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ÖZET 

ÖĞRENME GÜÇLÜĞÜ OLAN ÖĞRENCİLERİN OKUMA BECERİSİNDE 

YAŞADIKLARI GÜÇLÜKLERİN ÖĞRETMEN GÖRÜŞLERİNE DAYALI 

OLARAK İNCELENMESİ 

ÇETİN, Erhan 

Yüksek Lisans Tezi, Özel Eğitim Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Doç. Dr. İ. Birkan GÜLDENOĞLU 

Temmuz, 2019, xi +  142 Sayfa 

Bu araştırmanın temel amacı, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma 

becerisinde yaşadıkları güçlüklerin öğretmen görüşlerine dayalı olarak incelenmesidir. 

Araştırmaya Ankara ili Mamak, Çankaya ve Altındağ ilçelerinde görev yapmakta olan 28 

sınıf öğretmeni katılmıştır. Öncelikle alanında deneyimli ve geçmiş meslek yaşantısında 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan iki sınıf öğretmeni ile görüşme yapılmış ve akabinde asıl 

görüşmelere geçilmiştir. Araştırmada yer alan katılımcılar amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden olan ölçüt örnekleme yöntemi kullanılarak seçilmiştir. Bu ölçütler 

sırasıyla katılımcıların 2018-2019 eğitim-öğretim yılında, Ankara İli Çankaya, Mamak 

ve Altındağ İlçelerinde MEB’e bağlı resmi okullarda sınıf öğretmeni olarak görev yapıyor 

olması, sınıf öğretmeni olarak, meslek hayatında öğrenme güçlüğü tanılı öğrenci ile 

çalışmış olmak ve katılımcının araştırmaya gönüllü olarak katılmasıdır. Araştırmada veri 

üretmek amacıyla araştırmacı tarafından geliştirilen yarı-yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılmıştır. Araştırmadan elde edilen veriler tümevarım tekniği ile analiz edilmiştir. 

Katılımcılarla yapılan en kısa görüşmenin süresi 9 dakika 7 saniye iken, en uzun görüşme 

ise 26 dakika 29 saniyedir. Araştırma sonucunda sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü 

hakkında yetersiz bilgi ve kavram yanılgılarına sahip olduğu, bu öğrencilerin okuma 

becerileri ve bunun kaynağı hakkında farklı görüşleri olduğu, bu öğrencilerin okuma 

becerilerinin değerlendirilmesinde farklı yöntemler kullandıkları, öğrencilerinin okuma 

becerileri performanslarını farklı sıklıklarda değerlendirdikleri, öğrencilerin okuma 

becerilerindeki güçlüklerin çözümüne ilişkin farklı uygulamalar yaptıklarını ve çeşitli 

beklentileri olduğu bulgularına ulaşılmıştır. Üretilen veriler sonucunda ulaşılan temalar 

ve bu temalara ait alt temalar alanyazın temelinde tartışılmıştır. 

Anahtar Sözcükler: Okuma, Öğrenme Güçlüğü, Sınıf Öğretmenleri 



v 

ABSTRACT 

EXAMINATION OF DIFFICULTIES OF STUDENTS WITH LEARNING 

DISABILITIS IN READING SKILL ACCORDING TO TEACHER OPINIONS 

ÇETİN, Erhan 

Master’s Thesis, Special Education Department 

Thesis Advisor: Assoc. Prof. İ. Birkan GÜLDENOĞLU 

July, 2019, xi + 142 Pages 

The main purpose of this study was to examine the difficulties of students with 

learning disabilities in reading skill according to teacher opinions. A total of 28 teachers, 

who were working in the provinces of Mamak, Çankaya, and Altındağ in Ankara city, 

participated in this study. Firstly, interviews were held with two teachers who were 

experienced in the field and who had worked with a student with learning disability 

before, and then the actual interviews were conducted later. The participants were 

selected by criterion sampling, which is one of the purposive sampling methods. The 

criteria were as follows: the participants a) were working as a classroom teacher in one 

of the formal schools affiliated with Ministry of National Education in the provinces of 

Çankaya, Mamak, or Altındağ in Ankara city, b) had worked with a student with learning 

disability before, c) volunteered to take part in the study. A semi-structured interview 

form was developed by the researcher to collect data. The data collected were analyzed 

by induction technique. The shortest interview held with the participants lasted 9 minutes 

and 7 seconds, whereas the longest was 26 minutes and 29 seconds. As a result of the 

study, it was found that classroom teachers had misconceptions and insufficient 

knowledge about learning disabilities, they had different opinions regarding reading skills 

of students with learning disabilities and the source of it, they used different methods to 

assess reading skills of these students, they assessed reading performances of students in 

differing frequencies, they conducted different implementations for the solution of 

reading difficulties of students, and they had various expectations. The themes as well as 

the sub-themes according to the data produced were discussed based on the literature.   

Keywords: Reading, Learning Disability, Classroom Teachers 
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BÖLÜM I 

GİRİŞ 

Bireysel farklılıklar, bireylerin öğrenme şekillerine de doğrudan etki 

edebilmektedir. Bu bireysel farklılıklara bağlı olarak; öğrencilerin bir beceri ya da 

kavramı öğrenmelerindeki süreler ve öğrenme şekilleri de farklılık gösterebilmektedir. 

Sınıflardaki tüm bu bireysel farklılıkları dikkate alarak eğitim sunmak, genel eğitim 

kapsamı dışında kalan tüm bireylerin de kaliteli eğitim almasını sağlayacaktır. Özel 

gereksinimli bireyler arasında yer alan öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin de etkili bir 

eğitim alarak üreten bir toplumun parçası olması, bağımsız yaşam sürebilmeleri ve sosyal 

devletin yükümlülüklerini yerine getirmesi bakımından, bireysel farklılıklarına uygun 

şekilde eğitim almaları gerekmektedir. Bu bakımdan öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerle çalışan sınıf öğretmenlerinin de, bu grupta yer alan öğrenci özelliklerini 

bilmesi ve etkili müdahaleler gerçekleştirmeleri beklenmektedir. 

1.1. Öğrenme Güçlüğü 

Engel; bireyin yaşadığı yetersizlikten kaynaklanan yaş, cinsiyet, sosyal ve kültürel 

etmenlere dayalı olarak gerçekleştirmesi gerekli rolleri gereği gibi gerçekleştirememe 

durumunda kalması olarak ifade edilmektedir (Cavkaytar, 2017). Bir başka tanımda ise 

engel; bireyin yapı ve işlev bozukluğu sonucunda,  duygusal, fiziksel, davranışsal veya 

zihinsel olarak diğer bireylerin gerçekleştirebildiği becerileri yerine getirememesi ya da 

sınırlı düzeyde gerçekleştirebilmesidir (Ataman, 2003). 

Engellilik kavramı ise; kişinin bir ya da birden fazla temel yaşamsal etkinliğini 

büyük ölçüde sınırlandıran fiziksel ve/veya zihinsel bozukluğu ya da bu tarz bir 

bozukluğu olduğu kabul edilen bireyleri ifade etmektedir (Burnett ve Baker, 2001). 

Ülkemizde ise engellilik kavramı 2005 yılında yürürlüğe giren 5378 numaralı kanunda 

tanımlanmıştır. İlgili kanuna göre engelli; “Fiziksel, zihinsel, ruhsal ve duyusal 

yetilerinde çeşitli düzeyde kayıplarından dolayı topluma diğer bireyler ile birlikte eşit 

koşullarda tam ve etkin katılımını kısıtlayan tutum ve çevre koşullarından etkilenen 

birey” olarak ifade edilmiştir (5378 s.K., md. 3). 
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ABD’de kısa adı IDEA (Individuals with Disabilities Education Act) olan yasada 

16 farklı yetersizlik grubu belirlenmiştir. İlgili yasaya göre; öğrenme güçlükleri, dil ve 

konuşma bozuklukları, zihinsel yetersizlik, duygusal ve davranışsal bozukluk, çoklu 

yetersizlik, işitme-görme kaybı, işitme güçlüğü, ortopedik bozukluklar, süreğen 

hastalıklar, görme yetersizliği, otizm, travmatik beyin hasarı, gelişim geriliği, dikkat 

eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu gibi birbirinden farklı yetersizlik alanlarının 

gruplamaya dâhil edilmektedir (Akçamete, 2010). Ülkemizde ise, özel gereksinimi olan 

öğrenciler Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğinde (MEB, 2006) sınıflandırılmıştır. İlgili 

yönetmeliğe göre sınıflandırma; zihinsel, işitme, görme ve ortopedik yetersizlikleri, sinir 

sistemi zedelenmesi sonucu meydana gelen yetersizlik, dil ve konuşma güçlüğü, özel 

öğrenme güçlüğü, çoklu yetersizlik, duygusal uyum güçlüğü, süreğen hastalık, otizm, 

sosyal uyum güçlüğü, dikkat eksikliği ve hiperaktivite bozukluğu ve üstün veya özel 

yetenek şeklindedir. Özel gereksinimli öğrenciler sınıflandırmasında yer alan tüm gruplar 

içerisinde en kalabalık grubu %50.5 ile öğrenme güçlüğü olan öğrenciler oluşturmaktadır 

(Mastropieri ve Scrugs, 2004). 

Öğrenme güçlüğünün, diğer engel gruplarından ayırıcı özelliklerini betimleyen ve 

farklarını ortaya koymaya çalışan birçok araştırmacı ve araştırmacılara ait birçok tanım 

vardır. Bu tanımlar içerisinde ulaşılabilen en eski kaynak Morgan’a aittir. Morgan, 

akranları gibi sağlıklı olmalarına rağmen doğru şekilde okuyamamaları ve yazamamaları 

sebebiyle öğrenme güçlüğü olan çocuklar için ‘konjenital kelime körlüğü’ kavramını 

kullanmıştır (Morgan’dan aktaran Korkmazlar, 2003). 

Literatürde ilk defa, Samuel Orton tarafından kaleme alınan çocukların okuma, 

yazma ve konuşmada yaşadıkları güçlükleri detaylı ele aldığı kitap Amerika Birleşik 

Devletlerinde yayınlanmıştır. Yayınlanan bu kitap, buna benzer güçlüklerin gelişimsel 

bozukluklar kategorisi içerisinde açıklanması adına önemli katkı sağlamıştır (Doris, 

1993). 

Akabinde 1940 yılında Werner ve Strauss tarafından yürütülen çalışmalar 

neticesinde öğrenme güçlüğünü isimlendirmek amacıyla “minimal beyin hasarı” isminde 

daha önce ifade edilmemiş farklı bir terim ileri sürülmüştür. 40’lı yıllarda gerçekleştirilen 

araştırmalar sonucunda 1940 yılına kadar öğrenme güçlüğü olan çocukların; zihinsel, 

sosyal, kültürel ve duygusal yoksunluk kaynaklı ve sınırlılık kaynağı olarak beyin 

gelişimleri olduğu düşünülen görüşler yerini bu üç gruptan bağımsız, dördüncü bir grup 

olarak tanımlanma görüşüne bırakmıştır (Günayer-Şenel, 1995). Daha sonraki yıllarda 

Grace Fernald, Marion Monroe ve Samuel Kirk öğrenme güçlüğü ile ilgili çalışmalarıyla 
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bu alandaki gelişmelere büyük ölçüde katkıda bulunmuşlardır (Anderson ve Meier-

Hedde, 2001). 

Öğrenme güçlüğü alanındaki en önemli gelişmelerin yaşandığı yıllar 1960’lı yıllar 

olmuş ve yaşanan bu gelişmeler özel eğitim alanında toplum bilincinin artmasına da katkı 

sağlamıştır (Melekoğlu, 2017a). Dünyada öğrenme güçlüğü ifadesini kullanan ilk 

araştırmacı Samuel Kirk’tür (Asfuroğlu ve Fidan, 2016). Amerikan Öğrenme Güçlüğü 

Derneği’nin (LDA) kurucusu da olan Dr. Samuel Kirk “Educating Exceptional Children” 

(1962)  isimli kitabında öğrenme güçlüğünü, beyindeki işlev bozuklukları ile duygusal 

veya davranışsal bozukluklar nedeniyle konuşma, dil, okuma, yazma, aritmetiksel ya da 

diğer akademik konuların edimindeki süreçlerde görülen yavaşlık, bozukluk veya gelişim 

geriliği olarak tanımlamıştır. Bu gelişmelere dayalı olarak, özel eğitim ve öğrenme 

güçlüğü alanındaki yasal ve toplumsal gelişmeler, diğer ülkelere kıyasla ABD’de daha 

fazla görülmüştür (Hallahan ve Mercer, 2001). ABD’de yaşanan farkındalık sonucunda,  

devletin öğrenme güçlüğü tanımının kabulü teminat altına alınmıştır (National Advisory 

Committe on Handicapped Children, 1968). 

1979 yılında ise Kirk ve Gallagher, bireylerin öğrenme güçlüğü olarak 

tanılanmasının 3 ölçütü karşılaması ile mümkün olacağını ifade etmişleridir. Bu ölçütler: 

1. Çocuğun potansiyeli ile mevcut başarısı arasında farklılık bulunması 

2. Çocuğun öğrenmede yaşadığı güçlüklerin; zihinsel yetersizlik, duyusal 

yetersizlik, duygusal bozukluk ve öğrenme fırsatının olmaması gibi nedenlerle 

açıklanamaması 

3. Çocuğun özel eğitim hizmetlerine gereksinim duyması (Kirk ve Gallagher’den 

aktaran Günayer-Şenel, 1995). 

ABD federal yasalarında öğrenme güçlüğünün tanımlanmasının ardından, 

konuyla ilgili uzman ve ailelerden oluşan Ulusal Öğrenme Güçlüğü Karma Komisyonu 

(National Joint Committee on Learning Disabilities – NJCLD) tarafından yapılan 

tanımın, öğrenme güçlüğü olan çocukların tanılanmalarının zor olduğu gerekçesiyle 

eleştirilmiştir (NJCLD’den aktaran Melekoğlu, 2017b). Komite bu gereklilikten yola 

çıkarak alternatif bir tanım öne sürmüştür. Bu tanıma göre öğrenme güçlüğü; mantık 

yürütme, okuma, dinleme, konuşma, yazma ve matematik işlemlerini yapabilme 

becerilerinin ediniminde ve kullanımında belirgin zorluklar olarak kendini gösteren bir 

heterojen yetersizlikler grubunu ifade eden genel bir terimdir (NJCLD’den aktaran 

Melekoğlu, 2017b). 
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Günümüzde yaygın olarak kullanılan tanımlara gelindiğinde ise, Anormal 

Psikolojisi (Abnormal Psychology) kitabında yer alan tanımın araştırmacılar tarafından 

tercih edilen bir tanım olduğu görülmektedir. Kitaba göre öğrenme güçlüğü; bireyin 

yaşına, aldığı eğitime ve zekâ puanına uygun olmayacak şekilde bozukluğun, okul 

başarısını ve günlük yaşam etkinliklerini önemli derecede etkileyerek en az altı ay süreyle 

temel akademik becerileri öğrenmede güçlük yaşamasıdır (Kring, Johnson, Davison ve 

Neale, 2015). 

Alanyazındaki güncel ve yaygın olarak kullanılan tanımlardan bir diğeri de 

Amerika Birleşik Devletleri Engelli Bireylerin Eğitimi Yasası’nda yer almaktadır. İlgili 

yasada öğrenme güçlüğü; görsel, zihinsel, işitsel, motor ve duygusal bozuklukların yanı 

sıra çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan meydana gelmeyen, yazılı - sözlü 

dili anlama ve kullanma için gerekli olan bir ya da birkaç psikolojik sürecin 

etkilenmesiyle ortaya çıkan dinleme, düşünme, konuşma, okuma, yazma ve matematikte 

yaşanılan güçlüklerdir (IDEA, 2004). 

Öğrenme güçlüğünün görülme sıklığına ilişkin alanyazında farklı bilgiler yer 

almaktadır. Türkiye’de öğrenme güçlüğü tanılı çocuk sayısı hakkında kesin rakam ya da 

oranlar olmamasına karşın, Amerika Birleşik Devletleri’nde öğrenme güçlüğü tanılı 

öğrenci sayısının tüm öğrenciler arasında % 5-15 arasında olduğu belirtilmektedir 

(National Center for Learning Disabilities, 2014; Patterson, 2008). Farklı araştırmalarda 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin, toplumdaki oranına dair farklı bulgular vardır. 

Alterac ve Saroha (2007), yapmış oldukları çalışmalarında ABD’deki yaşam boyu 

yaygınlık oranını %9.7 olarak belirtirken, Lyon (1996) gerçekleştirdiği çalışmada bu 

oranı yaklaşık %5 olarak ifade etmiştir. Diğer taraftan, araştırmalara göre öğrenme 

güçlüğü yaygınlık rakamları yıldan yıla da değişkenlik göstermektedir. Cinsiyete göre 

oranlar incelendiğinde, erkek çocuklarda görülme sıklığının daha yaygın olduğu 

görülmekte olduğu (Stein ve Walsh, 1997) ve okul çağındaki öğrenciler içerisinde 

öğrenme güçlüğü yaygınlık oranının erkeklerde %3,9, kızlarda ise %2,0 olduğu ifade 

edilmektedir (NCLD, 2014). 

Amerikan Psikiyatri Birliği’nin 2013 yılında yayınlamış olduğu “Ruhsal 

Bozuklukların Tanısal ve Sayımsal El Kitabı”nda (DSM-5) öğrenme güçlüğü olan 

çocukların tanılama kriterleri ve özelliklerine yer verilmiştir. Bu kriter ve özellikler: 
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A. Güçlükleri hedef alan müdahalelerin sağlanmasına rağmen, en az altı ay 

boyunca devam eden, aşağıdaki belirtilerden en az birinin mevcudiyeti bulunan, 

akademik becerileri öğrenme ve kullanmada zorluklar: 

1. Sözcük okumanın yanlış ya da yavaş ve de çok çaba gerektirmesi. 

2. Okuduğunu anlama güçlüğü. 

3. Hecelemede güçlük. 

4. Yazılı anlatım güçlükleri. 

5. Sayı algısı, sayı gerçekleri ya da hesaplama güçlükleri. 

6. Matematiksel akıl yürütme güçlükleri. 

B. Etkilenen akademik beceriler, bireyin kronolojik yaşı için beklenenlerin büyük 

ölçüde ve ölçülebilir şekilde altındadır ve bireysel olarak uygulanan başarı ölçümleri ve 

kapsamlı klinik değerlendirme ile teyit edildiği üzere, akademik performans, mesleki 

performans veya günlük yaşam aktivitelerini önemli ölçüde etkiler. 17 yaş ve üstü kişiler 

için, standartlaştırılmış değerlendirme yerine, geçmiş yaşantısında öğrenme güçlüğü ile 

ilgili bir belge ikame edilebilir. 

C. Öğrenme güçlüğü okul çağında başlar, ancak etkilenen akademik beceriler ile 

ilgili gerekler, bireyin sınırlı yeterliğini aşıncaya kadar tam olarak ortaya çıkmayabilir. 

D. Öğrenme güçlüğü, zihinsel engel, düzeltilmemiş görme veya işitme keskinliği, 

diğer zihinsel veya nörolojik bozukluklar, psikososyal sıkıntı, okuldaki akademik öğretim 

dilini bilmeme veya yetersiz eğitim-öğretim ile daha iyi şekilde açıklanmaz. 

DSM-5’te öğrenme güçlüğü tanısı koyarken, okulla ilgili bütün alanlar ve alt 

becerilerin tanımlanmasının gerekliliği ifade edilmiştir. Bu alt becerilere ilişkin 

belirleyiciler Tablo 1’de yer almaktadır. 

 

Tablo 1 

Öğrenme Güçlüğü Tanısına İlişkin Belirleyiciler 

Bozukluk Alanları Alt Beceriler 

Okuma bozukluğu 

Kelime okuma doğruluğu 

Okuma hızı ve akıcılığı 

Okuduğunu anlama 

Yazılı anlatım bozukluğu 

Heceleme doğruluğu 

Dilbilgisi ve noktalama doğruluğu 

Yazılı anlatımın açıklığı ya da düzeni 

Sayısal (matematik) 

bozukluğu 

Sayı algısı 

Aritmetik gerçeklerin ezberlenmesi 

Doğru ve akıcı hesaplama 

Doğru ve sayısal muhakeme 
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Ayrıca Dsm-5 öğrenme güçlüklerini derecelerine göre üç farklı gruba ayırmıştır. 

 Bunlar: 

Hafif: Eğitsel bir veya iki alandaki akademik beceride güçlük yaşar, fakat 

özellikle okul çağında uygun yerleştirme yapılması veya uygun destek eğitim 

hizmetlerinin sunulması sonucu, birey bu güçlükleri iyi bir şekilde telafi edebilir veya 

işlevini yerine getirebilir.  

Orta: Bir veya daha fazla akademik beceride güçlük yaşamaları sebebiyle, bireyin 

okul çağında yoğun ve uzmanlık gerektiren öğretimler gerçekleştirilmeden yetkin olma 

olasılığı düşüktür. Etkinliklerin doğru ve verimli bir şekilde tamamlanabilmesi amacıyla 

en azından günün belirli bir bölümünde, okulda, iş yerinde ya da evde, uyarlamalar 

yapılması ya da desteklenmesi gerekebilir. 

Ağır: Birden fazla akademik beceri alanında ağır güçlük yaşamaları sebebiyle, 

bireyin bu becerilerde yetkinleşmesi için okul çağının büyük kısmında, uzmanlık 

gerektiren yoğun bireyselleştirilmiş eğitim alması gereklidir. Evde, okulda veya işyerinde 

uygun uyarlamalar/yerleştirme yapılmasına veya destek eğitim hizmeti sunulmasına 

karşın birey tüm etkinlikleri yetkin şekilde tamamlayamayabilir. 

Ülkemizde ise öğrenme güçlüğü, Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’nde (MEB, 

2012) tanımlanmıştır. İlgili yönetmeliğe göre öğrenme güçlüğü olan bireyler; “Dili yazılı 

ya da sözlü anlamak ve kullanabilmek için gerekli olan bilgi alma süreçlerinin birinde 

veya birkaçında ortaya çıkan ve dinleme, konuşma, okuma, yazma, heceleme, dikkat 

yoğunlaştırma ya da matematiksel işlemleri yapma güçlüğü nedeniyle özel eğitim ve 

destek eğitim hizmetine ihtiyacı olan birey.” olarak tanımlanmaktadır. 

Öğrenme güçlüğü; bireyin kişisel, sosyal, duygusal ve bilişsel gelişimine tesir 

eden önemli bir faktördür (Melekoğlu, 2017c). Öğrenme güçlüğü; öğrenme güçlüğüne 

sahip bireylerin okuma, yazma, konuşma, dinleme, matematik ve mantık yürütme gibi 

alanlarda yaş düzeyine uygun başarı sergileyememelerini ifade etmektedir (Sadock, 

Sadock ve Levin, 2013). Alanyazında öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin; zekâ 

seviyelerinin normal veya normalin üstünde olduğu, okuma, matematik, yazma, 

konuşma, dinleme, akıl yürütme becerileri ile etkileşim kurma ve sosyal algıda sorun 

yaşadıkları (Korkmazlar, 2015) ile zekâ ve yaşlarına paralel olmayan okul başarısı 

sergiledikleri ifade edilmiştir (Bender, 2008; Lerner, 2000). 

Tanımların ortak noktalarına bakıldığında, öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin 

öncelikli sorunlarının yaşadıkları güçlük ya da güçlüklerden kaynaklanan akademik 
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başarısızlık olduğu, ayrıca bu güçlüklerin akademik başarı ile ilişkili diğer faktörleri de 

etkilediği görülmektedir. Bu akademik güçlükler ise okuma, matematik ve yazma 

alanlarında yoğunlaşmaktadır. Öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin bir kısmı sadece bir 

akademik alanda güçlük yaşarken, bazıları ise üç alanın her birinde güçlük 

yaşayabilmektedir (Pierangelo ve Giuliani, 2006). 

1.2. Okuma 

Okuma; bireyin yazılı metinde yer alan sözcükleri ortografik, ses bilgisel ve 

morfolojik yollarla çözümleyip, okunulan sözcüklerden anlam çıkararak ve daha 

sonrasında söz dizimsel nitelikleri bakımından analiz ederek okuyucuya ulaştırılması 

hedeflenen mesaja ulaşabildiği süreç olarak ifade edilmektedir (Güldenoğlu, Kargın ve 

Miller 2015). Razon (1980) okumayı; bilişsel davranışlar ile psikomotor becerilerin ortak 

çalışması yoluyla, yazılı sembollerden anlam çıkarma etkinliği olarak tanımlamıştır. Bir 

diğer tanımda ise okuma; ön bilgilerin kullanılarak yazar ile okuyucu arasındaki etkili 

iletişime bağlı olan, uygun yöntem kullanılarak, belirli amaç doğrultusunda, düzenli bir 

ortamda gerçekleştirilen anlam kurma süreci olarak açıklanmıştır (Akyol, 2005). 

Okulda öğrenilen okuma yazma becerileri, öğrencilerin okul ve yetişkinlik 

hayatları boyunca gereksinimleri olan akademik beceriler için önkoşul görevini 

üstlenmektedir (Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2012). Öğrencilerin okula başlamasıyla 

birlikte, gerçekleştirilmesi istenen başlıca akademik hedeflerden biri okumayı 

öğrenmesidir. Brügelman ve Balhorn’a göre (1990) okuma hiyerarşik beceriler 

bütünüdür. Bu bütün içerisinde ortaya çıkacak herhangi bir sorun, bu beceriyi takip eden 

bir sonraki beceride yaşanacak sorunun sebebidir ve bütün içerisinde yer alan beceriler 

kendinden sonra gelen beceri için önkoşul niteliği taşımaktadır (Brügelman ve 

Balhorn’dan aktaran Yangın ve Sidekli, 2006). 

Öğrencide iyi gelişmiş okuma becerisinin; eğitim hayatının ilk yıllarından itibaren 

başarılı olmasında etkili olduğu  (Ünüvar ve Celik, 1999), akademik başarı için temel 

oluşturduğu (Calhoon, 2005) ve ayrıca sosyal bilimler, fen bilimleri ve matematik gibi 

birbirinden ayrı akademik beceri alanlarında öğrenciden beklenen performans düzeyini 

yakalamasına katkı sağladığı ifade edilmektedir (Dündar ve Akyol, 2014; Strommen ve 

Mates, 2004). Yazılı bir metinden gerekli bilginin alınabilmesi, öğrencinin okumayı 

öğrenmesi ile gerçekleşebilmektedir. Bundan dolayı öğrencilerin okuma becerilerini 

geliştirerek yetkin birer okuyucu olmaları, okuldaki akademik başarının sağlanması için 
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şarttır (Stanovich, 1986). Öğrencinin yetkin bir okuyucu olması, daha sonraki öğrenim 

hayatındaki başarısını da etkileyen faktördür (McShane, 2005). Okuma becerisi ayrıca 

bireyin kendini yazılı ya da sözlü doğru ifade etmesine olanak sağlamaktadır (Elbir ve 

Bağcı, 2013). 

Bireyde okuma gelişimi karmaşık bir süreçtir (Sarıpınar, 2006). Okuma, 

kelimelerin peş peşe söylendiği bir faaliyet değil aktif ve yaratıcı işlemdir (Yangın ve 

Sidekli, 2006). Okuma; yazılı dilin algılanması ile başlayıp, harflerin tanınması, harflerin 

ayırt edilmesi, harflerin kelime şeklinde yeniden birleştirilmesi ve son olarak içeriğin 

kavranarak anlamanın gerçekleşmesi ile de son bulan bir süreçtir (Karakelle, 1998; 

Vellutino, Fletcher, Snowling, Scanlon., 2004). Okuma becerisi içerisinde, dil bilgisi, 

dikkat, katılım, çalışma belleği, motivasyon, hızlı isimlendirme, akıl yürütme, çıkarım 

yapma ve sesbilgisel farkındalık gibi farklı beceriler, okuma sürecinde aynı anda işe 

koşulmaktadır (Caravolas, Hulme ve Snowling, 2001; Güzel, 1998; Snow, 2002; 

Stanovich, 2000; Troia, 2004; Vellutino ve diğ., 2004). 

Schreiner’e (1983) göre; okuma becerisi birbiri ile ilişkili fakat iki farklı aşamadan 

meydana gelmektedir. Yazara göre ilk aşama metinde yer alan ögelerin çözümlenmesidir. 

İkinci aşamada ise, çözümlenen ögelere anlam yüklenmesi yer almaktadır. Okumanın ilk 

temel bileşeni kelime çözümleme becerisi, dile ait harfleri çözümleyip seslendirme ve 

sesleri birleştirme sürecini kapsarken, ikinci temel bileşeni anlama ise; çözümlenen 

kelimelere anlam yükleme aşamasını içermektedir (Hoover ve Gough, 1990). 

Okuyucunun başarılı olarak kabul edilebilmesi için iyi çözümleyici olmasının yanında, 

çözümlediği sembolleri uygun biçimde anlamlandırmalıdır (Güzel-Özmen, 1998). 

Okuyucuların okuma performansları bu iki temel bileşendeki yetkinliklerine göre 

değişkenlik göstermektedir (Calfee, 1984). 

Çözümleme; metinde yer alan yazılı sembollerin, hızlıca seslerle eşleşmesi veya 

metinde yer alan yazı birimlerinin ses birimleriyle bütünleşip hece-sözcük yapılarının 

farkına varılarak gerçekleştirilen dönüştürme işidir (Akyol, 2005). Alanyazında sadece 

çözümleme bileşeninin okuma becerisinin göstergesi olmayacağı ifade edilmesine 

rağmen, okumanın önemli bir bileşeni olduğu belirtilmiştir (Hecht, Torgesen, Wagner ve 

Rasotte, 2001; Krashen, 1989; Stromer ve Mackay, 1992; Varnhagen, Mcfall, Pugh, 

Routledge, Sumida-MacDonald ve Kwong 2010). 

Çözümleme becerisinin edinimi sonucunda, okuyucunun sözcükleri hızlı ve doğru 

şekilde okuması beklenmektedir (Tutuk, 2017). Çözümleme becerisinde gelişmenin 
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temeli olarak,  okuyucunun harf-ses ilişkisi farkındalığı geliştirmesi ile birlikte gerekli 

kural ve bilgileri edinmiş olması görülmektedir. (Gough ve Tunmer, 1986). 

Bireyin çözümleme becerisinde başarılı kabul edilmesi için, çözümleme 

becerisine ait alt becerilerde yetkin olması gerektiği ifade edilmektedir. Bu alt beceriler; 

a) harf bilgisi, b) sesbilgisel farkındalık ve c) akıcılıktır (Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 

2003; Nakamoto, Lindsey ve Manis, 2007; Therrien, 2004). 

Harf bilgisi; harf-ses eşleştirilmesine bağlıdır ve harflerin yanlışsız şekilde 

isimlendirme becerisidir (Mason, 1984). Alanyazında harf bilgisinin, okuyucuların 

sözcük çözümleme ve heceleme becerileri üzerinde kayda değer bir yordayıcı olduğu 

ifade edilmektedir (Burgess ve Lonigan, 1998; Hammill, 2004; O’Connor ve Jenkins, 

1999; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Harf bilgisi ayrıca okuyucunun çözümleme 

becerilerinde de etkilidir. Eğitim hayatlarının ilk yıllarında bu beceriyi edinemeyen 

okuyucuların, ilerleyen dönemlerde çözümleme yapamadıkları ve akabinde okuyucuların 

daha fazla okuma problemi yaşadığı ifade edilmektedir (Gallagher, Frih ve Snowling, 

2000; Stanovich, 1986; Torgensen, 2002; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund ve Lyytinen, 

2006). 

Çözümleme becerisinin bir diğer alt becerisi sesbilgisel farkındalık becerisidir. 

Sesbilgisel farkındalık, okuyucunun konuşma dilinde yer alan hece ya da sözcüklerin 

içerdiği sesbirimler hakkında düşünme ve manipüle etmeyi ifade eder (Blachman, 2000; 

Topbaş, 2005; Turan ve Gül, 2008). Alanyazında, sesbilgisel farkındalığın çözümleme 

becerisinin güçlü bir yordayıcısı olduğu (Rakhlin, Cardoso-Martins ve Grigorenko, 2014) 

ve sesbilgisel farkındalık becerisi gelişmiş okuyucunun okuma becerisinin, sesbilgisel 

farkındalık becerisi gelişmemiş okuyuculara kıyasla anlamlı olarak daha yüksek 

bulunduğu ifade edilmiştir (Engen ve Høıen, 2012;  Güldenoğlu, Kargın ve Ergül, 2016). 

Çözümleme becerisinin son alt becerisi ise, akıcı okumadır. Akıcılık, okuyucunun 

okuma becerilerini edinmeye başlamasıyla birlikte maruz kalacağı fırsat ve deneyimler 

neticesinde kazanılmaktadır (Tutuk, 2017). Akıcı okuma, okurun yazılı metinde yer alan 

kelimelerin uygun vurgu, hızlı ve doğru bir biçimde okuyabilmesi olarak 

tanımlanmaktadır (Huddle, 2014; National Reading Panel, 2000; Spear- Swerling, 2006). 

Alanyazında; akıcı okuma becerisi gelişmiş okuyucuların yazılı metinde yer alan 

kelimeleri daha hızlı çözümlemeleri sonucu okuyucuların çözümleme için harcayacakları 

zamanı anlamlandırma amacıyla kullandıkları (Bashir ve Hook, 2009; Therrien, 2004; 
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Tompkins, 2006) ve aksi durumda ise okuyucuların anlamada güçlük yaşayacakları ifade 

edilmiştir (Armbruster vd., 2001). 

Okuma becerisinin temel amacı, okuma becerisinin ikinci temel bileşeni olan 

anlamadır (Acat, 1996; Bender, 2008; Çiftçi, 2007). Anlama ile sonuçlanmayan okuma 

eylemleri bir değer taşımamakta ve mekanik bir eylemin ötesine geçememektedir 

(Sarıpınar, 2006). Okuma becerisinde okuyucu ilk olarak yazılı metinde yer alan 

sözcükleri uygun hız ve doğrulukta çözümlemeli sonrasında ise, metinde iletilmek istenen 

mesajları algılayarak okuduğunu anlamaya varması gerekmektedir (Güldenoğlu, Kargın 

ve Ergül, 2016; Torgensen, 2002; Tunmer, 2008). Akyol (2005) okuduğunu anlama 

becerisini okuyucunun; okunan dildeki sembolleri tanıması, dil bilgisi, zihinsel becerisi 

ve diğer yaşantılarına dayalı olan, farklı becerileri barındıran ve karmaşık bir süreç olarak 

ifade etmektedir (Akyol, 2005). Okuduğunu anlama becerisi, okul yaşamında 

kazandırılması hedeflenen ilk temel becerilerden biridir (Rose, Parks, Androes ve 

McMahon, 2000). Okuduğunu anlama becerisinde yaşanacak gecikmelerin, öğrencinin 

ileriki eğitim hayatındaki tüm akademik başarısını olumsuz yönde etkileyebileceği ifade 

edilmektedir (Güldenoğlu, 2008). Akıcı çözümleme becerisi okuduğunu anlamanın ön 

koşul becerisidir (Hitchcock, Prater ve Dowrick, 2004; National Reading Panel, 2000; 

Petersen-Brown ve Burns, 2011; Therrien, 2004; Vaughn ve diğerleri., 2010) fakat 

çözümleme becerisi okuduğunu anlamanın tek yordayıcısı  değildir. 

Okuduğunu anlama becerisini başarılı şekilde yerine getirebilmek için 

çözümlemenin yanı sıra, sözel dili anlama becerisi de en az çözümleme becerisi kadar 

etkilidir (Gough ve Tunmer, 1986; Tunmer, 2008). Bu bakımdan okuma becerileri ve dil 

becerileri birbiri içerisine geçmiş karmaşık yapılardır (Walley, Metsala ve Garlock, 

2003). Buna bağlı olarak, okuduğunu anlama becerisinde başarının sağlanabilmesi için 

ön koşul becerilerin bazıları dil gelişimi sürecinde edinilmesi beklenen becerilerden 

oluşmaktadır. Bu ön koşul becerilerin (sesbilgisel, anlambilimsel, sözdizimsel, 

biçimbirimsel ve edimsel) edinilmesinde yaşanacak sınırlılıkların, okuyucunun ileriki 

yıllardaki okuduğunu anlama başarısını etkileyeceği ifade edilmiştir (Otto, 2006). 

Okuma süreci incelendiğinde çözümleme becerisinin yanında sözel dili anlama 

becerisinin birlikte incelendiği ve okumada başarının sağlanabilmesi için her iki beceride 

de okuyucunun yetkin olması gerektiği vurgulanmaktadır (Hoover ve Gough, 1990; 

Perfetti, 2001). Bu paralelde geliştirilmiş ve alanyazında sıklıkla kabul gören “The 

Simple View of Reading” (Gough ve Tunmer, 1986) okuma modeli incelendiğinde hem 

çözümleme hem sözel dili anlama becerisinin, okuma esnasında aynı anda 
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görevlendirildiği ve sadece birinin okumada başarıya ulaştırmayacağı ifade edilmektedir 

(Gough ve Tunmer’den aktaran Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2015). İlgili okuma 

modelinde, okuyucuların kelime çözümleme becerisi ve sözel dili anlama becerilerinin 

iyi ya da zayıf olma durumuna göre üç farklı sınıflandırmaya tabi tutuldukları 

görülmektedir (Bakınız: Şekil 1). 

 

Şekil 1. Okuma güçlüklerinin sınıflandırılması (Gough ve Tunmer’dan aktaran 

Güldenoğlu, Kargın ve Miller, 2015). 

 

Şekil 1 incelendiğinde, modelde yer alan ilk grup okuyucular, kendilerine yazılı 

metin sesli olarak okunduğu zaman anlayan (sözel dili anlamada iyi şeklinde ifade edilen 

okuyucular), ancak kendi okumaları sırasında sözcük çözümleme becerisinde güçlük 

yaşayan (kelime çözümlemede zayıf şeklinde ifade edilen okuyucular) okuyuculardır. Bu 

grup alanyazında disleksi olarak tanımlanmaktadırlar (Gough ve Tunmer, 1986; Tunmer, 

2008; Tunmer ve Greaney, 2010). Modelde yer alan ikinci grupta ise, sözcük çözümleme 

becerilerine sahip (kelime çözümlemede iyi şeklinde ifade edilen okuyucular) ancak, 

sözel dili anlama becerisinde güçlük yaşayan (sözel dili anlamada zayıf şeklinde ifade 

edilen okuyucular) okuyuculardır. Bu grupta yer alan okuyucular alanyazında özgül 

okuduğunu anlama güçlüğü (specific reading comprehension difficulties) şeklinde 

tanımlananmaktadırlar (Gough ve Tunmer, 1986; Nation, 2005). Normal gelişim gösteren 

okuyucular haricinde modelde yer alan son gruptaki okuyucular ise, kelime 

çözümlemenin yanı sıra sözel dili anlamada da güçlük yaşayan (her iki eksende de zayıf 

şeklinde ifade edilen okuyucular) okuyuculardır. Bu grup alanyazında karma okuma 

güçlüğü (mixed reading difficulties) olarak tanımlanmaktadırlar. İlgili model temelinde 

düşünüldüğünde, okumada yaşanan güçlükleri saptayabilmek amacıyla okuyucuların 
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hem kelime işlemleme hem de sözel dili anlama becerilerine yoğunlaşılması önemli 

görülmektedir (Gough ve Tunmer’dan aktaran Güldenoğlu ve diğ., 2015). 

1.3. Öğrenme Güçlüğü ve Okuma 

Öğrenme güçlüğü tanılı çocukların yaşadıkları en yaygın güçlük türü okuma 

alanındadır. Bu grupta yer alan öğrencilerin çözümleme becerilerinin yanı sıra 

okuduğunu anlama becerilerinde de ciddi sınırlılıkları olduğu ifade edilmektedir (Gajria, 

Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Rouse, Alber-Morgan, Cullen ve Sawyer, 2014). Bu 

güçlük türünün tüm öğrenme güçlüğü tanılı öğrenciler içerisinde görülme sıklığının 

yaklaşık % 90 olduğu ifade edilmektedir (Çakıroğlu, 2017). Okuma güçlüğü olan 

öğrenciler; okumanın alt basamakları olan çözümleme ve okuduğunu anlama 

aşamalarından birinde ya da her ikisinde güçlük yaşayabilmektedir (Tutuk, 2017). 

1.3.1. Öğrenme Güçlüğü ve Çözümleme Becerileri 

Öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin çözümleme becerisinin bileşenleri olan 

fonolojik farkındalık, harf bilgisi, hızlı isimlendirme, akıcılık ve doğru sesletim, gibi 

becerilerde sınırlılıkları olduğu ifade edilmektedir (Lyon ve diğ., 2003; Nakamoto, 

Lindsey ve Manis, 2007). Ayrıca bu öğrencilerde okuma sırasında; harf atlama, hece 

atlama, sözcüğü ters çevirerek okuma, sözcüğün yerini değiştirerek okuma, kelimeyi 

ve/veya satırı tekrar okuma ve sayfada kaldıkları yeri kaybetme davranışları 

görülmektedir (Korkmazlar, 2003). Bunlara ek olarak, sözcüğün görseline benzer farklı 

bir sözcük olarak okuma, sözcüğün görseline benzemeyen farklı bir sözcük olarak okuma, 

sözcüğün yerine farklı bir sözcük koyma, cümleye sözcük ekleme, sözcük atlayarak 

okuma, sözcüğe harf ekleme, sözcükten harf atma, harfleri farklı sesletme gibi okuma 

hataları yaptıkları ifade edilmiştir (Seçkin, 2012). Bu grupta yer alan öğrencilerin sınırlı 

fonolojik bilgi ve becerilere sahip olmaları ayrıca, iyi derecede fonolojik çözümleme 

becerisi gerektiren anlamsız sözcük okuma becerilerinde düşük performans 

göstermelerine sebep olmaktadır (Raman, 2006; Raman, Baluch ve Besner, 2004). 

Okuyucuların çözümleme becerisinde başarılı sayılabilmesi için gerekli alt 

becerilerden biri de fonolojik bilgi ve becerilerdir (Durgunoğlu ve Öney, 1999). 

Alanyazında, öğrencilerin eğitim hayatının ilk yıllarında kazanması beklenen fonolojik 

bilgi ve becerilerin, öğrencilerin gelecekteki okuma performanslarının en güçlü 

yordayıcılarından biri olduğu ifade edilmektedir (National Reading Panel, 2000; 
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Kjeldsen, Kärnä, Niemi, Olofsson ve Witting, 2014; Rakhlin, Cardoso-Martins ve 

Grigorenko, 2014; Vellutino ve diğ. 2004). Ayrıca erken dönemde ortaya çıkacak olası 

fonolojik bilgi ve beceri sınırlılıklarının, öğrencinin öğrenme güçlüğü tanısı alma 

olasılığını yükseltebileceği yürütülmüş çalışmalar tarafından ortaya konulmuştur 

(Durgunoğlu ve Öney, 1999). 

Alanyazında öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin; hecelemede güçlük yaşadıkları, 

yanlış ya da çok yavaş çözümleme yaptıkları ile bunların sonucunda da sınıf düzeylerine 

uygun performans gösteremedikleri ifade edilmektedir (Bruck, 1992; Lyon ve diğ., 2003; 

Torgensen, 2002). Bu grupta yer alan öğrencilerin ayrıca, düşük okuma doğruluğuna 

sahip oldukları (Ergül, 2012; Saenz ve Fuchs, 2002) ve sözcük bilgilerinin düşük olduğu 

(Delimehmet Dada, 2017) belirtilmektedir. 

Öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin sesbilgisel bilgi ve becerilere dayalı sözcük 

çözümleme becerilerinin, normal gelişim gösteren öğrencilere göre performanslarının 

düşük olduğu ve güçlükler yaşadıkları ifade eilmektedir (National Reading Panel, 2000; 

Porpodas, 1999; Signorini, 1997; Wimmer, 1996). Yaşadıkları güçlükler sonucunda ilgili 

grupta yer alan öğrencilerin, çözümleme becerisinde yetkinleşme ve akıcı okuma 

becerisine geçişlerinin güçleştiği ifade edilmektedir (Tutuk, 2017). 

Çözümleme becerisinin bir diğer alt becerisi ise akıcı okuma becerisidir. 

Alanyazında akıcı okuma becerisi metnin; uygun vurgu, hız ve doğrulukta okunması 

olarak ifade edilmektedir (National Reading Panel, 2000). Bir diğer tanımda ise akıcı 

okuma becerisi daha kapsamlı şekilde ele alınmış ve kelime tekrarları ile gereksiz 

durmalar olmadan, metnin anlamı ile noktalama işaretlerine dikkat ederek, uygun vurgu-

tonlamalarla ve konuşurcasına gerçekleştirilen okuma olarak tanımlanmıştır (Akyol, 

2005). Öğrenme güçlüğü tanılı öğrenciler akıcı okuma becerisi geliştirmede problem 

yaşamakta ve yavaş okumaktadırlar (Baydık, Ergül ve Bahap-Kudret, 2012; Ceylan ve 

Baydık 2018; Chard, Vaughn ve Tyler, 2002). Ayrıca alanyazında öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin, yazılı harflerin karşılığı olan sesleri akıcı şekilde bir araya 

getirmede problem yaşadıkları ifade edilmektedir (Baydık, Ergül, Bahap-Kudret, 2012; 

Ehri, Satlow ve Gaskins, 2009; Seçkin, 2012). Diğer taraftan, akıcı okuma okuduğunu 

anlamanın önkoşul becerilerinden biridir (Baştuğ ve Akyol, 2012; Jenkins, Fuchs, van 

den Broek, Espin ve Deno, 2003; Yıldırım ve Ateş, 2012; Yıldırım, Rasinski, Ates, 

Fitzgerald, Zimmerman ve Yildiz, 2014). Akıcılık becerisi içerisinde yer alan bir diğer 

beceri ise prozodidir. Alanyazında, okuma güçlüğü olan öğrencilerin akranlarına kıyasla 

ses yüksekliği ve vurgu boyutlarında daha düşük performans gösterdiği (Seçkin, 2012) 
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ve bu grupta yer alan öğrencilerin öğretmenlerinin gözünde noktalama işaretlerine uygun 

okumadıkları belirtilmektedir (Baydık, Ergül ve Bahap Kudret,2012). 

Ayrıca öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin çözümlemenin akıcılık basamağında 

yaşadıkları bu güçlüklerin, okuduğunu anlama için kullanılması gereken süre ve dikkatin 

çözümleme aşaması için kullanılmasına sebep olduğu ifade edilmektedir (Klingner, 2004; 

O’Connor, Swanson ve Geraghty, 2010). Tüm bu sebeplerden dolayı akıcı okuyamayan 

çocukların aynı zamanda okuduğunu anlamada da başarısız olmaları beklenmektedir 

(Baydık, 2014). 

1.3.2. Öğrenme Güçlüğü ve Okuduğunu Anlama 

Okumanın nihai amacının okuduğunu anlama olduğu düşünüldüğünde, başarılı bir 

okuduğunu anlama performansı için öncelikle okuyucuların çözümleme aşamasında belli 

bir yetkinliğe ulaşması önemlidir. Bu açıdan bakıldığında çözümleme, başarılı bir 

okudğunu anlama performansının önemli bir önkoşul becerisi niteliği taşımaktadır. 

Okuduğunu anlama becerisi incelendiğinde, bu becerinin gelişiminde birçok dil ile bilişe 

ait faktörün etkili olduğu ve öğrencilerin bir kısmının en sık problem yaşadıkları 

alanlardan biri olduğu belirtilmektedir (Nation ve Snowling, 1998). Alanyazında, 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinde yetersizlik 

yaşadıkları ile akranlarına kıyasla düşük performans gösterdikleri (Bender ve Larkin, 

2003) ve performans farklarının ilerleyen yıllarda daha fazla olduğu ifade edilmektedir 

(McNamara, Scissons ve Dahleu, 2005; Scarborough ve Parker, 2003). Ayrıca öğrenme 

güçlüğü tanılı öğrencilerin % 90’ının okuduğunu anlama becerisinde yetersizlikleri 

olduğu ve akranlarına kıyasla beklenen performans düzeyinin 3 ila 4 yıl gerisinde 

performans gösterdikleri belirtilmektedir (Biemiller, 2005; NCLD, 2014). 

Okuyucunun anlama becerisinde başarılı kabul edilmesinde etkili olan alt 

becerilerin; sözcük dağarcığı, yazılı metine ilişkin geçmiş bilgi ve deneyimler ile 

sözdizimsel bilgi ve beceriler olduğu ifade edilmektedir (Güldenoğlu ve diğ., 2015). 

Yürütülmüş çalışmalarda sözü geçen becerilerin çözümleme becerisinin yanı sıra 

okuduğunu anlama becerisi içinde doğrudan ilgili olduğu ayrıca bu becerilerde yaşanacak 

olası sınırlılıkların, okuyucuların performansını olumsuz yönde etkileyeceği belirtilmiştir 

(Garcia, Bustos ve Sânchez, 2015; Vaughn ve Swanson, 2015).  

Sözcük dağarcığı alt becerisi incelendiğinde ise, okunan yazılı metinde anlamaya 

ulaşılması için önkoşul becerilerden biri olduğu ifade edilmektedir (Mezynski, 1983). 
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Çözümleme aşamasında sözcüklerin anlamlandırılması, ancak okuyucuda okunan 

sözcüğün sözcük dağarcığında karşılığı olması ile mümkündür (Akyol, 2005). 

Okuduğunu anlama becerisindeki başarının sınırı, yazılı metinde bilinen kelime (sözcük 

dağarcığı) ile orantılıdır (Oliveira, Silva, Dias, Seabra ve Macedo, 2014). Alanyazında 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin sözcük dağarcıklarının yetersiz olduğu ve ilgili 

beceri alanında akranlarına kıyasla düşük performans gösterdikleri ifade edilmektedir 

(Raitano, Pennington, Tunick, Boada ve Shriberg, 2004). Öğrenme güçlüğü tanılı 

öğrencilerin sözcük dağarcığında yaşamış oldukları problemler, okul yaşantıları süresince 

okumada güçlük yaşamalarına sebep olmaktadır (Hay, Elias, Fielding-Barnsley, Homel 

ve Freiberg, 2007). Yine yürütülmüş çalışmalar incelendiğinde, öğrenme güçlüğü tanılı 

öğrencilerin, metinde yer alan kelimelere dair bilgilerinin olması ve okuma öncesinde 

öğretmenlerinin sözcük dağarcığı çalışmaları yapmaları, öğrencilerin okuduğunu anlama 

performanslarını yükselttiği ifade edilmiştir (Baker, Richards-Tutor, Gersten, Baker ve 

Smith, 2016; Helman, Calhoon ve Kern, 2015; Seifert ve Espin, 2012; Vaughn ve 

Swanson, 2015). 

Okuduğunu anlama söz konusu olduğunda önemli olarak görülen bir diğer alt 

becerinin ise metne ilişkin önceki bilgi ve deneyimler olduğu düşünülmektedir. Okuma 

esnasında metin ile önceki bilgi ve deneyimleri arasında bağlantı kurabilen okuyucular, 

okuduğunu anlama aşamasına ulaşabilmektedir (Baumann, 1984; Snider, 1989). 

Okuyucuların; okuma amacıyla çözümlediği yazılı metni, önceki bilgi ve deneyimleri ile 

birleştirerek anlaması gerekmektedir (Güzel-Özmen, 2001). Metinde yer alan 

mesajlardaki önceden edinilmiş bilgi ile okuma esnasında önceki bilgilerin işe koşulması 

arasında doğru orantı vardır (Taft ve Leslie, 1985). Okuyucunun yazılı metinle arasında 

bağ kurması, daha iyi okuduğunu anlama performansı için önemlidir. Öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin önceki bilgi ve deneyimlerinin, okuduğunu anlama becerisi 

üzerindeki etkisinin incelendiği çalışmalarda; metinde geçen konu hakkında konuşma 

yapma (Zimmerman ve Hutchins, 2003), yazılı metni okunmadan önce, önceki bilgi ve 

becerileri harekete geçirmek amacıyla önceden hazırlanmış soruları kullanma (Taylor, 

Alber ve Walker, 2002) ve yine önceki bilgi ve becerileri harekete geçirmek amacıyla 

yazılı metin konusuna paralel video izleme (Carr ve Thompson 1996) gibi okuma öncesi 

stratejilerine yoğunlaşıldığı görülmektedir. Kullanılan bu stratejilerin öğrenme güçlüğü 

tanılı öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerine dair olumlu etkileri vardır. 

Okuduğunu anlamanın dil ile yakından ilişkili olduğu ve anlama boyutundaki 

önemli bir dil becerisinin de söz dizimsel bilgi ve beceriler olduğu düşünülmektedir. 
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Anlama becerisinin önemli alt basamaklarından biri kabul edilen söz dizimi, cümle 

oluşumunda kullanılan kuralları oluşturan sistem olarak tanımlanmaktadır (Börekçi, 

2015). Sözdizimi; metin içerisindeki paragrafların, paragraflar içerisindeki cümlelerin ve 

cümleler içerisindeki sözcüklerin uygun kurallar kullanılarak anlamlı hale gelmesidir 

(Gündoğdu, 2017). Sözcüklerin anlamlarını bilmenin yanı sıra cümle içerisinde yer alan 

sözcük görevlerinin bilinmesi de okuduğunu anlama becerisi için gerekli olduğu ifade 

edilmektedir (Karahan, 2005). 

Sözlü ve/veya yazılı dildeki sözdizimine dair yaşanacak güçlük, okuduğunu 

anlama becerisini olumsuz yönde etkilemektedir (Waltzman ve Cairns, 2000). 

Sözdizimsel bilgi ve becerilerin incelendiği araştırmalarda, ilgili beceride güçlük yaşayan 

öğrencilerin, sözdizimsel olarak daha komplike yazılı metinleri anlamada düşük 

performans gösterdikleri ifade edilmektedir (Anderson, 1982; Stein, Cairns ve Zurif 

1984; Waltzman ve Cairns, 2000). Ayrıca yine yürütülmüş çalışmalarda, öğrencilerin 

sahip oldukları sözdizimsel bilgi-becerinin artması ile okuduğunu anlama 

performanslarının doğru orantılı olduğu ve öğrencilerin sözdizimsel bilgi ve becerilerini 

arttırma amaçlı uygulamaların öğrencilerin okuduğunu anlama performanslarını pozitif 

yönde etkilediği ifade edilmektedir (Güldenoğlu ve diğ., 2015; Waltzman ve Cairns, 

2000). 

Özellikle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerde okuduğunu anlamayı 

etkileyen bir diğer husus ise okuma esnasındaki motivasyon düzeyleridir. Bireyin 

herhangi bir metni okumaya olan niyeti okuma motivasyonu olarak tanımlanmaktadır 

(Schiefele’den aktaran Sanır, 2017). Alanyazında öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma motivasyonlarının düşük olduğu ve metni anlamak için gerekli olan 

motivasyona sahip olmadıkları ifade edilmektedir (Logan, Medford ve Huges, 2010; 

Sideridis, 2005). Bu bulgulara ek olarak ilgili öğrencilerin okuma motivasyonlarının 

düşüklüğünün okuma süreçlerini sınırlandırdığı (Jozwik, 2015) ve buna bağlı olarak 

akademik başarısızlık yaşadıkları (Watson, Gable, Gear, ve Hughes, 2012) 

belirtilmektedir.  

Son dönemlerde öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuduğunu anlamada 

yaşadıkları güçlüklerle baş etmek için strateji kullanımlarının önemli olduğu alanyazında 

vurgulanmaktadır. Okuma stratejileri, okunan metni anlama amaçlı olarak geliştirilen 

zihinsel işlem veya davranışlar şeklinde ifade edilmektedir (Garner, 1987). Öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinde, çözümleme ya da 

sözel dili anlamanın yanında okuma sırasındaki kullandıkları stratejilerinde önemli bir 
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etken olduğu belirtilmektedir (Mastropieri, Scruggs ve Graetz, 2003). Gerçekleştirilmiş 

araştırmalarda öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin farklı metin türlerinde strateji 

geliştirmede güçlük yaşadıkları,  iyi veya zayıf okuyucuların strateji kullanımlarının 

farklılaştığı, daha aktif strateji kullanan gurubun iyi okuyucular olduğu ve zayıf 

okuyucuların daha pasif kaldığı ifade edilmektedir  (Dermitzaki, Andreou ve Paraskeva, 

2008; Jacobs ve Paris, 1987; Miller ve Yochum, 1991). Alanyazında ayrıca bu 

stratejilerin kazanılması ve okuma öncesi, sırası ve sonrasında kullanılan stratejilerin 

öğretiminin yapılması gerektiği, bu sayede daha etkili okuduğunu anlama becerileri 

performansları elde edileceği vurgulanmıştır (Doğanay-Bilgi ve Güzel-Özmen, 2010).  

1.3.3. Öğrenme Güçlüğü ve Eğitimleri 

Kaynaştırma uygulamalarında verilen destek hizmetleri üçe ayrılmaktadır. Bu 

hizmetler sırasıyla; sınıf içi yardım, destek eğitim odası ve özel eğitim danışmanlığı 

şeklindedir. Sınıf içi yardım hizmeti; destek hizmet uzmanı ile sınıf öğretmeninin plan, 

öğretim, değerlendirme ve sınıf kontrolünü ortaklaşa yürütmesi şeklinde 

tanımlanmaktadır (Batu ve Kırcaali-İftar, 2011). 

Genel eğitim sınıflarında eğitim gören özel gereksinimli öğrencilerin güçlük 

yaşadıkları veya ek çalışmaya gereksinim duydukları derslerde, sınıf ortamından ayrı bir 

ortamda eğitim alırlar. Bu destek eğitim hizmeti türüne ise kaynak oda (Batu ve Kırcaali-

İftar, 2011) ya da Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’nde yer alan haliyle destek eğitim 

odası denir. Destek eğitim odası hizmeti, genel eğitim sistemine yerleştirilmesi yapılmış 

fakat kaynak oda desteğine gereksinim duyan öğrenciler için geliştirilmiştir (Kargın, 

2007). Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin en sık aldıkları destek eğitim hizmeti 

kaynak oda, diğer ismiyle destek eğitim odası hizmetidir. Destek eğitim odasının amacı; 

genel eğitim sınıfına katılmasının önüne geçen sosyal becerilerde, dil becerilerinde ve 

akademik becerilerde destek verilmesi ile davranışsal ve sosyal problemlerini önleyerek 

sınıf ortamına başarılı bir şekilde katılmasını sağlamaktır (Glomb ve Morgan, 1991). 

Alanyazında gerçekleştirilmiş birçok çalışmada destek eğitim odasının; öğrencinin genel 

eğitim sınıfına devamında olumlu etkileri olduğu ve sınıf öğretmenine ve öğrenciye 

destek sağladığı ifade edilmiştir. Başarılı bir destek eğitim odası hizmeti için ya 

öğrenicinin sınıfındaki dersine paralel ya da sınıfındaki dersinde güçlük yaşadığı 

eksikliklere çözüm getirecek nitelikte bir eğitim olması gerektiği belirtilmiştir (Batu ve 

Kırcaali-İftar, 2011; Tüfekçioğlu, 1992). 
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Sunulan son destek hizmet türü ise, özel eğitim danışmanlığıdır. Okuttuğu 

sınıfında kaynaştırma öğrencisi bulunan sınıf öğretmeninin, kaynaştırma öğrencisine 

ilişkin aldığı danışma hizmeti özel eğitim danışmanlığı olarak ifade edilmekte ve 

danışmana davranış problemlerinin çözümü, güçlük yaşadığı derslerde çözüm, 

bireyselleştirilmiş eğitim programının hazırlanması ve değerlendirme konularında destek 

almak için başvurulabilmektedir (Ünay, 2012).   

Başarılı bir kaynaştırma uygulamasının anahtarı öğretmenin yanı sıra öğrenciye 

de destek eğitim hizmetlerinin sunulmasıdır. Bu destekler sağlanmadan yürütülen 

kaynaştırma uygulamasında öğrenci sadece genel eğitim sınıfında eğitim alacak ve 

öğretmen ise kaynaştırma öncesi uygulamalarına devam edecektir. Ülkemizde 

kaynaştırma destek eğitim hizmetlerinin sınırlı olduğu ve sistematik şekilde 

yürütülmediği vurgulanmaktadır (Sucuoğlu ve Kargın, 2006).  

Ayrıca okuma öğretiminde bireysel farklılıklara dayalı olarak, her öğrenciden 

aynı performans düzeyi sergilemesi beklenememektedir. Genel eğitim sınıflarında 

öğrencilerin performansları arasındaki farklılıklar, sınıf öğretmenlerine ciddi 

sorumluluklar getirmektedir. Bu sebeple sınıf öğretmenlerinin okuma-yazma öğretimini 

bireyselleştiren öğretimler gerçekleştirmelerinin gerekliliği ifade edilmektedir (Çelenk, 

2004). Sınıf öğretmenlerinin, yaşamış oldukları problemlerin çözümü aşamasında 

okullarında görev yapan diğer personelden yardım almasına karşın; almış oldukları 

yardımların hem yetersiz hem de işlevsiz olduğu (Saraç ve Çolak, 2012), öğretmenlerin 

kaynaştırma uygulamalarına dair olumsuz görüşe sahip oldukları ve birçok desteğe 

ihtiyaç duydukları (Sadioğlu, Bilgin, Batu ve Oksal, 2013) belirtilmiştir. Alanyazında 

destek eğitim hizmetlerinde yaşanılan sorunlara dair yürütülmüş çalışmalarda; 

kaynaştırma ortamında çalışan sınıf öğretmenlerinin öğretimsel uyarlama yapmada 

bilgilerinin yetersiz olduğu ile yapmış oldukları öğretimsel uyarlamaların ise sınırlı 

kaldığı ifade edilmektedir (Vural ve Yıkmış, 2008).  Ayrıca öğretmenlerin öğrenme 

güçlüğü konusu hakkındaki bilgilerinin yeterli olmadığı beyanında bulundukları (Yiğiter, 

2005), öğretmenlerin tamamının meslek hayatlarında öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerle karşılaştıkları, öğrenme güçlüğü hakkında yetersiz bilgiye sahip olduklarını 

ve öğrencilerin yaşadığı güçlüklere öğretmenlerin çözüm getirme noktasında çok yeterli 

olmadıkları (Altun ve Uzuner, 2016) bulgularına ulaşılmıştır. 

 



19 

1.4. İlgili Araştırmalar 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerle ilgili yürütülmüş okuma becerileri 

çalışmalarında genellikle iki tür çalışmaya rastlanmaktadır. İlk grupta yer alan 

araştırmalar bu öğrencilerin okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde yaşadıkları 

sınırlılıklara odaklanmaktadır. İkinci grupta yer alan çalışmalar ise, öğretmen görüşlerine 

dayalı ve öğretmenlerin yaşadıkları sorunları ortaya koymaya yönelik çalışmalardır. Bu 

nedenle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerindeki sorunları 

anlamaya yönelik bu çalışmada ilgili araştırmalar bölümünde alanyazında var olan 

çalışmalar bu iki başlık altında sunulmuştur.  

İlk grupta yer alan öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

sınırlılıklarına odaklanan çalışmalar incelendiğinde alanyazında konuyla ilgili birçok 

çalışmanın olduğu görülmüştür. Bu çalışmalardan ilkinde, öğrenme güçlüğü özelliklerine 

sahip iyi ve zayıf okuyucular olmak üzere iki farklı grubun okuduğunu anlama 

performansları karşılaştırılmıştır. Araştırmanın örneklemini 5. sınıfta öğrenim görmekte 

olan 56 öğrenci oluşturmaktadır. Öncelikle katılımcılara kendi seviyelerinde metinler 

okutulmuş ve daha sonrasında sorulan sorularla okuduğunu anlama performansları 

ölçülmüştür. Araştırma sonucunda, zayıf okuyucuların, okuduğunu anlamayı ölçmeye 

yönelik sorularda iyi okuyuculara göre daha fazla zorlandıkları ve metin çıkarım 

sorularını cevaplayamadıkları bulgularına ulaşılmıştır (Holmes, 1983). 

Baydık (2011) tarafından 96 okuma güçlüğü olan ve 96 okuma güçlüğü olmayan 

üçüncü sınıf öğrencileriyle gerçekleştirilen çalışmada öğrencilerin okuduğunu anlama 

problemleri, okuma stratejileri kullanımları ve öğretmenlerin okuduğunu anlama öğretim 

uygulamaları araştırılmıştır. Araştırmada sonucunda, okuma güçlüğü olan öğrencilerin 

ana fikir bulma, neden sonuç ilişkisi kurma, metindeki bilgileri hatırlama ve çıkarım 

yapmada güçlük yaşadıkları bulgularına ulaşılmıştır. Ayrıca okuma güçlüğü olan 

öğrencilerin, en az okumadan önce kendi kendine soru sorma, önemli bilginin altını 

çizme, zihninde canlandırma ve önbilgiyi kullanma stratejilerini kullandıkları sonucuna 

ulaşılmıştır.  

Ceylan (2016) tarafından gerçekleştirilen ve okuma başarısızlığı olan dördüncü 

sınıf öğrencilerinin farklı metin türlerindeki okuma akıcılıklarının incelendiği bir başka 

çalışmanın örneklemini, okuma başarısızlığı olan ve dördüncü sınıfta öğrenim görmekte 

olan 56 öğrenci oluşturmuştur. Araştırma sonucunda,  öğrencilerin okuma 

doğruluklarının metin türlerine göre farklılaşmadığı ve öğrencilerin yanlış okuma, sözcük 
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ekleme, sözcük tekrarlama, kedini düzeltme, harf ekleme ya da atlama, hece ekleme ya 

da atlama, harfi ters çevirme ve sözcüğün sonunu değiştirme gibi hataları bilgilendirici 

metinlerde daha fazla yaptıkları bulgularına ulaşılmıştır. Araştırmada ayrıca öğrencilerin 

yanlış okudukları sözcükleri genel olarak o sözcüğe benzeyen sözcük olarak okudukları 

bulgusu da yer almaktadır. 

Bir başka çalışmada ise, Güldenoğlu, Kargın ve Miller (2015) karşılaştırmalı 

olarak okuma güçlüğü olan ve normal gelişim gösteren öğrencilerin cümle anlama 

becerilerini incelemiştir. Araştırmada katılımcı olarak 3, 4, 6 ve 7. sınıflarda öğrenim 

görmekte olan 35 okuma güçlüğü çeken ve 51 normal gelişim gösteren toplamda 86 

öğrenci yer almıştır. Araştırmanın verileri 16 cümlelik çoktan seçmeli cümle anlama 

testiyle toplanmıştır. Araştırma sonucunda, okuma güçlüğü olan öğrencilerin normal 

gelişim gösteren akranlarına kıyasla cümle anlama beceri performanslarının daha düşük 

olduğu bulgusuna ulaşılmıştır.   

Özmen (2005), tek denekli desenlerden A-B-A-B modeli kullanarak yürüttüğü 

çalışmasında öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma hızlarının metinlerde 

karşılaştırmıştır. Çalışmasında katılımcı olarak 2. ve 5. sınıflarda öğrenim görmekte olan 

iki erkek öğrenci yer almaktadır. Öğrencilerin okuma hızının ölçülmesinde daha önce 

okumadıkları ve konularla ilgili bilgilerinin olacağı metinler seçilmiştir. Araştırma 

sonucunda; öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerde metni anlayarak okumanın 

okuma hızını artırdığı, sunulan öykülerin sınıf seviyesinde ve bu öykülerle ilgili önceki 

deneyimlere sahip olmalarına rağmen, öğrencilerin önceden anlattıkları öykü ve 

masallara göre daha yavaş okudukları gibi bulgular elde edilmiştir.  

Botsas (2017) yürütmüş olduğu çalışmasında öğrenme güçlüğü tanısı bulunan ve 

normal gelişim gösteren öğrencilerin farklı metin tiplerinde kullandıkları stratejileri ve 

kullandıkları stratejilerle okuduğunu anlama becerisi arasındaki ilişkiyi araştırmıştır. 

Araştırmanın örneklemini beşinci ve altıncı sınıfta öğrenim görmekte olan 61 öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan ve 61 normal gelişim gösteren toplamda 122 öğrenci 

oluşturmaktadır. Araştırmanın verileri araştırmacılar tarafından geliştirilen Okuduğunu 

Anlama Testi ile Sesli Düşünme Protokolüyle elde edilmiştir. Araştırma sonucunda, 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin farklı metin türlerinde normal gelişim 

gösteren öğrencilere kıyasla daha az strateji kullandığı ve bu öğrencilerin özellikle bilgi 

veren metinleri anlamada strateji kullanımlarının gerekli olduğu bulgularına ulaşılmıştır.  
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Vaughn ve Wanzek (2014) gerçekleştirmiş oldukları çalışmalarında; Amerika 

Birleşik Devletleri’nde özel gereksinimli bireylerle yürütülmüş okuma çalışmalarını ve 

yoğun müdahale çalışmalarının okuma güçlüğü olan öğrenciler üzerindeki etkilerinin 

araştırıldığı çalışmaları incelemişlerdir. Çalışma sonucunda; okuma güçlüğü olan 

öğrencilerin normal gelişim gösteren öğrencilere kıyasla aynı başarı düzeyinde okuma 

performansı gösteremedikleri ve bu grupta yer alan öğrencilerin yoğun ve sistematik 

müdahale programlarına gereksinim duydukları bulgularına ulaşılmıştır.  

O’Connor (2018) okuma akıcılığının, okuduğunu anlama becerisine dair etkisini 

okuma güçlüğü olan öğrencilerle incelediği boylamsal çalışmasında, örneklemi okuma 

güçlüğü olan ve ikinci ile dördüncü sınıflarda öğrenim gören 337 öğrenci ile 150 normal 

gelişim gösteren öğrenci oluşturmuştur.  Araştırmada katılımcı olarak yer alan okuma 

güçlüğüne sahip öğrencilerin % 61’i özel gereksinimli iken, % 80’i ise öğrenme güçlüğü 

tanılıdır. Araştırma kapsamında öğrencilerin üçte ikisine 14 ila 18 hafta arasında sesli 

okuma eğitimi verilmiştir. Dört yıl boyunca hem normal gelişim gösteren hem de okuma 

güçlüğü olan öğrencilerden toplanan veriler sonucunda; ikinci sınıfta öğrenim görmekte 

ve okuma güçlüğü olan öğrencilerde dakikada 35 ila 75 doğru kelime okuyan, dördüncü 

sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerde ise 40 ila 90 kelime arasında doğru kelime 

okuyan öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliştiği bulgularına ulaşılmıştır. 

Fakat okuma akıcılıkları bu aralıklar arasında yer almayan ve okuma güçlüğü olan 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinde herhangi bir değişim olmamıştır. Araştırma 

sonucunda daha hızlı okumanın, okuduğunu anlama konusunda net bir avantaj ortaya 

koymadığı ifade edilmiştir.    

Sonuç olarak çalışmalar incelendiğinde öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde ciddi sınırlılıklar yaşadıkları görülmektedir. Bir önceki 

bölümde belirtildiği gibi bu öğrencilerin eğitimlerinde birincil sorumluların sınıf 

öğretmenleri olduğu düşünüldüğünde, sınıf öğretmenlerinin bu sınırlılıklara ilişkin 

uygulamalar önemli görülmektedir. Bu konu ise sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü 

kavramını ve öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma sorunlarına yönelik doğru ve 

etkili uygulamaları ne kadar biliyorlar ve bunları sınıflarında ne kadar uyguluyorlar 

sorularını gündeme getirmektedir. Bu sorulara yanıta aramak amacıyla bir sonraki adımda 

sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü ve özel eğitim uygulamlarına ilişkin görüşlerinin 

incelendiği çalışmalara ilişkin taramalar yapılmıştır.  
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Sınıf öğretmenleriyle gerçekleştirilen çalışmalar incelendiğinde ise öncelikle, 

Altun ve Uzuner (2016) tarafından yürütülmüş, sınıf öğretmenlerinin özel öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilerin eğitimine yönelik görüşlerini incelediği çalışma göze 

çarpmaktadır. Çalışmasının çalışma grubu, 10 sınıf öğretmeninden meydana gelmektedir. 

Araştırmada araştırmacılar tarafından geliştirilen görüşme formu yoluyla veriler 

üretilmiştir. Araştırma sonucunda, çalışma yılları 3 ila 10 yıl arasında değişmekte olan 

sınıf öğretmenlerinin görüşlerine dayalı olarak, öğretmenlerin tamamının meslek 

hayatlarında özel öğrenme güçlüğü olan öğrencilerle karşılaştıkları, özel öğrenme 

güçlüğü hakkında yetersiz bilgiye sahip olduklarını ve öğrencilerin yaşadığı güçlüklere 

öğretmenlerin çözüm getirme noktasında çok yeterli olmadıkları bulgularına ulaşılmıştır. 

Bir diğer çalışma ise Sadioğlu, Bilgin, Batu ve Oksal (2013) tarafından 

yürütülmüş ve sınıf öğretmenlerinin kaynaştırmada yaşadıkları problemleri, beklentileri 

ve önerilerini inceledikleri çalışmanın çalışma grubunu Türkiye’nin 16 faklı ilinde 

kaynaştırma eğitimi yürütülen ilköğretim kurumlarında görev yapmakta olan ve 

gönüllülük esasına dayalı olarak araştırmaya katılan 23 öğretmen oluşturmaktadır. 

Araştırmanın verileri araştırmacılar tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme 

formuyla toplanmıştır. Görüşme formu, oluşturulurken 2 uzmandan görüş alınmış ve pilot 

uygulama yapılarak son halini almıştır. Araştırma sonucunda, öğretmenlerin kaynaştırma 

uygulamalarına dair olumsuz görüşe sahip olduklarını, kaynaştırma konusunda yetersiz 

olduklarını, birçok desteğe ihtiyaç duyduklarını ve çalıştıkları sınıfların fiziki 

koşullarından dolayı güçlükler yaşadıkları gibi bulgulara ulaşılmıştır. 

Bir başka çalışmada Yiğiter (2005), yüksek lisans tez çalışmasında sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğüne ilişkin bilgi düzeyleri ile özel öğrenme güçlüğü olan 

çocukların kaynaştırılmasına yönelik tutumları arasındaki ilişkiyi incelemiştir. 

Çalışmasının örneklemini, seçkisiz olarak atanan ve İstanbul ilinde görev yapmakta olan 

164 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışmanın verileri, Türkçe uyarlaması Tekin İftar 

(1996) tarafından yapılan Kaynaştırmaya İlişkin Görüşler Ölçeği, Özel Öğrenme 

Güçlüğüne İlişkin Görüşler Ölçeği ve Öğretmen Bilgi Anketi kullanılarak toplanmıştır. 

Çalışma sonucunda, öğretmenlerin yaklaşık 3’te birinin öğrenme güçlüğü konusu 

(%32.3) ve kaynaştırma (%34.1) konusu hakkında bilgi sahibi olmadığı beyanında 

bulundukları ve neredeyse tamamının (%87.8) öğrenme güçlüğü konusu hakkındaki 

bilgilerinin yeterli olmadığı beyanında bulundukları bulgularına ulaşılmıştır. 

Koç (2012) yürütmüş olduğu tez çalışmasında, sınıf öğretmenlerinin sınıflarındaki 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerine yönelik uygulamalarını incelemiştir. Nitel 
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araştırma yöntemleriyle gerçekleştirdiği yüksek lisans tez çalışmasının çalışma grubu, 

görev yeri Konya ili olan 100 sınıf öğretmeninden oluşmaktadır. Araştırmanın verileri, 

araştırmacı tarafından geliştirilen ve açık uçlu 7 sorudan oluşan görüşme formu 

aracılığıyla üretilmiştir. Araştırma sonucunda sınıf öğretmenleri; öğrenme güçlüğü olan 

öğrencileriyle birebir çalıştıkları veya sınıfta başarılı olan öğrencilerle çalıştırdıklarını, 

ilgili öğrencileri sınıf içerisinde kendilerine yakın ve başarılı olan öğrencilerin yanlarında 

oturttuklarını ifade etmişlerdir. Araştırmaya katılan öğretmenlerin bir kısmı, 

öğrencilerine teşvik amacıyla ödüllendirdiklerini, göz teması kurduklarını ve sınıftaki 

tüm öğrencilere eşit mesafede davrandıklarını ifade etmişlerdir. Bazı öğretmenler ise 

farklı bir uygulama yapmadıklarını, müfredatta yer alan konuları yetiştirmeye 

çabaladıklarını bildirmişlerdir. 

Bir başka çalışmada Babaoğlan ve Yılmaz (2010), sınıf öğretmenlerinin 

kaynaştırma eğitimindeki yeterliklerini inceledikleri çalışmalarının çalışma grubu, 

tesadüfi örnekleme yöntemiyle seçilmiş Burdur il merkezindeki ilköğretim okullarında 

görev yapmakta olan 40 sınıf öğretmeninden meydana gelmektedir. Araştırmanın verileri, 

7 açık uçlu sorudan oluşan görüşme formu ile üretilmiştir. Araştırma sonucunda, sadece 

6 öğretmenin kaynaştırma hakkında eğitim aldığı, sadece 4 öğretmenin kendi uğraşları 

sonucunda bilgi sahibi olmaya çalıştığı, araştırmaya katılan 7 öğretmenin kaynaştırma 

eğitimindeki bilgi eksiklerini giderme konusunda çalıştıkları ve 7 öğretmenin 

kaynaştırma konusunda kendini yeterli gördüğü bulgularına ulaşılmıştır. 

Bir diğer çalışmada ise Saraç ve Çolak (2012) kaynaştırma uygulamaları 

sürecinde ilköğretim sınıf öğretmenlerinin karşılaştıkları sorunlara ilişkin görüş ve 

önerilerini inceledikleri çalışmalarının grubunu, İstanbul ili Maltepe ilçesinde görevli 19 

sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırmada veri üretmek amacıyla araştırmacılar 

tarafından form geliştirilmiştir. Araştırmada katılımcı olarak yer alan sınıf öğretmenleri; 

okullarında kendi taleplerinin karşılık bulmadığını, okullarında kaynaştırma eğitimi için 

uygun ortam bulunmadığını ve okullarında görev yapan diğer çalışanların desteğine 

rağmen, bu yardımların yetersiz olduğunu ifade etmişlerdir. 

Vural ve Yıkmış (2008) gerçekleştirmiş oldukları çalışmada, kaynaştırma sınıfı 

öğretmenlerinin öğretimin uyarlanmasına ilişkin yaptıkları çalışmaları belirlemek 

amacıyla gerçekleştirdikleri çalışmalarında, veriler yazarlar tarafından geliştirilmiş 

görüşme formu kullanılarak üretilmiş ve çalışma grubunu ise Erzurum ili merkezinde 

kaynaştırma öğrencileriyle çalışmakta olan 18 sınıf öğretmeni oluşturmuştur. Araştırma 

sonucunda, 11 tema ve her bir temanın alt temalarına ulaşılmıştır. Araştırma bulguları 
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arasında, sınıf öğretmenlerinin, gerçekleştirdikleri öğretimleri uyarlama konusunda 

yetersiz bilgiye sahip oldukları ve yapmış oldukları uyarlamaların ise sınırlı olduğu 

bulunmaktadır. 

Sonuç olarak yukarıdaki çalışmalar incelendiğinde sınıf öğretmenleriyle 

yürütülen araştırmaların;  genellikle öğretmenlerin bilgi düzeyleri, öğretmen 

uygulamaları, öğretmen yeterlilikleri, kaynaştırma uygulamasında yaşanan sorunlar ve 

öğretmenlerin yaptıkları uyarlamaları alanlarında olduğu fakat öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklere ilişkin öğretmenlerin ne 

düşündükleri veya bu güçlüklere yönelik neler yaptıklarına ilişkin doğrudan 

gerçekleştirilmiş bir çalışmanın olmadığı göze çarpmaktadır. 

1.5. Problem 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrenciler uygun ortama sahip olduklarında ve 

uygun eğitim aldıklarında akranlarına benzer akademik performans sergilemektedirler. 

Fakat ülkemizde yapılan uygulamalarda bu öğrencilere yeteri kadar destek 

sağlanamadığı, sağlanan desteğin kalitesinde sorunlar olduğu, sınıf öğretmenlerinin bu 

konuya ilişkin yeterli bilgiye sahip olmadığı, öğretmenlerin yeteri kadar destek 

alamadıkları ile destek eğitim hizmetlerinin sınırlı olduğu ve sistematik şekilde 

yürütülmediği ifade edilmektedir (Altun ve Uzuner, 2016; Babaoğlan ve Yılmaz 2010; 

Sadioğlu, Bilgin, Batu ve Oksal, 2013; Saraç ve Çolak 2012; Sucuoğlu ve Kargın, 2006; 

Vural ve Yıkmış, 2008; Yiğiter, 2005). Araştırmalardan çıkan ortak görüş ise öğrenme 

güçlüğü yaşayan öğrencilere sağlanacak destek özel eğitim hizmetlerinde birincil 

sorumlunun sınıf öğretmenleri olduğu görüşüdür. 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin eğitimleri incelendiğinde ise bu 

öğrencilerin ağırlıklı olarak okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde güçlükler 

yaşadıkları görülmekte ve okuma becerilerinde yaşanan güçlüklerin/gecikmelerin onların 

diğer tüm akademik becerilerini olumsuz olarak etkilediği belirtilmektedir. Bu 

öneminden dolayı öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin eğitimlerinde öncelikle okuma 

alanında yaşanan güçlüğün acilen ortadan kaldırılması birincil önem taşıyan bir konu 

olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu konunun gündeme gelmesi ise öğretmenlere birtakım 

ek sorumluluklar/yükümlülükleri gündeme getirmektedir. Bunlar öğretmenlerin öncelikle 

öğrenme güçlüğü ve okuma konusunda yeterli bilgi ve donanıma sahibi olması ardından 

ise okuma alanında iyi birer uygulayıcı ve iyi bir değerlendirici olmalarıdır. Fakat doğru 
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ve etkili uygulama yapabilmek ise öncelikle konuya ilişkin yeterli bilgi ve donanıma 

sahip olmayı gerekmektedir. .Her ne kadar ulusal alanyazında sınıf öğretmenlerinin 

öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin kaynaştırma uygulamalarına ilişkin genel görüşlerine 

yönelik çalışmalar olsa da bu öğrencilerin eğitimlerinde temel çalışma alanlarından biri 

olan okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde yaşadıkları sorunlara yönelik 

öğretmenlerin neler düşündükleri, bir başka deyişle öğretmenlerin yaşanan bu sorunları 

nasıl tanımladıkları konusu net değildir.  Bu bakış açısıyla öncelikle sınıf öğretmenlerinin 

öğrenme güçlüğü olan öğrencilerinin okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklere ilişkin ne düşündükleri ve bu güçlüklere yönelik hali hazırda 

uygulamadaki mevcut durumlarının ortaya konmasının önemli olduğu düşünülmektedir. 

Bu nedenlerden dolayı öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerisinde 

yaşadıkları güçlüklerin sınıf öğretmenlerinin görüşlerine dayalı olarak incelenmesi 

konusu bu çalışmanın problem durumunu oluşturmaktadır. 

1.6. Amaç 

Bu çalışmanın amacı, öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde 

yaşadıkları sorunların sınıf öğretmenlerinin görüşlerine dayalı olarak incelenmesidir. 

Çalışmada bu genel amaca ilişkin olarak aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğünün tanımına ilişkin görüşleri nelerdir? 

2. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma performanslarına 

yönelik görüşleri nelerdir? 

3. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma performanslarını 

değerlendirme sürecinde yaptıkları uygulamalar nelerdir? 

4. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okumada yaşadıkları 

sorunların çözümüne ilişkin yaptıkları uygulamalar nelerdir? 

5. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin giderilebilmesi için diğer paydaşlardan beklentileri 

nelerdir? 

1.7. Önem 

Öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin, okuma becerisinde yaşadıkları sorunları ve 

bu sorunların nedenlerini, sınıf öğretmenlerinin bakış açısıyla anlamayı amaçlayan bu 

çalışmanın kuramsal ve uygulama açılarından önemli bilgiler sağlayacağı 
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düşünülmektedir. Üretilen verilerin analizleri sonucu elde edilen bulguların, hem 

kuramsal çerçevede hem de öğrenme güçlüğü olan çocuklarla eğitim uygulamaları 

bakımından önemli ipuçları sunacağı öngörülmektedir. 

Kuramsal açıdan düşünüldüğünde, bu çalışma öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin, 

okuma becerilerinde karşılaştıkları sorunların alanda uygulama yapan öğretmenlerin 

gözüyle belirlenmesi açısından önemli görülmektedir. Ayrıca mevcut çalışmanın, 

öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerilerinde karşılaştıkları sorunların, 

öğrenme güçlüğü olan öğrencilerle çalışan sınıf öğretmenlerinin görüşlerine dayalı olarak 

ele alınması bakımından da Türkiye’deki öğrenme güçlüğü olan çocukların eğitim 

ortamlarına dair önemli katkılar sağlayacağı varsayılmaktadır. 

Eğitim uygulamaları açısından düşünüldüğünde ise çalışma sonucunda edinilecek 

bulguların; öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin eğitimi sürecinde yol gösterici olacağı, 

eğitimcilerin bakış açılarıyla uygulamadaki mevcut durum ile öğretmen yeterliliklerini 

görmeyi sağlatacağı ve öğrenme güçlüğüne ilişkin yapılacak hizmet öncesi, sırası ve 

sonrası eğitim çalışmalarına ışık tutacağı düşünülmektedir. 

Ulusal alanyazında öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okul başarısı ve okul 

deneyimlerinde yaşadıkları sorunların belirlenmesine yönelik yürütülmüş çalışmalara 

dair yapılan taramalarda öğretmenlerinin gözünden bu öğrencilerin yaşadığı okuma ve 

okuduğunu anlama sorunlarına odaklanan başka bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

Araştırmanın bu nedenle de ulusal alanyazın kapsamında özgün değerinin yüksek olduğu 

düşünülmektedir. 

1.8. Sınırlılıklar 

1. Yapılan araştırma 2018-2019 eğitim öğretim yılının ikinci yarısında Ankara ili 

Çankaya, Mamak ve Altındağ ilçelerinde görev yapmakta olan 28 sınıf 

öğretmeninin görüşleri ile sınırlıdır. 

2. Bu araştırmada veri toplamak amacıyla geliştirilen yarı yapılandırılmış görüşme 

formu ve demografik bilgi formu kullanılmıştır. Bu sebeple araştırma; öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerle çalışan sınıf öğretmenlerine yöneltilen 

demografik bilgi ve görüşme sorularından üretilen verilerle sınırlıdır. 
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1.9. Tanımlar 

Öğrenme Güçlüğü: Görsel, zihinsel, işitsel, motor ve duygusal bozukluklar ile 

çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan meydana gelmeyen, yazılı - sözlü dili 

anlama ve kullanma için gerekli olan bir ya da birkaç psikolojik sürecin etkilenmesiyle 

ortaya çıkan dinleme, düşünme, konuşma, okuma, yazma ve matematikte yaşanılan 

güçlüklerdir (IDEA, 2004). 

Okuma: Bireyin yazılı metinde yer alan sözcükleri ortografik, ses bilgisel ve 

morfolojik yollarla çözümleyip, okunulan sözcüklerden anlam çıkararak ve daha 

sonrasında söz dizimsel nitelikleri bakımından analiz ederek okuyucuya ulaştırılması 

hedeflenen mesaja ulaşabildiği süreç olarak ifade edilmektedir (Güldenoğlu, Kargın ve 

Miller, 2014). 
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BÖLÜM 2 

2. YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmada kullanılacak araştırma modelinin yanı sıra, çalışma 

grubunun seçimi, çalışmada yer alacak katılımcılarının özellikleri, araştırmada kullanılan 

veri üretme aracı, verilerin üretilmesi ile veri üretme süreci, üretilen verilerin 

çözümlenmesi ve yorumlanmasına yer verilmiştir. 

2.1. Araştırma Modeli 

Öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde yaşadıkları sorunların 

sınıf öğretmenlerinin görüşleri ve önerileri ile ayrıntılı olarak betimlenmesinin 

amaçlandığı bu çalışma, nitel araştırma yaklaşımlarına dayalı betimsel bir araştırmadır. 

Buna bağlı olarak; yürütülmüş araştırmada, araştırmaya katılan öğretmenlerin görüş, 

duygu ve düşüncelerinin en açık şekilde ortaya konabilmesi amacıyla birinci türden veri 

üretme kaynağı olan görüşme yöntemlerinden ‘Yarı Yapılandırılmış Görüşme Tekniği’ 

kullanılmıştır. 

Nitel araştırmalar, psikolojik ölçümler ve sosyal olaylar ile ilgili nicel araştırma 

yöntemlerine göre daha derinlemesine bilgi sağlamaktadır (Büyüköztürk, Çakmak-Kılıç, 

Akgün, Karadeniz, Demirel, 2009). Bir diğer ifade ile nitel araştırma yöntemi; 

görüşmeler, gözlemler ve doküman analizleri gibi nitel veri üretme yöntemleri 

kullanılarak, olay ve algıların doğal ortam içerisinde gerçekçi ve bütüncül bir şekilde 

gerçekleştirilmesine yönelik nitel süreçlerin takip edildiği araştırma olarak 

tanımlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Bir başka tanımda ise nitel araştırma 

yöntemleri ile yürütülmüş çalışmalar; farklı sosyal ortamlarla birlikte bu ortamlarda 

yaşayan bireyleri, onlara ait davranışları ve düşünceleri, sosyal tepkileri ve toplum 

işleyişlerini araştırmaktadır (Berg,1998; Gay, Mills ve Airasian, 2006; Strauss ve Corbin, 

1990). Nitel araştırmalarda; görüşme, saha notları, katılımcıların gözlenmesi ile ya da 

şahsi belgelerin ve resmi dökümanların incelenmesi gibi tekniklerle ayrıntılı olarak veri 

üretilebilmektedir (Bogdan ve Biklen, 2007). 

Yürütülmüş araştırmada veri üretilmesi amacıyla, nitel araştırma yöntemlerinden 

olan yarı-yapılandırılmış görüşme tekniğinden faydalanılmıştır. Görüşme yoluyla, 
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deneyimler, tutumlar, düşünceler, niyetler, yorumlar ve zihinsel tepkiler gibi 

gözlenemeyen şeyleri anlamak amaçlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Görüşme 

yöntemi; belirlenen amaca hizmet etmesi bakımından, birey ya da grubun bilgi, duygu, 

düşünce, deneyim, tutum ve davranışlarını belirlemek maksadıyla yüz yüze 

gerçekleştirilen etkileşim sürecidir (Balcı, 2001; Berg,1998; Gay, Airasian ve Mills, 

2006; Patton, 2002). Görüşme; katılımcıların gönüllülük esasına dayalı olarak yürütülür 

(Griffee, 2005) ve bu süreçte katılımcı ile araştırmacı arasında doğru ve hummalı bir 

iletişimin kurulur. Görüşme tekniği, yapılandırılmış, yarı-yapılandırılmış ve 

yapılandırılmamış olmak üzere üç kategoriye ayrılmaktadır (Berg, 1998). 

Yapılandırılmış görüşme tekniğinde, görüşmede yer alan katılımcılara aynı 

sorular yöneltilerek, verilen yanıtlar birbiri ile karşılaştırılmaktadır (Bogdan ve Biklen, 

2007). Bu yöntemde araştırmacı; katılımcılarının bakış açılarını görüşme esnasında 

ortaya çıkan konular üzerinden daha derine inerek anlamaya çalışmaktadır (Berg, 1998). 

Yapılandırılmamış görüşme tekniğinde, görüşme öncesinde araştırmacı tarafından 

herhangi bir soru listesi hazırlanmaz. Buna bağlı olarak katılımcıların verdikleri cevaplara 

dair herhangi bir beklenti oluşmaz (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Yapılandırılmamış 

görüşme tekniği, diğer görüşme teknikleri içerisinde araştırmacıya en fazla özgürlük 

sağlayan tekniktir. Bu yolla araştırmacıya yargı özgürlüğü ve esneklik sağlamanın yanı 

sıra katılımcıların fikirlerinin derinlemesine araştırılmasına olanak sağlar (Karasar, 

1995). 

Yarı-yapılandırılmış görüşme tekniği ise,  yapılandırılmış görüşme yöntemine 

göre daha esnek, yapılandırılmamış görüşme tekniğine göre ise daha katıdır. Araştırmacı 

tarafından görüşme öncesinde hazırlanılmış ve sorulması gereken sorular katılımcıya sıra 

ile sorulur. Ancak görüşmenin gerçekleşmesi sırasında, araştırmacı katılımcıya farklı 

sorular yöneltebilir ya da daha derinlemesine bilgi sağlamak amacıyla yanıtlarını açması 

sağlanabilir (Türnüklü, 2000). Yarı-yapılandırılmış görüşme tekniği, görüşme 

protokolünün önceden hazırlanmış olması ve buna bağlı olarak sistematik bir görüşme 

gerçekleştirilebilmesi açısından araştırmacıya ciddi kolaylık sağlamaktadır (Yıldırım ve 

Şimşek, 2016). Görüşme esnasında yöneltilen soruların katılımcılar tarafından 

anlaşılmaması durumunda, araştırmacı fazladan açıklama yapabilir (Gay, 1996). Bu 

görüşme türünde, katılımcıların görüşmeye yön vermeleri, gerçekleştirilen görüşmenin 

hem kalitesini arttır hem de araştırmacıya veri zenginliği sağlar (Bogdan ve Biklen, 

2007). 
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Her görüşme yönteminde olduğu gibi yarı yapılandırılmış görüşme yönteminin de 

güçlü ve zayıf olduğu yönler vardır. Güçlü olduğu yönler Bailey (1982) tarafından; 

esneklik, yanıt oranı, sözel olmayan davranış, ortam üzerindeki kontrol, soru sırası, anlık 

tepki, veri kaynağının teyid edilmesi, tamlık ve derinlemesine bilgi olarak sıralanmıştır. 

Zayıf olduğu yönler ise; maliyet, zaman, olası yanlılık, kayıtlı ve yazılı belgeleri 

kullanamama, zaman ayırma güçlüğü, gizliliğin ortadan kalkması, soru standardının 

olmaması ve bireylere ulaşma güçlüğü olarak tanımlanmıştır (Bailey, 1982). 

Yürütülmüşmüş çalışmada yarı- yapılandırılmış görüşme tekniği gerekliliklerine 

dayalı olarak veri üretilmştir. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin 

okuma becerisinde yaşadıkları güçlükleri, karşılaştıkları sorunları ve beklentilerini 

saptamak maksadıyla; gerçekleştirilmiş görüşmelerin derinlemesine bilgi gereksinimi 

doğuracağı öngörülerek buna imkân sağlaması açısından araştırmada yarı-yapılandırılmış 

görüşme tekniği tercih edilmiştir. Buna uygun olarak araştırmacı, araştırma sürecince 

yarı-yapılandırılmış görüşme tekniği ilkelerine bağlı kalmıştır. 

2.2.Veri Üretme Süreci 

2.2.1. Görüşme Sorularının Oluşturulması 

Bu araştırmada görüşme soruları oluşturulmadan önce ilk olarak öğrenme 

güçlüğü, okuma güçlüğü ve okuma sorunları anahtar kelimeleri ile kapsamlı bir alanyazın 

taraması yapılmış ve araştırmada ele alınması gereken konular (öğrenme güçlüğünün 

tanımı, okuma sorunları, okuma değerlendirmeleri, kullanılan destek müdahale yöntem 

ve teknikler, konuya ilişkin öğretmen gereksinimleri vb.) sıralanmıştır. Sonrasında 

belirlenen konulara ilişkin ayrıntılı bilgiler elde edilebilmesi ve araştırmanın amacına 

uygun olması açısından yarı-yapılandırılmış görüşme tekniği ile görüşmelerin 

yapılmasının uygun olduğuna karar verilmiştir. İlgili tekniğin ilkelerine uygun olarak 

araştırmacı tarafından yarı-yapılandırılmış görüşme formu geliştirilmiştir. Araştırmada 

ayrıca, katılımcı olarak yer alan sınıf öğretmenlerinin mesleki ve şahsi bilgilerinin 

toplanması maksadıyla araştırmacı tarafından demografik bilgi formu geliştirilmiştir. 

Alanyazın ışığında geliştirilmiş yarı-yapılandırılmış görüşme formu ve demografik bilgi 

formu, önceki çalışmalarında nitel araştırma yöntemlerine dayalı araştırma yürütmüş ve 

alanda deneyimli 3 araştırmacıya sunularak görüş alınmıştır. Geliştirilen demografik bilgi 

formu içerisinde, katılımcı sınıf öğretmenlerine ait yaş, cinsiyet, eğitim düzeyi,  mesleki 



31 

deneyim yılı, mezuniyet alanı, okuttukları sınıf düzeyi ve öğrenme güçlüğü olan 

öğrenciler ile çalışma süresi bölümleri yer almaktadır. 

Geliştirilmiş yarı-yapılandırılmış görüşme formunda konunun amacına uygun 

olması amacıyla sorular düzenli bir bütün olacak şekilde sıralanmıştır. Görüşme 

sorularının hazırlanması aşamasında ayrıca, araştırmacıya derinlemesine cevaplar 

almasında kolaylık sağlayacağı ön görülerek her bir soru için destekleyici sorular 

oluşturulmuştur. Sonrasında alanında deneyimli, eğitim fakülteleri sınıf öğretmenliği 

programlarından mezun, önceki meslek hayatında öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerle 

çalışmış ve araştırmaya katılmaya gönüllü 2 sınıf öğretmeni ile ön görüşme 

gerçekleştirilmiştir. Ön görüşmede katılımcı olan sınıf öğretmenleri ile iletişim kurularak, 

görüşmenin gerçekleşeceği tarih ve saate karar verilmiştir. Ön görüşmede katılımcı olan 

sınıf öğretmenlerine, görüşme esnasında ses kayıt cihazı ile kayıt alınacağı bilgisi 

verilmiş ve sözlü onayları alındıktan sonra görüşme gerçekleştirilmiştir. Yarı-

yapılandırılmış görüşme formunda yer alan sorular, araştırmacı etkisi en az seviyeye 

indirgenerek olduğu hali ve önceden oluşturulmuş sıraya bağlı kalınarak ön görüşmedeki 

katılımcılara yöneltilmiştir. Ön görüşme gerçekleştirilmesi yoluyla araştırmacı, görüşme 

esnasında yarı-yapılandırılmış formda yer alan soruları katılımcılara nasıl aktaracağı 

konusunda tecrübe edinmiştir. Görüşmelerin tamamlanmasının ardından, ses kayıtları 

deşifre edilmiş ve katılımcıların ifadeleri incelenmiştir. Gerçekleştirilen ön görüşmeler 

ışığında yarı-yapılandırılmış görüşme formunda yer alan görüşme sorularına son hali 

verilmiştir. 

Yürütülmüş araştırmada katılımcılara yöneltilen görüşme soruları sırasıyla 

sıralanmıştır: 

Görüşme soruları 

1.  Öğrenme güçlüğünü nasıl tanımlıyorsunuz? 

2. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma performansları hakkında 

ne düşünüyorsunuz? 

a) Bu sorunların kaynağı hakkında ne düşünüyorsunuz? 

3. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencinizin okuma performansını 

değerlendiriyor musunuz? 

a) Evet ise,  ne sıklıkla değerlendiriyorsunuz? 
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b) Nasıl değerlendiriyorsunuz? (Değerlendirmede kullandığınız yöntem ve 

teknikler nelerdir?) 

 4. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencinizin okumada yaşadıkları sorunların 

çözümüne ilişkin neler yapıyorsunuz? 

a) Yaptığınız uygulamalar nelerdir? (Kullandığınız yöntem ve teknikler nelerdir?) 

b) Önerileriniz nelerdir? 

5. Genel olarak öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerisinde 

yaşadıkları sorunların çözümüne dair eğitim sürecinin paydaşlarından beklentileriniz 

nelerdir? 

a) okul idaresinden beklentileriniz nelerdir? 

b) okuldaki diğer öğretmenlerden beklentileriniz nelerdir? 

c) velilerden beklentileriniz nelerdir? 

d) öğrencinizin devam ettiği özel özel eğitim kurumu veya destek aldığı özel 

eğitim öğretmeninden? 

e) MEB’den beklentileriniz nelerdir? 

2.2.2. Araştırmacının Özellikleri 

Araştırmacı, 1989 yılı Ankara doğumludur. 2007 yılında Hasanoğlan Atatürk 

Anadolu Öğretmen Lisesinden ve ardından 2013 yılında Ankara Üniversitesi Zihinsel 

Engelliler Sınıf Öğretmenliği Lisans Programından mezun olmuştur. İş hayatına 

Ankara’da bulunan özel özel eğitim rehabilitasyon merkezinde başlamış, kısa bir süre 

sonra ise İstanbul’da 2 yıl Nakipoğlu Özel Eğitim Uygulama Okulu’nda zihinsel 

engelliler sınıf öğretmeni olarak görev yapmıştır. Ayrıca 2016 yılından itibaren Bozok 

Üniversitesi kadrosuyla Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi’nde ÖYP’li 

araştırma görevlisi olarak görev yapmaktadır. 

2.2.3. Görüşme İlkeleri 

Yarı-yapılandırılmış görüşme formunda yer alan soruların nihai olarak 

belirlenmesinin ardından, soruların hangi sıra sorulacağı kararlaştırılmıştır. Kvale’e 

(1996) ve Silverman’a (1993) göre, araştırmacının görüşme esnasındaki davranış biçimi 
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üretilecek verinin kapsamı ve içeriğini etkileyebilmektedir. Bu bakımdan katılımcılara 

sorular açık ve anlaşılır Türkçe ile yöneltilmiş, katılımcılara “siz” diye hitap edilmiş ve 

katılımcılar üzerinde yönlendirici olacağı düşünülen davranışlardan kaçınılmıştır. Ayrıca 

yöneltilen soruya ait derinlemesine bilgi alınamadığı düşünülen durumlarda, “eklemek 

istediğiniz başka bir şey var mı?” ya da “bu söylediklerinizi biraz daha açar mısınız?” 

soruları sorulmuştur. Soruların belirli bir sıra ile sorulmasının kararlaştırılmasına rağmen, 

yöneltilen soruya verilen cevap içerisinde başka bir soruya ait bir cevap verilmiş ve bu 

cevap katılımcı tarafından yeterli görülmüşse, bahsi geçen soru katılımcıya tekrar 

yöneltilmemiştir. Görüşme esnasında, görüşmelerin gerçekleştirildiği katılımcılara 

gerçek isimlerinin araştırmada yer almayacağı, kod isimler atanacağı ifade edilmiş ve 

kurum adları içinde aynı ilke benimsenmiştir. 

2.2.4. Katılımcılar 

Nitel araştırmalarda; çalışma grubunun oluşturulmasında evren temsili kaygısının 

aksine, araştırma konusuna doğrudan hizmet edilip edilmeyeceğine önem verilmektedir. 

Bu bakımdan düşünüldüğünde nitel araştırmalar, genelleme özelliği ile değil, 

derinlemesine bilgi sağlaması yönüyle ön plana çıkmaktadır. Bu bağlamda, yürütülmüş 

araştırmanın çalışma grubunu; amaçlı örnekleme yöntemlerinden olan ölçüt örnekleme 

yöntemi kullanılarak seçilmiş, sınıf öğretmenleri oluşturmuştur. Niteliksel araştırma 

yöntemlerinin kendine has örnekleme yöntemleri vardır ve bunlardan biri de amaçlı 

örnekleme yöntemleridir. Bu yöntemin kullanılmasındaki esas, araştırmanın amacına 

uygun şekilde bilgi sağlayacak bireyleri saptamaktır. Patton’ a göre (1987); maksimum 

çeşitlilik örneklemesi, benzeşik örnekleme, tipik durum örneklemesi, kartopu veya zincir 

örnekleme, ölçüt örnekleme, aşırı ve aykırı durum örneklemesi, doğrulayıcı veya 

yanlışlayıcı örnekleme, kolay ulaşılabilir durum örneklemesi ve kritik durum örneklemesi 

olmak üzere dokuz farklı amaçlı örnekleme türü vardır. Ölçüt örnekleme yöntemindeki 

temel yaklaşım, önceden belirlenmiş olan ölçütleri karşılayan tüm durumların 

çalışılmasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Ölçüt örneklemindeki asıl nokta seçilecek olan 

durumların bilgi vermesi açısından zengin olmasıdır. Bu durumlar, sistemin eksikliklerini 

ortaya çıkarmak ve sistem iyileştirmeleri için fırsat haline dönüşebilir (Creswell, 2014). 

Ayrıca gerçekleştirilmiş çalışmada örneklem çeşitlemesi yapılmış ve Altındağ, Mamak 

ile Çankaya’da görev yapmakta olan sınıf öğretmenlerinin görüşlerinin belirlenmesi 

hedeflenmiştir. 
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Çalışma grubunda yer alan öğretmenlerin belirlenmesinde istenilen ölçütler şu şekilde 

listelenmiştir: 

1. 2018-2019 eğitim-öğretim yılında, Ankara İli Çankaya, Mamak ve Altındağ 

İlçelerinde MEB’e bağlı resmi okullarda sınıf öğretmeni olarak görev yapıyor 

olmak. 

2. Sınıf öğretmeni olarak, meslek hayatında en az 5 yıl süreyle çalışmış olmak. 

3. Sınıf öğretmeni olarak, meslek hayatında öğrenme güçlüğü tanılı öğrenci ile en az 

1 yıl süreyle çalışmış olmak veya hâlihazırda bir öğrenme güçlüğü olan öğrenci 

ile çalışıyor olmak. 

4. Katılımcının araştırmaya gönüllü olarak katılması. 

Belirlenen ölçütler ışığında, Ankara İli Çankaya, Mamak ve Altındağ İlçelerinde 

bulunan ilkokullarda görev yapmakta olan sınıf öğretmenleri ile iletişime geçilmiştir.  

Belirtilen ölçütleri karşılayan ve katılmaya gönüllü olan 28 sınıf öğretmeni ile görüşmeler 

yürütülmüştür. Katılımcıların kişisel özelliklerine ait bilgiler Tablo-2’de verilmiştir. 
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Tablo 2 

Katılımcıların Kişisel Özelliklerine Ait Bilgiler 
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1. Nebile 53 Kadın Ön Lisans 33 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 5 Yıl 

2. Özden 39 Kadın Lisans 18 Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıf 4 Yıl 

3. Güldane 34 Kadın Lisans 13 Sınıf Öğretmenliği 1. Sınıf 4 Yıl 

4. Ezgi 27 Kadın Lisans 5 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 2 Yıl 

5. Havvanur 36 Kadın Lisans 14 Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıf 1 Yıl 

6. Mualla 48 Kadın Lisans 27 
Coğrafya 

Öğretmenliği 
4. Sınıf 6 Yıl 

7. Ilgım 30 Kadın Lisans 7 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 1 Yıl 

8. Hilal 46 Kadın Lisans 23 Su Ürünleri Mühendisliği 1. Sınıf 1 Yıl 

9. Nuri 44 Erkek Lisans 22 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 6 Yıl 

10. Yasemin 45 Kadın Lisans 23 Kimya Mühendisliği 2. Sınıf 2 Yıl 

11. Melek 52 Kadın Lisans 31 Sınıf Öğretmenliği 1. Sınıf 4 Yıl 

12. Aylin 34 Kadın Lisans 12 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 3 Yıl 

13. Yeşim 40 Kadın Lisans 18 Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıf 5 Yıl 

14. Kadriye 37 Kadın Lisans 16 Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıf 4 Yıl 

15. Birsen 36 Kadın Lisans 24 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 3 Yıl 

16. Burhan 43 Erkek Lisans 21 Jeoloji Mühendisliği 2. Sınıf 6 Yıl 

17. Pınar 38 Kadın Lisans 17 Sosyoloji 2. Sınıf 4 Yıl 

18. Gökçe 30 Kadın 
Yüksek 

Lisans 
8 Sınıf Öğretmenliği 2. Sınıf 2 Yıl 

19. Emel 36 Kadın Lisans 13 Sınıf Öğretmenliği 2. Sınıf 2 Yıl 

20. Mukaddes 45 Kadın Lisans 24 Sınıf Öğretmenliği 1. Sınıf 2 Yıl 

21. Ebru 36 Kadın Lisans 13 Arapça Öğretmenliği 2. Sınıf 2 Yıl 

22. Ayten 55 Kadın Lisans 34 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 5 Yıl 

23. Fatma 52 Kadın 
Yüksek 

Lisans 
30 Sınıf Öğretmenliği 2. Sınıf 4 Yıl 

24. Belgin 55 Kadın Ön Lisans 35 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 2 Yıl 

25. 
Tomurcuk 46 Kadın Lisans 24 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 6 Yıl 

26. 
Süheyla 45 Kadın 

Yüksek 

Lisans 
23 Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıf 5 Yıl 

27. 
Sibel 42 Kadın Lisans 18 Alman Dili ve Edebiyatı 2. Sınıf 3 Yıl 

28. 
Fulya 31 Kadın Lisans 9 Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıf 2 Yıl 
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2.2.5. Verilerin Üretilmesi 

Gerçekleştirilen ön görüşmeler ve alınan uzman görüşleri neticesinde görüşme 

sorularına nihai olarak karar verildikten sonra, ulaşım kolaylığı göz önünde 

bulundurularak Ankara ili Altındağ, Mamak ve Çankaya ilçelerinde bulunan ilkokullarla 

iletişime geçilmiştir. Bu okullarda ilk görüşmeler idarecilerle gerçekleştirilmiş izin 

belgesi ve etik kurul raporu sunulmuştur. Sonrasında araştırmacı tarafından, araştırmanın 

amacı, neden o okulun seçildiği, araştırmanın nasıl yürütüleceği konularında bilgi 

verilmiştir. Yönetici oldukları okullarda araştırmanın yürütülmesine idareci tarafından 

onay verilen okullardaki sınıf öğretmenleri belirlenmiştir. 

Araştırmacı, okulda görev yapmakta olan sınıf öğretmenlerinin bilgilendirilmesi 

hususunda bu işi bizzat okuldaki idarecilerin birinin üstlenmesi için okul yönetimlerinden 

yardım istemiştir.  Okul idarecileri, araştırmacı ve yürüteceği araştırma hakkında, 

okullarında görev yapan sınıf öğretmenlerine okullarındaki öğretmenler odalarında bilgi 

vermiştir.  Bu sayede araştırmacı-katılımcı arasında daha sağlıklı bir iletişim sağlayacağı 

ve katılımcıların zihninde olası soru işaretlerini kaldıracağı varsayılmıştır. İdareciler 

tarafından okullardaki sınıf öğretmenlerine bilgi aktarımından sonra araştırmacı, 

öğretmenler ve idarecilerin bir arada olduğu öğretmenler odasında öğretmenlerle 

tanışmıştır. Akabinde araştırmacı kendini tanıtmış, yürütülecek araştırmada öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde yaşadıkları güçlüklerin öğretmen 

görüşlerine dayalı olarak incelenmesinin amaçlandığı ifade edilmiş ve araştırmaya 

katılımcı olmanın gönüllülük esasına dayandığı öğretmenlere söylenmiştir. Ayrıca 

gerçekleştirilecek görüşmelerde ses kaydı alınacağı fakat öğretmenler kişisel bilgilerinin 

araştırmada yer almayacağı, her bir öğretmen için kod isim atanacağı araştırmacı 

tarafından ifade edilmiştir. 

Okullardaki sınıf öğretmenlerine genel bilgiler verildikten sonra her birine tek tek 

araştırmada yer almak isteyip istemedikleri sorulmuştur. Araştırmada katılımcı olarak yer 

almak isteyen sınıf öğretmenleri ile hem araştırmacı hem katılımcıya uygun olan gün ve 

saatlerde görüşmelerin gerçekleştirilmesi kararlaştırılmıştır. Araştırmanın çalışma grubu 

oluşturulmasında seçilen ölçüt örneklemini karşılamasına dikkat edilmiştir. Akabinde 

Altındağ, Mamak ve Çankaya ilçelerinde üniversite ve akademik araştırmalarla 

işbirliğine açık okullar belirlenerek veri doygunluğuna ulaşılana kadar görüşmeler devam 

ettirilmiştir.  
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Görüşmeler okul idarelerinin belirlediği ortamlarda, araştırmaya katılmaya 

gönüllü sınıf öğretmenleri ile araştırmacı tarafından geliştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşme formu kullanılarak, katılımcılarla ortaklaşa belirlenen gün ve saatlerde bireysel 

olarak gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler gerçekleştirilmeden önce, katılımcılara içerisinde 

görüşme sorularının bulunduğu yarı-yapılandırılmış görüşme formu yazılı olarak verilmiş 

ve incelemeleri istenmiştir. Akabinde her bir katılımcıya görüşme onay formu araştırmacı 

tarafından okunmuş, gerçekleştirilecek olan görüşme için onayları olduğunu 

tasdiklemeleri istenmiştir. Görüşme öncesinde son olarak katılımcılara, söylemek 

istedikleri bir şey olup olmadığı ve ortamda onlara rahatsızlık veren durumun varlığı 

sorulmuştur. Katılımcılardan olumlu cevaplar alındıktan sonra görüşmelere başlanmıştır. 

Gerçekleştirilen en kısa görüşmenin süresi 9 dakika 7 saniye iken, en uzun 

görüşme ise 26 dakika 29 saniyedir. Yürütülmüş araştırmada, görüşmeye alınan 

katılımcıların gerçek isimleri kullanılmamış olup, her birine bir kod isim verilmiş ve 

görüşmeler ses kayıt cihazıyla kayıt altına alınmıştır. Görüşme esnasında, katılımcıların 

yöneltilen sorunun kapsamı haricinde cevap verildiği düşünülen durumlarda, araştırmacı 

tarafından müdahale edilmiş ve katılımcının soru kapsamında cevap vermesi 

sağlanmıştır. Yöneltilen sorulara katılımcıların kısa cevaplar verdiği düşünüldüğü 

durumlarda ise, katılımcılara destek soruları yöneltilerek verilen cevabın kapsamının 

genişletilmesi sağlanmıştır. Tablo 3’te gerçekleştirilen görüşmelere ait görüşme süreleri 

ve görüşme yerleri verilmiştir. 
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Tablo 3 

Görüşme Süreleri Ve Görüşme Yerleri 

 Kod İsim Tarih 
Görüşme  

Süresi 
Görüşme Yeri 

1.  Nebile 8 Nisan 2019 Pazartesi 13:34 Okul Müdürü Odası 

2.  Özden 9 Nisan 2019 Salı 17:28 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

3.  Güldane 8 Nisan 2019 Pazartesi 16:30 Okul Müdürü Odası 

4.  Ezgi 5 Nisan 2019 Cuma 11:37 Okul Müdürü Odası 

5.  Havvanur 4 Nisan 2019 Perşembe 14:19 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

6.  Mualla 4 Nisan 2019 Perşembe 13:08 Sınıf Ortamı 

7.  Ilgım 4 Nisan 2019 Perşembe 14:31 Öğretmenler Odası 

8.  Hilal 4 Nisan 2019 Perşembe 15:04 Öğretmenler Odası 

9.  Nuri 3 Nisan 2019 Çarşamba 25:52 Sınıf Ortamı 

10.  Yasemin 29 Mart 2019 Cuma 12:45 Okul Müdürü Odası 

11.  Melek 29 Mart 2019 Cuma 19:25 Sınıf Ortamı 

12.  Aylin 25 Mart 2019 Pazartesi 16:41 Okul Müdürü Odası 

13.  Yeşim 29 Mart 2019 Cuma 17:49 Okul Müdürü Odası 

14.  Kadriye 29 Mart 2019 Cuma 13:36 Okul Müdürü Odası 

15.  Birsen 28 Mart 2019 Perşembe 12:26 Sınıf Ortamı 

16.  Burhan 28 Mart 2019 Perşembe 13:47 Sınıf Ortamı 

17.  Pınar 28 Mart 2019 Perşembe 11:06 Sınıf Ortamı 

18.  Gökçe 27 Mart 2019 Çarşamba 17:18 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

19.  Emel 27 Mart 2019 Çarşamba  Okul Müdür Yardımcısı Odası 

20.  Mukaddes 27 Mart 2019 Çarşamba 17:14 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

21.  Ebru 27 Mart 2019 Çarşamba 09:07 Öğretmenler Odası 

22.  Ayten 26 Mart 2019 Salı 17:07 Okul Müdürü Odası 

23.  Fatma 26 Mart 2019 Salı 18:59 Okul Müdürü Odası 

24.  Belgin 26 Mart 2019 Salı 16:24 Okul Müdürü Odası 

25.  Tomurcuk 25 Mart 2019 Pazartesi 26:29 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

26.  Süheyla 25 Mart 2019 Pazartesi 18:54 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

27.  Sibel 25 Mart 2019 Pazartesi 22:46 Okul Müdür Yardımcısı Odası 

28.  Fulya 25 Mart 2019 Pazartesi 14:41 Okul Müdür Yardımcısı Odası 
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2.3. Verilerin Dökümü ve Analizi 

Nitel yaklaşımlar da tıpkı nicel yaklaşımlarda olduğu gibi, ancak kural ve usulleri 

açıkça belirtilmiş ise sistematik olarak değerlendirilebilir (Corbin ve Strauss, 1990). Bu 

araştırmada da araştırmacı tarafından hazırlanan yarı-yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılarak üretilen veriler, tümevarım tekniği ile analiz edilmiştir. Tümevarım tekniği, 

kodlamalar kullanılarak üretilen verilerin temelinde yer alan kavramların ve bu kavramlar 

arasındaki karşılıklı ilişkilerin ortaya çıkarılmasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Bir 

başka tanımda ise tümevarım analizi, üretilen verilerin kodlama yoluyla kategorize etmek 

ve oluşturulan kategoriler arasında bulunan karşılıklı ilişkilere dayalı olarak temalar ve 

alt temalar oluşturulması olarak ifade edilmiştir (Patton, 1990). Ayrıca tümevarım analiz 

tekniği; okuyucunun verileri okuma ve anlamasını sağlaması amacıyla belirli kavram ve 

temaların düzenlenerek, ilgili verilerin bir araya getirilmesi birbirine benzeyen verilerin 

bir araya getirilmesi olarak ifade edilmiştir (Frankel ve Devers, 2000). Bu yöntemde 

araştırmacı, üretilen verilerin çeşitlenmesini inceleyerek kategori ve temalara 

ulaşmaktadır. Ulaşılan kategori ve temalar, ortaya konacak bulgu ya da kuramın yapı 

taşlarını oluşturacaklardır (Devers ve Frankel, 2000; Yıldırım ve Şimşek, 2016). 

Katılımcı ve araştırmacının karşılıklı olarak görüşmesinde ses kayıt cihazı 

kullanılarak kayıt altına alınan görüşmeler, kayıt üzerinde hiçbir değişiklik yapılmadan 

Microsoft Word Programı kullanılarak bilgisayar ortamında yazıya dökülmüştür. Bu 

işlem esnasında katılımcıların ağzından çıkan her kelime ve duraksama anlamlı ya da 

anlamsız olmasına bakılmaksızın kayıt altına alınmış her ses yazıya dökülmüştür. 

Katılımcı ile araştırmacının görüşme esnasındaki ifadeleri yazıya dökülürken herhangi 

karışıklığa mahal vermemesi adına, metin üzerinde farklı renklerle yazılmıştır. 

Sonrasında elde edilen yazılı metinler Microsoft Word Programı kullanılarak tek bir 

metinde, her soruya ait cevaplar alt alta sıralanmıştır. Bu yolla verilerin organize edilmesi 

ve raporlaştırılması kolaylaştırılmıştır. 

Niteliksel araştırma yöntemlerine dayalı yürütülen araştırmalarda derinlemesine 

ve büyük miktarda veri üretildiğinden, üretilen verilerin organize edilmesine ihtiyaç 

duyulmaktadır.  Yürütülen araştırmalarda verilerin organize edilmesi, üretilmiş verilerden 

elde edilen bilgilerin kategorize edilerek kodlanması şeklinde ifade edilmektedir. Ses 

kayıtları dökümlerinin tek bir yazılı metne dönüştürülmesinin ardından, araştırmacı 

tarafından metnin sol kısmında betimsel indeksin, sağ kısmında ise bilgi ve notların 

yazıldığı alan yer alacak şekilde form oluşturulmuştur. Formun sol kısmında yer alan 
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betimsel indekste metinlerin özetleri ve ilgili kısaltmalar yer alırken, formun sağ kısmında 

araştırmacı tarafından yazılan sözcük ve cümlelerden oluşan görüşmeci yorumları ile 

genel yorumlar yer almaktadır. Ayrıca formda yer alan her sayfa ve satıra farklı bir sayfa 

ve satır numarası atanmıştır. Bu yolla üretilen verilerin analizinde kolaylık sağlanmıştır. 

Araştırmacı tarafından oluşturulan form son halini aldıktan sonra, kategorilerin 

oluşturulmasında faydalı olacağı düşünülerek farklı gün ve saatlerde üzerinde herhangi 

bir işlem yapmadan beş defa okunmuştur. Kategorilerin, ortak olan konuyu oluşturan 

bilgilerden oluşan veri bölümleri olduğu ve daha genel oldukları ifade edilmektedir. 

(Batu, 2000; Hitchcock ve Hughes, 1995; Mayring, 2000; Yıldırım ve Şimsek, 2016). 

Kategorilere ulaşma sürecinde, yarı-yapılandırılmış görüşme soruları temel 

alınarak olası kategoriler tekrarlanan her okuma esnasında not edilmiştir. Bu işlem beş 

sefer tekrarlanmıştır. Kategorilerin oluşturulmasının ardından, daha önce niteliksel 

araştırma yöntemleri kullanarak araştırma yürütmüş bir araştırmacıdan yardım istenmiş 

ve işbirliği çerçevesinde kategoriler tekrar düzenlenmiştir. Akabinde kategorilere ait 

kodlar oluşturulmuştur ve form üzerinde ilgili satıra not düşülmüştür. Kodlar genel 

itibariyle bölümlerde yer alan ilgili kategorilerin kısaltılması şeklinde olabilmektedir 

(Bogdan ve Biklen, 2007). Kodlamalar yapılırken dikkat edilecek husus, yer aldığı 

bölümü en iyi şekilde yansıtacak şekilde oluşturulmasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). 

Tek bir satırda birden fazla koda gereksinim duyulduğu kanısına varıldığında ise, aynı 

satıra birden fazla kod not edilmiştir. 

Oluşturulan kategori ve kodların tamamlanmasının ardından, üretilen verinin 

tümünü kapsayan kod dosyası oluşturulmuş ve dökümantasyonu sağlanmıştır. 

Oluşturulan dosyanın ikinci bir kopyası oluşturulmuş ve ilk dosya üzerinde herhangi bir 

işlem yapılmadan saklanmak üzere dosyalanmıştır. Akabinde kopya metin üzerinde daha 

öncesinde her soru için atanan farklı kodlara ait yazılı metinler, Microsoft Word programı 

kullanılarak farklı renge boyanmış ve ilgili bölüme yerleştirilmiştir. 

Bu işlemin ardından gerçekleştirilmiş görüşmelerden elde edilen ifadeler ışığında, 

araştırmacı tarafından temalara ulaşılmıştır. Bogdan ve Biklen’e (2007) göre temalar, 

araştırmacı tarafından verilerden elde edilen kavramlardır. Araştırmacı bu aşamada kod 

dosyasını ayrıntılı şekilde inceledikten sonra, aynı kategoride yer alabilecek kodları tek 

bir başlık altında toplamıştır. Başlıklar oluşturulurken, katılımcıların ifadeleri bulgu 

olarak ilgili başlığın altına yerleştirilmiştir. Sonrasında oluşturulan başlıklar bağlam 
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kapsamında değerlendirilerek ana başlıklar oluşturulmuştur. Ana başlıklar temaları, alt 

başlıklar ise alt temaları ifade etmektedir. 

2.4. Güvenirlik - İnandırıcılık 

Nitel araştırma yöntemlerinden görüşme teknikleri ile yürütülen araştırmalarda,  

üretilen verilerin güvenirliğinin sağlanması bakımından, en az %20 koşulunu sağlayacak 

şekilde seçkisiz olarak seçilmiş, altı farklı görüşmenin ses kayıtları ve bu görüşmelere ait 

veri dökümlerinin bulunduğu dokümanlar, daha önce alanda nitel araştırma yürütmüş ve 

gönüllü iki farklı araştırmacıya sunulmuştur. Uzmanlara sunulan veri dökümlerine ait 

dökümanda görüşülen katılımcılara ait bilgiler ile araştırmacı tarafından hazırlanan 

Betimsel İndeks, Görüşmeci Yorumu ve Genel Yorum bölümlerindeki notların yer 

almaması sağlanmıştır. 

Uzmanlar ses kayıtlarını dinlemiş, veri dökümlerini okumuş ve akabinde bireysel 

olarak Betimsel İndeks, Görüşmeci Yorumu ve Genel Yorum bölümleri yazmışlardır. 

Alınan dönütler sonrasında, araştırmacı ve uzmanların elde ettikleri bulgular 

karşılaştırılmıştır. Araştırmacı ve uzmanların ortak görüşe sahip olunan durumlarda 

ulaşılan temalar üzerinde herhangi bir değişiklik yapılmamıştır. Ortak görüşün 

sağlanamadığı durumlarda ise, dosyalar karşılıklı okunarak uzlaşmaya gidilmiş ve 

temalar tekrar düzenlenmiştir. Gerçekleştirilen bu işlem sonrasında, üretilen verilerin 

analizi tamamlanmış ve araştırma bulgularına ulaşılmıştır. 

Üretilen verilerin analizinde kategori oluşturma aşamasında, araştırmacı 

tarafından oluşturulan kodların, daha önce nitel araştırma yürütmüş farklı bir 

araştırmacıya sunularak görüş alınmış ve işbirliği çerçevesinde kodlara son hali 

verilmiştir. 

Yürütülmüş araştırmada güvenirliğin sağlanması açısından ayrıca; ön görüşme 

gerçekleştirilerek alanda yeterli zaman geçirilmiş, görüşmelere ait bilgiler 

tablolaştırılarak sunulmuş ve okuyucuların aktarım yapabilmeleri adına araştırmanın tüm 

aşamaları şeffaf bir şekilde aktarılmıştır. 

2.5. Araştırma Etiği 

İnsanların dâhil olduğu tüm araştırmalarda izlenmesi şart olan kurallar ve ihlal 

edilmemesi gereken etik ilkeler vardır (Yıldırım ve Şimşek, 2016). Niteliksel araştırma 

yöntemlerine dayalı olarak yürütülmüş bu araştırmada da etik kurallara uymaya özen 
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gösterilmiştir. Öncelikle okullarda yürütülen görüşmeler öncesinde Milli Eğitim 

Bakanlığı’ndan, Milli Eğitim Bakanlığı Araştırma İzni ve Ankara Üniversitesi Etik 

Kurulu’ndan, Etik Kurul Onayı alınmıştır. Görüşmelerde, katılımcıların tamamının 

gönüllü olarak çalışmaya katılmaları sağlanmış, onay formu okunmasının ardından sözlü 

izinleri alınmış ve araştırmadan istedikleri zaman çekilebilecekleri belirtilmiştir. 

Görüşme gerçekleştirilen katılımcıların kişisel bilgileri araştırmada kullanılmamış 

ve gizlilik çerçevesinde sunulmuştur. Ayrıca katılımcılara, üretilen verilerinden yalnızca 

bilimsel çalışmalarda faydalanacağı ifade edilmiştir. Araştırmanın şeffaf bir şekilde 

yürütülmesi adına, gerçekleştirilen görüşmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır. 

Ses kayıtlarının veri dökümleri esnasında herhangi bir yanlılığa gidilmemiş, görüşmeler 

olduğu şekliyle yazıya dökülmüştür. 
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BÖLÜM 3 

3. BULGULAR VE YORUMLAR 

Yürütülmüş araştırmada öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde 

yaşadıkları güçlüklerin öğretmen görüşlerine dayalı olarak incelenmesi amaçlanmıştır. 

Bu amaç doğrultusunda Ankara İli Mamak, Altındağ ve Çankaya ilçelerinde sınıf 

öğretmeni olarak görevli 28 öğretmenle yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilerek 

araştırma sorularına yanıt aranmıştır. Üretilen veriler tümevarım yaklaşımı yoluyla analiz 

edilmiştir. Araştırmanın bulgularını veri dökümünden elde edilen altı ana tema, her ana 

temaya ait alt temalar ve bu alt temalara ait kategoriler oluşturmaktadır. Araştırmanın bu 

bölümünde sınıf öğretmenleriyle yürütülen görüşmelerin analizinden elde edilen 

bulgulara ait temalar, temalar içerisindeki alt temalar ve alt temaları oluşturan 

kategorilerin tartışması, alanyazın karşılaştırması ve alanyazın karşılaştırılması sonucu 

ulaşılan çıkarımlar yer almaktadır. 

3.1. Öğrenme Güçlüğünün Tanımlanması 

Öğrenme güçlüğünün tanımlanması teması içerisinde dört alt tema ve her bir alt 

temanında kendi içerisinde farklı sayıda kategorilerinin olduğu görülmektedir. Öğrenme 

güçlüğünün tanımlanması ana teması içerisinde toplam onaltı kategori yer almaktadır. 

Tablo 4’te öğrenme güçlüğünün tanımlanması ana teması, alt temaları ve kategorilere 

ilişkin dağılım yer almaktadır.  
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Tablo 4 

Öğrenme Güçlüğünün Tanımlanmasına İlişkin İfadeler 

Ana Tema Alt Tema Kategori 

Öğrenme 

Güçlüğünün 

Tanımlanması 

Sınırlı 

Akademik 

Performans 

Sınıf Seviyesinde Geride 

Müfredat Kazanımlarında Güçlük 

Matematik Becerilerinde Güçlük 

Genelleme/Kalıcılık Becerisinde Güçlük 

Okuma-Yazma Becerilerinde Güçlük 

Gelişimsel 

Problemler 

Geç Algılama/Geç Öğrenme 

Motor Becerilerde Yetersizlik 

Dikkati Yöneltme/Sürdürmede Güçlük 

Sosyal Duygusal Davranışlar 

Düşük Zekâ Seviyesi 

Gelişimsel Olarak Geri 

Bilişsel Problem 

Diğer Engel 

Gruplarıyla 

Farklılık 

Farklı Engel Gruplarına Göre Daha Kolay Öğrenen 

Diğer Engel Türlerine Kıyasla Çalışması Keyifli Bir Grup 

Diğer 
Tanım Bilmiyorum 

Literatürde Net Bir Tanım Yok 

 

Öncelikle araştırmaya gönüllü olarak katılan sınıf öğretmenlerinden öğrenme 

güçlüğünü tanımlamaları istenmiş ve öğretmenlerin öğrenme güçlüğünü çeşitli ifadelerle 

tanımladıkları görülmüştür. Öğretmenlerin öğrenme güçlüğünün tanımında vurgulamak 

istedikleri görüşlerin üç ana tema etrafında toplandığı ve bunların; öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin akademik performanslarının sınıf seviyesinden geride olduğu, 

gelişimsel problemleri olduğu ve diğer engel gruplarından farklılıkları bulunduğu 

biçiminde olduğu görülmektedir. Bu bulgulara göre öğretmenlerin öğrenme güçlüğüne 

ilişkin tanımları kendi içlerinde farklılaşmaktadır.     

3.1.1. Sınırlı Akademik Performans 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin sınırlı akademik performansı 

olduğunu dile getiren öğretmenler; bu öğrencilerin sınıf seviyesinden geri olduklarını, 

müfredat kazanımlarında güçlük yaşadıklarını, matematik becerilerinde güçlük 

yaşadıklarını, genelleme ya da kalıcılık becerilerinde güçlük yaşadıklarını ve okuma-
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yazma becerilerinde güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Tablo 5’te ilgili konudaki beş 

kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer 

almaktadır. 

 

Tablo 5 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Sınırlı Akademik Performansına İlişkin 

İfadeler 

Kategori Frekans 

Sınıf Seviyesinden Geride 12 

Müfredat Kazanımlarında Güçlük 4 

Matematik Becerilerinde Güçlük 3 

Genelleme/Kalıcılık Becerisinde Güçlük 3 

Okuma-Yazma Becerilerinde Güçlük 2 
 

a. Sınıf seviyesinden geride 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 12’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin akademik performanslarının, sınıf seviyesinden geride olduğunu ifade 

etmişlerdir. Aylin öğretmen konu hakkındaki düşüncesini, “Öğrenme güçlüğü sınıf 

seviyesinin altında kalan ıııı … çocuklar için ııı bence tanımlanmış bi şeydir.” ifadesiyle 

belirtmiştir. Ayten Öğretmen, “Şimdi öğrenme güçlüğü bana göre … akademik olarak 

diğerlerinden geri kalan çocuklar üzerinde biraz daha dikkatle dururuz ki acaba bir 

sorun mu var diye …” şeklinde ilgili konuda görüş belirtmiştir. 

Ebru Öğretmen, “Bana göre öğrenme güçlüğü çocuğun ıııııı yetersiz olması yani 

ııı yeterli olmaması. Iıııı yaşıtlarıyla aynı şeyde gitmemesi aynı sürede gidememesi yani 

bana göre öğrenme güçlüğü.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin, 

sınıf seviyesinden geride kaldıklarını vurgulamıştır. Fulya Öğretmen, “Öğrenme güçlüğü 

bireyin akranlarına oranla hani ııııı müfredatı ya da işte o düzeyi takip edememesi. 

Geriden takip etmesi.” olarak görüş bildirmiştir. 

Gökçe Öğretmen, “ıı mevcut durumundaki sınıfındaki yaşıtlarından gruplarından 

akademik olarak veya ıı motorsal becerilerinde eylemlerinde ıı aynı yaş düzeyinde 

olmasına rağmen aynı imkân ölçütlerinde olmasına rağmen daha farklı seviyelerdeki 

öğrenciler sanırım öğrenme güçlüğüdür.” şeklinde görüşlerini belirtmiştir. Kadriye 

Öğretmen, “Şimdi çocuk akranlarının yanı sıra yani akranları öğrenirken ııı kendisi 

geride kalıyosa ve bunun için hani ekstra bir ııı sebebi yoksa o zaman ben öğrenme 
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güçlüğü var diyebiliyorum.” ifadesinde bulunmuştur. Mualla Öğretmen, “Kendi yaş 

grubu içerisinde öğrenmede sıkıntı çeken daha geç öğrenen … hani öğreniyorlar fakat 

diğer çocuklarla aynı hızda değil.” şeklinde görüş belirtmiştir. Yasemin Öğretmen ise, 

“Sınıf düzeyine göre karar veriyorum ben buna. Okuttuğum sınıf düzeyi hangi 

seviyedeyse diğer öğrencilerle kıyaslıyorum. Ona göre ıı genele bakıyorum. Iı çocuk hani 

diğer çoğunluk çoğunluğa yakın bi düzeyde olmayınca o şekilde hani bi şüphe 

duyuyoruz…” ifadesiyle, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin akranlarına 

kıyasla sınıf seviyesinden beklenen performansı gösteremediğini ifade etmiştir. 

 

b. Müfredat kazanımlarında güçlük 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin müfredat kazanımlarında güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Aylin 

Öğretmen, “Öğrenme güçlüğü … ıııı belirlenen kazanımları kazanmakta güçlük çeken 

onlara yetişemeyen ııııı veya o kazanımlar kendisi için çok ağır gelen çocuklar için ııı 

bence tanımlanmış bi şeydir.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

müfredat kazanımlarında güçlük yaşadığını vurgulamıştır. Ezgi Öğretmen ise, “Öğrenme 

güçlüğü ıııııım verilen ıııı müfredat kapsamında öğrenciye verilen bilgilerin daha ııııı geç 

algılanması ya da daha zor algılanması ve ıııı öğrenmenin daha geç ve güç olması aslında 

benim için.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

 

c. Matematik becerilerinde güçlük 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin matematik becerilerinde güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Birsen 

Öğretmen, “…örneğin okuma seviyesi belli bir hızda oluyor ama matematikte eksikleri 

oluyo ve işte okumayı birinci sınıfta çocuklarla aynı zamanda öğrenebiliyor ama ıııııı bi 

matematiği daha geriden götürüyor.” şeklinde görüş bildirmiştir. Burhan Öğretmen, 

“Mesela elimde şuan bi öğrenci var geçen sene okuma yazmaya ilk geçen öğrenci 

olmasına rağmen çocuğun matematik yönü eksik çıktı. Matematik yani bu da öğrenmeyi 

engelliyo çocuk sınıfta ben bişey söylersem yapıyor onun dışında her şey bakarak görerek 

o şekilde yapıyor.” ifadesinde bulunmuştur. Nebile Öğretmen ise, “Matematikte işlemleri 

karıştırabiliyorlar. Ya da bazıları bazı kavramları zaman kavramı saat kavramı 

öğrenmekte zorluk çekebiliyorlar.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin matematik becerilerinde yaşadıkları güçlükleri vurgulamıştır. 
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d. Genelleme/kalıcılık becerisinde güçlük 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin genelleme/kalıcılık becerisinde güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. 

Birsen Öğretmen, “IIIII işte birde şey ııııı öğrendiğini her alanda kullanamıyor. IIII 

mesela bi çıkarma işlemini yapıyor ama bölmedeki çıkarma işlemini yaparken orda 

kullanamıyor. Ya orda da işte ayrıca çıkarma işlemini öğretmem gerekiyor.” ifadesiyle, 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin genelleme becerisinde güçlük yaşadıklarını 

vurgulamıştır. Mualla Öğretmen, “Kalıcı öğrenme özellikle çok geç geçen çocuklar bana 

göre. Çünkü hani öğreniyorlar fakat diğer çocuklarla aynı hızda değil daha çok tekrar 

gerekiyor özellikle kalıcı öğrenme konusunda sıkıntı yaşıyoruz bu çocuklarla.” şeklinde 

görüş belirtmiş ve öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin kalıcı öğrenmede güçlük 

yaşadıklarını ifade etmiştir. 

 

e. Okuma yazma becerilerinde güçlük 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma yazma becerilerinde güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Melek 

Öğretmen, “…eğer okumaya geçmiş hala harflerden çoğunu algılayamamış sesi 

tanıyamamış söylediğin sesi yazamıyorsa o zaman öğrenme güçlüğü var diye 

düşünüyorum.” şeklinde görüş bildirmiş ve öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma-

yazma becerilerinde güçlük yaşadıklarını vurgulamıştır. Nebile Öğretmen, “Ters okuma 

olabiliyor ters yazma oluyor harfleri, sesleri, heceleri. Matematikte işlemleri 

karıştırabiliyorlar.” açıklamasında bulunmuştur. 

Alanyazında öğrenme güçlüğü; görsel, zihinsel, işitsel, motor ve duygusal 

bozuklukların yanı sıra çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan meydana 

gelmeyen, yazılı - sözlü dili anlama ve kullanma için gerekli olan bir ya da birkaç 

psikolojik sürecin etkilenmesiyle ortaya çıkan dinleme, düşünme, konuşma, okuma, 

yazma ve matematikte yaşanılan güçlükler olarak tanımlanmaktadır (IDEA, 2004). Kirk 

ve Gallagher ise öğrenme güçlüğü tanımında üç ölçütün olması gerketiğini ve bu 

ölçütlerin; çocuğun potansiyeli ile mevcut başarısı arasında farklılık bulunması, çocuğun 

öğrenmede yaşadığı güçlüklerin; zihinsel yetersizlik, duyusal yetersizlik, duygusal 

bozukluk ve öğrenme fırsatının olmaması gibi nedenlerle açıklanamaması ve çocuğun 

özel eğitim hizmetlerine gereksinim duyması olduğunu belirtmişlerdir (Kirk ve 

Gallagher’den aktaran Günayer-Şenel, 1995). Tanımların ortak noktasından yola çıkarak, 
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katılımcıların büyük çoğunluğunun tanımlarda yer alan sınıf seviyesinden daha düşük 

akademik performans gösterme, matematik becerilerinde güçlük ve okuma-yazma 

güçlüklerinden bahsettikleri görülmektedir fakat öğrenme güçlüğünün sadece bu 

gerekçelere dayandırılarak sınırlandırılamayacağı ilgili tanımlarca açıktır. Son yıllarda 

yanlış tanılamalar sonucunda öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrenci sayılarında artış 

görülmektedir. Öğrencilerin sadece sınıf seviyesinin altında akademik performans 

göstermeleri durumunun, öğrenme güçlüğünü işaret etmeyeceği alanyazında açıktır. Bu 

varsayıma göre derslere ilişkin geliştirilecek başarı testleriyle öğrencilere öğrenme 

güçlüğü tanısı konulabilecektir. Fakat alanyazında öğrenme güçlüğünün belirlenmesinde 

farklı materyal ve testlerin birarada kullanılması gerektiği ve öğrencinin sınıf 

seviyesinden geride akademik performansa sahip olmasının tanılama ya da tanımlamada 

yeterli olmayacağı belirtilmektedir.  

3.1.2. Gelişimsel Problemler 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin gelişimsel problemleri olduğunu 

söyleyen öğretmenler; ilgili grupta yer alan öğrencilerin geç algıladıklarını, motor 

becerilerinde yersizlikleri olduğunu, dikkati yöneltmede sorun yaşadıklarını, sosyal 

duygusal davranışlarında sorun yaşadıklarını, düşük zekâ seviyesine sahip olduklarını, 

gelişimsel olarak geri olduklarını ve bilişsel problemleri olduklarını ifade etmişlerdir. 

Tablo 6’da ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini 

belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 6 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Gelişimsel Problemlerine İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Geç Algılama/Geç Öğrenme 11 

Motor Becerilerde Yetersizlik 3 

Dikkati Yöneltme/Sürdürmede Güçlük 2 

Sosyal Duygusal Davranışlar 2 

Düşük Zekâ Seviyesi 1 

Gelişimsel Olarak Geri 1 

Bilişsel Problem 1 
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a. Geç algılama/geç öğrenme 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 11’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin geç algıladıklarını ya da geç öğrendiklerini ifade etmişlerdir. Konu ile ilgili 

olarak Belgin Öğretmen, “Öğrenme güçlüğünü nasıl tanımlarım ben hani verdiğim bir 

konuyu bir şeyi öğrettiğin zaman çocuk hani diğer akranlarına göre daha geç 

algılayabiliyorsa hani bu geç algılamak derken işte bir anlatım olur iki anlatım üç 

anlatım bilemedin dördüncü anlatım sonunda da arkadaşlarını yakalayamıyorsa yani o 

çocukta bir öğrenme güçlüğü vardır derim.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin geç algıladıklarını vurgulamıştır. Birsen Öğretmen, “Yani on kere öğretsem 

de sonunda onu hala oturtamıyor yapamıyor. İşte böyle güçlük çeken çocuklar öğrenme 

güçlüğü vardır diye düşünüyorum.” ifadesinde bulunmuştur. Ezgi Öğretmen, “Öğrenme 

güçlüğü ıııııım verilen ıııı müfredat kapsamında öğrenciye verilen bilgilerin daha ııııı geç 

algılanması ya da daha zor algılanması ve ıııı öğrenmenin daha geç ve güç olması aslında 

benim için.” açıklamasında bulunmuştur. Hilal Öğretmen, “Şöyle ki anlamada, 

öğrenmede onlar kadar çabuk kavrayamayan onlar kadar çabuk bize dönemeyen işte 

bunu napıyosunuz hareketleriyle anladığınız farklı yerlere bakışlarıyla kendini anlatan 

öğrenci grubu.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Kadriye Öğretmen, “Hani ııı bir anlattığımda anlayamıyosa ııı uzun uğraştım 

hani farklı farklı şekillerle öğretmeye çalıştım görsel işitsel ıııı her ikisi birden ama buna 

rağmen öğrenmekte güçlük çekiyosa o zaman öğrenme güçlüğü olduğunu düşünüyorum.” 

şeklinde ilgili konuda görüş bildirmiştir. Melek Öğretmen, “…arkadaşları birinci sınıf 

için konuşuyorsak eğer okumaya geçmiş hala harflerden çoğunu algılayamamış sesi 

tanıyamamış söylediğin sesi yazamıyorsa o zaman öğrenme bu sadece okuma yazma için 

matematik içinde aynı şey geçerli o zaman öğrenme güçlüğü var diye düşünüyorum.” 

olarak görüş bildirmiştir. Mukaddes Öğretmen ise, “anlamada sıkıntı çeken öğrenciler 

öğrenme güçlüğü dediğimiz … bazıları ııı ciddi anlamda öğrenememiş konuyu soruları 

cevaplayamamış. Bu çocuklar bizim için öğrenme güçlüğü çeken çocuklar oluyolar.” 

ifadesiyle, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin geç algıladıklarına vurgu 

yapmıştır. 

 

b. Motor becerilerde yetersizlik 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin motor becerilerde yetersizlik yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Burhan 
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Öğretmen, “Bu ömür boyu da devam edebilen bişey ve motor becerilerinde de 

görülüyor.” İfadesiyle, öğrenme güçlüğü tanısı bulanan öğrencilerin motor becerilerde 

güçlük yaşadıklarını vurgulamıştır. Havvanur Öğretmen ise, “IIIII çocuk oyunda da aynı 

şekilde beden eğitiminde mesela topla oynayamıyor. Topu tutamıyor kenara çıkıyo 

oyunda da fark ediliyor. IIII farklı olduğu o konuda çıktı ortaya hani benim dikkatimi 

çekti. Ailesine yönlendirince de aşırı derecede öğrenme güçlüğü çıktı.” şeklinde görüş 

belirtmiştir. 

 

c. Dikkati yöneltme/sürdürmede güçlük 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin dikkatlerini sürdürmelerinde ya da dikkatlerini yöneltmelerinde güçlük 

yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Havvanur Öğretmen, “Hiçbir şekilde kendini derse 

veremiyor hiçbir şekilde dinlemiyor. Ben ordan farkettim hani bi farklı olduğunu hiç 

derse hiç kendini veremediği için dinleyemediği için.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin dikkatlerini yöneltmede güçlük yaşadıklarını vurgulamıştır. 

 

d. Sosyal duygusal davranışlar 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin sosyal duygusal davranışlarında problem yaşadıklarını ifade etmişlerdir. 

Güldane Öğretmen, “IIIII öğrenme güçlüğü ıııı arkadaşlarıyla uyumsuzluk yaşaması, 

dersi takip edememe, arkadaşlık ilişkilerini kuramama, oyunlarda kurallara uymamama 

ııııı yani çocuklar her bakımdan kendini ifade ediyorlar.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin sosyal duygusal davranışlarında problem yaşadıklarını 

vurgulamıştır. Yeşim Öğretmen ise, “Iı bunu tabi ki yaptığımız ön ıı bu şeyler var ya 

öğrencinin seviyesini belirleme çalışmalarında, ders sırasındaki katılımlarında işte ıı 

sadece derste zihinsel olarak söylemicem. Iı bahçede arkadaşlarıyla oynayışı, oyuna 

katılışı, dersteki işte o atmosfere uyumu işte oralardan zaten öğrenciyi hissedebiliyosunuz 

biraz deneyiminiz de varsa.” ifadesinde bulunmuştur. 

 

e. Düşük zeka seviyesi 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin düşük zekâ seviyesine sahip olduklarını ifade etmiştir. Tomurcuk Öğretmen, 

“…bana göre öğrenme güçlüğü ııı yaşıtlarının ıı … daha düşük zeka seviyesine sahip 
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çocukların öğrenmede yaşadığı sıkıntılar diye düşünüyorum.” ifadesiyle öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin zeka seviyelerinin daha düşük olduklarını 

vurgulamıştır. 

 

f. Gelişimsel olarak geri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin akranlarına kıyasla gelişimsel olarak geri olduğunu ifade etmiştir. Ayten 

Öğretmen konuyla ilgili olarak, “Şimdi öğrenme güçlüğü bana göre çocukların diğer 

çocuklara göre gelişimsel olarak geri kalmasıdır.” ifadesinde bulunmuştur. 

 

g. Bilişsel Problem 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin bilişsel problem yaşadıklarını ifade etmiştir. Nebile Öğretmen, “Yani bu 

beyinin çalışmasıyla ilgili bir durum. İyi bir eğitimle düzelebilecek bir rahatsızlık 

olduğunu düşünüyorum.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin bilişsel 

problem yaşadıklarını vurgulamıştır. 

Katılımcıların büyük çoğunluğu öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin gelişimsel 

problemler (motor becerilerde, dikkatte, algılamada, zekâda, sosyal duygusal gelişimdeki 

sınırlılıklar) yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Bu görüşlerden bazıları alanyazında tutarlı 

olurken bazıları ise çelişmektedir. Öğretmenlerin görüşlerine paralel olarak Demir (2005) 

de öğrenme güçlüğü tanılı pek çok bireyin algısal bozuklukları olabileceğini ve özellikle 

motor alanlarda (el-göz koordinasyonu, küçük kas becerileri vb.) güçlükler yaşadıklarını 

ifade etmiştir. Aynı zamanda Doğan (2012) öğrenme güçlüğü tanısı bulunan bireylerin 

üçte birinin dikkat problemi yaşadıklarını belirtmiştir. Katılımcıların öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin sosyal duygusal davranış problemleri olduğu görüşüne benzer 

olarak alanyazında bu bireylerin sosyal becerilerde güçlükleri olduğu, akranlarıyla 

iletişim ve uyum problemleri yaşayabildikleri ve okul reddinin görülebildiği ifade 

edilmektedir (Özat-Erdem, 2010). Öğretmenlerin öğrenme güçlüğünü tanımlamalarında 

yer alan başlıklar her ne kadar öğrenme güçlüğüne ait özellikler olsa da hiçbiri öğrenme 

güçlüğünü tanılamada tek başına yeterli bilgiyi sağlayacak ve ele alınacak değişkenler 

değildir. Öğrenme güçlüğü bu özelliklerin yanı sıra farklı özellikleri de içeren karmaşık 

bir durumdur. Öğretmenlerin ifadelerinde yer alan konularda birçok öğrenci sorun 

yaşabilmektedir fakat sorun yaşayan her öğrencinin, öğrenme güçlüğü ile tanılanması 
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anlamına gelmemektedir. Biçok öğrenci öğretmenlerin görüşlerinde yer alan sorunları 

yaşabilmektedir fakat bahsi geçen sorunları yaşayan öğrencilerin mutlaka öğrenme 

güçlüğüyle tanılanacağı anlamı çıkarılmamalıdır.  

Yukarıdaki görüşlerden farklı olarak çalışmaya katılan öğretmenlerden bazıları 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin zekâ seviyelerinin akranlarına oranla daha 

düşük olduğunu ifade etmişlerdir. Belirtilen bu görüş ise alanyazınla çelişen bir görüştür. 

Öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin normal ya da normalüstü zekâya sahip oldukları ve bu 

durumun da onları zihinsel yetersizliği olan öğrencilerden ayıran önemli göstergelerden 

biri olduğu alanyazında sıkça vurgulanan bir konudur (Bender, 2008; Clements, 1966; 

Korkmazlar, 2015; Lerner, 2000; Turnbull, Turnbull, Wehmeyer, 2010). Öğrenmede 

güçlük yaşayan öğrencilerin, yaşadığı bu güçlüğe ilişkin sebeplerin eğitimciler tarafından 

bilinmesi önemli görülmekte ve aksi bir durumun bu grupta yer alan öğrencilere 

mağduriyet yaşatacağı düşünülmektedir. Araştırmada yer alan sınıf öğretmenlerinin bu 

grupta yer alan öğrencilerin, öğrenmede yaşadıkları güçlükleri zekâ seviyelerine 

atfetmeleri, öğretmenlerin öğrenme güçlüğüne ilişkin yeterli bilgiye sahip olmadıklarını 

düşündürmektedir. 

Bunun yanında bazı katılımcıların öğrenme güçlüğü tanımında bu öğrencilerin 

gelişimsel problemlerine özellikle de bilişsel gelişime vurgu yaptıkları görülmüştür. 

Bireyin aktif zihinsel faaliyetler sonucunda, çevresindeki dünyayı anlamasını ve 

öğrenmesini sağlama süreci bilişsel gelişim olarak ifade edilmektedir (Senemoğlu, 2018). 

Katılımcıların ifadeleri; alanyazında belirtilen öğrenme güçlüğü bireyin kişisel, sosyal, 

duygusal ve bilişsel gelişimine etki eden önemli bir faktördür (Melekoğlu c, 2017) ifadesi 

ile örtüşmektedir. Fakat önceki bölümlerde de belirtildiği üzere, ilk bakışta araştırmaya 

katılan sınıf öğretmenlerinin görüşleri alanyazında kendisine karşılık bulsa da bütüncül 

bakış açısıyla öğrenme güçlüğü tanımının tek bileşeni değildir. Bu yönüyle sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanımına ilişkin ifadelerinin sınırlı kaldığı 

düşünülmektedir.  

3.1.3. Diğer Engel Gruplarıyla Farklılık 

Öğrenme güçlüğünün diğer engel gruplarından farklılığını belirten öğretmenler, 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin farklı engel gruplarına kıyasla daha kolay 

öğrendiklerini ve çalışması daha keyifli bir grup olduğunu vurgulamışlardır. Tablo 7’de 
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ilgili konudaki iki kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans 

dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 7 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Diğer Engel Gruplarından 

Farklılıklarına İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Farklı Engel Gruplarına Göre Daha Kolay Öğrenen 1 

Diğer Engel Türlerine Kıyasla Çalışması Keyifli Bir Grup 1 

 

a. Farklı engel gruplarına göre daha kolay öğrenmeleri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin farklı engel gruplarına kıyasla daha kolay öğrendiklerini ifade etmiştir. Emel 

Öğretmen, “Ben öğrenme güçlüğünü zihinsellerden daha farklı olarak düşünüyorum hani 

engelli çocuklardan. Çünkü öğrenme güçlüğü daha kolay öğrenebiliyor diğer özür 

grubuna göre diye düşünüyorum. Sadece biraz fazla tekrar etmeleri gerekiyor.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin zihin engelli öğrencilerden 

farklılıklarını vurgulamıştır. 

 

b. Diğer engel türlerine kıyasla çalışılması keyifli bir grup 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin diğer engel türlerine kıyasla çalışılmasının daha keyifli olduğunu ifade 

etmiştir. Emel Öğretmen, “Bi konunun üzerinde daha fazla durmamız gerekiyor diye 

düşünüyorum. III onun haricinde çalışmak keyifli bi grup diye düşünüyorum.” ifadesinde 

bulunmuştur. 

3.1.4. Diğer Bulgular 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanımına ilişkin 

çeşitli ifadelerde bulunmuşlardır. Tablo 8’de ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı 

tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 
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Tablo 8 

Öğrenme Güçlüğü Tanımına İlişkin Farklı İfadeler 

Kategori Frekans 

Tanım Bilmiyorum 2 

Literatürde Net Bir Tanım Yok 1 

 

a. Tanım bilmiyorum 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı hakkında 

bir şey bilmediklerini ifade etmişlerdir. Fatma Öğretmen, “…biz yetersiz kaldığımızı 

düşünüyoruz öğretmen olarak … öğrenme güçlüğü karışık bir şey bilmiyorum çok özel 

bir tanım bilmiyorum.” İfadesiyle öğrenme güçlüğü tanımına ilişkin bir şey bilmediğini 

vurgulamıştır. 

 

b. Literatürde net tanım yok 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısına ilişkin 

literatürde net bir tanımın olmadığını ifade etmiştir. Gökçe Öğretmen, “Şu an ıı 

literatürdeki net bi tanımı yok.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Araştırmaya katılan bazı öğretmenler ise tanım bilmediklerini ya da literatürde net 

bir tanımın olmadığını ifade etmişlerdir. 1960’lı yıllardan itibaren önemli gelişme 

kaydeden öğrenme güçlüğü alanının tanımının olmadığı görüşü manidar bulunmaktadır. 

Ayrıca günümüzde gerek alanyazındaki birçok bilimsel çalışmada gerekse de internet 

ortamında tüm kişilerin ulaşımına açık pek çok kaynakta hem öğrenme güçlüğü hem de 

öğrenme güçlüğü özelliği gösteren bireylerin genel özellikleri açıkça tanımlanmış 

durumdadır.  

Öğretmenlerden alınan bilgilerden elde edilen veriler birlikte düşünüldüğünde, 

öğretmenlerin öğrenme güçlüğünü ağırlıklı olarak sadece bir boyutuyla (akademik 

performans), özel gereksinimli öğrencilerin genel özellikleriyle ya da birilerinden 

duydukları veya edindikleri farklı kavram yanılgılarıyla (zihinsel yetersizlik, 

tıbbi/genetik bir problem vb.) açıklamaya çalıştıkları ve öğrenme güçlüğüne ait doygun 

bir tanım yapamadıkları görülmektedir. Halbuki çalışmanın giriş bölümünde ifade 

edildiği gibi öğrenme güçlüğü olan öğrencilerle başarılı uygulamalar yapabilmek için 

öğretmenlerin öncelikle karşılaştıkları bu farklılığı doğru tanımlayabilmeleri önemlidir. 

Bu bulgular ışığında ilk bakışta çalışmaya dâhil olan sınıf öğretmenlerine ait görüşler 
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alanyazınla örtüşse de öğrenme güçlüğü terimine ilişkin net bir tanım ortaya 

koyamadıkları ifade edilebilir.   

3.2. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerileri 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerileri teması içerisinde 

dört alt tema bulunmaktadır. Bunlar sırasıyla okuma-yazmayı geç kazanma, sık okuma 

hatası yapma, diğer görüşler ve kaynağına ilişkin görüşlerdir. İlgili bulgulara göre sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerileri hakkında 

vurgulamak istedikleri noktaların farklı olduğu görülmektedir. Her bir alt temanında 

kendi içerisinde farklı sayıda kategorileri bulunmaktadır. Öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin okuma becerileri ana teması içerisinde dört alt tema ve bu alt 

temalara ait onbir kategori bulunmaktadır. Tablo 9’da öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri ana teması, alt temaları ve kategorilere ilişkin dağılım yer 

almaktadır.  

 

Tablo 9 

Öğrenme Güçlüğünün Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerine İlişkin İfadeler 

Ana Tema Alt Tema Kategori 

Öğrenme Güçlüğü 

Tanısı Bulunan 

Öğrencilerin Okuma 

Becerileri 

Okuma-Yazmayı Geç 

Kazanma 

Gecikmiş Okuma-Yazma 

Yazma Güçlükleri 

Sık Okuma Hatası Yapma 

Okuduğunu Anlama Güçlüğü 

Yavaş Okuma 

Harf/Kelime Çıkarma ya da Ekleme 

Ters Okuma 

Diğer Görüşler Çabuk Unutma 

Kaynağına İlişkin Görüşler 

Sağlık Nedenleri 

Çevresel Nedenler 

Öğrenci Kaynaklı Nedenler 

Diğer Nedenler 

 

Öğretmenlere öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma 

performansları hakkında ne düşündükleri sorusu yöneltilmiştir. Öğretmenlerin bu soruyu 

çeşitli görüşler eşliğinde açıkladıkları ve bu görüşlerin üç ana tema etrafında kümelendiği 

görülmüştür. Bunlar sırasıyla, okuma yazmayı geç kazanma, sık okuma hatası yapma ve 
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diğer görüşlerdir. Görüşler ayrıntılandırıldığında, sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma güçlükleri hakkında vurgulamak istedikleri temel 

noktaların okumanın farklı boyutlarına (okuma, yazma, okuduğunu anlama vb.) yönelik 

olduğu görülmüştür. Öğretmenlerden bazıları okumanın çözümleme boyutuna vurgu 

yaparken, bazıları çözümleme hatalarına, bazıları okuduğunu anlamaya vurgu yapmış, 

bazıları ise okumada yaşanan sorunların yazma performansına olumsuz yansımalarından 

bahsetmiştir. 

3.2.1. Okuma-Yazmayı Geç Kazanma 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma ve yazma becerilerini geç kazanmalarına ilişkin çeşitli ifadelerde 

bulunmuşlardır. Tablo 10’da ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade 

edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 10 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma-Yazma Becerilerinin Geç 

Kazanımına İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Gecikmiş Okuma-Yazma 15 

Yazma Güçlükleri 8 

 

a. Gecikmiş okuma-yazma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 15’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma yazma becerilerini daha geç kazandıklarını ifade etmişlerdir. Konuyla 

ilgili olarak Aylin Öğretmen, “Öğrenme güçlüğü olan çocuk okuma yazmaya geçme 

esnasında da sıkıntı yaşıyo … ıııı ortalama seviyenin yine dediğim gibi altında kalıyolar. 

Biraz daha geç oluyo onların okuma yazmaya geçme süreci.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma ve yazma becerilerini kazanma sürecinin akranlarına 

kıyasla geciktiğini vurgulamıştır. Ebru Öğretmen, “Okuma becerilerinde ıııı şöyle sınıf 

seviyesine göre daha geç öğreniyorlar. Mesela bi öğrencim vardı ııı birinci sınıfta 

öğrenemedi ama ikinci sınıfta daha geriden geliyor.” ifadesinde bulunmuştur. Emel 

Öğretmen, “Şimdi okuma becerilerinden şunu yaşıyolar. IIII okumayı zaten zor 

öğreniyolar yani geç öğreniyolar diğer yaşıtlarına göre.” şeklinde görüş bildirmiştir. 
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Fatma Öğretmen görüşünü, “…en iyi farkettiğimiz alan okuma alanı okuma yazma alanı 

diğer arkadaşlarından diğer akranlarından daha geç okuyolar.” ifadesiyle belirtmiştir. 

Melek Öğretmen, “Şimdi onlar diğerlerine göre söylediğim gibi okumayı yavaş 

öğreniyorlar.” ifadesinde bulunmuştur. Mukaddes Öğretmen, “Iııı yaşadığı güçlükler 

var en fazla şöyle söyleyim birinci sınıf olmamız hasebiyle arkadaşları mesela şu an da 

okuyolar ama böyle güçlük çeken öğrenciler ki mesela bi tanesi ikinci dönem başladı. 

Çocuk hiçbir harfi öğrenemedi.” şeklinde görüş bildirmiştir. Pınar Öğretmen, “Ya 

öğrenme güçlüğü olan çocuk bi kere okuma yazma beceresini çok geç yaşlarda ve ileri 

sınıflarda daha çok kazanıyor.” açıklamasında bulunmuştur. Tomurcuk Öğretmen ise, 

“İşte normal bi sınıfta atıyorum 3-4 ay okuma yazma çalışıyosan bu çocuklarla yıllar aldı 

okuma yazma çalışması. Iı çünkü yani öğrenmeleri için çok zor okuma yazma özellikleri 

çok zor bir süreç çocukları çok zorladığını düşünüyorum.” görüşünü bildirmiştir. 

 

b. Yazma güçlükleri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 8’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin yazma güçlükleri yaşadıklarını ifade etmişlerdir. Aylin Öğretmen, “…ıııı 

özellikle yazmada falan da harfleri doğru yazmada veya karıştırma gibi be ve de harfleri 

gibi ııı sıkıntılar yaşıyolar.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

yazma güçlükleri yaşadıklarını vurgulamıştır. Birsen Öğretmen, “Okuyo ııııı ama hani 

süreklilik gerekiyor işte yazı yani yazıyor bi harf eksik yazıyor. Veya işte bi kelime 

arasında bi parmak koymaya çalışıyor öğretiyorsun tamam öğrendi diye bırakıp bi süre 

sonra ıııı dikkat etmezsen o yine unutuyor.” şeklinde görüş bildirmiştir. Fatma Öğretmen, 

”…diğer arkadaşlarından diğer akranlarından daha geç okumayla harfleri tanıyamama 

dikte yapamama söyleneni yazamama veya yazabilse bile harflerin yerini karıştırarak ya 

da hece ekleyip hece atlayarak yapıyorlar.” açıklamasında bulunmuştur. Kadriye 

Öğretmen ise, “Tamamı aynı olmuyo ben farklı farklı çocuklarla hani çalıştım ıııı bir 

kısmının öğrenmede güçlük oluyo yazarken eksik yazmalar ııı eksik, satır atlamalar falan 

oluyor.” ifadesinde bulunmuştur. 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma ve yazmayı geç kazandığını 

dile getiren öğretmenler sıklıkla bu öğrencilerin gecikmiş okuma-yazma ve yazma 

güçlükleri olduğunu ifade etmişlerdir. Alanyazında öğrenme güçlüğüne ilişkin yapılan 

tanımların ortak noktalarından biri de, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

okuma becerilerinde (sözcük çözümleme, akıcı okuma ve okuduğunu anlama 
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becerilerinde) yaşadıkları güçlüklerdir (Baydık, 2011; Baydık, Ergül ve Bahap-Kudret, 

2012; Bender ve Larkin, 2003; Nation ve Snowling, 1998; Nakamoto, Lindsey ve Manis, 

2007; Torgensen, 2002; Saenz ve Fuchs, 2002). Bu bakımdan öğretmenlerin ifadeleri 

alanyazında öğrenme güçlüklerinde görülen okuma sorunları ile benzerlik 

göstermektedir.  

Öğretmenlere her ne kadar öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

performanları sorulmuş olsa da bazı öğretmenler bu öğrencilerin yazma güçlüğü 

olduğunu belirtmiştir. DSM-5’te okuma sorunlarnın yanında öğrenme güçlüğü 

sınıflandırmalarında kullanılan ve bu öğrencilerin yoğun olarak güçlük yaşadığı belirtilen 

bir diğer beceri alanı ise yazılı anlatım bozukluğudur (disgrafi). Bu görüşle paralel olarak 

Melekoğlu (2017) öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin büyük çoğunluğunun okumanın 

farklı bileşenlerinde güçlükler yaşadıklarını ve bu grupta yer alan öğrencilerin büyük 

çoğunluğunda yazma güçlüğünün de eşlik ettiğini belirtmiştir. Pierangelo ve Giuliani 

(2006) de benzer şekilde öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin birden fazla 

akademik alanda aynı anda güçlük yaşayabildiklerini belirtmişlerdir. Bu bakımdan 

incelendiğinde katılımcı sınıf öğretmenlerinin, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin yazma becerilerine ilişkin görüşleri alanyazınla paralellik göstermektedir.  

3.2.2. Okuma Becerilerinde Güçlük Yaşama 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde güçlük yaşadıklarına ilişkin çeşitli ifadelerde 

bulunmuşlardır. Tablo 11’de ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade 

edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 11 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Güçlük 

Yaşadıklarına İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Okuduğunu Anlama Güçlüğü 6 

Yavaş Okuma 6 

Harf/Kelime Çıkarma ya da Ekleme 4 

Ters Okuma 3 
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a. Okuduğunu anlama güçlüğü 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 7’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerisinde güçlük yaşadıklarını ifade etmişlerdir. 

Konuyla ilgili olarak Belgin Öğretmen, “Hani ya da işte oku okuyor ama okuduğunu 

anlamıyor çocuk ne ifade ettiğini anlamıyor. Yoksa okumada yazmada hani problem 

yaşamıyorlar ama anlamada problem yaşıyorlar.” şeklinde görüş bildirmiştir. Ezgi 

Öğretmen, “Bi kere okuduğunu anlamada sıkıntısı vardı çocukların. Daha sonra ıııı 

özetleme becerilerinde genelde hani özetleme olarak bikaç kez okuyucunca ancak ifade 

edebiliyorlardı kendilerini.” açıklamasında bulunmuştur. Yeşim Öğretmen ise, 

“Okumalar çok zayıf. Zaten okuduğunu anlama durumu kesinlikle yok.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuduğunu anlama becerisinde güçlük 

yaşadıklarını vurgulamıştır. 

 

b. Yavaş okuma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 6’sı öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin yavaş okuduklarını ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Burhan 

Öğretmen, “…okumayla ilgili gerçekten de yavaş çok yavaş okuma olayı oluyo ama bu 

uzun bi süreç sonucunda çocuk okumayı hızlı bi şekilde yapıyo.” ifadesiyle öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin yavaş okuduklarını vurgulamıştır. Ebru Öğretmen, 

“Okuması da ııı sınıf seviyesine göre daha yavaş. IIIII dolayısıyla anlaması da yavaş 

çocuğun. Yani bu şekilde.” ifadesinde bulunmuştur. Gökçe Öğretmen, “Öğrenme 

güçlüğü olan öğrencim ıı şu an okuyo ama çok yavaş okuyo.” açıklamasını yapmıştır. 

Nebile Öğretmen ise, “Okumaları daha yavaş oluyor. Okuma hızları da düşük oluyo.” 

açıklamasında bulunmuştur. 

 

c. Harf/kelime çıkarma ya da ekleme 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma sırasında harf ya da kelime çıkarma veya eklemesi yaptıklarını ifade 

etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Emel Öğretmen, “…okurken harfleri eksik 

okuyabiliyorlar kelimeleri eksik okuyabiliyolar ya da fazladan harf ekleyebiliyolar. 

Fazladan kelime ekeleyebiliyolar. Bir satırı bile okumadan geçebiliyolar.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma esnasında harf/kelime çıkarma ya da 

ekleme yaptıklarını vurgulamıştır. Ezgi Öğretmen, “…harfleri bazen yanlış söyleyerek 
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eksik ya da yanlış söyleyerek okuyolardı. Tekrar tekrar okuttuktan sonra düzeltiyorlardı.” 

ifadesinde bulunmuştur. Kadriye Öğretmen, “…okuma kısmında ııı eksik okumalar 

okurken çok beklemeler satır atlamalar falan oluyor.” ifadesiyle görüşlerini belirtmiştir. 

 

d. Ters okuma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin harf, hece ya da kelimeleri ters okuduklarını ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili 

olarak Mualla Öğretmen, “Bir de bazı çocuklar da heceleri tersten görme çok belirgin 

hafif disleksi deniyor genelde o çocuklara ve onlar biz çok görüyoruz kelimeyi okurken. 

Mesela önce ilk heceyi değil ikinci okuyabilen çocuklar ya da ilk hecenin son harfinden 

başlayıp başa doğru okuyan çocuklar … ama okurken daha çok dediğim gibi hece yutma 

bir de tersten okuma çok belirgin.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin ters okuma yaptıklarını vurgulamıştır. Sibel Öğretmen ise, “…okuma 

güçlüğünde ıııı hecelerin bir araya gelmesiyle beraber önde okuması gereken harfi 

sonunda okumak mesela a ve ne var a ve n sesi diye okuyacağına an diye tespit etmişimdir 

çoğu zaman. Bir tersten okuma durumu var.” şeklinde görüş belirtmiştir. 

Araştırmada yer alan öğretmenlerin vurgu yaptığı bir başka konu ise 

öğrencilerinin okuma becerilerinde güçlük yaşamasıdır. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde güçlük yaşadıklarını belirten öğretmenler; ilgili grupta 

yer alan öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinde güçlük yaşadıklarını, yavaş 

okuduklarını, harf veya kelime çıkartarak ya da ekleyerek okuduklarını ve ters 

okuduklarını ifade etmişlerdir. Okuma hataları, öğrenme güçlüğü tanısı bulanan 

öğrenciler söz konusu olduğunda dikkat edilmesi ve öncelik verilmesi gereken önemli bir 

sorundur. Öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin alanyazında sık hata yaptıkları, yavaş 

okudukları ve akıcı okuma geliştiremedikleri (Baydık, 2011; Baydık, Ergül ve Bahap-

Kudret, 2012; Ceylan ve Baydık 2018; Chard, Vaughn ve Tyler, 2002) ile sesleri akıcı bir 

şekilde bir araya getirmede problem yaşadıklarına (Baydık, Ergül, Bahap-Kudret, 2012; 

Ehri, Satlow ve Gaskins, 2009; Seçkin, 2012) ilişkin birçok çalışma bulunmaktadır. 

Alanyazında yer alan bu bilgiler öğretmenlerin, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin yavaş ve hatalı okuduklarına ilişkin görüşleri ile örtüşmektedir. 

Öğretmenlerin ilgili grupta yer alan öğrencilerin harf veya kelime çıkartarak ya da 

ekleyerek okuduklarını ve ters okuduklarını ifadelerine benzer olarak ise, alanyazında bu 

gurupta yer alan öğrencilerin; düşük okuma doğruluğuna sahip olduğu (Ergül, 2012; 
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Saenz ve Fuchs, 2002) ve okuma sırasında; harf atlama, hece atlama ve sözcüğü ters 

çevirerek okuma gibi davranışların görüldüğü (Korkmazlar, 2003) bilgileri 

bulunmaktadır.  

Öğretmenlerin görüşlerine paralel olarak alanyazında, okuma güçlüğünün tüm 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrenciler içerisinde görülme sıklığının yaklaşık % 90 olduğu 

(Çakıroğlu, 2017) ve öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuduğunu anlama 

becerilerinde sınırlılıkları olduğu (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Rouse, Alber-

Morgan, Cullen ve Sawyer, 2014) ifade edilmektedir. Okumanın nihai amacının anlama 

olduğu düşünüldüğünde okuduğunu anlama becerisi oldukça önemli görülmektedir. 

Öğrencilerin her ne kadar çözümleme performansı iyi olsa da okuduğunu anlama 

becerilerinde ciddi güçlükler yaşamaktadırlar. Alanyazında bu durumun nedenleri 

arasında; öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin yetersiz sözcük dağarcıklarına 

sahip olması (Raitano, Pennington, Tunick, Boada ve Shriberg, 2004),       düşük 

sözdizimsel bilgi ve becerilere sahip olmaları (Waltzman ve Cairns, 2000), gerekli okuma 

motivasyonuna sahip olmamaları (Sideridis, 2005) ve okuma stratejilerini işe koşmada 

sorun yaşamaları (Dermitzaki, Andreou ve Paraskeva, 2008)  gibi faktörler yer 

almaktadır.    

3.2.3. Diğer Görüşler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerine ilişkin çeşitli ifadelerde bulunmuşlardır. Tablo 12’de 

ilgili konudaki bir kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans 

dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 12 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerine İlişkin Diğer 

İfadeler 

Kategori Frekans 

Çabuk Unutma 4 

 

 

 



62 

a. Çabuk unutma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerini çabuk unuttuklarını ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili 

olarak Birsen Öğretmen, “…işte bi kelime arasında bi parmak koymaya çalışıyor 

öğretiyorsun tamam öğrendi diye bırakıp bi süre sonra ıııı dikkat etmezsen o yine 

unutuyor.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin çabuk unuttuklarını 

vurgulamıştır. Havvanur Öğretmen, “Hani mesela bi öğreniliyor beş dakika sonra 

unutuyor. Aynısını üç ay tatil girdi ailemizde ilgili bi aile değil çocuk unutmuş bi şekilde 

geri geldi.” açıklamasında bulunmuştur. Melek Öğretmen, “Şimdi sınıfta iki öğrenci var 

öyle mesela okuyor fakat öyle geliyor ki bir gün önce okuduğu kelimeyi ertesi gün ya da 

bir ders önce okuduğunu da olabiliyor bu.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Birkaç katılımcı bu grupta yer alan öğrencilerin çabuk unuttuğunu ifade 

etmişlerdir. Alanyazında öğretmenlerin bu görüşüne paralel olarak, öğrenme güçlüğü 

tanılı bireylerde kısa süreli bellek problemleri yaşadıkları (Doğan, 2012), kısa süreli 

işitsel-görsel bellek bozukluklarının genelde birlikte ortaya çıktığı (Demir, 2005) ve 

işitsel bellek ile görsel belleğin öğrenme güçlüğünün erken belirtileri arasında olduğu 

(Aslan, 2015) ifade edilmektedir. 

Sonuç olarak bu ifadelerden yola çıkıldığında, aslında öğretmenlerin öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerisinde yaşadıkları güçlükleri ve bu 

güçlüklerin okumanın farklı bileşenlerinden etkilendiğini ya da etkilediğini fark 

edebildikleri söylenebilir. Çalışma içerisinde elde edilen bu bulgunun önemli bir bulgu 

olduğu düşünülmektedir. Bununla birlikte araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin, 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağı hakkındaki düşünceleri de gerçekleştirilecek müdahaleler, sınıf içi etkinlikler ve 

yapılacak öğretimler açısından önemli görülmektedir.  

3.2.4. Okuma Güçlüğünün Kaynağına İlişkin Görüşler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağına ilişkin çeşitli 

ifadelerde bulunmuşlardır. Tablo 13’te ilgili konudaki dört kategorinin kaç katılımcı 

tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 
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Tablo 13 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Kaynağına İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Sağlık Nedenleri 19 

Çevresel Nedenler 14 

Öğrenci Kaynaklı Nedenler 16 

Diğer Nedenler 2 

 

a. Sağlık Nedenleri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 19’u öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinin kaynağı olarak sağlık nedenlerini gördüklerini ifade 

etmişlerdir. Belgin Öğretmen, “genetik olabilir böyle öğrencilerimde geçmişte vardı 

benim bunlara bağlıyorum öğrenme güçlüğünü.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüğün kaynağı olarak 

genetik faktörleri vurgulamıştır. Burhan Öğretmen, “Vallaha ben kaynağına ilişkin 

olarak genetiksel diyorum yani çocuğun yaradılışında olan bişey.” ifadesinde 

bulunmuştur. Nuri Öğretmen, “Kaynağı hakkında genetik olabiliyo … Babası çok durgun 

bir zekâya sahip oluyo çocukta oluyo genetik mutlaka var.” görüşünü belirtmiştir.  

Aylin Öğretmen, “sağlık problemi olabilir yani birçok etken olabilir.” 

açıklamasıyla öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin sebebi olarak sağlık sorunlarını göstermiştir. Ebru Öğretmen, 

“Bence gelişim bozukluğu olabilir yani tıbbi bi sıkıntı olabilir bu çocuklarda.” 

açıklamasında bulunmuştur. Fatma Öğretmen, “Okuma becerilerinde yaşadıkları 

sıkıntıyı çok çeşitli gelebiliyor … yaşadıkları ağır bir hastalıktan sonra böyle bir şey 

kalmış olabiliyor.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Güldane Öğretmen, “Bence beslenme birinci yani.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak 

beslenme olarak ifade etmiştir. Kadriye Öğremen, “…ıııım bi çoğunun yetersiz 

beslenmesi olabilir aslında çok çeşidi de çok çeşitli sebepleri de olabilir.” ifadesinde 

bulunmuştur. 

Ayten Öğretmen, “Iı tabi ki biçok kaynak var bize göre ee ama erken yaşta biraz 

gelişimsel durumlarına … aslında bazı çocukların ee gelişmemiş olduğunu da fark 

ediyoruz.” açıklamasıyla öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 
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becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak gelişimsel problemler olduğunu 

vurgulamıştır. Ebru Öğretmen, “Bence gelişim bozukluğu olabilir yani.” ifadesinde 

bulunmuştur. Belgin Öğretmen, “Bu yani psikolojik olabilir.” ifadesiyle öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı 

olarak psikolojik sebepleri işaret etmiştir. Güldane Öğretmen, “…annenin hamilelik 

döneminde geçirdiği rahatsızlıklar varsa onlar sıkıntı olabilir.” açıklamasıyla öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı 

olarak hamilelikte geçirilen rahatsızlıkları vurgulamıştır. 

Havvanur Öğretmen, “Kullanılan ilaçlar hep çocuğa yansıyo yani siz daha iyi 

bilirsiniz ama hepsinin bi bu öğrenme güçlüğüyle ilgili bi alakası var.” açıklamasında 

bulunmuş ve öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin kaynağının ilaç kullanımı olduğunu belirtmiştir. Nebile 

Öğretmen, “Yani nörolojik bir sorun diye düşünüyorum yani beynin çalışmasıyla ilgili 

bir durum.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak nörolojik sebepleri göstermiştir. Kadriye 

Öğretmen, “Iııım fiziksel yetersizlikler olma olasılığı yüksek.” açıklamasıyla öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağının fiziksel yetersizlikler olduğunu belirtmiştir.  Ayrıca Kadriye Öğretmen, 

“…yani akraba evliliği olabilir.” ifadesiyle de öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak akraba 

evliliklerini işaret etmiştir. 

 

b. Çevresel nedenler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 14’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinin kaynağının çevresel nedenler olduğunu ifade 

etmişlerdir. Ebru Öğretmen, “…ailevi bi sıkıntı olabilir bana göre. Hani ııııı çocuğun 

küçüklükten beri yetiştirilme tarzı da olabilir. Yani etrafında ne şekilde uyaranlar var? 

Kimler ilgileniyo çocukla? Nasıl ilgileniyo? Bu tür şeyler etken olabilir.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağı olarak aile yaşamındaki problemleri vurgulamıştır. Güldane Öğretmen, “Aile 

tutumu anne baba tutumu çok önemli. Yani anne bir kural uygulamak gerekiyor diyelim 

ki çocuğu bu şekilde yönlendiriyor ama baba bunu boş veriyor. Çocuk iki arada 

büyüyor.” ifadesinde bulunmuştur. 
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Havvanur Öğretmen, “Sorunların kaynağı bence aileden geliyor … Evde öyle bi 

ilgi yok öyle bi ortam yok. Baba aile önceden ayrılmışlar bunlar hep çocuğa yansıyor 

tabi.” şeklinde görüş bildirmiştir. Hilal Öğretmen, “Vallaha ııııı bu tür çocuklar ıııı 

aileler bilinçli olursa biraz okumanın üstüne gitmeleri falan çocuğa bakış açıları ama 

eğer bizim bulunduğumuz bölgede bilinçsiz ailelerde var. Yani okuyamıyor okuyamadığı 

içinde işte böyle isteksiz falan diyo hâlbuki siz çocukla eğer okursa yapabileceğini veliye 

aktardığınız zaman eğer velide de bi adım varsa çocuk daha ileriye gidiyor. Ama eğer siz 

tek taraflı kürek çekiyosanız yavaşlık oluyo hep sorun oluyo yani.” açıklamasını 

yapmıştır. 

Mukaddes Öğretmen, “…ıııı yani kaynağına indiğimizde aile ilgisizliği 

diyebilirim. Iıı sorunlu aileler diyebilirim bu civarda görülen ııı madde bağımlılıkları var 

ama biz hani aileyi teşhis etme gibi imkânımız yok. Hani böyle bir şey var mı yok mu diye 

duyduğum kadarıyla söylüyorum yani ailevi sebepler diyebilirim çocuklardan kaynaklı.” 

şeklinde görüş bildirmiştir. Nuri Öğretmen, “…ee çocuğun yaşadığı ailenin bulunduğu 

ortam hani sosyoekonomik çevre, ailenin yapısı, ebeveynlerden birinin baskıcı olması 

gibi durumlar buna neden oluyo. Güçlükler genelde insan kaynaklı oluyo eee şeylerde 

olabiliyor. Tabi eee bu ekonomik yetersizliklerde etkili olabiliyor.” açıklamasını 

yapmıştır.  

Yasemin Öğretmen ise konuyla ilgili olarak, “Iıı belki hani korku olabiliyo. Iıı 

çocuklar evde yaşadıkları farklı problemler olabiliyo. Yani o kadar çok etken vardır ki 

bunun için.” ifadesinde bulunmuştur. Fulya Öğretmen, “…çocuk yeterince 

desteklenemediği zaman ya da işte daha yalın bir çevrede yetiştiği zaman bu ileriki okuma 

dönemini de etkiliyo diye düşünüyorum.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağının yetersiz uyaran 

olduğunu belirtmiştir. Nuri Öğretmen ise konuyla ilgili olarak, “…eee düzenli olarak 

kitap eşya gibi şeylere sahip olmadığı veya bunları kullanmayı bilmediği için olabiliyor.” 

görüşünü belirtmiştir. 

 

c. Öğrenci kaynaklı nedenler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 16’sı öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinin kaynağının öğrenci kaynaklı olduğunu ifade etmişlerdir. 

Özden Öğretmen, “Ben ıııı zekasal olduğunu yaradılışsal olduğunu düşünüyorum yani 

şöyle düşünelim kimisinin sesi güzel oluyo bi müzik yeteneği oluyo kimisinin resim 

yeteneği oluyo. Yani yetenekler var herkesin her yeteneği olmayabiliyor. Yani bu çocuğun 
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ya da ailenin durumlarından değil yani Allah vergisinin sonucu olduğunu düşünüyorum.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin kaynağı olarak zeka faktörünü öne sürmüştür. Melek Öğretmen, “Şöyle 

birincisi bana göre önce bir zekâ olabilir.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

Pınar Öğretmen, “Yani kaynak tamamen şey zekâ seviyeleriyle ilgili görüyorum 

ben açıkçası. Çünkü şey var yani bakıyosunuz aile çok bilinçli elinden geleni yapıyo. Her 

türlü şeyi sunuyo ama ona rağmen öğrenemeyen çocuklar var. Hani her türlü materyali 

de sunuyosunuz ona öğrenme ortamını da sunuyosunuz ama bence tamamen zekâyla 

ilgili.” ifadesinde bulunmuştur. Tomurcuk Öğretmen, “Ya tamamen yani öğrenme 

güçlüğü biraz hani ıııı zekâ seviyesinin biraz altta olması.” açıklamasında bulunmuştur. 

Yasemin Öğretmen ise, “Kaynak olarak şimdi ıı şöyle. Genelde zaten zihinsel bir sorun 

olabiliyo. Ama hani ıı gerçekten güç ve zor öğreniyosa ilk önce hani zihinsel bi ıı gerilik 

mi var diye düşünüyosun.” ifadesinde bulunmuştur. 

Aylin Öğretmen, “Algılama seviyesinin düşük olması olabilir.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağı olarak algı seviyelerindeki düşüklük olduğunu vurgulamıştır. Burhan Öğretmen, 

“Çünkü o anda algılayamıyor belli bi süreç olması gerekiyor. Çocuk ona göre 

davranıyor.” ifadesinde bulunmuştur. Emel Öğretmen, “Kaynağına ilişkin ıııı 

algılamada problem yaşadıkları için olabilir diye düşünüyorum. Çünki orayı 

algılayamıyorlar. IIIII zaten hani sıkıntılara algılama sıkıntısı aslında zihinsel olarak bi 

problemleri olmadıklarını hatta üstün yetenekli ya da üstün zekâlı bile olduklarını 

söylüyolar zaten. Tamamen algılama yani.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Melek Öğretmen, “Okulu sevmiyor, korkuyor olabilir okul yani öğretmenine karşı 

ne biliyim hani daha önce işte öğretmen abiden abladan öğretmen kızar yapmazsan şöyle 

olur gibi korku onu yenene kadar da devam ettiğini gözlemliyorum ben.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağı olarak okuldan ya da öğretmenden korkuya bağlı olduğunu belirtmiştir. Yasemin 

Öğretmen ise konuyla ilgili olarak, “Iıı belki hani korku olabiliyo. Hani ıı gerçekten güç 

ve zor öğreniyosa ilk önce hani zihinsel bi ıı gerilik mi var diye düşünüyosun. Iı eğer alt 

sebebinde bunlar yoksa zaten çocuk hani öğrenme güçlüğü yoktur da başka nedenler 

vardır. Ne biliyim bi öğretmen korkusu vardır.” ifadesinde bulunmuştur. 

Aylin Öğretmen, “…dikkat dağınıklığı olabilir.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak 
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dikkat dağınıklığını göstermiştir. Fulya Öğretmen, “Okuma becerileri olarak 

baktığımızın zaman dediğim gibi dil gelişimi bunu destekliyo. Dil gelişiminin kritik 

olduğu dönemde bu çocuk yeterince desteklenemediği zaman … bu ileriki okuma 

dönemini de etkiliyo diye düşünüyorum. Kendisini yeterince ifade edemeyen çocuk ya da 

dil gelişim döneminde tamamlayamayan çocuk geriden gelen çocuk okumada da gerilik 

yaşıyor diye düşünüyorum.” ifadesinde bulunmuş ve öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak dil gelişimini 

vurgulamıştır. Ilgım Öğretmen, “IIIII yine onda da tabi ben be alanın uzmanı değilim 

ama bu öğrenme güçlüklerinin derecesi yani ben ona bağlı olabilir diye düşünüyorum.” 

şeklinde belirttiği görüşünde öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı olarak yetersizliğin derecesini belirtmiştir. 

 

d. Diğer nedenler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinin kaynağının diğer nedenler olduğunu ifade etmişlerdir. 

Mualla Öğretmen, “Anlayamadım gerçekten anlayamadım bunca yıldır hani neden bu 

kadar hani disleksi deniyor ama sadece bu mudur başka bir etken var mıdır bilmiyorum.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış 

oldukları güçlüklerin kaynağına ilişkin bilgisinin olmadığını belirtmiştir. Süheyla 

Öğretmen ise, “Öğrenme güçlüğü olan çocuklarda işte dediğim gibi yine ıı sanki çocuğa 

ulaşamamakla ilgili biz çocuğun ihtiyaçlarını tam olarak ııı anlamıyoruz, doğru iletişim 

kanalını bulamıyoruz. Çocuk ıı öğrenemiyorsa orda herkes karşı tarafı suçluyo öğreneni 

suçluyo. Hâlbuki bu çift taraflı. Yani iletişim hiçbir zaman tek taraflı değildir. Öğrenmeyi 

de iletişim olarak kabul ederseniz ‘ben nerde hata yapıyorum u çoğunlukla 

sorgulamıyoruz.” açıklamasında bulunmuş ve ilgili konuda sebebin öğretmenler 

olduğunu vurgulamıştır. 

Katılımcılar öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin kaynağına ilişkin görüşlerini çeşitli ifadelerle açıklamışlar ve bu 

ifadeler dört ana tema etrafında kümelenmiştir. Sınıf öğretmenlerine, öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağı sorusu, 

okumanın ön koşul becerileri hakkında bilgi sağlayacağı düşüncesiyle yöneltilmesine 

rağmen, çoğunlukla öğretmenlerin sağlık nedenlerini ortaya attıkları görülmektedir. 

Sağlık nedenleri teması içerisindeki öğretmen görüşleri; genetik, sağlık problemleri 

yetersiz beslenme, gelişim problemleri, psikolojik sebepler, hamilelikte geçirilen 
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rahatsızlıklar ve kullanılan ilaçlar şeklindedir. Sağlık nedenleri, her türlü akademik 

performansı etkileyen önemli etkenlerden biridir. Fakat alanyazın incelendiğinde sağlık 

nedenleri öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin tek başına okumada yaşadıkları 

güçlüklerin kaynağı olarak gösterilemez. Alanyazında öğrencilerin sağlık nedenlerinden 

ötürü öğrenme güçlüğü ile tanılandıklarına ilişkin net bir bulgu bulunmamaktadır. Ancak 

tema içerisinde yer alan kodlardan olan genetik değişkeninin, öğrenme güçlüğü üzerinde 

etkili olabileceğini gösteren çalışmalar bulunmaktadır. Öğretmenlerin, öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağının 

genetik olduğu görüşüne benzer olarak, alanyazında okuma güçlüğünün ailesel yatkınlığı 

olduğu ve birinci derece akrabalarda daha sık görüldüğü ifade edilmektedir (Doğan, 

2012). Ayrıca Pennington ve Smith, (1988) ilgili konuda yaptıkları çalışmalarında 

disleksi tanılı anne babaların hem kız hem de erkek çocuklarında okuma güçlüğü olma 

riskinin normal gelişim gösteren bireylere kıyasla çok daha yüksek olduğu belirtilmiştir. 

(Akt. Doğan, 2012).   

Diğer temalar ise sırasıyla; çevresel nedenler, öğrenci kaynaklı nedenler ve diğer 

nedenlerdir. Öncelikle çevresel nedenler alt teması incelendiğinde, olumsuz çevresel 

nedenler her ne kadar öğrenme güçlüğünün ayırıcı ölçütleri içerisinde yer almasa da 

sadece öğrenme güçlüğü tanılı öğrenciler için değil tüm okuyucuların okumada farklı 

güçlükler yaşamasına sebep olabilmektedir. Erken okuryazarlık becerilerinden 

başlayarak okumanın kazanım süreçlerinde yeteri kadar çevre desteği alamayan 

öğrencilerde güçlükler yaşanabilmektedir. Fakat ilgili tema içerisinde yer alan görüşlerin 

hiçbiri, öğrenme güçlüğüne özgü değişkenler değildir. Alanyazında da öğrenme 

güçlüğünün, çevresel, kültürel ve ekonomik olumsuzluklardan meydana gelmediği açık 

bir şekilde ifade edilmektedir (IDEA, 2004). Ayrıca sınıf öğretmenlerin, öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

kaynağının okul ya da öğretmenden korkusu olma görüşü alanyazınla örtüşmemektedir.  

Sınıf öğretmenlerinin ilgili grupta yer alan öğrencilerin okuma becerileri 

kaynağına ilişkin öne sürmeleri önceki bölümlerde de ifade edildiği gibi alanyazında 

karşılığı olmayan bir düşüncedir.  Öğrenme güçlüğü ve tanılı öğrencilerle ilgili 

yürütülmüş birçok araştırma, yayımlanmış kitap ve kamu spotları mevcutken, öğrenme 

güçlüğüne ilişkin zekâ faktörünün öğretmenler tarafından öne sürülmesi manidar 

bulunmaktadır.  
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Sınıf öğretmenlerine okuma becerisinin kaynağı hakkındaki soru yöneltildiğinde; 

okumaya hazırlık becerilerindeki sınırlılıklar, öğrencilerin hazır olmadan okula başlamış 

olmaları, temel hazırlık becerilerinde (çalışma belleği, işitsel bellek, görsel bellek, görsel 

ayırteetme vb.) sınırlılıklar yaşamalarından dolayı okuma sürecinde yaşanan sorunlar ya 

da sesbilgisel süreçlerde ilgili grupta yer alan öğrencilerin yeteri kadar doğru kodlama 

yapamamaları gibi ifadelerin ortaya çıkacağı öngörülmekteydi. Fakat öğretmenlerin 

okuma güçlüklerinin kaynağına ilişkin sağlık nedenleri, zekâ geriliği ve diğer konular 

üzerine odaklandıkları görülmektedir. Bu açıdan bakıldığında aslında öğretmenlerin, bir 

önceki soruda öğretmenler tarafından ifade edilen ve öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin 

yaşadıkları söylenen problemlerin kaynağına ilişkin doğru tespitleri olmadığı ve herhangi 

bilgilerinin de olmadığı görülmektedir.   

Sonuç olarak incelendiğinde, öğretmenlerin aslında ilgili grupta yer alan 

öğrencilerin okumanın farklı boyutlarında güçlük yaşayabildiklerini biliyorlar olmaları 

olumlu karşılanmaktadır. Öğretmenlerin bu bilgilerinin okumanın hangi boyutuna nasıl 

destek sağlayabileceklerine ilişkin yol gösterici olabileceği düşünülmektedir. Fakat bu 

bilgiler önemli olmakla birlite, öğretmenlerin öğretime ya da müdahaleye nereden 

başlanacağı söz konusu olduğunda öğretmenlerin öncelikle iyi bir değerlendirme yapması 

gerektiği ve iyi birer değerlendirici olması gereklidir.  

3.3. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Performanslarının 

Değerlendirilmesi 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma performanslarının 

değerlendirilmesi teması içerisinde iki alt tema ve her bir alt temanında kendi içerisinde 

farklı sayıda kategoriler bulunmaktadır. Bu bulgulara göre öğretmenlerin öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma performanslarının değerlendirilmesine ilişkin 

ifadelerinin farklılaştığı görülmektedir.  Tablo 14’te öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma performanslarının değerlendirilmesi ana teması, alt temaları ve 

kategorilere ilişkin dağılım yer almaktadır.  
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Tablo 14 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Performanslarının 

Değerlendirilmesine İlişkin İfadeler 

Ana Tema Alt Tema Kategori 

Öğrenme Güçlüğü 

Tanısı Bulunan 

Öğrencilerin Okuma 

Performanslarının 

Değerlendirilmesi 

Okuma Becerileri 

Performansında 

Kullanılan 

Yöntemler 

Geleneksel Yönteme Uyarlama 

Geleneksel Yöntem 

Soru-Cevap 

Bireysel Değerlendirme 

Gözlem Yoluyla Değerlendirme 

Okuma Yarışı 

Oyun Yoluyla Değerlendirme 

Okuma Becerileri 

Performansı 

Ölçümüne İlişkin 

Öneriler 

Geleneksel Yönteme Uyarlama Yapılmalı 

Sınıf Arkadaşlarıyla Kıyaslama Yapılmamalı 

Bireysel Değerlendirilmeli 

Gözlem Yapılmalı 

Ayna Karşısında Değerlendirme Yapılmalı 

3.3.1. Okuma Becerileri Performansında Kullanılan Yöntemler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını ölçmede kullandıkları yöntemleri çeşitli 

ifadelerle belirtmişlerdir. Tablo 15’te ilgili konudaki yedi kategorinin kaç katılımcı 

tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 15 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinin Ölçülmesinde 

Kullanılan Yöntemlere İlişkin İfadeler 

Kategori Frekans 

Geleneksel Yönteme Uyarlama 16 

Geleneksel Yöntem 5 

Soru-Cevap 5 

Bireysel Değerlendirme 5 

Gözlem Yoluyla Değerlendirme 3 

Okuma Yarışı 3 

Oyun Yoluyla Değerlendirme 1 
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a. Geleneksel yönteme uyarlama 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 16’sı öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını geleneksel yönteme uyarlama 

yoluyla ölçtüklerini ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Aylin Öğretmen, “Yani ilk 

başlarda birinci sınıfta ıııı vermem gereken kazanımları kazanıp kazanmadığına 

bakarım. Yani onlarda her ortalama çocuklan aynı seviyeyi beklemiyoruz onların 

kendisine has bir zamanı var kendine has bir öğrenme şekli var ve bizlerde onlara göre 

ilerleme yapıyoruz yani. Her çocuğun ııı seviyesi bir değil nası beş parmağın beşi bir 

değilse her çocukda kendine göre özeldir onunda kendine göre öğrenme stili vardır 

öğrenme zamanı vardır biz de o şekilde değerlendirme yapıyoruz.” ifadesiyle öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerileri performanslarını geleneksel 

yönteme uyarlama yaparak ölçtüğünü vurgulamıştır. Ayten Öğretmen, “…çok uzun 

şeyler veya ee yer zemin şekil gibi şeyler onların çok fazla dikkatini dağıtabiliyor. Bu 

nedenle daha yalın hale getirerek sunmaya çalışıyoruz ve azar azar sormaya çalışıyoruz 

görevlerini.” ifadesinde bulunmuştur. 

Birsen Öğretmen, “Onlara kendi seviyelerine göre sınav hazırlıyoruz ona göre 

yazılısını hazırlayıp ona göre notunu veriyoruz.” sözleriyle görüş bildirmiştir. Burhan 

Öğretmen, “Aldığımız ürüne göre yapıyoruz değerlendirme yani fazla bişey yok. Özellikle 

dördüncü sınıfta şey ıııı var yazılı var illaki. Yani bu çocuğun seviyeside dördüncü sınıf 

ben bunu değerlendirmem gerekiyor. Onun seviyesine uygun ona verebildiğim şeylerle 

ilgili değerlendiriyorum. Yoksa sınıfın aynı düzeyinde değerlendirme gibi bir özelliğim 

yok.” açıklamasında bulunmuştur. Fatma Öğretmen, “basit metinler seçmeye çalışıyorum 

karmaşık ve uzun heceli kelimeler yerine daha az heceli kelimelerden oluşmuş metinlerle 

yaparak o tür metinleri yazdırarak dikte olarak yazdırarak yapıyorum.” açıklamasında 

bulunmuştur. Güldane Öğretmen, “Mesela bi değerlendirme sorusuna daha basit sorular 

daha az sayıda sorular ve yazıları büyük o şekilde.” açıklamasıyla konu hakkındaki 

görüşlerini bildirmiştir. 

Kadriye Öğretmen, “…öğrendiğimiz ilk başta basit ıııı kelimeleri birinci grup 

sesleri mesela verdikten sonra artık onlarla yavaş yavaş kelimeler metinler oluşturuyoruz 

ve sonra bunları yavaş yavaş hani çocuklar yazabiliyo mu okuyabiliyo mu diye 

deniyoruz.” açıklamasında bulunmuştur.  Melek Öğretmen, “Diğer öğrencilerden işte 

hızına bakıyorsunuz diğerleri okumaya geçmiş onlar geçememişse ona göre takip 

ediyorsunuz … mesela şuan okuma yazmaya geçen çocuklar var hecede olanlar var onlar 
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mesela böyle bir metinle uğraşırken ya da başka bir etkinlik yaparken onlara bireysel 

olarak bakıyorsunuz.” ifadesiyle görüş belirtmiştir.  Mualla Öğretmen, “…birebir 

çalışmalarda karşılıklı metin okuma şeklinde ya da bazen böyle hani çok uzun bir metni 

okuma değil de kısa cümleleri okumak için. Çünkü şey oluyor mesela ben şunu 

gözlemliyorum eğer verdiğiniz metin biraz uzunsa ilk bir kaç cümleyi çocuk okuyor. 

Sonrasında bu hatalar ve şey yavaşlama artmaya başlıyor yani okumadaki şeyler 

yavaşlamaya başlıyor. O yüzden daha kısa metinler daha yaş grubunda değil de alt 

sınıfların metinleri soruyoruz. “ açıklamasında bulunmuştur. 

Nuri Öğretmen, “Ayrı yapılması gerekiyo yani ayrı sorular soruyorum.” 

ifadesinde bulunmuştur. Özden Öğretmen, “…her zaman seviyesine birebir seviyesine 

uygun kaynaklar bulamıyorsunuz. Napıyosunuz aaa şu kaynağın şurası uygun deyip 

fotokopi çekiyorsunuz. Ben kendim elle hzırlamayı çok severim. O nedenle çeşitli 

kaynaklardan bakarak kendim hazırlamayı tercih ediyorum soruları.” şeklinde görüş 

belirtmiştir. Pınar Öğretmen, “Dikteyle mesela değerlendirmeye çalışıyorum ben ıı 

okuma yapıyorum yani birinci sınıfta hep mesela şu anda da bi öğrenme güçlüğü çeken 

öğrencim var. Bizim sadece yaptığımız iki türlü değerlendirme var. Birisi dikte yani ben 

söylüyorum o yazıyo diğeri de okuma ikisini yapıyoruz” açıklamasıyla görüş bildirmiştir. 

Süheyla Öğretmen, “Iıı puntosunu büyütmek ya da işte çocuğa o sesi farklı görsel 

materyallerle sormak…” cümlesiyle fikirlerini açıklamıştır. Tomurcuk Öğretmen, “Iıı 

özellikle yazabiliyosa dikteye çok yönlendirmeye çalışıyoruz. Iı veyahut ta işte bütün 

ödevlerimizi ıı kendisi yapacağı kendisi cevaplayacağı şekilde hani anlayıp anlamadığını 

bu şekilde kontrol etmeye çalışıyoruz.” ifadesinde bulunmuştur. Yasemin Öğretmen, 

“Onlarla birlikte zaten ıı öğrenme güçlüğü olan çocuklarda zaten okuma güçlüğü olan 

çocukları da zaten diğerleriyle değerlendiremezsin. Onlarla birebir olarak zaten 

çalışıyosun. Iıı onun sadece şöyle mesela okuttuğun önündeki kaynaklar bile 

diğerlerinden daha farklı. Görsellikten hoşlanıyosa çocuğu bazen görsellik ön planda 

tutularak çocuk okutuluyo.” görüşünü belirtmiştir. Yeşim Öğretmen ise konuyla ilgili 

olarak, “Iı bu öğrencileri daha ayrı işte ııı pozitif ayrımcılık yaparak değerlendiriyoruz.” 

açıklamasında bulunmuştur. 

 

b. Geleneksel yöntem 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 5’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını geleneksel yöntem kullanarak 
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ölçtüklerini ifade etmişlerdir. Birsen Öğretmen, “Ya benim sınıf ortamına göre 

okutturuyorum. Yani sınıftaki diğer çocuklara ne uyguladıysam o. Onlarda o sistemde o 

şekilde oluyorlar.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

becerileri performanslarını geleneksel yöntem kullanarak ölçtüğünü vurgulamıştır. Fulya 

Öğretmen, “…açıkçası bilimsel bir yöntem uygulamadım öğrencimle ilgilendim sadece.” 

ifadesinde bulunmuştur. Havvanur Öğretmen, “…normal sınıfımda da yapıyorum ona da 

aynısını uyguladım.” şeklinde görüş belirtmiştir. Ilgım Öğretmen, “IIIII şu an okuma 

becerilerine ilişkin yaptığım böyle ıııı onlara çok özel bir şey yok.” açıklamasında 

bulunmuştur. Pınar Öğretmen ise konuyla ilgili görüşlerini, “Ya ilk başta çok ayrı bişey 

yapamıyosunuz çünkü mesela diyelim ki birinci sınıfta harfle başladınız ee diğer 

çocukları napıyosanız aynı yani değerlendirmeler yapıyosunuz.” ifadesiyle belirtmiştir. 

 

c. Soru-Cevap 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 5’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını soru-cevap yöntemiyle ölçtüklerini 

ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Ezgi Öğretmen, “…her öğrenciyle bi çalışma 

yapıyorum okuma yapıyorum ya da ııııı okuma metni verip altına sorular yazıp onları ııı 

okuduğunu anlama şeklinde kendilerini ifade etmelerini istiyorum. Onları kontrol 

ediyorum. Bazen kendim okutup o soruları ıııı o soruları birlikte cevaplandırıyoruz.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerindeki 

performanslarını soru-cevap yöntemiyle ölçtüğünü vurgulamıştır. Güldane Öğretmen, 

“IIIII birinci ikinci sınıfa mesela kısa bir paragrafı okuyup anlatım şeklinde soru cevap 

şeklinde ııııııı özet bikaç cümleyle özetleme veya burada ne anlatılmak isteniyor ana fikir 

şeklinde. Yani bu şekilde yapıyoruz soru cevap şeklinde.” ifadesinde bulunmuştur. 

Tomurcuk öğretmen ise konuyla ilgili olarak, “En fazla kullandığım benim soru-cevap 

yöntemi…” görüşünü belirtmiştir. 

 

d. Bireysel değerlendirme 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 5’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını bireysel değerlendirme yaparak 

ölçtüklerini ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Belgin Öğretmen, “Hani kaynaştırma 

öğrencilerine nasıl Bep planı yapıyoruz plan çerçevesinde onları değerlendiriyorsak 

öğrenme güçlüğü çeken öğrencileri de ben o şekilde değerlendiriyorum.” açıklamasıyla 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerindeki performanslarını 
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bireysel değerlendirme yaparak ölçtüğünü vurgulamıştır. Ebru Öğretmen, “…çocukla 

birebir ilgilenerek ıııı öğrenmesini işte ya da işte okuma hızını ya da işte anlamasını 

şekilde. Birebir ilgilenerek anlamaya çalışıyorum.” ifadesinde bulunmuştur. Yasemin 

Öğretmen ise, “Onlarla birebir bireysel olarak zaten yapıyorsun … o şekilde her çocuğu 

ayrı ayrı değerlendiriyorum.” şeklinde görüş bildirmiştir. 

 

e. Gözlem yoluyla değerlendirme 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını gözlem yoluyla ölçtüklerini ifade 

etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Emel Öğretmen, “…performans olarak eğitimde hani 

gözlemle işte ıııııı yapıp yapmadıklarına bakarak çünkü test ya da şey veremiyodum yazılı 

yapamıyodum bu çocuklara. İşte o an öğrenmiş mi hadi bunu bulalım yapabiliyor musun? 

Okuyabiliyor musun? Birebir gözlem sonucunda değerlendirme yapıyoduk.” ifadesiyle 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerindeki performanslarını 

gözlem yoluyla ölçtüğünü belirtmiştir. Melek Öğretmen ise, “Şimdi şöyle biz 

gözlemliyoruz gibi gözlemliyoruz takip ediyorsunuz. Diğer öğrenciler gibi değil yani.” 

görüşünü belirtmiştir. 

 

f. Okuma yarışı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını okuma yarışı yoluyla ölçtüklerini 

ifade etmişlerdir. Konuyla ilgili olarak Havvanur Öğretmen, “Bi gün önceden kâğıt 

veriyorum bi hikâye. Onu siz evde çok okuyun diyorum okuma yarışı yapacağım diyorum. 

Böyle hani ödül karşılığında ödül alması için farklı hani kalemdi stikır yapıştırıyoruz.” 

açıklamasıyla öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerindeki 

performanslarını okuma yarışı yoluyla ölçtüğünü belirtmiştir. 

 

g. Oyun yoluyla değerlendirme 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarını oyun yoluyla değerlendirdiklerini 

ifade etmiştir. Konuyla ilgili olarak Sibel Öğretmen, “Öncelikle onu bi şarkı gibi işte al 

el ıl il ol öl ul ül annanne babaya dedeye babaanneye kadar ben bunu evde öğretiyorum. 

Diyorum ki bunu mutfakta şarkı gibi söyleyin. Sonra le la lıi lıi bu da bi hece çapması 
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gibi aynı şekilde onu da melodilere döküp benimle beraber yapmasını istiyorum.” 

ifadesinde bulunmuştur. 

Öğretmenler öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma 

performanslarını değerlendiriken çeşitli yöntemler kullandıklarını dile getirmişlerdir. 

Öğretmenlerin ilgili konuda belirttikleri ifadelerin yedi alt tema etrafında toplandığı ve 

bunların; geleneksel yönteme uyarlama, geleneksel yöntem, soru-cevap, bireysel 

değerlendirme, gözlem yoluyla değerlendirme, okuma yarışı ve oyun yoluyla 

değerlendirme olduğu görülmektedir. Öğretmenlerden alınan bilgiler aslında 

öğrencilerinin okuma performanslarını değerlendirdikleri yönündedir ve bu durum 

olumlu karşılanmıştır. Fakat değerlendirmeye ilişkin kullanılan yöntem ve izlenen yol 

hususlarında öğretmenlerden tatmin edici cevaplar alınamamıştır. Verilen cevaplar 

incelendiğinde ağırlıklı olarak geleneksel yöntemin kullanıldığı ya da geleneksel 

yöntemin öğrenci özelliklerine göre uyarlandığı belirtilmiş olup bu uyarlamaların nasıl 

yapıldığına ilişkin net bir bilgi alınamamıştır.  Geleneksel yöntemle yapılan 

değerlendirmelerin öğrenciyi sınırlı bir zamanda ölçmeyi gerektirdiği (Doğan, 2005) ve 

öğrencilerin eksiklerini kendilerinin görme fırsatı tanımadığı (Benzer ve Eldem, 2013) 

ifade edilmektedir. Ayrıca geleneksel yöntemle gerçekleştirilen değerlendirmelerde 

bireysel özelliklerin gözardı edilmesi sebebiyle özel gereksinimli öğrencilerde tercih 

edilen bir değerlendirme yöntemi değildir. Her ne kadar öğretmenler çeşitli yöntemlerden 

bahsetmiş olsa da söz konusu özel eğitim olduğunda bireysel değerlendirme yöntemine 

başvurmanın önemli olduğu düşünülmektedir. Turnbull, A., Turnbull, R. ve Wehmeyer 

(2007) de özel eğitimde değerlendirmenin bireyselleştirilmiş bir süreç olması gerektiğini 

ve değerlendirme stratejilerinin mümküm olan en üst düzeyde bireyselleştirilmesi 

gerektiğini ifade etmişlerdir. Bu açıdan bakıldığında, bireysel değerlendirme yaptığını az 

sayıda öğretmenin ifade etmiş olması manidar bulunmaktadır. Önceki bölümlerde de 

belirtildiği gibi öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilende yaşamış 

oldukları birçok sınırlılık bulunmaktadır. Yaşamış oldukları bu sınırlılıklara ilişkin 

bireysel değerlendirmeye tabi tutulmaları gerekmektedir. Fakat öğretmenlerden alınan 

görüşler neticesinde bireysel değerlendirmeden çok; pratik olması, zaman kazandırması 

ve sınıf öğretmenleri tarafından en iyi bilinen yöntem olması açısından geleneksel yöntem 

ile daha hızlı olması açısından ise gözlem yöntemini kullandıkları görülmektedir. Bu 

durumun da ayrıntılı performans almada sorun yaratabileceği düşündürmektedir.  

Katılımcıların ifadelerinden yola çıkılarak ulaşılan kategorilerden olan geleneksel 

yönteme uyarlama, bireysel değerlendirme ve oyun yoluyla değerlendirmenin alternatif 
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ölçme ve değerlendirme yöntemleri olarak ele alınacağı düşünülmektedir. Öğretmenlerin 

görüşlerine paralel olarak, Harnisch (1994), alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerinin, geleneksel değerlendirme yöntemlerine kıyasla öğrencilerin başarı 

seviyelerini artırmasına olanak sağladığı ifade edilmektedir (Harnisch’den aktaran 

Yapalak, 2009). Yine öğretmen görüşlerine benzer olarak, alternatif ölçme ve 

değerlendirme yöntemlerinin öğrenciler üzerinde yaratıcı ve özgün düşünme becerilerini 

geliştirdiği ve aynı zamanda öğrencilerin kendilerini mümkün olan en iyi şekilde ifade 

etmelerine imkân verdiği ifade edilmektedir (Doğan, 2005). Katılımcılardan bazıları 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinin değerlendirilmesinde 

sınıf içerisinde ilgili öğrencilere okuma yarışı yaptırdığını ifade etmişlerdir. Alanyazında, 

özel gereksinimli öğrencilerin, normal gelişim gösteren akranlarına kıyasla daha az 

sıklıkla kabul edildikleri (Larrivee ve Horne, 1991; Roberts ve Zubrick, 1992) ve ilgili 

öğrencilerin sosyal kabul düzey yordayıcılarından birinin de akademik başarı olduğu 

ifade edilmektedir (Baydık ve Bakkaloğlu, 2009). Bu yönüyle ele alındığında, sosyal 

kabul düzeyleri zaten düşük grupta yer alan öğrenme güçlüğü tanılı bireylerin 

öğretmenleri tarafından sınıf ortamında okuma yarışmalarına tabi tutulmaları gayet 

sakıncalı bulunmaktadır.  

3.3.2. Okuma Becerileri Performansı Ölçümüne İlişkin Öneriler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarının ölçülmesine ilişkin çeşitli önerilerde 

bulunmuşlardır. Tablo 16’da ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade 

edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 16 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerileri Performanslarının 

Ölçülmesine İlişkin Öneriler 

Kategori Frekans 

Geleneksel Yönteme Uyarlama Yapılmalı 6 

Sınıf Arkadaşlarıyla Kıyaslama Yapılmamalı 4 

Bireysel Değerlendirilmeli 3 

Gözlem Yapılmalı 1 

Ayna Karşısında Değerlendirme Yapılmalı 1 
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a. Geleneksel Yönteme Uyarlama Yapılmalı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 6’sı öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarının değerlendirilmesine ilişkin, 

geleneksel yönteme uyarlama yapılmalı önerisini getirmiştir. Konuyla ilgili olarak Ayten 

Öğretmen, “Çocuğun bildiği sözcüklerden yola çıkılması gerekir çünkü 

anlamlandırmakta ve yorumlamakta çok sıkıntı yaşıyolar gerçekten. Iıı bu nedenle 

sınavların diğer öğrencilere sunulan değil ona özgü sınav yapılmasında fayda 

görüyoruz.” ifadesiyle görüşlerini belirtmiştir. Belgin Öğretmen, “İşte birer ikişer 

cümlelik metinler doğrultusunda hani değerlendirmesini yapabiliriz seviyesine göre. 

Diğer çocuklara göre değil hani değerlendirmesini kendi çapında yapmamız gerekiyor.” 

açıklamasını yapmıştır. Ezgi Öğretmen ise görüşlerini, “IIIIII bence her Türkçe dersinde 

bir Türkçe dersinde dersinde mutlaka bi çalışma kâğıdına bi okuma metni okuma 

düzeyine göre kolay ya da uzun kısa ya da uzun onun şeyine göre düzeyine göre bir metin 

verilmeli. Altına sorular ııııı verilmeli ve bir derste ııııı okuduğunu cevaplama olarak 

verilmeli.” olarak ifade etmiştir. 

 

b. Sınıf arkadaşlarıyla kıyaslama yapılmamalı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki performanslarının değerlendirilmesine ilişkin, sınıf 

arkadaşlarıyla kıyaslama yapılmamalı önerisini getirmiştir. Konuyla ilgili olarak 

Havvanur Öğretmen, “Önerim yani ıııııı bi kere sadece öğrenme güçlüğü olarak değil de 

diğer çocuklardan da aynı şeyi beklemeyeceğiz. Yani mümkün değil zaten. Öğrenme 

güçlüğünü de kıyaslamayıp kendisiyle yarışacak yani. Aslında her çocukta öyle kendisiyle 

yarışması gerekiyor.” açıklamasıyla öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

becerilerinin performans ölçümüne ilişkin önerisini ifade etmiştir. Mualla Öğretmen ise, 

“Aynı sınıf içerisindeki diğer çocuklarla kıyaslamadan değerlendirmek lazım kesinlikle.” 

şeklinde görüş belitmiştir. 

 

c. Bireysel değerlendirilmeli 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarının bireysel değerlendirilerek ölçülmesine 

dair öneride bulunmuştur. Konuyla ilgili olarak Emel Öğretmen, “Sınıfta toplu halde 

yapılan değerlendirmenin ıııı çok verimli olacağını düşünmüyorum. O yüzden bu 

çocuklarda birebir çalışma ve birebir değerlendirme daha verimli olur diye 



78 

düşünüyorum.” ifadesinde bulunmuştur. Kadriye Öğretmen ise, “…hani çocuğun 

performansına yönelik bire bir ıııı yoksa hani başka türlü zaten performansını ölçmek çok 

zor.” açıklamasıyla görüşünü belirtmiştir. 

 

d. Gözlem yapılmalı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarının gözlem yoluyla ölçülmesine dair öneride 

bulunmuştur. Güldane Öğretmen görüşlerini, “Sınıfta çocuğu iyi gözlemlesinler yani bu 

çocuklar zaten sinyal veriyor her bakımdan sinyal veriyor.” ifadesiyle açıklamıştır. 

 

e. Ayna karşısında değerlendirme yapılmalı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarının ayna karşısında ölçülmesine ilişkin 

öneride bulunmuştur. Konuyla ilgili olarak Nebile Öğretmen, “Masada yanıma çağırıp 

okutturduğumda çok heyecanlandıklarını ve şaşırdıklarını görüyorum tecrübelerim o 

yönde. Yani böyle çocuğa göre değişen yöntemler uygulayabilirler ayna karşısında 

okutturmak olabilir.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

becerileri performanslarının ölçümüne ilişkin ayna karşısında değerlendirme görüşünü 

öne sürmüştür. 

3.4. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Performanslarının 

Değerlendirilme Sıklığı 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını değerlendirme sıklıklarını çeşitli 

ifadelerle belirtmişlerdir. Tablo 17’de ilgili konudaki her beş alt temanın kaç katılımcı 

tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 
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Tablo 17 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerileri Performanslarının 

Değerlendirilme Sıklığına İlişkin İfadeler 

Alt Tema Frekans 

Her gün 9 

Haftada Bir 7 

Destek Eğitim Sırasında 5 

Ayda Bir 3 

Değerlendirme Sıklıklarının Sınıf Düzeyine Göre Değişmesi 3 

3.4.1. Hergün Değerlendirme Yapma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 9’u öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını hergün değerlendirdiklerini çeşitli 

ifadelerle açıklamıştır. Konuyla ilgili olarak Fatma Öğretmen, “Aslında her ders 

değerlendirmiş oluyorum bir matematik dersinde bile eğer yönergeyi anlayamamışsa 

biliyorum ki okumayla ilgili bir sıkıntı var. Ya da işte diyelim ki Türkçe dersinde verilen 

soruya düzgün bir cevap verememişse anlamlı cevap verememişse biliyorum ki 

okuduklarını anlamamıştır.” ifadesinde bulunmuştur. Gökçe Öğretmen, “Iı yani her gün 

bizim serbest etkinlik ya da oyun ve fiziki etkinlik beden eğitimi ve oyun oldu gerçi bu 

dönem adı. Iı derslerimiz oluyo. Ben bu derslerde mutlaka yanıma alıp bakıyorum.” 

görüşünü belirtmiştir. Ilgım Öğretmen ise, “IIII biz zaten sınıfımızda her gün sonunda bi 

konu tekrarımızı yapıyoruz. Örneğin ııı konularımız bitiyor her konu bitiminde bunların 

değerlendirmesini yapıyorum. III evet diğer öğrenciler gibi belki yirmi soruda 19 doğru 

20 doğru yapamıyolar ama son zamanlarda yaptığım değerlendirmelerle 15 doğruya 

kadar 16 doğruya kadar çıktı.” açıklamasıyla görüşünü bildirmiştir.  

3.4.2. Haftada Bir Değerlendirme Yapma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 7’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını haftada bir değerlendirdiklerini çeşitli 

ifadelerle açıklamıştır. Konuyla ilgili olarak Kadriye Öğretmen, “…her hafta kesin 

okuma günümüz vardı ve her hafta dikte muhakkak haftanın son günü cuma günü 

öğrendiğimiz kelimeleri o hafta içerisinde öğrendiğimiz kelimeleri ben dikte çalışmasında 

ben söylüyodum onlar yazıyodu o şekilde.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 



80 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarının değerlendirme sıklığının haftada bir 

olduğunu belirtmiştir. Nuri Öğretmen, “Yani haftalık değerlendirme en iyisidir çünkü 

günlük değerlendirme ee de çok fark etmez. En erken haftalık olmalı ben öyle 

yapıyorum.” şeklinde görüş bildirmiştir.  

3.4.2. Destek Eğitim Esnasında Değerlendirme Yapma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 5’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını destek eğitim saatleri içerisinde 

değerlendirdiklerini çeşitli ifadelerle açıklamıştır. Konuyla ilgili olarak Burhan 

Öğretmen, “Bireysel eğitim yaparken sürekli aynı şekilde okutuyoruz. Okuduğunu anladı 

mı anlamadı mı bu şekilde değerlendirme yapıyoruz başka bir değerlendirmemiz yok.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerileri performanslarının 

değerlendirilme sıklığının destek eğitim saatleri ile sınırlı olduğunu vurgulamıştır. Emel 

Öğretmen, “Şimdi şöyle bişey var birebir eğitime aldığımda değerlendirmeyi yapıyodum 

açıkçası.  Geldiği zaman işte unutmuş mu yani işte geçen hafta çalıştığımız dersi unutmuş 

mu, unutmamış mı, hatırlıyo mu?” açıklamasında bulunmuştur. Melek Öğretmen ise 

görüşlerini, “Şimdi o Bep raporlarında zaten şey veriyor size programda şey veriyor 

hedef koyuyor işte şu ay içinde şu aralıkta şunları şunları yapar diye hedefleriniz var. O 

hedefleri siz o amaçlar doğrultusunda çalışmalarınızı yapıp o süreçte 

değerlendiriyorsunuz destekte keyfi bir değerlendirme yapmıyorsunuz.” ifadesiyle 

görüşünü bildirmiştir.  

3.4.3. Ayda Bir Değerlendirme Yapma 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performanslarını ayda bir değerlendirdiklerini çeşitli 

ifadelerle açıklamıştır. Konuyla ilgili olarak Birsen Öğretmen, “Arada bir hani yanımda 

hani bazen 15 gün diyorum bazen bir ay diyorum bakıyorum hani ne kadar ilerlemişler. 

Orda hani bir aylık sürede ne kadar ilerlemiş ona bakıyorum.” ifadesinde bulunmuştur. 

Ebru Öğretmen ise, “Şöyle ııııı yani belki iki haftada bir ıııı üç haftada bir ya da ayda bir 

o şekilde oluyo. Yani ııııı sınıfın ııııı seyrine göre oluyo bazen işte.” açıklamasında 

bulunmuştur.  
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3.4.4. Değerlendirme Sıklıklarının Sınıf Düzeyine Göre Değişmesi 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerileri performansları değerlendirme sıklıklarının öğrencinin 

bulunduğu sınıf düzeyine göre farklılaştığını çeşitli ifadelerle belirtmiştir. Süheyla 

Öğretmen görüşlerini, “İşte hani okuma sürecinde ııı yine yarım dönemde her gün bir 

saat ona ayırmaya çalıştım. Ama süreç içinde üçüncü dördüncü sınıfa geldiğinde haftada 

bi saat gibi yani azaltarak gidiyosunuz.” ifadesiyle belirtmiştir. 

Araştırmaya gönüllü olarak katılan sınıf öğretmenleri öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin okuma becerileri performanslarının değerlendirilme sıklığına ilişkin 

farklı ifadelerde bulunmuşlardır. Alanyazında öğretmenlerin hem uzun hem de kısa 

dönemli amaçlar için öğrencinin bu amaçlara ulaşıp ulaşamadığını nasıl belirleyeceğini 

bilmesi gerektiği, toplanan bilgilerin öğretim planındaki iyileştirmelere yardımcı olacağı 

ve öğretmenlerin öğrenci performanslarını sık sık değerlendirmeleri gerektiği ifade 

edilmektedir (Gürsel, 2017). Yine alanyazında, hazırlanan bireyselleştirilmiş eğitim 

planları çerçevesinde yılda en az bir kez değerlendirme yapılması ile öğrencilerin yine 

bireyselleştirilmiş eğitim programı çerçevesinde üç ay ve altı aylık periyotlarla 

değerlendirmesinin gerekliliği belirtilmiştir (Kargın, 2009). Alanyazındaki bilgiler 

ışığında öğretmenlerin, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerini sistematik bir 

şekilde izlemesinin gerekliliği açıktır. Bu görüşten yola çıkarak öğretmenlerin verdikleri 

cevaplar incelendiğinde, öğretmenlerin aslında hergün, haftada bir, ayda bir gibi 

sistematik değerlendirme yaptıklarına ilişkin ifadeler yer almakta ancak ifadelerinde yer 

alan sürelere ilişkin öğretmenlerin tatmin edici bir cevap vermedikleri görülmektedir. 

Örnek olarak hergün değerlendirme yaptığını ifade eden öğretmenler, verdikleri sürenin 

nedenine ilişkin tatmin edici bir cevap vermediği gibi, hergün öğrencinin okuma 

becerilerinin değerlendirilmesinin çok doğru bir yaklaşım olmadığı düşünülmektedir. 

Öğretmenlerin hergün değerlendirme yapmasının, öğrencilerin yaptıkları okuma 

hatalarını pekiştireceği öngörülmektedir. Geleneksel yöntemle hergün gerçekleştirilecek 

değerlendirmenin faydalı olmayacağı söylenmelidir. Bunun yanında öğretmenlerin 

özellikle okuma becerilerinde mutlaka belirli aralıklarla, müfredatta işlenen konunun 

öğrencinin okuma performansına nasıl yansıdığını görmek için değerlendirme yapmaları 

önemli görülmektedir. Fakat öğretmenlerin verdiği cevaplar incelendiğinde, 

öğretmenlerin neden bu şekilde sıklık seçtikleri ya da değerlendirme sürelerini hangi 

kritere göre ayarladıklarına ilişkin net bilgiler olmadığı görülmektedir. Bu durumunda 
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aslında çalışmaya katılan sınıf öğretmenlerinin, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerinin okuma performanslarına ilişkin sağlıklı değerlendirme yapmadıklarını 

gösteren önemli bir bulgudur.  

3.5. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde 

Yaşadıkları Güçlüklerin Çözümüne İlişkin Görüşler 

Katılımcılar öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerinde 

yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin görüşleri dört alt tema etrafında 

toplanmıştır. Bunlar sırasıyla, yöntemsel açıdan uyarlamalar, ders işleyişine ilişkin 

uyarlamalar, diğer görüşler ile materyal çeşitlendirme ve uyarlamadır. Tablo 18’de ilgili 

konudaki her alt temanın kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans 

dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 18 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne İlişkin İfadeler 

Alt Tema Frekans 

Yöntemsel Açıdan Uyarlamalar 25 

Ders İşleyişine İlişkin Uyarlamalar 19 

Diğer 10 

Materyal Çeşitlendirme ve Uyarlama 5 

3.5.1. Yöntemsel Açıdan Uyarlamalar 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 25’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin, 

yöntemsel açıdan uyarlamalar yapma görüşünü çeşitli ifadelerle belirtmiştir. Konuyla 

ilgili olarak Ayten Öğretmen, “Eee sınıf ortamında da yine aynı şekilde arkadaşlarıyla 

sıkılmadan ıı okumalarını sağlıyorum. Iııı okuyabilceği basit kitaplar sunuyorum 

kitaplarını genellikle ben öneriyorum. Iıı bu tarz kitaplar oku diye ıı kendi seçeceği 

kitapları kendi seçtiği kitapları daha doğrusu önce bana getirip gösteriyor okuyabilir 

miyim diye. Uygunsa okumasını istiyorum ama her gün mutalaka kitap okumasını 

istiyorum.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin çözümüne ilişkin sınıf seviyesinin altında çalışmalar yaptığını 
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vurgulamıştır. Mualla Öğretmen ise, “…mesela diğer çocuklara verilen ödevler onlar 

için fazla şey geldiği için hani yapılamaz anlaşılamaz zorlayıcı bıktırıcı geldiği için farklı 

metinler hazırlıyoruz zaman zaman. Mesela daha böyle işte küçük sınıfların uyguladığı 

metinleri alıp onları ödevlendirme olarak verebiliyoruz. Hani bunu oku bununla ilgili 

sorulara cevap ver mesela şuanda ki hikâyeler zor geldi onlara farkındayım ama farklı 

bir metin verdiğiniz zaman onlar keyif olarak yapabiliyorlar okuyabiliyorlar baş etmeye 

çalışıyoruz.” görüşünü belirtmiştir.  

Aylin Öğretmen, “Beş ne bir ka çalışmaları özellikle yapmaya çalışıyorum. 

Çünkü çocuk okur ama bir şey anlamadıktan sonra onunda bir anlamı yok yani. Boş bi 

kitabı okumak gibi bi şey oluyo o. Özellikle dediğim gibi okuma anlama çalışmaları 

yapmaya çalışıyorum.” görüşüyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma 

becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne ilişkin okuduğunu anlama çalışmaları 

yaptığını vurgulamıştır. Güldane Öğretmen ise, “İlk başlarda paragraf paragraf 

okuduğunu anladın mı ıııı olayın kahramanları kimler her bir hikâye için. Kısa metinler 

üzerinden gittiğimizi düşünürsek kahramanları kimler soru çıkarma, soru cevap şeklinde. 

Ana fikir bulma gibi sen olsaydın o kahramanın yerinde ne yapardın, olayı nasıl 

sonuçlandırırdın gibi.” açıklamasında bulunmuştur.  

Birsen Öğretmen, “Çözümüne ilişkin işte sık sık tekrar ettirip hani ııııı tabi bazı 

harfleri ııııı ilk başta ters yazanda oluyor S’yi Ş’yi ya da bazı harfleri karıştırıyor. Onu 

en çok dikte yoluyla yani söyleyip yazdırarak ıııı yazmayı iyi kavradı mı okuması da doğru 

oluyor. Harflerin üzerine hani bastıra bastıra hem onu kafasına iyi yerleştirmesini hem 

de yani ayırmasını o sesleri ayırmasını sağlıyoruz. O zaman da daha unutmuyor yani 

çocuk o sesi tam almış oluyor yani. Ses tam alamazsa ilerde karıştırıyor.” açıklamasıyla 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

çözümüne ilişkin yazma çalışmaları yaptığını vurgulamıştır. 

Havvanur Öğretmen, “…ııııı işte farklı uygulamalar yapıyorum. Önce sesli 

harfler. Hani bu öğrencime yapmadım ama kimisine o faydalı oluyor. Önce sesli harfleri 

verip yanına sessiz harfleri ekleyerek çalışma.” şeklinde görüş bildirmiştir. Bu görüşüyle 

öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin 

çözümüne ilişkin öncelikle sesli harfleri öğrettiğini belirmiştir. 

Özden Öğretmen, “Ben en çok arkadaşlarının verdiği desteklerden yani sınıftaki 

diğer arkadaşlarının verdiği destekten fayda gördüm çocuk çocuktan çok güzel öğreniyor 

çünkü. Sınıfta bir sevgi ortamı oluşturduğunuzda çocuklar diğer arkadaşlarının 
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başarısını istiyorlar ve yapamayan arkadaşlarını sezinliyorlar.” görüşüyle akran 

eğitimine vurgu yapmıştır.  

Fulya Öğretmen, “IIIIII şöyle bişey yapmıştık öğrencimle. Ses kaydı hani 

denemiştik hani faydasını ııııı bi fayda gördük ama ondan mı gördük bilmiyorum. Hani 

kendi sesini tekrar dinliyodu ses kaydı yapıyo okuyo ve ıııı bu şekilde sanırım daha 

dikkatini vererek okuyo öyle bi fayda sağladı bize. Kendi sesini kaydetip sonra okumasını 

dinliyo hani normal konuşmasında hiç bi problem yok okurken böyle.” ses kaydından 

yararlandığını belirtmiştir.  

Nuri Öğretmen, “…ee daha çok şey yaparım hani normal de çocuklarla oyun 

oynarım ama okuma zorluğu olana daha çok oyunu öğretiririm. Mesela le hecesini 

oynarken le le le diye halay çekerim yavaşca le te hecesini okurken te te te diye hızlı halay 

çekerim. Yani olayı daha çok canlandırma animasyon drama şeklinde yaparım.” 

ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne ilişkin halay çektiğini belirmiştir. 

Pınar Öğretmen, “Çabuk öğrensin diye mesela ııı belli kalıplar var kalıp kelimeler 

var mesela hece üzerinden gidiyoruz. Sonu a ile biten heceler işte sonu e ile biten heceler 

mesela. Bir ay boyunca sonu a ile biten açık heceleri çalışıyoruz mesela öyle gidiyoruz. 

Onun üzerinden kelimeler ee ve şeyi fark ettim yani karmaşıklaştırmadan belli bir sıraya 

koyduğunuz zaman aslında daha kolay öğrendiğini görüyosunuz. Yani mesela diyelim ki 

ee ilk grup ııı harfleri verdim bitirdim ikinci grup harfleri de verdim bitirdim. Bi süre 

sonra i ler e ler a lar bütün açık heceler kapalı heceler hepsi birbirine karışıyor. Ama 

diyelim ki sonu a ile biten açık heceleri verdiğimiz zaman haa bakıyosunuz ki şeyi daha 

kolay aldığını hatırlamaların daha kolay olduğunu unutmaların daha geç olduğunu 

görüyosunuz.” şeklinde görüş bildirmiştir. Bu görüşüyle öğrenme güçlüğü tanılı 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne ilişkin öncelikle ses 

farkındalığı çalışmaları yaptığını belirmiştir. 

Yeşim Öğretmen, “Tekerlemeler ıı tekerleme tarzı işte bilmece tarzı şeyleri tekrar 

eden kelimeleri o tarz çalışmaları çok fazla veriyoruz. Tekrar bol tekrar etsin işte harfleri 

görsün diye.” açıklamasıyla tekerlemelerden faydalandığını vurgulamıştır.  

 

 



85 

3.5.2. Ders İşleyişine İlişkin Uyarlamalar 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 19’u öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin, ders 

işleyişinde farklı uygulamalar yapma görüşünü çeşitli ifadelerle belirtmiştir. Konuyla 

ilgili olarak Fatma Öğretmen, “O öğrenciye okurken zaman vermeye çalışıyorum sınıf 

içinde özgüven kazanmasını sağlamaya çalışıyorum. Özgüvenin her şeyin çözümü 

olduğunu düşünüyorum çünkü eksikliğini fark eden yaşı büyüyen öğrenci daha içine 

kapanıyor ve yaptığı hataları tekrarlamaya veya kapanıp hiç okumamaya daha meyilli 

oluyor.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne ilişkin öğrencilerini motive ettiğini vurgulamıştır. Hilal Öğretmen, 

“Benim kendi sınıfımda hiç içe kapanık çocuk olmaz hiç kenarda oturan çocuk olmaz. 

Hepsi aynı şeyi dinler hepsi aynı şeyin öğrenebileceği şeyin en üst noktasını öğrenir. Iııı 

öğrenme güçlüğü olan çocuklarlar da aynı sınıfımdaki yöntemleri uyguluyorum ilk önce 

yüreklendiriyorum. Burda onunla rahat bi ortam yarattıktan sonra çocuk inanın kendini 

kollarınıza bırakıyor. Sıkıntısız götürüyorum işimi yani diyalogla ilgili işte biraz da işte 

aradaki mesafeyle ilgili işte. Yarın dersimiz var mı diyo daha çalışacak mıyız sizinle diyo. 

Normalde buraya gelmeleri çok keyifli olmuyo bu çocukların biraz da benim kişisel 

diyaloğumla oluyo bu.” şeklinde görüşünü belirtmiştir.  

Gökçe Öğretmen, “Bence bunun tek bi reçetesi yok ama tabi ki bol bol çalışmadan 

geçiyor. Iıı sanırım bol tekrardan geçiyo bu işin sırrı.” şeklinde görüş bildirmiştir. Bu 

görüşüyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne ilişkin fazladan okuma çalışmaları yaptığını vurgulamıştır. 

Tomurcuk Öğretmen ise, “Bu çocukla ne yapıyorum mesela daha basit ekstra bir çalışma 

yapmak gerekiyor…. Çok fazla okuma çalışmaları yapıyoruz.”  ifadesinde bulunmuştur.  

Kadriye Öğretmen, “Şey bire bir ilgileniyorum ben. Teneffüslerde yanımda 

okuma yaptırdım Ben bire bir çalışılmasından yanayım açıkçası.” açıklamasıyla ek ders 

yaptığını belirtmiştir. Özden Öğretmen, “Ben genel olarak o çocuklara özel zaman 

ayırmaya çalışıyorum ki tüm güçlük çeken öğrencilerin özel zaman kârınadır. IIIII ben 

genel olarak öğretmenliğimde teneffüs ya da öğle arası arayan biri değilim. Teneffüs 

olduğunda, öğle arası olduğunda, çıkış olduğunda ııııı velinin de tabi ki bilgisi dâhilinde 

çocukla birebir çalışmalar onun öğrenme hızına uygun çalışmalar yapmaya 

çalışıyorum.” görüşünü belirtmiştir.  
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Aylin Öğretmen, “…ııı derslerde okuma metinlerinde ben çocukların bi çoğuna 

sıraylan okuma yaptırıyorum. Yine o sırada çocukta kendisi okumuş oluyo yani sınıfımda 

ben genel anlamda hepsine yaptırdığım için sırası gelen çocuk okuyo. Bu esnada özel 

öğrenme güçlüğü çeken öğrencimde okuyo hepsine o fırsatı ııı vermiş oluyorum o şekilde 

yani.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne ilişkin sınıf içerisinde fırsat verdiğini belirtmiştir.  

3.5.3. Diğer 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 10’u öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin, farklı 

görüşler bildirmişlerdir. Belgin Öğretmen, “Hani önce bir veliyle görüşüyorum benim 

sınıfta yaşadığım sıkıntıları veli evde de yaşıyor hatta ben şikâyet ettiğim zaman 

bakıyorum ki veli daha dertli. Anlamıyor hocam işte anlatıyorum anlatıyorum anlamıyor 

diyor yani hani ben napacam diyor. Bu sefer evde baskı oluyor baskı olunca çocuk daha 

bir soğuyor yapacağı varsa da yapmıyor. Önce veliyle görüşüyorum yani.” ifadesiyle veli 

işbirliğini vurgulamıştır. Kadriye Öğretmen, “…velisiyle sürekli irtibat halindeyim 

mesela eksik ne görüyosam mesela velisine diyorum ki hani ben bugün şunu 

yaptıramadım mesela hani ya da ıı az kaldı sen evde bunu yaptır. Bire bir bunu okut şöyle 

yap böyle yap gibi hani veliyi de işin içine katarak.” açıklamasında bulunmuştur.  

Belgin Öğretmen, “…ben hani kendi görüşüm ondan dolayı ben direk veliyle hani 

çocuğu bir direk hastaneye yönlendiriyorum hani ve yönlendirdiğim çocuklarda da 

gerçekten böyle tanılar kondu çıktıda ondan sonra ben bu şekilde çözmeye çalışıyorum.” 

açıklamasıyla öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne ilişkin öğrencilerini hastaheneye yönlendirdiğini belirtmiştir. 

Melek Öğretmen ise, “…önce aileyle görüşüyoruz aileden bilgi alıyoruz çocuğu 

denetliyoruz. Ondan sonra da rehberlik araştırma servisine yönlendirip ondan sonra bir 

önceki soru da olduğu gibi o şey program dâhilinde ilerliyoruz.” ifadesinde bulunmuştur.  

3.5.4. Materyal Çeşitlendirme ve Uyarlama 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 5’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin, 

materyal çeşitlendirmesi ya da materyal uyarlaması yaptıklarını çeşitli ifadelerle 

belirtmişlerdir. Emel Öğretmen, “…aynı çalışma için mesela bi harf veriyoruz harfi 
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görsellere deteklemeye çalışıyoruz. O harflerle başlayan görselleri sunuyoruz bu harfle 

başlıyo diye. Daha sonra bu harflerin olduğu karışık bi ortamda harfleri sezdirebiliyoruz 

yani buldurabiliyoruz. Daha sonra harfle ilgili ya da öğrendiği yeni şeylerle ilgili ııı farklı 

materyaller sunmaya çalışıyoruz farklı görsel farklı algılayıcı. Çünkü birinde 

algılayamıyosa çocuk onu göremiyosa diğerlerinde daha iyi algılayabiliyor. III daha 

fazla seçenek sunuyoruz önüne öğrenme açısından.” açıklamasıyla öğretimlerinde farklı 

materyallerden faydalandığını vurgulamıştır. Süheyla Öğretmen ise, “İşte kendim 

materyallerimi kendim geliştirdim. İşte gerektiğinde sayfayı kesip tek satır haline getirip 

ıı ya da onunla ayrı çalıştım. İşte arabalarla öğrettiğim çocuklar oldu mesela. Arabalara 

isim verdik ya da oyuncaklarla öğrettiğim çocuklar oldu ya da sadece ıı hani yazdırdığım 

zamanlar oldu.” ifadesinde bulunmuştur.  

Katılımcılar öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma becerilerinde 

yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin görüşleri dört alt tema etrafında 

toplanmıştır. Bunlar sırasıyla, yöntemsel açıdan uyarlamalar, ders işleyişine ilişkin 

uyarlamalar, diğer görüşler ile materyal çeşitlendirme ve uyarlamadır. Öğretimin 

uyarlanması, öğrenme sürecinin; öğrencinin bireysel gereksinimleri, özellikleri ile 

öğrenme davranışları gözetilerek farklılaştırılmasını ve esnek hale getirilmesini 

belirtmektedir (Özkeskin, 2017). Alanyazında eğitimin asıl amacının eğitim programının 

kati suretle dışına çıkmamak değil içerikte yer alan bilgilerin daha anlaşılır olması 

gerektiği ve özel gereksinimli öğrencilerin eğitimlerinde uygulanan programların ilgili 

öğrencilerin gereksinimleri dikkate alınarak kullanılmasının gerekliliği birçok 

araştırmada belirtilmiştir (Fisher, Sax,  Rodifer ve Pumpian, 1999; Lytle ve Rovins, 

1997).  Bu yönüyle bakıldığında özel gereksinimli öğrencilerle çalışan öğretmenlerin 

gerek öğrenci özellikleri gerekse çalışılan konuya ilişkin farklı yöntemler, farklı içerikler 

ve farklı işleyişler oluşturması ile bunları etkili şekilde kullanması önemlidir. Ayrıca 

alanyazında sınıf öğretmenlerinin, sınıf ortamında öğrenim görmekte olan kaynaştırma 

öğrencilerine uyarlama yapmadıklarına, uyarlama yapmak için çaba göstermediklerine ya 

da uyarlama yapmayı bilmediklerine dair çalışmalar bulunmaktadır (Nizamoglu, 2006; 

Schumm ve Vaughn, 1995; Smith, Naomi, Skow, Stark ve Baca, 2003). Bu yönüyle de 

araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüşleri önemli görülmektedir. 

Öğretmenlerin büyük çoğunluğu öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne ilişkin ders işleyişine 

ilişkin uyarlamalar yaptıklarını ifade etmişlerdir. Alanyazında konuyla ilgili olarak, hem 

kapsamlı hem de nitelikli okuma ve okuduğunu anlama öğretiminin düşük okuma 
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performansına sahip öğrencilerin bu güçlüklerinin çözümünde etkili olduğu ifade 

edilmektedir (Valencia, 2011). Ayrıca alanyazında her öğrencinin birbirinden farklı 

öğrenme biçiminin olmasının eğitimcilerin öğretim etkinliklerini uygun şekilde 

biçimlendirmesinde gerekliliğe yol açtığı ifade edilmektedir. Bu görüşten hareketle 

araştırmada yer alan sınıf öğretmenlerinin görüşleri incelendiğinde aslında öğretmenlerin 

uyguladıklarını belirttikleri yoğun uyarlamaların öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencileri için olumlu olarak görülmektedir. Bu uyarlamalar söz konusu olduğunda 

ortaya çıkabilecek tek sınırlılık ise öğretmenlerin kanıta dayalı, bilimsel bir yöntem seçip 

seçmedikleri ile ilgilidir. Gerçekleştirilen çalışma içerisinde bu soru her ne kadar sınıf 

öğretmenlerine yöneltilmemiş olsa da öğretmenlerin ifadelerinde yer alan yöntemlerin 

genellikle geleneksel yöntem olması aslında uyarlama yapmış olsalar bile, bu 

uyarlamanın bilimsel ve kanıta dayalı bir uygulama olmadığını göstermektedir.  

Araştırmaya katılan öğretmenler tarafından okuma güçlüğünün çözümüne ilişkin 

uygulamalardan bir diğeri ise materyal çeşitlendirmesi ve uyarlamasıdır. Öğretmenlerin 

bu görüşlerine paralel olarak alanyazında öğretim araç-gereçleri ile materyallerinin uygun 

zaman ve yerde kullanılması koşuluyla kayda değer katkıları olduğu ifade edilmektedir. 

Bu katkıların bazıları; öğretmen niteliğinde artış, bilgi kalıcılığındaki artış, öğrenci 

motivasyonunda artış, konunun somutlaştırılması, farklı duyuların harekete geçirilmesi, 

derslerin öğrenciler açısından daha keyifli bir hal alması ve eğitimin daha ekonomik 

olmasıdır (Demirel, 2006; Güngördü, 2003; Uçar, 1999; Şimşek, 2002). Ayrıca, 

öğrencilerin desteklenmesi ve öğretimi kolaylaştırma özelliğinden dolayı eğitim 

materylallerinin özellikle özel gereksinimli bireylerin bulunduğu sınıflarda daha fazla 

önem kazandığı belirtilmektedir (Kargın, 2010). Tüm bu yönleriyle ele alındığında sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin eğitimlerinde materyal 

kullanımları olumlu karşılanmaktadır.   

Sonuç olarak araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin okuma performanslarına yönelik tüm bu uygulamaları birlikte 

düşünüldüğünde; öğretmenlerin okuma becerilerinin değerlendirmesi hususunda çok iyi 

olmadıkları ve farklı değerlendirme sıklıklarına ilişkin görüş belirtseler de nedenlerine 

dair net bir görüşlerinin olmadığı görülmüştür. Ayrıca öğretmenlerin ifadeleri her ne 

kadar çözümüne ilişkin etkili uygulamalar (yöntemsel uyarlamalar, derse ilişkin 

uyarlamalar, materyal uyarlamaları) yaptıklarını ve yerinde müdahalelerde 

bulunduklarını düşündürse de, doğru ve sistematik değerlendirme yapılmadığı sürece 

uygulanan müdahalelerin öğrencilere ne kadar katkı sağlayacağı bilinemeyecektir.  
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3.6. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde 

Yaşadıkları Güçlüklerin Çözümüne Dair Paydaşlardan Beklentilere Dair Görüşler 

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları 

güçlüklerin çözümüne dair paydaşlardan beklentiler teması içerisinde beş alt tema ve her 

bir alt temanın da kendi içerisinde farklı sayıda kategorilerinin olduğu görülmektedir. 

Tablo 19’da öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair paydaşlardan beklentiler ana teması, alt temaları 

ve kategorilere ilişkin dağılım yer almaktadır.  

 

Tablo 19 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Paydaşlardan Beklentiler 

Ana Tema Alt Tema Kategori 

Öğrenme Güçlüğü 

Tanısı Bulunan 

Öğrencilerin Okuma 

Becerilerinde 

Yaşadıkları 

Güçlüklerin 

Çözümüne Dair 

Paydaşlardan 

Beklentiler 

Okul İdaresinden 

Beklentiler 

Destek Eğitimin İşlevsel Kullanımı 

İşbirliğine İlişkin Beklentiler (Okul-Aile) 

Okuldaki Diğer 

Öğretmenlerden 

Beklentiler 

Akran Kabulünü Sağlamaları 

Ö.G.T. Öğrencilerine Zaman Ayırmaları 

Öğrencinin Tanısına Uygun Davranmaları 

Kaynaştırma Öğrencilerini Sorun Olarak 

Algılamamaları 

Öğrenmeye Devam Etmeliler 

Velilerden 

Beklentiler 

Gerçekçi Beklenti 

İşbirliği 

Çocuklarıyla Daha Fazla İlgilenmeleri (Zaman) 

Ortam Düzenlemesine İlişkin Beklentiler 

Özel Özel Eğitim 

Kurumları Ya da 

Destek Eğitim 

Öğretmeninden 

Beklentiler 

Öğretmen-Aile-Kurum İşbirliği 

Etkili Uygulama Yapmaları 

Öğrenciyi Motive Etmeleri 

Milli Eğitim 

Bakanlığı’ndan 

Beklentiler 

Kaynak İsteği 

Öğretmen Kalitesinin Artırılması 

Kaynaştırma Uygulamasının İptali 

Etkili Tanılama ve Değerlendirme Sistemi 

Özel Eğitim Kurumlarının Kalitesinin Artırılması 
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3.6.1. Okul İdaresinden Beklentiler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair okul idaresinden 

beklentilerini çeşitli ifadelerle açıklamışlardır. Tablo 20’de ilgili konudaki her 

kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer 

almaktadır. 

 

Tablo 20 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Okul İdaresinden Beklentiler 

Kategori Frekans 

Destek Eğitimin İşlevsel Kullanımı 11 

İşbirliğine İlişkin Beklentiler (Okul-Aile) 2 

 

a. Destek Eğitimin İşlevsel Kullanımı 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 11’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okul 

idaresinden destek eğitimin işlevsel kullanımı beklentilerini çeşitli ifadelerle 

açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Emel Öğretmen, “IIII bunun yine aynı şekilde idare 

de ııııı destek eğitim uygulaması yaptırabilir okulda böyle bi uygulama yapabilir. 

Öğretmenlere bu şekilde ııııı çalışmalarına hani detekleyebilir. Daha cazip hale 

getirebilir belki destek eğitim uygulamasına giren öğretmenler için bi şeyler yapılabilir. 

O tarz şeyler yapılırken cazip hale gelsin ki öğretmenler daha çok hani bunu tercih 

etsinler. Çünkü çok fazla tercih edilen bi konu değil açıkçası.” ifadesiyle okul 

yönetiminden destek eğitim odası açılması beklentisine dair görüşlerini ifade etmiştir. 

Ezgi Öğretmen ise, “IIIII daha sonra okul idaresinden çocuklara destek eğitimin daha 

fazla verilmesini ıııı talep edebilirim. Çünkü ııı ne kadar olursa olsun dersler aksıyacak 

aksıyo da eksik kalıyolar. Daha fazla detek eğitim saati verilmeli.” açıklamasında 

bulunmuştur. 

Fulya Öğretmen, “…destek eğitim programı yaparken mevcut koşullara göre 

hareket ediliyor ve ııııı açıkçası hangi öğretmen hangi öğrenciye uygunu düşünülmüyor. 

Hangi öğretmenin programı uygunsa ıııı o öğrenciyi ona göre yerleştiriliyor o plana o 

programa. IIIIII burda doğru yapılmadığını düşünüyorum yani burda bep birimine ve okul 

idaresine görev düşüyor. Yani ıııı önceliklendirme gerekiyor ııı ona göre plan program 
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yapmak gerekiyor.” ifadesiyle öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair okul yönetiminden destek eğitim personeli 

seçiminde özen gösterilmesi beklentisini vurgulamıştır. Hilal Öğretmen ise, “Okul idaresi 

destek odalarında seçeceği öğretmenleri bu çocukları ileriye götürecek öğretmenleri 

seçmeli bu işe gönül vermiş öğretmenleri seçmeli.” ifadesinde bulunmuştur.  

Ilgım Öğretmen, “Şöyle bir sıkıntı oluyo müdür ve öğretmen arasında anlaşmazlık 

durumunda kaynaştırma öğrencisi geldiğinde bir öğretmene ikiden üçten fazla 

kaynaştırma öğrencisi verip onu biraz daha fazla zorluyo. Bana göre bir sınıfta gerçekten 

ııı en fazla iki tane kaynaştırma öğrencisi olmalı. İkiden fazla olunca öğretmenin 

performansını çok düşüreceğini biliyorum hani. Müdürlerin bu konuda daha insiyatifli 

olmasını talep edebilirim isteyebilirim.” ifadesiyle okul idaresinin öğretmeni 

cezalandırmak amacıyla hareket etmemesi beklentisini ifade etmiştir. Nebile Öğretmen, 

“Okulda destek eğitimi alıyorsa bu ortamı okul idaresinin hazırlaması önemli. Destek 

eğitim odalarının açılması bunların işlevlerini sağlaması idarenin elinde onların desteğini 

beklerim bu konuda.” açıklamasında bulunmuştur ve okul idaresinden destek eğitim 

odalarının işlevselleştirilmesi beklentisini belirtmiştir. Tomurcuk Öğretmen, “…sınıf 

seviyesindeyse çocuk, bu çocuğu da sınıftan soyutlayarak ekstra bir ders alması 

gerektiğine inanan bir öğretmen değilim açıkçası. İdare şunu yapmalı; destek eğitime 

hiçbir şekilde ihtiyaç çocukları illaki desteğe gitsin diye zorlamamalı diye düşünüyorum. 

Bunun ben sıkıntısını yaşadım.” açıklamasıyla okul idaresinden, öğrencilerin zorla destek 

eğitime yönlendirmemeleri beklentisinde bulunmuştur.  

 

b. İşbirliğine ilişkin beklentiler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okul 

idaresinden işbirliğine ilişkin beklentilerini çeşitli ifadelerle açıklamışlardır. Konuyla 

ilgili olarak Özden Öğretmen, “Okul yönetimleri her konuda olduğu gibi çalışan 

öğretmeninin arkasında olmalı. Veliler bazen yanlış yönlendirmelerle geliyorlar. 

Örneğin Bep’li bir öğrencinin velisi istediği sonucu alamamış öğretmen çalışıyo ama 

yeterli olamayabiliyor tabi ki. İşte bu veli beni şikâyet ederse okul yönetimi de ooo sen 

bu çocuğu okumaya geçirmedin mi derse bu iş olmaz yani okul yönetiminin öğretmenine 

sahip çıkması gerekiyor.” açıklamasıyla okul idaresinden öğretmen-okul idaresi 

işbirliğine ilişkin beklentisini vurgulamıştır. Fulya Öğretmen ise, “Biraz daha velinin 



92 

talebiyle ne kadar çok destek eğitim alırsa o kadar iyi olur mantığıyla yaklaşıyor okul 

yönetimi. Öğretmenle olmalı öyle karar verilmeli.” ifadesinde bulunmuştur.  

Katılımcıların görüşlerine dayalı olarak ulaşılan okul idaresinden beklentiler alt 

temasının kategorileri destek eğitimin işlevsel kullanımı ve işbirliğine ilişkin 

beklentilerdir. Alanyazında, özel gereksinimli öğrencilere sunulacak destek eğitim 

hizmetlerinin bütün olarak sistemsel şekilde incelenmesi gerektiği (Kargın, 2007) ile 

ülkemizdeki destek eğitim hizmetlerinin sınırlı olduğu ve sistematik yürütülmediği 

(Sucuoğlu ve Kargın, 2006) ifade edilmektedir. Ayrıca, başarılı bir kaynaştırma 

uygulamasının en önemli aktörlerinden birinin okul yönetimleri olduğu (Batu, 2000), 

kaynaştırmanın gereği ve önemine inanan okul yönetimlerinin kaynaştırma 

uygulamasının tüm paydaşlarının işini kolaylaştıracağı (Remus ve Adcock, 1998) ve özel 

eğitim öğretmenleriyle işbirliği içinde çalışan okul yönetimlerinin okul personelini 

olumlu şekilde etkilediği (Staınback, Staınback ve Stefanıch’den aktaran Batu, 2000) 

belirtilmiştir.  

Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrenciler söz konusu olduğunda destek eğitim 

hizmetlerinin işlevsel kullanılması daha da önem kazanmaktadır. Her ne kadar bu çalışma 

okuma becerisine odaklanmış olsa da, aslında tüm akademik becerilerin 

desteklenmesinde destek eğitim hizmetlerinin işlevsel kullanımı önemlidir ve bunların 

işlevsel kullanımına ilişkin yürütme ve denetlenmesinin okul idaresinin sorumluluğu 

olduğu unutulmamalıdır. Bu bilgiler ışığında, katılımcıların ilgili konuda okul 

idarelerinden destek eğitimin işlevsel kullanımı beklentileri olumlu karşılanmaktadır. 

 Bazı katılımcıların görüşlerine dayalı olarak ise ilgili konudaki bir diğer alt tema 

olan okul idaresinden işbirliği beklentisi kategorisine ulaşılmıştır. Literatürde, örgütsel 

amaçların başarıya ulaşması için tüm okul personelinin işbirliğinin zorunluluk olduğu 

(Gajda ve Koliba, 2007) ve eğitim kurumlarının problem çözümünde işbirliği 

zaruriyetinin bilincinde olması gerektiği (Connolly ve James, 2006) ifade edilmektedir. 

Ayrıca okul idarecilerinin, sadece okulu yönetme sorumluluğu değil aynı zamanda 

etkinlik planlama ve uygulamada çalışmalarının içerisinde aktif yer almaları gerektiği ile 

öğretmenlerin öğretim sürecine etkili katılımlarını sağlamaları gerektiği (Gökçe, 2000) 

belirtilmiştir. Tüm bu bilgilerin araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin, okul 

idarelerinden işbirliğine ilişkin beklentilerini destekler nitelikte olduğu düşünülmektedir.  
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3.6.2. Okuldaki Diğer Öğretmenlerden Beklentiler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki diğer 

öğretmenlerden beklentilerini çeşitli ifadelerle açıklamışlardır. Tablo 21’de ilgili 

konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans 

dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 21 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Okuldaki Diğer Öğretmenlerden Beklentiler 

Kategori Frekans 

Akran Kabulünü Sağlamaları 3 

Ö.G.T. Öğrencilerine Zaman Ayırmaları 2 

Öğrencinin Tanısına Uygun Davranmaları 2 

Kaynaştırma Öğrencilerini Sorun Olarak Algılamamaları 2 

Öğrenmeye Devam Etmeliler 1 

 

  a. Akran Kabulünü Sağlamaları 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 3’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki 

diğer öğretmenlerden akran kabulünü sağlamaları beklentilerini çeşitli ifadelerle 

açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Ayten Öğretmen, “…bazen oluyor çocuklar bu 

konuda çok acımasızlar. Çok birbirlerinin canlarını yakabiliyorlar bu konularda ona 

fırsat vermeyeceksiniz. Hani kızacaksanız da siz kızacaksınız ama diğer çocuklarına 

çocuklara asla arkadaşları hakkında konuşmalarına izin vermeyeceksiniz.” 

açıklamasında bulunmuş ve öğretmenlerin akran kabulünü sağlamalarını vurgulamıştır. 

Hilal Öğretmen ise, “Meslektaşlarımda hani sınıfta o çocuk okuyamadığı için içe 

kapanmasını çözmeli buna gülünmemesi gerekli. Yani herkesin yapması gereken bişey 

bu. İlk önce biz bu çocuğun gülünecek bişey olmadığına inandıracaksınız sonra da üstüne 

okumayı ekliceksiniz vericeğiniz akademik olarak bilgileri yükleyeceksiniz hepsini 

alabilirler.” ifadesinde bulunmuştur.  
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b. Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerine Zaman Ayırmaları 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki 

diğer öğretmenlerden öğrencilerine daha fazla zaman ayırlamaları beklentilerini çeşitli 

ifadelerle açıklamışlardır. Emel Öğretmen, “IIIII arkadaşlarımızdan ııııı sınıf öğretmeni 

arkadaşlarımızdan bu tarz çocuklara en azından günde bir saat yani çok fazla bi şey değil 

bir ders saatinde zaman ayırmalarını isterdim. IIII çünkü maalesef bu tarz çocuklarımız 

öğrenebilecekken sınıflarda kaynıyıp gidiyo. Aslında kaynaştırmanın adı kaynama gibi bi 

şey oluyo bizim ııı eğitim sistemimizde. III birazcık daha onlarla ilgilenmelerini daha 

fazla hani özen göstermelerini isterdim.” ifadesiyle sınıf öğretmenlerinin öğrenme 

güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerine daha fazla zaman ayırmalarına ilişkin beklentisini 

vurgulamıştır. Ezgi Öğretmen ise, “IIII diğer meslektaşlarıma dediğim gibi 

öğrencileriyle ekstra zamanlar yaratılmalı diye düşünüyorum.” görüşünü bildirmiştir.  

 

c. Öğrencinin Tanısına Uygun Davranmaları 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki 

diğer öğretmenlerden öğrencilerinin tanısına uygun davranmaları beklentilerini çeşitli 

ifadelerle açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Belgin Öğretmen, “Hani öğretmen orada 

çocuğu böyle çocuğun cevap verebileceği sorulara o çocuğu yönlendirecek hani 

yapamayacağı soruları sorup da çocuğu sınıf içinde mahcup etmeyecek. Hani bende 

buradayım diyebilecek çocuk ben de cevap verebiliyorum diyebilecek çocuk hani bu şey 

konusu olmayacak işte.” açıklamasında bulunmuştur. Fatma Öğretmen ise, “Diğer 

öğretmen arkadaşlar ben sınıf öğretmeni olduğum için çocuk benden başka bir 

öğretmenle çok karşılaşmıyor ama karşılaştığı öğretmeninin bu konuyu dikkate alarak 

öğrenciye öyle yaklaşmasını beklerim.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

 

d. Kaynaştırma Öğrencisini Sorun Olarak Algılamamaları 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki 

diğer öğretmenlerden kaynaştırma öğrencisini sorun olarak algılamamaları beklentisini 

açıklamıştır. Ilgım Öğretmen, “Eğitimci kesmin kafasındaki algının değişmesi gerekiyor. 

Yani kaynaştırma öğrencisini sorun gözüyle değil sadece farklı bir birey gözüyle bakmak 
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gerektiğini düşünüyorum.” ifadesiyle diğer öğretmenlerin kaynaştırma öğrencisini sorun 

olarak algılamamalarına dair beklentisini vurgulamıştır.  

 

 e. Öğrenmeye Devam Etmeliler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair okuldaki 

diğer öğretmenlerden öğrenmeye devam etmeleri beklentisini açıklamıştır. Konuyla ilgili 

olarak Gökçe Öğretmen, “Iı bi kere meslekte milli eğitimle başladıktan sonra ya da özelde 

fark etmiyo ama şuna kapatıyoruz kendimizi; meslekle ilgili kitaplar, alanla ilgili bilgiler, 

geçmişe dayalı işte lisans yıllarında kullandığımız kitaplar, hocalarımızın seminerleri. 

Bence bunlara hala devam etmeliyiz. Bi öğretmen olarak bunu ıı çok severek söylüyorum. 

Hayat boyu hani okumaya devam etmelisin ki öğrencilere de bu bilgiyi aktarmalısın. Bu 

meslek durağan bi meslek diğil. Pek çok ıı meslekten ayıran yönü de bu. Iı o yüzden eğitim 

almaya devam etmeliyiz.” görüşünü belirtmiş ve öğretmenlerin öğrenmeye devam 

etmesine yönelik beklentisini vurgulamıştır.  

Bu alt tema içerisinde katılımcılar okullarında görev yapan diğer öğretmenlerden, 

akran kabulünü sağlamaları, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerine zaman 

ayırmaları, öğrencinin tanısına uygun davranmaları, kaynaştırma öğrencisini sorun olarak 

görmemeleri ve öğrenmeye devam etmeleri beklentilerini ifade etmişlerdir. Öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilerin sınıf düzeyinden beklenen seviyede okuma performansı 

gösterememesinden kaynaklı olarak eğitim hayatları boyunca kaygı ve depresyon gibi 

sorunlar yaşadıkları ve bunun sonucunda başarısız olarak etiketlendikleri (Kuruyer, 2014) 

akabinde sahip olduğu bu etiketle sınıf ortamına uyum sağlayamadığı (Bender, 2012) 

ifade edilmektedir. Ayrıca, Heward (1996) kaynaştırma ortamında bulunan özel 

gereksinimli bireylerin boş zamanlarını geçirmek üzere akranı olmadığını ve bu durum 

sonucunda zayıf sosyal yeti ile iletişim becerilerine sahip olduklarını ifade etmiştir 

(Heward’dan aktaran Erol, 2012). Alanyazında ayrıca özel gereksinimli öğrencilerin 

model olarak kendilerine normal gelişim gösteren çocukları seçtiği bu sebeple normal 

gelişim gösteren öğrencilerin sınıf öğretmenleri tarafından kaynaştırma ortamında 

yardımcı olarak kullanılması gerektiğini belirtilmiştir (Erol, 2012). Bu bulgular 

araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin okullarında çalışan diğer öğretmenlerden akran 

kabulünü sağlamaları beklentileriyle örtüşmektedir.  

Katılımcıların bazıları ise okullarında çalışan diğer öğretmenlerden, öğrencinin 

tanısına uygun davranmaları ve kaynaştırma öğrencisini sorun olarak görmemeleri 
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beklentilerini ifade etmişlerdir. Larrivee (1981) de öğretmenlerin özel gereksinimli çocuk 

ve kaynaştırma hakkındaki bilgi seviyeleri ile öğretmenlerin özel gereksinimli çocuk ve 

kaynaştırma tutumları arasında pozitif yönde korelasyon olduğunu ifade etmişlerdir. Bu 

görüşten yola çıkılarak çalışmaya dâhil olan öğretmenlerin bilgi seviyelerinin artması 

gerketiği düşünülmektedir. Öğretmenlerin öğrenme güçlüğü konusunda ek bilgilere 

ihtiyaçlarının olduğu önceki bölümlerde farklı şekillerde ifade edilmiştir.   

3.6.3. Velilerden Beklentiler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair velilerden 

beklentilerini çeşitli ifadelerle açıklamışlardır. Tablo 22’de ilgili konudaki her 

kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer 

almaktadır. 

 

Tablo 22 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Velilerden Beklentiler 

Kategori Frekans 

Gerçekçi Beklenti 18 

İşbirliği 17 

Çocuklarıyla Daha Fazla İlgilenmeleri (Zaman) 7 

Ortam Düzenlemesine İlişkin Beklentiler 2 

 

a. Gerçekçi Beklenti  

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 18’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair velilerden 

gerçekçi beklentilere sahip olmaları beklentilerini açıklamışlardır. Burhan Öğretmen, 

“Velilerden beklentimiz çocuğunu kabullenmesi çoğu velimiz çocuğunu kabullenmiyor. 

Bunu bizlerde yapıyoruz sanki bizim çocuk.” ifadesiyle velilerden çocuklarının engelini 

kabül etmeleri beklentisini belirtmiştir. Gökçe Öğretmen, “…kabul çok önemli yani ıııı 

kabul etmeliler çocuklarını.” ifadesinde bulunmuştur. Mualla Öğretmen ise, 

“Velilerimizin ilk bizde temel sıkıntı aslında kabullenme süreci başlangıçta. Hani veli 

kabullenmek istemiyor sıkıntıyı sorunu görmezden gelmek istiyor. İşte siz şey yaptığınız 
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zaman sizi suçluyor veya başkalarını suçluyor. O kabul süreci geciktikçe biz sıkıntı 

yaşıyoruz ama herkes kabul sürecini atlattıktan sonra her anne baba çocuğunun iyiliğini 

istediği için destek alabiliyoruz. Bundan sonra pek sıkıntımız kalmıyor aslında yani 

yönlendirmemize dikkat ediyorlar.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Burhan Öğretmen, “Çocuk neyse o çocuğun alabileceği seviye neyse o. Bunu 

kabullenemiyoruz biz toplum olarak. Bizim çocuğumuz kesinlikle mühendis olacak 

kesinlikle doktor olacak kesinlikle ileri seviyede eğitim alacak düşüncesine daldığımız 

için çocuğumuzu görmüyoruz ve yarıştırıyoruz çocuğu. Çocuk yarış atı değil.” 

açıklamasında bulunmuştur. Bu ifadesiyle velilerin çocuklarına yönelik beklentilerinin 

düşük olmasına ilişkin beklentisini vurgulamıştır. Tomurcuk Öğretmen ise, “…bu çocuğa 

ııı ne kadar ne kazandırılabilir beklenti hep minimum tutarak ama sonra çocuktaki 

ilerlemeleri gördükçe zaten beklentinin artması gerekiyor. Iıı ilerleyemezken beklentinin 

olması doğru bir davranış değil.” açıklamasında bulunmuştur.  

Fulya Öğretmen, “IIIII velilerden daha bilinçli olmalarını ve hani ıııııı gerçekten 

hani ııı çocuğun ne kadar hani ııı hangi çevrede daha fazla etkileşimde bulunacaksa mutlu 

olacaksa ona odaklanmalarını bekliyorum açıkçası. Çocuk birazcık böyle hırsa dönüşüyo 

kalıyo bazı şeyler ikinci planda kalıyo. Benim çocuğum daha fazla işte özel eğitime gitsin 

fiziğe gitsin işte ıııı daha çok okulda vakit geçirsin destek eğitim alsın ıııı ama sonuç 

odaklı değiller. Hani ııııı biraz sonuca bakmaları gerekiyor aslında çocuk kendine göre ne 

kadar ilerleme kaydediyo buna bakmaları gerkiyo.” açıklamasında bulunmuştur. Bu 

açıklamasıyla Fulya Öğretmen,  öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair velilerden daha bilinçli olmaları beklentisini 

vurgulamıştır. 

Belgin Öğretmen ise, “Çocuğu o şekilde kabul etmeleri fazlada üzerine 

gitmemeleri çünkü üzerine gittiği zaman çocuğun olacağı varsa da olmuyor. Yani geri 

tepiyor ondan dolayı hani beklentilerini ne kadar alçak tutarlarsa kendileri de hayal 

kırıklığına uğramazlar. Çocuğa baskı yapmazlar en azından yani ilerleme 

kaydedebilirler.” ifadesinde bulunmuştur.  

 

b. İşbirliği 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 17’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair velilerden 

işbirliği beklentilerini açıklamışlardır. Hilal Öğretmen, “Yani biz millet olarak her şeyin 

kolayına kaçmaya alıştığımız için evde kendi doğurduğun çocuğa zaman ayırıpta ben 
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buna bi okuma yaptırayım demiyo insanlar. Ama bu normal çocukta da böyle bu tür 

çocuklarda da. O yüzden veliyle öğretmen okul idaresi hepsi dayanışma içerisinde 

çalışırsa biz bunları götürebiliriz. Yani tek taraflı şurda çalışmanızla ne yapabilirsiniz?” 

ifadesinde bulunmuştur. Mukaddes Öğretmen, “…bu süreçte öğretmenle işbirliği 

yapmasını ıı öğretmen ne istiyosa ona olumlu davranmasını ben istiyorum. Çünkü 

dediğim gibi az evvelde dediğim gibi veli olumsuz bi tutum sergiliyosa açıkcası hiç bi 

ilerleme olmuyo.” şeklinde görüş belirtmiştir.  

Nebile Öğretmen ise, “Velinin desteklemesi çok önemli yani bu sadece 

öğretmenin elinde olan bi durum değil. İşte veli öğretmen öğrenci saç ayağı diyoruz buna 

bunun çok güçlü olması lazım. Her üçünün de çok güçlü olması lazım ki öğrencinin 

okuması yazması eğitim başarı durumu daha iyi olsun.” açıklamasıyla velilerden işbirliği 

beklentisini vurgulamıştır. Pınar Öğretmen, “Aslında size destek olsalar yanınızda 

olsalar bunu bilseniz işler biraz daha kolay yürüyecek. Ama onlar daha çok işi biraz daha 

böyle milli eğitim boyutunda şikâyet işte kabullenememe ve vesayire olduğu zaman 

sorunlar tabi ki artıyo maalesef.” açıklamasında bulunmuştur.  

Ebru Öğretmen, “IIIII velilerden beklentimiz ıııı çocuklarına işte uygun şekilde 

işte ıııııı bu konuda işte yeterli olan kişilerin yönlendirdiği şekilde gitmeleri önemli 

velilerin. Öyle düşünüyorum.” ifadesinde bulunmuştur. Bu görüşü ile Ebru Öğretmen, 

velilerden uzman desteği almaları beklentisini vurgulamıştır. Fatma Öğretmen ise, 

“Bilgiyi almaya açık olmalı ve bu şekilde çocuğa destek olduğunda okul ile aile birlikte 

bi şeyler yürüttüğü zaman daha iyi bir ilerleme kaydettiğini düşünüyorum. Aileden çok 

işbirliği beklerim çünkü aile çok önemli.” açıklamasıyla velilerden bilgiye açık olmaları 

ve işbirliği yapmaları beklentilerini vurgulamıştır.  

 

c. Çocuklarıyla Daha Fazla İlgilenmeleri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 7’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair velilerden 

çocuklarıyla daha fazla ilgilenmeleri yönündeki beklentilerini açıklamışlardır. Aylin 

Öğretmen, “Ya şimdi tek tek değerlendirecek olursak ıııı mesela velilerden bu çocuklar 

için daha fazla zaman ayırmalarını isterdim yani. Çocuğun normal bir çocukla eş değer 

görmeyip mesela bi kardeşiylen bi abisiylen aynı kefede tutulmaması lazım. Bu çocuğa 

biraz daha evde ilgi gösterilmesi lazım biraz daha eksiğiyle ilgili evde tekrarlar ııı 

yapılması o çocuk adına iyi olur.” ifadesiyle velilerden çocuklarıyla daha fazla 

ilgilenmeleri konusundaki beklentilerini vurgulamıştır. Ezgi Öğretmen, “Aslında en çok 
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velilerden beklentim var ııı velilerde ıııı çocuklarıyla daha çok uğraşmalı. Eğer kendisi 

uğraşamıyorsa ıııı abi, ablaları varsa bunları işe koşmalılar. IIIII en azından okuma 

yapma olarak çok sık bi şekilde okuma anlama çalışması yapmalarını ııııı isterim 

istiyorum da.” görüşünü paylaşmıştır. Kadriye Öğretmen ise, “Iııı velinin ilgili olması 

gerekiyo bi kere. Hani çocuğu için ııı elinden geleni yapmaya hazır olması gerekiyor. 

Üşenmicek çocuğunu gerekli yerlere RAM’a götürcek ııı yani çocuğu faydalanabilecekse 

fizandaysa fizana bile götürebilecek kapasitede olmalı.” şeklinde görüş bildirmiştir.  

 

d. Ortam Düzenlemesine İlişkin Beklentiler 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair velilerden 

ortam düzenlenmesine ilişkin beklentilerini açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Ayten 

Öğretmen, “Iııı çocuğun ıı uygun ortam hazırlamaları odalarını ona göre düzenlemeleri 

kardeş varsa kardeşler çok çabuk dikkat dağıtabiliyorlar. Eee kardeşle çalışma saatlerini 

ayarlamaları çocuğa bir planlama yapmaları ee yaşamlarının içine çocuğun 

planlamasını mutlaka sokmaları gerektiğini düşünüyorum. Ee ihtiyaçlarına bakmak 

lazım.” ifadesiyle velilerden ortam düzenlemesine ilişkin beklentilerini belirtmiştir. 

Yeşim Öğretmen ise, “Iı ailelerden destek olarak yani çocuğa bi kütüphane ıı 

kendilerinin de kitap alması ya bunun bi hobi gibi. Hani hediye alınırken hep oyuncak 

filan değil de içine bir kitap da konulması çocuğun ilgisini çeker. Hani bunların hepsi 

etkidir, katkıdır diye düşünüyorum.” şeklinde görüşlerini ifade etmiştir.  

Bu alt temanın kategorileri; gerçekçi beklenti, işbirliği, çocuklarıyla daha fazla 

ilgilenmeleri ve ortam düzenlemesine ilişkin beklentilerdir. Gerçekçi beklenti kategorisi 

içerisinde sınıf öğretmenleri, velilerin çocuklarının özel durumlarını kabul etmesi ve buna 

uygun davranmalarını belirtmişlerdir. Özel gereksinimli bir bireye sahip olan ailelerde, 

engelli bireye sahip olma durumunun, aile bireylerini farklı yönlerde ve farklı şekillerde 

etkileyebileceği ifade edilmektedir (Bıçak, 2009). Engele bağlı stres sonucunda özel 

gereksinimli bireye sahip ailelerin sağlıklı olmayan savunma mekanizmaları 

geliştirebildikleri (Elllis ve Hirsch, 2000) ve yine bu stres kaynaklı ailelerin çocuklarına 

ilişkin gerçekçi olmayan beklentilerine sebep olduğu belirtilmiştir (Küçüker, 1993).  

Benzer şekilde Daşbaş (2013) gerçekleştirdiği çalışmasında özel gereksinimli bireye 

sahip ebeveynlerin, çocuklarından akademik anlamda yüksek ve çocuğun mevcut 

performansını gözardı ederek yapabileceklerinin üzerinde beklentilere sahip olduklarını 

belirtmiştir.  
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Tüm bu bilgiler ışığında katılımcıların ailelerden gerçekçi beklentilere sahip 

olmaları yönündeki berlitileri alanyazınla örtüşmektedir. Bu yönüyle bakıldığında, sınıf 

öğretmenlerinin ifade ettikleri gerçekçi beklentiler durumu özel eğitim söz konusu 

olduğunda, ebeveynlerin çocuklarının eğitiminde önemli bir konu olarak görülmektedir. 

Ailelerin gerçekçi beklentilere sahip olmasıyla çocuklarına sağladıkları destekler ve bu 

desteklerin kalitesi ile içeriğinin artacağı düşünülmektedir. Ancak ailelerden gerçekçi 

beklentiler içerisinde olmaları beklenirken diğer tarafan da, öğrenme güçlüğü tanısı 

bulunan öğrencilerin öğrenme potansiyellerine uygun beklentiler de, sınıf 

öğretmenlerinden beklenmelidir. Özel gereksinimli statüsü içerisinde yer almalarından 

dolayı, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuyamayacakları ya da okuduğunu 

anlayamayacakları görüşünün öğretmenler tarafından belirtildiği fakat bu görüşün 

gerçekçi beklenti değil aksine gerçekçi olmayan düşük beklentiler sonucunda ortaya 

çıktığı görülmektedir.  

Bazı katılımcılar ise, velilerden işbirliği beklentilerini dile getirmişlerdir. 

Öğrencilerin nitelikli yetiştirilmesi ve hayata hazırlanması amacının yerine getirilmesinde 

ailelerin sürecin içerisinde bulunması ve uygun ortam sağlanması gerektiği (Gökçe, 

2000), okul-aile işbirliğinin sürecin tüm aşamalarında etkin bir şekilde bulunması 

gerektiği (Genç, 2005) ifade edilmektedir. Ayrıca alanyazında ailelelerinden düzenli 

olarak destek alan (velilerinde akademik performans sürecine aktif olarak katıldığı) 

öğrencilerin almayan öğrencilere kıyasla okuduğunu anlama puan ortalamalarının 

anlamlı düzeyde farklılaştığı (Çelenk, 2003) ifade edilmektedir. Bu bilgiler ışığında 

katılımcıların velilerden işbirliği beklentilerinin alanyazınla örtüştüğü söylenebilir. 

Eğitimin temelinin ailede başlayıp okulda devam ettiği, ailenin doğal eğitimci olduğu, 

öğrencilerin zamanlarının çoğunu ebeveynleriyle birlikte geçirdiği ve öğrencileri en iyi 

tanıyan kişilerin ebeveynleri olduğu düşünüldüğünde; kaynaştırma ya da destek eğitim 

hizmetlerinin başarılı olmasında ailenin önemi yadsınamayacaktır.  Öğrenme güçlüğü 

tanısı bulunan öğrencilerin de aldıkları eğitimlerin başarıya ulaşmasının ilk adımının 

okul-aile işbirliği olacağı düşünülmektedir. Öğrencilerin okullarda kazanmış oldukları 

bilgi ve becerilerin ailelerle işbirliği yapılarak ev ortamında da pekiştirilmesi ayrıca 

önemli görülmektedir.  
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3.6.4. Özel Özel Eğitim Kurumları Ya da Destek Eğitim Öğretmeninden Beklentiler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair özel özel eğitim 

kurumları ya da destek eğitim öğretmeninden beklentilerini çeşitli ifadelerle 

açıklamışlardır. Tablo 23’te ilgili konudaki her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade 

edildiğini belirten frekans dağılımları yer almaktadır. 

 

Tablo 23 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Özel Özel Eğitim Kurumları Ya Da Destek Eğitim 

Öğretmeninden Beklentiler 

Kategori Frekans 

Öğretmen-Aile-Kurum İşbirliği 12 

Etkili Uygulama Yapmaları 4 

Öğrenciyi Motive Etmeleri 2 

 

a. Öğretmen-aile-kurum işbirliği 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 12’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair özel özel 

eğitim kurumları ya da destek eğitim öğretmeninden öğretmen-aile-kurum işbirliği ilişkin 

beklentilerini açıklamışlardır. Mualla Öğretmen, “Orda koordinasyon sağlanmalı bence 

en önemli şey o çünkü hani eğitim bir bütün olarak ele alınmazsa olmuyor. Hani onlar 

kendilerince herkes bi şeyler yapmaya çalışıyor onlar da bir şeyler çocuğa kazanımlar 

elde ettirmeye çalışıyorlar. Biz de burada çabalıyoruz ama hani benim yaptığımla 

ordakilerin paralel değilse sıkıntı yaşıyoruz.” açıklamasında bulunmuş ve özel özel 

eğitim kurumlarından işbirliği beklentisini vurgulamıştır. Özden Öğretmen, “Öğrenciye 

de oraya devam konusunda çok ciddi şey yaptım hani ıııı annesiyle kesinlikle dedim 

devam çok önemli. Şimdi özel eğitim kurumları da bazen bazı şeyleri savsaklıyor. Onların 

benimle görüşmesi gerekiyor yani ıııı bu belli bir ücret karşılığında yapılıyor yani. 

Devlette bunun kurallarını koymuş aslında. Ben istedim yani orda ki defterlerini felan 

baktım planlarına ben ne yapıyorum onlar ne yapıyor diye. Ama ben çağırınca bi kere 

geldiler yani ııı onlar hiç oralı olmuyor görüşmek için. Bu böyle olmamalı iletişim olmalı 

sınıf öğretmeniyle arada.” şeklinde görüş belirtmiştir.  
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Sibel Öğretmen, “Ben şunu beklerim mesela isterim orda özel eğitim alan 

öğrencimiz ben de de alıyor ise beraber aynı yolda ilerleyelim. O günkü planımız neyse 

burda ki sınıf öğretmenimize danışarak rehberimiz o olsun ışığımız o olsun hep beraber 

arkadaşlar bugün mesela hedefimiz bu ay iki ses iki ses üzerine çalışalım. Onlarca kez 

dikte yapalım araya işte resimler katıp metinler okutalım gibi yani hani e ve le ele elakin 

diyelim onun üzerinde durursak zaten ilk okuma yazmada zorlanma birinci sınıfta 

başlıyo. O orda olmazsa ikiye sarkıyo sıkıntı değil benim hep dediğim şu beraber işbirliği 

halinde olmamız lazım.” ifadesinde bulunmuştur. Aylin Öğretmen ise, “Mesela çocuk 

gidiyo destek eğitime özel eğitim alanlarına ama ıı öğretmenin hiç bi şekilde görüşü 

alınmıyor. Yani nasıl öğretmenim hocam bi değişiklik var mı biz bu çocukla ilgili bu 

çalışmaları yapıyoruz ne dersiniz hani yaptığımız çalışmaların faydası var mı yok mu 

veya sizin önerdiğiniz farklı yapabileceğimiz bi şey eksiğini gördüğünüz bi yer varsa bize 

iletir misiniz diye. Bu şekilde bi iletişime geçilse ııı ben kendime adıma daha çok memnun 

olurum.” görüşünü paylaşmıştır.  

Belgin Öğretmen, “Ya özel eğitime öyle gitmelerini aslında ben şey bulmuyorum 

doğru bulmuyorum. Çünkü veliyi çok yanlış yönlendiriyorlar bunu biz şeyde çok 

yaşıyoruz kaynaştırma öğrencilerimizde çok yaşıyoruz. İşte özel eğitime gidiyor özel 

eğitimin öğretmeniyle benim mesela söylediklerim hiç birbirini tutmuyor. Orada o kadar 

çok veli pohpohluyorlar ki yani çocuğunuz şunu yapabiliyor bunu yapabiliyor şöyle 

böyle. Yani veli havalara giriyor ama biz söylediğimiz zaman bu sefer çelişki oluyor.” 

ifadesinde bulunmuş ve öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma becerilerinde 

yaşadıkları güçlüklerin çözümüne ilişkin özel özel eğitim kurumlarından velileri yanlış 

bilgilendirmemesi beklentisini vurgulamıştır 

 

b. Etkili uygulamalar yapmaları 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair özel özel 

eğitim kurumları ya da destek eğitim öğretmeninden etkili uygulamalar yapmalarına 

ilişkin beklentilerini açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Emel Öğretmen, “Şimdi özel 

özel eğitim kurumlarından şunu beklerim. Gerçekten hakkıyla çocukları derse almalarını. 

Çünkü özel eğitim kurumlarında çalıştığım zaman ııııı çok ağır çocukları derse 

aldıklarını görebiliyodum ya da hakkıyla işte çocukları ders verilmediğini ya da bu 

alanda uzman olan kişiler tarafından derse alınmadığını işte özel öğrenme güçlüğünü 

çalışıcak olan kişilerin aslında sınıf öğretmenleri gerekiyo çünkü okuma yazmayla 
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matematikle ilgili sıkıntısı var çocuğun. Ama ııııı okul öncesi öğretmenlerinin derslere 

girdiğini gördüm. Bunların hani daha dikkatli denetimli bi şekilde yapılıp çocukları 

uygun koşullarda derse almaları gerektiğini düşünüyorum.” şeklinde görüş bildirmiş ve 

özel özel eğitim kurumlarından etkili uygulamalar gerçekleştirmeleri beklentisini 

vurgulamıştır.  

Ayten Öğretmen, “Bu öğrencilerimizin özel eğitim kurumlarından da faydalanma 

imkânları olduğu için orada da bizi desteklemeleri bizim açımızdan iyi olacaktır. Çok 

fazla bilgi yüklemek yerine becerisel yönünü ifade yönünü biraz daha geliştirirlerse ııı 

öğrencimizden zaman içinde daha verim alabileceğimizi düşünüyorum.” açıklamasında 

bulunmuş ve özel özel eğitim kurumlarından beceri öğretimi çalışmaları talebini 

vurgulamıştır. Güldane Öğretmen ise, “Benim şöyle bir sorunum var özel eğitimle. 

Çocuğun defterini kitabını aldım, kontrol ettim baktım çocukta ilerleme çok fazla üçüncü 

sınıf öğrencisine tutmuş dördüncü sınıf problemi veriyor. Not yazdım geçen Ram planı ne 

gerektiriyorsa ona göre yapalım dedim. Gelen cevap şöyle, çocuk baya bir ilerleme 

kaydetti bu program ona basit geliyor dediği bu.” ifadesiyle özel özel eğitim 

kurumlarının öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilere Bep çerçevesinde eğitim 

vermeleri beklentisini belirtmiştir.  

 

c. Öğrenciyi Motive Etmeleri 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 2’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair özel özel 

eğitim kurumları ya da destek eğitim öğretmeninden öğrenciyi motive etmelerine ilişkin 

beklentilerini açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Nebile Öğretmen, “Öğrencinin 

okuldaki durumunu evdeki durumunu inceleyip ona göre önlemleri onlarında almaları 

yani özel eğitim kurumunu sevdirmeleri yani öğrenme güçlüğü olan ııııı öğrencilerimde 

gözlemlediğim özel eğitim kurumuna gitmek istemiyolar. Şimdiye kadar iki öğrencim oldu 

her ikisinde de bunu gözlemledim. İsteyerek gitmiyorlar ben özel bir görüşme yapıyorum 

gerekliliğini anlatıyorum çocuğu motive ediyorum gitmesi gerektiğinin önemini 

anlatıyorum. O zaman biraz daha istekli gidiyorlar hani çocuğu oraya çekecek yöntemler 

geliştirmeliler sevdirmeliler kendilerini ve kurumu.” ifadesinde bulunmuştur.  

Katılımcılar özel özel eğitim kurumları ya da destek eğitim öğretmeninden 

beklentilerini çeşitli ifadelerle dile getirmişlerdir. Bu alt temanın üç alt kategorisi 

sırasıyla; öğretmen-aile-kurum (destek eğitim) işbirliği, etkili uygulama yapmaları ve 

öğrenciyi motive etmeleridir. Önceki bölümlerde öğrencilerin eğitim gördüğü kurum, aile 
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ve okul işbirliğinin öneminden bahsedilmiştir ve katılımcıların bu yönde görüş bildirmiş 

olmaları önemli görülmektedir. Alanyazında konuyla ilgili olarak destek özel eğitim 

hizmetlerinde görevli öğretmenlerin; etkili iletişim kurabilmeleri, işleyiş bakımından 

genel eğitime hâkim olmaları ve genel eğitimde görevli öğretmenlerle işbirliği içinde 

çalışma yetilerine sahip olmaları gerektiği ifade edilmiştir (O’Gorman ve Drudy, 2011). 

Ayrıca alanyazında destek özel eğitim öğretmeninin sınıf öğretmenini yönlendirme ve 

program düzenlemesi yeterliliklerinin de olması gerektiği vurgulanmıştır (Chambers, 

2015). Bu ifadelerden yola çıkarak, özel özel eğitim kurumlarında çalışan özel 

eğitimcilerin ya da destek eğitim hizmetlerinde görevli öğretmenlerin; sınıf 

öğretmenlerinin doğrudan özel eğitime ilişkin deneyimlerinin azlığı ve ailelerin kabul 

sürecinde yaşadıkları sorunlar da düşünüldüğünde, hem ailelere hem de sınıf 

öğretmenlerine destek vermeleri beklenmektedir. Ayrıca özel eğitim öğretmenlerinin ya 

da destek eğitim hizmetlerinde görevli öğretmenlerin öğretmen-aile-kurum (destek 

eğitim) arasında özel eğitime ilişkin deneyimlerinden faydalanarak köprü görevi 

görmesiyle, sadece öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin değil tüm özel 

gereksinimli öğrencilerin daha nitelikli eğitim alacağı da varsayılmaktadır. 

Bazı katılımcılar ise bu tema içerisinde kurumların öğrencileri motive etmeleri 

beklentilerini dile getirmişlerdir. Okuldaki ögrenci davranışlarının yönü, şiddeti, 

kararlılığı ve amaca ulaşmadaki hızı belirleyen en önemli faktörlerden birinin motivasyon 

olduğu belirtilmektedir (Akbaba, 2006). Alanyazında motive öğrencilerin okula pozitif 

yaklaşım sergiledikleri ve daha az yönetim problemine sebep oldukları ifade 

edilmektedir. Ayrıca motive öğrencinin, öğretmenlerin gözünde işleri için doyum 

kaynağı olduğu ve sınıftaki işleyişe katkıları bulunduğu ifade edilmektedir (Yüksel, 

2004). Bu yönleriyle katılımcıların bu beklentilerinin alanyazın tarafından desteklendiği 

düşünülmektedir.  

3.6.5. Milli Eğitim Bakanlığı’ndan Beklentiler 

Görüşme gerçekleştirilen sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair Milli Eğitim 

Bakanlığı’ndan beklentilerini çeşitli ifadelerle açıklamışlardır. Tablo 24’te ilgili konudaki 

her kategorinin kaç katılımcı tarafından ifade edildiğini belirten frekans dağılımları yer 

almaktadır. 

 



105 

Tablo 24 

Öğrenme Güçlüğü Tanısı Bulunan Öğrencilerin Okuma Becerilerinde Yaşadıkları 

Güçlüklerin Çözümüne Dair Milli Eğitim Bakanlığı’ndan Beklentiler 

Kategori Frekans 

Kaynak İsteği 14 

Öğretmen Kalitesinin Artırılması 10 

Kaynaştırma Uygulamasının İptali 7 

Etkili Tanılama ve Değerlendirme Sistemi 4 

Özel Eğitim Kurumlarının Kalitesinin Artırılması 1 

 

a. Kaynak isteği 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 14’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan kaynak isteklerine ilişkin beklentilerini açıklamışlardır. Konuyla 

ilgili olarak Aylin Öğretmen, “…çocuklara ayriyetten ıııı kaynak kitaplar gönderilebilir 

veya farklı materyaller cdler gönderilebilir bizlerde. Onlardan yararlanıp ıııı bu çocuğa 

daha farklı çalışmalar yaptırabiliriz.” ifadesinde bulunmuştur. Yeşim Öğretmen, “Ders 

kitaplarındaki şeyler maalesef çok yetersiz ıı. Bizden şu anda ıı çocukta merak uyandırın 

bilgiye kendi ulaşsın isteniyo. Tamam, aynı fikirdeyim ama bol resimli bol sorulu bi 

kitaplarımız var. Iı şey yok. Ya ben de şu konu neymiş bi okuyum bunun içeriğini. Bi 

sonraki derse bi hazırlıklı gidiyim ııı şeyi yok. Kitaplarımız çok eksik. Ders kitaplarımız 

bu konusunda bu da okumaya destektir yine okumaya anlamaya. Bunların eksikliğini 

düşünüyorum.” şeklinde görüş bildirmiştir.  

Emel Öğretmen, “Şimdi bunun için şöyle bi şey yapılması ııı gerekiyo diye 

düşünüyorum. Ben bu tarz çocuklar için okullarda uygun materyaller yok ııııı Milli 

Eğitim Bakanlığımızdan ııııı bunlarla ilgili uygun materyaller ile donatılması ııııı 

isterdim.” ifadesiyle Milli Eğitim Bakanlığı’ndan materyal talebini belirtmiştir. Pınar 

Öğretmen ise, “Bu çocukların daha farklı özel materyallere ihtiyacı var yani normal 

çocuklara kullandığınız kitapları bu çocuklar için kullanamıyorsunuz çok karmaşık 

geliyor. Bi süre sonra yapamıyolar. Bence onlar için özel kitaplar özel materyaller 

hazırlanabilir.” açıklamasında bulunmuştur.  

Mualla Öğretmen, “Biz bi şeyler öğretmeye çalışıyoruz çocuklara ama gerçekten 

çocuklar bunları öğrenecek düzeyde mi bu bir. İkincisi de bunları bunları bunları 

kullanabilecekler mi hani gelecek hayata hazırlamaksa eğitim, bu öğrenciler için bizim 
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tamamen farklı bir bakış açısıyla farklı öğretim yöntemi ya da farklı hedefler koyarak 

hareket etmemiz daha yararlı olabilir diye düşündüm. Ben ısrarla mesela işte nedir ama 

çocuk bunu ne kadar kullanabilecek hani bizde de kalıyor bir takım insiyatifler. Ama işte 

elimizde bir müfredat var onun sınırları çerçevesinde bir şeyler yapıyoruz orda da bazen 

sıkıntı yaşanabiliyor.” açıklamasında bulunmuş ve müfredat düzenlemesine ilişkin 

talebini iletmiştir. Yeşim Öğretmen ise, “Mesela Türkçe dersi müfredatımız çok ağır, dil 

bilgisi konularımız çok ağır. Çocuğa harıl harıl dil bilgisi vermeye çalışıyoruz ama 

okuma anlamaya yönelik etkinliğimiz çok az. Ya o bi konu adı altında alınmış mesela bir 

ünite. Ama ıı kesinlikle yeterli değil yani birinci sınıfın ilk gününden başlayın ıı çocuğu 

burdan çıkarana kadar daha sonraki işte üniverste sınavına geldiğinizde de zaten 

okuduğunu anlamıp yorumlıyacaksınız filan. Böyle bi alan da oluşturulabilir aslında 

ilkokullarda sadece okuma anlamaya yönelik. Türkçe dersinin belki müfredatı 

hafifletilebilir diye düşünüyorum.” şeklinde görüş bildirmiştir.  

 

b. Öğretmen kalitesinin artırılması  

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 10’u öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan öğretmen kalitesinin artırılmasına ilişkin beklentilerini 

açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Ezgi Öğretmen, “Benim öğrenme güçlüğüyle 

alakalı bilgim çok az. Dolayısıyla bu konuyla alakalı ııııı hizmet içi eğitimlerin artırılması 

gerekiyor. En azından hizmet içi eğitim yoksa dahi okullarda bunun organizasyonunun 

yapılıp okula en azından bi özel eğitimci okula işte ne bileyim ııııı öğretim görevlisi 

olabilir ııııı getirilip bunların ııııı eğitim vermeleri sağlanmalı.” açıklamasında 

bulunmuştur. Bu görüşüyle Ezgi Öğretmen Milli Eğitim Bakanlığı’ndan öğrenme 

güçlüğüne ilişkin eğitim talebinde bulunmuştur. Pınar Öğretmen ise, “Milli eğitim bi kere 

bunu daha böyle ıı ya bizi bu konuda hizmet içi eğitimi daha fazla vermeli. Maalesef çok 

az bu ya da bu işi gerçekten yapan insanlar ee eğitim vermeli. Bu çocuklara yani bazen 

ben çok mesela yetersiz olduğumu düşünüyorum ki öyle yani. Hani ben bu konuda hiçbir 

eğitim almadım ama bu çocuğu bu sınıfa uyum sağlamak zorunda ve ben bu konuda da 

mükellefim.” ifadesinde bulunmuştur.  

Ebru Öğretmen, “Milli Eğitim Bakanlığından vallaha ıııııı çocuklarla işte belki 

biraz daha bi profesyonel bi şekilde çocuklarla ilgilenebilecek öğretmenler olsa birebir 

sadece bu iş için. Ama şu şartlar altında çok zor. Bizim işimize göre. Belki o zaman etkili 

olabilir. Yani gerçek anlamda bu işi bilen kişilerin işte birebir eğitim vermesi belki daha 
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olumlu sonuçlar verir. Bu çocuklar için hani ıııııı belki yetersiz oluyoruz biz.” şeklinde 

görüşlerini ifade etmiş ve Milli Eğitim Bakanlığı’ndan uzman istihdamı beklentisini 

vurgulamıştır. Özden Öğretmen, “Okullarda öğrenci sayısına göre rehber öğretmen 

oluyor. Benim çalıştığım okullarda hiç rehber öğretmen olmadı yani ııı rehber 

öğretmenle bu işleri yapmak çok başka oluyor. Keşke her okulda bu çocuklar için rehber 

öğretmen olsa.” şeklinde görüş bildirmiştir.  

Fulya Öğretmen, “Milli Eğitim Bakanlığından beklentime gelirsek de ııııııı derya 

deniz diyebilirim. Yani çok oturmuş bir sistem yok bu anlamda baktığımız zaman. 

Ayakları yere basan bi sistem yok. IIIIIII biraz daha böyle günlük sorunları çözmeye 

yönelik stratejiler. Ayakları yere basan uzun vadeli stratejiler belirlenmesi gerekiyor. 

Hepsini kapsaması gerekiyor bu tarz çocukların. Bişey yapmış olmak için değil de 

sistemli bi şekilde ıııı baştan ahrazları tespit edip düzenli bi sistem kurmamız gerekiyor. 

Böyle her şey daha ıııı organize bi şekilde yürüyecektir zaten.” ifadesiyle Milli Eğitim 

Bakanlığı’ndan uzun vadeli eğitim sistemi talebi olduğunu vurgulamıştır. Hilal Öğretmen 

ise, “MEB’de aynı şekilde yani ııı işte her şeyin çok değiştiği bi bakanlıkta çalışıyoruz. 

Bi şeyler daha böyle otura otura denenmişleri değiştirmek yeni bi şey yarattım demek 

yerine denenmişlerin bize faydalarını yine biz elimizde tutalım da üstüne farklı bi şey 

koyalım diye düşünmekteyim.” ifadesinde bulunmuştur.  

 

c. Kaynaştırma uygulamasının iptali 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 7’si öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan kaynaştırma uygulamasının iptaline ilişkin beklentilerini 

açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Yasemin Öğretmen, “Yani aslında okullarda da 

şöyle bu çocuklarla ayrı çalışılsa, sınıf içerisinde kaynaştırma diye tamam veriliyo ama 

ben şöyle düşünüyorum yani öğretmen yeterince onunla ilgilenemiyo sınıfta, kalabalık 

ortamda. Tamam, kaynaşsın diye konuyo ama ııı birebir sadece onlarla ilgilenilse bence 

daha verimli olcağını düşünüyorum. Yani şimdi şöyle. Onları hani ıı farklı yerlerde 

tutulduğunda hani ayrımcılık olarak düşünüyolar, çocuklar için daha sağlıksız olduğunu 

düşünüyolar. Iıı ne yapılabilir? Ayrı ayrıca mı toparlansa diye düşünüyorum hani 

bunları. Sadece ııı okulların içerisinde diğil de farklı yerlerde mi eğitilse diye 

düşünüyorum” ifadesinde bulunmuş ve öğrenme güçlüğü tanılı öğrencilerin okuma 

becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne ilişkin Milli Eğitim Bakanlığı’ndan 

kaynaştırma uygulamasının iptalini istemiştir. Burhan Öğretmen, “Vallaha kaynaştırma 
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ortamını ben. Öğrenme güçlüğü yaşayan bir öğrencinin sınıf içerisinde harcandığına 

inanıyorum. Onun için birebir eğitim şart.” ifadesinde bulunmuştur. Pınar Öğretmen ise, 

“Yani maalesef getiriyo önüne koyuyo çocuğu tamam raporu da var hadi napıyosan yap. 

Hani böyle bi dayatma var o yüzden hani ben şimdi bu konuda nasıl bir öneride 

bulunurum. Açıkcası hani ıııı ayrı okullar isterdim yani ben.” ifadesiyle görüş 

bildirmiştir.  

 

d. Etkili tanılama ve değerlendirme sistemi 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 4’ü öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan etkili tanılama ve değerlendirme sistemi ilişkin beklentilerini 

açıklamışlardır. Konuyla ilgili olarak Gökçe Öğretmen, “Tanı koyarken daha ıı uzman 

kişilerin tanı koyması görüşündeyim. Çocuklar on beş dakikada değerlendiriliyo belli bi 

gün belli saatte. Bu bi baş ağrısı değil. Bu başka bi sorun. Iıı yani bi kere tanının 

konmasının daha ıı daha uzun daha verimli bi süreçte geçmesini isterdim. Yani ıı 

söyliceğim yalnızca tanı. Özellikle tanı, özellikle işin o RAM kısmı bence sıkıntı.” 

ifadesinde bulunmuş ve Milli Eğitim Bakanlığı’ndan tanı koymanın 

profesyonelleştirilmesi talebinde bulunmuştur. Melek Öğretmen, “Daha önce nasıl 

oluyordu bilmiyorum ama şimdi doktorları nasıl ikna ediyorlar bilmiyorum sağlıklı 

çocuklara bile rapor çıkarttırıp bizden Bep raporu hazırlanmasını istiyorlar. Bunun da 

sebebi şu bakanlık RAM’a yönlendirilen çocukların raporlu olanlarına para veriyor özel 

eğitim kurumlarına da ödüyor ailelere de ödüyor. Yani bu iş ticarete döküldü artık ben 

bununda karşısındayım. Çocuğun ihtiyacı varsa öğretmen yönlendirsin bunun bir çözümü 

olmalı o rehberlik araştırma merkezi ya da ne biliyim özel eğitim kurumları tamam 

bakanlık desteklesin. Ama bu burada mesela raporu ve çocuğa rapor doldurmadı diye bir 

öğretmen arkadaşımız tartaklandı bunları gözlemledim bunları söylüyorum. Valla biraz 

önce zaten cevapladım biliyorsunuz milli eğitim özel eğitim kurumlarını bu ticaret haneye 

dönüştürmesin.” açıklamasında bulunmuştur.  

 

e. Özel eğitim kurumlarının kalitesinin artırılması 

Yürütülmüş görüşmelerde 28 katılımcının 1’i öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerinde yaşamış oldukları güçlüklerin çözümüne dair Milli 

Eğitim Bakanlığı’ndan özel eğitim kurumlarının kalitesinin artırılmasına dair 

beklentilerini açıklamıştır. Konuyla ilgili olarak Birsen Öğretmen, “Yani ıııı özel eğitime 
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gidiyor hani özel kurslar bunlar haftada 4 saat gidiyor. Hani işte onlar bilemiyorum ne 

kadar inceleniyor ne kadar bakılıyor bilemiyorum. Yani işte onlarda benim öğrencim için 

onlarda o beklentiyi karşılıyor diye düşünüyorum. IIII çocuğu sadece oyun tamam oyunda 

oynatsın ama sadece oyunla da geçirmesin zamanını. Yani ııı o bilgiyi de ilerletsin. O 

bilgiyi de ilerletsin başka davranışların düzelmesini de hani sadece okuma değilde 

davranışların düzelmesinde de hani ıııı yani insan olarak ele alıp her ihtiyacını 

karşılamaya yönelik olmasını isterim.” açıklamasında bulunmuştur. Birsen Öğretmen bu 

açıklamasıyla, özel özel eğitim kurumlarının değerlendirilmesi ve işlevselleştirilmesi 

görüşünü vurgulamıştır.  

Bu alt tema içerisinde katılımcılar MEB’ten kaynak isteği, öğretmen kalitesinin 

artırılması, kaynaştırma uygulamasının iptali, etkili tanılama ve değerlendirme sistemi ve 

özel eğitim kurumlarının kalitesinin artırılması taleplerini ifade etmişlerdir. 

Katılımcıların görüşlerine dayalı olarak ulaşılan kaynak isteği kategorisi içerisinde yer 

alan görüşler; kaynak kitap talebi, kitapların yetersizliği ile kaynak materyal talebi 

şeklindedir. Eğitimde kullanılan araç ve gereçler ve ders kitaplarının, eğitim ortamının 

bir ögesi sayılmakta ve sınıf ortamında kullanılmalarının öğrenciler üzerinde daha iyi 

anlama sağladığı ve öğretime etkinlik kazandırdıkları ifade edilmektedir (Avcıoğlu, 2012; 

Bilgen, 1994). Ayrıca kullanılam materyallerin öğretimi daha ilgi çekici hale getirdiği ile 

öğretimim daha verimli ve ekonomik olmasını sağladığı da belirtilmektedir (Semerci, 

2006). MEB’in yayımladığı Özel Eğitim Materyalleri Kataloğu’na göre, özel eğitim 

materyalleri özel gereksinimli öğrencilerin gelişim alanlarını desteklemek amacıyla 

üretilmeli, öğrencilere zarar vermemesi açısından (yutulma, atma, vurma) öğrencilerin 

sağlığına zarar vermemeli ve materyaller üretilirken insan sağlığına ugun malzemelerden 

üretilmelidir (MEB, 2017). Bu ölçütlere uygun materyallerin kaynaştırma uygulamasının 

yürütüldüğü tüm okullara Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ücretsiz olarak sağlanmasının 

verilecek eğitimin niteliğinin artıracağı varsayılmaktadır. İlgili alanyazın ışığında 

katılımcıların MEB’ten kaynak beklentileri önemli olarak görülmektedir.  

 Bu tema içerisinde ulaşılan ikinci kategori ise, katılımcıların öğretmen 

kalitesinin artırılmasına ilişkin beklentileridir. Alanyazın incelendiğinde, öğretmenlerin 

okuma yazma öğretimi hakkında hizmetiçi eğitim alma gereksiniminin olduğu ifade 

edilmektedir (Erkul ve Erdoğan, 2009). Konuyla ilgili olarak Boone (2009) öğretmenlere 

sesbirim farkındalığı, sese dayalı okuma öğretimi, sözcük öğretimi, anlama ve akıcılık 

hakkındaki verilen eğitimlerin öğrencilerin okuma başarılarını artırdığını ifade etmiştir. 

Diğer taraftan yürütülmüş çalışmalarda sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü ile ilgili 
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kavram yanılgılarının olduğu (Başar ve Göncü, 2018; Dapudong, 2013) ve sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğüne ilişkin yeterli bilgileri olmadığı (Esen ve Çitçi, 

1998) belirtilmiştir. Ayrıca öğretmenlerin kaynaştırmaya ilişkin bilgi düzeylerinin 

artmasının, kaynaştırma uygulamalarına olumlu ilişkin olumlu tutum geliştirmelerini 

sağladığı ifade edilmektedir (Gözün ve Yıkmış, 2004). Tüm bulgular öğretmenlerin kalite 

artırımına ilişkin beklentilerini doğrular niteliktedir. Sınıf öğretmenlerinin, kaynaştırma 

ve öğrenme güçlüğüne dair bilgi düzeylerinin artmasıyla daha etkili uygulamalar 

gerçekleştiribileceği düşünülmektedir. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma 

uygulamaları ve özel gereksinimli bireyler hakkındaki mesleki gelişiminin, sadece 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin değil kaynaştırma ortamında yer alan tüm 

öğrencilerin de eğitimlerine katkısı olacağı düşünülmektedir.  

Ulaşılan bir diğer alt tema ise katılımcıların kaynaştırma uygulamasının iptaline 

ilişkin beklentileridir. Öğretmenlerin görüşlerine benzer olarak, sınıf öğretmenlerinin 

kaynaştırma eğitimine yönelik olumsuz tutum segiledikleri birçok araştırmada 

belirtilmektedir (Bilen, 2007; Önder, 2007; Rakap ve Kaczmarek, 2010). Sınıf 

öğretmenlerinin kaynaştırma uygulamarında çok önemli bir etken olduğu 

düşünüldüğünde, katılımcıların bu görüşleri oldukça sakıncalı görülmektedir. 

Alanyazında ayrıca sınıf öğretmenlerinin kaynaştırmaya ilişkin olumsuz tutumlarının 

bilgilendirme çalışamarı ile olumlu yönde değişti ifade edilmektedir (Metin, Güleç ve 

Şahin, 2009). Bu yönüyle katılımcıların olumsuz tutumlarının öğrenme güçlüğü, 

kaynaştırma ve özel eğitim konularındaki bilgisizliklerinden ve deneyimsizliklerinden 

kaynaklandığı düşünülmektedir.    

Bazı katılımcılar ise MEB’ten etkili tanılama ve değerlendirme sistemi talebinde 

bulunmuşlardır. Konuyla ilgili olarak Kargın (2007), özel eğitimde değerlendirmenin üç 

temel ilkesinden bahsetmiştir. Sırasıyla bu ilkeler; değerlendirmede farklılık, devam eden 

bir süreç olması ve bireyselleştirilmiş bir süreç olmasıdır. Farklılık ilkesi içerisinde 

öğrencinin farklı kişilerce, farklı ortamlarda ve farklı değerlendirme yöntemleri yoluyla 

değerlendirilmeleri yer alırken, devam eden süreç ilkesinde ise değerlendirmenin tek 

seferde başlayıp bitmeyecek bir süreç olduğu vurgulanmaktadır. Son ilke olan 

bireyselleştirilmiş bir süreç ifadesi ise, değerlendirme stratejilerinin bireyselleştirilmesini 

ifade etmektedir.  

Ülkemizde özel gereksinimli öğrencilerin tanılanma süreçleriyle ilgili yürütülmüş 

araştırmalarda, uzmanların çocukları gözlemlemeden sadece aileden aldıkları bilgilerle 

tanı koydukları, ailelerin konulan tanıya güvenmediklerini, öğrencilerin yaşlarına uygun 
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zekâ ölçeği kullanılmadığı ve zekâ ölçeklerini uygulayan meslek elemanlarının hizmetiçi 

eğitim almadıkları, öğrencilerin tanılanmasında ve uygun eğitim ortamına 

yerleştirilmesinde sorunlar yaşandığı ve velilerin istekleri doğrultusunda yerleştirme 

kararları alındığı bulgularına ulaşılmıştır (Barutçu, 2010; Selimoğlu, Özdemir, Töret, ve 

Özkubat, 2013; Yılmaz, 2015). Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

tanılanmasında ise; değerlendiricilerin kullandığı eğitsel değerlendirme isteği formunu 

kalıp cümlelerle doldurdukları ile MEB tarafından hazırlanan ve değerlendirme amacıyla 

kullanılan formun öğrenme güçlüğüne dair ayrıt ediciliğinin yetersiz olduğu bulguları yer 

almaktadır (Çakmak, 2017).  

Kaya, Bölükbaşı-Macit ve Siyez (2012) tek bir okulda gerçekleştirmiş oldukları 

çalışmalarında, dört yıllık süreç içerisinde rehberlik servisine en fazla öğrenme güçlüğü 

şüphesiyle öğrenci yönlendirildiğini ifade etmiştir. Bu yönüyle, öğrenme güçlüğüne dair 

farkındalığın artmasıyla birlikte bu grupta yer alan öğrencilerin değerlendirme ve 

tanılanlamalarının önemi ortaya çıkmaktadır. Ayrıca ülkemizde öğrenme güçlüğünün 

tanılanmasında kullanılan Wisc-R zekâ testinin ortaya çıkışından 68, uyarlanmasının 

üzerinde 22 yıl geçmiştir. Bu sebpele ülkemizde öğrenme güçlüğü tanısının 

koyulmasında güncel araçlara ihtiyaç duyulmaktadır. Hher ne kadar öğretmenlere 

öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerilerine yönelik beklentilerine 

ilişkin soru yöneltilmiş olsa da, bu bulgular ışığında ortaya konan özel gereksinimli 

öğrencilerin tanılama ve yerleştirmede yaşadıkları sorunların, bu araştırmada yer alan 

katılımcıların da ifade etmiş olması önemli görülmektedir.  
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BÖLÜM 4 

4. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

Bu araştırmada öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde yaşadıkları 

güçlüklerin öğretmen görüşlerine dayalı olarak incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç 

doğrultusunda Ankara İli Mamak, Altındağ ve Çankaya ilçelerinde sınıf öğretmeni olarak 

görevli 28 öğretmenle yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilerek araştırma 

sorularına yanıt aranmıştır. Üretilen veriler tümevarım yaklaşımı yoluyla analiz 

edilmiştir. Elde edilen bulgular doğrultusunda çalışmada ulaşılan genel sonuçlar ile ileri 

araştırmalara ve uygulamaya yönelik öneriler ilerleyen bölümlerde sunulmuştur. 

4.1. Sonuçlar 

1. Çalışmadan elde edilen bulgular birlikte düşünüldüğünde öncelikle sınıf 

öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü kavramı hakkında sınırlı bilgi ve birtakım 

kavram yanılgılarına sahip oldukları görülmüştür. 

2. Sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma 

performansları hakkındaki görüşlerinin çoğunlukla gözlemlere veya çevreden 

duydukları birtakım yargılara dayandığı ve bilimsel dayanağı olmadığı 

görülmüştür. 

3. Sınıf öğretmenlerinin, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma 

becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin kaynağına ilişkin sundukları görüşlerin 

birçoğunun alanyazınla örtüşmediği bir başka deyişle bilimsel dayanakları 

olmadığı görülmüştür.  

4. Çalışmaya katılan öğretmenler öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin 

okuma performanslarını değerlendirirken çeşitli yöntemler kullandıklarını ifade 

etmiş fakat bunların seçiminin neye göre yapıldığı ya da kullanılan yöntemlerin 

bilimsel dayanaklı uygulamalar olup olmadığına ilişkin herhangi bir görüş 

bildirmedikleri görülmüştür.  

5. Sınıf öğretmenleri, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma 

becerileri performanslarını farklı sıklıklarda değerlendirdiklerini ifade etmişlerdir. 
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Öğretmenlerin ifadeleri sonucunda ilgili öğrencilerin okuma becerileri 

performanslarını ölçmede kişisel özellikler veya seçimler dışında sistematik bir 

yaklaşım içerisinde olmadıkları görülmüştür. 

6. Görüşmeler sonucunda, sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı bulunan 

öğrencilerin okuma becerilerindeki güçlüklerin çözümüne ilişkin farklı 

uygulamalar yaptıkları ve bunların yöntemsel açıdan uyarlamalar, ders işleyişine 

ilişkin uyarlamalar ile materyal çeşitlendirme ve uyarlama olduğu bulgusuna 

ulaşılmıştır. İlk bakışta bu görüşlerin tümünün olumlu görülen görüşler olduğu 

belirtilmelidir fakat ayrıntılara inildiğinde öğretmenlerin yaptıklarını belirttikleri 

bu uygulamaların gerek seçimi gerekse de uygulanış biçimleri açısından bilimsel 

dayanağı olan, tatmin edici ve gerekçeler sunabildikleri yanıtları olmadığı 

görülmüştür.  

7. Son olarak sınıf öğretmenlerinin öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin 

okuma becerilerinde yaşadıkları güçlüklerin çözümüne dair paydaşlardan birçok 

beklentileri olduğu görülmüştür. Bu beklentiler sırasıyla; okul idaresinden, 

okuldaki diğer öğretmenlerden, velilerden, özel özel eğitim kurumları ya da destek 

eğitim öğretmeninden beklentiler ile Milli Eğitim Bakanlığı’ndan beklentiler 

şeklinde sıralanmıştır. Ayrıntılara inildiğinde ise öğretmenlerin diğer 

paydaşlardan hem kuramsal hem de uygulama açısından destek alma ihtiyaçları 

olduğu görülmüştür.  

4.2. Öneriler 

Araştırmanın bulguları doğrultusunda, aşağıda hem ileri araştırmalara hem de 

öğrenme güçlüğü olan öğrencilerle çalışan uygulamacılara yönelik çeşitli öneriler 

sunulmuştur. 

4.2.1. Araştırmaya Yönelik Öneriler 

1. Bu çalışmada öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerle çalışan sınırlı (28) 

sayıdaki sınıf öğretmenleriyle araştırma gerçekleştirilmiştir. Yapılacak yeni 

çalışmalarda daha geniş katılımcılara ulaşılmasının, yapılacak çalışmalardan elde 

edilecek bulguların genellenebilirliğini artıracağı düşünülmektedir.  

2. Bu çalışmada elde edilen tüm ölçümler araştırmacı tarafından geliştirilen yarı-

yapılandırılmış görüşme formu ve demografik bilgi formu ile sınırlıdır. İleriki 
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araştırmalarda farklı ölçme araçları kullanılarak yürütülecek çalışmalarla ilgili 

konuda daha derinlemesine bilgi sağlanabileceği ve alanyazına katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir.   

3. Bu çalışmada öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin okuma becerisinde yaşadıkları 

güçlüklerin öğretmen görüşlerine dayalı olarak incelenilmesine odaklanılmıştır. 

Fakat sınıf öğretmenlerinin bilgi düzeyleri ya da sınıf içerisinde yaptıkları 

uygulamalarına ilişkin ek ölçümler yapılmamıştır. İleriki çalışmalarda 

öğretmenlerin bilgi düzeyleri ve uygulamalarının ayrıntılı olarak incelenmesi 

önerilebilir.   

4.2.2. Uygulamaya Yönelik Öneriler 

1. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilere sunulacak etkili müdahalelerin 

başarılı olması için bu öğrencilerle çalışan sınıf öğretmenlerine, öğrenme güçlüğü 

ve öğrenme güçlüğünde bilimsel dayanaklı uygulamalar ile ilgili iş başında 

değerlendirilecek ve desteklenebilecek hizmet içi eğitimlerin verilmesi 

önerilebilir.    

2. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin eğitimlerinde çok önemli görülen 

sınıf öğretmenlerine, öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerinin okuma 

becerileri öğretimi ve okuma becerileri performanslarının değerlendirilmesine 

ilişkin bilimsel temelli hizmet içi eğitimlerin verilmesi önerilebilir.  

3. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin eğitimlerinde okul, aile ve özel 

eğitim kurumu işbirliğine yönelik bir eğitim modeli geliştirilmesi önerilebilir. 

4. Öğrenme güçlüğü ve öğrenme güçlüğü olan öğrencilerin eğitimleri konularına 

ilişkin pratik bilgilere tüm öğretmenlerin kolayca ulaşabilmesi için MEB 

bünyesinde web tabanlı ulusal bilgi kaynaklarının oluşturulması ve tüm 

öğretmenlerin kullanımına açılması önerilebilir.  
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Ek A. Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

1.  Öğrenme güçlüğünü nasıl tanımlıyorsunuz? 

2. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerileri hakkında ne 

düşünüyorsunuz? 

a) Bu sorunların kaynağı hakkında ne düşünüyorsunuz? 

3. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencinizin okuma becerileri 

performanslarının değerlendirilmesine ilişkin ne düşünüyorsunuz? 

a) Yaptığınız uygulamalar nelerdir? 

b) Önerileriniz nelerdir? 

4. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencinizin okuma performansını ne sıklıkla 

değerlendiriyorsunuz? 

5. Öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencinizin okuma becerisinde yaşadığı 

sorunların çözümüne ilişkin ne düşünüyorsunuz? 

a) Yaptığınız uygulamalar nelerdir? 

6. Genel olarak öğrenme güçlüğü tanısı bulunan öğrencilerin okuma becerisinde 

yaşadıkları sorunların çözümüne dair eğitim sürecinin paydaşlarından beklentileriniz 

nelerdir? 

a) okul idaresinden beklentileriniz nelerdir? 

b) okuldaki diğer öğretmenlerden beklentileriniz nelerdir? 

c) velilerden beklentileriniz nelerdir? 

d) öğrencinizin devam ettiği özel özel eğitim kurumu veya destek aldığı özel 

eğitim öğretmeninden? 

e) MEB’den beklentileriniz nelerdir? 
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Ek B. Demografik Bilgi Formu 

Demografik Bilgi Formu 

Yaşınız …………. 

Cinsiyetiniz (  ) Kadın            (  ) Erkek   

Eğitim 

Düzeyiniz 

(  ) Lisans 

(  ) Yüksek Lisans 

(  ) Doktora 

Diğer:………………………………………………………………

……… 

Mesleki  

Deneyiminiz 

(Yıl) 

(  ) 1-5 

(  ) 6-10 

(  ) 11-15 

(  ) 16-20 

(  ) 21-25 

(  ) 26-30 

(  ) 30 Yıl ve üzeri 

Mezuniyet 

Alanınız   

(   ) Sınıf Öğretmenliği 

(   ) Alan Değişikliği ile Sınıf Öğretmenliğine Geçiş/Alanınız: 

(   ) Diğer : ……………………………………………………… 

Okuttuğunuz 

Sınıf Düzeyi 

(   ) İlkokul 1. Sınıf 

(   ) İlkokul 2. Sınıf 

(   ) İlkokul 3. Sınıf 

(   ) İlkokul 4. Sınıf 

Öğrenme 

Güçlüğü 

Tanısı 

Bulunan 

Öğrenci ya da 

Öğrencilerinizl

e Çalışma 

Süreniz 

(   ) 1 Yıl 

(   ) 2 Yıl 

(   ) 3 Yıl 

(   ) 3 Yıl üzeri 
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Ek C. Etik Kurul Onayı 
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Ek D. Milli Eğitim Bakanlığı Araştırma İzni 
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