 1s181inda tartisilarak yorumlanmistir.

5.1. 3D stratejisinin ilkokul dordiincii sitmif 6grencilerinin okudugunu anlama

becerisinin gelismesine olan etkisine iliskin tartisma ve yorumlar

Arastirmanin birinci probleminde 3D stratejisi 6gretiminin dordiincii sinif
ogrencilerinin okudugunu anlama becerisine etkisi ortaya konulmaya calisilmistir.
Aragtirmanin bulgular boliimiinde goriildiigli iizere 3D stratejisi deney grubu
ogrencilerinin son test okudugunu anlama puan ortalamalarini anlamli bir sekilde
artttrmustir. Ancak deney grubunun son test puan ortalamalar ile kontrol grubunun
son test puan ortalamalar: karsilastirildiginda uygulamalar arasinda anlaml bir fark
ortaya c¢cikmamistir. Bu beklenmeyen durum yapilan 3D stratejisi 6gretiminin
bilgilendirici metinleri anlama becerisini arttirmada etkisinin detayli olarak ortaya

konmasini gerektirmistir.

Aragtirmada kullanilan 3D stratejisi ile ilgili yapilan ¢aligmalara bakildiginda
bu stratejinin Mason (2004) tarafindan gelistirildigi goriilmektedir. Mason (2004)
yaptig1 calismada, 32 besinci smf Ogrencisine 3D stratejisinin  dgretimini
gerceklestirmis ve ¢alismada 3D stratejisinin karsilikli 6gretime gore okudugunu
anlamay1 arttirdigi sonucuna ulagmistir. Bu arastirmanin ardindan 3D stratejisinin
Ogretimine yonelik bircok arastirma yapilmistir (Mason, Snyder, Sukhram ve
Kedem, 2006; Regovich ve Perin, 2008; Hoyt, 2010; Hedin, Mason ve Gaffney,
2011; Johnson, Reid ve Mason, 2012; Mason, 2013b; Mason, Meadan, Hedin ve
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Taft, 2013; Howorth, 2015; Howorth, Lopata, Thomeer ve Rodgers, 2016; Li vd.,
2016).

Mason (2004), 3D stratejisinin 6grencilerin sozli ana fikir ifadelerinde, sozli
Ozetlerinde ve sozlii anlatimlarindaki ti¢ 6lgmede (anlatimdaki bilgi birimi, anlatimin
kalitesi ve anlatimdaki ana fikir sayis1) karsilikli 6gretime gore daha etkili oldugunu
ortaya koyarken, dgrencilerin yazili anlatimlarinda iki strateji arasinda herhangi bir
farkliligin ortaya ¢ikmadigii belirtmistir. Bu sonuglara benzer sonuglara Mason
(2013b) tarafindan yapilan c¢alismada da rastlanmistir. 3D stratejisinin Ogretildigi
grupta, kontrol grubuna ve rehberlikli 6gretim grubuna goére sozlii anlatim kalitesinde
ve anlama testinde anlamli bir artis ger¢eklesmistir. Ancak ¢alismada 3D stratejisinin

yazili anlatimlara etkisine yer verilmemistir.

Yapilan diger calismalarda da benzer sonuglar elde edilmistir. Ancak
Mason’in (2004) 3D stratejisinin yazili anlatimlardaki ana fikir ve bilgi sayilarinda
etki yaratmamasini ortaya koymasi diger ¢alismalar1 3D stratejisi ile yazi 6gretimi
uygulamalarinin biitiinlestirilmesine yonlendirmistir. Mason, Snyder, Sukhram ve
Kedem (2006), Mason (2008), Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013) yaptiklar
calismada 3D strateji ile PLANS bilgilendirici yazma stratejisini biitiinlestirmislerdir.
Regovich ve Perin (2008) ise 3D stratejisi ile birlikte yazili 6zetleme uygulamasini

birlestirmislerdir.

Mason, Snyder, Sukhram ve Kedem (2006), yaptiklart ¢galismanin sonucunda
yapilan birlestirmenin 6grencilerin sozlii ve yazili tekrarlarindaki ana fikir, bilgi
birimleri ve kelime sayilarinda ve anlatimin kalitesinde artisin meydana geldigini
belirtmislerdir. Regovich ve Perin (2008) ise dgrencilerin yazili 6zetleri ile yapilan
son test, yakin ve uzak transfer, kalicilik gibi 6lgiimlerde 6nemli gelismelerin oldugu
sonucuna ulagmiglardir. Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013) yaptiklar1 ¢calismada
yetmis yedi diisiik basarili dordiincii stmif 6grencisini {ic gruba ayirmiglardir. Bu
gruplardan biri 3D stratejisinin Ogretildigi grup iken diger grupta 3D stratejisi ile
birlikte yazi dgretimi gergeklestirilmistir. Uglincii grup ise kontrol grubu olarak
belirlenmistir. Kontrol grubunda ayni metinler ele almmis fakat strateji O6gretimi
gergeklestirilmemistir. 3D stratejisi ile 3D stratejisi ile birlikte yazi1 6gretimi yapilan
grubun yazili ve sozlii anlatimlarindaki bilgi birimlerinin sayist kontrol grubuna gore

anlaml bir sekilde artarken iki grup arasinda herhangi bir farkliliga rastlanmamistir.
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Burada dikkat ¢eken bir diger nokta ise okudugunu anlama testi ile yapilan anlama

6l¢iimiinde gruplar arasinda herhangi bir farkliligin ortaya ¢ikmamasidir.

Yapilan bu birlestirme c¢alismalar1 ozellikle diisiik basarili veya zihinsel
engeli olan Ogrencilerin daha detayli bir 6gretime ihtiya¢ duyduklar seklinde
yorumlanabilir. Bu 6grenciler metni anlamak i¢in ¢oklu zihinsel siiregleri igeren
uygulamalara ihtiyag duymaktadirlar (Swanson, 1989). Onlarin bu ihtiyacin
gidermek i¢in okuma ve yazma stratejileri birbirini biitiinlestirecek bir sekilde
Ogretilebilir.

3D stratejisi ile yapilan bu g¢aligmalar stratejinin etkililigini ortaya koyar
nitelikte olsa da stratejinin sinif i¢i tartigmalarla desteklenmesi gerekliligini ortaya
koyan caligmalar da bulunmaktadir. Son yillardaki arastirmalar, metin ile ilgili
yapilan sinif konusmalarinin diisiik basarili 6grencilerin anlama becerisini arttirmada
etkili oldugunu ortaya koymaktadir (Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey ve
Alexander, 2009). 3D stratejisi ile ilgili yapilan bazi ¢alismalarda, 3D stratejisinin
uygulanmasinda simif tartismalarmin bir eksiklik oldugu belirtilmektedir. Ozellikle
yiiksek diizeyli anlama etkinliklerinde smif tartismasinin eksikligi stratejinin
etkililigini diiserebilmektedir (Li vd., 2016). Li vd. (2016) yaptiklar1 calismada, 3D
stratejisinin nitelikli konugma ile birlikte Ogretilmesinin sadece 3D stratejisinin
Ogretilmesine gore yiiksek diizeyli anlama gorevlerinde daha etkili oldugunu
belirtmislerdir. Bununla birlikte 3D stratejisinde 6grencilerin tartisma ortamina ¢ok
fazla sokulmamalarinin onlarin gergek¢i sorular iiretmelerinde ve ayrintih
aciklamalarda bulunmalarinda yetersiz kalmalarina neden olabilecegini ortaya
koymuslardir. Bu durumu destekler nitelikte Hedin, Mason ve Gaffney (2011) ise

tartisma sorularini kullanarak sinif etkilesimini ortaya ¢ikarmaya caligsmislardir.

Yapilan galismalar incelendiginde genel olarak 3D stratejisinin bilgilendirici
metinlerde okudugunu anlamay1 saglamada etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ancak yapilan ¢alismada bu sonuca ulasilamamistir. Bu durumun nedenlerinin

tartisilarak ortaya konmasi 6nem arz etmektedir.

3D stratejisi 6gretiminin yapildigi gruplara bakildiginda gruplarm birbirinden
farkliliklar gosterdigi goriilmektedir. Mason (2004) ¢alismasinda okuma becerisi
zayif olan 32 besinci siif 6grencisine 3D stratejisinin 6gretimini gerceklestirmistir.

Hedin, Mason ve Gaffney (2011), zayif anlama sorunu ve dikkat eksikligi
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hiperaktivite bozuklugu olan bir dordiincii simif ve bir besinci sinif 6grencisine 3D
stratejisini 6gretmislerdir. Regovich ve Perin (2008), ¢alismay1 31’1 dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu olan ve yaslar1 13 ile 16 arasinda degisen toplam 63 davranis
bozukluguna sahip erkek 6grenci ile yiiriitmiislerdir. Yine Mason, Meadan, Hedin ve
Taft (2013), 77 diisiik basarili dordiincti sinif 6grencisine 3D stratejisini ogretmistir.
Diger ¢alismalara baktigimizda Mason, Snyder, Sukhram ve Kedem (2006) 6grenme
giicliigii bulunan 9 6grenci ile; Mason (2013b), 81 besinci siif 6grencisi ile; Hoyt
(2010), duyussal ve davranigsal bozuklugu olan yaslar1 12 ile 16 arasinda degisen 10
ogrenci ile; Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013), okumada giicliik ¢eken 87
dordiincti simif Ogrencisi ile; Johnson, Reid ve Mason (2012), dikkat eksikligi
hiperaktivite bozuklugu olan 3 dokuzuncu simif 6grencisi ile; Howorth (2015), 6
otizmli 6grenci ile; Li vd. (2016), 63 dordiincii ve besinci sinif Ogrencisi ile;
Howorth, Lopata, Thoomer ve Rodgers (2016), 10-11 yaslarinda otizmli dort erkek
Ogrenci ile 3D stratejinin 6gretimini gergeklestirmislerdir. Yapilan calismalara
bakildiginda 3D stratejisinin genellikle zayif okuma becerisine sahip ya da herhangi
bir biligsel sorunu olan 6grencilerin anlama becerilerini arttirmak i¢in kullanildigi
goriilmektedir. Oysa 3D stratejisi her tiirlii sinifta ya da igerikte uygulanabilecek bir
stratejidir (Mason, Meadan, Hedin ve Corso, 2006: 51). Bu nedenle farkli smif
diizeylerinde ve dgrenci seviyelerinde uygulama ihtiyaci goriilmiis bunun sonucunda
bu ¢aligmada diger ¢alismalardan farkli olarak normal diizeyde 6grenciler iizerinde
strateji ogretimi gerceklestirilmistir. Normal diizeyde 6grenciler ile diisiik diizeyde
ogrenciler arasinda Ozellikle okudugunu anlama becerisi bakimindan farkliliklar
bulunmaktadir. Yapilan calisma 6zelinde bakildiginda 6rneklemi olusturan deney ve
kontrol grubunun okudugunu anlama puanlarinin ortalamanin {stiinde oldugu
goriilmektedir. Bu durum stratejinin meydana getirecegi etkiyi sinirlandirarak gruplar
arasinda farkin ac¢ilmamasina neden olabilmektedir. Bunun sonucu olarak 3D

stratejisi 0gretimi ile ilgili yapilan ¢alismalardan farkli bir sonuca ulagilmis olabilir.

Calismalarin  sonucuna etki edebilecek durumlardan biri uygulamada
yapilabilecek farkliliklardir. Yapilan calismalara bakildiginda bu calismalarin kiiciik
gruplarda yapildigir (Mason, Snyder, Sukhram ve Kedem, 2006; Hoyt, 2010; Hedin,
Mason ve Gaffney, 2011; Johnson, Reid ve Mason, 2012; Howorth, 2015; Howorth,
2016) ya da biiyiik gruplarda (Mason, 2004; Regovich ve Perin, 2008; Mason,
2013b; Mason, Meadan, Hedin ve Taft, 2013) yapilsa bile her dort kisilik 6grenci
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grubuna bir lisans iistii arastirma gorevlisinin gorevlendirildigi goriilmektedir. Bu
caligmada ise 3D stratejisinin dgretimi biiyiik bir gruba tek bir uygulayici tarafindan
gergeklestirilmistir.  Bu  durum  aragtirmanin =~ sonucunun  digerlerinden

farklilagsmasinda etkili olmus olabilir.

Yapilan ¢aligmalarm tiimiinde 3D stratejisi Oz Diizenlemeli Strateji Gelisimi
modeli temele almarak &gretilmistir. ODSG’de 6nemli bir nokta modelin kritere
dayali bir model olmasidir. Kritere dayali 6gretimde Ogrenciler belirlenen kriteri
yerine getirene kadar calismalar tekrar edilmekte, kriter yerine getirildiginde bir
sonraki asamaya gecilmektedir. Ancak yapilan bu calismada siireye dayali bir
ogretim gerceklestirilmistir. Kritere dayali strateji dgretiminde &grencilerin biitiin
kriterleri yerine getirene kadar 6gretimin siirdiiriilmesi 6grencilerin stratejiyi daha
donanimli kullanmalarin1 saglayarak onlarin anlama becerisini olumlu yo6nde
etkileyebilir. Kritere dayali 6gretimde zaman kisitlamasimin olmamast 6grencilerin
stratejinin her agsamasini yogun bir sekilde gecirmelerini saglayabilir. Strateji
Ogretiminin baglangicinda dgrencilerin dikkatleri stratejiyi takip etmeye ve igerigi
O0grenmeye bdliinecegi i¢in (Hedin, Mason ve Gaffney, 2011: 155) ozellikle
stratejinin bagimsiz olarak kullanildigi béliimde zamana ihtiya¢ duyulabilmektedir.
Bu durum strateji 6gretim siiresinin dnemini ortaya cikarmaktadir. Ogrencinin
stratejinin basamaklarin1 6grenip bunu igsellestirmesinde ve bagimsiz olarak
uygulamasinda zaman smirlamasinin - olmasi  Ogrencinin  gergek  hedefe

ulagamamasina neden olabilmektedir (Regovich ve Perin, 2008).

Bu calismayr 3D stratejisi ile ilgili yapilan diger caligmalardan ayiran
ozelliklerinden biri ise okudugunu anlama becerisinin dl¢iilmesinde ¢oktan se¢meli
testin kullanilmis olmasidir. 3D stratejisinin  dgretiminin  okudugunu anlamaya
etkisinin arastirildigi ¢alismalarda okudugunu anlama becerisi farkli araglarla
Ol¢iilmiistiir. 3D stratejisinin kullanildigi ¢alismalarda Mason (2004), Hedin, Mason
ve Gaffney (2011) anlamay1 okunulan metnin s6zel ve yazil tekrarlari ile lgmiistiir.
Yapilan anlatimlarin i¢inde yer verilen ana fikirlere, yardimci fikirlere, bilgi
birimlerine gore bir puanlama yapilmistir. Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013)
sozel ve yazili tekrarlarin disinda okudugunu anlama testini kullanmiglardir. Bu
Olgme araglarinin disinda standart testler, informal okuma envanterleri, sézel ve

yazili 6zetler okudugunu anlama becerisini 6lgmek i¢in kullanilmigtir (Mason,

2013a: 139)
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Bilindigi iizere bilgilendirici metinler, ana fikirler ve yardimer fikirlerin siki
bir iligki i¢inde oldugu metinlerdir. Bu metinler bir konu ile ilgili birgok bilgiyi
icerir. Bu ac¢idan bakildiginda, 6zellikle stratejinin son boliimiindeki ana fikir ve
Ozetleme hakkinda diisiin basamaklarinda metindeki ana fikir ve yardimei fikirlerin
tizerinde duruldugu igin yapilan sozlii ya da yazili anlatimlarda hatirlanan ana fikir
ve yardimcr fikir sayisinin artmasi beklenmektedir. 3D stratejisi ile yapilan
caligmalarda okudugunu anlama becerisinin ¢ogunlukla s6zlii ve yazili anlatimlarla
Olciilmesi ve sadece anlatimlarin igindeki ana fikir, yardimeci fikir veya ortaya
konulan bilgi birimi sayisina bakilmasi dogrudan stratejinin son basamagina
gonderide bulunmaktadir. Bu durum okudugunu anlama gibi genis bir becerinin
sadece bir boliimiiniin ele alinmasina neden olmaktadir. Ancak yapilan ¢alismalar
diisiik diizeyde basariya sahip veya biligsel sorunlart olan Ogrenciler iizerinde
yiirlitiildigli i¢in anlama becerisinin 6l¢iilmesinde daha dar bir kapsam ele alinmis

olabilir.

Yapilan calismada diger calismalardan farkli olarak okudugunu anlama
becerisi Olgiiliirken 15 farkli kazanim ele alinmistir. Bu kazanimlarda ana fikir ve
yardimcr fikirleri belirlemenin disinda ¢ikarimlar yapma, sorunlari belirleme ve
¢oziim yollar1 bulma, bilinmeyen kelimelerin anlamlarim1 tahmin etme, metindeki
Oznel ve nesnel yargilar1 belirleme, varliklar1 ve olaylar siniflama, sebep-sonug
iliskisi kurma gibi kazanimlara yer verilmistir. Bu kazanimlar metindeki bilgiyi
dogrudan vermekten 6te metne bagli ¢ikarimlar yapmay: gerektiren kazanimlardir.
Bu agidan bakildiginda gelistirilen test her ne kadar ¢oktan segmeli test olsa da
kazanimlar itibariyle farkli boyutlarda g¢ikarimlar yapmay1 gerektiren bir testtir. Bu
anlamda Li vd. (2016) ve Hedin, Mason ve Gaffney’de (2011) belirtildigi gibi 3D
stratejisinin sinif i¢i tartigmalarla zenginlestirilmesi anlama becerisinin farkli

boyutlarini destekleyerek anlama becerisinin gelismesini saglayabilir.

Yapilan arastirmanin farklilastigi bir farkli nokta ise arastirmada okudugunu
anlama becerisini 6lgmek icin ¢oktan se¢meli testin kullanilmis olmasidir. Bu
aragtirmada ¢oktan segmeli test kullanilmasi, okudugunu anlama becerisinin farkl
boyutlar ile ele alinmasimi saglayarak kapsam gecerliligini arttirmasi bakimindan
onemli olsa da Ogrencilerin kendilerini ifade etmelerinde; yargilama, yorumlama,
degerlendirme ve ¢oziimleme gibi {ist diizey zihinsel becerileri 6lgmede yetersiz

kalabilmektedir (Ustiiner ve Sengiil, 2004; Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bicak, 2008).
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Ayrica dogru cevabin secenekler arasinda bulunmasi bilgi sahibi olmadan soruyu
dogru cevaplama ihtimali de sunmaktadir. Coktan se¢meli testlerle agik uglu yazil
yoklamalarin karsilastirildigt  bir ¢alismada (Temizkan ve Sallabas, 2011)
ogrencilerin goktan se¢meli testlerde daha basarili olduklar: ortaya konulmustur. Bu
calismaya benzer sonuglara lniversite 6grencileri tizerinde de ulasilmistir (Ko,
2010). In’nami ve Koizumi (2009), yaptiklari meta-analiz ¢alismasinda 37 ¢alismay1
incelemis ve sonug olarak metin i¢i sorularda agik uclu ile ¢coktan se¢meli sorularda
fark bulunmazken metin dis1 sorularda coktan se¢meli sorularin daha kolay

cevaplandigini ortaya koymuslardir.

Acik uclu sorular ile ¢oktan se¢meli sorular, okudugunu anlamayi 6lgmede
yaygin olarak kullanilan 6lgme araglaridir. Ozuru, Briner, Kurby ve McNamara
(2013) iki soru tipinin okudugunu anlamanin farkli yonleri ile iliskili oldugunu
ortaya koymuslardir. Onlara gore agik uglu sorular kendi kendine agiklama ile
ilgiliyken, coktan se¢meli sorular daha ¢ok on bilgiler ile ilgilidir. Bu durum
ozellikle on bilgilerin olduk¢a ©nemli oldugu bilgilendirici metinlerde gruplar
arasmdaki farklilagsmay1 engellemis olabilir. Ogrencilerin herhangi bir strateji
uygulamaya ve metni anlamaya ihtiya¢c duymadan bilgi gerektiren sorular1 sadece 6n
bilgilerini kullanarak dogru cevaplandirmasi gruplar arasinda farkin olugsmamasi
sonucunu dogurabilir. Bu anlamda Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013) yapilan
caligma bu calismay1 destekler niteliktedir. Mason, Meadan, Hedin ve Taft (2013)
yaptiklar1 ¢alismada bir gruba 3D stratejisi, diger gruba 3D stratejisi ile birlikte
yazma stratejisi 6gretmislerdir. Ugiincii grup ise kontrol grubu olarak belirlenmistir.
Yapilan galismanin sonucunda 3D stratejisi ve 3D stratejisi ile birlikte yazma
stratejisinin dgretiminin yapildig1 gruplar ile kontrol grubu arasinda sozli ve yazili
anlatim Ol¢melerinde strateji Ogretiminin gergeklestirildigi gruplar lehine anlaml
farkliliklar bulunmustur. Ancak goktan se¢meli test ile yapilan 6lgmelerde li¢ grup
arasinda herhangi bir farkliliga rastlanmamistir. Mason, Meadan, Hedin ve Taft
(2013) ve bu arastirmada ortaya konulan bu sonug¢ anlama becerisinin 6lgiilmesinde

farkli 6lgme tiirlerinin kullanilmasinin gerekliligini ortaya koymaktadir.
3D stratejisi giiniimiiz bilgi diinyasinda 6grencilerin bilgilendirici metinleri
anlamalarinda yardimc1 olabilecek bir stratejidir. Ozellikle bilgilendirici metin

yapilarina vurgu yapmasi, ana fikir ve yardimer fikirler arasindaki iliskileri ortaya

koymasi, onemli ve Onemsiz bilgi arasindaki ayrim tiizerinde durmasi, okuma
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stirecinin her agsamasini ele almasi, 6n bilgilere vurgu yapmasi, beklenti olusturmasi
stratejinin avantajlar1 olarak goriilebilir. Bu avantajlardan daha iyi yararlanilabilmesi
icin strateji Ogretiminde bazi uygulamalara dikkat edilmelidir. Sinifta sif
tartismalar1 tizerinde durulmali, strateji 6gretimi yazma stratejileri ile desteklenmeli
ve strateji dgretimi, biitiin 6grencilerin basamaklari igsellestirebilecekleri uzun bir

zamana yayilmalidir.

5.2. 3D stratejisinin ilkokul dordiincii simif 6grencilerinin ana fikir belirleme

becerisinin gelismesine olan etkisine iliskin tartisma ve yorumlar

Aragtirmanin ikinci probleminde, 3D stratejisi Ogretiminin G&grencilerin
bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme becerisine olan etkisi ortaya
konulmustur. Aragtirmanin bulgularinda deney grubu G6grencilerinin 6n test ve son
test ana fikir belirleme puanlart karsilastirildiginda son test puanlarinin anlamli bir
sekilde arttigi gorilmistir. Kontrol grubu 6grencilerine yapilan geleneksel
uygulamanin ise kontrol grubunun ana fikir belirleme 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli bir farklilik yaratmadigir bulunmustur. Her iki grubun 6n testleri bir
degisken olarak alinip son testleri karsilagtirildiginda ise deney grubunun ana fikir
belirleme diizeylerinin anlamli bir sekilde kontrol grubundan yiiksek ¢iktig1 ortaya
konmustur. Bu durum, 6gretimi yapilan 3D stratejisinin 6grencilerin ana fikir

belirleme becerisini gelistirdigini isaret etmektedir.

Ogrenciler okuldaki zamanlarmin ¢ogunu metinde yer alan bilgilere ulasmak
i¢in harcarlar (Stevens, 1988). Ogrenmek i¢in yapilan bu okuma etkinliginde,
ogrenciler bilgilendirici metinlerdeki bilgiyi anlamaya, konuyu veya ana fikri
belirlemeye ihtiya¢ duyarlar (Stevens, Slavin ve Farnish, 1991: 8). Ogrencilerin bir
metindeki ana fikri belirlemesi, metinden ¢ikarimda bulunmanin, etkili ¢alismanin ve
elestirel okumanin temelidir (Willams, 1988: 2). Ancak alan yazinda yapilan
arastirmalara bakildiginda 6grencilerin okuduklar1 metinlerin ana fikrini belirlemede
zorlandiklar1 goriilmektedir (Stevens, 1988; Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2013;
Kusdemir ve Katranci, 2016: 261).

Ana fikir belirlemede goriillen bu yetersizlik, arastirmacilart geg¢misten
glinlimiize bu alanda ¢alismaya yonlendirmistir. Yapilan arastirmalarin bir kismi bu
arastirmanin bulgularini destekler nitelikte, yapilan 6gretimin ana fikir belirleme

becerisinin gelismesini sagladigini ortaya koymustur. Baumann (1984) dogrudan
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ogretime dayali olarak yaptig1 6gretimin altinct sinif dgrencilerinin bir metinde agik
ve kapali olarak verilen ana fikri belirlemede etkili oldugunu belirtmistir. Stevens
(1988), altinct smiftan on birinci smifa kadar 6grenciler ile gergeklestirdigi
arastirmasinda Ogrencilere tistbiligsel strateji Ogretimi gerceklestirmistir. Yapilan
Ogretimin ana fikir belirleme becerisini arttirdigin1 ortaya koymustur. Stoeger,
Sontag ve Ziegler (2014: 811) dordiinci simif Ogrencilerine ogrettikleri metin
kisaltma stratejilerinin bilgilendirici metinlerdeki ana fikirlere ulasmada etkili oldugu
sonucuna ulagsmiglardir. Yapilan bu caligmalarin sonuglarina benzer sonuglara 3D

stratejisi ile de ulasilmistir.

3D stratejisi ile ilgili yapilan calismalara bakildiginda stratejinin ana fikir
belirleme becerisini nasil etkiledigine dair dogrudan bir calisma yapilmadig
goriilmektedir. Yapilan c¢alismalarda genellikle 3D stratejisinin sozlii ve yazil
anlatimlardaki ana fikir sayisini nasil etkiledigi tespit edilmistir (Mason, 2004,
Hedin, Mason ve Gaffney, 2011). Ancak bu 6lgmeler okudugunu anlama becerisi
kapsaminda ele alinmig bir metindeki ana fikirlerin, yardimci fikirlerin, bunlar
arasindaki iligkilerin ortaya konulmasina yonelik Olgmeler yapilmamistir. Oysa
McDevitt (1994), geng okuyucularin bilgilendirici metinlerin ana fikrini
belirlemelerinde fikirler arasindaki benzerlik ve farkliliklarin belirlenmesinin; stiin
fikirlerin belirlenerek yapilandirilmasinin; bir hiyerarsinin igindeki kapsayici
iligkilerin belirlenmesinin; fikirleri birbirine baglayan iligkilerin ¢ikarilmasinin;
belirlenen ozelliklere gore fikirlerin toplanmasimin  6nemli oldugunu ortaya
koymustur. Bu nedenle ana fikrin belirlenmesinde ana fikir, yardimci fikir, konu ve
bunlar arasindaki iligkilere detayli olarak yer verilmelidir. Bu arasgtirma igin
gelistirilen test bu iliskilere yer verdigi icin digerlerinden farklilagmaktadir. Ayrica
testten elde edilen sonug¢ sadece ana fikrin ifade edilmesinden elde edilen sonuca
gore daha kapsamli oldugundan 3D stratejisinin etkililigi daha iyi bir sekilde ortaya
konabilmektedir.

Genelde hiyerarsik bir yap1 igeren bilgilendici metinlerde bu yap: ile ilgili
bilgi sahibi olmak bireylerin bilgilendirici metinleri anlama diizeylerini olumlu
yonde etkilemektedir (Sulak, 2014). Stratejinin 6zellikle ana fikrin belirlendigi ve
Ozetleme yapildigi basamaklari, metindeki ana fikrin ve buna baghh yardimci
fikirlerin ortaya ¢ikarilmasimi gerektirmektedir. Bu durum Ogrencilerde metin

yapisina iligkin bir farkindalik saglayarak ana fikir ve yardimci fikirlere iligkin
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zihinlerinde belli yapilar olusturmalarina firsat vermis olabilir. Yine 3D stratejisinin
ilk boliimiinde 6n bilgilerin hareketlendirilmesi, 6n bilgilerle son bolimde elde
edilen bilgilerin biitiinlestirilmesini ve fikirler arasinda baglarin kurulmasini
saglayabilir. Bu gelismelerden ana fikir belirleme becerisi olumlu bir sekilde

etkilenebilir.

Bilgilendirici metinlerin  omurgasinit olusturan ana fikirler ve yardimci
fikirlerin varhigindan ve bunlarin metni olusturmada nasil kullanildigindan
Ogrencileri haberdar etmek icin bircok yontem kullanilmaktadir. Ancak yapilan
calismalar bu yontemleri 6grencilerin fazla kullanmadigini gostermektedir. Bu
durumu Wang (2009), ana fikir belirleme ile ilgili bircok aragtirma yapilmasina
ragmen arastirmacilar ve okurlar agisindan ana fikir ile ilgili 6grenilecek ve iizerinde
durulacak birgok seyin oldugunu belirterek agiklamistir. Cetinkaya, Ates ve Yildirim
(2013) ise besinci sinif dgrencilerinin ana fikir belirleme becerilerini inceledikleri
calismada oOgrencilerin ana fikir belirlemede zorlandiklarini, ana fikri belirlerken
daha ¢ok metni tekrar tekrar okuduklarini, ana fikir kavramina iligkin belirli bir
diistinceleri olmadigin1 ortaya koymuslardir. Bu agidan bakildiginda 3D stratejisi,
okurlarin bilgilendirici metne stratejik olarak yaklasabilmeleri i¢in oldukca 6nemli

bir yere sahiptir.

3D stratejisinin lizerinde durdugu bir diger konu Onemsiz fikirlerin
belirlenebilmesidir. Bir metindeki tim fikirlerin eksiksiz hatirlanmasi1 zordur.
Bunlardan oOnemliler Onemsizlerden ayirt edilebilmeli, 6nemli fikirler birbirini
destekleyen bir hiyerarsi i¢ine sokulabilmelidir. Bu anlamda Kintsch ve van Dijk
(1978) tarafindan belirtilen silme, genelleme ve yapilandirma siireclerinin
uygulanabilmesi metindeki 6nemli fikirleri ve metnin ana fikrini belirlemede okura
yardim saglayabilmektedir. Boylece metnin omurgasini olusturan kapsayic fikirlere
ulasilabilir (Ulper, 2011). Bu acgidan bakildiginda yapilan bu arastirmada kullanilan
3D stratejisinin ana fikir belirleme béliimiinde en 6nemli fikrin ortaya konulmaya
calisilmas1 ve bu fikri destekleyen yardimci fikirlerin ortaya ¢ikarilmasi, 6zetleme
bolimiinde 6nemli ve dnemsiz fikirlerin ayirt edilmeye c¢alisilmasi, 6grencilerin ana

fikir belirleme becerisinin gelismesinde etkili olmus olabilir.

Tiirkce Ogretim programina gore olusturulan etkinliklerde metinlerin ana
fikrini bulmaya yonelik ¢aligmalar yiiriitiilmektedir. Ancak bilgilendirici metinlerin
kendine has ozellikleri yapilan g¢aligmalarda ihmal edilmektedir. Kontrol grubu
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ogrencileri belli bir siire bilgilendirici metinlerle ¢alisma imkani bulmasina ragmen
ana fikir belirleme becerisi bakimindan bu etkilesim bir sonu¢ vermemistir.
Ogrencilerin sadece bilgilendirici metinleri kullanmalar1 ve bunlarm ana fikrinin

sinifca ¢ikarilmasi ana fikir belirleme becerisinin gelismesinde etkili olmamustir.

Yapilan aragtirmada etkiligi kanitlanan 3D stratejisi bu agig1 kapatabilecek
bir strateji olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Stratejinin dordiincli siniflarda ve
bilgilendirici metinlerde etkili olmas1 ise stratejinin ayr1 bir avantajidir Ciinki
ozellikle ilkokul yillart sonraki yillar i¢in gerekli olan temel becerilerin kazanildig:
yillardir. Bu donemde yapilacak etkili caligmalar, 6grencilerin ileri yillardaki
basarisina olumlu yonde katkida bulunacaktir. Dordiincii sinif bir 6grenci igin 6nemli
bir ddnemdir. Ilkokulun ilk ii¢ yilinda elde ettigi okuma becerilerini artik bilgiyi elde
edebilmek icin kullanilacaktir. Ancak ilk {i¢ yil boyunca daha ¢ok temel okuma
becerilerinin gelistirilmesi {izerinde durulurken anlama becerilerinin gelistirilmesi
ihmal edilmektedir. Bu durum anlama becerisinin alan derslerinde kullanilmasini
engellemektedir. Bireysel olarak alan derslerindeki metinleri anlayamayan dgrenciler
sadece derste anladiklar1 ve ¢ozdiikleri sorular ile bilgiye ulasabilmektedirler. Bu
durum 6grencilerin sonraki egitim yasantilarini olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle
dordiincii sinifa devam eden G6grencilere strateji 6gretimi gerceklestirmek onlarin
anlama siirecinin farkinda olmalar1 ve bu siireci kontrol edebilmeleri i¢in oldukga

onemlidir.

115



SONUC VE ONERILER

Arastirmanin  bu boliimiinde arastirma sonunda elde edilen sonuglar
aciklanmaktadir.  Ayrica  arastirma  sonucglarindan  hareketle  Onerilerde

bulunulmaktadir.
Sonuclar

Yapilan bu arastirmada, 3D stratejisinin ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin
bilgilendirici metinleri anlama ve bilgilendirici metinlerde ana fikir belirleme

becerilerine etkisi ortaya konmustur. Arastirmada su sonuglara ulagilmistir:

e Ilkokul dérdiincii siif dgrencilerine ogretilen 3D stratejisi deney grubu
ogrencilerinin okudugunu anlama 6n test ve son test puanlart arasinda anlamli
bir farkliliga neden olmustur. Buna gore uygulanan 3D stratejisi deney
grubunun okudugunu anlama son test puanlarmi anlamli bir sekilde
arttirmistir.

e Deney grubu ile 3D stratejisi d6gretimi yapilirken kontrol grubunda mevcut
programa uygun olarak geleneksel yontem kullanilmistir. Uygulanan
geleneksel yontemin kontrol grubunun 6n test ve son test okudugunu anlama
puanlarinda anlamli bir degisiklige neden olmadig1 ortaya konmustur.

e 3D stratejisinin 6gretildigi deney grubu ile geleneksel yontemin kullanildigi
kontrol grubunun son test okudugunu anlama puan ortalamalari
karsilagtirildiginda son test puan ortalamalart arasinda anlamli bir fark
bulunamamastir.

e llkokul dérdiincii siif dgrencilerine &gretilen 3D stratejisi deney grubu
ogrencilerinin ana fikir belirleme 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli
bir farkliliga neden olmustur. Buna gore uygulanan 3D stratejisi deney
grubunun ana fikir belirleme son test puanlarimi anlamli bir sekilde
arttirmistir.

e Geleneksel yontemin kullanildigi kontrol grubunun 6n test ve son test ana
fikir belirleme puan ortalamalar1 karsilastirildiginda uygulanan yontemin
anlaml bir fark olusturmadigi ortaya konmustur.

e 3D stratejisinin 6gretildigi deney grubu ile geleneksel yontemin kullanildigi
kontrol grubunun son test ana fikir belirleme puan ortalamalar

karsilastirildiginda son test puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
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ortaya konmustur. Bu farklilik deney grubu lehinedir. Buna gore 6gretimi
yapilan 3D stratejisi deney grubu 6grencilerinin ana fikir belirleme puan
ortalamalarin1 anlamli bir sekilde arttirmistir. Bu durum 3D stratejisinin ana

fikir belirleme becerisinin gelismesindeki etkisini kanitlar niteliktedir.

Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular 1s18inda su 6nerilerde bulunulmustur:

Ogretimi yapilan 3D stratejisi 12 oturum olmak iizere toplam 24 saatlik bir
uygulamay1 kapsamaktadir. Bu uygulama o6zellikle ilkokul 6grencileri igin
kisa bir siire olabilir. Bu nedenle yapilacak strateji uygulamalari bir donem ya
da bir yila yayilabilir.

Bu arastirmada Ogretim esnasinda kullanilan metinler bilimsel bir ¢ocuk
dergisinden almmustir. Ele aliman metinler Ogrencilerin  derslerde
karsilastiklar1  konular ile ilgili olsa dahi bir ders kitabt etkisi
olusturmamaktadir. Ayrica 6grenciler stratejinin kullanimini bir ders kitabina
transferinde zorlanabilirler. Bundan dolay1 yapilacak uygulamalarin bir alan
ile ilgili ders kitabindaki metinler iizerinden yliriitiilmesi Ogrencilerin
stratejiyi ders kitabindaki bilgilendirici metinlerde etkili bir sekilde
kullanmasin saglayabilir.

Bu aragtirmada okudugunu anlama becerisi ¢oktan se¢meli bir test ile
belirlenmeye ¢alisilmistir. Ancak c¢oktan se¢meli testlerin tek basina
kullanilmast anlama gibi karisitk bir becerinin Olgiilmesinde yetersiz
kalabilmektedir. Bu nedenle okudugunu anlama becerisinin 6lgiilmesi i¢in
farkli 6lgme araglar1 bir arada kullanilabilir.

Ilkokulun ilk yillar1 8grencilerin okuma ve anlama becerileri icin oldukca
onemlidir. Bu nedenle ilkokulun ilk yillarindan itibaren 6grencilerin anlama
becerilerini gelistirecek, bu siireci kontrol etmelerini saglayacak biligsel ve
tstbiligsel stratejileri kullanmaya yonlendirilmelidirler. Bu stratejiler
programin bir pargasi haline getirilebilmelidir.

Bilgilendirici metinlerin kullanildigr alan derslerinde alan Ogretmenleri
tarafindan strateji 6gretimi ve stratejinin kullanilmasi desteklenmelidir. Son
yillarda yapilan sinav analizlerine bakildiginda iyi bir anlama becerisine sahip

bireyin sadece anlama becerisini kullanarak bircok soruyu c¢o6zebildigi
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goriilmistlir. “Her 6gretmen Tiirkce 0gretmenidir.” mantigindan hareketle
alan Ogretmenleri derslerinde anlama caligmalar i¢in siire ayirabilmeli, bu
durum 6gretim programlarinin bir parcgasi olmalidir.

Tiirkge dersi bilgi verme dersinden ziyade bir beceri gelistirme dersidir. Bu
nedenle derste yapilacak etkinliklerin beceri gelistirmeye yonelik olarak
planlanmas1 gerekmektedir. Ogrenciler igin hayati bir éneme sahip olan
okudugunu anlama becerisi sadece bir kod ¢6zme siireci olarak
algilanmamalidir. Ogrencinin akici okumasi ya da iyi bir kelime bilgisine
sahip olmasi anlamay1 sagladik¢a 6nemli olacaktir. Bu nedenle okudugunu
anlama her zaman dersin merkezinde yer almalidir.

Ogretmenlerin okudugunu anlama stratejilerini Ogrencilerine
ogretebilmelerinin yolu dncelikle kendilerinin stratejik okuyucu olmalarindan
gecmektedir. Bu nedenle hem hizmet 6ncesi hem de hizmet i¢i yapilacak
uygulamalarla 6gretmenlerin stratejik okuyucular olmasi saglanabilir.

Bu c¢alismada stratejinin etkililigi okudugunu anlama seviyesi normal
ogrenciler lizerinde yiirlitiilmiistiir. Stratejinin etkiligi okudugunu anlama
seviyesi farkli gruplar {lizerinde yiiriitiilebilir.

Ustbilissel farkindalik okudugunu anlamada énemli bir yere sahiptir. Ancak
yapilan ¢aligmalara bakildiginda 3D stratejisinin tistbiligsel farkindaliga olan
etkisi aragtirllmamistir. Bu nedenle stratejinin istbiligsel farkindaliga olan
etkisini ortaya koyacak calismalar yapilabilir.

Yapilan calisma nicel bir ¢alisma olup strateji kullaniminin okudugunu
anlama becerileri {lizerinde meydana getirdigi etkileri ortaya koymay1
amaglamistir. Ancak ¢alismada strateji kullanim ile ilgili 6grenci goriislerine
yer verilmemistir. Bu nedenle yapilacak caligmalarda strateji kullanim ile

ilgili 6grenci goriislerine yer verilebilir.
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EK 2
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kullanilmayacaktir. Aragtirmanin amacina ulagabilmesi i¢in bilgilerin dogru bir
sekilde doldurulmasi gerekmektedir. Liitfen bilgileri eksiksiz olarak doldurunuz.

Arastirmaya sagladiginiz katkilardan dolayr simdiden tesekkiir ederim.

Yusuf OZDEMIR
Ondokuz May1s Universitesi
Smif Ogretmenligi ABD
AdINIZ-SOYAAINIZ | ..o et s e e s e e e e e seene st see sre s
SINIFINIZ-NUMAGANIZ | oottt st st s et e e e e ses et eae senees
Cinsiyetiniz | 0K OEe
Yaginiz | (08
09
10
011
Kardes Sayisi: | Yok
(Siz Harig) | O1
0?2
Os
04 ve daha fazla
Anne Egitim Durumu | [ Okuryazar degil O Lise mezunu
O Okuryazar O Universite mezunu
O ilkdgretim mezunu O Lisansstd egitim mezunu
Anne Meslegi
Baba Egitim Durumu | [0Okuryazar degil OLise mezunu
OOkuryazar OUniversite mezunu
Oilkégretim mezunu OLisanststd egitim mezunu
Baba Meslegi
Ailenin Aylk Geliri | [J1000 Tl’den az
[J1000-2000 TL
[02000-3000 TL
13000 TL ve ustii

138



EK3

OKUNABILIRLiGi DEGERLENDIRME RUBRIGI*

Faktorler 1 2 3 Puan
1o Metin ilgi gekici Metnin ilgi gekiciligh |y po i i1oili cekicidir,
Tigi/ degil. Ogrencilerde normaldir. Osrencilerin okuma

Motivasyon okuma istegi Ogrencilerde okuma grenerie
olust stesi d 1stegini arttirir.
sturmaz. istegi uyandirir.
‘bilgilrt meent | Ofrenciler metinite | U0
On bilgi angllamak icin ilgili 6nbilgilere orta an?amak icin
yetersizdir. diizeyde sahiptir. yeterlidir.
Metin Metin 6grenci i¢in ¢ok Metnin uzunlugu N[t.)e}ilézclilzslgliu%lsli;aem
uzunlugu uzundur. Ogrenciyi zorlayabilir. £ Y
uygundur.
. . Metindeki kelimeler . -
kelime | ogrenciseuiyesne | OErencisevivesinin | K8 K EE
%1 un de“i% dir biraz altinda ya da & N du};’
e sHdr. istiindedir. Y9 )
O%ir(fgrcli \I:;eflr;’lglllllr?h’ Ogrenci g uzl, Ogrenci metni hizli
Alaciik | ifadelerle (ifade edilen | G0Zr" ve uygun dogru ve uygun
ifadelerle okurken . -
duyguyu yansitarak) sorlanabilir ifadelerle okuyabilir.
okuyamaz. '
Ciimlelerin ¢ogu uzun Crglgperin bazlart o“Erillﬁl'llellzr}?enci
ve karmg 1{1;<t1r kg olay yapidadir. se(z;vig esing u gundur
Ciimle Anlamaks ; in. Diger ciimleler uzun ve yC')“renc)i/lge . '
yapist 6grencinin oli aba karmasikur. Ogrenciler zor%anmadan
farcamam . eregl:dr biraz gaba ile ciimleleri climleleri
& ‘ anlayabilirler. -
anlayabilirler.
Me;;i(izll;lrﬁ;a\%lan Metinde kullanilan Metinde kullanilan
. e noktalama ve dilbilgisi noktalama ve
Imla dilbilgisi kurallarinin S
Kullanm Gogu dgrenci kurallarinin bazilar dilbilgisi kurallar
tarafindan 6grenci tarafindan 6grenci tarafindan
- . bilinmektedir. bilinmektedir.
bilinmemektedir.
Metindeki bilgiler Metindeki bilgiler
arasinda baglanti arasinda baglant: fazla Metindeki bilgiler
kurulmamlg ve kurulmamus ve bilgiler birbiri ile ba'lgntlll
Anlasihrhik bilgiler h? net olarak ve iyi a 1klar1gm1 tir
® a 1klanrgnam1 tfr Bu agiklanmamstir. Bu Bu n}(]edeille bil ilserih
Eedenle bil siI(-:-.rin nedenle bilgilerin anlasilmasi kolga dir
anlasilmas: gor dur anlagilmasi fazla ¢aba ? yaur.
g ’ gerektirir.
Metnin sekli, sunumu, | Metnin sekli, sunumu, Metnin sekli,
ogrencilerin bilgileri ogrencilerin bilgileri sunumu, dgrencilerin
Sunum anlamasini ve anlamasini ve bilgileri anlamasini
birlestirmesini birlestirmesini tam ve birlestirmesini
zorlagtirir. olarak kolaylastirmaz. kolaylagtirir.

*Ates, S., Cetinkaya, C., & Yildirim,

Onlinge, 11(2).
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EK 4
BILGILENDIRiCi METINLERDE OKUDUGUNU ANLAMA TESTI
KAPSAM GECERLILIK ORANI BELIRLEME FORMU

ile iliskilidir

ancak okudugunu anlamay1 6l¢mek
bilgilendirici metinlerde

bilgilendirici metinlerde
okudugunu anlamayr 6lcmek icin

bilgilendirici metinlerde

okudugunu anlamayr 6lcmek icin

<
4. Simf Okudugunu Anlama Kazanimlari EFE-

S55 =
< =
o £EZE g
=S I . . B
< T X < -é’ 0 < =<
N [ S = N o
S 25 s 225 S 25
XS5 MT .2 X S &

1. On bilgilerini kullanarak okudugunu anlamlandirir.

2. Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilagtigt
yeni kelimelerin anlamlarini tahmin eder.

3. Okuma Oncesi, okuma sirasi ve sonrasinda metinle
ilgili sorular1 cevaplandirir.

4. Metnin giris, gelisme ve sonu¢ bolimleri hakkinda
tahminlerde bulunur.

5. Okuduklarini zihninde canlandirir.

6. Okuduklarindaki duygusal ve abartili 6geleri belirler
ve sorgular.

7. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve
kim (5N 1K) sorularina cevap arar.

8. Farkl1 diisiinmeye yonlendiren ifadeleri dikkate alarak
okur.

9. Onem belirten ifadeleri dikkate alarak okur.

10. Okuduklarinda karsilastirmalar yapar.

11. Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar.

12. Betimleyen ve tanimlayan ifadeleri dikkate alarak
okur.

13. Genel ve 6zel durumlar1 bildiren ifadeleri dikkate
alarak okur.

14. Destekleyici ve agiklayici ifadeleri dikkate alarak
okur.

15. Ozetleyen ve sonug bildiren ifadeleri dikkate alarak
okur.

16. Okuduklarinda gergek olanla hayal iiriinii olan1 ayirt
eder.

17. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilari ayirt
eder.

18. Okuduklarinin konusunu belirler.

19. Okuduklarmin ana fikrini belirler.

140



20. Okuduklarinda yardimer fikirleri ve destekleyici
ayrintilar1 belirler.

21. Okudugu siirin ana duygusunu belirler.

22. Okumasini, metnin igerigini ve okuma ortamin
degerlendirir.

23. Baslik ve igerik iligkisini sorgular.

24. Metindeki anlam bakimindan ¢eliskili ifadeleri
saptar.

25. Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.

26. Metinde ortaya konan sorunlari belirler ve onlara
farkli ¢oziimler bulur.

27. Metindeki diistincelerle kendi diisiinceleri arasindaki
benzerlik ve farkliliklar1 belirler.

28. Bir etkinligin veya isin asamalarint anlatan
yonergeleri uygular.

29. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik
hayattan ornekler verir.

30. Okudugunu ozetler.

31. Okuduklarinda “hikdye unsurlar1”n1 belirler.

32. Yazarin amacin belirler.

33. Okudugu metnin yazar1 hakkinda bilgi edinir.

34. Okuduklarinda gecen varliklar1 ve olaylart
smiflandirir.

35. Gorsellerden yararlanarak metnin igerigini tahmin
eder.

36.  Okudugunu  anlamlandirmada  gorsellerden
yararlanir.

37. Metin igerisindeki renkli, alti ¢izili, koyu wvb.
ifadelerin 6nemli noktalar1 vurguladigim bilerek okur.

38. Okuduklarindaki dil, ifade ve bilgi yanlislarni
belirler.

39. Basgliktan hareketle okuyacagi metnin igerigini
tahmin eder.

40. Okuduklarinda eksik birakilan ve ilgisi olmayan
bilgiyi fark eder.

41. Okuduklarim baskalariyla paylasir.
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EK5

BILGILENDIRiICi METINLERDE
OKUDUGUNU ANLAMA TESTI

Liitfen metni dikkatlice okuyunuz.
Asagida yer alan 1-11 arasi sorulari

bu metni 967 Oniine  alarak
cevaplayiniz.
KELAYNAKLAR

Kelaynaklar, iilkemizde yasayan
ve soyu tiikenme tehlikesiyle karsi

karsiya olan kuslardan biridir. Bu

kuslar kendilerine ozgl
goriiniiglerinden, 6zellikle uzun, kivrik
ve kirmizi gagalarindan kolayca

taninabilmektedir. Eskiden Afrika ve
Orta Dogu’da yaygin olarak goriilen
kelaynaklar, giinlimiizde yalnizca
Tiirkiye, Fas ve Suriye’nin belirli
bolgelerinde yasamaktadir. Sayilar
cok azalan kelaynaklar yok olma

tehlikesiyle kars1 karsiyadir.

1950’li  yillarda Sanhwurfa’nin
Birecik ilgesinde hemen her yil 600-
800 cift kelaynak kentin yakinindaki
kayalik yamaglara yuva yapmaktaydi.
Ne yazik ki bu kuslar 1960’11 yillarda
yogun olarak kullanilan tarim ilaglar
nedeniyle zarar gordii ve
bagladi. 1980

bolgede yalmzca alti ¢ift kelaynak

sayilari
azalmaya yilinda
kalmasi tizerine bu kuslar koruma

altina alindi.
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Ulkemizde koruma altina alinan
kelaynaklar her yil agustos ve subat

aylar1 arasinda 6zel bir alana yapilan

biiyiik kafesler igine
yerlestirilmektedir. Subatta serbest
birakilan kelaynaklar, dogal
ortamlarinda yuva yapmakta ve

yumurtlamaktadir. Agustos ayinda ise

tim kelaynaklar tekrar kafeslere
alinmaktadir.

Kelaynaklar eger kafeste
tutulmasalard1 her yil agustos ayinda
giineydeki iilkelere gbo¢ edecekti.
Ancak gittikleri yerlerde koruma

calismalar1 yeterli olmadigindan ¢ogu

bir sonraki yil iilkemize geri

gelemeyecekti. Ulkemizdeki ve diger
iilkelerdeki koruma calismalar1 yeterli
diizeye ulastiginda bu kuslarin yeniden

gd¢  etmelerine  izin  verilmesi

planlanmaktadir.

Bilim Cocuk Dergisi, Subat 2014

Diizenlenmigstir.

1. Okudugunuz metne gore kelaynak
kuslar1 yilin belli zamanlarinda
neden kafeslerden salinirlar?

a. Gog etmelerini saglamak i¢in

b. Dogal ortamlarinda yuva
yapmalar1 igin

C. Yeni yerleri kesfetmeleri i¢in

d. Beslenmeleri i¢in



2. Okudugunuz metinde
kelaynaklarin agagida verilen
ozelliklerinden hangisine
deginilmemistir?

a. Yavrulama bic¢imlerine
b. Gagalarinin sekline

C. Beslenme sekillerine
d. Yasadiklar yerlere

. Okudugunuz metne gore kelaynak
kuslar1 ni¢in tekrar kafeslere
alimirlar?

a. Gog edecekleri iilkelerdeki
koruma calismalarinin
yetersizliginden dolay1

b. Ciftlesme déonemleri agustos
ayimna denk geldigi i¢in

€. Havanin sogumaya
baslamasindan dolay1

d. Yavrularini biiyiitebilmeleri i¢in

4. Okudugunuz metinden hangi
sonu¢ ¢ikarilamaz?

a. Kelaynaklar yok olma tehlikesi
ile kars1 karsiyadir.

b. Kelaynaklarin yasam alanlari
genislemektedir.

¢. Koruma g¢alismalarina 6nem
verilmeye baslanmistir.

d. Ulkemizdeki ve diger
tilkelerdeki koruma ¢alismalar1
hala yetersizdir.
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5. Asagidakilerden hangisi “soyu
tilkenme” kavraminin en iyi
tanimidir?

a. Bir canlinin diinya iizerindeki
sayisinin azalmasi veya yok
olmasidir.

b. Canlilarin toplu olarak go¢
etmeleridir.

c. Canlilarin yagsam alanlarinin
tahrip edilmesidir.

d. Hayvanlarin bilingsizce
avlanilmasidir.

6. Dogal ortamlarda yasayan
hayvanlar1 korumak ve soylarinin
devamin saglamak i¢in asagidaki
sivil toplum kuruluslarindan
hangisine iiye olunabilir?

a. Dogal Hayat1 Koruma Dernegi
b. KIZILAY

c. TEMA

d. Arama Kurtarma Dernegi

7. Yazar metinde kelaynaklarla
ilgili olarak neye dikkat ¢ekmeyi
amaclamistir?

a. Kelaynaklarin yasadiklari
yerlere

b. Kelaynaklarin gé¢ yollarina

c. Kelaynaklarin neslinin
tiilkenmesine

d. Kelaynaklarin goriiniislerine



8. Metinde asagida verilen
sorunlardan hangisine dikkat
cekilmeye caligilmaktadir?

Kelaynaklarin yeterli yiyecek
bulamamasina

Kelaynaklarin gog
etmemelerine

Kelaynaklarin kafeslerde
tutulmasina

. Kelaynaklarin azalmasina

9. Kelaynaklar ile ilgili yargilardan
hangisi 6znel bir yargidir?

a.

Kelaynaklar, subat ayinda
dogal ortamlarina
salinmaktadir.

Kelaynaklar, her yil agustos
ayimda kafese alinmaktadir.
Kelaynaklar go¢men
kuslardandir.

. Kelaynaklar en iyi bizim

ulkemizde korunmaktadir.

10. Okudugunuz metni en iyi
ozetleyen ifade hangisidir?

. Kelaynaklar gogmen

kuslardir.
. Kelaynaklar kayalik alanlarda
yasarlar.

. Kelaynaklar yok olma

tehlikesi ile kars1
karstyadirlar.

. Doga her gecgen giin zarar
gormektedir.
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11. “kelaynak, Anadolu leopari,
panda” Yukarida verilen canlilar
nasil siniflandirilabilir?

a. siirlingen canlilar

b. nesli tehlikede olan canlilar
c. etle beslenen canlilar

d. wyirtict canlilar

Liitfen metni dikkatlice
okuyunuz. Asagida yer alan 12-27
arasindaki _sorulart _bu _metni _goz
oniine alarak cevaplayiniz,

KiTABIN SERUVENI

Gegmisten gilinlimiize yazilarin

kaliciligin1  saglamak icin  farkh

malzemeler kullanilmistir. Yazi ilk

olarak Mezopotamya’da kullanilmaya

baslandiginda insanlar kilden
yaptiklar1 tabletlerin {izerine, ucu
iicgen  bicimli  ¢ubuklarla  yazi

yaziyorlardi. Sonra da bu tabletler

ateste  pisirilerek  sertlestiriliyordu.
Boylece iizerlerindeki yazilar kalici

hale getiriliyordu.

Eski Misir’daysa yazi

papiriislerin ~ lizerine  yaziliyordu.
Papiriis bitki liflerinden yapilan ince,
tabaka bir

Papiriislerden sonra hayvan derisinin

halinde malzemeydi.
islenmesiyle elde edilen parsomenler
de yazi yazma amaciyla kullanilmaya
baslandi. Papiriis ve parsémenler rulo

yapilarak saklaniyordu.



Kagit; kil tablet, papirlis ve

parsomenden ¢ok sonra Cin’de
bulundu. Tsai Lun (Tusay Lun), agag
parcalarim1 suyla karistirarak hamur
haline getirdi. Hamuru ince bir sekilde

acip kurutarak kagidi tiretti.

Zamanla papiriis, parsOmen,

kagit gibi malzemeler {ist iste
koyularak kenarlarindan
birlestirilmeye  baslandi.  Bdylece

kitaplarin ilk 6rneklerinden biri olan

“kodeks” ortaya ¢ikti.

Eski donemlerde kitaplar elle
yaziliyordu. Bu nedenle kitap pahali
ve ¢ok degerli bir nesneydi. Genellikle
varlikli kimseler kitap alabiliyorlardi.
Kitaplarin elle yazilarak g¢ogaltiimasi
bir meslek haline gelmisti. Daha sonra
kitaplarin  ¢ogaltilabildigi  teknikler

gelistirildi  ve  matbaa  makinesi
bulundu. Matbaa makinesiyle kitaplar
siirede ve

kisa diisitk maliyetle

cogaltilabildi.
Bilim Cocuk Dergisi, Kastm 2013

Diizenlenmigtir.
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12. Okudugunuz metne gore eskiden
kil tabletlere yazilan yazilar nasil
kalic1 hale getiriliyordu?

a.

Kil tabletler rulo halinde
saklanarak

Kil tabletler glineste
bekletilerek

Kil tabletlerden “kodeks”
yapilarak

. Kil tabletler ateste pisirilip

sertlestirilerek

13. Eskiden ve giiniimiizde
kullanilan yazma araglar1
karsilastirildiginda
asagidakilerden hangisi

soylenemez?

Gilinlimiizde kagitlar
fabrikalarda iiretilirken eskiden
el ile tiretiliyordu.

Giliniimiizde kitaplar matbaada
cogaltilirken eskiden el ile
cogaltiliyordu.

Eskiden yaz1 araglar1 zor elde
edilirken giiniimiizde kolay
elde edilmektedir.

. Eskiden kitaplar daha kolay

cogaltilirken giintimiizde daha
zor ¢ogaltilmaktadir.

14. Okudugun metin genel olarak ne
hakkinda bilgi vermektedir?

Kitapta olmasi gereken
ozellikler

b. Kitabin zamanla nasil olustugu

. Ké&gidin liretim agamalar1
. Matbaanin yararlari



15. “Gegmiste yasayan insanlar
farkly malzemelere yazi
yazmislardir.”

Asagidaki ifadelerden hangisi bu
fikri desteklemektedir?

a. Gegmiste sadece varlikli
insanlar kitap alabiliyordu.

b. Matbaa kitaplarin ucuza
cogaltilmasini sagladi.

c. Insanlar yaz1 yazmak icin kil
tabletleri kullandilar.

d. Kitaplar eskiden el ile
yaziliyordu.

16. Gliniimiizde kitap sahibi olmak
gecmise gore neden daha
kolaydir?

a. Kitaplar kisa siirede ve ucuza
cogaltilabildigi i¢in

b. Cok sayida kitap yazildig1 i¢in

c. Kagit kullanilmaya baslandigi
i¢cin

d. Kitap okumanin yarari
anlasildig icin

17. Matbaa makinesi agsagidaki
sorunlardan hangisini ortadan
kaldirmak igin icat edilmistir?

a. Kitaplarin zor ¢ogaltilmasi

b. Kagit iiretiminin az olmasi

c. Bilginin zor bulunmasi

d. Yazilanlarin iyi korunamamasi
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18. Bir kitapta gordiigii yaziyr kagida
kopyalamak isteyen bir 6grenci
asagidaki teknolojik araglardan
hangisini kullanabilir?

a. Matbaa makinesi
b. Fotokopi makinesi
c. Bilgisayar
d. Projeksiyon

19. Hangi climle okudugun metni en
iyi sekilde anlatmaktadir?

a. Kitaplar artik matbaa
makinesi ile cogaltilmaktadir.

b. Gegmiste yaz1 yazmak igin
kil tabletler kullaniliyordu.

C. Insanlar yaz1 yazmak igin
farkli malzemeler
kullanmislardir.

d. Parsomenler hayvan derisinin
islenmesiyle yapilmstir.

20. Asagida verilen 6rneklerin
hangisinde metinde
anlatilanlardan farkl bir yazi
yazma aracindan
bahsedilmektedir?

a. Kil tabletler kalic1 olmasi i¢in
ateste pisirilmekteydi.

b. Yazi yazmak i¢in kagidi ilk
olarak Cinliler kullanmstir.

c. Giliniimiizde ¢ogu yazar yazi
yazmak i¢in bilgisayari
kullanmaktadir.

d. Hayvan derilerine yazilan
yazilar oldukea kalici
olmaktadir.



21. Okudugunuz metne gore
“kodeks” kelimesinin anlami
nedir?

a- Hayvan derisinden yapilmis
ince bir tabaka

b- Bitki liflerinden yapilmis ince
bir malzeme

c- Kil tabletlerin ateste
pisirilerek kurutulmasi

d- Papirtiis, parsomen ve kagittan
olusturulmus kitap

22. Okudugunuz metin ile ilgili
verilen eslestirmelerden hangisi
yanhstir?

a. Yazi en giizel parsdmene
yazilmaktadir. — Oznel yargi

b. Hayvan derisinden yapilan
yazma aracina parsomen denir.
— Oznel yarg

C. Yaz1 yazmak ¢ok giizel bir
etkinliktir. — Oznel yarg

d. Kagidi Cinliler icat
etmiglerdir.— Nesnel yargi

23. “Ezgi, ¢ok eski zamanlarda bile
yvazilarin sadece kdgida
yvazildigimi diisiintiyordu.” Buna
gore Ezgi ile ilgili olarak ne
sOylenebilir?

a. Ezgi’nin goriisleri ile
metindeki goriisler benzerlik
gostermektedir.

b. Ezgi eskiden kullanilan yazma
arag-geregleri ile ilgili dogru
bilgilere sahiptir.

c. Ezgi’nin sahip oldugu bilgiler
metindeki bilgilerden farklidir.

d. Ezgi metindeki bilgilerin
cogunu bilmektedir.
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24. Asagidakilerden hangisi “Kitabin
Seriiveni” metninin yazarinin
amaglarindan degildir?

a. Insanlar yazi arag geregleri ile
ilgili bilgilendirmek

b. Eski yazi ara¢ gereglerinin
nasil yapildigini 6gretmek

C. Matbaanin getirmis oldugu
yenilikleri gostermek

d. Yazi yazarken kullanilan
sembollerin nasil olustugunu
gostermek

25.

I- Insanlar tarih boyunca farkli
malzemelere yazi
yazmiglardir.

I1- Yaz1 yazmak en giizel

etkinliklerden biridir.

I11- Kitaplarin ¢ogaltilmast
icin matbaa makineleri icat
edilmistir.

IV- Giinlimiizde bilgisayarlarla
bilgiye kolay ulagilmaktadir.

Yukaridaki ifadelerden hangileri
okudugun metin ile benzerlik

gostermektedir?
a. I-Iv
b. -1
c. ll-Iv
d. I-1l

26. Asagidaki sorulardan hangisinin
cevabi okudugunuz metinde
yoktur?

a. Kagidi ilk olarak kim
bulmustur?

b. Kagittan dnce insanlar
yazilarini neye yaziyorlardi?

c. Kitaplar ne ile ¢ogaltilabildi?

d. Papiriislere ne ile yazi
yaziliyordu?



27.

- Ilk kitaplar insanlar
tarafindan elle yaziliyordu.
- Matbaanin icadi ile kitaplar

cok sayida ve daha ¢cabuk
cogaltildi.

- Gilniimiizde dijital ortamda
kitaplar yayinlanmaya
baslandi.

Yukarida verilen fikirlerden
hareketle asagidaki fikirlerden
hangisine ulasilabilir?

a. Insanlar kitaplar1 farkl
malzemelerden
olusturmuslardir.

b. Insanlar her dénem kitap
okumay1 sevmislerdir.

c. Kitap yazmak ¢ok ugrastirici
bir istir.

d. Kitap olusturmak gegmisten
giinlimiize oldukc¢a
kolaylagmustir.

L. oturum sona ermistir.
cevaplarimizi kontrol ediniz.

Liitfen,
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Liitfen metni dikkatlice
okuyunuz. Asagida _yer alan 28-45
arasindaki _sorulart _bu metni _goz
oniine alarak cevaplayiniz.

TOPRAK

Toprak, yerkabugunu olusturan

kayaglarin yani bliyiik kaya

pargalarinin ¢ok uzun siireler iginde

parcalanmasi sonucunda olusur. Bu

parcalanma fiziksel ve kimyasal
yollardan  gerceklesebilir.  Fiziksel
pargalanma sicaklik  degisiklikleri,

akarsular, riizgar, buzul gibi etkenlerin
etkisiyle olusur. Kimyasal par¢alanma
ise oksijen ve su gibi maddelerin

kayaglar: etkilemesiyle meydana gelir.

Toprak sadece kayag
parcalarindan olusmaz. Toprakta hem
organik hem de inorganik maddeler
ayrica su ve hava bulunur. Bitkilerin
kokleri, hayvanlarin digkilari, ¢lirlimiis
yapraklar ve 6lmiis bocekler organik
maddeler  arasindadir.  Inorganik
maddelerse kayaglarin parcalanmasi
sonucu olusan tas, c¢akil, kum, mil, kil

ve benzeri maddelerdir.

Toprak, canlilar i¢in hayati bir

oneme sahiptir.  Cilinkii  bitkiler
toprakta bliylir ve diinya tizerindeki

tim canlilara dogrudan veya dolayh



olarak besin saglar. Ancak akarsularin,
yagislarin  ve rilizgarlarin etkisiyle
toprak zaman i¢inde asinir ve bagka

yerlere tasinir. Bu olaya erozyon adi

verilir.  Erozyon Onemli toprak
kayiplarina neden  olur.  Ayrica
topragin verimliligini kaybetmesine

yol agar. Topragin azalmasi ve

verimsizlesmesi ise diinyamizdaki

canlilar i¢in 6nemli bir tehlikedir.

Bilim Cocuk Dergisi, Eyliil 2012
Diizenlenmigtir.

28. Okudugunuz metne gore toprak
ni¢in biitiin canlilar igin
onemlidir?

a. Biitiin canlilar bitkilerle
beslendikleri i¢in

b. Bazi hayvanlar topraga yuva
yaptig1 i¢in

c. Bitkilerin topraga ihtiyag
duyduklar1 i¢in

d. Toprakta farkli maddeler
oldugu i¢in

29. Asagidakilerden hangisi
erozyona neden olan etkenlerden
biri degildir?
a. akarsular
b. riizgarlar

c.yagislar
d.ormanlar

30. Metnin konusu nedir?
a. Topragin olusumu ve 6nemi
b. Toprakta bulunan maddeler
¢. Kayaglarin pargalanma
nedenleri
d. Erozyon
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31. “Topragn iginde bir¢ok farkl
madde bulunmaktadir.”

Asagidaki ifadelerden hangisi
yukaridaki fikri destekler?

a. Toprak uzun zamanda
olusmaktadir.

b. Toprakta ¢iiriimiis yapraklar
vardir.

c. Riizgar, kayaclar pargalar.

d. Erozyon toprak kaybina yol
a¢gmaktadir.

32. Metinden yola ¢ikarak asagidaki
yargilardan hangisine

ulasilamaz?

a. Toprak insanlar i¢in
Oonemlidir.

b. Toprak bitkilerin biiylimesi
icin gereklidir.

c. Topraktaki organik maddeleri
canlilarin atiklar
olusturmaktadir.

d. Toprak, sadece kayag
pargalarindan olusmaktadir.

33. Metnin ana fikri nedir?

a. Toprak canlilar i¢cin 6nemli
bir maddedir.

b. Toprak, biiyiik kayaglarin
par¢alanmas1 sonucu
olusmaktadir.

c. Toprakta 6lmiis ve ¢liriimiis
canlilar yer alir.

d. Erozyon topragin yok
olmasina neden olmaktadir.



34. Asagidakilerden hangisi metinde

ele alian sorunlardan biridir?

a. Topraga cok fazla ilag
atilmasi

b. Topragin erozyonla yok
olmas1

C. Topragm kirletilmesi

d. Tarim alanlarinin yok
edilmesi

35. Asagidaki davraniglardan
hangisinin topraga zarari

yoktur?

a. Pillerin topraga atilmasi

b. Plastik sigelerin topraga
atilmast

€. Meyve kabuklarinin topraga
atilmasi

d. Tasarruf ampullerinin topraga
atilmasi

36. Metnin son paragrafinda
asagidakilerden hangisinin
iizerinde durulmustur?

a. Topragin olusum asamalari

b. Topragin canlilar igin dnemi

€. Topragin i¢indekilerin neler
oldugu

d. Kayaglarin nasil
parcalandiklar1

37. Asagida 6grencilerin
hazirladiklar1 projelerin
isimlerine yer verilmistir. Buna
gore hangi proje dogrudan toprak
ile ilgilidir?

a. Akarsudan Elektrik Uretelim!

b. Hayvanlar1 Koruyalim!

c. Haydi Aga¢ Dikelim,
Erozyonu Onleyelim!

d. Kagitlar Cope Degil, Geri
Doniistime!
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38. “Erozyon” kavraminin anlami1
hangi se¢cenekte dogru
verilmigtir?

a. Topragin zamanla
verimsizlesmesidir.

b. Toprakta meydana gelen
kaymadir.

c. Topragn riizgar, akarsu
etkisiyle aginmasi ve
taginmasidir.

d. Topraktaki kayaclarin
zamanla parcalanmasidir.

39. Metin ile ilgili verilen
eslestirmelerden hangisi
dogrudur?

a. Toprak organik ve inorganik
maddelerden olusur. — Oznel
yargi

b. Topraktan heykeller yapmak
cok zevklidir. — Oznel yarg

c. Erozyon topragin verimini
azaltmaktadir. — Oznel yarg1

d. Toprakta yilirimeyi ¢ok
severim.-Nesnel yargi

40. Asagidakilerden hangisi topragin
parcalanmasin saglayan fiziksel
etkenlerden degildir?

a. ruzgar

b. buzul

c. sicaklik degisikligi
d. oksijen

41. Toprak metninin yazari neyi
hedeflemis olabilir?

a. Toprak ile ilgili insanlar
bilgilendirmeyi

b. Okuyan insanlarin hos vakit
gecirmelerini saglamayi

c. Toprak ile ilgili duydugu
duygular1 anlatmay1

d. Topragin daha iyi nasil
ekilecegini gostermeyi



42. “Ali, evlerinin bahg¢esinde ¢icek
ve sebze yetistirmekten ¢ok
hoslanmaktadir. Giiniin belli bir
boliimiinii topragi sulamak ve

havalandirmak ile ge¢irmektedir.

Ancak Ali, oyuncak arabasinin
pilleri bittikten sonra bunlar1
bahgeye atmaktadir. Clinkii
pillerin toprag: kirlettigini
bilmemektedir. Ali “Toprak”
metnini okumasina ragmen bu
davranisa devam etmektedir.”

Buna gore Ali’nin bu davranisini
engellemek icin asagidaki
bilgilerden hangisine “Toprak”
metninde yer verilebilir?

a. Pillerin icinde hangi
maddelerin olduguna

b. Pillerin topraga olan etkisine

c. Pillerin kullanildig: yerlere

d. Pillerin nasil yapildigina

43. Asagidaki bagliklardan hangisi
bu metin i¢in daha uygun olur?
a. Erozyon
b. Inorganik maddeler
c. Topraktaki canlilar
d. Topragin olusumu

151

44. Okudugunuz metnin ikinci
paragrafinda yer alan temel fikir
nedir?

a. Topragin iginde farkl
maddeler bulunmaktadir.

b. Toprak canlilar igin
Oonemlidir.

c. Topragin korunmasi
gerekmektedir.

d. Kayaglar farkli sekillerde
parcalanmaktadir.

45. Asagidaki seceneklerden
hangisinde organik ve inorganik
maddeler bir arada verilmistir?

a. Kaya-kum

b. Olmiis bocekler-bitki kokleri
C. ¢lirlimiis yapraklar-cakil

d. tas-mil

II. oturum sona ermigstir. Liitfen,
cevaplarimizi kontrol ediniz.



EK6

BIiLGILENDIRICi METINLERDE
ANA FiKiR BELIRLEME TESTI

Liitfen asagidaki metni
dikkatlice okuyunuz. Asagida yer
alan 1-10 arast sorulari bu metni goz
oniine alarak cevaplayiniz.

ZAMANI OLCME
Insanlar  ge¢miste  zamani
Olgmek igin bir¢ok yontem
kullanmuslardir. Insanlar ilk olarak

nesnelerin golge boylarinin giin i¢inde
degistigini fark ettiler. Bunu fark

etmeleriyle birlikte topraga
sapladiklar1 bir gubugun gdlge boyunu
ve yOniinii izleyerek zamani 6l¢meye
calistilar. Bunlar gilines saatinin ilk

ornekleriydi.

Glines saatleri, genellikle daire
seklinde bir tas ve ortada bulunan bir
isaret cubugundan olusurdu. Tasin
lizerinde zamani gosteren sayilar ve
simgeler yer alirdi. Isaret ¢ubugunun
golgesinin hangi say1r ve simgelere
denk
belirlenirdi.

geldigine gore zaman

Insanlar tarih boyunca giines
saatinden farkli olarak su saati, kum
saati ve mum saati gibi saatleri
gelistirdiler. Ik su saatleri biiyiik bir
kaptan olusuyordu. I¢ yiizeyinde
isaretler bulunan bu kaplardaki su,

kiigiik bir delikten yavas yavas disari
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bosaliyordu. Boylece zamanin ne
kadar ilerledigi isaretlere bakilarak

anlasiliyordu.

Mum  saatlerinde  zamani
Olgmek i¢in tzeri belirli araliklarla
isaretlenmis ¢ok uzun bir mum
kullaniliyordu. Bu mum yakildiktan
sonra yavas yavas eriyordu. Mumun
tizerindeki isaretlere bakilarak ne

kadar zaman gectigi anlasilabiliyordu.

Kum saatleri iki bolimli bir
cam hazneden olusurdu. Bu haznenin
icinde bir miktar ince kum bulunurdu.
Bu kumun {istteki hazneden alttakine
akmasina gore zaman hesaplanirdu.

Bilim Cocuk Dergisi, Aralik 2011

Diizenlenmigtir

1) Okudugunuz metnin konusunu
asaglya yaziniz.

2) Giines saati ile ilgili verilen
bilgilerden hangisi okudugunuz

metinde yer almamaktadur?

A) Kapali havalarda ¢alismamaktadir.

B) Gélge boyuna gore zamani
O0lgmektedir.

C) Ilk olarak topraga cubuk saplayarak
yapilmustir.

D) G6lge boyunun degismesinin fark

edilmesi ile olusturulmustur.



3) Okudugunuz metinde genel olarak
asagidakilerden hangisinden
bahsedilmektedir?

A) Gegmiste insanlarin nasil
yasadiklarindan

B) Zamanin en iyi nasil 6l¢iildiiglinden

C) Kum saatini ilk kimlerin
kullandigindan

D) Zamanin ge¢miste nasil

ol¢iildiigiinden

4) -Insanlar, gélge boyundan
yvararlanarak giines saatini
olusturdular.

- Insanlar, biiyiik kaplardan suyu
bosaltarak zamani 6l¢meye
calistilar.

- Insanlar, mum ve kum gibi

maddelerden saatler olusturdular.

Yukarida verilen yardimer fikirlerden
hareketle hangi ana fikre ulasilabilir?

Yaziniz.
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5) Okudugunuz metnin dordiincii
paragrafinda anlatilmak isteneni

aciklayiniz.

6) Okudugunuz metnin ikinci
paragrafinda giines saatinin hangi
yonii vurgulanmistir?

A) yararlari

B) sekli

C) zamani nasil 6l¢tiigii

D) simge ve sembollerin anlam1

7) - iki boliimlii cam hazne
- akict bir madde
- maddenin tist hazneden alt

hazneye akmasi

Yukarida verilen bilgiler hangi saat

¢esidine aittir?

A) Su saati C) Mum saati

B) Kum saati D) Giines saati



8) Asagidakilerden hangisi
okudugunuz metnin konusunu
desteklemez?

A) Eskiden insanlar zamani giinese
gore belirliyorlardi.

B) Insanlar zamani 6lgmek icin

farkli yontemler kullanmiglardir.

C) Zaman ge¢miste farkl araglarla
Olciilmekteydi.
D) Gegmiste zamani 6lgmek

insanlarin en 6nemli ihtiyaciydi.

9) Asagidaki ifadelerden hangisi
okudugunuz metnin ana fikrini
desteklemez?

A) Zaman ilk olarak giinesten
yararlanarak 6lg¢iiliityordu.

B) Gegmiste insanlar magaralarda
yastyordu.

C) Kum saati belli zaman araligini
Olcliyordu.

D) Zamani 6l¢mek igin sudan

yararlaniliyordu.

10) Okudugunuz metne gore giines
saatinin iki 6zelligini asagiya
yaziniz.
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Liitfen asagidaki metni
dikkatlice _okuyunuz. Asagida _yer
alan _11-20 arast sorulari_bu metni
g0z Oniine alarak cevaplayiniz.

DISLERIMiZ
Dislerimiz hayatimizda 6nemli
bir
genellikle biz alti aylikken ¢ikmaya

yere sahiptir. Ik dislerimiz
bagslar. Siit disleri ad1 verilen bu gecici
dislerin sayis1 yirmidir. Bu disler,
kalict disler cikana kadar
beslenmemizi ve konusmamizi saglar.
Alt1 yaslarimizdayken siit dislerimiz

diiserek yerlerini kalic1 diglere birakar.

Yetiskinlerin otuz iki kalic1 disi
olur. Her birinin yapis1 ve gorevi
farklidir.  Onde

bulunan  kesici

dislerimiz  yiyecekleri  kesmemizi
saglar. Bu yiizden ince ve keskindirler.
Bunlarin iki yaninda birer kopek disi
bulunur. Bunlar sivri dislerdir ve
yiyecekleri koparmamizi saglarlar. En
arkada da az1 dislerimiz vardir. Az
dislerimizin tizerleri girintili
cikintilidir ve yiyecekleri ¢igneyerek

ezmemizi saglar.

Yedigimiz besinler ilk olarak
dislerimiz tarafindan parcalanir ve
ezilir. Bu nedenle dislerimiz oldukg¢a
serttir. Disimizin en disinda disimizi
kaplayan mine tabakasi bulunur. Mine

tabakas1 viicudumuzda bulunan en sert



dokudur. Hatta kemiklerimizden bile

daha serttir.
Mine tabakasi disimizin
icindeki  dokular1  korur.  Ancak

dislerimizi iyi fircalamadigimizda is
biraz degisir. Cilinkii baz1 bakteriler
agzimizdaki  yiyecek ve igecek
artiklarim1  kullanarak asitli maddeler
olustururlar. Bu asitli maddeler, mine
tabakasinin bozulmasima neden olur.
sonucunda da

Bunun dislerimiz

clirlimeye baglar.

Bilim Cocuk Dergisi, Kasim 2011
Diizenlenmistir.

11) Okudugunuz metnin konusunu
asaglya yaziniz.

12) Okudugunuz metnin ana fikrini
asaglya yaziniz.

13) Asagidaki konulardan hangisine
okudugunuz metinde
deginilmemistir?

A) Siit disleri

B) Dislerin gesitleri
C) Ciiriiklerin olusumu

D) Dislerin korunmasi
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14)

- Kesici diglerimiz yiyecekleri
kesmemizi saglar.

- Az1 dislerimiz besinleri oglitmemizi
saglar.

- Kopek dislerimiz besinleri

parcalamamizi saglar.

Yukarida verilen yardimc1
fikirlerden hareketle hangi ana fikre

ulasilabilir. Yazimiz.

15) Okudugunuz metnin ikinci
paragrafinin ana fikri
asagidakilerden hangisidir?

A) Az1 dislerimiz agzimizin

arkasindadir.

B) Yetiskinlerde farkli yap1 ve

gorevlerde disler bulunur.

C) Kesici dislerimiz besinleri

kesmemize yarar.

D) Onde bulunan dislerimiz kesici

dislerdir.



16) Okudugunuz metne gére mine
tabakasinin iki 6zelligini asagiya
yaziniz.

17) “Cocuklarda alti yasina kadar

sadece siit digleri bulunur.”

Asagidakilerden hangisi yukaridaki

ctimle ile ilgilidir?

A) Siit igmek dis sagligimiz i¢in
Oonemlidir.
B) Yetiskinlerde otuz iki kalic1 dis
bulunur.
C) Siit disleri alt1 aylikken ¢ikmaya
baglar.
D) Dislerimiz yiyecekleri par¢alamay1
saglar.
18)  -Disler, besinleri par¢alamamizi
saglar.
-Disler, konusmamizi saglar.
-Disler, giizel goriinmemizi

saglar.

Yukarida verilen yardimei
fikirlerden hareketle hangi ana fikre

ulasilabilir? Yaziniz.
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19) Okudugunuz metnin son
paragrafinda asagidakilerden
hangisinden bahsedilmektedir?

A) Ciiriiklerin nasil olustugundan

B) Mine tabakasinin 6zelliklerinden

C) Dislerimizin yapisindan

D) Dislerin nasil firgalanmasi

gerektiginden

20) Okudugunuz metinden
“Dislerimiz farkl sekillere
sahiptir.” fikrini destekleyen iki

ornek yaziniz.

Liitfen asagidaki metni dikkatlice

okuyunuz. Asagida ver alan 21-30

arasi_sorulari bu metni 207 oOniine

alarak cevaplayiniz.

BEDEN DILi

Duygu ve disiincelerimizi

birbirimize yalnizca sdzciiklerle mi

anlattigimizi diistinliyorsunuz?

Oyleyse yaniliyorsunuz. Biz fark

etmesek de  agzimizdan  ¢ikan

neredeyse her sozciige ya da her



climleye eslik eden ikinci bir dil

vardir; Beden dili.

Arastirmalar bedenimizle

yaptigimiz  hareketlerin duygu ve
distincelerimizi anlatmakta sozciikler
kadar etkili oldugunu gostermektedir.
Bazen biz daha sozciiklerle kendimizi
ifade etmeye c¢alisirken bedenimiz
duygularimizi, diisiincelerimizi
karsimizdaki kisiye aktarmustir bile.

Bunu saglayan sey beden dilimizdir.

Bu dilde beden duruslar,

hareketler, yiiz ifadeleri ve goz
hareketleri birer aragtir. Bu araglari
farkinda

zaman olmadan

¢cogu
kullaniriz. Boylece birbirimizin duygu
ve diisiincelerine iliskin fikir edinmis
oluruz. Ornegin, basin1 kastyan birinin
aklina takilan bir sey oldugunu, basi
one egik hizli hizlh oradan oraya
yiliriyen birinin huzursuz oldugunu,
giilimseyerek

hoplayip  ziplayan

birinin de neseli oldugunu diisiiniiriiz.

Beden dili iliskilerimizde ¢ok
onemlidir. Bir arkadasimiza arkamizi
donlip oturdugumuzda arkadasimiz
onu umursamadigimizi disiinebilir.
Bilim adamlari, karsimizdaki insan
konusurken kollarimizi baglamamizin
onunla iletisime

bir

geemek
istemedigimizin gostergesi

oldugunu belirtmislerdir. Bu nedenle
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beden dilini etkili kullanmak insan

iligkilerinde 6nemlidir.
Bilim Cocuk Dergisi

Nisan 2012 — Diizenlenmistir

21) okudugunuz metin

bir

Asagiya

icin  farkl bashk yazmiz.

22) Okudugunuz metnin ana fikri

nedir? Yaziniz.

23) “Beden dilimizle, konusmadan

bircok sey anlatabiliriz.”
Asagidaki 6rneklerden hangisi bu
ifadeyi desteklemektedir?
A)Cok sevdigimiz bir masali smifta
anlatmak
B) Telefonda arkadasimizla konusmak
C) Annemizin hay1r anlaminda
kaslarini yukar1 kaldirmasi
D) Uzaktaki akrabalarimizla

mektuplagmak



24) Okudugunuz metinde
asagidakilerden hangisinden
bahsedilmektedir?

A) Dilimizin giizelliginden

B) Bedenimizin 6neminden

C) Dilin iligkilerimizdeki 6neminden
D) Bedenimizin anlattiklarindan

son

25) Okudugunuz metnin

paragrafimin ana fikrini asagiya

yaziniz.

26) Beden dilini dikkatli
kullanmazsak
karsilasabilecegimiz sorunlara

okudugunuz metinden iki Ornek

yaziniz.
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27) Okudugunuz metne gore beden

dilimizi  kullanirken  nelerden
yararlaniriz? Bunlardan en az ii¢

tanesini yaziniz.

28) Okudugunuz metnin igiincii
paragrafinda asagidakilerden

hangisinden bahsedilmektedir?

A) Bedenimizi nasil
koruyacagimizdan
B) Duygu ve disiincelerimizin
oneminden
C) Beden dilinin nasil
kullanildigindan
D) Konugmanin gereksiz

oldugundan
29) - Baswm kastyan birinin aklina bir

sey takilmis oldugunu anlariz.

- Basimi egmis hizli hizli yiiriiyen

birinin huzursuz oldugunu

anlariz.
- Hoplayp ziplayan birinin mutlu

oldugunu anlariz.

Yukarida verilen Orneklerden

hareketle hangi fikre ulasabiliriz?



30) Asagidaki ifadelerden hangisi
beden dilinin insan iliskilerindeki
Onemini pelirtmez?

A)Insanlarla  konusurken kelimeler

kadar beden dilini de kullaniriz.

B) Beden dili bazen kelimelerden daha

¢ok sey anlatmamizi saglar.

C) Bedenimizle yaptigimiz

hareketlerin bir anlami1 vardir.

D)Beden dili ile her seyi rahatga

anlatabiliriz.

TEST BITTI! Liitfen cevaplarinizi

kontrol ediniz...
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EK7

BIiLGILENDIRICi METINLERDE ANA FiKiR BELIRLEME TESTI
ACIK UCLU SORULAR PUANLAMA ANAHTARI

Kazamim ve Sorular Yanhs Cevap Kismen Dogru Cevap Dogru Cevap
0 Puan 1 Puan 2 Puan
Kazamm: Okuduklarinm | Ogrenci okudugu metnin | Ogrenci okudugu Ogrenci okudugu

konusunu belirler.

Soru 1- Okudugunuz
metnin konusunu agagiya
yaziniz.

konusunu tam olarak
ortaya koymayan, metnin
tamamini yansitmayan
cevaplar vermistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Saatin nasil oldugu
giines saati, kum saati,
mum saati, su saati
Saatlerin 6nemi

Ayrica; Saatlerin nasil
isledigini anlatan
cevaplar,

ana fikri belirten cevaplar,
¢ok genel cevaplar
(zaman, ge¢cmiste yasam),
yanlis cevap olarak
degerlendirilir.

metinde ele alinan olay,
diistince ya da durumun
belli bir kismin1 dogru
bir sekilde ortaya
koymaktadir.

Ornek cevaplar:
Insanlarm zaman
6lemek i¢in
kullandiklar1 seyler
Zaman ve saat
Gegmisten glinlimiize
saatler

Zamanin nasil
olgtildiigi

Saatler

Saatlerin nasil ¢alistigi

metinde ele alinan olay,
diislince ya da durumu
dogru bir sekilde ortaya
koymaktadir.

Ornek cevaplar:
Metnin konusu zamani
Olgmedir.

Metnin konusu zamani
Ol¢me araglaridir.

Eski saatler,

Eski saatlerin nasil
calistigi,

Zamani 6lgmek i¢in
kullanilan yontemler,
Geg¢miste zamani nasil
Olctiiglimiiz,

Zamani 6lgme
araglarindaki degisiklik
Insanlarin kullandiklart
saatler

Kazamm: Okuduklariin
ana fikrini belirler.

Soru 4-

-Insanlar, golge
boyundan yararlanarak
giines saatini
olusturdular.

- Insanlar, biiyiik
kaplardan suyu
bosaltarak zamani
olemeye ¢alistilar.

- Insanlar, mum ve kum
gibi maddeleri kullanarak
farkly saatler
olusturdular.

Yukarida verilen yardimet
fikirlerden hareketle hangi
ana fikre ulasilabilir?

Ogrenci, yardime1
fikirlerden hareketle ana
fikre ulagamamustir.
Yardime fikirlerin
tekrari, ilgili olmayan
baska fikirler cevap
olarak verilmistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Giines saati golge
boyundan
hesaplanmaktadir.

Kum ve mum gibi
maddelerle farkli saatler
olusturdular.

Zamanla saatleri
degistirmislerdir.
Zaman gectikce degisik
maddelerden saat
yapilmustir.

Ogrenci, cevabi bir
climle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:
Zamani farkli araglarla
6lgme

Farkl1 yontemlerle
zamani 6lgme
Saatlerin degigimi
Saatin gelisimi
Insanlarin gecmiste
zamani 6lgmek igin
kullandig1 seyler

Ogrenci verilen
yardimet fikirlerden
hareketle ana fikre
ulagmigtir.

Ornek cevaplar:
Insanlar, birgok ydntem
kullanarak zamani
Olgmeye caligmiglardir.
Insanlar, zaman1 farkli
yontemlerle
Olgmiiglerdir.

Degisik maddeler
kullanilarak saatler
olusturulmustur.
Yardime fikirlerden
hareketle ¢ikarilabilecek
farkli ana fikirler dogru
olarak kabul edilir.
Ornegin, eskiden
zamani 6lgmek ¢ok
zordu, gibi.
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Kazamm ve Sorular

Yanhs Cevap
0 Puan

Kismen Dogru Cevap
1 Puan

Dogru Cevap
2 Puan

Kazamim: Okuduklarmin
ana fikrini belirler.

Soru 5- Okudugunuz
metnin dordiincii
paragrafinda, yazar kisaca
ne anlatmaktadir?

Ogrenci, metinden
hareketle ana fikre
ulagamamigtir. Dordiincii
paragraftaki ciimleler
yanit olarak verilmistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Mum saatinde uzun bir
mum kullanilmaktadir.
Mum saati zamani 6l¢gmek
icin tizeri belli araliklarla
isaretlenmigtir.

Mumun ge¢miste nasil
kullanildigi

Ogrenci, cevabi bir
ciimle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:

Mum saatinin ¢aligmasi
Mum saatinin zamani
6lgmesi

Mum saati
anlatilmaktadir.

Mum saatinin
ozellikleri
anlatilmaktadir.

Ogrenci, “Zamam
Olgme” metninin
dordiincii paragrafindaki
ana fikre ulagmugstir.

Ornek cevaplar:

Yazar, mum saatinin
zamani nasil dl¢tligiinii
anlatmaktadir.

Mum saatinin nasil
caligtig1 anlatilmaktadir.
Mum saatinin isleyisi
anlatilmaktadir.

Mum saatinin kullanimi
ve ozellikleri
anlatilmaktadir.

Kazamim: Okuduklarinda
yardimet fikirleri ve
destekleyici ayrintilart
belirler.

Soru 10- Okudugunuz
metne gore giines saatinin
iki 6zelligini asagiya
yaziniz.

Ogrenci, giines saatinin
ozelliklerinin tam olarak
vermemis, yanlig vermis
veya genel cevaplar
vermistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Glines’ten yararlanir.
Zamani Glger.

Gilines olmadiginda
calismaz.

Ogrenci en az bir
Ozelligi tam olarak ifade
eder.

Ogrenci metnin ilk iki
paragrafindan
yararlanarak gilines
saatinin iki 6zelligine
ulagir. Giines saatinin
ozelliklerini anlagilir bir
sekilde ifade eder.

Ornek cevaplar:

Glines saatleri,
genellikle daire seklinde
bir tag ve ortada
bulunan bir isaret
¢ubugundan olusur.
Tagin iizerinde zamani
gosteren sayilar ve
simgeler yer alir.

Isaret gubugunun
gblgesinin hangi say1 ve
simgelere denk
geldigine gére zaman
belirlenir.

Bu 6zelliklerden iki
tanesi 6grenci
cevabinda yer alir.
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Kazamim ve Sorular Yanhs Cevap Kismen Dogru Cevap Dogru Cevap
0 Puan 1 Puan 2 Puan
Kazamm: Okuduklarinm | Ogrenci okudugu metnin | Ogrenci okudugu Ogrenci okudugu

konusunu belirler.

Soru 11- Okudugunuz
metnin konusunu agagiya
yaziniz.

konusunu tam olarak

ortaya koymayan, metnin

tamamini yansitmayan
cevaplar vermistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Dis saglig
Dislerimiz hakkinda
bilgiler

Disleri koruma
Digleri firgalama

metinde ele alinan olay,
diistince ya da durumun
belli bir kismint dogru
bir sekilde ortaya
koymaktadir.

Ornek cevaplar:
Dislerin yapist
Dislerimizin gesitleri
Dislerimizin gorevleri
Dislerimizin geligimi

metinde ele alinan olay,
diislince ya da durumu
dogru bir sekilde ortaya
koymaktadir.

Ornek cevaplar:
Dislerimiz
Dislerimizin 6nemi
Dislerimizin
hayatimizdaki yeri
Dislerimizin 6zellikleri

Kazamm: Okuduklarinin
ana fikrini belirler.

Soru 12- Okudugunuz
metnin ana fikrini agagiya
yaziniz.

Ogrenci, metinden
hareketle ana fikre
ulagamamustir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Dislerimizin nasil
olustugudur.
Disglerimize dikkat
etmeliyiz.

Ogrenci, cevabi bir
climle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:
Dislerimizin 6nemi
Dislerimizin 6zellikleri

Ogrencinin “Dislerimiz”
metninin ana fikrine
ulasmasi beklenir.
Metnin ilk paragrafinda
metnin ana fikri agik
olarak ifade edilmistir.
Ogrencilerden acik
olarak ifade edilen bu
ana fikri ya da kendi
olusturduklari ana fikri
yazmalari beklenir.

Ornek cevaplar:
Dislerimiz hayatimizda
onemli bir yere sahiptir.
Dislerimiz bizim i¢in
6nemlidir.

Kazamm: Okuduklariin
ana fikrini belirler.

Soru 14-

- Kesici dislerimiz
yiyecekleri kesmemizi
saglar.

- Azi diglerimiz besinleri
ogiitmemizi saglar.

- Kopek dislerimiz
besinleri par¢alamamizi
saglar.

Yukarida verilen yardime1
fikirlerden hareketle hangi
ana fikre ulagilabilir?
Yaziz.

Ogrenci, yardimel
fikirlerden hareketle ana
fikre ulagamamustir.
Yardime fikirlerin
tekrart, ilgili olmayan
baska fikirler cevap
olarak verilmistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Dislerimizin 6nemi
anlatiliyor.

Kopek diglerimizin
besinleri pargalamasini
anlatryor.

Dislerimizin gorevleri

Ogrenci, cevabi bir
ciimle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:
Dislerimizin farkli
gorevleri

Cesitli dislerimiz vardir.

Dislerin 6zellikleri
Diserimizin yemek
yerkenki gorevleri

Dislerimizin hangi
gorevi yaptigi

Ogrenci verilen
yardimet fikirlerden
hareketle ana fikre
ulagmigtir.

Ornek cevaplar:
Dislerimizin farkli
gorevleri vardir.
Dislerimiz yiyeceklerin
par¢alanmasini saglar.
Her disin kendine ait bir
igi vardir.

Dislerimiz birgok ig
yapmaktadir.

Her digimizin farkli bir
ozelligi vardir.

Biitiin disler yemek
yememize yardimci
olur.
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Kazamm ve Sorular

Yanhs Cevap
0 Puan

Kismen Dogru Cevap
1 Puan

Dogru Cevap
2 Puan

Kazanim: Okuduklarinda
yardimei fikirleri ve
destekleyici ayrintilart
belirler.

Soru 16- Okudugunuz
metinde yer alan mine
tabakasinin iki 6zelligini
asaglya yaziniz.

Ogrenci hicbir 6zelligi
tam olarak
aktaramamuigtir.

Ogrenci en az bir
Ozelligi tam olarak ifade
eder.

Ogrenci, metinden yer
alan ozelliklerden iki
tanesini yazar.

Ornek cevaplar:

Viicudumuzdaki en sert
yapidir.

Disimizin igindeki
dokular1 korur.

Disimizin dis yiizeyinde
bulunur.

Kazamm: Okuduklarinin
ana fikrini belirler.

Soru 18

-Digler, besinleri
parcalamamizi saglar.

-Digler, konugsmamizi
saglar.

-Disler, giizel
goriinmemizi saglar.

Yukarida verilen yardimet
fikirlerden hareketle hangi
ana fikre ulagilabilir.
Yaziz.

Ogrenci, yardimct
fikirlerden hareketle ana
fikre ulagamamustir.
Yardime fikirlerin
tekrart, ilgili olmayan
baska fikirler cevap
olarak verilmistir.

Olas1 yanlis cevaplar:
Dislerimizin 6zellikleri

Dislerimiz olmadan bir
sey yapamayl1z.

Dislerimiz farkli
ozelliklere sahiptir.

Dislerimizin ne yaptig1
belirtiliyor.

Disler ¢ogu seyi yapmay1
saglar.

Dislerimizi saglikli

Ogrenci, cevabi bir
climle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:
Dislerimizin 6nemi
Disin yararlar
Disin yardimlari

Disin gorevi ve dnemi

Ogrenci verilen
yardimet fikirlerden
hareketle ana fikre
ulagmigtir.

Ornek cevaplar:

Dislerimizin farkli
gorevleri vardir.

Dislerimiz birgok ise
yaramaktadir.

Dislerimiz hayatimizda
onemli bir yere sahiptir.

tutmaliyiz.

Disler kolaylik saglar.
Kazamm: Okuduklarinda | Ogrenci higbir 6zelligi | Ogrenci en az bir | Ogrencinin  metinden
yardime1  fikirleri  ve | tam olarak | ozelligi tam olarak ifade | yararlanarak verilen
destekleyici ayrintilar1 | yansitamamustir. etmektedir. fikre ait iki Ornegi
belirler. yazmasi beklenir.
Soru 20- Okudugunuz Ornek cevaplar:
metinden “Dislerimiz

farkly gekillere sahiptir.”
fikrini  destekleyen ki
ornek yaziniz.

Az1 dislerimiz girintili

cikitilidir.

Kopek dislerimiz
sivridir.

Kesici diglerimiz
incedir.
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Kazamim ve Sorular Yanhs Cevap Kismen Dogru Cevap Dogru Cevap
0 Puan 1 Puan 2 Puan
Kazamm: Okuduklarinm | Ogrenci, okudugu metnin | Ogrenci okudugu Ogrenci, okudugu

konusunu belirler.

Soru 21- Asagiya
okudugunuz metin i¢in
farkli bir baslik yaziniz.

konusunu yansitmayan
basliklar belirlemistir.

Olas1 yanlig cevaplar:
Bedenimiz

Dil Cesitleri

Dilimiz

Dilimizi Ogrenelim

Viicut Dili

metinde ele alinan
olaya, diisiinceye ya da
duruma kismen uyan bir
baslik belirlemistir.

Ornek cevaplar:

Hayatimizdaki Bagka
Diller

Etkili Dilimiz
Yagamimizdaki Diller
Yiiz Ifadelerimiz
Farkli Diller

Yeni Bir Dil
Ogreniyorum

Duygu Dili

metinde ele alinan
olaya, diigiinceye ya da
duruma uygun bir bashk
belirlemistir.

Ornek cevaplar:
Beden Dilinin Onemi
Diger Dilimiz

Beden Konugmasi

Beden Dilini
Ogreniyorum

Hareket Dili
ikinci Dil
iki farkli Dil

Kazamm: Okuduklarinin
ana fikrini belirler.

Soru 22- Okudugunuz
metnin okuyucuya vermek
istedigi mesaj nedir?
Yaziz.

Ogrencinin metnin
yardimei fikirlerine
yaptiklari vurgular, ana
fikri yansitmayan sadece
beden diline yapilan
vurgular yanlis olarak
kabul edilir.

Olas1 yanlis cevaplar:

Beden dilini anlatmak
istiyor.

Beden dilinin etkili
kullanimi

Bedenimizin 6nemi

Ogrenci cevaplari bir
climle ile ifade
edilmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:

Insanlarin el, kol
hareketleriyle insanlarla
konusmasi

Beden dili
ilisiklerimizde
O6nemlidir.

Beden dili ile
konusabiliriz.

Sadece konusarak degil
yiiziimiiz ile de
duygulart anlatiriz.

Ogrenci, yazarin
okuyucuya vermek
istedigi mesaj1 bir ciimle
olarak ifade etmistir.
Burada amag 6grencinin
ana fikre vurgu
yapmasidir.

Metnin ana fikri, beden
dilinin duygu ve
diigiincelerimizi
anlatmakta sozciikler
kadar etkili oldugudur.

Ornek cevaplar:

Bedenimiz ile
diistincelerimizi ifade
ettigimizi anlatmaktadir.

Beden dilimizin
konusmak kadar etkili
oldugu anlatiltyor.

Beden dilinin duygu,
diisiincelerimizi
anlatt1§1 anlatilmaktadir.
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Kazamm ve Sorular

Yanhs Cevap
0 Puan

Kismen Dogru Cevap
1 Puan

Dogru Cevap
2 Puan

Kazamim: Okuduklarmin
ana fikrini belirler.

Soru 25- Okudugunuz
metnin son paragrafinin
ana fikrini asagiya
yaziniz.

Ogrenci paragraftan
ornekler vermistir, diger
paragraflardan alintilar
yapmigstir.

Olas1 yanlis cevaplar:

Bir arkadagimiza arkamizi
doniip oturmamamiz
gerekir.

Beden dilimiz, duygu ve
diisiincelerimizi
anlatmamizi saglar.

Ogrenci, cevabi bir
ciimle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:

iliskilerimizde 6nemli
oldugu

Beden dilinin ¢ok
onemli oldugu

Beden dili 6nemlidir.

Beden dilinin 6nemi
belirtilmektedir.

Beden dilini etkili
kullanmaliy1z.

Ogrenci, son
paragrafinin ana fikrine
ulagmugtir.

Ormek cevap:

Beden dili insan
iligkilerinde 6nemlidir.

Kazamim: Okuduklarinda
yardimet fikirleri ve
destekleyici ayrintilar
belirler.

Soru 26- Okudugunuz
metinde beden dilini
dikkatli kullanmazsak
kargilasabilecegimiz
sorunlardan
bahsedilmistir. Bu
sorunlarin neler olduguna
dair metinden iki 6rnek
yaziniz.

iki 6zellige de
deginmemis cevaplar
yanlig olarak kabul edilir.

Ogrenci en az bir
Ozelligi tam olarak ifade
eder.

Ogrenci, metinde
verilen beden dilini
dikkatli kullanmazsak
karsilasabilecegimiz
sorunlar1 tam olarak
yazar.

Ornek cevaplar:

Bir arkadagimiza
arkamizi doniip
oturdugumuzda
arkadagimiz onu
umursamadigimizi
diigtinebilir.

Karsimizdaki insan
konusurken kollarimizi
baglamamiz onunla
iletisime gegmek
istemedigimiz anlamina
gelir.

Kazanim: Okuduklarinda
yardimet fikirleri ve
destekleyici ayrintilar
belirler.

Soru 27- Okudugunuz
metne gore beden dilimizi
kullanirken hangi
araglardan yararlaniriz?
En az ii¢ tanesini yaziniz.

Ogrenci hicbir dzelligi
belirtmemistir.

Ogrenci en az bir
Ozelligi tam olarak ifade
etmistir.

Ogrencinin metinden
yararlanarak beden
dilini kullanirken hangi
araglardan
yararlanildigini tam
olarak yazmasi beklenir.

Ornek cevap:

Beden duruslari,
hareketler, yiiz ifadeleri
ve goz hareketleri

165




Kazamm ve Sorular

Yanhs Cevap
0 Puan

Kismen Dogru Cevap
1 Puan

Dogru Cevap
2 Puan

Kazamim: Okuduklarmin
ana fikrini belirler.

Soru 29

- Basini kastyan birinin
aklina bir sey takilmig
oldugunu anlariz.

- Basini egmis hizli hizl
yiiriiyen birinin huzursuz
oldugunu anlariz.

- Hoplayip ziplayan
birinin mutlu oldugunu
anlariz.

Yukarida verilen
orneklerden hareketle
hangi ana fikre
ulasabiliriz?

Ogrenci, yardimei
fikirlerden hareketle ana
fikre ulasamamustir.
Yardimei fikirlerin
tekrari, ilgili olmayan
baska fikirler cevap
olarak verilmistir.

Olas1 yanlis cevaplar:

Beden dili hareketle
yapilir.

Birinin huzursuz
oldugunu yiiriimesinden
anlayabiliriz.

Ogrenci, cevabi bir
ciimle ile ifade
etmemekte veya ana
fikri tam
yansitmamaktadir.

Ornek cevaplar:

Insanlarin hal ve
hareketlerinden
anlayabiliriz.

Beden dilinden her seyi
anlayabiliriz.

Ogrenci verilen
yardimei fikirlerden
hareketle ana fikre
ulagmigtir.

Ornek cevaplar:

Beden dili ile baz1
duygularimizi ifade
edebiliriz.

Beden dilimiz farkli
duygular1 anlatabilir.

Beden dilimiz ruh
halimizi gosterebilir.
Birinin dig goriiniist ile
neler hissettigini
anlayabiliriz.
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EK 8
BILGILENDIRICIi METINLERDE ANA FiKiR BELIRLEME TESTI
ACIK UCLU SORULARINA AiT DEGERLENDIRICi PUANLARI

8 = S = S = 8 =
2| & < = = = <
S £ 2 £ =
O] - 2 = - b7 S - i = - @ S
21 8= | 2= 5 .. | & .- 6l 8- &= £ .| F=| O
c | F§ 519 =5 5| « - | &8 5| © F g 5| =
8 g E| 8 = £| § o = El @ g gl 8
S _E|S | <B|=B|lE |E|.E|.E¢% | <8l <& %
88| 828|8 |88 |32|5 |2|582858 8 |82 8288
1 |29 20 245 | 26 21 235 |1 |18 14 16 18 14 16
2 21 20 205 | 18 19 185 |2 |8 4 6 7 4 5,5
3 12 14 13 24 21 225 |3 |6 9 75 |17 14 15,5
4 111 10 105 | 19 13 16 4 19 12 105 | 10 9 9,5
5 |5 5 5 8 6 7 5 |14 13 135 | 17 13 15
6 16 11 135 | 15 12 135 |6 |24 16 20 24 19 21,5
7 |8 9 8,5 18 12 15 7 |22 17 195 | 15 15 15
8 6 5 55 13 11 12 8 |10 9 95 |14 11 12,5
9 11 9 10 12 10 11 9 |22 12 17 17 16 16,5
10 |7 7 7 8 6 7 10 | 24 19 215 | 20 14 17
11 | 4 4 4 10 12 11 11 |19 12 155 | 27 19 23
12 | 14 12 13 17 19 18 12 | 15 15 15 11 9 10
13 | 10 6 8 20 15 175 |13 | 18 17 175 | 16 16 16
14 |9 9 9 10 7 8,5 14 |7 11 9 8 10 9
15 | 11 10 105 | 16 13 145 | 15 | 18 10 14 14 13 13,5
16 |5 5 5 13 12 125 |16 |1 3 2 8 6
17 |9 9 9 9 4 6,5 17 6 6 0 1 0,5
18 | 8 8 8 13 11 12 18 | 24 19 215 | 17 18 17,5
19 |11 6 8,5 13 11 12 19 | 25 22 235 | 26 23 24,5
20 | 25 21 23 28 25 265 |20 |8 8 8 10 8 9
21 |10 9 9,5 9 8 8,5 21 | 31 23 27 27 22 24,5
22 |11 8 9,5 3 3 3 22 |11 11 11 12 9 10,5
23 |11 11 11 17 12 145 |23 |2 4 3 3 5 4
ZN 2 4 9 10 9,5 24 | 14 12 13 20 19 19,5
25 |13 9 11 12 11 11,5 25 | 15 16 155 | 18 16 17
26 | 25 23 24 31 27 29 26 | 17 16 16,5 | 20 14 17
27 | 20 16 18 24 18 21 27 |9 10 95 |15 13 14
28 | 16 14 15 24 22 23 28 |9 10 95 |8 6 7
29 | 4 3 35 2 2 2 29 | 11 12 115 | 13 12 12,5
30 |8 8 8 14 11 125 |30 | 16 10 13 18 12 15
31 |11 10 105 | 6 7 6,5 31 |19 19 19 18 12 15
32 |19 18 185 | 13 10 115 |32 | 16 16 16 16 14 15
3 |8 10 9 10 9 9,5
34 | 19 16 175 | 13 13 13
35 | 20 16 18 15 15 15
36 | 13 9 11 23 20 21,5
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EK9

3D STRATEJISIi OGRETIM PROGRAMI

J

“OKUMADAN ONCE DUSUN

OKUMA ESNASINDA DUSUN
OKUDUKTAN SONRA DUSUN”

STRATEJISI
OGRETIM PROGRAMI
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OKUMADAN ONCE
DUSUN

v Yazarin amaci
hakkinda disiin
v" Ne bildigin
hakkinda disiin
v" Ne bilmek
istedigin hakkinda
disin

OKUMA ESNASINDA
DUSUN

v" Okuma hizin
hakkinda disiin
v Bildiklerinle
baglanti kurma
hakkinda dustn
v' Tekrar okuma
hakkinda dusin

OKUDUKTAN SONRA
DUSUN

v Ana fikir hakkinda
dislin

v' Ozetleme
hakkinda disin

v" Ne dgrendigin
hakkinda diisiin
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I. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:
1. Strateji ile ilgili 6n bilgileri gelistirir.

2. Stratejinin basamaklarini siralar.

OGRENME-OGRETME STRATEJi VE YONTEM: Oz Diizenlemeli Strateji
Gelisimi Modeli

MATERYALLER: Hatirlama karti, 6grenme anlagmasi, 6grenci dosyasi, karalama
kagidi
SURE: 40' + 40
GIRIS

Ogrencilerden iyi okuyucularm bir metni okurken neler yaptiklarm
sdylemeleri istenir. Ogrencilerden gelen cevaplar bir kartona yazilir ve smifa asilir.
Ogrencilere, okumamizi anlamamizda bize yardimei olan bazi stratejilerin oldugu
sOylenir. Bu stratejiler sayesinde okuduklarimizi daha i1yi anlayabilecegimiz ve
hatirlayabilecegimiz ifade edilir. Boylece okuduklarimizla ilgili bir soruyla

karsilagtigimizda ister yazili ister sozli  olsun bu sorularit rahatlikla

cevaplayabilecegimiz belirtilir.

3D stratejisinin tanitimi: 3D yazili hatirlama kart1 tahtaya asilir. Stratejinin
her bir bolimii Ogrencilere aciklanir. 3D stratejisini iyl okuyucularin okurken
kullandiklar1 belirtilir. Ogrencilere bir pilotun ugag: kontrol edisine benzer sekilde
bizim de okumamiz1 kontrol edecegimiz sdylenir. Pilot bir ugagi kaldirmadan once,
ucagl ucururken ve ugus sonrasinda neler yapiyorsa bizim de okurken bazi seyler

yapmaya ihtiyacimiz oldugu belirtilir.

Okumadan once diisiin: Bu boliimii tamamlamamiz i¢in yapmamiz gereken
3 basamak bulunmaktadir. Birinci basamagimiz “Yazarin amaci hakkinda diisiin”

basamagidir. Bir pilot ugaga bindiginde amaci hakkinda diigiiniir ve nereye
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gidecegini anlamaya calisir. Ayni sekilde yazarin amacini bilmek bizim ne

okuyacagimizi anlamamizi saglar.

Ogrencilere, yazarin bir metni hangi amagla yazabilecegi sorulur. Yazarm
bilgilendirmek, ikna etmek ya da kisisel goriislerini bildirmek i¢in bir metni
yazabilecegi soylenir. Yazarin metni ni¢in yazdigini bilmenin bize nasil yardimci
olacag 6grencilere sorulur. Gelen cevaplar dgrencilerle tartisilir. Ogrencilere metnin

yazilig amaci ile ilgili su aciklama yapilir:

“Yazar, bir hikdye yazmis olabilir. Bu durumda metnin karakter, yer ve
zaman igerdigini biliriz. Eger yazar bilgi vermek ic¢in yazmissa bunun
gercek bir olay ya da yerle ilgili oldugunu anlariz. Bunlari anlamamiz

bizim okudugumuz metni anlamamizi saglar.”

Ikinci basamagimiz “Ne bildigin ile ilgili diisiin” basamagidir. Burada su

aciklama yapilir:

“Yine pilotumuzu diisiinelim. Pilot ugusla ilgili bircok sey bilmektedir.
Pilot nereye gidecegini bildiginde ugus rotasi, hava alam ile ilgili
diistinmeye baglar. Okudugunla ilgili ne bildigini diisinmek ne

okudugunu anlaman ile ilgili yardimda bulunacaktir.”

Ugiincii  basamagimiz  “Ne o0grenmek istedigin  hakkinda diisiin”
basamagidir. Bir pilot ugus yolunda ugak olup olmadigini, hava durumunun nasil
oldugunu bilmek ister. Béylece ucusu daha kolay yapacaktir. Ne 6grenmek istedigini

bilmek senin okumanin kolaylagsmasini saglayacaktir.

Okuma esnasinda diisiin: Iyi okuyucular bir metni okurken su ii¢ basamag:
uygularlar. Metni okurken uygulayacagimiz birinci basamagimiz “Okuma hizin
hakkinda diisiin”diir. Pilotumuzu diisiinelim. Pilot siirekli hizin1 kontrol etmek
zorundadir. Hizli ya da yavas gitmesi kotii sonuglara neden olabilir. Bizim de bir
metni ¢cok hizli ya da ¢ok yavas okumamiz anlamamizi olumsuz etkileyebilir. Bu

nedenle hizimiz1 kontrol etmemiz onemlidir.

Ikinci basamagimiz, “Ne bildigin ile ilgili baglantilar1 diisiin” basamagidir.

Okudugumuz metindeki bilgiler ile bizim bildigimiz bilgiler arasinda bag kurmak
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onemlidir. Bir pilot ucarken bir riizgarla karsilagtiginda neler yapmasi gerektigini
bilir. Ciinkii bu bilgilere sahiptir ve ugus esnasinda o bilgilerle baglant1 kurar. Biz de
okurken okudugumuz ile ilgili baz1 bilgileri biliyoruzdur. Bu bilgiler arasinda bag
kurmamiz, okudugumuzu daha iyi anlamimiz1 saglar. Uciincii basamagimiz “tekrar
okuma” basamagidir. Iyi okuyucular anlamalarini kontrol ederler ve okuduklarini

anlamazlarsa tekrar okurlar.

Okuduktan sonra diisiin: Okuduktan sonra diisiinmemiz gereken ilk sey
“okudugumuz metnin ana fikridir’. Ornegin, Boeing 747 ucag1 ile Ankara’dan
Samsun’a uc¢tum. Bu, pilotun ugusu ile ilgili en temel bilginin sunulmasina ve ugusun
geri kalanmnin raporlanmasi igin zemin hazirlanmasina yardimer olur. Iyi bir okuyucu
bir metni okuduktan sonra metnin ana fikri hakkinda diisiiniir. Ornegin okul bahgesi
ile ilgili bir metin okuduysan bunun ana fikri “Okul bahgesi ¢ocuklarin birlikte

oynamasi i¢in hazirlanmis giizel bir alandir.” olabilir. Ornekler ¢cogaltilabilir.

Okuduktan sonra ikinci basamagimiz “Ozet hakkinda diisiin”diir. Bir pilot
ucus sonrast énemli bilgileri bir giinliige kaydeder. Ornegin bir firtinaya rastlayip
rastlamadigini, firtinanin yeri ve zamanini kaydedebilir. Pilot ugusun baslangicindan
itibaren neler oldugunu bazi detaylarla birlikte tekrar anlatir. Kisaca basindan
gecenleri dzetler. Iyi okuyucular da bir metni okuduklarinda metinde gegenleri kisaca
ozetleyebilmelidirler. Ozetlemede 6nemli bilgiler yer alirken énemsiz bilgilere yer

verilmez.

Stratejimizin son basamagi “Ne 6grendigin hakkinda diisiin” basamagidir.
Bir pilot ucus ile ilgili arkadaslari, ailesi ya da havaalani sorumlulari ile konusabilir.
Pilot bagstan baslayarak bazi detaylarla birlikte neler oldugunu sdyler. Pilot
ucusundaki 6nemli olaylari tekrarlar. Iyi okuyucular bir metinden neler 6grendigini

metni okuduktan sonra sdyleyebilmelidir.

Sizde bu stratejiyi ogrenmek ister misiniz? Ogrencilerle stratejiyi
ogrenmelerine dair bir 6grenme anlagsmasi doldurulur. Bu anlagsma 6grenci dosyasina

koyulur. Ogrencilerle birlikte stratejinin basamaklar1 tekrar edilir.
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Il. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:

1. Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar.

2. Okuduklarinin konusunu belirler.

3. Okuduklarinin ana fikrini belirler.

4. Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilart belirler.

5. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (5N 1K) sorularina cevap
arar.

6. Metinde verilen ipuclarindan hareketle, karsilastigi yeni kelimelerin anlamlarini
tahmin eder.

7. Metindeki diisiincelerle kendi diislinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar:
belirler.

8. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.

9. Okudugunu ozetler.

10. Yazarin amacini belirler.

MATERYALLER: Ogrenci dosyasi, karalama kagidi, “Findik” metni, kontrol

cizelgesi, roket gorseli, renkli kalemler

OGRENME-OGRETME STRATEJI VE YONTEM: Oz Diizenlemeli Strateji
Gelisimi Modeli

SURE: 40' + 40’
GIRIS
3D stratejisinin  hatirlanmasi:  Ogrencilere karalama kagidi verilir.

Ogrencilerden kagida stratejinin adin1 ve stratejinin basamaklarini yazmalar1 istenir.

Tahtaya 3D modeli ¢izilir. Ogrencilerden modeldeki bosluklar1 doldurmalari istenir.



Ogrencilerden sdzel olarak dokuz basama@ sdylemeleri istenir. Ogrenciler
basamaklarla ilgili sorun yasiyorsa ogrencilere esli olarak caligmalari i¢in birkag
dakika verilir. Ogrencilere 3D stratejisini kullanmanin neden 6nemli oldugu sorulur

ve stratejiyi kullanmanin 6nemi ile ilgili 6rnekler verilir.

3D stratejisinin modellenmesi: Ogrencilere 3D stratejisini bir metni okurken
nasil kullanacagimiz1 gosterecegimiz soylenir. Ogrencilere 3D stratejisinin ozellikle
insanlar, yerler, olaylar ve kavramlar hakkinda bilgi veren bilgilendirici metinlerde
kullanildig1 ancak istenildigi zaman diger metin tiirlerinde de kullanilabilecegi

sOylenir.

FINDIK

Diinyanin en ¢ok findik iiretilen iilkesinin bizim {ilkemiz oldugunu biliyor musunuz?
Ulkemizde yetistirilen findiklar neredeyse diinyanin her yerine génderilmektedir. Bu degerli
meyve llkemizde en ¢ok Karadeniz Bolgesi’ndeki Giresun, Ordu, Trabzon illerimizde
yetigtirilmektedir. Ayrica Marmara ve Dogu Anadolu bolgelerindeki bazi illerimizde de

findik bahgelerine rastlamak miimkiindiir.

Findik, boyu yaklasik iki metre kadar olan ve yaprak doken bir cali bitkisidir.
Findigin ¢ok sayida ince govdesi vardir. Bitkinin yapraklart genis ve yuvarlaga yakin
bigimdedir. Ayrica kenarlart da tirtiklidir. Findigin disinda sert, odunsu yapida bir kabuk

bulunur. Ayrica bu kabugu saran yesil renkli bir kilif vardir. Bu kilifa “ziiruf” ad1 verilir.

Agustos aymin ortalarinda findiklar iyice olgunlasmistir. Bu doénemden itibaren
findiklar toplanmaya baslanir. Findiklar kimi zaman dallardan koparilarak, kimi zaman da
yere distiriildiikten sonra toplanir. Sonra yere serilip gilineste kurutulur. Bdylece

ziiruflarindan kolayca ayrilmalari saglanir.

Findigin yararlarina gelince, findik vitamin ve minerallerce zengin bir besindir. Cig ya
da kavrulmus olarak yenebilir. Ayrica gesitli tatlilar1 siislemede kullanilir ve ezmesi yapilir.
Findiktan elde edilen yag ise gida, sabun ve parfiim {iiretiminde kullanilir. Findigin

yetistirildigi bolgelerde kabugu yakacak olarak degerlendirilir.

Ogrencilere “Findik” metni ile 3D stratejisinin biitiin basamaklarinin
uygulaniginin gosterilecegi soylenir. Metnin sesli olarak arastirmaci tarafindan
okunacagi ve stratejinin adim adim uygulanarak nasil uygulandiginin gosterilecegi
sdylenir. Ogrencilerden bu siiregte yardim almabilir ama sorumlulugun dgretmende

oldugu unutulmamalidir. Ogrencilere metnin fotokopisi verilir.
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Kontrol ¢izelgesinin tamitilmasi: Ogrencilere metni okurken kullanacagimiz
kontrol ¢izelgesi gosterilir. Bu kontrol ¢izelgesinin ne ise yarayacagi ogrencilere
sorulur. Ogrencilere bu kontrol ¢izelgesinin stratejiyi uygularken kendimizi
izlememize yardimci olacagi belirtilir. Kontrol ¢izelgesinin nasil kullanilacaginin
gosterilecegi ayrica stratejiyi uygularken yapmamiz gerekenlerin sesli olarak ifade

edilecegi soylenir.

Sekil-1: 3D Stratejisi Kontrol Cizelgesi

3D Stratejisi

Okumadan dnce DU&UN

Yazarin amac! hakkinda
Ne bildigin hakkinda
Ne bilmek istedigin hakkinda

[0

Okuma esnasinda DUsUN

Okuma hizin hakkinda
Bildiklerinle baglanti kurma hakkinda

[0

Tekrar okuma hakkinda

Okuduktan sonra DU$UN

Ana fikir hakkinda %
Ozetleme hakkinda D

Ne &grendigin hakkinda

Oz ifadelerle birlikte uygulama yapilir. Her gesit 6z ifadenin kullanilmasina

dikkat edilir. Ogrencilere asagidaki 6rnek sunulur:

Elimde bir metin var. Bu metni anlamak kolay olacak ¢iinkii 3D stratejisi bu
metni anlamamda ve 6grenmemde bana yardimci olacak. Yapmam gereken ilk sey

ne? Yapmam gereken ilk sey metni okumadan Once ihtiyacim olan {i¢ basamak

175



hakkinda diisiinmek. Oncelikle yazarin amac1 hakkinda diisiiniiyorum. Simdi yazarmn
amacint belirlemeye c¢alistyorum. Bunun i¢in dnce bashiga bakiyorum. Baslik,
“FINDIK”. Yazarin amaci hakkinda daha fazla bilgiye sahip olmak i¢in ilk ciimleyi
okuyorum. Hala emin degilsem, ikinci ciimleyi okuyorum (Ikinci ciimle de okunur).
Tamam. Yazar, lilkemizde yetistirilen bir iiriin olan findik hakkinda yazmis. Amaci
findik hakkinda bilgi vermek. Sunu biliyorum eger bir yazar bilgi vermek ig¢in
yaziyorsa bilgileri detaylar ile birlikte yazacaktir. Kontrol ¢izelgesine tik isareti
koyulur. Ikincisi ben findik hakkinda ne biliyorum. Findigim kabuklu oldugu, yararl
oldugu, ilkemizde bol miktarda bulundugu gibi birkac¢ bilgi paylasilir. Kontrol
cizelgesine tik isareti koyulur. Simdi ne 6grenmek istedigim ile ilgili diisiiniiyorum.
Ne oOgrenmek istedigimle ilgili bilgiler paylasiyorum. “Findik nasil ve nerede
yetistirilir?, Ne zaman toplanir?” gibi. Kontrol cizelgesine tik isareti koyulur.

Okuma oncesindeki iic basamagi da yerine getirdim, artik metni okuyabilirim.

Metni normal hizda okumaya bagliyorum daha sonra hizlaniyorum. Hayur,
yavag olmaliyim bu yaptigim mantikli degil. 3D kontrol listeme bakiyorum. Sirada
hizim hakkinda diisiinmem bulunmakta. Yavas olmaliyim bdylece ne okudugumu
anlayabilirim. (Bunu saglamak i¢in noktalama isaretlerine dikkat etmek iyi bir
yontemdir.) Normal hizda okumaya devam ediyorum ve eski bilgilerle baglanti
yapabilecegim bir yere geldigimde duruyorum. Eski bilgilerimle yeni bilgiler
arasinda bag kuruyorum. Burada 6rnek olarak, “Metinde findigin nerelerde yetistigi
belirtiliyor. Ben findigin Karadeniz Bolgesi’'nde yetistirildigini biliyorum. Ancak
Marmara ve Dogu Anadolu Bolgeleri’nde de yetistirildigini 6grendim.” gibi 6rnekler
sunulur. Metni tamamen anlamaya c¢alistyorum. Kendi kendime “Metinde
anlamadigim yer var mi1? Bilmedigim kelime var mi? Basamaklari tam olarak
uyguladim mi1?” sorularmi soruyorum. Anlamadigim yer varsa metni tekrar

okuyorum. Metni okumayi bitiriyorum.

Biitiin metni okurken bunu yinelemeli olarak yapmaliyiz. Biitiin metni

tekrar okuduktan sonra ii¢ basamag tekrar kontrol ediyoruz.

Su an findik ile ilgili birgok bilgiye sahibim. Simdi ne yapmam gerekiyor.
Okuduktan sonra diisiin béliimiine geciyorum. Ilk basamak ana fikir. Okudugum
metnin her paragrafinin bir ana fikri vardir. Birinci paragrafin ana fikri “Diinyanin en

cok findik iiretilen {ilkesi bizim iilkemizdir.” Bunu bu paragraf i¢cin yapmak kolay
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clinkii ana fikir ilk ctimlede yer aliyor. Her paragraf ana fikir ve detaylardan olusur.
Bunlar1 belirlemek i¢in renkli kalemlerimi kullantyorum. Kalemler tanitilir. (Sari
kalem ile ana fikir, mavi ile onemli detaylar, pembe ile 6nemsiz detaylarin
isaretlenecegi belirtilir.) Ana fikir sar1 kalem ile isaretlenir. Daha sonra ana fikri
kendi kelimelerimizle nasil ifade ettigimiz gosterilir. Kontrol ¢izelgesine tik isareti
koyulur. Stratejimizin bir sonraki basamag o6zetleme basamagidir. Ozetin bir
parcasimnin ana fikir oldugunu biliyorum. Paragrafin ana fikrini bilmem iyi bir
baslangi¢ icin yardimer olacaktir. Bunun yaninda ana fikir ile ilgili en az iki tane
yardimci fikre ihtiyag duymaktayim. Ayrica dnemli olmayan bilgileri atmaya ihtiyac
duymaktayim. Ozete aldigim detaylar1 maviye, dnemsiz detaylar1 ise pembeyle

isaretliyorum.

Diinyanin en ¢ok findik tretilen iilkesinin bizim iilkemiz oldugunu biliyor
musunuz? Ulkemizde yetistirilen findiklar neredeyse diinyanin her yerine

gonderilmektedir. Bu degerli meyve iilkemizde en ¢ok Karadeniz Bolgesi’ndeki

Giresun, Ordu, Trabzon illerimizde yetistirilmektedir. [AyficanMarmaranvenDogu

Ozeti kendi kelimelerimle nasil ifade ettigimi modelliyorum.

Findik, diinyada en ¢ok bizim iilkemizde iiretilmektedir. Ulkemizde en ¢ok
Karadeniz Bolgesi’ndeki Giresun, Ordu, Trabzon illerinde iiretilir. Uretilen findik diger

iilkelere gonderilir.
Kontrol ¢izelgesine tik isareti koyulur.

Bitirdim mi? Bu metinde bir¢cok paragraf bulunmakta. Metinde baska ana
fikirler ve detaylar bulunmakta. Bir sonraki paragraf ne hakkinda bilgi veriyor. Her
paragraf icin ana fikir modellenir ve detaylar c¢ikarilir. Ozetler olusturulur. Kontrol

cizelgesine her paragraf icin tik isareti koyulur.

Neredeyse bitti. Findikla ilgili bir¢ok bilgi 6grendim. Son yapmam gereken ne
o0grendigim hakkinda diisiinmek. Bunu yapmadan 6nce ana fikirlerimi ve detaylarimi
bir kez daha gozden geciriyorum. Sonra metinden 6grendiklerimin neler oldugunu
diisiiniiyorum. Ogrenilenler 6grencilerle paylasilir. Kontrol ¢izelgesine tik isareti

koyulur. Boylece stratejimizi tamamladigimiz s6ylenir.
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Performans degerlendirme: Roketimiz 6grencilere tanitilir. Uyguladigimiz

basamak diisiiniilerek asagidan yukar1 dogru roketimiz boyanir.

Sekil-2: Roket Gorseli

%ﬁ T~ 4
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“Benim Ifadelerim” kagidinin tamtilmasi: Her ogrenciye bir “Benim
ifadelerim” kagid1 verilir. 3D stratejisini uygularken kendi kendimize sdyledigimiz
ifadeleri bu kagida kaydedecegimiz sdylenir. Ogrencilere, “Stratejiyi uygularken
kendi kendime neler sorduguma dikkat ettiniz mi? Bunlardan aklinizda kalan var
m1?” sorusu sorulur. Kendi kendimize soyledigimiz bu sozlerin stratejiyi daha iyi

anlamamiza ve kullanmamiza yardimci olacagi belirtilir.
ADI - SOYADI:
SINIFI - NUMARASI:

BENIM iFADELERIM

OKUMADAN ONCE DUSUN:

OKUMA ESNASINDA DUSUN:

OKUDUKTAN SONRA DUSUN:
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Ogrencilerin stratejiyi kullanirken kendi kendilerine sdyleyecekleri bir iki 6z
ifade ciimlesi yazmalar1 saglanir. Her bdliim i¢cin bunun yapildigindan emin
olunmahdir. Bunlarin stratejiyi uygularken i¢imizden sdyledigimiz, aklimizdan
gecen seylerin oldugu belirtilir. Ogrenciler 6z ifade ciimlesi yazamiyorsa bizim

sOyledigimiz ciimleleri yazmalari sdylenir.

Dersin kapamisi: 3D stratejisinin boliimleri ve stratejinin neden dnemli oldugu
sorulur. Bir sonraki derse 3D’nin basamaklarini ezberlemeleri istenir. Ogrencilere
dosyalari verilir ve karalama kagitlar1 disinda her seyi dosyalarina koymalar1 istenir.

Dosyalar toplanip ders sonlandirilir.
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I11. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:

1. Okuduklarmin konusunu belirler.

2. Okuduklarinin ana fikrini belirler.

3. Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilart belirler.

4. Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢6ziimler bulur.

5. Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilagtigi yeni kelimelerin anlamlarini
tahmin eder.

6. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar1 ayirt eder.

7. Metindeki diistincelerle kendi diisiinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklart
belirler.

8. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.

9. Okudugunu ozetler.

10. Yazarin amacii belirler.

MATERYALLER: Ogrenci dosyasi, karalama kagidi, “Altim Madeni” metni,

kontrol ¢izelgesi, benim ifadelerim kagidi, roket gorseli, renkli kalemler

OGRENME-OGRETME STRATEJi VE YONTEM: Oz Diizenlemeli Strateji
Gelisimi Modeli

SURE: 40' + 40"

GIRIS

3D stratejisinin  hatirlanmasi: Ogrencilere karalama kagitlart verilir,
Ogrencilerden kagida stratejinin adin1 ve stratejinin basamaklarini yazmalar istenir.
Her 6grenciden doniit alinmaya calisilir. Bunu saglamak i¢in 6grenciler dokuzarh
gruplar halinde tahtaya kaldirilir. Her 68renci stratejinin bir basamagini sdyler. Daha
sonra Ogrencilerden grup iginde yer degistirmeleri istenir. Yeni olusan sira ile
basamaklar tekrar sOylenir. Sonrasinda 3D’nin okumada nasil yardimci oldugu

tartisilir.
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Smif olarak okumadan once diisiin boéliimiiniin tamamlanmasi:
Ogrencilere “Altin Madeni” metninin bir fotokopisi, kontrol cizelgesi ve roket
gorseli dagitilir.  Ogrencilerden dosyalarindaki kendi ifadelerim kagitlarini
cikarmalar1  istenir. Ogrencilere herhangi bir basamakta zorlandiklarinda
hatirlamalari i¢in kendi ifadelerim kagitlarina basvurmalari sdylenir. Ogrencilere her
basamakta kendi kontrol listelerini kontrol ederek stratejiyi izlemede yardim

alabilecekleri belirtilir.

Simif olarak yazarin amacina karar verme: Ogrencilerle birlikte yazarin
amaci tartigilir. Yazarin amacini bulmak icin neler yapildigr 6grencilere sorulur.
Ogrencilerle birlikte yazarm amaci olusturulur. Kontrol ¢izelgesine tik isareti

koyulur.

Siif olarak ne biliyorum ve ne bilmek istiyorum boliimleri tamamlanir.
Ogrencilerden géniillii olanlara ne bildikleri ve ne bilmek istedikleri sorulur. Bunlar

tahtaya yazilir. Kontrol cizelgesine tik isareti koyulur.

Sinif olarak okurken diisiin boliimiiniin tamamlanmasi: Metin simiftaki bir
ogrenciye okutulur. Okuma hizinin nasil olmasi gerektigi tartisilir. (Noktalama
isaretlerinin bunu izlemek ic¢in iyi bir yol oldugu sdylenir. Ayrica bilgilendirici
metinler bilgi agirlikli oldugu igin daha dikkatli okunmasi gerektigi belirtilir.) Metin
okunurken verilen bilgiler ile eski bilgiler arasinda bag kurulur, 6grencilerin
bilgilerini smifa aktarmalari istenir. (Ogrencilerin giinliik yasamdan &rnekler
vermeleri istenir. Bu bilgiler ile metindeki bilgiler arasindaki iligkiler gosterilir.)

Metin bastan sona tekrar okunur. Kontrol cizelgesine tik isareti koyulur.

Her bir paragraf icin ana fikir ve 6zetleme stratejilerinin tamitilmasi ve
modellenmesi: Ogrencilere ana fikir gelistirmek ve 6zet yapmak igin bir ipucu
bildigimiz sOylenir. Ana fikrin, paragrafin neye odaklandigin1 gosteren en dnemli
fikir oldugu ogrencilere sOylenir. Ana fikrin hem Ozetleme yaparken hem de

ogrendiklerimizi sdylerken yardimci olacagi agiklanir.

Her 6grenciye sar1 kalem verilir. Metindeki ilk paragraf okunur. Hep beraber
paragrafin odak noktasi bulunur, metinde acik olarak veriliyorsa sar1 kalem ile

isaretlenir.
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Bir ana fikir ciimlesinin nasil gelistirildigi modellenir. Ogrencilere eger bu
climleyi kendi kelimelerimizle ifade edersek daha yararli olacagi ifade edilir.

Kontrol cizelgesine her paragraf icin tik isareti koyulur.

Her 6grenciye bir mavi ve bir pembe kalem verilir. Bu kalemlerin 6zel bir
amact oldugu soylenir. Bu kalemlerin Onemli detaylar1 ve Onemsiz detaylar
tanimlamada kullanacagimiz belirtilir. Her climle tartisilir ve grup olarak gerekli ya

da gereksiz olduguna karar verilir.

Ogrencilere simdi hep birlikte 6zet ¢ikarmak igin hazir durumda oldugumuz
belirtilir. Tlk paragraf icin nasil 6zet cikarildigi modellenir. Ana fikri &zetin ilk
boliimiine koydugumuzdan emin olmamiz gerektigi sdylenir. Ogrencilere bu dzetleri
kendi ciimlelerimizle yazdigimizda okuduklarimizi anlamamizin ve hatirlamamizin

daha kolay olacag belirtilir.

Her paragraf i¢in hep birlikte ana fikir bulunur ve 6zetler ¢ikarilir. Kontrol

cizelgesine tik isareti koyulur.

Simf olarak ne égrendigin hakkinda diisiinme: Ogrencilere paragrafa
bakmadan neler 6grendigimizi sdylememiz gerektigini fakat simdi metni kullanarak
neler 6grendigimizi sdyleyecegimiz belirtilir. Hatirlamanin kolay yolunun ana fikir
ve detaylar hakkinda diisiinmek oldugu vurgulanir. Ogrencilerden bu konu ile ilgili
hicbir sey bilmeyen bir kisiye anlattyormus gibi metin ile ilgili bildiklerini
sOylemeleri istenir. Metinden Ogrenilenler hep birlikte sdylenerek tahtaya yazilir.

Kontrol ¢izelgesine tik isareti koyulur.

Ogrencilere stratejiyi hep beraber uyguladigimiz belirtilir. Benim ifadelerim
kagitlarna istedikleri eklemelerde bulunabilecekleri sdylenir. Ogrencilerden kontrol

cizelgelerine bakmalar1 ve daha sonra roket gorselini doldurmalart istenir.

Dersin  kapamsi: Ogrencilere bir sonraki derste 3D stratejisinin
basamaklarini ve ne anlama geldigini hafizadan s6yleyecekleri belirtilir. Ogrencilere
dosyalar verilir ve karalama kagitlar1 disinda her seyi dosyalarina koymalari istenir.

Dosyalar toplanip ders sonlandirilir.
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ALTIN MADENI

Altin binlerce y1l sonra bile bozulmadan kalan en dayanikli metallerden biridir. Metaller,
genellikle havayla ya da suyla temas ettiklerinde kimyasal bir degisim ge¢irir. Bunun
sonucunda da renkleri degisir. Ornegin bakir havayla karsilastiginda zamanla yesilimsi bir
renk alir. Ayni durumda demir kirmizi-kahverengi bir renge doner, giimiis de kararir. Ancak
altin i¢in boyle bir sey s6z konusu degildir. Altin paslanmaz ve rengi degismez. Bu da altinin

degerli olmasinin 6nemli bir nedenidir.

Altin gegmisten gliniimiize farkli amaglarla kullanilmaktadir. Altinin taki ve siis esyasi
olarak kullanilmasi yaygindir. Bunun yaninda ¢ok eski zamanlardan beri dis dolgu ve
kaplamalarinda kullanilir. Altinin giines 1ginlarin1 yansitmasindan dolay1 bazi uzay araglarinin
ve uydularin dis ylizeyi ince bir altin tabakasiyla kaplanir. Bu altin tabakasi, giines 1sinlarinin
bir boliimiinii yansittigindan dolay1 uzay araglarinin ve uydularin, giines 1sinlarinin etkisiyle
1sinmasini engeller. Bazi ugaklarin pencere camlari da benzer sekilde ince bir altin tabakasiyla
kaplidir. Boylece camlar bugulanmaz ya da buz tutmaz. Ciinkii bu altin tabakasi camin
disindaki ortamla i¢ ortam arasindaki 1s1 aligverigini biiyiik Ol¢iide azaltir. Ayrica altinin
paslanmamasi ve elektrigi hizli iletmesi nedeniyle bilgisayarlarin bazi pargalarinda ¢ok ince

altin parcalart kullanilir.
Bilim Cocuk Dergisi Ocak 2010

DUZENLENMISTIR.
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V. OTURUM

BU OTURUMDA I1l. OTURUM, “ATATURK
DILIMIZE BIRCOK TERIM KAZANDIRDI”

METNI iLE TEKRAR EDILIR.

ATATURK DIiLIMiZE BIRCOK TERIM KAZANDIRDI

Atatiirk basarili bir 6grenciydi. Riistiyedeyken matematikle ¢ok ilgiliydi, en zor sorular1 bile
¢Ozerdi. Atatiirk’iin riistiyedeki matematik 6gretmeni onu ¢ok takdir ederdi. Hatta “bilgi ve erdem
bakimindan olgunluk” anlamina gelen “Kemal” adin1 da ona matematik 6gretmeni verdi.
Atatlirk’in matematige olan ilgisi ve matematikteki basarisi, idadide ve Harbiye’de de devam

etti.

Atatiirk dilimize yeni Tiirk¢e terimler kazandirma fikriyle savas yillarindan sonra galigsmaya
basladi. Tiim bu ¢abalarin amaci Tiirk dilindeki terimleri yabanct dillerin etkisinden kurtarmakti.
Boylece bilim ve teknoloji alaninda kullanilan terimler sadelesecek, bilim ve teknolojinin

yagamimiza girmesi daha kolay olacakti.

Atatiirk’lin ¢alisma alanlarindan biri geometriydi. Atatiirk, bazi Fransizca geometri
kitaplarini okudu ve ardindan “Geometri” adli bir kitap hazirladi. 1937 yilinda tamamladig: bu
kitapta Arapca ve Farsca kokenli bir¢ok terime buldugu Tiirkge karsiliklar ve bu terimlerin
tanimlar1 yer aliyordu. Boylece murabba yerine kare, mahrut yerine koni, zaviye yerine ag1

terimleri kullanilmaya baslandi.
Bilim Cocuk Dergisi

2014 /202
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V. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:

1. Okuduklarinda sebep-sonug iliskileri kurar.

2. Okuduklarinin konusunu belirler.

3. Okuduklarinin ana fikrini belirler.

4. Okuduklarinda yardimei fikirleri ve destekleyici ayrintilart belirler.

5. Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.

6. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (5N 1K) sorularina cevap
arar.

7. Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilastig1 yeni kelimelerin anlamlarini
tahmin eder.

8. Okudugu metindeki 6znel ve nesnel yargilar1 ayirt eder.

9. Metindeki diisiincelerle kendi diistinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklari
belirler.

10. Okuduklaryla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.

11. Okudugunu 6zetler.

12. Yazarin amacini belirler.

MATERYALLER: Karalama kagidi, “Tsunami” metni, kontrol ¢izelgesi, benim

ifadelerim kagidi, roket gorseli
OGRENME-OGRETME STRATEJI VE YONTEM: ODSG modeli
SURE: 40' + 40
Giris
3D stratejisinin  hatirlanmasi: Ogrencilere karalama kagitlar1 verilir.

Ogrencilerden kagida stratejinin adin1 ve stratejinin basamaklarini yazmalar1 istenir.

Daha sonra her boliim 6grencilere sorulur. Her 6grenciden doniit alinmaya caligilir.

Sozel olarak 3D’nin basamaklar ¢alisilir. Eger 6grencilerin takildiklar: yerler
varsa esli olarak calismalar1 i¢in birka¢ dakika verilir. 3D’nin okumada nasil
yardime1 oldugu tartisilir ve 6rnekler sunulur. Ogrencilere bilgilendirici metinlerde
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yer alan bilgilerin nesnel ifadeler oldugu belirtilir. Bu bilgilerin kisiye 6zgii olmadig:
her birey igin aym anlamu ifade ettigi soylenir. Ogrencilerden 6znel ve nesnel

yargilara 6rnek vermeleri istenir.

Esli uygulama: Ogrencilere 3D stratejisini esli olarak uygulayacaklar
soylenir. Ogrencilere, onlar1 dikkatli bir sekilde izledigimiz ve her basamak sonunda
sinifca boliimdeki basamaklarin tartisilacag: belirtilir. Thtiyag halinde her 6grenciye

yardimda bulunulacag ifade edilir.

Okuma oncesi boliimler: Her Ogrenciye gerekli dokiimanlar verilir.
Ogrencilerden benim ifadelerim kAgitlarmi cikarmalari istenir. Ogrencilere ilk

basamagi esleri ile tamamlamalari sdylenir.

Her esli grup yazarin amacini ortaya ¢ikarir ve gruplardan rastgele doniitler

aliir. Kontrol ¢izelgesine tik isareti koyulur.

Her esli grup ne biliyorum ve ne bilmek istiyorum basamaklarini tamamlar ve
gruplardan rastgele doniitler alinir. Her basamak tamamlandiginda kontrol

cizelgesine tik isareti koyulur.

Okuma esnasindaki esli uygulamalar: Ogrenciler esli olarak metni okurlar.
Ogrencilere sira ile paragraflar1 okuyup basamaklar1 uygulayacaklari sdylenir. Once
bir 68renci paragrafi okur, basamaklar1 uygular. Daha sonra diger 6grenci diger
paragrafi okur, basamaklari uygular. Bdylece devam eder. Ogrencilere her bir
basamagi tamamladiklarinda kontrol ¢izelgelerini isaretlemeleri  sdylenir.

Ogrencilerin okurken neler yaptig1 arastirmaci tarafindan dikkatli bir sekilde izlenir.

Her paragraf icin ana fikir ve oOzetleme stratejilerini esli uygulama:
Ogrenciler esli olarak her paragraf icin ana fikir ifadelerini ve zetleri gelistirirler.
Bunu sira ile yapabilecekleri sOylenir. Basamak tamamlandiginda 6grencilerden

Ozetlerini sOylemeleri istenir. Daha sonra kontrol ¢izelgesine isaret koyulur.

Ne 6grendin basamaginin esli olarak uygulanmasi: Ogrenciler ne dgrendin
basamagini esli olarak tamamlarlar. Ogrencilerin dgrendiklerini detayli olarak
sOyleyebilmeleri i¢in ana fikir ve detaylar1 nasil kullanmalar1 gerektigi ile ilgili

hatirlatmalar yapilir.

Performans degerlendirme: Ogrencilerden kontrol ¢izelgelerine bakmalari

istenir. Her basamagi tamamlamislar mi, kontrol edilir. Roket gérseli doldurulur.
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Dersin kapamsi: Ogrencilere dosyalari verilir ve karalama kagitlar1 disinda

her seyi dosyalarina koymalari istenir. Dosyalar toplanip ders sonlandirilir.

TSUNAMI

Tsunami, dev dalgalarin kiyilardaki her seyi silip siipiirdiigii bir dogal afettir. Bu agidan
diisiiniildiigiinde dev dalgalar ne kadar heyecan verici olsalar da, neden olduklar1 zararlar
olduk¢a biyiiktiir. Tsunami, deniz veya okyanuslardaki sularin farkli nedenlerle
hareketlenmesi ile olusmaktadir. Bu hareketliligin nedenlerinden biri yer kabugunu
olusturan levhalardir. Diinyanin en iist katmani olan yer kabugu ¢atlamis yumurta kabugu
gibi levhalardan olugmaktadir. Okyanus ve denizlerin altindaki bu levhalarin ayrilmalari,
carpismalar1 ya da {ist iiste binmeleri su {istiinde hareketlilige neden olur. Tsunamiyi
olusturan bir diger neden ise su altinda meydana gelen volkanik patlamalardir. Su altindaki

patlamalar suyun hareketlenerek dev dalgalarin olugmasina neden olur.

Tsunamiden korunmak igin farkli onlemler alinmaktadir. Tsunami tehlikesi altindaki
yerlerde erken uyari sistemleri kurulmaktadir. Boylelikle dev dalgalar kiyilara ulagsmadan
haber alinmasi amaglanmaktadir. Kiyilara tsunaminin hizin1 kesmek i¢in dev beton
duvarlardan setler olusturulmaktadir. Boylece dev dalgalarin kiyilara verebilecegi zarar
azaltilmaya calisilmistir.  Toplumun  bilinglendirilmesi  igin  egitim  calismalari
gerceklestirilmektedir. Bu amagla insanlar tsunami meydana geldiginde neler yapilmasi
gerektigi ile bilgili bilgilendirilmektedir. Yapilan bu uygulamalarla tsunaminin etkisi en aza

indirilmeye ¢aligilmaktadir.

Bilim Cocuk Dergisi
Ocak, 2005

187



VI. OTURUM

BU OTURUMDA V. OTURUM “NEDEN RUYA
GORURUZ?”

METNI ILE TEKRAR EDILIR.

NEDEN RUYA GORURUZ?

Riiyalar, uykudayken zihnimizde beliren olaylar, diisiinceler ve goriintiilerdir. Riiyalar mutluluk
verici olabildigi gibi ¢ok ¢ilginca, ¢ok iirkiitiicii ya da 6fkelendirici olabilir. Insanlarin riiyalarda bu

duygulari hissetmeleri ¢ok dogaldir.

Neden riiya gordiigimiize iliskin birbirinden farkli pek ¢cok goriis vardir. Kimilerine gore insan,
riiyalarinda korkularini, mutluluklarini, iziintilerini goriir. Kimileri de rliyalarin zihnimizi

temizledigini diistiniir. Kimileri ise rilya gormenin yaratic1 olmamizi sagladigini sdyler.

Bazi kimseler sik sik riiya gordiiklerini sdylerler. Bazilart ise hi¢ riiya gormediklerinden sz
ederler. Belki sizlerin i¢inde de boyle diistinenler vardir. Hig¢ riiya gérmiiyorsaniz merak etmeyin. Bu,
yalnizca ¢ok derin uyudugunuzu ve riiyalarinizi animsamadiginizi gosterir. Cilinkii herkes gecede en
az bir buguk iki saat riiya goriir. Uyandiginizda riiyanizin ayritilarin biitiiniiyle hatirlamayabilirsiniz.
Bir siire sonra da gordiigiiniiz riiyayr ya tamamen ya da kismen unutursunuz. Bu da yine
viicudumuzun kendini korumaya yonelik bir Onlemidir. Riiyalarimizin birgogunu unutmasaydik
bunlarin hepsi hafizamizda depolanmis olurdu. Gergek yasantimizda olanlarla riiyalarimizda olanlari
birbirinden ayirt etmekte zaman zaman zorlanabilirdik. Bu durum da bizi sikintiya sokacak bazi

sorunlarla karsilasmamiza neden olabilirdi.
Bilim Cocuk Dergisi
Zuhal OZER

(Diizenlenmistir.)
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Vil. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:

Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar.

Okuduklarinin konusunu belirler.

Okuduklarinin ana fikrini belirler.

Okuduklarinda karsilagtirmalar yapar.

Okuduklarinda yardimci fikirleri ve destekleyici ayrintilart belirler.
Okuduklarindan ¢ikarimlar yapar.

Metinde ortaya konan sorunlari belirler ve onlara farkli ¢oziimler bulur.

L N o a A~ wDdh -

Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (5N 1K) sorularina cevap

arar.

9. Metindeki diisiincelerle kendi distlinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklari
belirler.

10. Okudugunu 6zetler.

11. Yazarin amacini belirler.

MATERYALLER: Ogrenci dosyasi, karalama kagidi, “Altin” metni, “Kurbagalar”

metni, kontrol ¢izelgesi, benim ifadelerim kagidi, roket gorseli
OGRENME-OGRETME STRATEJI VE YONTEM: ODSG modeli

SURE: 40' + 40"

Giris
3D stratejisinin hatirlanmasi: Ogrencilere karalama kagitlar1 verilir ve

Ogrencilerden kagida stratejinin adin1 ve stratejinin basamaklarini yazmalar istenir.

Daha sonra her boliim 6grencilere sorulur. Her 6grenciden doniit alinmaya ¢alisilir.

Esli uygulama: Ogrencilere 3D stratejisini kalemlerimizi kullanmadan

uygulamaya devam edecegimiz soylenir. Onceki calismalardan bir metin kullanilir
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ve ana fikir i¢in A, detaylar i¢cin D’nin nasil yazilacagi climlelerde gosterilir. Birkag

paragraf ile isbirligi i¢inde uygulanir.

Okuma o6ncesi basamaklarin tamamlanmasi: Ogrencilere “Kurbagalar”
metni, kontrol ¢izelgesi, roket gorseli verilir. Ogrencilere ilk {ic basamag esleri ile

tamamlamalar1 sdylenir. Ug basamak tamamlandiginda dgrencilerden déniitler alinr,

Okuma esnasinda esli uygulamalar: Ogrenciler metni okumak igin esli
olarak calisirlar. Ogrencilere sira ile metni okuyup basamaklar1 uygulayabilecekleri
sdylenir. Once bir dgrenci paragrafi okur, basamaklar1 uygular. Daha sonra diger
Ogrenci diger paragrafi okur ve basamaklari uygular. Boylece devam eder.
Ogrencilere her bir basamag1 tamamladiklarinda kontrol gizelgelerini isaretlemeleri

sdylenir. Ogrenciler esli olarak okurken neler yaptiklar1 dikkatli bir sekilde izlenir.

Her paragraf icin ana fikir ve oOzetleme stratejilerinin kalemsiz esli
uygulamasi: Ogrenciler esli olarak her paragraf icin kalem kullanmadan ana fikir
ifadelerini ve 6zetleri gelistirirler. Bunu sira ile yapabilecekleri s6ylenir. Daha sonra

kontrol gizelgesine isaret koyulur. Ogrencilerden doniitler alinir.

Ne 6grendin basamaginin esli olarak uygulanmasi: Ogrenciler ne 6grendin
basamaginda ¢algirlar, déniitler alimir. Ogrencilerin 6grendiklerini detayli olarak
sOyleyebilmeleri i¢in ana fikir, detaylar ve 6zeti nasil kullanmalar1 gerektigi ile ilgili
detayl bilgi verilir.

Performans degerlendirme: Ogrencilerden kontrol gizelgelerine bakmalar

istenir. Her basamak kontrol edilir. Roket gorseli doldurulur.

Dersin kapamsi: Ogrencilere bir sonraki derste 3D stratejisinin
basamaklarini ve ne anlama geldigini hafizadan sdyleyecekleri belirtilir. Ogrencilere
dosyalar verilir ve karalama kagitlar1 disinda her seyi dosyalarina koymalart istenir.

Dosyalar toplanip ders sonlandirilir.
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KURBAGALAR

Kurbagalar, iki yasamli canlilardir. Yani yasamlart boyunca iki farkli yasam
bicimleri vardir. Yumurta ve iribag evresini ¢ogunlukla su icinde gegirirler. Erigkin evresi

ise cogunlukla karada geger.

Kurbagalarda yasam, yumurtanin iginde baslar. Yumurtalar, yalniz nemli
ortamlarda gelisebildiginden, kurbagalarin ¢ogu yumurtalarmi tatli sulara birakirlar.
Yumurtalar, daha ¢ok seritler ya da kiimeler halinde birakilir. Bu yumurtalar, yaklasik 6-
21 giin sonra agilmaya baglarlar. Ag¢ilan yumurtalarin i¢inden daha ¢ok bir baligi andiran

iribaglar ¢ikar.

Iribaslar, baskalasma sonucu eriskine déniisiir. Baskalasma sirasinda kuyruk
kaybolur ve bacaklar belirmeye baslar. Tek degisim bu degildir elbette. iskelet yapilari,
akcigerler, g6z kapaklari... Pek ¢ok 0Ozellikleri bakimindan degisim gegirirler.
Baskalagsmanin tamamlanip eriskin kurbaganin ortaya c¢ikmasi, genellikle 2-3 ay siirer.

Artik onun da ¢iftlesme ve yeni yavrular diinyaya getirme zamani gelmistir.

Bilim Cocuk Dergisi
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VIill. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:
Okuduklarinda sebep-sonug iligkileri kurar.
Okuduklarinin konusunu belirler.

Okuduklarinin ana fikrini belirler.

1

2

3

4. Okuduklarinda karsilastirmalar yapar.

5. Okuduklarinda yardimei fikirleri ve destekleyici ayrintilari belirler.

6. Metinde ortaya konan sorunlar1 belirler ve onlara farkli ¢oztimler bulur.

7. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, ni¢in ve kim (5N 1K) sorularina
cevap arar.

8. Okuduklarinda gecen varliklari ve olaylari siniflandirir.

9. Metinde verilen ipuglarindan hareketle, karsilastig1 yeni kelimelerin anlamlarini
tahmin eder.

10. Metindeki diistincelerle kendi diistinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklar
belirler.

11. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.

12. Okudugunu 6zetler.

13. Yazarm amacini belirler.
MATERYALLER: Ogrenci dosyas1, karalama kagidi, “Diinya Yuvarlakmis” metni

OGRENME-OGRETME STRATEJI VE YONTEM: ODSG 6gretimi

SURE: 40' + 40"

Giris
3D stratejisinin hatirlanmasi: Ogrencilere karalama kagitlari verilir ve

ogrencilerden kagida stratejinin adini ve stratejinin basamaklarini yazmalar istenir.

Daha sonra her boliim 6grencilere sorulur. Her 6grenciden doniit alinmaya caligilir.
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Esli uygulama: Ogrencilere 3D stratejisini kontrol cizelgeleri ve kendi
ifadelerim kagidi olmadan uygulayacagimiz soylenir. 3D’nin kagidin iist kismina
nasil yazildigi ve nasil kontrol edildigi modellenir. Her Ogrenciye metnin bir

fotokopisi verilir.

Okuma oncesi basamaklarin tamamlanmasi: Ogrencilerden esleri ile
okuma Oncesi boliimleri tamamlamalar1 istenir. Her es yazarin amacin belirler. Ve
birinci D’ye tik isareti koyar. Her es ne biliyorum ve ne bilmek istiyorum
boliimlerini tamamlar ve her bolimii tamamladik¢a tik isareti koyar. Bolim

tamamlandiginda sinifca basamaklarda neler yapildig: a¢iklanir.

Okuma esnasinda esli uygulamalar: Ogrenciler metni okumak igin esli
olarak galisirlar. Ogrencilere sira ile metni okuyup basamaklar1 uygulayabilecekleri
sdylenir. Once bir dgrenci paragrafi okur, basamaklar1 uygular. Daha sonra diger
ogrenci diger paragrafi okur basamaklar1 uygular. Béylece devam eder. Ogrencilere
her bir basamagi tamamladiklarinda kontrol ¢izelgelerini isaretlemeleri sdylenir.
Ogrenciler esli olarak okurken neler yaptigi dikkatli bir sekilde izlenir. Boliim

tamamlandiginda yapilanlar ile ilgili doniitler alinir.

Her paragraf icin ana fikir ve oOzetleme stratejilerini esli uygulama:
Ogrenciler esli olarak ¢alisirlar ve ana fikir ve detaylar: belirlerler. Hazirladiklari

Ozetleri sinifla paylasirlar.

Ne 6grendin basamaginin esli olarak uygulanmasi: Ogrenciler ne 6grendin
basamaginda calisirlar ve birbirlerine grendiklerini anlatirlar.  Ogrencilere

ogrendiklerini detayli olarak sOyleyebilmeleri i¢in 6zetten yararlanmalar1 sdylenir.

Performans degerlendirme: Ogrencilere her basamagi tamamlamislar mu,

kontrol ettirilir. Roket gorseli doldurulur.

Dersin kapamsi: Ogrencilere dosyalari verilir ve karalama kagitlar1 diginda

her seyi dosyalarina koymalari istenir. Dosyalar toplanip ders sonlandirilir.
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DUNYA YUVARLAKMIS

Uzay teknolojisiyle Mars’a ara¢ gonderdigimiz giiniimiizde Diinya’nin bir basketbol
topu gibi kiire seklinde oldugunu biliyoruz. Oysa eski zamanlarda insanlar dev bir tekerlegin
iizerinde yasadigimiza inanirlardi. Onlara gore, Diinya diizdii. Bu diiz Diinya’nin ortasinda
kara, ¢evresinde deniz vardi. Denizin Diinya’nin kenarina kadar devam ettigini diistintirlerdi.
Oyle ki, bir gemi ile karadan ¢ok uzaklasilirsa Diinya’nmin kenarindan bosluga diiseceklerini

zannederlerdi.

Eski Yunanlt bilgin Pisagor, biiyiik olasilikla Diinya’nin yuvarlak oldugunu ilan eden
ilk kisiydi. Pisagor’un bunu nasil kesfettigini bilmiyoruz. Belki de bir tepenin tizerinde denizi
seyrederken uzaklara yelken agan gemileri izlemis, bu arada onlarin yavas yavas ufuk
cizgisinde kaybolduklarini fark etmistir. Biliyorsunuz, bir gemi kiyidan uzaklasirken, dnce
teknesi, sonra direkleri ve en son dumani gozden kaybolur. Bugiin hepimizin bildigi
Diinya’nin yuvarlak oldugunu gosteren bu basit kanita karsin, dgrencileri ve bazi bilginler
disinda Pisagor'a kimse inanmadi. 15. ylizyila degin, Diinya’nin yuvarlak oldugu kitaplarda
yazmasina karsin insanlar bu fikri benimsemedi. Diinya’nin diiz oldugunu zannedip uzak

denizlerden korktular.

Diinyanin yuvarlak oldugu 15. yiizyildan itibaren denizciler tarafindan kanitlanmaya
calisildi. Bir maceraperest olan denizci Kristof Kolomb Diinya’nin yuvarlak oldugunu
kitaplardan okumustu. O zamanlar Asya iilkeleri zengindi. Avrupalilar, Asya’dan zorlu bir
kara yolculugu sonunda mal alabiliyorlardi. Kolomb gemiyle daha fazla ve daha kolay mal
tasinabilecegini diigiindii. Eger Diinya yuvarlaksa batidan, Atlas Okyanusu asilarak Asya’ya
ulagilabilirdi. 1492 yilinda 3 kiigclik gemiyle yola ¢ikan Kolomb, 71 giin siiren yolculugu
sonunda bir adaya ulasti. O, bu adanin Hindistan oldugunu diisiindii ama bu ada yeni bir
kitaya aitti. 1519 yilinda Macellan Diinya’nin yuvarlak oldugunu kamtlamak i¢in Ispanya’dan
yola ¢ikti. Macellan’a gére Diinya yuvarlaksa, bir noktasindan hareket edilip hi¢ yon
degistirmeden ilerlenirse, sonunda ayni noktaya geri doniilebilecektir. Ne yazik ki Macellan, 3
yil sonra bu zorlu yolculugu tamamlayamadan, Filipin adalarinda 61dii. Yine de gemilerinden

biri yolculugu tamamladi. Boylelikle ilk kez Diinya ¢evresinde tam bir tur atilmis oldu.

O giinlerde Diinya’nin ¢evresini dolagmak tehlikeli ve zordu. Giiniimiizde Diinya’nin
gevresini, kullanacaginiz tasita bagli olarak birkag¢ giinde dolasabilirsiniz. Diinya’nin yuvarlak
oldugunu kamtlamak ise yillar siirmiistii. Ustelik pek ¢ok bilginin cabasiyla. Artik uzaydan
cekilen fotograflar Diinya’mizin yuvarlak oldugunu kanitlamaya yetiyor. Su an bile internet’e
girip Diinya’mizin uydu araciligiyla ¢ekilen goriintiilerinden gilizel mavi gezegenimizi

seyredebiliriz.

Bilim Cocuk Dergisi

Nisan 2001
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IX. OTURUM

BU OTURUMDA VIII. OTURUM “AY’DA YASAM?”

METNI ILE TEKRAR EDILIR.

AY’DA YASAM

Ay’da yasam Diinya’daki yasamdan oldukg¢a farklidir. Clinkii Ay’m, Diinya’ninki gibi bir
atmosferi yoktur. Eger Ay’da yasasaydik giindiizleri Diinya’daki gibi masmavi bir gokyiizii
yerine kapkaranlik uzay ve yildizlar olurdu. Giines’i de uzayda giiglii bir 151k olarak goriirdiik.
Ayrica Ay’da atmosfer olmadigindan bizi Giines’in zararli 1sinlarindan koruyacak bir “kalkan”
da yoktur. Bu nedenle Ay’da yasasaydik giinesin zararl 1ginlarindan korunmamizi saglayan o6zel
giysilerle dolagsmak zorunda kalirdik. Ay’da atmosfer olmadigindan orda riizglr, firtina,
yagmur, kar gibi hava olaylar1 da goriilmez. Ama sakin kar yagmiyor diye Ay’in soguk
olmadigini diisinmeyin. Ay, bazi zamanlar Diinya’ya goére ¢ok daha soguktur. Riizgar olmamasi

nedeniyle de Ay’a ilk ayak basan astronotlarin ayak izleri hala bozulmadan durmaktadir.

Ay’m Diinya’dan farkli olarak ii¢ tiir hareketi bulunmaktadir. Ay, Diinya’yla birlikte
Giines’in ¢evresinde dolanir. Bu nedenle Ay’in bir yili Diinya’ninkiyle aynidir. Ay, Diinya’nin
cevresinde de dolanir ve bir turunu 27 giin, 7 saat, 43 dakikada tamamlar. Daha bitmedi; Ay da
Diinya gibi kendi ekseni ¢evresinde doner. Bu siire, Ay’in Diinya cevresindeki dolanma

siiresiyle aymidir. Iste bu nedenle Diinya’dan baktigimizda Ay’ hep ayn1 yiiziinii goriiriiz.

Diinya’dan Ay’a bakildiginda her giin sekli degisiyormus gibi goriiniir. Aslinda degisen,
aydinlik yiiziiniin Diinya’dan goriinen boliimiidiir. Ayin konumuna goére olusan sekiller, dort
evre halinde birbirini takip ederek devam eder. = Dolunay evresinde Ay’ aydinlik yiiziiniin
tamamini goriiriiz. Yeni ay evresindeyse yalmzca arkasi 1sik aldign igin Ay goriinmez. 1k

dordiin ve son dordiin evrelerindeyse Ay yarim daire seklinde goriiniir.

Ay’dan Diinya’ya bakildiginda diinyamiz farki sekilde goriilmektedir. Oncelikle diinyamiz,
bizim Ay’1 gordiiglimiizden daha biiyiik goériiniir. Ay’in Diinya’ya doniik yiiziinden Diinya’ya
baktigimizi diisiinelim. Ay’1in hep ayni yiizii Diinya’ya doniik oldugu i¢in Diinya’y1 gokyiiziinde
ayn1 yerde duruyormus gibi goriirdilk. Ancak Diinya’nin da her giin sekli degisiyormus gibi

goriiniirdii.
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X. OTURUM
DERS: Tiirkge
SINIF: 4-A
KONU: Bilgilendirici Metinlerde Okudugunu Anlama

KAZANIMLAR:

1. Okuduklarmin konusunu belirler.

2. Okuduklarinin ana fikrini belirler.

3. Okuduklarinda karsilastirmalar yapar.

4. Okuduklarinda yardimei fikirleri ve destekleyici ayrintilart belirler.

5. Okuduklarinda ne, nerede, ne zaman, nasil, nigin ve kim (5N 1K) sorularina cevap
arar.

6. Metinde verilen ipuclarindan hareketle, karsilastigi yeni kelimelerin anlamlarini
tahmin eder.

7. Metindeki diisiincelerle kendi distlinceleri arasindaki benzerlik ve farkliliklari
belirler.

8. Okuduklariyla ilgili kendi yasantisindan ve giinliik hayattan 6rnekler verir.

9. Okudugunu ozetler.

10. Yazarin amacini belirler.
MATERYALLER: “Anitkabir’in Agaglar’” metni
OGRENME-OGRETME STRATEJI VE YONTEM: ODSG 6gretimi
SURE: 40' + 40
Giris
Ogrencilere bireysel olarak 3D’nin basamaklarini ¢alisacaklart sdylenir.

Metin &grencilere verilir. Kagidin iizerine 3D yazmalar istenir. Ogrencilerden

stratejiyi uygulamalar1 istenir.

Okuma oéncesi basamaklarin tamamlanmasi: Ogrencilerden ilk béliimii
bagimsiz olarak tamamlamalar1 istenir. Her basamaktan sonra kagidin {izerine
yazilan 3D’nin iizerine bir tik atmalari istenir. Bu bolim tamamlandiktan sonra
smifca basamaklar tekrar gézden gegirilir. Ogrencilerden yaptiklari uygulamalart

anlatmalari istenir.
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Okuma esnasinda uygulamalar: Ogrencilerden okuma esnasindaki
basamaklar1 bagimsiz olarak tamamlamalar1 istenir. Her basamaktan sonra kagidin
lizerine yazilan 3D’nin lizerine bir tik atmalar1 istenir. Bu boliim tamamlandiktan
sonra sinifca basamaklar tekrar gdzden gecirilir. Ogrencilerden yaptiklari

uygulamalari anlatmalari istenir.

Okuma sonrasinda uygulamalar: Ogrencilerden ilk basamagi bagimsiz
olarak tamamlamalari istenir. Her basamaktan sonra kagidin iizerine yazilan 3D’nin
tlizerine bir tik atmalar1 istenir. Bu boliim tamamlandiktan sonra sinifca basamaklar

tekrar gdzden gegirilir. Ogrencilerden yaptiklar1 uygulamalari anlatmalari istenir.

Performans degerlendirme: Her basamak tamamlanmis m1 kontrol edilir.

Roket gorselini doldurmalari istenir. Ders sonlandirilir.
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ANITKABIR’IN AGACLARI

10 Kasim 1938, saat 9.05’te Atatiirk Istanbul’daki evi olan Dolmabahge Sarayi’nda
yasama veda etti. Tiirk halki, Atatiirk’tin ilke ve devrimlerini her an yasatacak 6zel bir yer
yapilmasini ve Atatlirk’iin de burada sonsuza kadar yasatilmasini istedi. Atatiirk, 21 Kasim
1938 giinii diizenlenen bir torenle gecici olarak Ankara Etnografya Miizesi’nde hazirlanan kabre
konuldu. Hemen ardindan, Tiirkiye Biiylik Millet Meclisi Anitkabir’in yapimi i¢in ¢alismalara
bagladi.

Anitkabir’in yapimuyla ilgili ilk ¢aligmalar Anit’in yapilacagr yerin saptanmasi konusunda
oldu. Bu caligmalar, Tiirkiye Biiylik Millet Meclisi’nde olusturulan 6zel bir komisyon
tarafindan yapildi. Milletvekillerinden olusan bu komisyon, uzun siiren titiz g¢aligsmalar
sonucunda Anitkabir’in o giinlerdeki adiyla Rasattepe, simdiki adryla Anittepe’de yiikselmesini
kararlastirdi. 1941°de bir uluslararasit mimari proje yarismasi diizenlendi. Prof. Dr. Emin Onat
ve Dog¢. Dr. Orhan Arda’nin projesi birinci oldu. Anitkabir’in yapimina 9 Ekim 1944°de
baslanildi. Dokuz yil siiren ¢alismalarin sonunda 1 Eylil 1953’de Anitkabir’in yapimi bitti.
Atatiirk, 10 Kasim 1953°te diizenlenen bir térenle Anitkabir’e getirildi.

Anitkabir’in bulundugu alanin biiyiik kisminin agaclar, calilar, ci¢eklerle kapli olmasi
insanin i¢ine huzur vermektedir. Bu alanda yesilin hemen her tonunu gérebilmek miimkiindiir.
Anitkabir’i agaclandirma caligmalari, anitin yapimi sirasinda toprak kaymasini 6nlemek
amaciyla baglamistir. Bu ¢alismalar sirasinda Anitkabir’i ¢evreleyen alanda, Atatlirk’{in “Yurtta
Barig, Diinyada Barig” soziinden esinlenerek, cesitli yabanci iilkelerden ve Tiirkiye’nin bazi
bolgelerinden getirilen fidanlarla “Uluslararasi Baris Parki” olusturulmasi disiiniilmiistiir.
Boylece, ulu onder Atatiirk’{in sonsuza kadar yasayacagi yer, yasami boyunca diinyada ve
yurtta saglamak i¢in ugruna biyik bir ugras verdigi “barisi” temsil eden bir parkla
¢evrelenmistir. Simdilerde Barig Parki’nda 104 ayri tiirden yaklasik 50.000 siis aga¢ ve ¢alisi
bulunmaktadir. Mese, ¢itlembik, dag ¢ami, dogu mazisi, porsuk, yapragim doken ¢am, servi,
hus, sahil ¢cami, akkavak, kiraz, alig, tasan, mavi ladin, ates dikeni, mahunya, dag musmulas,
sarkik dalli kaymn ardig, kartopu gibi aga¢ ve ¢alilar da Amnitkabir’in yesilliklerine birkag
Ornektir. Bilim Cocuk Dergisi Ocak, 2005
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Xl ve XIl. OTURUM

BU OTURUMLARDA X. OTURUM “DUNYA MIRASI”
ve “SEVGILI MESE ADIN NEDEN HEP DiLLERDE?”

METINLERI ILE TEKRAR EDILIR.
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DUNYA MIiRASLARINI TANIYORUZ...

Birinci Diinya Savasi’ndan sonra, cesitli lilkelerde bulunan ve diinyaca
deger tasiyan varliklarin korunmasina yonelik bir ¢alisma yapma diisiincesi
ortaya atildi. Bu diisiince, ancak 1972 yilinda, kisa adi UNESCO olan
Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii’niin genel konferansinda
bir anlagmaya doniisebildi. Diinya Dogal ve Kiiltiirel Mirasi Koruma
Sozlesmesi adindaki bu anlasmay1, yaklasik 175 tilke imzaladi ve uygulamaya
koydu. Bu sozlesmenin temel gorevi, diinya miraslari, yani benzersiz
ozellikler gosteren evrensel degerlerin listesini olusturmak ve bunlari

korumakti.

Diinya miraslarinin se¢imi, 21 iilkenin temsilcilerinden olusan Diinya
Miras1 Komitesi’'nce yapilmaktadir. Komite, baska uluslararasi kuruluslardan
da destek alir. Bir varligin diinya miras1 olabilmesi i¢in, dnceden belirlenmis
baz1 ozelliklere sahip olmasit gerekmektedir. Diinya miraslari, dogal ve
kiiltiirel Olgiitler temel alinarak belirlenir ve bu oOlgiitler, Diinya Mirasi

Komitesi’nce diizenli olarak giincellenir.

Sozlesmeyi imzalayan iilkeler, kendi bolgelerinde bulunan ve "diinya
miras1" olarak tanimlanan degerleri korumaktan sorumlulardir. UNESCO’nun
ilkelerine gore, diinya miraslari listesinde yer alan varliklar ozelliklerini
yitirecek derecede bozulmuslarsa ve bozulmayr Onleyen gerekli onlemler
almmamigsa, listeden cikarilirlar. Diinya miraslart listesi, her yil yeni
adaylarin listeye almmasi ve yeni llkelerin sdzlesmeyi imzalamasiyla
genislemektedir. 2015 yilina gelindiginde listede 165 iilkeye ait 1031 varlik

bulunmaktadir.

Ulkemiz, sozlesmeyi 1983 yilinda imzalamistir. Ulkemizde suan 15
diinya mirast bulunuyor. Pamukkale travertenleri, Safranbolu evleri,
Kapadokya iilkemizdeki diinya miraslarinda bazilaridir. Bu saymin

artirilmasina yonelik ¢aligsmalar siirdiirtilmektedir.

Bilim Cocuk Dergisi
Kasim, 2004
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SEVGILI MESE ADIN NEDEN HEP DILLERDE?
Mese, diinyada ii¢ yiizden fazla tiirii bulunan bir agactir. Ulkemizde de
yetisen on sekiz tlirli bulunmaktadir. Bazi tiirlerinin boylari 30 metreye,

enleriyse 2 metreye ulasabilmektedir. Omiirleri ortalama 500 yildr.

Erozyonla miicadele amaciyla diizenlenen kampanyalarda c¢ogunlukla
mese tohumu ekilmekte ya da mese fidani1 dikilmektedir. Bunun bir¢cok nedeni
vardir. Oncelikle mese iilkemizin pek cok bdlgesinde dogal olarak yetisen ve
ormanlar olusturan bir agactir. Yani mese lilkemizin toprak yapisina ve iklimine
kolaylikla uyum saglayabilmektedir. Bu sayede saglikli bir gelisim gosterir.

Bunun sonucunda da ¢ok uzun siire yasabilir.

Mese agacinin  kokleri hem genis bir alana hem de derinlere
yayilmaktadir. Bu 0Ozeliklere sahip bir kok sistemi, agacin topraga sikica
tutunmasinin yani sira topragi da bir arada tutar. Dallarin yana dogru uzamasi
ve yapraklarmmin genis olmasi yagmur damlalarinin yapraklara ¢arparak
dagilmasina ve topraga diiserken hiz kaybetmesine neden olur. Bu sekilde
toprak parcalarinin yagmur nedeniyle dagilip sacilmasi, bal¢iklasmasi ve sonug
olarak erozyon Onlenmis olur. Ayrica genis govdesi ve dallart riizgarn

engelleyerek topragin riizgarla asinmasini engeller.

Mese agacinin  erozyonu Onlemenin yami sira birgok faydasi
bulunmaktadir. Ornegin govdesindeki catlaklara bocekler, dallarma kuslar,
kovuklarina da sincaplar yuva yaparlar. Palamut denen meyveleriyle kus,
sincap, yabandomuzu gibi bir¢ok hayvan beslenir. Yere dokiilen yapraklartysa
topragin besin yoniinden zenginlesmesine katkida bulunur. Iste tim bu

ozellikleri meseyi diger agaglardan ayirmaktadir.

Bilim Cocuk Dergisi
Mart 2012
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EK 10
ARASTIRMADA KULLANILAN METINLERE ILISKIN
IZIN BELGESI

BILIM COCUK DERGISI YAZI ISLERi MUDURLUGUNE

Doktora tezim igin gelistirecegim testlerde ve hazirlayacagim 6gretim programinda
EK-1"deki listede yer alan 22 adet metni diizenleyerek kullanmak istiyorum. Metinleri
bilimsel ¢alismalarimda kullanmak itizere gerekli izinlerin verilmesini,

Bilgilerinize arz ederim. ————

Y
&

Yusuf Ozdemir

Sinif Ogretmeni

Ondokuz Mayis Universitesi
Simif Ogretmenligi Bsliimii

Doktora Ogrencisi

ADRES: Yenice-Doyran Ilkokulu

Yenice Sapagi Alagam-SAMSUN

EK-1: Arastirmada Kullanilmasi Planlanan Metinler

A | O 3 wz)jvmé"’/
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EK-1

ARASTIRMADA KULLANILMASI PLANLANAN METINLER

Metnin Ad Derginin Adi Derginin Tarih Ve Sayisi

1 | Altin Cok Degerli Bilim Cocuk Dergisi | Ocak 2010/145

2 | Haydi Cocuklar Dig Bilim Cocuk Dergisi | Kasim 2011/167
Firgalamaya

3 | Hayvanlarin Sasirtict Bilim Cocuk Dergisi | Subat 2014/194
Duyulari

4 | Dislerimize Eski Caglardan Bilim Cocuk Dergisi | Kasim 2011/167
Beri Cok Iyi Baktik

5 | Iyi Uykular...Tath Riiyalar... | Bilim Cocuk Dergisi | Ocak 2014/193

6 | Neden Riiya Goriiriiz? Bilim Cocuk Dergisi | 1998/11

7 | Toprak Cok Degerli Bilim Cocuk Dergisi | Eyliil 2012/177

8 | Bedenim Ne Anlatiyor? Bilim Cocuk Dergisi | Nisan 2012/172

9 | Findig1 Kim Sevmez Bilim Cocuk Dergisi | Agustos 2012/176

10 | Ozenle Korunan Bir Kug Bilim Cocuk Dergisi | Subat 2014/194
Kelaynak

11 | Sevgili Mese Neden Adin Bilim Cocuk Dergisi | Mart 2012/171
Hep Dillerde?

12 | Insanlar Eskiden Zamani Bilim Cocuk Dergisi | Aralik 2011/168
Nasil Olgerdi?

13 | Kardelenlerin Cigek A¢ma Bilim Cocuk Dergisi | Ocak 2010/145
Zamani Geldi.

14 | Kitabin Seriiveni Bilim Cocuk Dergisi | Kasim 2012/179

15 | Psikologlar Is Baginda Bilim Cocuk Dergisi | Nisan 2011/160

16 | Ayda Yasasaydik Bilim Cocuk Dergisi | Aralik 2010/156

17 | Tsunami Bilim Cocuk Dergisi | Ocak, 2005

18 | Kurbagalar Bilim Cocuk Dergisi | Nisan 2004/76

19 | Atatiirk Dilimize Birgok Bilim Cocuk Dergisi | 2014 /202
Terim Kazandirdi

20 | Diinya Miraslarim Bilim Cocuk Dergisi | Kasim, 2004
Taniyoruz...

21 | Diinya Yuvarlakmis Bilim Cocuk Dergisi | Nisan 2001

22 | Anitkabir’in Agaglart Bilim Cocuk Dergisi | Ocak, 2005
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