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OZET

OKUMA ONCESINDE SIRASINDA VE SONRASINDA DUSUN (3D) STRATEJISI
OGRETIMININ OGRENME GUCLUGU OLAN OGRENCILERIN OKUDUKLARINI
ANLAMA BECERILERINE ETKiSi

Tahsin FIRAT
Doktora Tezi, Ozel Egitim Anabilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Cevriye ERGUL
Kasim 2017, xiv + 174 sayfa

Bu caligmada 3D stratejisi 0gretiminin 6grenme giicliigli olan 6grencilerin bilgi verici
metinleri anlama becerileri tizerindeki etkisi incelenmistir. Bu siirecin ayrica bu dgrencilerin
gelistirdikleri becerilerin siirdiiriilmesi, farkli tiirdeki metinlere genellenmesi ve biligsel ve
iistbiligsel okuma stratejilerini kullanimlarina etkileri arastirilmistir. Bunlarin yani sira, metin
yapist farkindalik Ogretiminin bu Ogrencilerin anlama becerileri {izerine etkileri de

incelenmistir.

Arastirmada tek denekli desenlerden “Denekler Arasi Coklu Yoklama” kullanilmistir.
Arastirma, altinct smifta 6grenim goren, Ogrenme glicligli tanist almig li¢ Ogrenci ile
gergeklestirilmistir. Ogretim oturumlarinda tanimsal tiirde bilgi verici metinler kullanilmistir.
Strateji 6gretiminin etkilerini degerlendirmek amaciyla her bir metin i¢in bilgi birimlerine
yonelik 13, metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmak igin ii¢ olmak iizere toplam 16 soru
kullanilmistir. Genelleme becerileri ise farkli tiir ve yapidaki metinler ve bu metinleri
anlamaya yonelik sorular kullanilarak degerlendirilmistir. Uygulama siireci deneklerin
baslama diizeyi verileri alindiktan sonra metin yapis1 farkindalik 6gretimi, 3D stratejisi
Ogretimi i¢in model olma, rehberli uygulamalar ve bagimsiz uygulamalar seklinde
stirdlriilmiistiir. Ayrica deneklerin bilissel ve {listbiligsel becerilerini degerlendirmek igin
miidahale 6ncesinde ve sonrasinda sesli diisiinme ve yari-yapilandirilmis goriisme teknikleri
kullanilmigtir. Miidahale siirecinden ii¢ ve alt1 hafta sonra izleme verileri toplanmistir. Veriler,
her oturum sonunda her bir denegin anlama performanslari alinarak analiz edilmistir. Veri

toplama siireci video kamera kullanilarak kayit altina alinmistir.

Arastirma sonucunda, metin yapisi farkindalik 6gretiminin 6grencilerin metinlerdeki

bilgi birimlerini anlamalarinda sinirli diizeyde de olsa etkili oldugu ancak metindeki
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Arastirma sonucunda, metin yapisi farkindalik 6gretiminin 6grencilerin metinlerdeki
bilgi birimlerini anlamalarinda sinirli diizeyde de olsa etkili oldugu ancak metindeki
bilgilerden ¢ikarim yapmalarinda etkili olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica 3D strateji 6gretiminin
ogrenme giicliigli olan dgrencilerin tanimsal tiirde bilgi verici metinleri anlamalarinda etkili
oldugu, kazandiklar1 becerileri izleme oturumlarinda siirdiirdiikleri ve bu becerileri farkli tiir
ve yapidaki metinlere genelleyebildikleri ortaya ¢ikmistir. Bunlarin yani sira, 3D strateji
Ogretiminin arastirmaya katilan 6grencilerin biligsel ve iistbiligsel stratejileri kazanmalarinda
ve kullanmalarinda etkili oldugu belirlenmistir. Elde edilen sonuglar alanyazin ve

uygulamalar acisindan tartigilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme giigliigii, okudugunu anlama, 3D stratejisi, 6. sinif grencileri
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ABSTRACT

EFFECTS OF THE 3D STRATEGY INSTRUCTION ON READING COMPREHENSION
SKILLS OF STUDENTS WITH LEARNING DISABILITIES

Tahsin FIRAT
Doctorate Thesis, Department of Special Education
Thesis Advisor: Assoc. Prof. Dr. Cevriye ERGUL
November 2017, xiv+ 174 pages

In this study, the effects of the “think before reading, think while reading, and think
after reading (3D)” strategy teaching on the skills to comprehend expository texts of students
with learning disabilities were investigated. Effects of the strategy on the development,
maintenance, generalization of comprehension skills and the use of cognitive and
metacognitive reading strategies were specifically examined. In addition, the effects of
teaching text structure awareness on the comprehension skills of these students were also

investigated.

2

The study used a “multiple probe design across subjects,” which is a single-subject
design. The study was carried out with three 6th grade students who were diagnosed with
learning disabilities. Descriptive texts were used during teaching sessions. In order to evaluate
the effects of the strategy, a total of 16 questions for each text were used: 13 for information
units and three for inferences. The generalization skills were assessed using texts in different
types and structures, and questions for comprehension. The research began with collecting
baseline data and continued with teaching text structure awareness, modeling the use of 3D
strategy, guided practice sessions, and independent practices. Furthermore, think-aloud and
semi-structured interview techniques were employed to assess the cognitive and
metacognitive skills of the students before and after the intervention. Maintenance data were
collected three and six weeks after the intervention. Data were analyzed at the end of each

session by assessing the comprehension performance of each student. Data collection process

was recorded using video camera.

The results of the study demonstrated that the teaching text structure awareness was
partially effective on the students’ understanding of the information units in the texts but not

on students to make inferences based on the text. It is also evident that the 3D strategy
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on students to make inferences based on the text. It is also evident that the 3D strategy
teaching was effective in students’ comprehension of the descriptive texts. They retained their
skills in follow-up sessions and generalize these skills to the texts of different types and
structures. In addition, it was found that 3D strategy teaching was effective in the acquisition

and use of cognitive and metacognitive strategies of the students. The results are discussed in

terms of research literature and practice.

Keywords: Learning disabilities, reading comprehension, 3D strategy, 6th grade students
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KISALTMALAR

KDSGY': Kendini diizenleme strateji gelisimi yaklagimi
3D: Okuma oOncesinde diislin, okuma sirasinda diisiin, okuma sonrasinda diisiin

TWA (Think Before, Think While, and Think After Reading): Okuma oncesinde diisiin,

okuma sirasinda diisiin, okuma sonrasinda diisiin



. BOLUM

GIRIS

1.1. Problem Durumu

Okuma becerisi temel akademik bir beceri olup, okul basarisi lizerinde 6nemli bir role
sahiptir (Crabtree, Alber-Morgon ve Konrad, 2010; Soriano, Miranda, Soriano, Nievas ve
Feelix, 2011; Watson, Gable, Gear ve Hughes, 2012). Okuma becerisinin kazanilmasi i¢in
yazili sembollerin okuyucu tarafindan ¢oziimlenmesi ve anlamlandirilmas1 gerekmektedir.
(Giizel, 1998; Sideridis, Mouzaki, Simos ve Protopapas, 2006). Ogretim kademeleri goz
Oniline alindiginda, ilkokulun ilk yillarinda G6grencilere sozciik ¢oziimleme ve akici okuma
becerilerinin kazandirilmast hedeflenirken; dordiincii ve besinci sinif itibariyle 6grencilerden
okumayi, diger alanlardaki akademik Ogrenmeyi gerceklestirmek icin bir arag olarak
kullanmalar1 beklenmektedir (Best, Floyd ve McNamara, 2008; Kim, Thompson ve Misquitta,
2012; Wanzek ve dig., 2013). Bagka bir deyisle, 6grencilerin okuma becerisi agisindan ilk {i¢
yilda daha ¢ok nasil okuduklari 6nemli iken; dordiincii yildan itibaren okuduklarindan ne
anladiklar1 daha 6nemli bir boyut kazanmaktadir (Jacobs, 2006; Rouse, 2014). Bu siiregte
Ogrencilerden yazili materyaller ile etkilesime girmeleri, bunlara dair ¢ikarimlarda
bulunmalar1 ve okuduklart bu materyalleri anlamlandirmalar1 beklenmektedir (Chatman,
2015; National Institute of Child Health and Human Development, 2000). Bu baglamda
okudugunu anlama, okuma siirecinin nihai hedefi olarak kabul edilmektedir (Berkeley,
Scruggs ve Mastropieri, 2009; Edmons ve dig., 2009; Mahdavi ve Tensfeldt, 2013;

Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006).

Okudugunu anlama, pek ¢ok biligsel siirecin birlikte yiiriitilmesine ve uyumuna
baghdir (Kendeou, Van den Broek, Helder ve Karlsson, 2014; Kendeou ve Trevors, 2012;
Van den Broek ve Espin, 2012; Van den Broek, Rapp ve Kendeou, 2005). Okudugunu
anlamanin etkili bir sekilde gergeklesebilmesi i¢in 6grencilerin okumaya karsi giidiilenmeleri
(Guthrie ve Wigfield, 2000; Logan, Medford ve Hughes, 2011), dogru ve akici okumalari
(Jones, 2010; Padeliadu ve Antoniou, 2014; Palincsar ve Brown, 1984), metin yapis1 bilgisine
sahip olmalar1 (Duke, Pearson, Strachan ve Billman, 2011; Gersten, Fuchs, Williams ve
Baker, 2001), okuduklarin1 6nceki bilgileri ile iliskilendirmeleri (Meneghetti, Carretti ve De

1
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Beni, 2006; Pardo, 2004) ve sozciik bilgisine sahip olmalari (Cain ve Oakhill, 2006;
Cunningham ve Stanovich, 1997) gerekmektedir. Bununla birlikte, okuma 6ncesi, sirasi ve
sonrasinda kendini diizenleme stratejilerini kullanmalar1 6nemlidir (Bender, 2002; Dabarera,
Renandya ve Zhang, 2014; Paris ve Myers, 1981). Ogrencilerin bu stratejileri “ni¢in?”, “ne
zaman?” ve “nasil?” kullanacaklarini bilmeleri (Harvey ve Goudvis, 2013; Pintrich, 2002) ve
bunlari izleme ve degerlendirmelerine yonelik bir dizi stbiligsel stratejiyi de kullanmalari
gerekmektedir (Carrel, 1998; Dabarera ve dig., 2014; Mason, Meadan, Hedin ve Corsa,
20064a; Paris ve Myers, 1981; Pressley ve Gaskins, 2006).

Ustbilisin kullanimi son yillarda en ¢ok vurgu yapilan ve arastirilan konularin basinda
gelmektedir. Bu arastirmalarda iistbilisin okudugunu anlama 6gretimi konusunda 6nemli bir
unsur olduguna dair goriis birligi vardir (Imel, 2002; Williams ve Atkins, 2009). Ustbilis,
anlama ile ilgili biligsel becerilerin yerine getirilip getirilmediginin degerlendirilmesi, amaglt
ve bilingli bir sekilde kontrol edilmesi ve yiiriitiilmesi olarak ifade edilmektedir (Gersten ve
dig., 2001). Spesifik olarak, iistbilis “kisinin kendi bilis siireci ile ilgili bilgisi” anlamina
gelmektedir (Flavell, 1976). Okuma siirecinde basarili olmak i¢in bireylerin okuduklari
materyal konusunda okudugunu anlama diizeylerini izlemeleri ve degerlendirebilmeleri
gerekmektedir (Pressley ve Gaskins, 2006). Okunan materyalin anlasilip anlagilmadigina
karar vermek aslinda kisinin kendi diisiinme siirecinin farkinda olmasini gerektirir. Bu sebeple
iistbilis, stratejik okumanin merkezindedir (Gordon, 1995). Stratejik okuma gerceklesmesi
icin, dgrencilerin okuma oOncesinde, sirasinda ve sonrasinda anlamalarini izleyebilmelerini
saglayacak {istbiligsel stratejileri kullanmalar1 beklenmektedir (Boulware-Gooden, Carreker,
Thornhill ve Joshi, 2007; Eme, Puustinen ve Coutelet, 2006; Keck, 2012; Kern, 2003). Bu
anlamda {stbiligsel stratejiler, bireylerin 6grenmede kontrol saglamak ve bilissel bir amaca
ulasmak i¢in kullandiklar1 ardisik siireclerdir (Cakiroglu, 2007). Ustbilissel stratejilerin
kullanim1 okuyucunun okunan konu ile ilgili eski bilgilerini hatirlamasini, okuma amacinin
farkina varmasimi, Onemli bilgileri belirlemesini, anlamalarini izlemesini, kendini
sorgulamasint  ve anlama ile ilgili basarisizlik yasadiginda kendini diizeltmesini
gerektirmektedir (Galloway, 2003). Ayrica, 6grencilerde igsel bir dil olusturarak 6grencinin
metinle etkilesime girmesini ve baglantilar kurmasini saglamaktadir (Bender, 2002). Okuma
siirecine aktif katilmi saglayan bu stratejiler, basarili okuyucularin karakteristik 6zelligi
olarak ifade edilmektedir (Hughes ve Parker-Katz, 2013; Moya, 1993). Bu yiizden iistbilissel
becerilere sahip 6grenciler daha etkili okuma yapan ogrencilerdir (Dermitzaki, Andreou ve
Paraskeva, 2008; Houtveen ve Van de Grift, 2007; Root-L.ittlefield, 2011; Swanson ve De La
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Paz, 1998). Ustbilissel stratejileri kullanan &grencilerin okuma siirecine aktif olarak
katildiklari, metni okuma 6ncesinde tahmin edebildikleri, okuma stratejilerini kullandiklari,
anlamalarin izleyebildikleri, eski bilgileri yeni bilgiler dogrultusunda diizenleyebildikleri ve
ne 6grendiklerini kontrol edebildikleri belirtilmistir (Duke ve dig., 2011; Pressley ve Gaskins,
2006; Roberts, Torgesen, Boartmen ve Scammacca, 2008; Sundheim, 2005; Swanson, 1999).

Diger taraftan, okudugunu anlama ¢ogu G6grencinin zorlandigi bir siiregtir (Gajria,
Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Jitendra ve Gajria, 2011). Okudugunu anlama becerilerinin
yetersizliginden en ¢ok etkilenen gruplarin basinda ise 6grenme gii¢liigli olan Ogrenciler
gelmektedir (Edmons ve dig., 2009; Dole, Brown ve Trathen, 1996; Mason ve dig., 2006a;
Pressley, 2002; Sencibaugh, 2007; Tractenberg, 2002; Vaughn, Levy, Coleman ve Bos,
2002). Ogrenme giicliigii olan Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun okudugunu anlama
konusunda ileri diizeyde giicliikler yagadiklar1 ve akranlarindan énemli 6l¢lide geri olduklar
ifade edilmektedir (Gersten ve dig., 2001; Kennedy ve Deshler, 2010). Bu &grencilerin
anlama stratejilerini etkin bir sekilde kullanamamalarinin, anlamalarini olumsuz etkileyen
temel neden oldugu belirtilmektedir (Gaddy, 2004; Hagaman, Luschen ve Reid, 2010;
Mastropieri, Scruggs ve Graetz, 2003; Swanson ve Vaughn, 2010). Ayrica, kendi anlamalarini
izlemede siklikla giicliik yasadiklar1 ve okuduklarini anlamalarina yardimci olacak anlama
stratejilerini nasil ve ne zaman kullanacaklar1 hakkinda bilgiye sahip olmadiklar
belirtilmektedir (Graham ve Bellert, 2005; Jitendra ve Gajria, 2011). Yapilan arastirmalarda,
O0grenme giigliigii olan Ogrencilerin anlama stratejilerini ¢ok az veya etkisiz kullandiklari
goriilmistiir (Anastasiou ve Griva, 2009; Sundheim, 2005; Wigent, 2013). Bu 6grencilerin
bazilar1 okuma oncesinde Onceki bilgileri aktif kilma, ama¢ olusturma, tahminde bulunma
gibi becerilerde sorun yasarken, bazilar1 okuma esnasinda metni ¢oziimlemede ve olaylar
siralama gibi aktif okuma becerilerini gostermekte cesitli giicliikler yasayabilmektedir (Mason
ve Hedin, 2011; Mastropieri ve Scruggs, 1994). Baz1 6grenme giigliigli olan 6grenciler ise
okuma sonrasinda, metindeki bilgileri 6zetleme, cikarim yapma ve metni degerlendirme
konusunda giigliik yasamaktadir (Bost, 2002; Gordon, 1995; Mastropieri ve dig., 2003;
Snider, 1989). Bu durum 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin birgogunun basarili bir anlamada
onemli olan planlama, izleme ve okuduklarini degerlendirme gibi iistbiligsel becerilerindeki
yetersizlikleri oldugunu gostermektedir (Gayo ve dig., 2014). Oyle ki iistbilissel beceri
yetersizligi yaygin olarak 6grenme giicliigii ve riski olan 6grencilerin karakteristik bir 6zelligi
olarak kabul edilmektedir (Jitendra, Hoppes ve Xin, 2000; Mastropieri ve dig., 2003; Shah,
2009; Wade, Boon ve Spencer, 2010).



Aragtirmalar 6grenme giicliigii olan 6grencilerin basarili okuyucularin tersine stratejik
okuma becerisini kendi kendilerine kazanamadiklarini gostermektedir (Swanson ve De La
Paz, 1998). Bu durum ise 0grenme giicliigli olan Ogrencilere yonelik istbilissel strateji
ogretimini gerekli kilmaktadir (Bouwer ve Jordaan, 2002). Ilgili alanyazin grenme giicliigii
olan 6grencilerin biligsel ve tstbiligsel stratejileri 6grenebildiklerini (Gersten ve dig., 2001;
Mastropieri ve Scruggs, 1997; Swanson, 1999) ve yapilan 6gretim ile anlama becerilerinin
onemli dlglide gelistigini gostermektedir (Berkeley ve Riccomini, 2011; Botsas ve Padeliadu,
2003; Dewitz ve Dewitz, 2003; Esser, 2001; Franco-Castillo, 2013; Marzieh, Sholeh, ve
Hossein, 2008; Swanson, 1999). Ayrica, Ogrenme gii¢ligii olan Ogrencilerin anlama
becerilerini gelistirmeye yonelik yapilmis miidahalelerin degerlendirildigi meta-analiz
calismalar1 incelendiginde, okudugunu anlama strateji 6gretiminin okudugunu anlamaya
olumlu etkilerinin oldugu (Edmonds ve dig., 2009; Forness, Kavale, Blum ve Lloyd, 1997;
Gajria, ve dig., 2007; Gersten ve dig., 2001; Kim ve dig., 2012; Mastropieri ve dig., 2003;
Scammacca ve dig., 2007; Talbott, LIoyd ve Tankersley, 1994; Vaughn, Gersten, ve Chard,
2000) ve bu caligmalardan bazilarinda ise bilissel ve istbiligsel strateji 6gretiminin, anlama
becerilerinin gelisimini etkileyen en onemli faktér oldugu belirlenmistir (Forness ve dig.,

1997; Gajria ve dig., 2007; Gersten ve dig., 2001; Kim ve dig., 2012; Swanson, 1999).

Ustbilissel strateji 6gretimi, grenme gii¢liigii olan 6grencilerin okunan konu ile ilgili
var olan bilgilerini hatirlamalarinda, okuma amacinin farkina varmalarinda ve 6nemli bilgileri
belirlemelerinde yardimer olarak anlamalarini gelistirmektedir (Galloway, 2003; Shanahan ve
dig., 2010). Ayrica Ogrencilerin daha dikkatli okumalarmi ve sistemli diistinmelerini
saglamaktadir (Allen, 2006; Berkeley, Scruggs ve Mastropieri, 2011). Ustbilissel stratejiler,
yeni bilgiler ile gecmis bilgilerin birlestirilmesinde, anlamanin siirekli izlenmesinde ve
okunanlarin degerlendirilmesinde 6grenciye yardimci olmaktadir (Anastasiou ve Griva, 2009;
Nash-Ditzel, 2010). Ayrica, elestirel diisiinme becerisini gelistirerek ve siirece aktif
katilimlarini saglayarak okudugunu anlama becerisini gelistirmektedir (Sencibaugh, 2007).
Diger taraftan Uistbilissel strateji kullanimi, karar verme c¢abasini gerektirir. Bu caba kullanilan
stratejinin ni¢in kullanildigi, faydast ve onemi hakkinda agiklama yapma cabasidir. Bu
stratejilerin bilinmesi ve etkisinin fark edilmesi stratejilerin kullanimini arttirmaktadir
(Borkowski, Carr, Rellinger ve Pressley, 1990). Ustbilissel stratejilerin dgretimi, okuyucularin
amagh bir sekilde metinle etkilesime girmesini saglayarak metni anlamak i¢in gerekli olan
pratik becerileri kazandirmaktadir (Galloway, 2003). Bu 6gretim siirecinde 6grenci ayrica

bildiginden veya uyguladigindan daha etkili stratejilerin oldugunun farkina varabilmektedir



5

(Berkeley, Mastropieri ve Scruggs, 2011; Johnson, Graham ve Harris, 1997). Bu baglamda,
ogrenme giicliigii olan 6grencilere listbilissel strateji 6gretiminin yapilmasi, 6grencilerin bu
stratejileri kullanma konusunda desteklenmeleri agisindan son derece dnemlidir (Fuchs, Fuchs

ve Kazdan, 1999).

Ustbilissel strateji dgretimine ek olarak, 6grenme giicliigii olan dgrencilerin okunan
metinlerin yapilar1 konusunda bilgilendirilmeleri de onemlidir. Cilinkii farkli metin tiirii ve
yapisina uygun, farkli stratejilerin kullanilmasi s6z konusudur (Sdenz ve Fuchs, 2002).
Metnin yapisi, yazili bir metinde yer alan bilgilerin ve fikirlerin nasil diizenlendigini ve ne
sekilde organize edildigini ifade eden bir kavramdir (Guastello, Beasley ve Sinatra, 2000;
Williams, Hall ve Lauer, 2004). Bu yap1, okuyucuya ve yazara fikirlerin birlestirilme seklini
ve fikirler arasindaki mantiksal iligkiyi gosteren ipucu islevine sahiptir (Giizel, 2011; Meyer,
Brandt ve Bluth, 1980). Bu baglamda, 6grencilerin metin yapisini bilmeleri, metinle ilgili
bilgilerin anlasilmasini ve hatirlanmasini kolaylagtirmaktadir (Duke ve Pearson, 2008). Buna
karsin Ogrencilerin metin yapisinin farkinda olmamalari, metne yaklasmada herhangi bir
planlarinin olmamasina, metinden gelisi giizel yani tesadiifi bir sekilde bilgi almalarina ve
dolayisiyla anlamada giigliik yagamalarina neden olmaktadir (Meyer ve dig., 1980; Watson ve
dig., 2012). Bu nedenle, metin yapisi konusunda bilgilendirme destekli strateji 6gretiminin,
o0grenme giiclliigii olan Ogrenciler basta olmak {izere tiim 6grencilerin metni anlamalarinda
olumlu bir etkiye sahip oldugu bildirilmektedir (Bakken, Mastropieri ve Scruggs, 1997;
Sencibaugh, 2007; Williams ve dig., 2007).

1.2. Ogrenme Giicliigii

Ogretmenler uzun yillar boyunca zeka, saglik ve gelisim agisindan normal olan
ogrencilerin okuma, yazma ve diger akademik becerileri 6grenirken yasadiklari zorluklar
nedeniyle endiselenmislerdir (Aladwani ve Al Shaye, 2012). Bu zorluklar zamanla 6grenme
giicliigii kavrami ¢ergevesinde ele alinmis ve son yillarda 6zel egitim alaninda iizerinde en
cok tartigilan, arastirma yapilan konularindan biri haline gelmistir (Ames, 1998). Sadece
PsycInfo veri tabaninda bile 2010-2016 yillar1 arasinda 6grenme giicliigii ile ilgili diinya
capinda yaklasik olarak 2700 ¢aligmanin yapildig: tespit edilmistir. Konuya ilginin bu derece
yogun olmasmin temel nedeni ise 6grenme giigliigii olan g¢ocuklarin 6zel gereksinimli
cocuklar igerisindeki en biiyilk grubu olusturmasi (Bender, 2004; Torgesen, 2004) ve
sayilariin hizla artmasidir (Graham ve Ballert, 2005; Kilig-Tiili ve Ergiil, 2015).



DSM-5’te okul cagi cocuklariin %5-15’ine 6grenme giigliigii tanis1 konulabilecegi
ifade edilmektedir. Bu diizeyde yayginlik gosteren Ogrencilere yonelik yapilan
tanimlamalarda zaman igersinde degisikler olmustur. Ogrenme giicliigii ile ilgili cesitli
donemlerde farkli kavramlar kullanilmistir. Ogrenme giigliigii igin 1877°de Kussmaul,
"kelime korligii" (Richardson, 1992), 1887’de Berlin “dyslexia” (Opp, 1994), 1896’da
Morgan "konjenital kelime korligi" (McEneaney, Lose ve Schwartz, 2006), 1941°de Werner
ve Strauss “Minimal beyin zedelenmesi” (Silver, 1990) kavramlarim1 kullanmiglardir.
“Ogrenme giicliigii” kavramu ise ilk kez 1962 yilinda Samuel Kirk tarafindan kullanilmistir.
Kirk’e (1963) gore “Ogrenme giicliigii” serebral, duygusal ya da davranissal bozukluktan
kaynaklanan konusma, dil, okuma, yazma, aritmetik ve diger okul becerilerinden birinin ya da
birden ¢ogunun gelisiminde gecikme, bozukluk ya da gerilik durumudur. Ayrica, 6grenme
giicliigiiniin gorsel, isitsel ve motor bozukluklardan, zihinsel yetersizlikten, ¢evresel, kiiltiirel
ve ekonomik olumsuzluklardan etkilenmedigi belirtilmektedir. Ogrenme giicliigiiniin
tanimlandig1 bu tarihten itibaren, uzmanlar ve ilgili kuruluslar daha gegerli ve kabul goren bir
tanimda uzlasmak i¢in calismislardir. Bateman (1965), 6grenme giicliiglinli, merkezi sinir
sistemi bozukluguyla birlikte de goriilebilen 6grenme siirecindeki temel bozukluklarla ilgili
Ogrencilerin tahmini potansiyel ve ger¢ek performans seviyeleri arasinda egitim acisindan
kayda deger bir uyumsuzluk olmasina, ayrica bu durumun zeka geriliginden, egitimsel veya
kiiltiirel yoksunluktan, ciddi duygusal rahatsizliktan veya duyu kaybindan kaynakli olmamasi
seklinde tanimlamistir (Hallahan, Pullen ve Ward, 2013). Kirk’in tanimini temele alarak
ABD’de 1968 yilinda National Advisory Committee on Handicapped Children (Engelli
Cocuklar Danisma Komitesi) tarafindan 6nerilen ve 1975 yilinda 6zel egitim yasasinda (P.L
94-142) yer alan 6grenme giigliikleri taniminda; belirgin 6grenme gii¢liiklerine sahip ¢ocuklar
terimi sozel ya da yazili dili anlama ya da kullanmayla ilgili temel psikolojik siireclerin bir ya
da birkacinda bozukluklar1 olan; ve bu bozukluklara bagli olarak dinleme, konusma, okuma,
yazma ya da matematiksel islem yapma yeteneklerinde aksamalar goriilen ¢ocuklar anlamina
gelmektedir (Ozyiirek, 2003). Hammil, (1990) ise yaptig1 inceleme sonunda dgrenme giicliigii
ile ilgili yapilmis tanimlardan en kabul gérenin, 1988°de ABD Ulusal Ogrenme Giigliigii
Komitesi (NJCLD) tarafindan yapilan “6grenme gii¢liigiiniin genel bir terim oldugu ve
okuma, yazma, konusma, dinleme, akil yiirlitme ve matematik kazanilmasinda ve
kullanilmasinda 6nemli bir bozukluk™ olarak ifade edilen tanim oldugunu belirtmistir. Son
olarak, Engelli Bireylerin Egitim Yasasi’nda (The Individuals with Disabilities Education
Act; IDEA, 2004) 6grenme giicliigii, yazili ve sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir

veya daha fazla psikolojik siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan dinleme, diisiinme, konusma,
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okuma yazma ve matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak tanimlanmaktadir.
Tanimda, 6grenme giicliiglinlin algisal giigliikleri, beyin zedelenmesini, beyindeki minimal
diizeydeki islev bozuklugunu, disleksiyi ve gelisimsel dil bozukluklarini i¢erdigi ancak gorsel,
isitsel ve motor bozukluklardan, zihinsel yetersizlikten, duygusal bozukluklardan, ¢evresel,
kiiltiirel ve ekonomik olumsuzluklardan kaynaklanan 6grenme giigliiklerini icermedigi ifade

edilmektedir.

Zaman i¢inde degisen biitiin bu tanimlar ¢evresinde 6grenme giicliigii en agik ifadeyle,
bir dgrenciye 0grenmek i¢in yeterli firsat verildigi ve 6grencinin 6grenme kapasitesine sahip
oldugu halde, istenen potansiyele ulasamadigi durumlarda ortaya cikan "beklenmedik

basarisizlik" terimi ile ifade edilebilir (Lyon ve dig., 2001).

1.3. Ogrenme Giigliigii Olan Ogrencilerin Ozellikleri

Ogrenme giicliigii olan Ogrencilerin bellek performanslar, davramssal o&zellikleri,
matematik basarilari, okuma-yazma becerileri ve okudugunu anlama becerilerine iliskin

ozellikler asagidaki bagliklar altinda detaylandirilmistir.

1.3.1. Bellek Performanslar

Ogrenmenin gergeklestirilmesi ve kisisel deneyimlerin olusturulmas1 bellek
fonksiyonlar1 sayesinde gergeklesir (Dehn, 2010). Bu bilissel yap1 duyusal kayit, ¢alisan
bellek ve uzun siireli bellekten olugmaktadir. Bireyin duyu organlari ile aldig1 bilgiler dikkat
ve algt siireclerinden gecirerek c¢alisan bellege, burada islemlenen ve kodlanan bilgiler ise
uzun siireli bellege aktarilir (Yilmaz, 2005). Yapilan caligmalarda 6grenme giicliigli olan
ogrencilerin normal gelisim gosteren akranlarina gore bellek islevlerini yerine getirmede
yetersiz olduklar1 belirlenmistir (Swanson ve Berninger, 1995; Swanson, Howard ve Saez,
2006). Bu 6grencilerin 6zellikle ¢alisan bellekle ilgili problem yasadiklar1 ifade edilmektedir
(Swanson ve Siegel, 2001). Bilgiyi depolama ve ayni anda isleme yetenegini olarak
tanimlanan calisan bellek (Malekpour, Aghababaei ve Abedi, 2013), kisith sayidaki
uyaranlara tepki verme gibi basit gorevlerden, 6grenme, akil yiiriitme, dikkat kontrolii ve
anlama gibi karmagsik gorevlere kadar degisen neredeyse her tiir biligsel gorevde kritik rol
oynamaktadir (Just ve Carpenter, 1992; Kyllonen ve Christal, 1990). Calisan bellegin islevini
yerine getirememesi Ogrencilerin birgok alanda giiclilk yasamasina neden olabilmektedir.
Oyle ki calisan bellegin islevindeki yetersizligin 6grenme giicliigiiniin baslica nedeni oldugu
belirtilmektedir (Maehler ve Schuchardt, 2009; Swanson ve Siegel, 2001). Ogrenme gii¢liigii

olan 6grencilerin okuma, yazma ve matematik gibi akademik gorevlerde yasadig1 zorluklarin
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biiyiik 6l¢iide bu gorevlerden sorumlu olan ¢alisan bellekteki eksiklikten kaynaklandigi
belirtilmektedir (Swanson ve Siegel, 2001). Bu durum 6grenme giigligii olan 6grencilerin,
bilgiyi algilama, anlama ve organize etme gibi dnemli becerilerde yetersizlikler yasamalarina

neden olmaktadir (Bender, 2002).

1.3.2. Davranissal Ozellikleri

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerde uzun dénemli 6grenme problemleri ile birlikte
davranigsal problemlere de rastlanmaktadir (Ness, Sohlberg ve Albin, 2011). Bunlar, sosyal
becerilerde giicliik, diisiik benlik algisi, ice kapaniklik ve yikici davranislar sergileme gibi
problemler olarak siralanabilir (Schulmeyer, 1991). Bu problemleri detaylandirdigimizda, ilk
olarak 6grenme giicliigii olan dgrencilerin normal gelisim gosteren akranlarma gore sosyal
becerilerde 6nemli giigliikler yasadiklar1 bilinmektedir (Greenham, 1999; Grolnick ve Ryan,
1990; Kavale ve Mostert, 2004; Vaughn ve Haager, 1994). Kavale ve Forness (1996) yapmis
olduklar1 meta-analiz ¢alismasinda 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin yaklasik %75'inin
normal gelisim gosteren akranlara kiyasla sosyal becerilerde daha diisiik puan aldiklarim
bulmuslardir. Bu 6grenciler akranlarinin duygularini anlama ve paylagsmada (Kilig-Tiiyli ve
Ergiil, 2016), sozlii ve sozsiiz iletisimde ve arkadaslik kurma becerilerinde giicliikler
yasamaktadir (Grant, 1995). Ogrencilerin bu becerilerdeki yetersizlikleri akranlari tarafindan
kabul edilmelerini de engellemektedir (Baydik ve Bakkaloglu, 2009; Vaughn, Elbaum ve
Schumm, 1996). Ikinci olarak, akranlar ile karsilastirildiklarinda 6grenme giicliigii olan
ogrenciler ¢ogunlukla daha olumsuz benlik algisina sahip olmaktadirlar (Bear, Minke ve
Manning, 2002; Grolnick ve Ryan, 1990; Zeleke, 2004). Bu 6grencilerin diisiik benlik algilari
sosyal-duygusal diizenlemeleri yapmalarini engellemektedir (Valas, 1999). Bu nedenle de
Ogrenme giicliigli olan Ogrenciler basar1 ve basarisizliklarimi  dogru bir sekilde
degerlendirmemekte, bu durumu ¢ogu zaman sansa ve digsal faktorlere baglamaktadirlar
(Bender ve Wall, 1994; Grolnick ve Ryan, 1990). Uciincii olarak, dgrenme giicliigii olan
ogrencilerde daha sik ice kapanik davraniglar goriilmektedir. Bu 6grencilerin genellikle sessiz
olduklari, dikkat g¢ekince utandiklari ve akademik basarisizliklarinin bagkalar1 tarafindan
goriilebilecegi endisesi tasidiklar1 belirtilmektedir (Bender ve Golden, 1990; Sze, 2010). Son
olarak, bu ogrencilerin yikici davramiglar sergiledikleri, okul kurallarin1 ¢ignedikleri,
cogunlukla uygunsuz davrandiklari, basarisiz akranlariyla arkadashik kurmaya istekli
olduklar1 ve genellikle evde ve toplumda sug i¢eren davraniglar sergiledikleri belirtilmektedir

(Sze, 2010). Ayrica 6grenme gligliigii olan 6grencilerin davraniglarini kontrol etmede giigliik
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yasadiklar1 ve diirtiisel davraniglar gosterdikleri de ifade edilmektedir (Vallance, Cummings
ve Humphries, 1998).

1.3.3. Matematik Basarilari

Okuma giicliigliniin 6grenme giigliigii yasayan Ogrencilerin temel 6zelligi oldugu
belirtilmekle birlikte, ilgili arastirmalar matematikte yasanan gii¢likklerin bu 6grencilerin
birgogu i¢in ciddi bir problem oldugunu ortaya koymaktadir (Mastropieri, Scruggs ve Shiah,
1991). Ogrenme giicliigii yasayan dgrencilerin en az dortte birinde matematikle ilgili dnemli
sorunlar gézlenmektedir (Miller, Butler ve Lee, 1998). Ilgili literatiirde bu sorunlar; sayma
gerektiren problemleri ¢ozmede (Geary, Bow-Thomas ve Yao, 1992; Geary, Hoard, Byrd-
Craven, Nugent ve Numtee, 2007), islem basamaklarini izlemede (Geary, 2003), uygun
stratejiler kullanmada (Geary, ve dig., 2007), matematiksel kavramlar1 algilamada,
matematiksel bilgileri hatirlamada (Geary, 1993; Jordan, Hanich ve Kaplan, 2003),
matematiksel islemleri hizli yapmada (Geary, 2011; Geary, Hamson ve Hoard, 2000; Kumas
ve Ergiil, 2017) ve matematik formiillerini kullanmada (Geary, 2003; Geary ve dig., 1992;
Geary, Hoard ve Hamson, 1999) yasanan giigliikler olarak belirtilmistir. Bu zorluklar, kisa
calisan bellekteki yetersizliklerden, matematiksel problemleri hizli bir sekilde ¢6zmek icin
gerekli olan otomatik islemleri edinememelerinden ve gorsel-mekansal algi ile ilgili

giicliiklerden kaynaklanabilmektedir (Mazzoco, 2005).

1.3.4. Okuma-Yazma Becerisi

Okul siirecine baglayan Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen ilk beceri okumadir.
Okuma sesleri tanima, kelimeleri ve ciimleleri okumaya iliskin ¢éziimleme ve okudugunu
anlamayla ilgili becerileri icermektedir (Coyne ve Koriakin, 2017). Giildenoglu, Kargin ve
Miller (2013) basarili bir okuma etkinligini, okuyucularin yazili metinlerde yer alan
kelimeleri uygun ortografik, sesbilgisel, morfolojik bilgi ve becerilerini kullanarak
¢oziimledikleri, ardindan ¢oziimlenen kelimeleri var olan sozciik dagarciklari, onceki bilgi ve
deneyimleri ile bagdastirarak anlamlandirdiklari, sonrasinda ise anlamlandirdiklar
kelimelerden olusan ciimleleri sozdizimsel oOzellikleri baglaminda analiz edip verilmek
istenen mesaja ulasabildikleri bir siire¢ olarak tamimlamistir. Bu baglamda okuma siirecinin
seshilgisel farkindalikla basladigi, ¢6ziimle ve okuma becerileriyle gergeklestigi ve anlama ile
tamamlandigr sdylenebilir. Diger taraftan bu siire¢ birkag saniyede gerceklesmesi beklenen
karmasik Ve ¢ogu dgrencinin zorlandig1 bilissel bir siiregtir (Sousa, 2007). Ogrenme giicliigii

olan dgrenciler bu 6grencilerin basinda gelmektedir (Lyon ve dig., 2001). Ogrenme gii¢liigii
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olan 6grencilerin yaklasik %80’ nin okumada zorluk yasadig: belirtilmektedir (Gersten ve dig.,
2001; Kavale ve Reese, 1992). Bu &grencilerin kimi ¢éziimlemede, kimi akict okumada
kimisi okudugunu anlama zorluk yasayabilmektedir. Baz1 6grenme giigliigii olan 6grenci ise

birden fazla okuma becerisinde sorun yasayabilmektedir (Balik¢1, 2017).

Okul siirecinde dgrencilere kazandirilmast hedeflenen bir diger beceri de yazmadir.
Yazma becerisi okul basarisinda ve giinlik yasamin birgok noktasinda Onemli bir yer
tutmaktadir. Bu beceri stratejik davranmayi, bilgi ve motivasyonu gerektiren karmasik bir
stireci igermektedir (Graham, Harris ve Mason, 2005). Yazmanin bu yapisindan kaynakli
ogrenme giigliigli olan Ogrenciler bu alanda cesitli/ciddi zorluklar yasamaktadir (Harris,
Graham ve Mason, 2003; Sacco, 2014). Bu zorluklar yazma becerisini olusturan bilesenler
olan el yazisi, heceleme ve yazili anlatim alanlarinda goriilmektedir (Bayraktar ve Seckin,
2012). Ogrenme giigliigii yasayan &grenciler siklikla harfleri birbirine gore oranlayamama,
kelimeyi veya climleyi eksik yazma, okunaksiz yazma, sayfa bosluklar1 ve ¢izgilere gore
konumlandiramama, yavas yazma ve kopyalama, kelime atlama, harfler ve kelimeler arasinda
tutarsiz bosluklar birakma, alisilmigin disinda kalem tutma ve kol ve bedeni yazma sirasinda
uygun olmayan sekilde pozisyonlardirma gibi problemler yasamaktadirlar (Sousa, 2007). Bu
ogrenciler yazinin yapisini ve nasil organize edeceklerini bilememekte (Chalk, Hagan-Burke
ve Burke, 2005) ¢ogu zaman etkisiz stratejiler kullanmaktadirlar (Garcia-Sanchez ve Fidalgo-
Redondo, 2006). Ayrica d6grenme gii¢liigii olan Ogrencilerin normal akranlarina gore daha
kisa kompozisyon yazdiklari, yazilarinda tutarliligin olmadigi ve iletmek istedikleri mesajt
vermekte giicliik yasadiklar1 belirtilmektedir (Harris ve Graham, 1999). Ogrenme giicliigii
olan Ogrencilerin yazmada yasadiklart bu problemler 6grenmelerini, 6grendiklerini

gostermelerini ve fikirlerini ifade etmelerini olumsuz etkileyebilmektedir.

1.3.5. Okudugunu Anlama Becerisi

Okul yasaminin ilk yillarinda 6grencilerden “okumay1 6grenmeleri” beklenirken daha
sonraki yillarda “6grenmeleri igin okumalar1” beklenir (Gajria ve dig., 2007; Kim ve dig.,
2012). Ogrenciler bircok akademik &grenmeyi okuyarak kazanir. Bu nedenle okudugunu
anlama okul doneminde kazanilan en Onemli beceridir (Mastropieri ve Scruggs, 1997).
Bireyin yazili metinle etkilesime girip, okudugu metni anlamlandirmasi seklinde tanimlanan
okudugunu anlama (Graham ve Bellert, 2005; Sideridis ve dig., 2006), “okumanin 6zii”
olarak ifade edilir (Ford ve Opitz, 2011; Maine, 2013). Okumanin nihai amaci olan anlamaya

ulasmak i¢in okuyucunun yazili mesaji ¢oziimlemesi, bunun i¢in de mesaji olusturan
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sembolleri 1yi ayirt etmesi gerekmektedir (Giildenoglu ve Kargin, 2012). Yapilan bu
tanimlara bakildiginda okudugunu anlamanin bir¢ok farkli becerinin koordinasyonunu igeren
oldukga karmasik bir biligsel siire¢ oldugu goriilmektedir (Li, 2012). Bu yoniiyle okudugunu
anlama okul ¢agi cocuklarinin ¢ogunun zorlandigir bir alan olmasiyla beraber, &zellikle
ogrenme giigliigli olan 6grencilerin yogun olarak problem yasadiklar1 bir alandir (Gersten ve
dig., 2001, Jitenra ve Gajria, 2011; Wade ve dig., 2010). Arastirmacilar 6grencilerin anlamada
giicliik yaganmasinin nedenlerini; akici okuma (Chart, Vaughn ve Tyler, 2002; Graham ve
Bellert, 2005), metin yapis1 bilgisi (Englert ve Thomas, 1987; Watson ve dig., 2012), sézciik
bilgisi (Graham ve Bellert, 2005; Roberts ve dig., 2008), ge¢mis bilgiler (Dexter ve Hughes,
2011; Narkon ve Wells, 2013), motivasyon (Logan ve dig., 2011; Mastropieri ve Scruggs,
2007; Stetter, ve Hughes, 2011), ve bilissel ve iistbilissel stratejilerin (Antoniou ve
Souvignier, 2007; Bakken ve dig., 1997; Gersten ve dig., 2001) yetersizliginden
kaynaklandigin1 belirtmistir. Bu arastirmada okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi
amaclandigindan asagida okudugunu anlamayi etkileyen faktorler ve bu temelde strateji

ogretimi ayrintili olarak ele alinmistir.

1.4. Okudugunu Anlamayi Etkileyen Faktorler

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerini etkileyen faktdrler
olan akic1 okuma becerisi, sozciik bilgisi, gegmis bilgiler, motivasyon, metin yapist bilgisi,
biligsel ve {stbilissel stratejilere iliskin  Ozellikler asagidaki basliklar altinda

detaylandirilmistir.

1.4.1. Akici Okuma Becerisi

Yazili bir metni anlamak igin Oncelikle akici okuma becerilerine gereksinim
duyulmaktadir (Palincsar ve Brown, 1984). Dogru, hizli ve uygun telaffuzla okuma yetenegi
olarak tamimlanan akict okuma (Rasinski, 2006), okudugunu anlama gelisimi i¢in Kritik bir
faktor ve dnemli bir belirleyicidir (Padeliadu ve Antoniou, 2014). Oyle ki akici okuma
okudugunu anlamanin 6n kosulu olarak ifade edilmektedir (Potter ve Wamre, 1990).
Okuyucunun bir metni okuyup anlayabilmesi i¢in oncelikle metni dogru ve akici olarak
coziimlemesi gerekir (Giizel, 1998). Buna karsin akici okuma becerisine sahip olmayan
ogrenciler zamanlarinin ¢ogunu kelime ¢oziimlemeyle gecirecekleri i¢in anlama
yogunlasamayacaklardir (Pressley, 2002). Hatali ve yavas okuma okudugunu anlamayi
olumsuz olarak etkiledigi gibi okuma deneyimlerini de azaltir (Baydik, Ergiil ve Kudret,

2012). Cok sayida arastirma akici okuma ile okudugunu anlama arasindaki iliskiyi gostermis
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ve akict okuma becerisi gosteremeyen Ogrencilerin okuduklarini daha az anladiklari
goriilmistiir (Hawkins, Hale ve Sheeley ve Ling, 2011; Kuhn ve Stahl, 2003; Shinn ve Good,
1992; Slocum, Street ve Gilberts, 1995). Bu baglamda akic1 okumadaki problemleri nedeniyle
o0grenme gii¢liigii olan 6grencilerin birgogunun okuduklari metni anlamakta énemli giicliikler

yasadiklari belirtilmektedir (Meisinger, Bloom ve Hynd, 2010; Gersten ve dig., 2001).

1.4.2. Sozciik Bilgisi

Sozciik bilgisi okudugunu anlama ve gelecekteki okuma basari ile yakindan ilgilidir
(Cain ve Oakhill, 2006; Cunningham ve Stanovich, 1997; Senechal, Oulette ve Rodney,
2006). Ogrencilere daha iyi bir seviyede okuma becerisini kazandirabilmek icin sozciik
gelisiminin desteklemesi gerekmektedir (Ebbers ve Denton, 2008). Metni okumak ve anlamak
icin, 6grencinin metindeki sozciikleri okuyabilmesi ve anlayabilmesi onemlidir (Scruggs ve
Mastropieri, 2007; Scruggs, Mastropieri, Bakken ve Brigham, 1993). Diger taraftan,
okudugunu anlama problemi yasayan Ogrenme gii¢liigii olan 6grencilerin ¢ogunun sinirl
sozcik bilgisine sahip oldugu belirtilmektedir (Clemens, Simmons, Simmons, Wang ve
Kwok, 2016; Jitendra, Edwards, Sacks ve Jacobson, 2004). Bu durum 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin okuduklar1 metni anlamalarin1 giiclestirmektedir. Ozellikle de bilgi verici
metinlerin daha fazla bilinmeyen sozciik igermesi nedeniyle 6grencilerin bu metinleri
anlamakta giicliik yasadiklar1 ifade edilmektedir (Biemiller ve Boote, 2006; Nagy, 1988;
Rupley ve Nichols, 2005). Ayrica bu 6grencilerin okuma sirasinda ilk kez karsilastiklar
kelimelerin anlamini bildikleri kelimelerden (Mason ve Hedin, 2011) veya metnin igeriginden
¢ikarma konusunda da 6nemli giicliikler yasadiklar1 bilinmektedir (Bryant, Goodwin, Bryant
ve Higgins, 2003; Pany, Jenkins ve Schreck, 1982).

1.4.3. Geg¢mis Bilgiler

Bagarili bir anlamanin ger¢eklesebilmesinde okuyucunun okudugu konu ile ilgili
gecmis bilgilerinin olmasi ve bu bilgileri etkinlestirmesi 6énemli bir faktordiir (Pardo, 2004).
Okuyucu anlamay1 ge¢mis bilgi ve deneyimleri ile okuduklari arasinda iliski kurarak
gerceklestirir. Anderson ve Pearson (1984) okuyucunun metinle ilgili ge¢cmis bilgilere sahip
olmasiin yazarin vermeyi amagladigi bilgiler hakkinda ¢ikarimda bulunmasinda, okurken
dikkatini 6nemli noktalara odaklamasinda ve daha sonra okuduklarini hatirlamasi i¢in bir plan
olusturmasinda etkili oldugunu belirtmistir (Warsnak, 2006). Ogrencinin yazili materyalden
faydalanabilmesi i¢in 6nceki bilgileri ile okudugu metin hakkindaki fikirleri arasinda baglanti

kurmast gerekir. Okuyucunun daha O©nce okuduklarint okudugu metindeki bilgilerle
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iliskilendirmesi anlamay1 arttirmaktadir (Sanford, 2015). Bununla beraber, 6grenme gii¢liigii
olan ogrencilerin zayif bir calisan bellege sahip olmalari, bu baglantilar1 yapmalarini ve
onceki bilgilerden yararlanarak metin hakkinda ¢ikarimda bulunmalarmi gii¢lestirmektedir
(Kaakinen, Hyona ve Keenan, 2003; Watson ve dig., 2012). Ogrenme giicliigii olan
ogrencilerin genel olarak sinirli bilgiye sahip olmalar1 ve bu simirli bilgiyi harekete gegirme
konusunda da ¢esitli zorluklar yasamalari (Mason ve Hedin, 2011) anlamalarini olumsuz

yonde etkilemektedir.

1.4.4. Motivasyon

Motivasyon, okuyucunun metni anlama becerilerinin gelisiminde kritik 6neme sahiptir
(Guthrie ve dig., 2004; Wang ve Guthrie, 2004). Morgan ve Fuchs (2007) yapmis olduklar
meta-analiz calismasinda okuma becerileri ile motivasyon arasinda giiclii bir iliski
bulmuslardir. Okuma motivasyonunun okuma miktarini, okuma miktarinin ise okudugunu
anlamay1 6nemli 6lgiide yordadig: belirtilmektedir (Guthrie ve Wigfield, 1999). Motivasyonu
yiiksek olan okurlar metni anlamlandirabilmek icin daha c¢ok strateji kullanmakta ve daha
fazla ¢aba harcamakta iken motivasyonu diisiik olan okurlar metni anlamlandirmada daha az
caba harcamakta ve anlama performanslari da daha diisiik olmaktadir (Pardo, 2004). Ogrenme
giicliigii yasayan 6grencilerin okuma motivasyonunu saglama ve siirdiirmede énemli sorunlar
yagsamalar1 anlamalarini olumsuz etkiledigi gibi (Gersten ve dig., 2001) bu o6grencilerin
okumaya ve anlamaya yonelik olumsuz deneyimleri de motivasyonlarint diistirmektedir

(Sanford, 2015).

1.4.5. Metin Yapis: Bilgisi

Metnin yapisi, yazili bir metinde yer alan bilgilerin ve fikirlerin nasil diizenlendigini
ve ne sekilde organize edildigini ifade eden bir kavramdir (Guastello ve dig., 2000; Williams
ve dig., 2004). Metin yapisinin ayirt etme ve onu kullanma yetenegi anlamanin 6nemli bir
bilesenidir (Gersten ve dig., 2001). Dickson, Simmons ve Kameenui (1998), metin yapisi
bilgisi farkindalig: ile okudugunu anlama arasinda 6nemli bir iliski oldugunu belirtmislerdir.
Metinler, bilgi verici ve dykiileyici olmak iizere tiirde yazilmaktadir (Sdenz ve Fuchs, 2002).
Oykiileyici metinler kisisel olaylar ya da kisilerin yasam deneyimleri iizerine kurgulanir
(Wilkins, 2007). Bu metinler, kisiler, olaylar, amaglar, konular ve sonuglari igeren bir yapida
yazilir (Gaddy, 2004; Gurney, Gersten, Dimino ve Camine, 1990). Bilgi verici metinler ise
okumay1 ve anlamayi kolaylastirmak i¢in metin igerisine yerlestirilmis olan belirgin ve formal

bilgi Ozelliklerini igerir. Bilgi verici metin tiirleri, tanimsal, problem-¢6ziim, sebep-sonug,
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tartisma-ikna, ardisilik-siralama, karsilastirma-zitliklardan olusmaktadir. Her bilgi verici
metin yapist anlamda bir amaca hizmet eder ve anlama destek vermek igin farkli ipuglari

igerir (Hughes ve Parker-Katz, 2013).

Metin yapisinin Oykiileyici veya bilgilendirici olmas1 dgrencilerin okuma siireclerini
etkilemektedir (Horiba, 2000). Ogrenme giicliigii olan dgrenciler bilgi verici metinleri
anlamakta daha fazla giiclilk yasamaktadirlar (Saenz ve Fuchs, 2002). Bunun nedenlerinden
ilki, bilgi verici metinlerin Oykiileyici metin yapilarina gére daha kompleks ve ¢esitlilik
gostermesidir (Best ve dig., 2008; Meyer ve Poon, 2011). Oykiileyici metinlerde ise genellikle
“hikaye grameri” denilen tek bir yap1 kullanilmaktadir (Wilkins, 2007). ikincisi, cocuklar
yasamin erken donemlerinden itibaren Oykiileyici anlatima asina olmakla birlikte (Hall-Mills,
Apel, 2013) bilgi verici metin ve sOylemler ile daha c¢ok okula bagladiktan sonra
karsilasmaktadirlar. Ucgiinciisii ise bilgi verici metinlerin daha fazla terimsel sdzciik
icermesidir. Ogrencilerin asina olmadiklar1 bu sozciiklerle karsilasmalari da anlamayi
zorlagtirmaktadir. Bu nedenlerle bilgi verici metinleri anlamakta uzmanlagmak uzun bir siireci

gerektirmektedir (Berman ve Verhoeven, 2002).

Ogrenme gii¢liigii olan 6grencilerin ¢ogunun metin yapis1 farkindaliklar1 zayiftir
(Gajria ve Salvia, 1992; Williams, 1998) ve bu nedenle metin yapist konusunda
bilgilendirmeye dayali strateji Ogretiminin, Ogrenme giicliigli olan Ogrencilerin metni
anlamalarinda olumlu bir etkiye sahip oldugu bildirilmektedir (Bakken ve dig., 1997; Gaddy,
Bakken ve Fulk, 2008; Sencibaugh, 2007).

1.4.6. Bilissel ve Ustbiligsel Stratejiler

Bireyin distinceleri hakkinda disiinmesi (Flavell, 1979; Kuhn ve Dean, 2004)
anlamina gelen istbilis (metacognition), ilk kez Flavell (1987) tarafindan, kisinin kendi
diistinme siireclerinin farkinda olmast ve bu siirecleri kontrol edebilmesi seklinde
tanimlamigtir. Schraw ve Dennison’a (1994) gore iistbilis, kisinin 6grenmelerini yansitmasini,
anlayabilmesini ve kontrol etmesini saglar. Ustbilis; bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi
olmak {iizere iki temel 6geden olusmaktadir (Baker ve Brown, 1984; Jacobs ve Paris, 1987).
Bilis bilgisi bireyin kendi bilissel yetenekleri, biligsel stratejileri ve hangi durumda neyi, ne
zaman ve nasil yapacagmi bilme gibi bilgilere sahip olmasidir (Wheeler, 2016). Bilisin
diizenlenmesi ise segilen stratejiler yoluyla amaglanan hedefe ulasma i¢in planlama yapilmast,
ilerlemenin dogru bir sekilde degerlendirilmesi ve bu degerlendirmelere dayali degisiklikler

yapilmasi igin izlenmesi; amaglari, Ogrenmeleri ve bu islemleri degerlendirmesi
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asamalarindan olusur (Jacobs ve Paris, 1987). Ustbilise yonelik yapilan bu aciklamalara
ragmen istbilisin tam olarak agiklanamayan tartismali yonleri de bulunmaktadir (Flavell,
1979; Larkin, 2009; Paris ve Winograd, 1990; Tarricone, 2011). Brown (1987) bu
tartismalarin en 6nemli boyutunu tstbiligsel 6grenenin hem bilis hakkinda bilgi sahibi olmasi
hem de bilisin diizenlenmesi yetenegine sahip olmasi gerekliliginin literatiirde bir ikilik
olusturdugunu belirtmistir (Coppins, 2008). Bu baglamda {istbiligsel ve biligsel faaliyetler
arasindaki farkin ortaya konulmasi gerekmektedir. Bilis algilamayi, anlamay1, hatirlamay1 ve
buna benzer zihinsel siiregleri igerirken, iistbilisin bireyin algilamasi, anlamasi, hatirlamasi ve
bunun gibi zihinsel siirecleri hakkinda diisiinmesini igermektedir (Garner ve Alexander,
1989). Bu baglamda bilissel stratejiler, kisinin bir amaca ulagsmasini, 6grenmeyi saglarken,
iistbiligsel strateji ise kisinin kendini gdzlemesini, test etmesini ve degerlendirmesini igerir
(Coppins, 2008; Doganay-Bilgi, 2009). Diger bir ifadeyle bilissel stratejiler anlamayi
saglayan adimlar olarak ifade edildiginde, Ustbiligsel stratejiler bu adimlarin ne kadar dogru,
etkili ve amaca uygun oldugunu izlenmesini ve yeniden diizenlenmesini igerir. Bu manada
tistbilisin, bilissel etkinlikleri kontrol eden, izleyen, diizenleyen ve degerlendiren yap1 oldugu
soylenebilir (Karbalaei, 2011). Omegin iyi bir okur, bilissel bir strateji olan 6zetleme
stratejisini uygun bi¢imde uygulayip uygulamadigini test etmek i¢in Ozetleme ile ilgili
iistbilissel strateji bilgisini kullanabilir. Okuyucu, “Ozetimde, metindeki tiim énemli noktalar
var m1?, Ozetim ne kadar iyi?, Tiim bilgileri kapsiyor mu?, Onemli noktalarin hepsini
kapstyor mu?” gibi sorular1 kendine sorarak &zetini kontrol edebilir (Doganay-Bilgi, 2009;
Ferguson, 2001). Diger taraftan biligssel ve Ustbiligsel stratejiler arasindaki fark stratejiyi
kullanma amacina bagli olarak da degismektedir (Ku ve Ho, 2010). Buradan hareketle,
okuyucunun okuma sonrasinda metni daha iyi anlamak amaciyla sorular hazirlamasi veya
sormast Dbiligsel stratejidir. Buna karsin, okuma siirecinde anlamasini izlemesi ve
degerlendirmesi amaciyla kendine soru sormasi bu stratejinin istbilissel strateji islevi

istlendigi anlamina gelmektedir.

Ustbilisin kullanilmasi, uygun stratejilerin kullanilma olasiligini1 arttirmakla beraber
bireyin bilgisini stratejik sekilde kullanarak performansini en etkili sekilde sergilemesini
saglamaktadir (Gourgey, 1998). Ustbilis ile ilgili calismalar anlamaya yonelik olmakta ve
uygulanan  Ogretim  stratejilerinin - ¢ogunlugu okudugunu anlamayi desteklemeye
odaklanmaktadir (Cummins, Stewart ve Block, 2005). Okumada iistbilis, okuyucularin
okuduklart metnin anlaminm1 olusturmalart i¢in ne tiir stratejiler kullandiklarini ve bu

stratejileri farkli amaglarla ne zaman kullanacaklarin1 ifade eder (Al-Shaye, 2002). Bu
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baglamda iistbiligsel stratejileri kullanan okuyucularin metne daha amagh yaklastiklar1 ve
elestirel diisiindiikleri sdylenebilir (Rock, 2016). Dolayisiyla 6grenciler iistbiligsel stratejileri
ogrendikten sonra okuma siireglerine dikkat eder ve basarili okuyucular olurlar (Algahtani,
2016). Basarili okuyucular okurken giicliik yasadiklari noktalari belirlemek ig¢in kendini
izleme, metni anlamak icin kendine soru sorma, tahminde bulunma, netlestirme ve 6zetleme

gibi stratejiler kullanmaktadirlar (Botsas, 2017).

Diger taraftan 6grenme giicliigii yasayan Ogrencilerin basarili 68rencilere gore hem
daha az strateji kullandig1 hem de bu stratejileri kullanmakta etkisiz kaldiklar1 bilinmektedir.
Bu Ogrencilerin  {stbiligsel stratejileri  kullanmada 6nemli giigliikler yasadiklar
belirtilmektedir (Anastasiou ve Griva, 2009). Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin
anlamalarin1 izleyemedikleri, metnin zorluk diizeyine gore okumalarini ayarlayamadiklari,
okumak i¢in amag¢ olusturamadiklar1 ve ¢ikarim yapamadiklar1 belirtilmektedir (Baker ve
Brown, 1984; Sencibaugh, 2007). Bunun temel nedeni ise iistbiligsel stratejilere sahip
olamamalarina baglanmaktadir (Sencibaugh, 2007). Kraai (2010) ilkdgretim 6grencilerinin
O0grenme siireclerini belirlemek i¢in yapmis oldugu calismada, O6grenme gii¢liigli olan
ogrencilerin etkili stratejileri belirlemede giigliik ¢ektigini ve performanslarini izlemek,
diizenlemek veya diizeltmek icin sinirli bir yetenege sahip olduklar1 sonucuna ulagmstir.
Basarili okuyucular ve 6grenme giicliigli yasayan 6grencilerin karsilastirildigi bir ¢calismada
Anastasiou ve Griva (2009), basarili okuyucularin bilgilerini derinlestirmek, metin ile ilgili
yorumlarmi desteklemek veya agiklamak icin okudugunu anlama stratejilerini bir yol olarak
kullandiklarini, anlamalarini saglayacak en 1iyi stratejileri sectiklerini; buna karsin zayif
okuyucularm ise kisith diizeyde iistbiligsel stratejiye sahip oldugunu ve siirekli ayn1 stratejileri
kullanma egiliminde oldugunu belirlemistir. Wigent (2013) yapmis oldugu calismasinda
basarili okuyucularin daha bilingli ve amagl olarak okuma stratejilerini kullandigini, ana fikir
ve ayrimtilarini hatirlamak icin strateji gesitliligi ve zenginligine sahip olduklarini buna karsin
ogrenme giigliigii olan Ogrencilerin okumaya yonelik hazirlik planlarimin olmadigini ve
okuma stratejilerini kullanmada genel anlamda amagli olmadiklarini belirlemistir. Batsos
(2017) ise Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin sinirli diizeyde {istbilissel beceriye sahip
oldugunu, bu stratejileri az ve yiizeysel kullanan pasif okuyucular oldugunu, buna karsin
basarili okuyucularin okuduklari metni anlamak igin birgok stratejiyi ve bu stratejileri etkili
olarak kullandiklarini belirlemistir. Diger taraftan bu Ogrencilere yonelik yapilan diger
calismalarda 6grenme gii¢liigii olan Ggrencilerin {istbilissel stratejileri dgrenebildikleri ve

tistbiligsel strateji Ogretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde
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onemli etkisinin oldugu belirtilmistir (Algahtani, 2016; Berkeley ve dig., 2011; Bosson ve
dig., 2010; Boulware-Gooden ve dig., 2007; Brokenshire, 2014; Cakiroglu, 2007; Eilers ve
Pinkley, 2006; Esser, 2001; Mastropieri ve dig., 2003; Nelson, 2003; Rock, 2016; Swanson,
1999; Swanson ve Sachse-Lee, 2000; Talbott ve dig., 1994). Bu baglamda 6grenme gii¢ligii
olan Ogrencilere iistbiligsel strateji 6gretimi bu O6grencilerin anlama becerilerinin geligsmesi

acisindan biiyiik 6nem arz etmektedir.

1.5. Strateji Ogretimi

Ilgili alanyazinda 6grenme giicliigii olan 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmeye
yonelik bilissel ve lstbilissel stratejilerin kullanildigi birgok calismaya rastlanmaktadir. Bu
stratejilerin 6gretimi ise bazi temel ydntemler gercevesinde yapilmaktadir. Ogrencilerin
anlama becerilerini gelistirmeye yonelik olarak olusturulan ve sik kullanilan bu yontemler,
Karsilikli Ogretim (Reciprocal Teaching), Isbirlikli Stratejik Okuma (Collaborative Strategic
Reading), Kendini Diizenleme Strateji Gelisimi Yaklagimi (Self Reguleted Strategy
Development) olarak belirlenmistir. Asagida bu yaklasimlara iliskin ayrintili  bilgi

sunulmustur.

1.5.1. Karsilikli Ogretim

Palincsar (1984) tarafindan Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmek amaci ile
olusturulmus etkili bir strateji dgretim yaklagimidir. Karsilikli 6gretim “Ogrencilere anlam
olusturmay1 saglayan siire¢” olarak tanimlanmaktadir (Palincsar ve Brown, 1984). Bu siireg,
isbirligine dayali 6gretim ile 6grencilerin 4-6 kisilik kii¢iik gruplarda birlikte okumalarini ve
anlama stratejilerini  uygulamalarimi  gerektirdigi icin kendilerinin ve digerlerinin
O0grenmelerini en lst diizeye ¢ikarmalarini saglar (Johnson ve Johnson, 1986). Kiigiik
gruplarda, 6grenciler fikirlerini 6zgiirce tartisip degistirebilir ve bazen de diger 6grencilerin
O0grenmesine yardimci olmak i¢in 6gretmen roliinii listlenebilirler. Ayrica grup ¢alismasi diger
ogrencinin tahminleri ile ilgili yorum yapma, anlamadiklar1 noktalar iizerinde agiklama
isteme, diger 6grencilerin 0zetleriyle ilgili tartisma veya yorum yapma, baska sorular dnerme,
anlasilmayan kisimlar1 ¢ozmede digerlerine yardim etme gibi imkanlar sunarak okuyucularin

okuma aktivitelerine katilmalarina olanak saglamaktadir (Rosenshine ve Meister, 1994).

Bu yaklasimin onemli ozelliklerinden birisi de Ogrenciye okuduklarindan anlam
olusturmasina yonelik uygulanabilir bir strateji ¢ergevesi (scaffolding) saglamasidir (Myers,
2005). Palinscar ve Brown (1984)’a gore iyi anlama becerisine sahip Ogrenciler okuma

siirecinde, tahmin etme, agiklama, 6zetleme ve soru sorma stratejilerini ¢ok sik kullanirlar.
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Karsilikli 6gretim yaklasimi da bu dort temel stratejinin 6gretilmesini ve uygulanmasini temel
almaktadir (Oczkus, 2003). Bu stratejilerden ilki tahmin etme; dgrencilere 6nceki bilgileri ile
yeni bilgi arasinda baglanti kurma firsati sunmaktadir. Tahmin etme, metnin resimleri veya
metnin baghigin1 kullanarak ogrencilerin ge¢cmis bilgilerini harekete gecirmeyi amaglayan
okuma Oncesi bir stratejidir. Ogrencilerin okuyacaklar1 boliimle ilgili tahminde bulunmalari,
alt baghik ve basliklarda sunulan ipuclarini kullanmalar1 6grencinin metni anlamasini
kolaylastirmaktadir. Ikinci strateji olarak soru sorma; &grencilerin anlamalari arasinda
“baglant’” kurmalarini saglamakta ve anlamalarinin dogrulugu ile ilgili bir kontrol
mekanizmas1 gorevini yapmaktadir (Palincsar ve Brown, 1988). Ayrica &grencilerin soru
sorma stratejisini kullanmalar1 anlama siirecine aktif katilmalarmi saglamaktadir. Ugiincii
strateji olarak netlestirme; Ogrencilerin okurken anlamadiklari noktalar1 fark etmeleri ve
anlamint  bilmedikleri sozciiklerin agiklanmasini igermektedir. Bu agidan bakildiginda
aciklama yapma, Ogrencilerin okudugunu anlamada problem yasadiklari noktalara
yogunlagmalarin1 ve anlamalarini izlemelerini saglamaktadir (Michaux, 2011). Son strateji
olarak metni ézetleme; okuma sonrasinda kullanilan bir stratejidir. Bu strateji de 6grencilerin
okuduklart metne odaklanmalar1 ve metinde yer alan ciimlelerdeki ve paragraflardaki bilgileri
birbiriyle iligkilendirerek, ozetlemeleri beklenmektedir. Etkili 6zet yapma, 6grencilerin
anahtar kavramlar1 belirlemelerini ve onlar1 uyumlu sekilde sentezlemelerini gerektirmektedir
(Palinscar ve Brown, 1984). Sonug olarak, bu dort stratejinin hem &grencilerin okudugunu
anlama becerilerini gelistirdigi hem de okudugunu anlamay1 izleme islevi gordiikleri ifade

edilmektedir (Palincar ve Brown, 1984; Reichenberg, 2014).

Etkili bir karsilikli 6gretim gergeklesmesi igin ilk olarak, Ogretmenin yukarida
belirtilen dort stratejinin nasil kullanilmasi gerektigini agiklamasi ve model olmasi
gerekmektedir (Alfassi, 2004). ikinci olarak, bu dért basamagmn &gretimi ve uygulanmasi
sirasinda  dgretmen—Ogrenci arasinda olumlu bir iletisimin kurulmasi saglanmalidir
(Rosenshine ve Meister, 1994). Ugiincii olarak ise dgretim sirasinda dgretmenler yardim
sistemini (model olma, rehberli uygulama) yavas yavas geri ¢ekerek 6grencilerin daha fazla
kontrol almasini saglayacak yapilandirilmis 6gretim ortamini hazirlamalidir (Greenway,
2002; Palinscar ve Brown 1984).

Karsilikli 6gretim ozellikle 6grenme giigliigii olan 6grencilerin anlama becerilerini
gelistirme amaciyla kullanilan bir yaklasimdir. Bu yaklagimim temelini olusturan dort
stratejinin 6grenme giigliigii olan 6grencilerin anlama becerileri tizerinde etkisini ortaya koyan

cok sayida calisma bulunmaktadir. Ornegin, Lederer (2000) tarafindan yapilan bir ¢alismada
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4.-6. sinifa devam eden O6grenme giigliigli yasayan toplam 128 6grenci ile her simif diizeyinde
deney ve kontrol gruplari olusturulmus ve deney gruplarina karsilikli 6gretimle tahmin etme,
netlestirme, soru sorma, Ozetleme stratejileri 0gretimi yapilmustir. Her iki gruptan siire,
yanitlarin dogrulugu, fikir iiretme, Ozetleme olmak iizere toplam dort alanda veriler
toplanmistir. Analizler sonucunda deney grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama basari
puanlarmin  kontrol grubundaki ogrencilerden anlamli olarak daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Ayrica deney grubundaki o6grencilerin 6zet olusturma becerilerinde kontrol
grubundaki Ogrencilere gore onemli gelismeler gozlenmistir. Ote yandan, arastirmada
deneklerin edindikleri bu becerileri bir ay sonra yapilan izleme oturumlarinda koruyabildikleri
de belirlenmistir. Diger bir ¢alismada ise DilLorenzo (2010) kaynastirma ortamlarinda
dordiincii ve besinci sinifa devam eden 6grenme giigliigii olan 14, 6grenme giicliigii acisindan
risk grubunda olan 10 ve normal gelisim gosteren 10 6grenci ile karsilikli 6gretime dayali
strateji 6gretiminin fen konularini igeren metinleri anlama becerilerine etkisini arastirmustir.
Yirmi oturum devam eden miidahale sonucunda karsilikli 6gretimin genel olarak biitiin
gruplarin fen metinlerini anlama becerilerini gelistirdigi ve anlama puanlarinda en fazla
gelisimin ise 6grenme giicliigii olan &grencilerde oldugu belirlenmistir. Dort hafta sonra
yapilan izleme testlerinde becerilerin 6nemli 6l¢iide korundugu goriilmistiir. Benzer olarak,
Diehl (2005) ilkégretim dordiincii Smifta 6grenim goren ve okudugunu anlamada gii¢liik
yasayan alti 6grencinin katilimiyla bir arastirma yapmistir. Arastirmada karsilikli 6gretim
stratejisinin, Ogrencilerin strateji kullanmalar1 ve okuduklarini anlama performanslari
tizerindeki etkisi arastirilmistir. Bu dgrencilere karsilikli 6gretim ¢ergevesinde soru sorma,
tahmin etme, netlestirme ve Ozetleme stratejileri 6gretimi yapilmistir. Miidahale siireci 20
oturumda tamamlanmistir. Ogrencilerin strateji kullanimu ile ilgili diyaloglar1 kaydedilerek
incelenmistir. Arastirma sonuglari, strateji Ogretiminin yapilmasimin 6grencilerin  bu
stratejileri kazanmalarina, uygulamalarina ve dolayisiyla anlama becerilerini gelistirmelerine
yardimcr oldugunu gostermistir. Bunun yani sira arastirmada, metindeki anafikir ve
destekleyici fikirleri belirlemek amaciyla kullanilan soru sorma stratejisinin grup tartigmalari
icin Onemli bir igleve sahip oldugu goriilmiistiir. Ayrica ¢alismada 6grencilerin okudugunu
anlama stratejilerini kullanmalar1 ve igsellestirmeleri i¢in 0gretmenlerin strateji dgretiminde

gerekli destegi saglamasinin oneminden bahsedilmistir.

Yapilan bir¢ok arastirmada karsilikli 6gretimin 6grencilerin anlama becerileri lizerinde
etkili oldugu goriliirken, farkli sonuglara ulasilan arastirmalara da rastlamak miimkiindiir.

Ornegin, Klingner ve Vaughn (1996) yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren 26 dgrenme
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glicliigli olan oOgrenciye karsilikli 6gretim ¢ergevesinde okudugunu anlama o6gretimi
yapmiglardir. Arastirma sonucunda karsilikli 68retime dayali strateji 6gretiminin 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmede etkili oldugu goriilse de deney ve
kontrol gruplar1 arasinda anlamli farklilik bulunmamustir. Benzer olarak, Michaux (2011)
tarafindan yapilan bir ¢alismada 28 okuma giicliigii olan lise 6grencisi ile dort haftada
gerceklestirilen karsilikli 6gretimin anlama becerisi lizerinde etkisi arastirilmistir. Uygulanan
miidahele programi sonunda deney ve kontrol gruplarinin anlama performanslar1 arasinda
anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmiistiir. Arastirmaci, miidahalenin etkili olmamasini,
arastirmaya katilan 6grencilerin okuma seviyelerinin 6nceki calismalara gore daha diisiik
olmasia, karsilikli 6gretim stratejilerinin ¢ogunlugunun okuma sirasinda ve sonrasinda
kullanilmasina ve okuma Oncesinde kullanilan stratejilerin yetersiz olmasina bagh
olabilecegini belirtmistir. Ayrica programi uygulamada bu stratejilerin giinliik olarak
tekrarlanamamas1 ve okuma esnasinda rutine dontistliriilememesinden kaynaklanabilecegini

ifade etmistir.

Son olarak tilkemizde ise, Giildenoglu (2008) karsilikli 6gretim yoluyla tahmin etme,
soru sorma, agiklama ve Ozetleme stratejilerinin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ii¢
Ogrencinin metni 6zetleme becerilerinin gelistirilmesine etkisi aragtirmistir. Denekler arasi
¢oklu yoklama modelinin kullanildig1 ¢alisma, sekiz oturumda gergeklestirilmis ve bu siireg
bittikten 15 giin sonra izleme verisi toplanmistir. Aragtirma sonucunda; metni Ozetleme
becerisinin 6gretiminde karsilikli 6gretimin etkili oldugu ve 6grencilerin edindikleri becerileri

izleme oturumlarinda da koruduklart goriilmiistiir.

1.5.2. Isbirlikli Stratejik Okuma

Isbirlikli stratejik okuma dgrencilerin bilgi verici metinlere yonelik anlama becerilerini
gelistirmek amaci ile tasarlanan ¢oklu strateji ogretim yaklasimidir (Klingner ve Vaughn,
1999; Vaughn, Klingner ve Bryant, 2001). Bu yaklagim, biligsel ve iistbilissel okudugunu
anlama stratejilerini (Palincsar ve Brown, 1984; Rosenshine ve Meister, 1994) isbirlikli
ogrenmeyle (Johnson ve Johnson, 1989) bir araya getirerek anlama becerini gelistirmeyi
amacglamaktadir. Ogrenciler stratejiyi uygulama konusunda birinin digerine yardimci
olabilecegi kiigiik heterojen gruplara bdliinerek Ogretim yapilmaktadir. Boylelikle okuma
slirecinin biitiin asamalarinda 6grenciler birbirlerinin eksikliklerini tamamlayabilmektedir
(Vaughn ve dig., 2001). Bu yaklasimin 6ncelikli hedefi 6grencilere dort okudugunu anlama

stratejisini bilgi verici metinlerde uygulamalarint 6gretmek ve bu metinleri anlamalart igin
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rutinler gelistirmelerine yardim etmektir (Liang ve Dole, 2006). Isbirlikli stratejik okuma
cercevesinde; (a) gozden gecirme, (b) okumayi izleme ve sozciik bilgisini gelistirme, (c)
anafikri ve destekteyici fikirleri bulma, (d) Ozetleme ve soru olusturma stratejileri
kullanilmaktadir (Klingner ve Vaughn, 1999). Ik strateji olan Gézden Gegirme ile 6grenciler
basligi ve anahtar kelimeleri okur, var ise resim tablo ve grafikleri incelerler (Klingner,
Vaughn, Boardman ve Swanson, 2012). Boylelikle dgrencilerin okuma oncesinde metin ile
ilgili ipuclarin1 6grenmeleri, konu ile ilgili beyin firtinas1 yapmalar1 ve okuyacaklari metinde
sunulan bilgiler ile ilgili tahmin etmeleri hedeflenir (Bremer, Vaughn, Clapper ve Kim, 2002).
Beyin firtinas1 kullanilarak 6grencinin konu ile ilgili 6n bilgisi harekete gegirilir. Beyin
firtinas1 yaparken 6grenciler, eslestigi diger 6grencinin metinle ilgili 6n bilgilerini ve yasam
ile iligkilendirmesini duyarak da bilgilerini genisletirler. Tahmin yiiriitme Ogrencilerin
tahminlerinin dogru olup olmadigini izlemelerini gerektirmesi nedeniyle okuyacaklart metne
yonelik ilgi ve motivasyonunu arttirir (McCown, 2013). Okumay: izleme ve soézciik bilgisini
gelistirme (Click ve Clunk) esnasinda ise ogrencilerin okuduklarindan kolayca anladiklar
boliimler “Click”lerdir. “Clunk”lar ise dgrencilerin metin i¢inde anlamadiklar1 boliimler ve
kavramlardir. Ogrenciler “Clunk”larla karsilastiklarinda durur, anlam: bulmak icin diizeltme
stratejilerini  kullanirlar. Ilk olarak, “Clunk” olan ciimleyi ve kelimeyi yeniden okur,
anlamalarma yardim edecek olan anahtar fikirleri ararlar. Ikinci olarak, “Clunk”tan &nceki ve
sonraki climleyi okur anlami bulmaya calisirlar. Daha sonra ise kendilerine yardimci
olabilecek son ekleri incelerler. Son olarak da, kelimenin kokiine bakarak anlam olusturmaya
calisirlar (Bryant, Vaughn, Linan-Thompson, Ugel ve Hamff, 2000; Klingner ve Vaughn,
1999; Vaughn ve dig., 2001). Ana fikri ve temel diistinceleri belirleme sirasinda 6grenciler
“kim ve ne ile ilgili?” ve “kim veya ne hakkinda” bilgisinden yola ¢ikarak metindeki temel
diislincelere karar verir ve ardindan kisa bir ana fikir ciimlesi yazar (Vaughn ve dig., 2000).
Son strateji olan dzetleme ve Soru olusturma sirasinda ogrenciler metin ile ilgili 6nemli
fikirler hakkinda soru olusturur. Sorular olusturulurken Kim, ne, ni¢in, ne zaman, nerede ve
nasil gibi anahtar kelimelerden faydalanirlar (Vaughn ve dig., 2000). Ogrencilerin bu sorular
birbirlerine sormalar1 ve tartigmalar1 beklenir. Tartisma metin ile ilgili 6nemli fikirlerin
paylasildig1 6zetleme ile sona erer (Klingner ve dig., 2012). Ozetleme, dgrenciye okuduklarini
gbzden gecirme firsati verir. Bu ise 6grendiklerini yorumlamalarina ve anlamalarina yardimci

olur (Vaughn ve Klingner, 1999).

Ilgili alan yazinda isbirlikli stratejik okumanin dgrenme giicliigii olan dgrencilerin

anlama becerileri iizerindeki etkilerini arastiran ¢ok sayida calisma bulunmaktadir. Ornegin,



22

Klingner, Vaughn, Arguelles, Hughes ve Leftwich (2004) isbirlikli stratejik okuma
ogretiminin dordiincii sinifa devam eden 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile diisiik, orta ve
iist diizeyde akademik basar1 gdsteren toplam 211 6grencinin bilgi verici metinleri anlama
becerileri lizerindeki etkisini aragtirmiglardir. Arastirma sonucunda igbirlikli stratejik okuma
Ogretiminin uygulandigi gruptaki 6grencilerde geleneksel 6gretimin yapildigi 6grencilere gore
anlama becerilerinde 6nemli gelismeler oldugu goriilmiistiir. Ayrica igbirlikli stratejik okuma
Ogretiminin 6grenme giicliigii olan 6grenciler ile basar1 diizeyi diisiikk 6grencilerin anlama
becerilerini daha fazla gelistirdigi belirlenmistir. Boardman ve arkadaglar1 (2016) ise
dordiincii ve besinci smifta 6grenim goren 87 6grenme gli¢liigli olan, 1285 normal gelisim
gosteren Ogrenciye haftada iki giin olmak tizere 14 hafta siiren isbirlikli stratejik okuma
ogretimi yapmistir. Miidahalenin 6grencilerin okudugunu anlama performanslarina yonelik
etkisi Ontest-sontest kontrol gruplu desen kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirma
sonucunda igbirlikli stratejik okuma egitimi alan Ogrencilerin okudugunu anlama
performanslarinda kontrol grubuna gore énemli bir gelisim oldugu belirlenmistir. Miidahale
yapilan grupta 6grenme giicliigli olan 6grencilerin normal gelisim gdsteren 6grencilere gore
hem Ontest hem de sontest puanlari daha diisiik olmasina ragmen isbirlikli stratejik okuma
Ogretiminin 6grenme glicliigii olan 6grencilerin anlama becerilerini normal gelisim gosteren
akranlarindan daha fazla gelistirdigi goriilmiistiir. Benzer olarak, Swanson ve arkadaslari
(2011) yapmis olduklar1 ¢aligmada isbirlikli stratejik okuma O6gretimine dayali hazirlanan
okuma programinin yedinci ve sekizinci smifta okuma giicligii yasayan dgrencilerin anlama
becerilerine etkisini aragtirmiglardir. Uygulama, iki y1l boyunca ayni 6gretmenlerle ve farkli
ogrencilerle tekrarlanmistir. Calismada birinci yilin sonunda yapilan degerlendirmede deney
grubunda yer alan Ogrencilerin kontrol grubuna gore az da olsa anlama becerilerini
gelistirdikleri goriiliirken, ikinci yilin sonunda yapilan degerlendirmede her iki grubun anlama
becerilerinde 6nemli gelismeler belirlenmistir. Bu durumun, 6gretmenlerin strateji uygulama
konusunda bilgi ve deneyimlerinin artmis olabileceginden ve bu stratejileri diger siniflarda da

uygulamis olmalarindan kaynakli olabilecegi belirtilmistir.

Bu arastirma sonuglarindan farkli olarak, Seacrist (2012), isbirlikli stratejik okumanin,
dordiincti smifta 6grenim goren 6grenme giigliigli olan alti 6grencinin anlama becerileri
tizerindeki etkisini arastirmistir. Uygulama siireci hafta i¢i her giin 80 dakikalik oturumlar
seklinde, toplam bes hafta siirmiistiir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin anlama becerilerinde
cok az gelisme goriiliirken, kelime bilgisi puanlarinda bir diisiis goriilmiistiir. Arastirmaci

uygulanan miidahalede beklenen etkinin olmamasini; miidahalenin uygulandig: siirenin kisa
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olmasma ve Ogrenme gicliigii olan 6grencilerin daha fazla zamana ihtiya¢ duymalarina
baglamistir. Ayrica 6gretim materyali olarak secilen dordiincii sinif diizeyindeki metinlerin

ogrencilerin okuma seviyelerine uygun olmamasindan kaynaklanabilecegini belirtmistir.

Ote yandan, isbirlikli strateji Ogretiminde teknolojiden faydalanilan g¢aligmalara
rastlamak da miimkiindiir. Ornegin, Kim (2002), bilgisayar destekli isbirlikli stratejik okuma
Ogretiminin O6grenme giicliigii olan 23 6grencinin anlama becerileri {izerindeki etkilerini
incelemek amaciyla bir ¢alisma gergeklestirmistir. Bilgisayar destekli isbirlikli stratejik
okuma ogretiminde Ggrencilere okuma Oncesinde; gozden gegirme, tahminde bulunma ve
beyin firtinast yapma, okuma esnasinda; anlamalarini izleme ve uyguladiklari stratejileri
diizenleme, okuma sonrasinda ise 6nemli fikirleri listeleme ve metinle ilgili soru (kim, nerede,
ni¢in vb.) tiretme stratejilerinin 6gretimi yapilmistir. Calisma sonucunda, bilgisayar destekli
isbirlikli strateji Ogretiminin &grenme giicliigli olan o6grencilerin anlama becerilerinin
gelisiminde etkili oldugu goriilmesine karsin; gruplar arasinda anlamli bir farklilik
bulunamamistir. Kim ve arkadaslar1 (2006) tarafindan yapilan diger bir calismada okuma
glicliigli olan 34 6grenciye haftada iki giin olmak iizere 10-12 hafta siiren bilgisayar destekli
isbirlikli stratejik okuma ogretimi yapilmistir. Arastirma sonucunda miidahale uygulanan
grubun anlama becerilerinde (ana fikri bulma, soru tiretme vb.) Onemli gelismeler
goriilmiistiir. Ayrica arastirmaya katilan Ogrencilerin ¢ogu, bilgisayar destekli isbirlikli
stratejik okuma programini yararli bulduklarimi ve bu programin okuma becerilerini

gelistirdigini belirtmislerdir.

Ulkemizde ise, Cora-Ince (2007) isbirlikli stratejik okuma yaklasimi temelinde 6zel
egitim siniflarindaki zihin engelli 6grencilere okudugu metin ile ilgili sorulara cevap verme,
okudugu metnin ana fikrini bulma, okudugu metni Ozetleme becerilerini Ogretmistir.
Aragtirmaya dokuz zihin engelli 6grenci ve genel egitim smiflarina devam eden 27 normal
gelisim gosteren Ogrenci katilmistir. Tek denekli arastirma yontemlerinden, denekler arasi
coklu yoklama modeli kullanilan ¢alismada hedeflenen okudugunu anlama becerilerinin
ogretimini gergeklestirmek i¢in isbirlikli stratejik okuma dogrultusunda o6gretim planlar
gelistirilmistir. Gelistirilen 6gretim planlari, haftada ii¢ giin 40 dakikalik oturumlarla
uygulanmistir. Arastirma sonuglarina bakildiginda, isbirlikli stratejik okuma yaklasimi
dogrultusunda gelistirilmis olan okudugunu anlama O6gretim programinin zihin engelli
ogrencilerin  okudugunu anlama  becerilerini 6grenmelerinde ve bu  beceriyi

genelleyebilmelerinde etkili oldugu belirlenmistir.
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1.5.3. Kendini Diizenleme Strateji Geligimi Yaklasimi (KDSGY)

KDSGY, o&grencilere kendini diizenleme stratejilerini ne zaman ve nasil
kullanacaklarin1 6gretmek i¢in kullanilan bir yol olarak tamimlanmustir (Harris ve Graham,
2003). Bu yaklagim 6grenme siirecinde, amag olusturma, kendini izleme, kendini pekistirme
gibi kendini diizenleme stratejilerini kullanarak okudugunu anlama, yazma, problem ¢ézme
ve 0dev tamamlama gibi alanlarda O6grenciyi bagimsizlastirmak amaci ile olusturulmustur
(Mason, Meadan-Kaplansky, Hedin ve Taft, 2013). KDSGY’de sorumluluk &gretmenden
ogrenciye gecgecek sekilde 0gretim asamali olarak diizenlenir ve 0grencinin bagimsiz hale
gelebilmesi amaglanir. Bu yaklagimda 6grenciler 6grenme siirecinde aktif katilimer olarak yer
alir; Ogrencinin stratejileri 6grenme ¢abasi tizerinde durulur ve Ogrenciler odillendirilir.
Ayrica geri bildirimler ve 6gretimsel destekler egitimci tarafindan 6grencinin ihtiyacina gore
sunulmaktadir. Son olarak, 6gretim zamana dayali olmak yerine Ogrenciler Ogretilen bir

stratejide belli bir yeterlilige ulastiktan sonra digerine geg¢ilmektedir (Giizel, 2006).

KDSGY ye gore strateji 6gretimi alti basamaktan olugmaktadir. Bu basamaklardan ilki
olan  onkosul becerileri  gelistirmede, Ogretmenler okuma siirecinde anlamanin
gerceklesmesinde ihtiya¢ duyulan 6n bilgi ve becerileri ortaya c¢ikarmak ic¢in 6grencilerle
etkilesim kurarlar. Stratejileri tartisma basamaginda ise Ogretmenler hangi stratejileri
ogreteceklerini, her bir strateji adiminin neler oldugu ve bu adimlarin okumay: gelistirmede
nasil yardimer oldugunu dgrencilerle tartisirlar. Uciincii basamakta, dgretmen sesli diisiinme
yoluyla okuma Oncesinde, okuma esnasinda ve sonrasinda strateji adimlarim1 nasil
uygulanacagina model olur. Ogretmen &grencilerin kullanmay1 6grenecekleri kontrol listeleri,
hatirlaticilar ile birlikte her bir strateji adiminin nasil tamamlanacagini gdsterir. Dordiincii
basamakta ise pek ¢ok ders siiresince yapilan tekrarli alistirmalar araciligiyla uygulanan her
bir strateji adiminin 6grenciler tarafindan ezberlenmesi beklenmektedir. Bu asamada
ogrenciden okuma esnasinda ihtiya¢ duydugu stratejiyi belirleyerek o stratejiyi hatirlamasi
icin Ogrenciden kullanilan stratejilerin isimlerinin ezberlenmesi istenir. Stratejilerin
uygulanmasina rehberlik etme ve destekleme basamaginda, 6grenci ile Ggretim sirasinda
olusan etkilesim ve rehberlik, Ogrencinin stratejiyi basariyla uygulamaya baslamasiyla
azaltilir, 6grenciler giderek strateji kullanimin1 yonetmeye baglarlar. Bu destegin azaltilmasi
i¢in dgrencinin 6gretmen tarafindan belirlenen yeterlilige ulasmasi gerekmektedir. Ogretmen,
Ogrenciye ancak ihtiyag duydugunda rehberlik eder. Son olarak, bagimsiz uygulama
basamaginda ezberlenmis ve strateji adimlarmi dogru ve verimli uygulayan Ogrenciler

bagimsiz uygulamalarla siireci tamamlarlar (Harris ve Graham, 2003).
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Pek c¢ok c¢alismada strateji  Ogretiminin  KDSGY  yaklagimi  kullanilarak
gergeklestirildigi goriilmektedir. Okudugunu anlamada giiglik yasayan dgrencilerin anlama
becerilerini gelistirmek amaciyla yapilan bu caligmalarin bir bolimiinde RAP (Read a
paragraph; Ask myself, “What was the main idea and two details?” and Put it into my own
words) olarak tanimlanan ve dgrencinin metni okumasini, sonra anafikir ve iki destekleyici
fikrin ne oldugunu kendine sorarak belirlemesini ve ardindan bunlar1 kendi kelimeleri ile
ifade etmesini igeren stratejinin kullanildigi izlenmektedir (Hagaman ve dig., 2010). Bu
calismalarda KDSGY’e temelinde uygulanan RAP stratejisinin 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin anlama becerilerinin gelisiminde etkili oldugu bulunmustur. Ornegin, Blume
(2010) yapmus oldugu calismada, RAP stratejisinin 6grenme giigliigli olan Ogrencilerin
anlama performanslarina etkisini aragtirmistir. Denekler arasi c¢oklu yoklama deseni
kullanildig1 arastirma ilkokul dordiincii sinifta 6grenim goren li¢ 6grencinin katilimi ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada RAP stratejisi 68retimi 12 oturumda tamamlanmistir. Her
oturum sonrasinda 6grencilere okuduklar1 metinlerle ilgili bes bilgi sorusu, bes de ¢ikarim
sorusu olmak tizere toplam 10 soru sorularak okudugunu anlama performanslari incelenmistir.
Aragtirma sonucunda RAP stratejisinin arastirmaya katilan égrencilerin anlama becerilerini
onemli Olgiide gelistirmis oldugu bulunmustur. Yapilan miidahalenin 6zellikle 6grencilerin
cikarimsal sorulari1 cevaplamalarinda etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica miidahale siirecinden
iki ay sonra yapilan izleme oturumlarinda da 6grencilerin anlama becerilerini koruduklari
ortaya ¢ikmigtir. Hagaman ve Reid (2008) ise okudugunu anlamada giigliik yasayan altinci
smifta 0grenim goren lic 6grenciye KDSGY basamaklarini kullanarak, RAP stratejisinin
Ogrencilerin anlama performanslar1 lizerindeki etkisini aragtirmislardir. Miidahale siireci 12
oturumda tamamlanmistir. Denekler arasi ¢oklu yoklama deseninin kullanildigi arastirmada
veriler, ilk olarak &grencilerden okuduklart metinlerden hatirladiklar1 detay bilgileri ve ana
fikri sdzIii olarak ifade etmeleri istenerek kayit edilmistir. Ikinci olarak 6grencilerden metin
ile ilgili alt1 kisa cevapli soruyu cevaplamalar1 istenmistir. Verilerin analizi sonucunda
uygulanan miidahalenin O6grencilerin okuduklari metinlerle ilgili bilgileri hatirlamalarinda,
ana fikri bulmalarinda ve kisa cevapli sorulart cevaplamalarinda etkili oldugu bulunmustur.
Ayrica 0grencilerin bu performanslarini izleme oturumlarinda da koruduklar goriilmiistiir.
Benzer sonuclara Hagaman, Casey ve Reid (2012)’in yapmis olduklar1 arastirmada da
rastlanmustir. Arastirmada KDSGY’nin basamaklar1 kullanilarak, RAP stratejisinin ilkokul
liclincii sinifta 6grenim goren alt1 6grencinin anlama performanslarina etkisi arastirilmistir.
Verilerin toplanmasinda, 6grencilerden ilk olarak okuduklar1 metinden hatirladiklarini s6zli

anlatmalar1 istenmistir. Ogrencilerin belirtti§i ana fikirler ve detay bilgiler, olusturulmus
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kontrol listeleri ile degerlendirilmistir. Ikinci olarak 6grencilerden okuduklar1 metin hakkinda
alt1 acik uglu kisa cevapli soruya cevap vermeleri istenmistir. Cevaplarin yarist dogrudan
metin igerinde bulunan, yarisi ise ¢ikarim yapmalarini gerektiren sorulardan olusturulmustur.
Arastirma sonucunda yapilan RAP strateji 6gretiminin 6grencilerin anafikir ve detay bilgileri
hatirlamalarinda etkili oldugu bulunmustur. Ayrica miidahalenin 6grencilerin agik uclu kisa
cevapli sorulart cevaplama performanslarii artirmis oldugu goriilmustiir. Miidahale
stirecinden iki ve {li¢ hafta sonra yapilan izleme oturumlarinda da &grencilerin bu becerileri

devam ettirdikleri belirlenmistir.

Hagaman, Casey ve Reid (2016) yapmis olduklar1 arastirmada RAP stratejisine okuma
oncesinde diisiin strateji adimin1 ekleyerek bu stratejinin okudugunu anlamada giigliik
yasayan ogrencilerin anlama becerisi lizerindeki etkisini arastirmiglardir. Arastirmaya altinci
ve yedinci sinifta 6grenim goren yedi 68renci katilmistir. Denekler arasi ¢oklu baslama deseni
kullanilmigtir.  Arastirmada 6grencilerin anlama becerilerini  degerlendirmek amaciyla
okuduklart metni anlatmalar1 daha sonra metin icindeki bilgilere ve metindeki bilgilerden
cikarim yapmaya yonelik sorular sorulmustur. Arastirma sonucunda, kisa siire uygulanan
miidahale programinin Ogrencilerin metindeki ana fikirleri ve detay bilgileri hatirlama
becerilerinde etkili oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin metin igindeki bilgilere ve metindeki
bilgilerden ¢ikarim yapmaya yonelik sorular1 cevaplamalarinda bir artis olsa da bu beklenen
diizeyde ger¢eklesmemistir. Bunun nedeni hazirlanan sorularin 6grencilerin diizeyine uygun
olmamasina baglanmistir. Bunlarla birlikte arastirmada cift veya kiiglik grup halinde yapilan
ogretimlerin 6grencilerin birbirlerinin stratejik davraniglarini model almalarinda etkili oldugu
gozlemlenmistir. Uygulamadan iki ve dort hafta sonra yapilan izleme oturumlarinda da
Ogrencilerin bu becerileri koruduklar1 belirlenmistir. Benzer olarak, Johnson (2011) yapmis
oldugu arastirmada RAP stratejisine okuma Oncesinde diisiin ve okuduklarin1 goézden gecir
strateji adimlarin1 ekleyerek bu stratejinin okudugunu anlamada giicliik yasayan grencilerin
anlama beceri iizerindeki etkisini arastirmigtir. Arastirma lisede Ogrenim goren, duygu ve
davranis bozuklugu tanisi1 almis ve okudugunu anlamada giiglilk yasayan ii¢ Ogrenciyle
gerceklestirilmistir. Arastirmada tek denekli arastirma yontemlerinden denekler arasi ¢oklu
baslama deseni kullanilmistir. Miidahale programi alt1 ders saatinde ve ortalama 20 dakikalik
oturumlarla gercgeklestirilmistir. Arastirma sonucunda uygulanan miidahale programinin
ogrencilerin metindeki anafikirleri ve Onemli detaylar1 hatirlamalarinda etkili oldugu
belirlenmigtir. Arastirmanin diger bir énemli sonucu ise 6grencilerin okumaya ayirdiklar

zamanin artmasidir. Baglama diizeyi verilerinde 6grenciler okuduklar1 metni anlatmak i¢in
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daha az zaman kullanirken miidahale sonrasinda Ogrencilerin metni anlatma diizeyleri ve
stiresi artmustir. Uygulamadan iki ve dort hafta sonra yapilan izleme oturumlarinda da

Ogrencilerin bu becerileri koruduklar belirlenmistir.

Ulkemizde ise KDSGY’nin strateji dgretim basamaklarinin kullamldigi ¢aligmalar
incelendiginde, Doganay-Bilgi (2009)’nin yapmis oldugu ¢alismada, zihinsel yetersizligi olan
i 0grenciye tahmin etme, organize etme, arastirma, 6zetleme ve degerlendirme stratejilerini
iceren POSSE (Prediction — Organization — Search — Summarization - Evaluate)’den
yararlanarak olusturdugu ¢ok 6geli bilissel strateji 6gretimini KDSGY 'nin asamalar1 ve dlgiit
temelli Ozellikleri dikkate alarak uyguladigi goriilmiistiir. Arastirmada Ogrencilere okuma
oncesinde metin yapist Ogretimi, ama¢ olusturma-giidiileme, gecmis bilgileri harekete
gecirme ve tahmin etme, okuma esnasinda 6nemli bilgileri grafik diizenleyiciye yerlestirme
ve okuma sonrasinda ise tahmin edilen ve metinden ¢ikarilan fikirleri karsilastirma ve
Ozetleme O6gretimi yapmistir. Uygulamalar sonucunda, uyarlanmis ¢ok 6geli biligsel strateji
Ogretiminin arastirmaya katilan zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin tanimsal tiirde metinleri
anlamalarinda, anlamalarini siirdiirmelerinde ve farkli tiirde metinlere genellemelerinde etkili
oldugu goriilmiistiir. KDSGY ’nin asamalar1 ve oOlgiit temelli 6zelliklerinin dikkate alinarak
uygulandig1 bir diger ¢alismada, Doganay-Bilgi ve Ozmen (2014) uyarlanmis ¢ok ogeli
biligsel strateji 6gretiminin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin bilgi veren metinleri
anlama siirecinde kullanilan tistbiligsel strateji bilgilerini kazanmalarina etkisini arastirmistir.
Aragtirma kaynastirma siniflarina devam eden hafif diizeyde zihinsel engelli ii¢ dgrenci ile
gergeklestirilmistir. Uygulama dort asamadan olusmustur. Bunlar; metin yapisi 6gretimi,
model olma, rehberli uygulamalar ve bagimsiz uygulamalardir. Veri toplamak amaciyla
Ogretim Oncesinde ve sonunda Ogrencilerle goriisme yapilmis ve Ogrencilerin cevaplari
betimsel olarak analiz edilmistir. Arastirma sonucunda, dgrencilerin 6gretim sonunda metin
anlama becerileri ile ilgili Ustbiligsel strateji bilgilerinde 6gretim 6ncesine gore olumlu yonde
degisme oldugu belirlenmistir. Arastirmaya katilan Ogrencilerin, 6gretim sonunda yetkin
okuyucularin okuma oncesinde, okuma sirasinda ve sonrasinda metni anlamak igin
kullandiklar1 (6rnegin; metni okumadan 6nce metinle ilgili tahminde bulunma, okumak i¢in
amag olusturma, anlama siireclerini gézleme, metni okurken dnemli olan yerlerin altini ¢izme,

metni okuduktan sonra 6zetini yazma gibi) stratejileri kazandiklar1 gorilmiistiir.

KDSGY’nin strateji 6gretim basamaklarmin kullanildigi bir diger strateji de TWA
(Think Before Reading, Think While Reading, Think After Reading)’dir (Mason ve dig.,

2006a). Bu calismada da kullanilan TWA, 6grenme giicligii olan dgrencilerin bilgi verici
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metinleri anlama becerilerinin gelisiminde etkili olan bir stratejidir (Mason, Hickey-Snyder,
Sukhram ve Kadem, 2006b; Mason ve dig., 2013). TWA stratejisine iliskin ayrintili bilgi

asagida ayrintili olarak sunulmustur.

1.5.3.1. TWA Stratejisi

Coklu strateji dgretimine dayali olarak olusturulmus TWA’nin 6gretiminde temel
amagc, 1yl okuyucularin okuma siirecinde yaptiklarini, okudugunu anlamada giicliik yasayan
ogrencilere Ogretmektir (Hoyt, 2010). TWA stratejisi ile O6grencilerin okuma &ncesinde,
okuma sirasinda ve okuma sonrasinda diisiinmeleri amaglanmaktadir. Bu strateji, bilgi verici
metinleri (6rn; fen ve sosyal bilgiler) okumadan Once, okuma sirasinda ve sonrasinda
kullanilan kanit temelli dokuz okuma stratejisini icermektedir (Mason ve dig., 2006a). TWA
stratejisi 6grencinin okuma Oncesinde, yazarin amacini, kendisinin ne bildigini ve ne
ogrenmek istedigini diisiinmesini (Think Before Reading: Okumadan Once Diisiin); okuma
sirasinda okuma hizini, dnceki bilgilerini, tekrar okumasi gereken boliimleri (Think While
Reading: Okuma Swrasinda Diisiin) ve okuma sonrasinda ise anafikri, dzet bilgileri ve ne
ogrendigini diistinmesini (Think After Reading: Okuma Sonrasinda Diisiin) gerektirmektedir
(Mason, Dunn-Davison, Hammer, Miller ve Glutting, 2012a). TWA’nin ilk basamagi olan
Okumadan Once Diisiin, 6grencilerin 6n bilgilerini diizenleme amaciyla {ic adimdan
olusmaktadir. Ilk adim olan “yazarmn amacimi diisiin” 6grencilerin metnin hangi amagla
yazildigim diisiinmelerini saglar. Ogrenci yazarin amacini diisiinerek okuyacagi metnin bilgi
verici mi yoksa Oykiileyici mi oldugu gibi sorular1 kendine sorar. Diger bir adim olan “ne
bildigini diisiin” Ogrencilerin okuma Oncesinde On bilgilerini aktiflestirerek, anlamalarini
gerceklestirmeleri hedeflenmistir. Ogrencilerin okuyacaklar1 metin ile mevcut bilgilerini
iligkilendirmeleri amaclanir. “Ne 0grenmek istedigini diisin” adiminda ise Ogrencilerin
okumaya amac¢ olusturmalar1 i¢in gelistirilmistir. Okuma Oncesindeki bu adimlar KWL
stratejisinden yararlanilarak olusturulmustur. Okuma Sirasinda Diisiin basamaginda da ii¢
adim uygulanir: “okuma hizin1 diisiin” adiminda, okuma sirasinda Ogrencilerin hizlarini
kontrol ederek okuduklar1 sey ile ilgili ne anladiklarini goézlemlemelerini (6rn;”Cok mu hizl
okuyorum?”’) saglar. Bir sonraki adim olan “Gnceki bilgilerini diisiin” ile 6grencilerin metin
icerisindeki okudugu bilgiler ile onceki bilgilerini iliskilendirmeleri amaglanilir. “Tekrar
okuman gereken boliimleri diisiin” adiminda ise dgrenciler metinde anlamadiklar1 boliimleri
tekrar okumalar1 konusunda tesvik edilir. TWA’nin son basamagi ise “Okuma Sonrasinda
Diisiin”diir. Bu basamaktaki ilk adim olan “ana fikri diisiin”de, 6grenciler parganin ana fikrini

ya da “konusunu” bulmak i¢in RAP stratejisinin uygulama basamaklarini kullanir. Bu amagla
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Ogrenci metni okur, kendine “Ana fikir ne?” diye soru sorar ve ana fikri kendi kelimeleriyle
ifade eder (Ellis ve Graves, 1990). Daha sonra “6zet bilgileri diisiinme”de ise Ogrencilere
gereksiz bilgileri silmeleri, 6nemli bilgileri se¢gmeleri ve siralamalari saglanir. Son adim olan
“ne Ogrendigini diisiin” ise Ogrencilerin metin ile ilgili bildiklerini kontrol etmeleri i¢in

okunan boliimleri ve 6grenilenleri tekrar anlatmalarin1 gerektirir (Mason, 2004).

Bu stratejinin kullanildigi ¢alismalardan birinde Mason (2002), okuma giigliigii olan
32 besinci siif 6grencisini iki gruba ayirarak, birinci gruba TWA stratejisinin okuma oncesi,
siras1 ve okuma sonrast basamaklarini kullanarak 6gretim yapmais, ikinci gruba ise karsilikli
soru sorma stratejisi Ogretimi yaparak bu iki grubun anlama performanslarini
degerlendirmistir. TWA stratejisi 6gretimi  KDSGY’nin strateji 6gretim basamaklari
kullanilarak yapilmistir. Arastirmada 6grencilerin amag olusturma, 6zetleme, hatirlama ve ana
fikri bulma performans diizeyleri Ontest-sontest ve izleme oturumlarinda sozlii ve yazili
olarak toplanmis ve analiz edilmistir. Ayrica miidahalelerin 6grencilerin kendini yonetme ve
icsel motivasyon becerilerine yonelik etkisi Ontest-sontest yapilarak degerlendirilmistir.
Arastirma sonunda TWA stratejisi 6gretiminin yapildigir grubun anlama becerilerinin kontrol
grubuna gore daha ¢ok ilerleme gosterdigi belirlenmistir. Buna karsin, gruplarin kendini
yonetme, i¢gsel motivasyon ve yazili performans diizeylerinde herhangi bir farklilagma
bulunamamustir. Ogrencilerin miidahale siirecinden ii¢ hafta sonra yapilan izleme oturumunda
kazandiklar1 becerileri koruduklar1 gorilmistiir. Benzer olarak, Mason ve digerleri (2013)
tarafindan yapilan bir ¢calismada, 58 Ogrenciye TWA stratejisi 6gretimi kendini diizenleme
stratejisi gelistirme yaklasiminin strateji 6gretim basamaklari kullanilarak verilmigtir. TWA
ile birlikte 6grencilere hedef belirleme, kendi performansini izleme, kendine olumlu yonerge
verme ve kendini pekistirme konusunda egitim verilmistir. Ayrica bu 6grencilerin kendini
diizenleme yontemlerini uygulama konusundaki diisiinceleri de incelenmistir. Ek olarak,
ogrencilerin 6grenmis olduklar1 kendini diizenleme stratejilerinin iistbiligsel algilamalarina
yonelik etkilerini 6grenmek i¢in, 6gretim sonrasi anketlerden/gdriismelerden yararlanildigi
gibi o6grencilerin ¢alisma kagitlar1 ve yorumlari da incelenmistir. Analizler sonucunda,
uygulanan miidahalenin 6grencilerin okudugunu anlama ve kendini diizenleme stratejilerini
(hedef olusturma, kendini izleme, kendini ydnetme ve kendini pekistirme) kullanma

becerilerini 6nemli 6l¢iide gelistirdigi belirlenmistir.

TWA’nin 6grenme giicliigii olan oOgrencilerin okudugunu anlama ve yazma
becerilerini birlikte gelistirmeye yonelik ¢alismalara da rastlamak miimkiindiir. Ornegin,

Mason ve digerleri (2012a), bilgi verici metinleri anlamada giigliik olan 77 6grenci ile yapmis
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olduklar1 ¢alismada, TWA stratejisine ek olarak; hedefleri belirle, hedeflere ulasmak i¢in
yollart listele, not al ve notlar1 sirala seklinde agiklanan PLANS (Pick goals, List ways to
meet goals, and make Notes, Sequence notes) stratejisinin dgrencilerin okudugunu anlama ve
yazma performanslarin1 gelistirmedeki etkisini arastirmiglardir. Bu kapsamda, bir gruba
TWA, diger gruba TWA + PLANS 6gretimi yapmuislar, ti¢lincii bir grubu ise kontrol grubu
olarak almislardir. Miidahale siireci hem TWA hem de TWA+PLANS i¢in 30 dakikalik
oturumlar seklinde toplam 18-22 oturumda gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglari,
TWA’nin daha oOnce kullanildigr diger calismalarin sonuclari ile paralellik gosterdigi,
aragtirmaya katilan Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirdigi belirlenmistir. Ek olarak
uygulanilan TWA+PLANS stratejilerinin  beraber Ogretiminin ise &grencilerin yazili
performanslar1 lizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Bagka bir ¢aligmada Mason ve digerleri
(2006b), TWA+PLANS stratejisinin ilkokul doérdiincii sinifa devam eden dokuz 6grencinin
okudugunu anlama ve yazma performanslar lizerindeki etkisini arastirmiglardir. Arastirmada
tek denekli aragtirma desenlerinden denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir.
Miidahale siireci 30 dakikalik 15 oturumda gerceklestirilmistir. Miidahale siirecinin ilk
oturumlarinda anafikir ve Ozet bilgilerin ortaya c¢ikarilmasi i¢in TWA’nin kullanimi
ogretilirken daha sonraki oturumlarda 6grencilere okuduklarini hatirlama ve 6zet yazmalari
icin TWA+PLANS 6gretimi yapilmistir. Arastirma sonucunda, TWA stratejisinin 6grencilerin
metindeki anafikirleri ve 6zet bilgileri hatirlamalarinda etkili oldugu bulunmustur. Uygulanan
TWA+PLANS stratejileriyle de 6grencilerin okuduklarini anlama ve 6zet yazma becerilerinin
gelistigi belirlenmistir. Ogrencilerin elde ettikleri bu becerileri ii¢ aylik yaz tatili sonrasi
yapilan degerlendirmelerde de koruduklari goriilmiistiir. Ayrica 6grenciler miidahaleyi

okudugunu anlama ve yazma i¢in faydali bulduklarini belirtmislerdir.

Mason, Meadan, Hedin ve Cramer (2012b) ise, okuma giicliigii yasayan, dordiincii
smifta 6grenim goren 20 Ogrenciyi iki gruba ayirarak birinci gruba TWA stratejisi, ikinci
gruba ise TWA+PLANS stratejileri 6gretimi yapmislardir. Arastirmada uygulanan bu strateji
Ogretiminin Ogrencilerin kendilerini algilayislarina, motivasyonlarina, okuma ve yazma
becerilerine etkileri arastirilmistir. Arastirmaya katilan her iki gruba da alti saat TWA
stratejisi 6gretimi yapilmistir. Bir gruba ayrica 10 saat TWA stratejilerini igeren ek dersler
verilmistir. TWA+PLANS stratejisi 6gretimi yapilan grup ise altinci dersten itibaren TWA
grafik diizenleyicisi {izerine notlar alarak siirece devam etmis ve PLANS stratejisi
kullanilarak 6grencilerin bagimsiz sekilde metinler yazmalar1 desteklenmistir. Bununla

birlikte, calismada Motivasyonel Okuma Olgegi aracilifiyla miidahale dncesi ve sonrasi
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Olctimler yapilarak goriismeler gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda uygulanan miidahale
programinin 6grencilerin motivasyonunu ve kendilik degerini arttirdigi belirlenmistir. Bu
stratejilerin 0gretiminin her iki gruptaki 6grencilerin anlama ve yazma becerilerinde 6nemli
gelismelere neden oldugu goriilse de gruplar arasinda anlamli bir farklilik bulunamamaistir. Bu
calismanin bir diger 6nemli sonucu ise KDSGY ’nin gerek TWA gerekse de TWA+PLANS
uygulamalarinda 6grencilerin becerilerine iligskin inanglarini olumlu yonde degistirmesidir.
Her iki grupta da Ogrenciler performanslarinin gelisiminde stratejilerin 6nemini fark
etmiglerdir. Benzer olarak, Ennis (2016) KDSGY ’nin basamaklari kullanarak TWA+PLANS
stratejisinin duygu ve davranis bozuklugu olan 6grencilerin okuduklar1 bilgi verici metni
yazili 6zetleme performanslar {izerindeki etkisini arastirmistir. Arastirma duygu ve davranig
bozuklugu olan 6grenciler i¢in olusturulmus bir yerlesim yerindeki lisede 6grenim goren ii¢
ogrenciyle yapilmistir. Arastirmada uygulanan miidahale programi haftanin 2-3 giinii 40-50
dakikalik oturumlarla yapilmistir. Arastirma yontemi olarak tek denekli arastirma
desenlerinden denekler arasi ¢oklu baslama diizeyi deseni kullanilmistir. Aragtirma sonucunda
uygulanan TWA+PLANS stratejisinin Ogrencilerin 6zet yazmalarinda, yazi niteliklerinin
gelismesinde ve Ozet igin yazdiklari toplam kelime sayisinda onemli gelismeler oldugu
belirlenmistir. Mason (2008, Akt. Mason, 2013), TWA+PLANS stratejisi 6gretimi yaptigi
Ozel egitim smifinda 6grenim goren 6grenciler ile herhangi bir miidahalenin uygulanmadigi
basarili kaynastirma Ogrencilerinin  okudugunu anlama ve yazma performanslarin
karsilagtirmistir. Arastirma, okudugunu anlamada giigliik yasayan 56 yedinci ve sekizinci sinif
ogrencisiyle gerceklestirilmistir. PLANS 6gretiminde yapilan mini oturumlarla 6grencilerin
climle birlestirme, sifat ve zarf gelistirmeleri hedeflenmistir. Sontest sonuglari, TWA+PLANS
uygulanan gruptaki 6grencilerin miidahalenin yapilmadig1 gruba gore okudugunu anlatma ve
anafikir belirleme becerilerinin anlamli bir sekilde daha fazla gelistigini gostermistir.
TWA+PLANS 06gretimi yapilan dgrencilerin anlama performanslart artmig ve bu dgrenciler
ile miidahale uygulanmayan 6grenciler arasindaki basari araligi daralmistir. Gruplar okunan
metnin anlatilmas1 ve anafikirleri belirleyebilme basaris1 acisindan da birbirlerine
yaklasmuslardir. Ogrencilerin yazma performanslarinda gruplar arasinda anlamli bir fark

bulunmasa da miidahale uygulanan grupta belirli bir gelisim goriilmiistiir.

Diger taraftan, TWA stratejisi 6gretiminin 6grenme giigliigii olan 6grencilerin diginda
diger Ozel gereksinimli Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmeye yonelik yapilmis
calismalar da mevcuttur. Ornegin, Hedin, Mason ve Gaffney (2011) anlama performanslari

diisiik ve dikkat problemleri olan dordiincii ve besinci siifta 6grenim gormekte olan iki
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ogrenci ile yaptiklar1 calismada TWA stratejisini kullanmislardir. Haftada 30 dakikalik bir
oturum ile 14 hafta devam eden bir uygulama sonucunda verilen TWA stratejisi 6gretiminin
ogrencilerin kendilerini yonetme ve anlamalarini izleme becerilerini gelistirdigi belirlenmistir.
Ayrica, TWA’nin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi gibi bu becerilerin
ileriki siire¢lerde korundugu da goézlenmistir. Baska bir ¢alismada, Hoyt (2010), TWA
stratejisinin duygu ve davranis bozuklugu olan sekiz ortaokul ve lise &grencisinin
okuduklarini anlama ve yazili 6zetleme becerileri lizerindeki etkisini incelemistir. Toplam 10
oturumda gergeklestirilen 6gretim sonucunda TWA stratejisinin, 6grencilerin bilgi verici
metinlerde anafikri bulmalarinda, detay bilgileri hatirlamalarinda ve bu fikirleri yazili 6zete
dontstiirmelerinde etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica verilen egitimde ikinci oturumdan
itibaren Ogrencilerin anlama becerilerinde 6nemli gelismeler oldugu gozlenmistir. Bu
baglamda, TWA’nin kisa zamanda etkililigini gosterdigi ifade edilmistir. Ek olarak,
ogretmenler TWA’y1 6grencilere kolaylikla 6gretebildiklerini, o6grenciler ise TWA’nin
basamaklarini uygulayabildiklerini ve TWA’y1 faydali bulduklarini belirtmislerdir. Benzer
olarak, Meadan ve Mason (2007) yapmis olduklar1 ¢alismada TWA stratejisinin duygusal
bozukluk yasayan bir Ogrencinin anlama becerileri iizerindeki etkilerini incelemislerdir.
Calisma dordiincii sinifa devam eden bir kiz 6grenciyle 12 oturumda gergeklestirilmistir.
Aragtirmada 6zel durum calismasi yontemi kullanilarak veriler toplanmistir. Arastirma
sonucunda 6grencinin TWA stratejisini fen ve sosyal bilgiler metinlerinde uygulayabildigi ve
bunun anlama becerisinin gelismesinde etkili oldugu goriilmiistiir. Ayrica, miidahale sonunda
ogrencinin metin ile ilgili sorulan ¢ikarimsal sorulara dogru cevap verme oraninda da 6nemli

bir artis oldugu belirlenmistir.

Wilson (2012) ise yapmis oldugu calismada TWA stratejisinden yararlanarak
olusturdugu miidahale programimnin duygu ve davranis bozuklugu olan dgrencilerin anlama
becerileri tizerindeki etkisini aragtirmigtir. Arastirma, birinci, ikinci ve li¢lincii sinifta 6grenim
goren bes oOgrenci ile gerceklestirilmistir. Miidahale siireci haftada dort giin 40 dakikalik
oturumlarda O6grencilere bir¢ok strateji bir arada Ogretilerek tamamlanmistir. Bu siiregte
ogrencilerin sectikleri kitaplardan alman metinlerle 6gretim yapilmistir. Ogrencilerin anlama
becerilerini degerlendirmek amaciyla 6ncelikle metni okumalar1 ve bagka birine anlatir gibi
anlatmalariyla detaylar1 hatirlama diizeyi belirlenmistir. Daha sonra ise metindeki bilgilerle ve
metindeki bilgilerden c¢ikarim yapmalarini gerektiren sorular sorulmustur. Arastirma
sonucunda, uygulamaya katilan ogrencilerin okuduklari metne yonelik sorulart dogru

yanitlamalarinda ve metindeki detay fikirleri hatirlamalarinda onemli gelismeler oldugu
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belirlenmistir. Ogrencilerin anlama becerilerindeki bu gelisimin, kendi sectikleri kitaplarda
yer alan metinleri okumalari, bu siirecte yeterli zamanin verilmesi, destegin ve geri

bildirimlerin saglanmasiyla gerceklestigi belirtilmistir.

TWA stratejisinin ¢esitli davranis problemleri olan 6grencilerin anlama becerileri
tizerinde etkilerini incelemek amaciyla gergeklestirilen diger bir ¢alismada Merson (2016)
dokuzuncu ve onuncu simifta 6grenim goren 10 6grenciye TWA stratejisini uygulamistir. Bes
hafta siiren miidahale sonucunda strateji uygulamalarinin 6grencilerin motivasyonlarii ve
metne odaklanmalarini artirdigi, okuma siirecine daha istekli olmalarini ve dolayisiyla okuma
stirecinde aktif olmalarini sagladigi bulunmustur. Bu durum 6grencilerin anlama becerilerinin
gelismesini saglamistir. Bu gelisimin erkek Ogrencilerde daha fazla oldugu belirlenmistir.
Ayrica, Ogrencilerin basar1 ve motivasyonlarinin artmasiyla smif icinde istenmeyen

davraniglarin oraninda da ciddi bir azalma oldugu belirlenmistir

Rogevich ve Perin (2008) tarafindan yapilan bir calismada da, hiperaktivite ve
davranis bozuklugu olan 10-18 yaslarinda 63 o6grenci ile TWA stratejisi ile 6zet yazma
Ogretiminin anlama becerileri tizerindeki etkileri arastirilmistir. Sekiz  oturumda
gerceklestirilen arastirma sonucunda, TWA stratejisi 6gretimi yapilan 6grencilerin okudugunu
anlama ve Ozetleme becerilerinin kontrol grubundakilere gore anlamli diizeyde arttig1
bulunmustur. Arastirmacilar stratejilerin 6gretiminin 6grencilerin okuma Oncesi, siras1 ve
sonrasinda okuduklar1 hakkinda diisiinmelerini saglayarak anlama performansini arttirdigini
belirtmislerdir. Ogrencilerin ayrica dgrenmis olduklari stratejileri farkli tiir metinlerde de
kullanabildikleri ve miidahale siirecinden ii¢ hafta sonra yapilan izleme oturumunda
ogrencilerin kazandiklart becerileri koruduklar1 goriilmiistiir. Benzer bir ¢aligmada, Johnson,
Reid ve Mason (2011), TWA stratejisinin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan ii¢
lise 6grencisinin anlama becerine etkisini arastirmislardir. Tek denekli bir arastirma olarak
desenlenen c¢alismada TWA strateji Ogretimi KDSGY  strateji Ogretim basamaklari
kullanilarak 30 dakikalik alt1 oturumda gergeklestirilmistir. Aragtirma sonucunda TWA
stratejisinin arastirmaya katilan {ic Ogrencinin de metnin ana fikrini ve detaylarin
hatirlamalarinda ve kendilerini izleme ve amag¢ olusturma gibi {iistbiligsel becerilerini
gelistirmelerinde etkili oldugu belirlenmistir. Miidahaleden iki ve dort hafta sonra yapilan

izleme oturumlarinda da 6grencilerin bu becerilerini koruduklari bulunmustur.

Howorth, Lopata, Thomeer ve Rodgers (2016) TWA stratejisinin otizm spektrum

bozuklugu olan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkisini incelemislerdir.
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Calisma 9-11 yaglar1 arasinda otizm tanisi almis dort 6grenci ile gergeklestirilmistir. Denekler
arasi ¢oklu yoklama modelinin kullanildigi ¢alismada, baglama diizeyi verileri toplandiktan
sonra her bir 6grenci igin alt1 oturumda TWA stratejisi 6gretimi yapilmigtir. Veriler, baglama
diizeyinde, miidahale siirecinde ve izleme oturumlarinda Ggrencilerin okuduklari metni
hatirlama ve metinle ilgili sorular1 yanitlama performanslart temelinde toplanmistir.
Arastirmanin sonuglart TWA stratejisi 0gretiminin otizm tanist almis 6grencilerin bilgi verici
metinleri anlamalarinda etkili oldugunu gostermistir. Miidahalenin bagslangicindan itibaren
ogrencilerin metni anlama performanslarinda hizli ve tutarli bir artis bulunmustur. Ayrica,
miidahalenin tamamlanmasindan iki hafta sonra yapilan izleme oturumlari ile de 6grencilerin

edindikleri bu becerileri koruyabildikleri belirlenmistir.

Howorth (2015) ise TWA stratejisi 6gretiminde teknolojiden yararlandigi bir ¢alisma
gerceklestirmistir. Bu ¢alismada, otizm tanist almis ve ortalama zeka diizeyine sahip
ogrencilerin bilgi verici metinleri anlamalarinda iAnnotate iPad uygulamasini kullanmig ve
ogretimde dijital bilgi notlarindan yararlanmistir. Altinci smifa devam eden alti erkek
Ogrencinin katildig1 c¢alismada Ogrencilere TWA stratejisi basamaklar1 ile dijital bilgi
notlarinin okuma siirecinde kullanimina yonelik egitim verilmistir. Miidahale sonunda
TWA’nin iPad programu ile birlikte kullanilmasinin biitiin 6grencilerin okudugunu anlama ve
akict okuma performanslarmi arttirdigi belirlenmistir. Ogrenciler metinle ilgili bilgileri
hatirlamada ve sorular1 yanitlamada belirgin bir kazanim elde etmislerdir. Ogrenciler, ek
olarak, TWA staratejisini kullanmay1 faydali bulduklarini, gelecekte de bu stratejiyi
kullanacaklarini ve kullanilan dijital bilgi notlarmin ilgi ¢ekici oldugunu belirtmislerdir. Pinna
(2015) yapmis oldugu ¢alismada duygu ve davranis bozuklugu olan 6grencilerin okuduklarini
anlama ve Ozet yazma becerilerini gelistirmek amaciyla TWA stratejisinden yararlanarak
olusturmus oldugu tablet bilgisayar destekli uygulamanin etkililigini arastirmistir. Calisma
yedi, sekiz ve dokuzuncu smifta 6grenim goéren dokuz ogrenci ile gergeklestirilmistir.
Miidahale oncesi Okuma siirecini tamamlamada problem yasayan o6grencilerin uygulama
sonunda okuma ve okuduktan sonra metni yazili olarak Gzetleme becerilerinin gelistigi
belirlenmistir. Ayrica, uygulamada bilgisayar kullanimmin okumada, metinle ilgili anlama
sorularin1 cevaplamada, cevaplar1 kaydetmede, yazili notlara erismede ve toplanan ardigik

bilgilerin 6zetlenmesinde etkili oldugu bulunmustur.

TWA stratejisi 6gretiminin normal gelisim gosteren 0grencilerin anlama becerilerini
gelistirmeye yonelik yapilmis ¢alismalar da mevcuttur. Ornegin, Li ve digerleri (2016)

yapmis olduklar1 ¢alismada, dordiincii ve besinci sinifta 6grenim goren 63 6grenciye TWA
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stratejisi, metin hakkinda konusma stratejisi ve TWA+metin hakkinda konusma stratejileri
Ogretiminin Ogrencilerin akici okuma, okudugunu anlama, elestirel ve analitik diisiinme
becerilerine etkilerini arastirmislardir. Her bir sinif diizeyindeki 6grenciler iki ayr1 gruba
ayrilarak, 6grencilere iki asamali strateji 6gretimi yapilmigtir. Dordiincti sinif 6grencilerinin
birinci grubuna ilk asamada metin hakkinda konusma, ikinci asamada TWA stratejisi
ogretimi, ikinci gruba ise her iki asamada TWA+metin hakkinda konusma stratejisi 6gretimi
yapilmustir. Besinci simif 6grencilerinin birinci grubuna ilk asamada TWA stratejisi 6gretimi,
ikinci agamada metin hakkinda konusma, ikinci gruba ise her iki asamada TWA-+metin
hakkinda konusma stratejisi 6gretimi yapilmistir. Arastirma sonunda, TWA+metin hakkinda
konusma ve metin hakkinda konusma miidahalelerinin dordiincii ve besinci simf
ogrencilerinin st diizey anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugu belirlenmistir.
Uygulama stirecinde yapilan metne dayali tartismalarda TWA+metin hakkinda konusma ve
metin hakkinda konusma stratejileri 6gretimi alan Ogrencilerin TWA miidahalesini alan
Ogrencilere gore, metne dayali tartismalar sirasinda daha fazla elestirel ve analitik
diistindiikleri; 6grenciler tarafindan iiretilen 6zgiin sorularin ve detaylandirilmis agiklamalarin
istatistiksel olarak Onemli Olgiide artmis oldugu ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte, TWA+
metin hakkinda konusma ve metin hakkinda konusma miidahalelerinin, her iki simif
diizeyindeki 6grencilerin okuma akiciligini etkili bir sekilde artirdigi bulunmustur. Ayrica
TWA+ metin hakkinda konusma 6gretimi yapilan besinci sinif dgrencilerinin okudugunu
anlama becerilerinde miidahalenin her iki asamasinda da TWA grubundaki akranlarina goére

daha iyi performans gosterdikleri belirlenmistir.

Ote yandan, Roohani ve Asiabani (2015) yapmis olduklar1 ¢alismada yabanci dil
ogretiminde TWA stratejisinden faydalanmislardir. On test ve son test kontrol gruplu olarak
desenlenen arastirmaya 16-26 yaslari arasinda 70 6grenci katilmistir. Miidahale programi
deney grubundaki Ogrencilere bir akademik donem boyunca uygulanmistir. Arastirma
sonucunda verilen egitimin 6grencilerin okuduklart metinlerdeki ana fikirlerini ve yardimci
diistinceleri belirlemelerinde etkili oldugu bulunmustur. Ayrica TWA stratejisi dgretiminin
Ogrencilerin listbilissel farkindaliklarini ve becerilerini gelistirdigi belirlenmistir. Arastirmada
TWA stratejisinin dil 6greniminde de etkili oldugu belirlenmistir. Benzer olarak, Roohani,
Hashemian ve Kazemian (2017) yabanct dil egitimi alan 60 tiniversite 6grencisini 20 kisilik
lic gruba ayrarak ilk gruba sokratik sorgulama ve tartisma haritas1 6gretimi, ikinci gruba
TWA strateji 6gretimi diger gruba ise strateji 6gretimi yapmadan dogrudan 6gretim yapmuslar

ve uygulanan yontemlerin 68rencilerin elestirel diistinme ve okudugunu anlama becerileri
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tizerindeki etkisini arastirmiglardir. Miidahale siirecinde haftanin {i¢ giinii ve toplamda alt1
hafta strateji 6gretimi yapilmis ve Ogrencilerin elestirel diisinme ve okudugunu anlama
performanslar1 Ontest-sontest ile degerlendirilmistir. Arastirma sonucunda strateji dgretimi
yapilan 6grencilerin elestirel diisiinme ve anlama puanlarinda kontrol grubuna gore énemli bir
artis oldugu belirlenmistir. Diger taraftan miidahale uygulanan iki grup arasinda anlamli bir

fark bulunmamustir.

Biitlin bu ¢aligmalar incelendiginde, TWA stratejinin 6grenme gii¢liigli olan d6grenciler
basta olmak lizere bircok 6zel gereksinim grubu ve normal gelisim gdsteren 6grencilerin
anlama becerilerinin gelisiminde etkili oldugu goriilmektedir. Bu stratejinin 6gretmenler
tarafindan kolay ve pratik bir sekilde uygulanabildigi, 6grencilerin ise bu stratejiyi faydali
buldugu belirlenmistir. Ayrica TWA stratejinin dgrencilerin amag olusturma, kendini izleme,
kendini diizenleme gibi iistbiligsel becerilerini gelistirdigi gozlenmistir. Bu calismalarda TWA
stratejisinin farkli metin tirlerinde kullanilabildigi, bunun da 06grencilerin 6grendikleri

becerileri genellemelerinde etkili oldugu goériilmiistiir.

Ulkemizde yapilan arastirmalar incelendiginde ise; farkli strateji 6gretim yéntemlerin
kullanildig1 arastirmalara rastlanmakla birlikte (Doganay-Bilgi, 2009; Giildenoglu, 2008)
okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde TWA stratejisinin  kullanildigi  ve
etkililiginin incelendigi herhangi bir ¢alisma olmadigi gortlmistir. Ayrica, okudugunu
anlama becerilerinin gelistirilmesi hedeflenen bu calismalarin hi¢birinin 6grenme giicliigii
olan 6grencileri icermedigi goriilmiistiir. Bu baglamda, 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin
okudugunu anlamada yasadiklar1i problemler ve TWA’nmin etkililigi gz Oniinde

bulundurularak, alanyazina yon vermesi amaciyla bu ¢alisma yapilmistir. Bu stratejinin ve
adimlarinin Tiirkce olarak anlasilmasi igin mevcut ¢alismada 3D (Okuma Oncesi Diisiin,

Okuma Sirasinda Diisiin ve Okuma Sonrasi Diisiin) seklinde bir kisaltma kullanilmustir.

1.6. Amacg

Bu arastirmada, metin yapis1 farkindalik 6gretimi ile birlikte sunulan 3D stratejisinin
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin bilgi verici metinleri anlama becerilerinin gelistirilmesi,
strdirilmesi, farkli tiirdeki metinlere genellenmesi ve bilissel ve istbiligsel okuma
stratejilerini kullanimlar {izerindeki etkileri aragtirilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki

sorulara cevap aranmistir:
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1. Metin yapis1 farkindalik 6gretiminin, 6grenme gii¢liigli olan 6grencilerin tanimsal
tiirde bilgi verici metinleri anlama becerilerinin gelismesinde etkisi var midir?

1.1. Metin yapis1 farkindalik 6gretiminin, 6grenme giicliigii olan dgrencilerin tanimsal
tiirde bilgi verici metinlerde yer alan bilgileri anlama becerisinin gelismesinde
etkisi var midir?

1.2. Metin yapis1 farkindalik 6gretiminin, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin tanimsal
tiirde bilgi verici metinlerdeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisinin gelismesinde
etkisi var midir?

2. 3D stratejisi 6gretiminin, 6grenme gii¢liigli olan Ogrencilerin anlama becerilerinin
gelistirilmesinde etkisi var midir?

2.1. 3D stratejisi 0gretiminin, 6grenme gii¢liigli olan dgrencilerin tanimsal tiirde bilgi
verici metinlerde yer alan bilgileri anlama becerisinin gelismesinde etkisi var
midir?

2.2. 3D stratejisi 6gretiminin, 6grenme giigliigli olan 6grencilerin tanimsal tiirde bilgi
verici metinlerdeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisinin gelismesinde etkisi var
midir?

3. 3D stratejisi ogretiminin, 6grenme giigligli olan O6grencilerin bilgi verici metinleri
anlama becerilerini uygulamadan 3 ve 6 hafta sonra gergeklestirilecek izleme
oturumlarinda siirdiirmeleri lizerinde etkisi var midir?

4. 3D stratejisi ogretiminin, 6grenme giicligii olan dgrencilerin farkli tiir ve yapidaki
metinlerde anlama becerisini genellemelerinde etkisi var midir?

5. 3D stratejisi 6gretiminin, 6grenme gligliigli olan 6grencilerin bilissel ve Ustbilissel

okudugunu anlama becerilerinin gelismesine etkisi var midir?

1.7. Onem

Ogrenme giicliigii olan dgrenciler okul dénemi 6grencilerinin dnemli bir bdliimiinii
olusturmaktadir. Ulkemizde her ne kadar bu &grencilerin oranini belirtecek bir calisma
bulunmasa da yurtdisinda yapilan arastirmalarda bu oranin yiizde %5-10 arasinda degistigi
goriilmektedir (Sundheim, 2005). Bu 6grencilerin biiyiik bir ¢ogunlugunun da okuduklarini
anlamada ciddi problemler yasadiklar1 belirtilmektedir (Dole ve dig., 1996; Gersten ve dig.,
2001; Ko; 2012; Pressley, 2002). Okudugunu anlama, 6grencilerin ilkokuldan iiniversiteye
kadar biitiin 6gretim kademelerindeki basarilarinda énemli bir role sahiptir. Ogrenme giicliigii
olan 6grencilerin, bu beceride yetersizlik yasamalari, onlarin akademik basarilarini olumsuz

yonde etkilemektedir. Dolayis1 ile 6grenme giicliigii olan Ogrencilerin anlama becerilerini
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gelistirmeye yonelik cesitli miidahalelere gereksinim duyulmaktadir. Son yillarda 6zellikle
biligsel ve lstbiligsel stratejilerin 6gretimi ile ilgili hazirlanmis miidahale programlarinin,
O0grenme giicliigli olan Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirdi§ine yonelik arastirma
sonuglart artmugtir. Olusturulan bu miidahale programlarinda cesitli stratejiler uygulanmis ve
etkili sonuglar elde edilmistir (Antoniou ve Souvignier, 2007; Berkeley ve Riccomini, 2011;
Blume, 2010; Botsas ve Padeliadu, 2003; Diehl 2005; DiLorenzo, 2010; Esser, 2001; Gordon,
1995; Hagaman ve dig., 2010; Hagaman ve Reid, 2008; Kim, 2002; Kim ve dig., 2006;
Klingner ve dig., 2004; Klingner ve Vaughn 1996; Lederer 2000; Seacrist 2012; Swanson ve
dig., 2011). Ulkemizde ise 6zel gereksinimli 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmek
amaciyla yapilan calismalarda, verilen egitim sonucunda o6grencilerin okudugunu anlama
becerilerinde gelisme gosterdikleri ve performanslarinda artis oldugu goriilmistiir (Duman,
2006; Doganay-Bilgi, 2009; Giildenoglu, 2008; Giiler, 2008; Giizel, 1998). Buna karsin,
calismalarin genellikle hafif diizeyde zihin engelli 6grencilerle yapilmis oldugu belirlenmistir.
Ogrenme giicliigii olan dgrencilere yonelik ¢alismalarin ¢ok smirli olmasi ve bu dgrencilerin
yaygin olarak yasadiklari anlama problemleri goz 6niinde bulunduruldugunda, bu ¢alismanin

tilkemizde yapilmasinin 6nemi artmaktadir.

flgili alanyazinda dgrencilerin anlama becerilerini gelistirmek amaciyla gelistirilen
cesitli yaklasimlar ve bu yaklagimlar dahilinde kullanilan ¢esitli stratejiler s6z konusudur. Bu
stratejilerden birisi de kendini diizenleme stratejisi gelisimi yaklasimina gore uygulanan 3D
stratejisidir. 3D, 6grenme giigliigii olan 6grencilerin bilgi verici metinleri anlama becerilerinin
gelisiminde etkili olan bir stratejidir (Mason ve dig., 2013). Bu stratejinin, 6grencilerin
anlama becerilerinin gelisimindeki 6nemli roliinden bahseden birgok arastirmaya rastlamak
miimkiindiir (Hedin ve dig., 2011; Hoyt, 2010; Howort, 2015; Johnson ve dig., 2011; Mason
2002; Mason 2004; Mason ve dig., 2012a; Mason ve dig., 2012b; Mason ve dig., 2013;
Mason ve dig., 2006a; Mason ve dig., 2006b; Rogevich ve Perin, 2008). Ulkemizde ise 3D
stratejisinin kullanildig1 bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Dolayisiyla bu arastirma iilkemizde
o0grenme gilicliigii olan Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmek amaciyla kendini
diizenleme stratejisi gelistirme yaklasimina gore uygulanan ve 3D stratejisinin etkililigini
inceleyen Onciil arastirmalardan biri olma 6zelligi tasimaktadir. Bu anlamda arastirmanin

alana 6nemli katki saglayacagi ve yapilacak calismalara yon gosterecegi tasarlanmaktadir.

Bu arastirmanin sonuglarinin, okudugunu anlamada etkili 6gretim yontemi seciminde
ve uygulama siirecinde 6grenme giicliigli olan 6grencilerle calisan 6gretmenlere yardimci

olacagi beklenmektedir. Ayrica, bu aragtirmada yapilacak deneysel c¢alisma sonunda
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belirlenen etkili strateji veya stratejilerin kanit temelli uygulamalara yol gosterecegi ve ilgili

alanyazina katkida bulunacag diisiiniilmektedir.

1.8. Simirhliklar

Bu arastirma;

1. 2016-2017 egitim o6gretim yilinda Adiyaman Milli Egitim Miudirliigii'ne baglh
ortaokullarda 6. smifa devam etmekte olan 6grenme giicligii tanisina sahip 3 6grenci ile

sinirlidir.

2. Gelistirilen 6lgme araglariyla toplanan verilerle sinirlidir.

1.9. Tammlar
Bu béliimde, arastirmada gegen bazi terim ve tanimlara yer verilmistir.
Ogrenme Giicliigii: Yazili ve sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya daha fazla

psikolojik siirecin etkilenmesiyle ortaya ¢ikan dinleme, diisiinme, konugma, okuma yazma ve

matematiksel hesaplamalar yapmadaki giicliikler olarak tanimlanmaktadir (IDEA, 2004).

Metindeki Bilgi Birimlerini Anlama: Metin igerisinde dogrudan bulunan bilgileri
anlamadir.

Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma: Okuyucunun, metin i¢erisinde agik¢a ve detayli bir
sekilde agiklanmayan bir bilgiyi, anlamasi, kendi diisiince ve bilgileriyle iliskilendirilerek

ortaya koymasidir (Simmons ve Singleton, 2000).
Metin Anlama: Metindeki bilgi birimlerine ve ¢ikarimsal sorulara cevap vermedir.

Ustbiligsel Strateji: Bireylerin 6grenmede kontrol saglamak ve bilissel bir amaca ulagsmak
i¢in kullandiklart ardisik siireglerdir (Cakiroglu, 2007).

Metin Yapisi Farkindalig Ogretimi: Tanimsal tiirde bir metinde yer alan bilgilerin ve

fikirlerin nasil diizenlendiginin 6gretimidir.

Kendini Diizenleme Strateji Gelisimi Yaklasimi: Strateji edinimini saglamak amaciyla

onkosul becerileri gelistirme, Stratejileri tartisma, stratejileri ezberleme, model olma, rehberli
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uygulamalar ve bagimsiz uygulamalar asamalarindan olusan strateji Ogretim modelidir
(Mason ve Graham, 2008).

TWA (3D) Stratejisi: Ogrencinin okuma dncesinde, yazarin amacini, kendisinin ne bildigini
ve ne Ogrenmek istedigini diisiinmesini; okuma sirasinda okuma hizini, dnceki bilgilerini,
tekrar okumasi gereken boliimleri diislinmesini ve okuma sonrasinda ise anafikri, Ozet

bilgileri ve ne 6grendigini diisinmesini gerektiren iistbilissel bir stratejidir (Mason, 2004).



1. BOLUM

YONTEM

Bu boliimde, aragtirma modeline, arastirmanin uygulama siirecine, arastirma grubuna

ve ¢alismada kullanilan arag ve gereglere yer verilmistir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada, metin yapisi farkindalik 6gretimi ile birlikte sunulan 3D stratejisinin
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin bilgi verici metinleri anlama becerilerinin gelistirilmesi,
stirdirilmesi, farkli tiirdeki metinlere genellenmesi ve bilissel ve istbiligsel okuma
stratejilerini kullanimlar {izerindeki etkileri arastirilmistir. Bu amagla, tek denekli aragtirma
desenlerinden ¢oklu baslama diizeyi deseninin bir tiirii olan “denekler arasi ¢oklu yoklama
deseni” kullanilmistir. Bu arastirma deseninde ayni deneysel islem, ayn1 ortam ve kosullarda
ayn1 bagimh degisken tizerindeki etkiye bakilarak farkli deneklere uygulanir. Deneklerin
bagimli degisken acisindan aymi Ozelliklere sahip olmasi ve deneklerin birine uygulanan
deneysel islemden etkilenmemesi gerekir (Blyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2010). Denekler arasi ¢oklu yoklama modelinde uygulama siirecinde, ilk olarak
deneklerden es zamanli olarak baslama diizeyi verisi toplanmaktadir. Baglama diizeyi verisi
bagimli degiskenin (hedef davranisin) deney siireci baglamadan 6nceki durumuna iligkin elde
edilen bilgidir (Alberto ve Troutman, 1990; Wiersma, 1995). Baslama diizeyi verisi, denegin
hali hazirdaki performansini ve deney Siirecinde gosterecegi performansa iligkin kestirimde
bulunmay1 saglamaktadir (Alberto ve Troutman, 1990). Deneklerde en az ii¢ kararli bagslama
diizeyi noktasi elde edildiginde birinci denekle uygulamaya gegilir. Birinci denekle 6lgiitii
karsilar diizeyde performans elde edilinceye kadar uygulamaya devam edilir. Birinci denegin
Olciitii karsilar diizeyde kararli bir performans sergilemesinden sonra tiim deneklerle es
zamanl olarak ikinci toplu yoklamasina yer verilir. Ikinci toplu yoklama evresinde, kararli
veri elde edildikten sonra ikinci denekle uygulamaya gegilir. ikinci denekle de dlg¢iitii karsilar
diizeyde performans elde edilinceye kadar uygulamaya devam edilir. Olgiitii karsilayan kararli
bir performans sergilemesinden sonra ise tiim deneklerle es zamanli olarak {igiincii toplu
yoklamasina yer verilir. Ugiincii yoklama evresinde, kararl veri elde edildikten sonra iigiincii
denekle uygulamaya gegilir. Ayni siire¢ {i¢iincii denekle de tamamlandiktan sonra var ise

baska deneklerle ayni islem yiiriitiiliir. Son olarak, tiim deneklerden eszamanli izleme verisi
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toplanir (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997). Boylelikle yapilan miidahalenin denekler iizerindeki

etkisi ve siirekliligi degerlendirilmis olur.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirma Adiyaman Milli Egitim Miidiirliigii’ne bagli ortaokullarda 6grenimlerine
devam eden 6grenme giigliigli tanis1 almis 3 Ogrenci ile gergeklestirilmistir. Katilimcilart
belirleyebilmek amaciyla oncelikle Adiyaman Milli Egitim Midirliigii'nden Adiyaman
merkez ortaokullarinda 6. sinifta 6grenim goren 6grenme giicliigii tanist almig dgrencilerin
sayilari, okullara gore dagilimlart ve simf diizeyleri hakkinda resmi yazigmalarla bilgi
almmistir. Bu dogrultuda belirlenen okullarda gerekli 6n kosullar1 saglayan ogrencilerin
belirlenmesinde ilk olarak o6gretmenlerle goriismeler yapilmistir. Goriismelerde, aday
ogrencilerin demografik o6zellikleri, okuma ve okudugunu anlamaya iliskin performans
diizeyleri hakkinda bilgi edinmek i¢in Ogretmen Goriisme Formu (Ek 1) kullanilmistir.

Katilimc1 6grencilerin se¢iminde asagidaki kriterler g6z oniinde bulundurulmustur.

a) 6. sinif 6grencisi olma

b) Ogrenme giicliigii tanis1 almis olma

¢) Smnif diizeyine uygun bir metni en az % 90 oraninda dogru okuyabilme (Lerner, 2000;
Mercer ve Mercer, 2005)

d) Sinif diizeyinde se¢ilen metni hecelemeden okuyabilme

e) Okuduklar bilgi verici metinlerden hazirlanan 13 anlama sorusunun en az 2’sine en

fazla 6’sina dogru cevap verme

Ogrencilerin belirlenmesi iki asamada gergeklestirilmistir. {lk asamada &grencilerin
okuma dogrulugu ve okuma hiz1 performanslar1 degerlendirilmistir. Degerlendirmede 6. sinif
diizeyinde ve bilgi verici tirde olan Okuma Hizi ve Dogrulugunu Belirleme Araci
kullanilmigtir. Katilimcilarin sinif diizeyinde okuma performansina iliskin, tiim metinde dogru
okuduklar sozciik sayis1 ve heceleyerek okuduklari sdzciik sayisi belirlenmistir. Ogrencinin
okuma dogrulugu, tiim metinde dogru okudugu sézciik sayisinin metindeki sézciik sayisina
boliinmesiyle elde edilen yiizde hesaplanarak bulunmustur. Sonuglar kayit ¢izelgesine kayit

edilerek, gerek duyuldugunda ses kaydi yeniden dinlenerek kontrol edilmistir.

Ikinci asamada ise okuma dogrulugu ve hizi noktasinda dlgiitleri saglayan (metni en az
% 90 oraninda dogru ve hecelemeden okuyabilen) aday o6grencilerin okudugunu anlama

becerileri degerlendirilmistir. Degerlendirmede 6. sinif diizeyinde ve bilgi verici tiirde olan iki
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metin ve metin anlama sorular1 kullanilmistir. Aday 6grencilere okuduklar1 her bir metin ile
ilgili dokuzu metin igerinde cevabi bulunan, ii¢ii ise metindeki bilgilerden yola ¢ikarak
¢ikarim yapmalarin1 gerektiren anlama sorulart sorulmustur. Her iki metindeki performansin
ortalamasi alinarak ogrencilerin anlama performanslar1 degerlendirilmistir. Degerlendirme
sonunda hazirlanan 13 anlama sorusunun en az 2’sine en fazla 6’simna dogru cevap veren
ogrencilerin caligmaya katilimi saglanmistir. Degerlendirmeler sonucunda secilme 6l¢iitlerini

saglayan ii¢ 6grenci belirlenmistir.

Aragtirmaya katilan birinci denek, 11 yas 7 aylik olup, Adiyaman ilinin Kahta
ilgesindeki bir ortaokulun 6. smifina devam etmekte olan bir kiz 6grencidir. Ogrenci 2012
yilinda ayni ilgcenin Rehberlik ve Arastirma Merkezi Miidirligli tarafindan yapilan
degerlendirme sonucunda dgrenme giigliigii tanis1 almis ve raporu halen devam etmektedir.
Ogrenci iki yildan beri okuma ve yazma alanlarinda destek egitim odas1 destegi almaktadir.
Denek belirleme siirecinde yapilan degerlendirmede kendisine verilen metni hecelemeden,
dakikada 90 dogru sézciik olarak ve %95 oraninda dogru okuyarak ve anlama becerilerini
O0lecmek amaciyla okutulan iki metinde yer alan 13 anlama sorusunun ortalama besine dogru

cevap vererek caligmaya katilim oOlciitlerini karsilamistir.

Ikinci denek, 11 yas 6 aylik olup, Adiyaman merkezde bir ortaokulun 6. sinifina
devam etmekte olan bir erkek dgrencidir. Ogrenci 2014 yilinda Adiyaman Rehberlik ve
Arastirma Merkezi Midiirliigii tarafindan yapilan degerlendirme sonucunda 6grenme giigliigii
tanis1 almis ve raporu halen devam etmektedir. Ogrenci iki yildan beri okuma ve yazma
alanlarinda destek egitim odasi destegi almaktadir. Denek belirleme siirecinde yapilan
degerlendirmede kendisine verilen metni hecelemeden, dakikada 85 dogru sozciik olarak ve
%95 oraninda dogru okuyarak ve anlama becerilerini 6lgmek amaciyla okutulan iki metinde
yer alan 13 anlama sorusunun ortalama dordiine dogru cevap vererek caligmaya katilim

Olgiitlerini karsilamistir.

Uciincii denek ise 11 yas 8 aylik olup, Adiyaman merkezde bir ortaokulun 6. smifina
devam etmekte olan bir kiz 6grencidir. Ogrenci 2015 yilinda ayni ilgenin Rehberlik ve
Arastirma Merkezi Midiirliigii tarafindan yapilan degerlendirme sonucunda 6grenme giigliigii
tanis1 almis ve raporu halen devam etmektedir. Ogrenci bir yildan beri okuma ve yazma
alanlarinda destek egitim odas1 destegi almaktadir. Denek belirleme siirecinde yapilan
degerlendirmede kendisine verilen metni hecelemeden, dakikada 80 dogru sozciik olarak ve

%95 oraninda dogru okuyarak ve anlama becerilerini 6lgmek amaciyla okutulan iki metinde
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yer alan 13 anlama sorusunun ortalama dordiine dogru cevap vererek calismaya katilim

Olgiitlerini karsilamistir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Bu boliimde, arastirmada verilerin toplanmasinda kullanilan araglara yonelik bilgiler

yer almaktadir.

2.3.1. Ogretmen Goriisme Formu

Deneklerin belirlenmesinde, oOgrencilerin Tiirkce ve rehber Ogretmenleri ile yari
yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Bu amagla Ogretmen Gériisme Formu hazirlanmistir.
Arastirmac1 tarafindan hazirlanmis olan form iki boliimden olusmaktadir. i1k béliimde rehber
Ogretmenle yapilacak gorlismede 6grencinin kimlik bilgilerine (adi-soyadi, dogum tarihi,
sinifi, 6grenme gilicliigli tanisin1 ne zaman aldig1 ve ek bir yetersizligi olup olmadigi vb.)
yonelik sorular yer almaktadir. ikinci boliimde Tiirkce 6gretmeni ile yapilacak gériismede ise
ogrenme gli¢liigli olan Ogrencinin okuma ve okudugunu anlamaya yonelik performansini
(heceleyerek okuyup okumadigi, dogru okuyup okumadigi, okuma diizeyi ve okudugu metni

anlama ile ilgili yasadigi sorunlar vb.) belirlemeye yonelik sorular hazirlanmustir.

2.3.2. Okuma Dogrulugu ve Hizini Belirleme Metinleri

Ogrencilerin okuma hizlar1 ve dogruluklariin belirlenmesinde Doganay-Bilgi (2009)
tarafindan hazirlanmis bir bilgi verici metin kullanmilmistir. Doganay-Bilgi tarafindan
hazirlanan metinler arasindan segilen iki metin ¢alisma grubunun 6zelliklerine uygunlugunun
degerlendirilmesi amaciyla alan uzmanlarina gonderilmis, 5’li likert tipi bir degerlendirme
Olgegine dayali olarak (5: tamamen uygun; 4: uygun; 3: kismen uygun: 2: uygun degil; 1:
kesinlikle uygun degil) degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda
uygun bulunan ve uygunlugu digerine gore daha yiiksek oldugu belirtilen metin dgrencilerin
okuma hiz1 ve dogrulugunu degerlendirme siirecinde kullanilmistir. 5., 6., 7., ve 8. siif

diizeyinde hazirlanmig metin 350 (+/- 20) kelimeden olusmakta ve bir hayvani tanitmaktadir.

2.3.3. Okudugunu Anlama Degerlendirme Metinleri

Ogrencilerin okudugunu anlama performanslar1 6gretim ve degerlendirme siirecinde

kullanilan metinler ve genelleme oturumlarinda kullanilan metinlerle degerlendirilmistir.
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2.3.3.1. Ogretimde ve Degerlendirmede Kullanilan Metinler

Ogrencilerin okudugunu anlama performanslarmimn belirlenmesinde Doganay-Bilgi
(2009) tarafindan hazirlanmis bilgi verici metinlerden yararlanilmistir. 5., 6., 7., ve 8. simif
diizeyinde hazirlanmis metinler 350 (+/- 20) kelimeden olugmakta ve bir hayvani
tanitmaktadir. Belirli bir metin yapisina uygun olarak hazirlanmis metinler alti bolimden
olusmaktadir. Boliimler sirasiyla “okuyucuya seslenis, yasayislar, fiziksel ozellikleri,
beslenmeleri, ¢ogalmalar1 ve ¢evreye etkileri” ¢ercevesinde olusturulmustur. Her boliim ise
iki ya da ii¢ alt boliimden olusturulmustur. Bu alt béliimler; okuyucuya seslenis boliimiinde
“ilgi uyandirma ve okuyucuya seslenis”, yasayislart bolimiinde “yasadiklart yer ve yasama
bigimleri”, fiziksel 06zellikleri boliimiinde “viicut yapilart ve viicut yapilarinin ne ise
yaradig1”, beslenmeleri boliimiinde “yedikleri besinler ve besinleri elde etme bigimleri”,
cogalmalar1 bolimiinde “cogalmalar1 ve yavrularmmin bakimi” ¢evreye etkileri bdliimiinde
“insanliga veya dogaya yararlari, insanliga veya dogaya zararlar1 ve diinyadaki sayilari”dir.
Bu yapiya uygun 26 bilgi verici metin olusturulmus ve uzman gorlisii alinarak metinler

yeniden diizenlenmistir.

Bu metinlerden ikisi tanesi bu arastirma kapsaminda 6grencilerin okudugunu anlama
diizeylerinin belirlenmesinde, 18’1 miidahale oturumlarinda ve ikisi ise izleme oturumlarinda

kullanilmstir.

2.3.3.2. Genelleme Degerlendirmede Kullanilan Metinler

Ogrencilerin farkli tiir ve yapidaki metinleri anlama performanslarinin belirlenmesinde
uygulama oncesinde ve uygulama sonrasinda Karasu, Girgin ve Uzuner (2013) tarafindan
hazirlanmis metinlerden yararlanilmigtir. Segilen 6. smif diizeyindeki metinlerin ikisi
oykiileyici, ikisi bilgi verici metindir. Oykiileyici ve bilgi verici metinlerin birer tanesi
uygulama Oncesinde diger iki metin ise uygulama sonrasinda Ogrencilerin genelleme

becerilerini degerlendirmek amaci ile kullanilmistir.

2.3.4. Metin Anlama Sorular

Doganay-Bilgi (2009) olusturmus oldugu bilgi verici metinlere yonelik olarak,
metinlerde dogrudan bulunan bilgi birimlerini anlamaya (literal) ve bilgilerden ¢ikarim
yapmaya yonelik (inference) okudugunu anlama sorulari gelistirmistir. Metinlerde, metin
yapisina uygun analizler yapilmis ve metni anlamay1 saglayacak bilgi birimleri belirlenmistir.

Her bir metnin igerigine uygun olarak metindeki bilgi birimlerini anlamak i¢in 13’er soru,
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metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yonelik olarak da tiger soru olusturulmustur.
Hazirlanan bu sorular1 degerlendirmek iizere uzman goriisii alinmis ve degerlendirmeler
sonucunda sorular yeniden diizenlenmistir. Olusturulmus bu anlama sorular1 baglama diizeyi,
metin yapisi farkindalik 6gretimi, 3D strateji 6gretimi siireci, 3D strateji 6gretimi siireci sonu

ve izleme oturumlarinda kullanilmustir.

Genelleme metinlerindeki anlamay1 dlgmek amaciyla Karasu ve digerleri (2013)
tarafindan olusturulmus bilgi verici metinleri anlamaya ydnelik sekiz, dykiileyici metinlere

yonelik 10 soru kullanilmistir.

2.3.5. Biligsel ve Ustbiligsel Okudugunu Anlama Stratejilerinin Belirlenmesi
2.3.5.1. Sesli Diisiinme Teknigi

Uygulanacak miidahalenin, ogrencilerin bilissel ve istbilissel strateji kullanma
becerilerindeki gelisimlerine etkisini belirleyebilmek amaciyla miidahale 6ncesi ve sonrasi
sesli diisinme (think aloud) teknigi kullanilmistir. Sesli diistinme teknigi ile veriler,
ogrenciden okurken ne yaptigina yonelik zihninden gecgenleri ifade etmesi ve sdylediklerinin
kaydedilmesi yoluyla toplanmaktadir (Van den Haak, Jong de ve Schellens, 2003). Bu teknik
ogrencilerin belirli bir 6grenme gorevini gergeklestirirken karsilastiklart sorunlar1 ¢ozmek
veya daha iyi anlayabilmek ig¢in kullandiklar bilissel siireclere iliskin oldukga zengin veri
saglamaktadir (Gass ve Mackey, 2007; Someran, Barnard ve Sandberg, 1994). Sesli diisiinme,
okuyucularin bilissel ve {stbiligsel strateji kullanimina iliskin bilgi edinmek i¢in yaygin
olarak kullanilan bir tekniktir (Afflerbach, 2000; Pressley ve Afflerbach, 1995).

Sesli diistinme tekniginin uygulanmasi siirecinde ilk olarak kullanilacak metinlerin
secimi gergeklestirilmistir. Uygulama Oncesinde ve sonrasinda &grenciler farkli metinler
kullanilarak degerlendirileceginden benzer 6zelliklere sahip dort metin se¢ilmistir. Secilen bu
metinler bes alan uzmanina gonderilmis ve metinleri 5’11 likert tipi bir degerlendirme dl¢egine
dayal1 olarak (5: tamamen uygun; 4: uygun; 3: kismen uygun: 2: uygun degil; 1: kesinlikle
uygun degil) degerlendirmeleri istenmistir. Degerlendirmeler sonucunda bu teknigin
kullanimina uygun ve orta giicliikte benzer ozelliklere sahip olan en uygun iki metin

belirlenmistir.

Sesli disiinme teknigiyle veri toplama bes oOnemli adimda gergeklestirilmistir
(Someren ve dig., 1994). Sesli diisiinme tekniginin uygulanabilmesi i¢in ilk olarak uygun

ortam belirlenmistir. Ogrencinin bu ortamda kendini yeteri kadar rahat ve giivende hissetmesi
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saglanmistir. Bu dogrultuda secilen ortamin 151k, 1s1 ve ses agisindan uygulamay1 yapmak i¢in
ideal diizeyde olmasina dikkat edilmistir. Ayrica uygulama yapilacak ortam, dgrencinin
yapilan ¢aligmaya odaklanmasini engelleyecek dikkat ¢ekici unsurlardan arindirilacak sekilde
olusturulmustur. Ogrenciye olabildigince az miidahale edilmistir. Ikinci olarak, uygulamaya
baslamadan oOnce O&grenciler calismada sesli diisiinmeyi nasil yapacaklarina dair
bilgilendirilmistir. Bu, bir sekilde problemin gercek diisiinme yoluyla c¢oziilmesidir.
Arastirmacinin onlara yapilan g¢alisma hakkindaki goriislerini ya da degerlendirmelerini
sormasi anlamina gelmemektedir. Sesli diisiinmenin, verilen metni okurken akillarina gelen
seyleri sesli olarak sdylemelerini gerektirdigi belirtilmistir. Uciincii olarak, dgrencilerin sesli
diistinme isleyisine alismalar1 ve pratik yapmalari i¢in alistirma yapilmistir. Bu adimda, hedef
calismaya (metne) benzer bir metin kullanilmustir. Ogrenciler sesli diisiinme isleyisine
alisincaya kadar gercek calismaya baslanmamistir. Dordiincii adim, 6grencinin metin iizerinde
sesli diisiinme teknigini kullandig1 uygulama olmustur. Arastirmaci, 6grenciyi sesli diisiinme
stireci boyunca kontrol etmistir. Bunu yaparken 6grenci sadece konusmaya ara verdiginde
miidahale edilmistir. Bu durumda, Ogrencinin siirece katilimini devam ettirmek igin
“Konusmaya devam edebilirsin” diyerek yardimci olunmustur. Besinci adimda ise 6grencinin
sesli diisiinme siireci ses ve video kayit cihazlariyla kaydedilmistir. Isleyisin dogru olarak
uygulanip uygulanmadigimi kontrol etmek igin bilgilendirme ve alistirma asamalar1 da

kaydedilmistir.

Belirtilen tiim bu basamaklar dahilinde uygulama tamamlandiktan sonra ortamdan
elde edilen ses ve video kayitlar1 yaziya g¢evrilmig, daha sonra igerik (tlimevarim) analizi
yapilarak temalar belirlenmistir. Krippendorff (2003) igerik analizinde kategorilerinin
olusturulmas1 ve kodlama islemlerinin yapilmasinda birden fazla degerlendirmeci
kullanilmasinin giivenirlik agisindan 6nemli bir adim oldugunu belirtmistir. Bu dogrultuda
6lcme ve degerlendirme alaninda doktora yapmis olan ve iistbiligsel stratejiler hakkinda bilgi
sahibi olan ikinci bir degerlendirici tarafindan &grencilerin kullandig1 stratejiler
degerlendirilmis, iki degerlendirmeci tarafindan elde edilecek sonuglar tartisilarak kategori ve

temalar olusturulmustur.

2.3.5.2. Yar1 yapilandrilmis Goriisme Teknigi

Ogrencilerin kullandiklar1 biligsel ve iistbilissel stratejileri belirlemek amactyla sesli
diisiinme teknigine ek olarak yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmistir. Ogrencilerin

bilissel ve istbiligsel strateji kullanmalari hakkinda bilgi edinmek igin Strateji Kullanma
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Formu (Ek 2) hazirlanmistir. Bu tarz formlarda agiga ¢ikarilmasi istenen bir konu goériigmeci
tarafindan yonlendirilerek cevaplarin 6zgiin, farkli ¢esitli olmasini saglamak amaclanir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Goriisme formunda 6grencilere: “metni iyi anlamak i¢in okuma
oncesinde ne yaparsin?, metni daha iyi anlamak i¢in okuma sirasinda ne yaparsin? ve metni
daha iyi anlamak i¢in okuma sonrasinda ne yaparsin?” sorulari sorulmus, verdikleri cevaplar

ilgili bolime kaydedilmistir.

2.3.6. Sosyal Gegerlilik Formu

3D stratejisi O0gretiminin etkililigi ve islevselligini ortaya koymak i¢in gerekli olan
sosyal gegcerlilik verisi; denekler, sira arkadaslari, Tirk¢ce Ogretmenleri ve aileler i¢in
gelistirilen Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formlarma (Ek 3) verilen cevaplardan elde

edilmigtir. Bu amagla asagida bilgileri sunulan dort form gelistirilmistir:

Deneklere yonelik Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formunda (Ek 3.1) 4 soru
bulunmaktadir. Bu sorular, deneklerin 3D stratejisini 6grenme siirecini begenip begenmedigi,
3D stratejisinin kendilerini daha iyi bir okuyucu yapip yapmadigi, bu stratejiyi okuma
stirecinde uygulamanin kolay olup olmadigi ve sonraki okumalarinda uygulayip
uygulamayacaklarina yonelik disilincelerini elde etmek i¢in hazirlanmistir. Deneklerin
sorulara oncelikle “evet, hayir veya kismen” seklinde bir yanit vermeleri istenmis, ardindan

vermis olduklar1 yanitlar1 agiklamalar1 istenmistir.

Sira arkadasina yonelik Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formunda (Ek 3.2) 3 soru
bulunmaktadir. Bu sorular, sira arkadasinin 3D stratejisiyle ger¢eklestirilen 6grenme siirecinin
denegin anlama becerisinin gelisimine, derse katilimma ve 0Ozgiivenine etkisinin olup
olmadigina yonelik diisiincelerini elde etmek i¢in hazirlanmistir. Sira arkadasinin sorulara
oncelikle “evet, hayir veya kismen” seklinde bir yanit vermeleri istenmis, ardindan vermis

olduklar1 yanitlar1 agiklamalar1 istenmistir.

Ailelere yonelik Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formunda (Ek 3.3) 4 soru
bulunmaktadir. Bu sorular, ailelerin 3D stratejisiyle gergeklestirilen 6grenme siirecinin
denegin anlama becerisinin gelisimine, derslere ve okula iligkin motivasyonuna etkisinin olup
olmadigina ve denegin bu O6grenme siirecinden evde bahsedip bahsetmedigine yonelik
diistincelerini elde etmek i¢in hazirlanmustir. Ailelerin sorulara oncelikle “evet, hayir veya
kismen” seklinde bir yanit vermeleri istenmis, ardindan vermis olduklar1 yanitlar

aciklamalar1 istenmisgtir.
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Ogretmene yonelik Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formunda (Ek 3.4) 3 soru
bulunmaktadir. Bu sorular, Tiirk¢e 6gretmeninin 3D stratejisiyle gerceklestirilen 6grenme
stirecinin denegin anlama becerisinin gelisimine, derse katilimina ve 6zgilivenine etkisinin
olup olmadigina yénelik diisiincelerini elde etmek icin hazirlanmistir. Ogretmenin sorulara
oncelikle “evet, hayir veya kismen” seklinde bir yanit vermeleri istenmis, ardindan vermis

olduklar1 yanitlar1 agiklamalar1 istenmistir.

Tim katilimcilarin  Sosyal Gegerlik Fomlarina verdikleri yanitlar arastirmaci
tarafindan not edilerek kayit altina alinmistir. Bunlarin yani sira, tiim katilimcilara

formlardaki sorular disinda eklemek istedikleri olup olmadig: seklinde soru yoneltilmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Calismada okuma hizi, dogrulugu ve okudugunu anlama becerileri ile istbbilissel

okudugunu anlama stratejilerinin kullanim diizeyini belirlemek tizere veri toplanmistir.

2.4.1. Katilimer Ogrencilerin Belirlenmesi Siirecinde Okuma Hizi ve Dogrulugunun
Degerlendirilmesi
Katilimer 6grencilerin  belirlenmesi amaciyla gerceklestirilmis olan bu siiregte
Ogretmenleri tarafindan aday gosterilen Ogrencilerin okuma hizi ve dogruluklar
degerlendirilmistir. Degerlendirmede kamera, siire Olger (kronometre) ve kayit cizelgesi
kullanilmistir. Kamera 6grencilerin metni okuma performanslarini kayit edebilmek amaciyla,
stiredlger ise ogrencilerin bir dakikada okudugu dogru sozciik sayisini belirlemek amaciyla

kullanilmustir. Kayitlar, uygulayicilar aras1 giivenirlik hesaplamalarinda da kullanilmigtir.

Ogrencilerin okuma dogrulugu ve hatalarinin kayit edilmesi amaciyla arastirmaci
tarafindan “Okuma Hiz1 Kayit Cizelgesi” (Ek 4) hazirlanmistir. Cizelgede 6grenci bilgileri,
ogrencinin okudugu dogru kelime sayisi, yanlis ¢oziimledigi, okumadan atladigi, 5 sn icinde
okuyamadig1 kelime sayist ve toplam hatali okudugu kelime sayisinin kayit edilecegi

bolimler bulunmaktadir.

Okuma dogruluklarinin puanlanmasinda, dgrencilerin tiim metinde dogru okuduklari
sOzciik sayisi, metindeki toplam sozciik sayisina boliiniip, 100 ile carpilarak hesaplanmigtir
(Rasinski ve Padak, 2003). Bu dogrultuda hecelemeden ¢6ziimleme becerisine ve %90 ve iisti

okuma dogruluguna sahip olan 6grenciler belirlenmistir.
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2.4.2. Katilimcr Ogrencilerin Belirlenmesi Siirecinde Okudugunu Anlamanin

Degerlendirilmesi

Hecelemeden okuma ve en az %90 dogru okuma 6n kosulunu saglayan 6grencilerin
aragtirmaya dahil edilebilmeleri i¢in anlama performanslar1 da degerlendirilmistir.
Degerlendirme, iki oturumda ve benzer Ozelliklere sahip iki ayr1 metin ile yapilmistir.
Ogrencilerin okudugunu anlama performansi, verilen metni okumalar1 ve okuduklar her bir
metin ile ilgili dokuzu metin igerinde cevabi bulunan, iicii ise metindeki bilgilerden yola
cikarak c¢ikarim yapmalarimi gerektiren anlama sorularina verdikleri cevaplar ile
belirlenmistir. Verilen cevaplar arastirmaci tarafindan olusturulan cevap anahtar1 ile
karsilastirilmis, her bir dogru cevap icin 1; yanlis veya yanit verilmeyen cevaplar igin 0
verilmigtir. Her iki metindeki performansin ortalamasi1 alinarak Ogrencilerin anlama
performanslari belirlenmistir. Degerlendirme sonunda hazirlanan 13 anlama sorusunun en az

2’sine en fazla 6’sina dogru cevap veren 6grenciler belirlenmistir.

2.4.3. Bilissel ve Ustbilissel Okudugunu Anlama Becerilerinin Degerlendirilmesi

Arastirmaci, Ogrencilerin okuma siirecinde kullandiklar1 biligsel ve {istbilissel
stratejileri belirlemek amaciyla miidahale 6ncesinde ve sonrasinda sesli diigiinme teknigi ve
yar1 yapilandirilmis goriisme kullanmustir. Ogrencilere sesli diisiinme oturumundan dnce bu
stratejiyi nasil uygulayacaklart konusunda bilgilenmeleri amaciyla bir deneme oturumu
yapilmistir. Deneme oturumundan sonra &grenciye uygulama yapilacak metin verilerek
“metni oku ve bu sirada diisiincelerini oldugu gibi ifade et” denilmistir. Bu siirecte metni
anlayip anlamadiklariin degerlendirilmeyecegi sadece okurken ne yaptiklarina bakilacagi
belirtilmistir. Ogrenci bu siirecte sesli diisiinmeyi durdurdugunda “Sesli diisiinmeye devam
et” denilerek yonlendirilmistir. Yari yapilandirilmig goriismede ise dgrencilere “metni daha
iyi anlamak i¢in okuma Oncesinde ne yaparsin?, okuma sirasinda ne yaparsin? ve okuma
sonrasinda ne yaparsin?”’ sorularin1 sormustur. Arastirmaci, uygulama bittikten sonra

ogrenciye tesekkiir ederek ¢alismayi bitirmistir.

Her bir 6grenci i¢in miidahale oncesi ve sonrasi yapilan bu oturumlardan elde edilen
verilerin ¢oziimlenmesinde; ilk olarak ses ve video kayitlar1 yaziya g¢evrilmis, daha sonra
icerik (tlimevarim) analizi yapilarak temalar olusturulmustur. Olusturulan temalar

cercevesinde 0grencilerin kullandiklar stratejiler belirlenmistir.
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2.4.4. Genelleme Metinlerini Anlama Diizeylerinin Degerlendirilmesi

Genelleme metinlerine yonelik anlamay1 6lgmek amaciyla miidahale oncesinde ve
sonrasinda 6grencilerden okumus olduklart metne yonelik hazirlanmis olan anlama sorularin
cevaplamalar1 istenmistir. Karasu ve digerleri (2013) tarafindan bilgi verici metinler i¢in
sekizer, oykiileyici metinler i¢in 10’ar okudugunu anlama sorusu gelistirilmistir. Bilgi verici
metinlerdeki her sorunun dogru yaniti 12.5 puan, Oykiileyici metinde ise 10 puan olarak
belirlenmistir. Karasu ve digerleri (2013) tarafindan tanimlandigi sekliyle o6grencilerin
sorulara verdikleri cevaplardan aldiklar1 puanlara gore anlama diizeyleri Tablo 1‘de

sunulmustur.

Tablo 1.

Sorulara Cevap Verme Diizeyleri

Diizey Puan
Bagimsiz 90 ve lizeri
. _ Kesin 6gretimsel diizey 75-89
Ogretimsel ‘ '

Gegis gosteren 6gretimsel diizey 51-74
Zorlanma 50

2.4.5. Uygulama Siirecinde Okudugunu Anlamanin Degerlendirilmesi

Ogrencinin okudugunu anlama performansini belirlemek amaciyla her oturum
sonunda 6grenciden okumus oldugu metne yonelik hazirlanmis olan anlama sorularim
cevaplamasi istenmistir. Bu boliimde, 6grenciye “Metinde okumus oldugun bilgilerden yola
cikarak, ............. nerede yasar? SoOyle.” gibi diizenlenen sorular sorulmustur. Sorular
cevaplandiktan sonra &grenciye tesekkiir edilerek oturum sonlandirilmistir. Ogrencinin
cevaplarini hesaplamada her bir dogru cevap i¢in 1; yanlis vaya yanit verilmeyen cevaplar
icin 0 degeri kullanilarak, 6grencinin okudugunu anlama sorularina verdigi dogru yanit sayisi

belirlenmistir.

Ogrencilerin okudugunu anlama sorularma verdikleri cevaplar1 kaydetmek icin
“Okudugunu Anlama Kayit Cizelgesi” (Ek 5) hazirlanmistir. “Okudugunu Anlama Kayit
Cizelgesi” iki boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde 6grencinin kimlik bilgileri (adi-
soyadi, siifi, uygulama tarihi), ikinci boliimde ise anlama sorularina vermis oldugu dogru ve

yanlis yanitlarin kaydedilecegi boliim yer almaktadir.
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2.5. Deney Siireci

Uygulama siireci arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Uygulamaya gegilmeden
once Ogrenciler ve 6gretmenleri ile yapilan goriismelerle 6grenciler i¢in en uygun giin ve
saatler belirlenmistir. Uygulama her 6grenci i¢in haftanin iki giinii ve belirlenen saatlerde
gerceklestirilmigtir. Caligmada her bir oturum bir giinde yapilmistir. Deney siireci asagidaki

asamalar izlenilerek gergeklestirilmistir.

| 1. Asama ‘
Baslama Duizeyinin Belirlenmesi

S

| 2. Asama ‘
Miidahale Oncesi Genelleme

S

| 3. Asama ‘
Miidahale Oncesi Bilissel ve Ustbilissel Stratejilerin Belirlenmesi

S

| 4. Asama ‘
Metin Yapisi Farkindalik Ogretimi

S

| 5. Asama ‘
3D Stratejisi Ogretimi

S

| 6. Asama ‘
Miudahale Sonrasi Genelleme

S

| 7. Asama ‘
Miidahale Sonrasi Bilissel ve Ustbilissel Stratejilerin Belirlenmesi

S

( - 7 8. Asama 7‘
izleme

Uygulama siireci deneklerin baslama diizeyi verileri alindiktan sonra metin yapisi
farkindalik ogretimi, 3D stratejisi 6gretimi i¢in model olma, rehberli uygulamalar ve
bagimsiz uygulamalar seklinde siirdiirtilmiistiir. Deneklerin genelleme metinlerine yonelik
becerilerini belirleyebilmek amaciyla miidahale dncesinde ve sonrasinda degerlendirmeler
yapilmistir. Ayrica deneklerin biligsel ve Tstbiligsel becerilerini degerlendirmek igin
miidahale dncesinde ve sonrasinda deneklere sesli diisiinme ve yari-yapilandirilmis goriisme

teknikleri kullanilmistir. Miidahale siireci bittikten ii¢ ve alt1 hafta sonra izleme verileri
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toplanmistir. Calismada metin yapis1 farkindalik 6gretimi 1 saat 10 dakika ile 1 saat 39
dakika arasinda stirmiistiir. 3D stratejisi 0gretim siireci, stratejinin tanitilmasi ve tartisilmasi
oturumlar1 35 ile 50 dakika arasinda, model olma oturumlar1 1 saat 32 dakika ile 2 saat
arasinda, rehberli uygulamalar oturumlar1 1 saat 30 dakika ile 1 saat 52 dakika arasinda,
bagimsiz uygulamalar oturumlari 1 saat ile 1 saat 10 dakika arasinda siirmiistiir. Bu siirecler

asagida detaylandirilmistir.

2.5.1. Baslama Diizeyinin Belirlenmesi

Aragtirmada, miidahaleye baslamadan once 6grencilerden baslama diizeyi verileri
toplanmistir. Baglama diizeyi verileri en az ii¢ oturumda toplanmis ve veriler kararlilik
gosterince uygulamaya ge¢ilmistir. Baslama diizeyi verileri i¢in 6ncelikle her denekten birer
kez yoklama degerlendirmesi yapilarak baglanmistir. Ardindan birinci denekten baslama
diizeyi verileri toplanmaya devam edilmistir. Veriler kararlilik gosterinceye kadar baslama
diizeyi verisi toplanmistir. Baglama diizeyi verileri kararlilik gosterdiginde, Ogretime
gecilmistir. Birinci denegin 6gretim sonu degerlendirmesi yapilirken ikinci denegin baslama
diizeyi verileri alinmaya baslanmis ve iiglincii denekten de degerlendirme yoklamasi
almmustir. Ikinci denekle 6gretim sonu degerlendirmesi yapilirken iigiincii denegin baslama
diizeyi verileri alinmaya baslanmistir. Baslama diizeyi verilerini toplamak amaciyla
ogrencilere okuduklari metne yonelik metinde yer alan bilgi birimleri ile ilgili 13 soru,
metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yénelik ii¢ soru sorulmustur. Ogrencilerin verdikleri

yanitlar kaydedilmistir.

2.5.2. Miidahale Oncesi Genelleme

Ogrencilere uygulanacak olan 3D stratejisi 6gretiminin anlama becerilerini farkls tiir
ve yapidaki metinlere genelleme diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla uygulama oncesi
degerlendirme oturumlar1 yapilmistir. Bu oturumlarda 6grencilere okuduklar1 Oykiileyici
metin i¢in 10 soru, bilgi verici metin igin ise sekiz soru sorulmustur. Ogrencilerin verdikleri

yanitlar kaydedilmistir.

2.5.3. Miidahale Oncesi Bilissel ve Ustbilissel Stratejilerin Belirlenmesi

3D stratejisi Ogretiminin &grencilerin biligsel ve {stbilissel becerileri tlizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla miidahale Oncesinde sesli diisiinme teknigi ve yar
yapilandirilmis goriisme uygulanmistir. Sesli diislinme i¢in Ogrencilerin belirlenen metni

okurken sesli diisiinmesi saglanarak kullandiklar1 biligsel ve {istbiligsel stratejiler ortaya
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cikarilmigtir. Yar1 yapilandirilmis goriismede ise 0grencilere “metni daha iyi anlamak icin
okuma oncesinde ne yaparsin?, okuma sirasinda ne yaparsin? ve okuma sonrasinda ne
yaparsm?” sorular1 sorularak kullandiklari stratejiler belirlenmistir. Ogrencilerin vermis

oldugu cevaplar kaydedilmistir.

2.5.4. Metin Yapis: Farkindalik Ogretimi

Uygulama siirecinde 3D stratejisi 0gretiminden once hayvanlar1 tanitan metinlerin
hazirlanmasinda kullanilan “tanimsal tiir metin yapisi”nin dgretimi yapilmistir. Metin yapist
farkindalik 6gretiminin ilk asamasinda “metin yapisinin tanitimi” ikinci olarak “yapiya uygun
metinlerin  okunarak yap1 ile karsilastirllmasi” ve Tglincli asamada ise ‘“metnin
degerlendirilmesi” olarak gergeklestirilmistir. Metin yapis1 farkindalik Ggretim plani
Doganay-Bilgi (2009) tarafindan olusturulmus metin yapist 6gretim planindan yararlanarak
hazirlanmistir. Metin yapis1 farkindalik 6gretim plam1 Ek 6°’da verilmistir. Metin yapist
farkindalik 6gretiminde sesli diisiinme yolu ile 6grencilere model olunmus ve etkilesimsel

diyaloglara yer verilmistir.

2.5.5. 3D Stratejisi Ogretimi

3D stratejisi Ogretimi haftada iki oturum olacak sekilde toplamda 12 oturumda
gerceklestirilmistir. 3D stratejisinin  dgretiminde KDSGY  yaklagimimnin strateji  dgretim
basamaklart kullanilmigtir. Bu amagla stratejinin &gretimi; 6n kosul becerileri gelistirme,
stratejileri tartisma, model olma, stratejileri ezberleme, rehberli uygulamalar ve bagimsiz
uygulamalar asamalarindan olusmaktadir (Mason ve dig., 2012a). Bu asamalar dogrultusunda
ogretimi yapilan 3D stratejisinin O6gretim planlar1 Mason (2004) 3D ders planlarindan

yararlanarak olusturulmus, Ek 6’da verilmistir.

2.5.5.1. Strateji Ogretiminde Onkosul Becerileri Gelistirme ve Tartisma Asamasi

Ogrenciye anlama stratejilerini  dgretilecegi, bu stratejilerin  okuduklarin
hatirlamalarina  yardimc1  olacagi  belirtilmistir. ~ Okuduklarim1  anladiklarinda  ve
hatirladiklarinda okuma ile ilgili sorulari daha dogru ve daha ayrintili yanitlayabilecegimizin
alti ¢izilmistir. Bunun hem so6zlii hem de yazili cevaplarda ise yaracagi belirtilmistir.
Oncelikle kisiler, yerler, olaylar ve nesneler hakkinda bir seyler okurken iyi bir okuyucunun
yapmasi gereken bazi seyler oldugu kisaca tartisilmistir. Giinliilk yasamda ve okul hayatinda
cesitli metinlerle karsildigi ve bu metinleri daha iyi anlamak i¢in neler yapilmasi

gerektiginden bahsedilmistir. Stratejinin onlara bu metinlerdeki bilgiyi anlamaya yardimci
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olacak bir ara¢ oldugu, okurken bize yOniimiizii géstermeye yardimci olan bir harita gibi
oldugu belirtilmistir. Haritalar1 yagsamimizin pek ¢ok alaninda kullandigimiz ve okumay1 da
bir yolculuga benzeterek yolculuk Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda bu haritadan
yararlanilmasi  gerektigi  belirtilmistir.  Simifimizda kullandigimiz  materyallerimizin,
kitaplarimizin oldugunu ama eger gerekli arag ve stratejilere sahip degilsek isimizin
zorlagacagl, ornegin Smiflarimizda kullandigimiz materyallerden biiyiiteci kiiciik yazilari
okumak i¢in kullanabilecegimiz ama yazi1 yazmak i¢in kullanamayacagimiz belirtilmistir.
Okuduklarimizi anlamak i¢in de dogru stratejileri kullandigimiz kadar bu stratejileri uygun
zamanda kullanmamizin anlamalarimiza yardimci olacagi hakkinda konusulmustur. Bunun
nedenin bazi stratejilerin farkli zamanlarda kullanilmasinin daha iyi sonug¢ vermesi oldugu
belirtilmistir. Gelecek haftalarda Ogrenilecek okuma stratejilerinin tamaminin faydali
stratejiler olduguyla birlikte okudugumuzu anlamamiza yardimer olacak bu stratejileri dogru
zamanda kullanmamzin gerekliligi agiklanmistir. Bu nedenle bu oturumda yeni stratejiler
ogrenccek olmalarina ek olarak bu stratejilerin okuma oncesinde mi, swrasinda mi yoksa
okumadan sonra mi kullanmalarinin anlamalarina faydali olacagimi da Ogrenecekleri

belirtilmistir.

Okumadan Once Yapilmas: Gerekenler

Ogrencilere okumadan dnce diisiiniirken tamamlamalar1 gereken adimlar oldugu sdylenmistir.

1. Yazarmm Amaci Hakkinda Diisiin: Ogrenciye 3D gorseli (Ek 7) gosterilerek, yolculuk
ornegi verilmistir. Yolculuk oOrneginde siiriiciiniin 6nce amacini diisiindigii ve
ardindan nereye gidecegine karar verildigi agiklanmistir. Ayn1 sekilde yazarin amacin
diistinmenin de bize okuyacagimiz metinle ilgili amag olusturmamiza yardimci olacagi
belirtilmistir. Metnin ni¢in yazilmis oldugunu bilmemizin anlamamizi kolaylastiracagi
aciklanmistir. Bu amagla yazili metnin basglhigina, metinde yer alan gorsellere ve
metnin ilk climlesine dikkat cekilmistir. Bunun okumaya nasil yardimci oldugu
birlikte aciklanmis ve tartigilmistir.

2. Ne Bildigin Hakkinda Diisiin: Tekrar yolculuk 6rnegi verilmistir. Siirliciiniin yolculuk
hakkinda bildiklerinin yolculuk siirecini etkileyecegi belirtilmistir. Siirliciiniin nereye
gidecegini bilmesinin, gidecegi yolun 6zelliklerini ve mola verecegi yerler hakkinda
ne bildigini diisiinmesini saglayacagi agiklanmistir. Okuma Oncesinde de metin
hakkinda neler bildigimizi diiginmemizin okudugunu anlamaya yardimci olacagi
belirtilmistir. Okumaya baslamadan 6nce konu hakkinda bildiklerimizi hatirlamamizin

okuma siirecine aktif olmamiz1 saglayacag: ifade edilmistir. Okuma siirecinde aktif
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3.

olarak hatirlamamizin zaten hakkinda bir seyler bildiginiz i¢in metni anlamamizi
kolaylastiracagi, boylelikle bildiklerimizle yeni bilgiyi birlestirmemizi saglayacagi
belirtilmistir.

Ne Ogrenmek Istedigin Hakkinda Diisiin: Yolculuk érneginde oldugu gibi siiriiciiniin
nerelerden gegecegini, nereye gidecegini, vb. bilmesinin ona yolculuk siirecinde nelere
dikkat etmesi konusunda yardime1 olacagi ve yolculugu kolaylastiracagi belirtilmistir.
Metin ile ilgili bilmek istediklerimiz hakkinda diisinmemizin de, okurken neye dikkat
etmemiz gerektigini bilmemize ve metindeki 6nemli olan noktalart bulmamiza

yardimci olacagi agiklanmistir. Boylece anlama siirecinin kolaylasacagi belirtilmistir.

Okuma Sirasinda Yapilmasi Gerekenler

1.

3.

Okuma Hizin Hakkinda Diigiin: Yolculuk orneginde oldugu gibi siiriicliniin siirekli
olarak hizini kontrol etmesi gerektigi belirtilmistir. Cok hizli ya da ¢ok yavas gitmenin
tehlikeli sonuglar dogurabilecegi agiklanmistir. Okuma siirecinde metni okuma
amacimiza ve metnin zorluk diizeyine bagl olarak okuma hizimizi kontrol etmemiz
gerektigi belirtilmistir. Iyi okuyucularm okuma siirecinde okuma hizlarin1 ya da
tempolarin1 kontrol ettikleri, kolayca anladiklari boliimlerde hizli okumaya devam
ettikleri, anlamakta zorlandiklar1 boliimlerde ise yavas okuyarak anlamaya ¢alistiklar
aciklanmustir. Cok hizli ya da ¢ok yavas okumanin okudugumuz metni anlamamizi ve

hatirlamamizi zorlastiracag: agiklanmus, tartigilmistir.

Okuduklarin ile Onceki Bilgilerinin Benzerlik ve Farkliliklar: Hakkinda Diisiin;
Yolculuk orneginde siiriiciiniin var olan bilgileri ile yeni durumlarla ilgili edindigi
bilgiler arasinda baglant: kurdugu agiklanmistir. Ornegin, daha énce buna benzer bir
yol kullanip kullanmadigi, bu yollarda yasadigi olumlu ve olumsuz deneyimler ile
mevcut yolculuktaki durumlar arasinda baglanti kurarak yolculugun daha basarili
gecmesini saglayacagi ifade edilmistir. Okuma siirecinde de okuyucunun metni
okurken edinmis oldugu bilgiler ile dnceki bilgileri arasindaki benzerlik ve farkliliklar
hakkinda diisiinmesi gerektigi belirtilmistir. Boylelikle bu bilgiler arasinda baglanti
kurulabilecegi ve bu sayede okudugumuzu anlamamizin ve daha sonra hatirlamamizin
kolaylasacagi agiklanmistir. Baglanti kurmanin iyi okuyucularin siklikla kullandiklari
bir strateji oldugu belirtilmistir.

Anlamadigin ve Tekrar Okuman Gereken Boliimler Hakkinda Diigiin: Yolculuk

esnasinda stiriiciiniin  yolu siirekli olarak kontrol etmesi gerektigi agiklanmigtir.
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Siiriiclintin yoldaki isaretlere dikkat ederek dogru yolda olup olmadigini kontrol ettigi
belirtilmistir. Okuma siirecinde de bazen okudugumuz bdliimleri kismen veya
tamamen anlamayabilecegimiz agiklanmistir. Eger okudugumuz metinde ne demek
istedigini anlamazsak metinden alinmasi gereken mesaji da anlayamayacagimiz ifade
edilmistir. Iyi okuyucularin da okuduklari metni anlayp anlamadiklarini siirekli
kontrol ettikleri  belirtilmistir. ~ Anlamadiklar1  boliimleri  tekrar  okuduklari

aciklanmustir.
Okuma Sonrast Yapilmas: Gerekenler

1. Ana Fikir Hakkinda Diistin: Yolculuk 6rnegi verilerek, siiriicliniin yolculuk boyunca
bir¢cok olay ve durumla karsilastig1 fakat bu olay ve durumlardan birinin digerlerinin
hepsinden daha 6nemli oldugu agiklanmistir. Okuma siirecinde de bir¢ok olay, durum
ve bilgiyle karsilastigimizi fakat bunlarin birinin digerlerinden daha Onemli
olabilecegi belirtilmistir. Okuma siirecindeki en 6nemli noktalardan birisinin metnin
oziinii veren ciimleyi bulmak oldugu ifade edilmistir. Iyi bir okuyucunun da okudugu
metinde ana fikrini, destekleyici fikirleri ve gereksiz ayrintilar1 birbirinden ayirmasi
gerektigi agiklanmus, tartisilmistir.

2. Ozet Bilgiler Hakkinda Diisiin: Yolculuk 6rnegi verilecek, siiriiciiniin yolculuk
sonrasinda Yolculuk boyunca neler yasadigi hakkinda diistindiigii ifade edilmistir.
Ornegin, siiriiciiniin yolculuk boyunca goérdiigii giizel manzaralari, problemli yollari
veya yasadigi onemli olaylar1 diislinebilecegi belirtilmistir. Okuma siirecinde de
okudugumuz metindeki 6nemli noktalar hakkinda disiinmemiz gerektigi
aciklanmistir. Metindeki ayrintilarin metni daha ilging hale getirdigi ve yazarin
mesajint anlamamiza yardimci olacagi belirtilmistir. Buna karsin gereksiz ayrintilari
nasil atlamamiz gerektigini bilmemizin de 6nemli oldugu agiklanmistir. Bu ayrintilarin
Ozet yaparken Onemsiz oldugu, daha ¢ok Onemli gordiigiimiiz noktalarin ortaya
cikarilmasinin amaclanmasi gerektigi belirtilmistir.

3. Ne Ogrendigin Hakkinda Diisiin: Bu adimda da yolculuk 6rnegi kullanilmustir;
yolculugun ardindan siiriiciiniin yolculukla ilgili ayrintilart ailesiyle paylastig
belirtilmistir. Siirliciiniin yolculugu en basindan baslayarak, bu siiregte ne oldugunu
bazi ayrintilart ekleyerek anlattigi agiklanmigtir. Okuma siirecinde de metni okuduktan

sonra ana fikri ve Ozet bilgileri kullanarak metinde ne anlatildigini anlatmamiz



58

gerektigi agiklanmistir. Metinden anladiklarimizi anlatmamizin metinde verilen bilgiyi

anlamamiza ve daha sonra hatirlamamiza yardimci olacagi belirtilmistir.

2.5.5.2. Strateji Ogretiminde Model Olma Siireci

3D stratejisinin okuma Oncesi, sirasi, sonrasi basamaklarindaki strateji adimlarinin
metin {izerinde uygulamasina yonelik 6grencilere model olunmustur. Model olma siirecinde
sesli diisiinme, beyin firtinast ve etkilesimsel diyaloglar kullanilmistir. 3D stratejisi adimlarini

sOylemesi rehberli uygulamaya gecis i¢in 6l¢iit olarak kabul edilmistir.

2.5.5.3. Strateji Ogretiminde Rehberli Uygulama Siireci

Ogrencinin 3D’nin okuma &ncesi, sirast ve sonrast basamaklarindaki strateji
adimlarinin isimlerini sirayla yazmasi ve sdylemesi rehberli uygulamalar asamasina gegis
Olclitii olarak belirlenmistir. Bu agsamada 6grencilerden 3D’nin okuma 6ncesi, sirast ve sonrasi
basamaklarindaki strateji adimlarmi verilen metin iizerinde uygulamalar1 istenmistir. Bu
asamada Ogrencilere stratejileri uygulamada gereksinim duyuldukg¢a rehberlik yapilmistir.
Gereksinimler dahilinde 6grencilere ipucu, doniit ve diizeltmeler verilmistir. Bu asamada 3D
Kontrol Listesinin (Ek 8) ogrenciler tarafindan kullanilmasi saglanmustir. Bu stratejileri
adimlarinin ezbere sOylenmesi ve uygulanmasi bagimsiz uygulamaya ge¢is i¢in Ol¢iit olarak

kabul edilmistir.

2.5.5.4. Strateji Ogretiminde Bagimsiz Uygulama Siireci

Ogrencilerin 3D stratejisinin  okuma oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi
basamaklarindaki strateji adimlarmi eksiksiz bir sekilde metin iizerinde bagimsiz olarak
uygulamalar1 bagimsiz uygulamalar asamas i¢in olgiit olarak belirlenmistir. Ogrencilerin bu
stratejileri bagimsiz olarak yapmalari saglanmistir. Bu baglamda 6grencileri giidiilendirecek
ve ihtiya¢ duyuldugunda déniit ve diizeltmeler kullamlmistir. Ogrenci, 3D nin dokuz adimimni
da metin {zerinde basarili bir sekilde wuygulama Olgiitiinii  karsilaymmca oturum

sonlandirilmistir.

2.5.6. Miidahale Sonrasi Genelleme

3D stratejisi 0gretimi sonrasinda 6grencilerin kazanmis olduklar1 anlama becerilerini
farkli tiir ve yapidaki metinlere genelleme diizeylerini belirlemek amaciyla uygulama
sonrasinda degerlendirme oturumlart yapilmistir. Bu oturumlarda 6grencilere okuduklari
dykiileyici metin igin 10 soru, bilgi verici metin igin ise sekiz soru sorulmustur. Ogrencilerin

verdikleri yanitlar kaydedilmistir.
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2.5.7. Miidahale Sonras: Bilissel ve Ustbilissel Stratejilerin Belirlenmesi

3D stratejisi Ogretiminin &grencilerin biligsel ve {istbilissel becerileri tlizerindeki
etkisini belirlemek amaciyla miidahale sonrasinda sesli diisiinme teknigi ve yari
yapilandirilmig goriisme uygulanmistir. Sesli diisiinme i¢in Ogrencilerin belirlenen metni
okurken sesli diislinmesi saglanarak kullandiklar1 bilissel ve {istbiligsel stratejiler ortaya
cikarilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismede ise ogrencilere “metni daha iyi anlamak i¢in
okuma Oncesinde ne yaparsin?, okuma sirasinda ne yaparsin? ve okuma sonrasinda ne
yaparsm?” sorulart sorularak kullandiklar1 stratejiler belirlenmistir. Ogrencilerin vermis
oldugu cevaplar kaydedilmistir.

2.5.8. Izleme

3D stratejisi 6gretiminin 0grencilerin tanimsal tiirdeki bilgi verici metinleri anlama
becerilerini 6gretiminden 3 ile 6 hafta sonra siirdiirmelerinde etkisini belirlemek amaciyla

izleme oturumlar1 yapilmistir. Her 6grenciyle iki izleme oturumu yapilmistir.

2.6. Verilerin Analizi

Bu aragtirmada, denekler arasi ¢oklu yoklama deseninde elde edilen veriler grafik
olarak gosterilip, gorsel olarak analizleri yapilmistir. Ayrica bilissel ve istbilissel becerilerin
kullanimini ortaya ¢ikarmak icin igerik analizi yapilmistir. Verilerin analizinde KDSGY ’nin
asamalari, bu asamalar i¢in belirlenen oOlgiitler dikkate alinarak uygulanan 3D stratejisinin
O0grenme giigliigii olan Ogrencilerin anlama becerilerine ve bu becerileri silirdiirmelerine
etkisini belirlemek amaci ile ¢izgi grafik kullanilmistir. Bu grafik yatay ve dikey diizlemde
degerlendirilmistir. Yatay diizlemde oturumlar, dikey diizlemde ise metin sorulara

verdikleri dogru yanitlar gosterilmistir.

2.6.1.Giivenirliklerin Hesaplanmasi

Arastirmada uygulama giivenirligi ve gozlemciler arast gilivenirlik olmak tizere iki tiir

giivenirlik verisi toplanmustir.

2.6.1.1. Uygulama Giivenirligi

Uygulama giivenirligi, bagimsiz degiskene iliskin yapilan giivenirlik analizidir.
Uygulama giivenirligi verileri, uygulamacinin uygulama siirecini Onceden hazirladig:
uygulama planina ne dlgiide bagh kalarak yiiriittiigiiniin belirlenmesi amaciyla toplanmustir.
Uygulama giivenirligi katsayisi ise “gozlenen uygulamaci davranisi / planlanan uygulamaci

davramis1 x 100” formiilii kullanilarak hesaplanmustir (Tekin-iftar ve Kircaali-Iftar, 2004).
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Arastirmada 3D strateji 6gretiminin planlandigi gibi yiritilip yiirttilmedigini belirlemek

amaciyla Uygulama Gilivenirligi Formu (Ek 9) hazirlanmistir.

Uygulama giivenirligi Zihin Engelliler Ogretmenligi Programmdan mezun ve sekiz
yillik 6gretmenlik deneyimine sahip bir gozlemci tarafindan yapilmistir. Gozlemciye
degerlendirme hakkinda bilgi verilmis ve ardindan video kaydi yapilan ogretimler ve
degerlendirme siiregleri izletilmistir. Metin yapisi farkindalik 6gretimi, model olma, rehberli
uygulamalar, bagimsiz uygulama oturumlarindan en az bir 6rnek se¢ilmis ve her denek i¢in
kayitlarin en az %33.33’1 izletilmistir. Yukarida sunulan formiil kullanilarak elde edilen

uygulama giivenirligi bulgular1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Deneklere fliskin Uygulama Giivenirligi Bulgular

Metin Yapisi Basimsiz
Denek Farkindalik Model Olma Rehberli Uygulama &
i uygulama
Ogretimi
1 %100 %95 %2100 %100
2. %100 %100 %100 %100
3. %100 %100 %100 %100

Aragtirmada metin yapist farkindalik o6gretim oturumlarinin  %50’si  gozlemci
tarafindan izlenmis, her {i¢ denek i¢cin de uygulama giivenirligi %100 olarak bulunmustur.
Model olma oturumlarinin %50’si gbzlemci tarafindan izlenmis ve uygulama giivenirligi
birinci denek i¢in %95, ikinci ve tglincii denek i¢in %100 olarak bulunmustur. Rehberli
uygulama oturumlarinin %66.66’s1 gbzlemci tarafindan izlenmis ve uygulama giivenirligi her
tic denek icin de %100 olarak bulunmustur. Bagimsiz uygulama oturumlarinin ise %50’si
gozlemci tarafindan izlenmis ve uygulama giivenirligi her ii¢ denek icin de %100 olarak

bulunmustur.

2.6.1.2. Gozlemciler Arasi Giivenirlik

Arastirmada toplanan verilerin giivenirligini saglamak amaciyla gozlemciler arasi
giivenirlik hesaplanmistir. Gozlemciler arasi giivenirlik, bagimli degiskene iliskin yapilan
giivenirlik analizidir. Gozlemciler arasi gilivenirlik verileri iki gozlemcinin birbirinden
bagimsiz ve eszamanli olarak, hedef davranigin hangi diizeyde gerceklestigine yonelik
yaptiklar1  degerlendirmelerin  karsilastirilmasiyla  belirlenmektedir. Gozlemciler —arasi

glivenirlik katsayis1 “goriis birligi / gortis birligi + goriis ayriligr x 100” formiilii kullanilarak
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hesaplanmaktadir (Kircaali-iftar ve Tekin, 1997; Tekin-iftar ve Kircaali-iftar, 2004). Tek
denekli arastirmalarda gozlemciler arasi giivenirligin en az %80 olmas1 Ongdriilmektedir

(Kircaali-Iftar ve Tekin, 1997).

Arastirmada toplanan verilerin giivenirligini saglamak amaciyla Gozlemciler Arasi
Giivenirlik hesaplamalar1 igin “Gozlemci Gilivenirligi Formu” gelistirilmistir (Ek 10).
Degerlendirmeyi yapan gozlemcilerden biri Tiirkge Egitiminde doktora yapmistir ve bu
alanda yardimci dogent olarak ¢alismaktadir. Diger gozlemci ise Tiirkge Egitimi’nde yiiksek
lisans yapmakta olup, 11 yillik 6gretmenlik deneyimine sahiptir. Gozlemcilere puanlama
oOlgiitleri anlatilarak, degerlendirme hakkinda bilgi verilmis ve belirlenen videolardaki 6grenci
cevaplamalarmimn dogrulugunun giivenirlik formuna nasil isaretlenecegi gdsterilmistir. Iki
gozlemciye her denek i¢in baslama diizeyi, metin yapis1 farkindalik 6gretimi sonrasi, 3D
ogretim siireci, 3D 6gretim sonu, genelleme ve izleme asamalarina ait videolardan en az bir
ornek secilmis ve her denek icin kayitlarin en az %33.33’1 izlettirilmistir. Gozlemciler
birbirlerinden bagimsiz ve es zamanli olarak arastirmanin video kayitlarini izlemis ve verileri
her bir oturum igin hazirlanmis olan veri kayit formlarina kaydetmislerdir. Yukarida sunulan

formiil kullanilarak elde edilen gézlemciler aras1 giivenirlik bulgular1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.

Deneklere liskin Gozlemciler Arasi Giivenirlik Bulgular:

Denek Baslama Metin Yapist 3D Ogretim 3D Ogretim  Genelleme  izleme

Diizeyi Farkindalik Siireci Sonu
Ogretimi Sonu Oturumlari
1. %100 %93.75 %93.75 %100 %100 %100
2. %100 %93.75 %100 %100 %100 %100
3. %100 %100 %100 %100 %100 %100

Baslama diizeyi oturumlarinin %33.33’ii gézlemciler tarafindan izlenmis, her tic denek
icin de gozlemciler arasi giivenirlik %100 bulunmustur. Metin yapis1 farkindalik 6gretimi
sonu oturumlarinin %33.33°l gézlemciler tarafindan izlenmis ve gézlemciler arasi giivenirlik
ortalama %93.75-%100 arasinda bulunmustur. 3D &gretim siireci oturumlarmin %40’
gozlemciler tarafindan izlenmis, gézlemciler arasi giivenirlik ortalama %93.75-%100 arasinda
bulunmugtur. 3D ogretim siireci sonu oturumlarinin  %33.33°ti gdzlemciler tarafindan
izlenmis, her ii¢ denek i¢in de gozlemciler arasi giivenirlik %100 bulunmustur. Genelleme

oturumlarinin %50’si gozlemciler tarafindan izlenmis, her ii¢ denek i¢in de gézlemciler arasi
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giivenirlik %100 bulunmustur. Izleme oturumlarinin %350’si gdzlemciler tarafindan izlenmis,

her li¢ denek icin de gbzlemciler arasi giivenirlik %100 bulunmustur.

2.6.1.3. Kodlama Giivenirligi

Igerik analizi, 6lgme ve degerlendirme alaninda doktora yapmus, bilissel ve iistbilissel
stratejiler hakkinda bilgi sahibi olan ikinci bir degerlendirici tarafindan yapilmistir.
Ogrencilerin kullandig: stratejiler iki degerlendirmeci tarafindan ayri ayr1 degerlendirilmis,
elde edilen sonuglar tartigilarak kategori ve temalar olusturulmustur. Kodlama giivenirligi

katsayis1 .90 olarak hesaplanmustir.



III. BOLUM
BULGULAR

Bu aragtirmada, metin yapisi farkindalik 6gretimi ile birlikte sunulan 3D stratejisinin
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin bilgi verici metinleri anlama becerilerinin gelistirilmesi,
strdirilmesi, farkli tiirdeki metinlere genellenmesi ve biligsel ve istbilissel okuma
stratejilerini kullanimlar1 iizerindeki etkileri arastirilmistir. Bu boliimde elde edilen bulgulara

ve yorumlara yer verilmistir.

3.1. Metin Yapis1 Farkindahk Ogretiminin Etkilerine iliskin Bulgular

Arastirmada Ogrencilerin anlama becerileri metinde yer alan bilgi birimlerini anlama
ve metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma olmak tizere iki boyutta degerlendirilmistir. Baglama
diizeyi kosullarinda ve metin yapis1 farkindalik 6gretimi sonrasinda Ggrencilerin metne

yonelik sorulan sorulara verdikleri dogru yanit sayilar1 Tablo 4°te verilmistir.
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Tablo 4.
Deneklerin Metindeki Sorulara Verdikleri Dogru Yanit Sayist

Metin Yapisi . < PSPPI
Baslama Diizeyi Farkindahk 3D Model 3D Rehberli 3D Bagimsiz 3D Ogretimi izleme
PP Olma Uygulama Uygulama Sonu
Ogretimi Sonu
Oturum Bilgi Cikarim = Top. Bilgi Cikarirm Top. Bilgi Cikarim Top. Bilgi Cikarim Top. Bilgi Cikarim Top. Bilgi Cikarim Top. Bilgi Cikarim = Top.
L. 4 2 6 5 2 7 9 1 10 9 3 12 11 2 13 12 3 15 11 2 13
Birinci 2. 5 1 6 7 1 8 9 2 n 2 41 2 13 12 2 4 12 3 15
Denek
3 6 1 7 6 2 8 10 1 11 10 3 13
L. 5 2 7 7 2 9 8 2 10 10 2 12 10 3 13 9 2 11 10 2 12
Ikinci 2 5 1 6 1 6 7 1 8 10 2 12 9 2 n o1 2 1310 2 12
Denek
3 6 1 7 7 1 8 8 2 10 10 2 12
L. 5 1 6 6 1 7 7 1 8 7 2 9 8 2 10 8 3 11 8 2 10
Uciincii 2.
4 1 5 6 1 7 6 2 8 7 2 9 7 2 9 9 3 12 9 3 12
Denek
3. 5 1 6 6 1 7 7 1 8 8 2 10
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Tablo 4’te goriildiigi gibi deneklerin baslama diizeyi verileri ile metin yapist
farkindalik 6gretimi sonu verileri karsilastirildiginda deneklerin anlama becerilerinde sinirli
diizeyde de olsa bir gelisimin oldugu belirlenmistir. Bu bulgular asagida detayli olarak ele

alimmugtir.

3.1.1. Metinde Yer Alan Bilgi Birimlerini Anlama Becerilerine Iliskin Bulgular

Baglama diizeyi kosullarinda ve metin yapisi farkindalik Ogretimi sonrasinda
ogrencilerin metinde yer alan bilgi birimlerine yonelik sorulan sorulara verdikleri dogru yanit

sayilar1 Grafik 1’de verilmistir.
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Grafik 1

Deneklerin Metindeki Bilgi Birimlerine Yonelik Sorulara Verdikleri Dogru Yanit Sayisi
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Tablo 4 ve Grafik 1 incelendiginde,

Birinci denegin, baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay1 olgen 13
sorudan en az 4, en fazla 6 olmak iizere ortalama 5 soruya dogru tepki verdigi, metin yapisi
farkindalik 6gretimi sonunda ise en az 5, en fazla 7 olmak iizere ortalama 6 soruya dogru

tepki verdigi goriilmektedir.

Ikinci denegin, baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay: 6lcen 13
sorudan en az 5, en fazla 6 olmak iizere ortalama 5.33 soruya dogru tepki verdigi, metin
yapisi farkindalik 6gretimi sonunda ise en az 5, en fazla 7 olmak tizere ortalama 6.33 soruya

dogru tepki verdigi anlasilmaktadir.

Ucglincii denegin ise baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay1 6lgen 13
sorudan en az 4, en fazla 5 olmak iizere ortalama 4.66 soruya dogru tepki verdigi, metin
yapisi farkindalik 6gretimi sonunda her ii¢ oturumda da 6 olmak iizere ortalama 6 soruya

dogru tepki verdigi goriilmektedir.

Sonug olarak, ii¢ denegin baslama diizeyi verilerinin ortalamasi ile metin yapisi
farkindalik 6gretim sonunda elde edilen ortalamalari karsilastirildiginda bilgi birimlerini
anlama sorularina verdigi dogru yanit sayisinda smirli bir artis oldugu bulunmustur. Ayrica
Grafik 1°de goriildiigii gibi baglama diizeyi ve metin yapisi farkindalik 6gretimi sonunda elde
edilen veriler Kkarsilastirldiginda ¢ denekte de hafif bir diizey artisinin oldugu
gozlenmektedir. Bu nedenle metin yapisi farkindalik 6gretiminin arastirmaya katilan 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin metinde yer alan bilgi birimlerini anlamalarinda sinirli da olsa etkili

oldugu ifade edilebilmektedir.

3.1.2. Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma Becerilerine Iliskin Bulgular

Baslama diizeyi kosullarinda ve metin yapist farkindalik 6gretimi sonrasinda
ogrencilerin metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yonelik sorulan sorulara verdikleri dogru

cevap sayilart Grafik 2’de verilmistir.
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Grafik 2
Deneklerin Metindeki Bilgilere Yonelik Clkarlm Sorularina Verdikleri Dogru Yanit Sayisi
1.Denck B.D. M.Y.O.S. u. O.s.
3 3 3
3 I -
2 ! 2 2 v 2
24 l E——— ™~
\_ \/ / '
o 1 1 1 l
1
o- I | 1
1 I 1
1 1 1 _
1 2 R} s 6 7 8 10 1 12 13 14 is 16 3. Hafta 6 Hafta
2.Deneck B.D. M.Y.O.S. i Mo.l R.U. |3 B.U. O.s. =
3
1 1 1
2 2 I 2 I 2 2 2 I 2 2 2 2 2
24 ey e - -
1 i 1
Jda 11 N | a | 1
i 1 1
i I 1
04
i I 1
! ! !
1 2 3 afls o 7 % 9 10 11 12 13 14 f15 16 17 |3.Hafta 6.Hafta
3.Denek BD. MY.OS. . MO. RU. B.U. O.s. :
T 3. I | | =
I | |
i) | 2 ]2 12 2 2 2
1 1 I
NE 1 BEEEN EEEEER £ 1 1 1
1 | 1
1 | 1
< 1 | I
| 1 I
1 2 3 4 s 6 7 * 9 I.l')- 1n 12 I.\. 14 1s 16 I.'; 18 3. Hafta 6. Hafta
Oturumlar

B.D: Baslama diizeyi, M.Y.O.S: Metin yapisi farkindalik 6gretim sonu, M.O: Model olma, R.U: Rehberli uygulamalar, B.U: Bagimsiz uygulamalar, O.S: Ogretim sonu, I.:

Izleme



69

Tablo 4 ve Grafik 2 incelendiginde,

Birinci denegin, baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisini
Olgen 3 sorudan en az 1, en fazla 2 olmak tizere ortalama 1.33 soruya dogru tepki verdigi,
metin yapisi farkindalik 6gretimi sonunda ise en az 1, en fazla 2 olmak iizere ortalama 1.66

soruya dogru tepki verdigi goriilmektedir.

Ikinci denegin, baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisini
Olgen 3 sorudan en az 1, en fazla 2 olmak iizere ortalama 1.33 soruya dogru tepki verdigi,
metin yapis1 farkindalik 6gretimi sonunda ise en az 1, en fazla 2 olmak {izere ortalama 1.33

soruya dogru tepki verdigi anlasilmaktadir.

Uciincii denegin ise baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma
becerisini 6lgen 3 sorudan her ii¢ oturumda da 1 olmak {izere ortalama 1 soruya dogru tepki
verdigi, metin yapisi farkindalik 6gretimi sonunda her {i¢ oturumda da 1 olmak iizere ortalama

1 soruya dogru tepki verdigi goriilmektedir.

Sonug olarak, ii¢ denegin baslama diizeyi verilerinin ortalamasi ile metin yapisi
farkindalik 6gretimi sonunda ¢ikarim yapmaya yonelik sorulan sorulara verilen dogru tepki
ortalamalar1 karsilastirildiginda; birinci denekte sinirli bir artisin oldugu belirlenmesine
ragmen ikinci ve tgiincii denegin metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma sorularina verdigi
dogru cevap sayisinda bir fark bulunamamistir. Ayrica Grafik 2’de goriildiigii gibi baslama
diizeyi ve metin yapis1 farkindalik 6gretimi sonunda elde edilen veri yollarmin diizeyleri
karsilastirildiginda birinci denekte sinirh olsa da diizey artisinin oldugu, ikinci ve ii¢iincii
denekte ise bir diizey farkinin olmadig1 gézlenmektedir. Bu nedenle yapilan metin yapisi
farkindalik 6gretiminin, arastirmaya katilan 6grenme giicliigii olan 6grencilerin tanimsal tiirde
bilgi verici metinlerden ¢ikarim yapma becerilerinde birinci denekte sinirli diizeyde etKkili

oldugu, diger iki denekte ise etkili olmadigini sdylemek miimkiindiir.

3.2. 3D Stratejisinin Siirecteki Etkilerine iliskin Bulgular

Arastirmada kendini diizenleme strateji gelisimi yaklasimi asamalar1 olan model olma,
rehberli uygulamalar ve bagimsiz uygulamalar asamalarinda 3D stratejisinin okuma oncesi,
okuma siras1 ve okuma sonrast adimlarinin 6gretimi yapilmigtir. Bu stratejinin dgrencilerin
anlama becerilerine etkisini 6lgmek amaciyla bilgi verici metinlere yonelik hazirlanmig bilgi

birimlerini anlama ve metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yo6nelik sorulara verilen yanitlar
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temelinde bulgular olusturulmustur. Elde edilen bulgular asagida sunulmus ve

yorumlanmustir.

3.2.1. Metinde Yer Alan Bilgi Birimlerini Anlama Becerilerine Iliskin Bulgular

3D stratejisi 6gretimi asamalar1 olan model olma, rehberli uygulamalar ve bagimsiz
uygulamalar siireclerinde 6grencilerin okuduklart metinde yer alan bilgi birimlerine yonelik

verdikleri dogru yanitlar Tablo 4 ve Grafik 1’de verilmistir.

Birinci denegin, model olma 6gretim siirecinde birinci oturumda 9, ikinci oturumda 9
olmak tizere ortalama 9 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde en az 9, en fazla 12 olmak
tizere ortalama 10.33 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde ise birinci oturumda

11, ikinci oturumda 11 olmak tizere ortalama 11 soruya dogru tepki verdigi goriilmektedir.

Ikinci denegin, model olma dgretim siirecinde birinci oturumda 8, ikinci oturumda 7
olmak tiizere ortalama 7.50 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde en az 8, en fazla 10 olmak
tizere ortalama 9.33 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde ise birinci oturumda 10,

ikinci oturumda 9 olmak tizere ortalama 9.50 soruya dogru tepki verdigi anlasilmaktadir.

Uciincii denegin ise model olma &gretim siirecinde birinci oturumda 7, ikinci
oturumda 6 olmak tizere ortalama 6.50 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde ii¢ oturumda
da 7 olmak iizere ortalama 7 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde birinci
oturumda 7, ikinci oturumda 8 olmak iizere ortalama 7.50 soruya dogru tepki verdigi

goriilmektedir.

Sonug olarak, 3D stratejisi 6gretimi kosullar1 olan model olma, rehberli uygulamalar
ve bagimsiz uygulamalar siireglerinde elde edilen bu bulgularda her ii¢ 6grencide de sorulan
sorulara verdikleri dogru cevap ortalamalarinin giderek arttigi belirlenmistir. Ayrica Grafik
1’de goriildiigii gibi birinci ve ikinci deneklerde 3D strateji 6gretimi kosullar1 olan model
olma, rehberli uygulama ve bagimsiz uygulamalar siireclerinde elde edilen veri yollarinda
giderek artan belirgin bir diizey artis1 olmustur. Ancak {i¢lincii denekte diizey artislart daha az
belirgin olmustur. Bu veriler birinci ve ikinci denekte Ogretimin sunulmasiyla birlikte
ilerlemenin daha hizli iigiincli denekte daha yavas oldugunu gostermektedir. Bu nedenle 3D
stratejisi Ogretiminin 6grenme giigliigli olan 6grencilerin metindeki bilgi birimlerini anlama

becerilerinde etkili oldugunu sdylemek miimkiindiir.
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3.2.2. Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma Becerilerine Iligkin Bulgular

3D stratejisi 0gretimi kosullar1 olan model olma, rehberli uygulamalar ve bagimsiz
uygulamalar siireclerinde 6grencilerin okuduklari metinden ¢ikarim yapma sorularina yonelik

verdikleri dogru yanitlar Tablo 4 ve Grafik 2’de verilmistir.

Birinci denegin, model olma o&gretim siirecinde birinci oturumunda 1, ikinci
oturumunda 2 olmak iizere ortama 1.50 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde en az 1, en
fazla 3 olmak lizere ortama 2 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde ise birinci
oturumda 2, ikinci oturumda 2 olmak {izere ortalama 2 soruya dogru tepki verdigi

goriilmektedir.

Ikinci denegin, model olma dgretim siirecinde birinci oturumda 2, ikinci oturumda 1
olmak iizere ortalama 1.50 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde her ii¢ oturumda da 2
olmak tizere ortalama 2 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde ise birinci oturumda

3, ikinci oturumda 2 olmak tizere ortalama 2.50 soruya dogru tepki verdigi anlagilmaktadir.

Uciincii denegin ise model olma &gretim siirecinde birinci oturumda 1, ikinci
oturumda 2 olmak iizere ortalama 1.50 soruya, rehberli uygulamalar siirecinde en az 1, en
fazla 2 olmak iizere ortalama 1.66 soruya, bagimsiz uygulamalar 6gretim siirecinde birinci
oturumda 2, ikinci oturumda 2 olmak {izere ortalama 2 soruya dogru tepki verdigi

goriilmektedir.

Sonug olarak, 3D stratejisi 6gretimi kosullart olan model olma, rehberli uygulamalar
ve bagimsiz uygulamalar siireglerinde elde edilen bu bulgularda her ii¢ 6grencide de sorulan
cikarim sorularina verdikleri dogru cevap ortalamalarinin giderek arttig1 belirlenmistir. Ayrica
Grafik 2’de goriildiigii gibi iic denekte de 3D strateji dgretimi kosullar1 olan model olma,
rehberli uygulama ve bagimsiz uygulamalar siireglerinde elde edilen veri yollarinda giderek
artan bir diizey farklilasmasi ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle 3D stratejisi 6gretiminin 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerilerinde etkili oldugu

ifade edilebilmektedir.

3.3. 3D Stratejisinin Siire¢ Sonundaki Etkilerine iliskin Bulgular

3D stratejisi Ogretimi sonrasinda 6grencilerin metinde yer alan bilgi birimlerine ve
metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yonelik sorulan sorulara iliskin verdikleri dogru

yanitlardan bulgular elde edilmistir. Bu bulgular asagida sunulmus ve yorumlanmustir.
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3.3.1. Metinde Yer Alan Bilgi Birimlerini Anlama Becerilerine Iliskin Bulgular

Baslama diizeyi kosullarinda ve 3D stratejisi Ogretimi sonrasinda Ogrencilerin
metindeki bilgi birimlerini anlamaya y6nelik sorulan sorulara verdikleri dogru yanit sayilari

Tablo 4 ve Grafik 1’de verilmistir.

Birinci denegin, baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay1 6l¢en 13
sorudan en az 4, en fazla 6 olmak tizere ortalama 5 soruya dogru tepki verdigi, 3D stratejisi
ogretimi sonunda ise en az 10, en fazla 12 olmak iizere ortalama 11.33 soruya dogru tepki
verdigi goriilmektedir. Birinci denekte baslama diizeyi verileri ile 3D stratejisi 6gretimi
sonunda elde edilen verilerle karsilagtirildiginda sorulan sorulara verilen dogru yanit

ortalamasinda 6.33 puanlik bir artis belirlenmistir.

Ikinci denegin, baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay: 6lgen 13
sorudan en az 5, en fazla 6 olmak iizere ortalama 5.33 soruya dogru tepki verdigi, 3D stratejisi
ogretimi sonunda ise en az 9, en fazla 11 olmak iizere ortalama 10 soruya dogru tepki verdigi
anlasilmaktadir. Ikinci denekte baslama diizeyi verileri ile 3D stratejisi 6gretimi sonunda elde
edilen verilerle karsilastirildiginda sorulan sorulara verilen dogru yanit ortalamasinda 4.67

puanlik bir artis belirlenmistir.

Ugiincii denegin, baslama diizeyinde yer alan bilgi birimlerini anlamay1 6lgen 13
sorudan en az 4, en fazla 5 olmak iizere ortalama 4.66 soruya dogru tepki verdigi, 3D stratejisi
Ogretimi sonunda ise en az 8, en fazla 9 olmak {izere ortalama 8.33 soruya dogru tepki verdigi
goriilmektedir. Uglincii denekte baglama diizeyi verileri ile 3D stratejisi 6gretimi sonunda elde
edilen verilerle karsilastirildiginda sorulan sorulara verilen dogru yanit ortalamasinda 3.67

puanlik bir artig belirlenmistir.

Sonug olarak, ii¢ denegin baslama diizeyi verilerinin ortalamasi ile 3D stratejisi
ogretimi sonunda elde edilen ortalamalar karsilastirildiginda metindeki bilgi birimlerine
yonelik sorulan sorulara verilen dogru yanitlarda énemli bir artis olmustur. Ayrica Grafik
1’de goriildiigl gibi ii¢ denekte de 3D strateji 6gretimi sonunda elde edilen veri yollarinin
diizeyi baslama diizeyine gore ¢ok yiiksektir. Ogrenciler bagimsiz uygulamadaki
performanslarini 6gretim sonu degerlendirmede siirdiirmiisler ve bagimsiz olarak stratejiyi
uygulayarak birinci denek 6.33, ikinci denek 4.67, ii¢iincii denek ise 3.67 puan artirmistir. Bu

sonuglar, 3D stratejisi 6gretiminin aragtirmaya katilan 6grenme giigliigii olan 6grencilerin
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metinde yer alan bilgi birimlerini anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugunu

gostermektedir.

3.3.2. Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma Becerilerine Iliskin Bulgular

Baslama diizeyi kosullarinda ve 3D stratejisi Ogretimi sonrasinda Ogrencilerin
metindeki bilgilerden ¢ikarim yapmaya yoOnelik sorulan sorulara verdikleri dogru cevap

sayilar1 Tablo 4 ve Grafik 2’de verilmistir.

Birinci denegin, baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisini
Olgen 3 sorudan en az 1, en fazla 2 olmak iizere ortalama 1.33 soruya dogru tepki verdigi, 3D
stratejisi 0gretimi sonunda ise en az 2, en fazla 3 olmak iizere ortalama 2.66 soruya dogru
tepki verdigi goriilmektedir. Birinci denegin baslama diizeyine gore 3D stratejisi 6gretimi
sonunda elde edilen verilerle karsilastirildiginda ¢ikarim yapmay:1 gerektiren sorulara verilen

dogru yanit ortalamasinda 1.33 puanlik bir artis belirlenmistir.

Ikinci denegin, baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisini
Olgen 3 sorudan en az 1, en fazla 2 olmak iizere ortalama 1.33 soruya dogru tepki verdigi, 3D
stratejisi 0gretimi sonunda ise her ii¢ oturumda da 2 olmak iizere ortalama 2 soruya dogru
tepki verdigi goriilmektedir. ikinci denegin baslama diizeyine gore 3D stratejisi dgretimi
sonunda elde edilen verilerle karsilastirildiginda ¢ikarim yapmay1 gerektiren sorulara verilen

dogru yanit ortalamasinda 0.67 puanlik bir artig belirlenmistir.

Ucgiincii denegin, baslama diizeyinde metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerisini
Olgen 3 sorudan her ii¢ oturumda 1 olmak iizere ortalama 1 soruya dogru tepki verdigi, 3D
stratejisi 6gretimi sonunda ise en az 2, en fazla 3 olmak iizere ortalama 2.66 soruya dogru
tepki verdigi goriilmektedir. Ugiincii denegin baslama diizeyine gore 3D stratejisi dgretimi
sonunda elde edilen verilerle karsilastirildiginda ¢ikarim yapmay1 gerektiren sorulara verilen

dogru yanit ortalamasinda 1.66 puanlik bir artis belirlenmistir.

Sonug olarak, ii¢ denegin baslama diizeyi verilerinin ortalamasi ile 3D stratejisi
Ogretimi sonunda ¢ikarim yapmaya yoOnelik sorulan sorulara verilen dogru tepki ortalamalari
karsilastirildiginda; 6grencilerin dogru yanitlarinda 6nemli bir artis olmustur. 3D strateji
ogretimi sonrast metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma sorularina verilen dogru yanit sayisi
ortalamasinda birinci denekte 1.33, ikinci denekte 0.67, {igiincii denek 1.66 puanlik bir artis
olmustur. Ayrica Grafik 2°de goriildiigii gibi ti¢ denekte de 3D strateji 6gretimi sonunda elde

edilen veri yollarimin diizeyi baslama diizeyine gore yiiksektir. Bu nedenle, 3D stratejisi
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Ogretiminin arastirmaya katilan 6grenme gili¢liigii olan Ogrencilerin metindeki bilgilerden

¢ikarim yapma becerilerinde etkili oldugu ifade edilebilmektedir.

3.4. 3D Stratejisinin Anlama Becerisini Siirdiirmedeki Etkisine fliskin Bulgular

3D stratejisi Ogretiminin 0grencilerin tanimsal tiirdeki bilgi verici metinleri anlama
becerilerini siirdiirmelerinde etkisini belirlemek amaciyla yapilan degerlendirmeler sonucunda

elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida sunulmustur.

3.4.1. Metinde Yer Alan Bilgi Birimlerine fliskin Bulgular

Ogrencilerin metinlerde yer alan bilgi birimlerini anlama becerilerini siirdiirmelerini
belirlemek amaciyla 3D strateji O0gretiminden 3 ile 6 hafta sonra izleme oturumlari
yapilmgtir. Ogrencilerin bilgi birimlerini anlama sorularina verdikleri dogru yanit sayilart

Tablo 4 ve Grafik 1’de sunulmustur.

Birinci denegin, 3D stratejisi 6gretimi sonunda yapilan ii¢ oturumda sorulan 13
oturumunda 11 ve 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 12 soruya dogru tepki verdigi
goriilmektedir. Ogretim sonu ile izlemede elde edilen verilerin diizeyinde énemli bir degisim

olmamustir.

Ikinci denegin, 3D stratejisi gretimi sonunda yapilan ii¢ oturumda sorulan 13 sorudan
10 ve 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 10 soruya dogru tepki verdigi

goriilmektedir. Ogretim sonu ile izlemede elde edilen verilerin diizeyi degismemistir.

Ucgiincii denegin, 3D stratejisi 6gretimi sonunda yapilan ii¢ oturumda sorulan 13
oturumunda 8 ve 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 9 soruya dogru tepki verdigi
goriilmektedir. Ogretim sonu ile izlemede elde edilen verilerin diizeyinde dnemli bir degisim

olmamustir.

Sonug olarak, 3D stratejisi 6gretimi sonrasi ile uygulamadan 3 ile 6 hafta sonrasinda
yapilan izleme oturumlarinda metindeki bilgi birimlerini anlamay1 6lgen sorulara yonelik {i¢
denegin de verdikleri dogru yanit sayisinda énemli bir fark bulunmamaktadir. Ug deneginde
bu becerileri siirdiirdiikleri belirlenmistir. Ayrica Grafik 1’de goriildiigii gibi ti¢ denekte de

3D strateji Ogretimi sonunda baslama diizeyine gore olusan diizey farkliligi izleme
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oturumlarinda da stirmiistiir. Bu nedenle 3D strateji 6gretiminin, arastirmaya katilan 6grenme
giicliigii olan 6grencilerin okuduklar: metinlerde yer alan bilgi birimlerini anlama becerilerini
3 ile 6 hafta arasinda siirdiirmede etkili oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu sonuclar da

strateji egitiminin kalict oldugunu gostermektedir.

3.4.2. Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma Becerilerine Iliskin Bulgular

Ogrencilerin metinlerde yer alan bilgi birimlerinden ¢ikarim yapma becerilerini
stirdiirmelerini belirlemek amaciyla 3D strateji 0gretiminden 3 ile 6 hafta sonra izleme
oturumlari yapilmustir. Ogrencilerin bilgi birimlerinden ¢ikarim yapmaya yonelik sorularina

verdikleri dogru yanit sayilar1 Tablo 4 ve Grafik 2’de sunulmustur.

Birinci denegin, 3D stratejisi 6gretimi sonunda yapilan ii¢ oturumda sorulan 3 sorudan
ortalama 2.66 soruya dogru tepki verdigi, 3D strateji 6gretimden 3 hafta sonra yapilan izleme
oturumunda 2 soruya, 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 3 soruya dogru tepki
verdigi goriilmektedir. Ogretim sonu ile izleme oturumlarindan elde edilen verilerin

diizeyinde 6nemli bir degisim olmamustir.

Ikinci denegin, 3D stratejisi dgretimi sonunda yapilan ii¢ oturumda sorulan 3 sorudan
ortalama 2 soruya dogru tepki verdigi, 3D strateji 6gretimden 3 hafta sonra yapilan izleme
oturumunda 2 soruya, 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 2 soruya dogru tepki
verdigi goriilmektedir. Ogretim sonu ile izlemede oturumlarindan elde edilen verilerin diizeyi

degismemistir.

Uglincii denegin, 3D stratejisi ogretimi sonunda yapilan {i¢ oturumda sorulan 3
sorudan ortalama 2.66 soruya dogru tepki verdigi, 3D strateji 0gretimden 3 hafta sonra
yapilan izleme oturumunda 2 soruya, 6 hafta sonra yapilan izleme oturumunda ise 3 soruya
dogru tepki verdigi goriilmektedir. Ogretim sonu ile izlemede oturumlarindan elde edilen

verilerin diizeyinde 6nemli bir degisim olmamustir.

Sonug olarak, 3D stratejisi Ogretimi sonrasinda ile uygulamadan 3 ile 6 hafta
sonrasinda yapilan izleme oturumlarinda metindeki bilgi birimlerinden ¢ikarim yapmay1 6lgen
sorulara yonelik li¢ denegin de verdikleri dogru yanit sayisinda Onemli bir fark
bulunmamaktadir. Grafik 2 incelendiginde, li¢ denegin de baslama diizeyi verilerine gore 3D
strateji Ogretimi sonunda veri yollarinda elde ettikleri diizey farklilagmasini izleme
oturumlarinda da 6nemli oranda siirdiirdiigii goriilmistiir. Bu nedenle 3D strateji 6gretiminin,

arastirmaya katilan 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin okuduklari metinlerde yer alan



76

bilgilerden ¢ikarim yapma becerilerini 3 ile 6 hafta arasinda siirdiirmelerinde etkili oldugu

ifade edilebilmektedir. Bu sonuglarda strateji egitiminin kalici oldugunu gostermektedir.

3.5. 3D Stratejisinin Genelleme Metinlerindeki Beceriye iliskin Bulgular

Ogrencilerin anlama becerini genelleme diizeylerini belirleyebilmek amaciyla
uygulama Oncesinde ve sonrasinda Oykiileyici ve farkli yapidaki bilgi verici metinlerdeki
anlama performanslar1 degerlendirilmistir. Sorulara verdikleri dogru yanitlardan aldiklari

puanlar Tablo 5’te gosterilmigtir.

Tablo 5.

Ogrencilerin Genelleme Metinlerindeki Sorulardan Aldiklar: Puanlar

Denek Metin Turu Ontest Puant Sontest Puani
LR Sigived s =
ome QMo ‘ :
5. Denek sl v s gg

3.5.1. Oykiileyici Metinlere Iliskin Bulgular

Birinci denek, genelleme becerilerini 6lgmek amaciyla Oykiileyici metne yonelik
yapilan Ontestte 70 puan, sontestte ise 80 puan almistir. Denegin sorular1 dogru yanitlarinda
10 puan artis olmustur. Ikinci denek, dykiileyici metne ydnelik sorulan sorulardan éntestte 40,
sontestte ise 70 puan almis, 30 puanlik bir artis gdstermistir. Ugiincii denek ise dntestte 50,

sontestte 60 puan almis, denegin sorulan sorular1 dogru yanitlarinda 10 puan artig olmustur.

Ogrencilerin ontestteki sorulara dogru yamt verme diizeylerine bakildiginda birinci
denegin gecis gosteren 0gretimsel diizeyde, ikinci ve lig¢iincli denegin ise zorlanma diizeyinde
oldugu goriilmiistiir. 3D stratejisi 0gretimi sonrasinda yapilan degerlendirmede ise birinci
denegin kesin Ogretimsel diizeye, ikinci ve lglincli denegin de gegis gosteren Ogretimsel
diizeye ulagmay1 basardiklari belirlenmistir. Sonug¢ olarak, oOgrencilerin farkli tiirdeki
metinlere genelleyebilmelerini belirlemek amaciyla yapilan degerlendirmede {i¢ denegin de
sorulan sorular1 yanitlama puanlarinda artis oldugu ve anlama diizeylerinin degistigi
goriilmistiir. Bu nedenle 3D strateji 6gretiminin 6grenme giigliigli olan 6grencilerin anlama

becerilerini 6ykiileyici metinlere genellemelerinde etkili oldugu ifade edilebilmektedir.
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3.5.2. Bilgi Verici Metinlere Iliskin Bulgular

Birinci denek, genelleme becerilerini 6lgmek amaciyla bilgi verici metne yonelik
sorulan sorulardan ontestte 37,5 puan, sontestte ise 62,5 puan almistir. Denegin sorulan
sorular1 dogru yanitlarinda 25 puan artis olmustur. ikinci denek, bilgi verici metne yonelik
sorulan sorulardan ontestte 25 puan, sontestte ise 50 puan almis, denegin dogru yanitlarinda
25 puan artis olmustur. Uciincii denekte ise bilgi verici metne ydnelik sorulan sorulardan
Ontestte 37,5 puan, sontestte ise 50 puan almistir. Denek sorulan sorulart dogru yanitlamada

12,5 puanlik bir artis gostermistir.

Ogrencilerin ontestteki sorulara dogru yamit verme diizeyleri incelendiginde her ii¢
denegin de zorlanma diizeyinde oldugu goriilmiistiir. 3D stratejisi sonrasinda ise birinci
denegin 6gretimsel diizeye gecis yaptigi, ikinci ve {igiincii denegin ise zorlanma diizeyinde
kalmalarina ragmen anlama puanini artirdigi belirlenmistir. Sonug olarak, ii¢ denegin de
metinle ilgili sorulan sorular1 yanitlama puanlarinda artis oldugu ve birinci dene§in anlama
diizeyinde degistigi belirlenmistir. Bu nedenle 3D strateji 6gretiminin 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin anlama becerilerini farkli yapidaki bilgi verici metinlere genellemelerinde etkili

oldugunu séylemek miimkiindiir.

3.6. 3D Stratejisinin Bilissel ve Ustbilissel Strateji Kullanimina Iliskin Bulgular

Ogrencilerin biligsel ve iistbiligsel stratejileri kullanmalar1 sesli diisiinme teknigi ve
yart yapilandirilmig goriisme ile degerlendirilmistir. Asagida elde edilen bulgular ve

yorumlari sunulmustur.

3.6.1. Sesli Diistinme Teknigiyle Ulagsilan Bulgular

Ogrencilerin biligsel ve iistbilissel stratejileri kullanmalarma iliskin miidahale 6ncesi

ve miidahale sonrasi olmak iizere iki bulgu elde edilmistir.

3.6.1.1. Miidahale Oncesi Ulasilan Bulgular

Miidahale oncesinde Ogrencilerin biligsel ve iistbilissel stratejilerini degerlendirmek
amaciyla kullanilan sesli diisiinme tekniginde; her {ic denegin de okuma Oncesinde metni
anlamak i¢in herhangi bir ¢aba géstermedigi, dogrudan okumaya basladigi, metni anlamak
icin herhangi bir strateji kullanmagi ve metni anlamak i¢in ¢ok az siire harcadiklar

belirlenmistir.
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3.6.1.2. Miidahale Sonras: Ulasilan Bulgular

3D stratejisinin 0grencilerin biligsel ve lstbiligsel stratejileri kazanmalarinda etkili
olup olmadigin1 belirlemek amaciyla miidahale sonrasinda da sesli diisiinme teknigi
kullanilmigtir. 3D stratejisi 0gretimi sonrasi sesli diisiinme teknigiyle 6grencilerin biligsel ve
tistbiligsel stratejileri kullanmalarina yonelik elde edilen bulgular Tablo 6, Tablo 7 ve Tablo

8’de verilmistir.

Tablo 6.
Miidahale Sonrasinda Birinci Denegin Sergiledigi Bilissel ve Ustbiligsel Davranislar
Tema Kategori
Tahmin etme Bagliga bagl metin tahmini
Basliga bakma
Okuma Oncesi Amag olusturma [lk paragrafi okuma

Ne 6grenmek istedigi hakkinda diigiinme
Gegmis bilgileri aktiflestirme Ne bildigi hakkinda diisiinme

Onemli yerlerin altin1 ¢izme
Anlasilmayan yerleri tekrar okuma

Okuma Sirast Anlamay1 izleme Dkurpdiliih, disinme
Onceki bilgilerle iliskilendirme
Cikarim yapma Ana fikri bulma
Okuma Sonrast Ne 6grendigi hakkinda diisiinme

Pnlamagigiteerlondit Ozet bilgiler hakkinda diisiinme

Miidahale sonrasinda birinci denegin kullandig biligsel ve Ustbiligsel stratejilerin tiim
okuma asamalarinda Onemli Ol¢iide arttigi ve g¢esitlendigi gozlenmistir. Denegin sesli

diisinme sirasinda“...metni ilk elime aldigimda bashga bakarim...”, “..bu ciimleyi

anlamadim tekrar okumam gerekiyor...” gibi ifadeler kullandig1 gézlenmistir.

Tablo 7.
Miidahale Sonrasinda Ikinci Denegin Sergiledigi Bilissel ve Ustbilissel Davranislar

Tema Kategori
Tahmin etme Basliga bagli metin tahmini
Basliga bakma

Amag olugturma

Okuma Oncesi i1k paragrafi okuma

Sﬁfﬁ;ﬁﬂglen Ne bildigi hakkinda diisiinme
Onemli yerlerin altii ¢izme
Okuma Sirasi Anlamay1 izleme Anlasilmayan yerleri tekrar okuma
Okuma hizin1 diigiinme
Okuma Sonrasi Cikarim yapma Ana fikri bulma

Miidahale sonrasinda ikinci denegin kullandigi biligsel ve istbiligsel stratejilerin

okuma Oncesi ve sirast asamalarinda 6nemli dlgiide arttig1 ve cesitlendigi, okuma sonrasinda
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ise bir strateji kullandig1 gézlenmistir. Denegin Sesli diisiinme sirasinda “...burasi onemli bir

bilgi buramin altim ¢izmeliyim...”, “...hzli okuyorum, hizimi biraz diisiirmeliyim...” gibi

ifadeler kullandig1 gézlenmistir.

Tablo 8.
Miidahale Sonrasinda Ugiincii Denegin Sergiledigi Bilissel ve Ustbilissel Davranislar
Tema Kategori
Okuma Oncesi Amag olusturma Ne o6grenmek istedigi hakkinda diigiinme

Gegmis bilgileri aktiflestirme Ne bildigi hakkinda diisiinme
Anlasilmayan yerleri tekrar okuma
Onemli yerlerin altini ¢izme

Ne 6grendigi hakkinda diisiinme
Ozet bilgiler hakkinda diisiinme

Okuma Siras1 Anlamay1 izleme

Okuma Sonrasi Anlamay1 degerlendirme

Miidahale sonrasinda tiglincii denegin kullandig: bilissel ve tistbilissel stratejilerin tiim
okuma asamalarinda 6nemli Olclide arttigt ve g¢esitlendigi gozlenmistir. Denegin sesli

3

diisinme sirasinda “...metni okudum, sira okuduklarimi oOzetlemeye geldi...”, “...burasi

onemli altimi ¢cizmeliyim... ” gibi ifadeler kullandig1 gozlenmistir.

Sonug olarak, 3D stratejisi 6gretimi deneklerin metni anlamak i¢in kullandig1 okuma
oncesi, siras1 ve sonrasi strateji ¢esitliligini artirmistir. Bu nedenle 3D strateji dgretiminin
ogrenme gilicliigii olan Ogrencilerin biligsel ve istbiligsel stratejileri kazanmalarinda ve

kullanmalarinda etkili oldugu ifade edilebilmektedir.

3.6.2. Yar: Yapilandirilmis Goriisme Teknigiyle Ulagsilan Bulgular

Deneklerin biligsel ve tistbilissel stratejileri kullanimlarina iliskin, miidahale 6ncesinde
ve sonrasinda ‘“Metni daha iyi anlamak i¢in okuma dncesinde ne yaparsin? Okuma sirasinda
ne yaparsin? Okuma sonrasinda ne yaparsin?” sorularina verdikleri yanitlara yonelik bulgular

ve yorumlar sunulmustur.

3.6.2.1.Miidahale Oncesi Ulasilan Bulgular

Deneklerin miidahale 6ncesinde bilissel ve listbiligsel stratejileri kullanimlarina iliskin

bulgular Tablo 9, Tablo 10 ve Tablo 11’de sunulmustur.
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Tablo 9.

Miidahale Oncesinde Birinci Denegin Verdigi Yamtlara Iliskin Bulgular
Tema Kategori

Okuma Oncesi Tahmin etme Gorsevle bagh metin tahmini

Basliga bagli metin tahmini

iki defa okuma Sesli ve sessiz okuma

Okuma Sirast - = - . .
Anlamayi1 izleme Onemli yerlerin altin1 ¢izme

Okuma Sonrast Tekrar okuma Bir kez daha okuma

Miidahale Oncesinde birinci denegin biligsel ve iistbilissel stratejilere tim okuma

asamalarinda sinirh diizeyde sahip oldugu belirlenmistir. Ornegin, denek yar1 yapilandirilmus

113 I3 IS

goriismede “...metni daha iyi anlamak i¢in resme bakarim...”, “...metni daha anlamak i¢in

metni tekrar okurum...” gibi ifadeler kullanmistir.

Tablo 10.

Miidahale Oncesinde Ikinci Denegin Verdigi Yamitlara Iliskin Bulgular
Tema Kategori

Okuma Sirast Iki defa okuma Sesli ve sessiz okuma

Okuma Sonrasi Tekrar okuma PIr keZ Rl okUNQ

Basgkasi tarafindan okunmasi

Miidahale 6ncesinde ikinci denegin bilissel ve tstbilissel stratejilere okuma 6ncesi ve

siras1 asamalarinda sinirhi diizeyde sahip oldugu okuma sonrasinda ise herhangi bir strateji

«

kullanmadig1 ortaya ¢ikmistir. Denek yar1 yapilandirilmis goriismede “...metni daha anlamak

icin iki defa okurum...”, “baskasinin bana okumasini isterim... ” gibi ifadeler kullanmstir.
Tablo 11.
Miidahale Oncesinde Uciincii Denegin Verdigi Yanitlara Iliskin Bulgular
Tema Kategori
Okuma Sirast Anlamay1 izleme Anlagilmayan yerleri iki defa okuma
Tekrar okuma Bir kez daha okuma

Okuma Sonrasi - :
Anlamay1 degerlendirme  Sorulara cevap verme

Miidahale 6ncesinde {igiincli denegin bilissel ve iistbiligsel stratejilere okuma sirasi ve
sonras1 asamalarinda siirl diizeyde sahip oldugu okuma 6ncesinde ise herhangi bir strateji
kullanmadig1 belirlenmistir. Denek yar1 yapilandirilmis goriismede “...anlamadigim yerleri

1Y

anlamak i¢in tekrar okurum...”, ““.. sorulan sorulari cevaplarim...” gibi ifadeler kullanmustir.
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Sonug olarak, birinci denegin metni anlamak i¢in okuma Oncesi, sirasi ve sonrasi
kullanmis oldugu stratejilerin smirh oldugu, ikinci denegin okuma 6ncesinde metni anlamak
icin herhangi bir strateji kullanmadigi, okuma sirasi ve sonrasinda kullanmis oldugu
stratejilerin ise ¢ok az oldugu, ligiincii denegin ise okuma Oncesinde herhangi bir strateji
kullanmadigi, okuma siras1 ve sonrasinda kullanmis oldugu stratejilerin ise olduk¢a sinirli

oldugu sdylenebilmektedir.

3.6.2.2. Miidahale Sonrast Ulasilan Bulgular

3D stratejisinin 0grencilerin biligsel ve Ustbiligsel stratejileri kazanmalarinda etkili
olup olmadigimi belirlemek amaciyla miidahale sonrasinda da yar1 yapilandirilmis goriisme
teknigi kullanilmistir. Deneklerin biligsel ve iistbiligsel stratejileri kullanimlarna iliskin
miidahale sonrasinda “Metni daha iyi anlamak i¢in okuma Oncesinde ne yaparsin? Okuma
sirasinda ne yaparsin? Okuma sonrasinda ne yaparsin?”’ sorularina verdikleri yanitlara yonelik

bulgular Tablo 12, Tablo 13 ve Tablo 14°te gosterilmistir.

Tablo 12.
Miidahale Sonrasinda Birinci Denegin Verdigi Yanitlara Iliskin Bulgular
Tema Kategori
Tahmin etme Gorsele bagli metin tahmini
Bagliga bagli metin tahmini
) Basliga bakma
Okuma Oncesi [lk paragrafi okuma

Amag olusturma Yazarm amaci hakkinda diigiinme

Ne 6grenmek istedigim hakkinda diisiinme

Gecmig bilgileri aktiflestirme Ne bildigim hakkinda diisiinme
Onemli yerlerin altmni ¢izme
Anlamay1 izleme Anlasilmayan yerleri tekrar okuma
Okuma Sirasi Okuma hizimi diisiinme
Anlamlandirma Zihinde canlandirma

Onceki bilgilerle iliskilendirme

Bir kez daha okuma

Tekrar okumak Onemli boliimleri tekrar okuma

Ana fikri bulma

Cikarim yapmak Farkl1 bir baslik bulma

Okuma Sonrasi

Anlamayi degerlendirme Ne 6grendigi hakkinda diisiinme

Miidahale sonrasinda birinci denegin kullandig biligsel ve iistbilissel stratejilerin tim
okuma agamalarinda Onemli Olciide arttigi ve cesitlendigi belirlenmistir. Denek yari

I3

yapilandirilmig goriismede “...metni daha anlamak i¢in okuyacagim metin hakkinda ne
bildigimi diigiintiriim...”, “...okuduktan sonra metinden ne égrendigimi diistiniiriim...” gibi

ifadeler kullanmistir.
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Tablo 13.
Miidahale Sonrasinda Ikinci Denegin Verdigi Yanitlara Iliskin Bulgular
Tema Kategori
Tahmin etme Basliga lzagh meﬁn tahmini
) Metne g6z gezdirmek
Okuma Oncesi Amac olusturma Basliga bakma
& Oy 11k paragrafi okuma

Gegmis bilgileri aktiflestirme

Ne bildigim hakkinda diigiinme

Anlamay1 izleme
Okuma Sirasi

Onemli yerlerin altini ¢izme

Anlagilmayan yerleri tekrar okuma

Okuma hizini diisiinme

Anlamlandirma Onceki bilgilerle iliskilendirme
Tekrar okumak Bir kez daha okumak
Okuma Sonrasi Cikarim yapmak Ana fikri bulma

Anlamayi degerlendirme Ne 6grendigi hakkinda diisiinme

Miidahale sonrasinda ikinci denegin kullandig1 biligsel ve iistbiligsel stratejilerin tiim

okuma asamalarinda Onemli oOlgiide arttifi ve cesitlendigi ortaya g¢ikmustir. Denek yari

I3 ’

yapilandirilmig goriismede “...metni daha anlamak igin once ilk paragrafi okurum...”,

“...anlasilmayan yerleri bir kez daha okurum...” gibi ifadeler kullanmistir.

Tablo 14.
Miidahale Sonrasinda Ugiincii Denegin Verdigi Yanitlara iliskin Bulgular

Tema Kategori

) Amag¢ Olusturma Ne 6grenmek istedigim hakkinda diisiinme
Okuma Oncesi Gecmig bilgileri aktiflestirme  Ne bildigim hakkinda diigiinme

Anlasilmayan yerleri tekrar okuma
Okuma hizini diisiinme
Zihinde canlandirma

Okuma Sirasi Anlamay1 izleme

Anlamlandirma

Ne 6grendigi hakkinda diisiinme

Okuma Sonrasi Anlamay1 degerlendirme Ozet bilgiler hakkinda diisiinme

Miidahale sonrasinda {iglincii denegin kullandig1 biligsel ve iistbiligsel stratejilerin tiim okuma

asamalarinda 6nemli dl¢lide arttig1 ve cesitlendigi belirlenmistir. Denek yar1 yapilandirilmig

I3

goriismede “...metni daha iyi anlamak i¢in okumadan once ne ogrenmek istedigim hakkinda

‘

diigtiniiriim...”, * ...anlamadigim yerleri tekrar okurum...” gibi ifadeler kullanmistir.

Sonug olarak 3D stratejisi 0gretimi miidahale Oncesine gore her ii¢ denegin de

kullandig1 strateji cesitliligini artirmistir. Bu nedenle 3D strateji 6gretiminin grenme gii¢liigi
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olan Ogrencilerin biligsel ve {istbiligsel stratejileri kazanmalarinda ve kullanmalarinda etkili

oldugu ifade edilebilmektedir.

3.7. Calismanin Sosyal Gecerliligine iliskin Goriisler

Arastirmanin tamamlanmasindan sonra 3D stratejisi Ogretiminin etkililigini ve
islevselligini, denekler, sira arkadasi, Tirk¢e 6gretmeni ve anneler agisindan degerlendirmek

amaciyla “Sosyal Gegerlik Veri Toplama Formu” (Ek 3) kullanilmstir.

Denekler, formda yer alan dort sorunun hepsine “evet” cevabini vererek, olumlu goriis
sunmuslardir. Denekler 3D stratejisini 6grenmelerinin okuma siirecine daha aktif katilmalarini
ve boylelikle anlamalarmin gelistigini ifade etmislerdir. Ayrica 3D stratejisi 6grenme ve
uygulama siirecinin zevkli oldugunu belirtmislerdir. Deneklere 3D stratejisini uygulamanin
kolay olup olmadig: ile ilgili soru soruldugunda, 6gretimin basinda kismen zorlansalar da
ileriki siireglerde kolaylikla uygulayabildiklerini sdylemislerdir. Deneklere 3D stratejisini
bundan sonra da okurken uygulamak isteyip istemedikleri ile ilgili soru soruldugunda, bu
stratejiyl kullanmalarinin anlamalarini gelistirdigi, basarilarini artirdigin1 dolayisiyla ileriki

okumalarinda kullanacaklarini belirtmislerdir.

Sira arkadaslar1 formda yer alan, calisma sonunda arkadaslarinin anlama becerilerinde
gordiikleri degisiklikleri anlatmalarina yonelik soruya, arkadasinin okudugu metni daha iyi
anladigimi belirtmislerdir. Ayrica derslere katilmada daha istekli oldugunu, sorulara cevap
verme, tahtaya ¢ikma gibi davranislarinin arttigini boylelikle kendine olan 6zgiivenlerinin

arttigini belirtmislerdir.

Anneler, formda yer alan dort sorunun hepsine “evet” cevabini vererek, olumlu goriis
sunmuslardir. Anneler 6grencilerin almis olduklart bu egitimden evde bahsettiklerini, bu
egitiminin ¢ocuklarinin anlama becerilerini gelistirdigini ve okuduklar1 metinde gegenleri
hatirlayabildiklerini belirtmislerdir. Ayrica 6grencinin anlama becerilerinin gelismesiyle

derslere ve okula karst motivasyonlarinin arttigini ifade etmislerdir.

Ogretmenler, ii¢ sorunun hepsine “evet” cevabim vererek, olumlu gériis sunmuslardir.
Ogretmenler 6grencilerin almis olduklar1 3D stratejisi egitiminin dgrencilerin anlama
becerilerini gelistirdigini, metni anlama i¢in ¢aba gosterdiklerini ve derse katilimlarinin
arttigini sdylemislerdir. Ogrencilerin basarilarmin artmasiyla beraber 6zgiivenlerinde de bir

artis oldugunu belirtmislerdir. Ayrica bu stratejinin metni anlamada etkili oldugunu ve
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kendilerine bu strateji 6gretimi ile ilgili bilgi verildigi taktirde derslerde kullanabileceklerini

ifade etmislerdir.



IV. BOLUM

TARTISMA SONUC VE ONERILER
4.1. Tartisma ve Sonug

Bu aragtirma, metin yapis1 farkindalik 6gretimi ile birlikte sunulan 3D stratejisinin
ogrenme giicliigli olan 6grencilerin bilgi verici metinleri anlama becerilerinin gelistirilmesi,
strdirilmesi, farkli tiirdeki metinlere genellenmesi ve biligsel ve istbilissel okuma
stratejilerini kullanimlar1 {izerindeki etkisini belirlemek amaciyla yapilmistir. Yapilan

analizler ile aragtirma sorularina yanit aranmustir.

Ik olarak, metin yapisi farkindalik &gretiminin dgrenme giicliigii olan 6grencilerin
anlama becerileri lizerindeki etkisi arastirllmistir. Arastirmada elde edilen bulgulardan, metin
yapist farkindalik 6gretimi sonunda metindeki bilgi birimlerini anlama sorularinda ii¢ denegin
verdigi dogru yanit sayisinda baglama diizeyi ile karsilastirildiginda artis oldugu bulunmustur.
Bu sonug, Onceki arastirmalarin (Bakken ve dig., 1997; Smith ve Friend, 1986; Wilkins,
2007; Williams ve dig., 2004) bulgular1 ile uyumludur. Mevcut g¢alismada, Ggrencilerin
dikkati metin yapisindaki bilgi birimlerine c¢ekilerek, okuma siirecinde bu yapidan
faydalanmalar1 saglanmistir. Metin yapisi farkindalik 6gretiminin, 6grencilerin metni okurken
dikkat edecekleri noktalar1 izlemelerini dolayisiyla anlama becerilerinin gelismesine katki
sagladig1 sdylenebilir. Metin yapisi farkindalik 6gretimi sonunda ¢ikarim yapmaya yonelik
sorularda ise birinci denegin verdigi dogru yanit sayisinin arttig1; ikinci ve lgiincii denegin
dogru yanit sayilarinda ise herhangi bir artisin olmadigi goriilmiistiir. Bu sonug, 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin ¢ikarim yapmada giiclik yasadiklarini gosteren ¢aligmalart
(Baydik, 2011; Montague, Maddux ve Dereshiwsky, 1990; Narkon ve Wess, 2013; Simmons
ve Singleton, 2000; Warsnak, 2006; Willims, 2000) desteklemektedir. Carr ve Thompson
(1996) da, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin ¢ikarim yapmaya yonelik sorulari cevaplama
basarilarinin verilen egitimle birlikte gelistigini fakat bunun normal gelisim gdsteren akranlari
diizeyinde gerceklestirilemedigini ortaya koymuslardir. Ote yandan, ¢ikarim yapmayi
gerektiren sorular1 cevaplamanin bilgi birimlerine yonelik sorular1 cevaplamaya gore daha zor

olmas1 da diger bir neden olarak diistiniilebilir. Nitekim, bilgi birimlerine yo6nelik sorulari

85
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yanitlamak i¢in metin igerigini anlamak yeterli iken, ¢ikarim yapabilmek ic¢in okunan
metindeki bilgilerin anlasilmasi, kendi diisiince ve bilgileriyle iliskilendirilerek ortaya
konulmasi gerekmektedir (Simmons ve Singleton, 2000). Bu yoniiyle 6grencilerin ¢gikarim
sorularni yanitlayabilmeleri tistbiligsel stratejileri kullanmalariyla gergceklesmektedir. Oysaki
aragtirmanin bu asamasinda 6grencilere iistbiligsel strateji kullanimia yonelik bir egitim
verilmemistir. Dolayisiyla 6grenciler iistbiligsel stratejilere sahip olamadiklar: i¢in bu sorulari
dogru yanitlamada giicliik yagamis olabilirler. Bununla birlikte 6grencilerin ¢ikarim sorularini
dogru yanitlamada yetersiz kalmalari iist diizey anlama becerisi gerektiren bu beceri i¢in daha
fazla zamana ihtiyag duymalariyla da agiklanabilir. Ogrenme giicliigii olan ogrencilerin
cikarim yapma becerilerini gelistirmek i¢in daha fazla zamana ihtiya¢ duyuldugu g6z oniine
alindiginda, metin yapisi farkindalik 6gretiminin dort oturum gibi kisa bir zaman diliminde

yapilmasinin da bu sonucu etkiledigi sdylenebilir.

Ikinci olarak, 3D strateji 6gretiminin 6grenme giicliigii olan 6grencilerin anlama
becerileri {izerindeki etkisi arastirilmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar, 3D strateji
Ogretiminin 6grenme gligliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini
gostermistir. Ogrenciler, baslama diizeyinde metindeki bilgi birimlerini anlamay1 6lgen 13
soruya ortalama 4 ile 6 arasinda dogru yanmit verirken, 6gretim sonunda ortalama 8.33 ile
11.33 arasinda dogru yanit vermislerdir. Ogretim sonunda ogrencilerin dogru yamt
ortalamalarinda 3.67 ile 6.33 arasinda artis olmustur. Ayrica, 6grenciler baslama diizeyinde,
metindeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerilerini dl¢en ii¢ soruya ortalama 1 ile 1.33 arasinda
dogru yanit verirken, 6gretim sonunda ortalama 2 ile 2.66 arasinda dogru yanit vermislerdir.
Ogretim sonunda o6grencilerin  ¢ikarim yapma sorularina verdikleri dogru yamit
ortalamalarinda ise 0.67 ile 1.66 arasinda artis oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgular,
3D strateji Ogretiminin Ogrenme giigliigli olan O6grencilerin metindeki bilgi birimlerini
anlamalarinda ve metinlerdeki bilgilerden ¢ikarim yapma becerilerinde etkili oldugunu
gostermektedir. Bu sonug, 3D strateji 6gretiminin okudugunu anlama becerileri {izerinde etkili
oldugunu gdsteren arastirma sonuclarini desteklemektedir (Enis, 2016; Hedin ve dig., 2011;
Hoyt, 2010; Howort, 2015; Howorth ve dig., 2016; Johnson ve dig., 2011; Mason 2002,
Mason, 2004; Mason, 2008; Mason ve dig., 2006a; Mason ve dig., 2006b; Mason ve dig.,
2012a; Mason ve dig., 2012b; Mason ve dig., 2013; Merson, 2016; Meadan ve Mason, 2007;
Pinna, 2015; Rogevich ve Perin, 2008; Roohani ve Asiabani, 2015; Li ve dig., 2016; Wilson,
2012).
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3D strateji 08retiminin O0grenme gilicliigii olan Ogrencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmede etkili olmasi 3D’nin 6grencilerin 6grenme Ozelliklerine uygun
oldugunu gostermektedir. 3D stratejisi, okuma Oncesi diigiin, okuma siras1 diisiin ve okuma
sonras1 diisiin adimlarindan olusan ve 6grenme giicliigii olan &grencilerin bu adimlarda
ogrendikleri stratejileri hatirlamalarini ve kullanmalarini saglayan istbilissel strateji olarak
tamimlanabilir. Ogrencilere stratejinin adimlarmi animsatmak amaciyla bu adimlardaki bazi
kelimelerin ilk sesi kullanilarak 3D kisaltmasi olusturulmustur. Ogrenme gii¢liigii olan
ogrencilerin siklikla bellek problemleri yasadiklar1 (Mastropieri ve Scruggs, 1998; Siegel ve
Ryan, 1989; Swanson, Kehler ve Jerman, 2010) goz o6niinde bulunduruldugunda bu tiir
animsatic1 Kelimeler ile stratejilerin 6gretimi, strateji adimlarinin 6grenilmesi ve hatirlanmasi
kolaylagmaktadir. Ogrenciler bu sayede strateji adimlarini bagarili bir sekilde uygularken,
daha fazla bilgiyi hatirlamis ve anlama gorevini basarili bir sekilde gergeklestirmislerdir.
Literatiire bakildiginda da, 3D stratejisine benzer olarak RAP, KWL ve SQ3R gibi animsatici
kelimeler ile yapilmis strateji Ogretiminin Ogrenme giigliigli olan Ogrencilerin anlama
becerilerinde etkili oldugunu gosteren aragtirmalar (Alexander, 1985; Blume, 2010; Hagaman
ve dig., 2016; Halterman, 2013; Berkeley ve Riccomini, 2011; Kinniburgh ve Baxter, 2012;
McCormick ve Cooper, 1991; Rouse, 2014; Simmonds, 1992) mevcuttur.

Ayrica, kendini diizenleme stratejileri ¢er¢evesinde olusturulan 3D stratejisi
ogrencilerin okuma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda yazili metinle etkilesime girip
diisiinmelerini ve kendilerine metin hakkinda cesitli sorular sormalarin1 gerektirmektedir. Ilk
olarak, 6grencinin okuma 6ncesinde okuyacagi metinle ilgili ne bildigi, ne 6grenmek istedigi
ve yazarin amaci hakkinda kendine sorular sormasi metin ile ilgili tahminde bulunmasini,
gecmis bilgilerini etkinlestirmesini ve amag olusturmasini saglamaktadir. Ikinci olarak okuma
sirasinda Ogrencinin metinle ilgili, okuma hizinin uygun olup olmadigi, gecmis bilgiler ile
benzerlik ve farkliliklari, anlamadigi ve tekrar okumasi gereken noktalara yonelik kendine
sorular sormasi Ogrencinin anlamasini izlemesine ve okuduklarim1 anlamlandirmasina
yardimct olur. Okuma sonrasinda ise 6grencinin ne 6grendigi, 6zet ve anafikir hakkinda
kendine soru sormasi paragraflardaki anafikirleri bulmasina, detay bilgileri 6zetlemesine ve
anladiklarim degerlendirmesine olanak saglar. Ogrencilerin kendilerine bu sorular1 sormalari
okuma stirecine aktif bir sekilde katilmalarinda ve anlama becerilerinin gelismesinde 6nemli
rol oynamaktadir. Biitiin bu sorularin 6grencilerin igsel bir dil olusturarak, okuma siirecinde
amag olusturmalarini, anlamalarini izlemelerini ve degerlendirmelerini sagladig1 soylenebilir.

Alanyazin incelendiginde de kendine soru sorma stratejisinin 68renme gii¢liigli olan
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Ogrencilerin anlama becerileri iizerinde etkili oldugunu ortaya koyan bir¢ok arastirmaya
(Berkeley, Marshak, Mastropieri ve Scruggs, 2011; Jitendra ve dig., 2000; Manset-
Williamson, Dunn, Hinshaw ve Nelson, 2008; Taylor, Alber ve Walker, 2002; Rouse, 2014;
Rouse, Alber-Morgan, Cullen ve Sawyer, 2014; Wong, Wong, Perry ve Sawatsky, 1986)

rastlamak mumkiindir.

Ugiincii olarak, 3D strateji ogretiminin 6grenme giigliigii olan dgrencilerin anlama
becerilerini miidahaleden 3 ile 6 hafta sonra siirdiirmelerinde etkisi arastirilmistir.
Arastirmada elde edilen bulgular 3D strateji 6gretiminin §grenme giicliigli olan dgrencilerin
okudugunu anlama becerilerini siirdiirmelerinde etkili oldugu bulunmustur. Bu sonug
detaylandirildiginda; metindeki bilgi birimlerini anlamada birinci denek 6gretimden sonraki
liciincii haftada 11, altinci haftada 12 soruya; ikinci denek 6gretimden sonraki {igiincii haftada
10, altinct haftada 10 soruya; {igiincii denek ise dgretimden sonraki {i¢lincii haftada 8, altinci
haftada ise 9 soruya dogru yamit vermistir. Miidahale sonrasindaki ortalamalarla
karsilastirildiginda izleme oturumlarinda ii¢ denegin de kazandiklari anlama becerilerini
stirdiirdiikleri belirlenmistir. Metinden ¢ikarim yapmada ise li¢ denegin de 6gretimden 3 ile 6
hafta sonrasinda yapilan izleme oturumlarinda kazandiklar1 anlama becerilerini siirdiirdiikleri
goriilmistiir. Bu sonug, 3D strateji 6gretimi sayesinde 0grencilerin anlama becerilerini uzun
siire devam ettirdiklerini ortaya koyan ¢alismalarla tutarlilik gostermektedir (Hedin ve dig.,
2011; Howorth ve dig., 2016; Johnson ve dig., 2011; Mason, 2004; Mason ve dig., 2006b;
Rogevich ve Perin, 2008). Ornegin, Mason ve digerleri (2006b) de 3D strateji dgretimi
sonucunda ogrencilerin  kazandiklar1 anlama becerilerini ti¢ ay sonra koruduklarini

belirlemislerdir.

3D stratejisinin, kendini diizenleme stratejileri gelisimi yaklasgimmin &gretim
asamalarindan yararlanilarak Ogretilmesinin ogrencilerin stire¢ icerisinde
bagimsizlagmalarinda ve anlama becerilerini siirdiirmelerinde etkili oldugu diistiniilmektedir.
Bu siire¢ yani 6grencilerin model olma asamasindan rehberli uygulamalar asamasina buradan
da bagimsiz uygulamalar asamasina gecerek stratejileri uygulamada  giderek
bagimsizlagmalari, metinlerle ilgili sorulara verilen dogru yanitlarin artmasini saglamigtir. 3D
stratejisi Ogretimiyle ogrencilerin anlama performanslarinin artmasi, 6grencilerin 6gretimden
sonraki zamanlarda da bu stratejiyi kullanmalarini tesvik etmis olabilir. Ote yandan, miidahale
sonrasinda Ogrencilerle yapilan goriismelerde de Ogrenciler 3D’nin anlamalarinda etkili

oldugunu, bu stratejiyi uygulamaktan zevk duyduklarmi ve ilerde de bu stratejiyi
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uygulayacaklarini belirtmiglerdir. Tiim bunlar, 3D stratejisi 6gretiminin 6grencilerin anlama

becerilerini slirdiirmelerinde etkili oldugunu géstermektedir.

Dordiincii  olarak, 3D strateji oOgretiminin Ogrenme giicliigli olan 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini farkli tir ve yapidaki metinlere genellemede etkisi
arastirilmistir. Aragtirmada elde edilen sonuglardan, 3D strateji 6gretiminin 6grenme glicliigii
olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini farkl tiir ve yapidaki metinlere genellemede
etkili oldugu bulunmustur. Ogrencilerin 3D strateji 6gretiminin dncesi ve sonrasi anlama
performanslari karsilastirildiginda; dykiileyici metinde birinci denekte 10 puan, ikinci denekte
30 puan, tiglincii denekte 10 puan artis gozlenmistir. Bu puan artisi ile 6grencilerin dykiileyici
metinleri anlama diizeylerine yonelik yapilan degerlendirmede, birinci denegin gegis gosteren
Ogretimsel diizeyden kesin Ogretimsel diizeye, ikinci ve iliclincii denegin de zorlanma
diizeyinden ge¢is gosteren ogretimsel diizeye ulastiklart belirlenmistir. Bu sonu¢ uygulanan
3D stratejisi 0gretiminin 0grencilerin dykiileyici metinleri anlama diizeylerinde olumlu bir
degisime neden oldugunu gostermektedir. Farkli yapidaki bilgi verici metin i¢in ise birinci
denek puanini 25, ikinci denek 25 ve {igiincli denek de 12,5 puan arttirmistir. Bu puan artist
dogrultusunda &grencilerin bilgi verici metinleri anlama diizeylerine ydnelik yapilan
degerlendirmede, birinci denegin zorlanma diizeyinden Ogretimsel diizeye geg¢is yapmayi
basardigi, ikinci ve l¢giincli denegin ise diizeyinde bir farklilasma olmasa da deneklerin
anlama puanini arttirdiklart belirlenmistir. Bu ¢alismada 3D stratejisi 6gretim siireci sadece
bir metin tiirii ile yapilmis olsa da, bu siirecin 6grencilerin farkli tiir ve yapidaki metinlere
genellemelerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Benzer sonuca, Rogevich ve Perin (2008)
calismasinda da rastlanmistir. Ogrenciler okul yasamlar siiresince ¢ok sayida farkli tiir ve
yapidaki metinlerle karsilastiklarindan, onlarin bu yondeki basarilari akademik olarak da

basarili olabilmelerini saglamaktadir.

Besinci olarak, 3D strateji 0gretiminin 6grenme gli¢liigli olan dgrencilerin biligsel ve
tstbiligsel stratejileri kullanmalarindaki etkisi arastirilmistir.  Arastirmada elde edilen
sonuglardan, 3D strateji 6gretiminin 6grenme giicliigii olan 6grencilerin biligsel ve listbiligsel
stratejileri kullanmalarma katki sagladigi belirlenmistir. Ogrencilerin kullandiklar1 bilissel ve
istbiligsel stratejiler, miidahale 6ncesi ve sonrast sesli diisiinme teknigi ve yar1 yapilandirilmis
goriismeyle ortaya c¢ikarilmistir. Miidahale Oncesinde sesli diisiinme teknigiyle yapilan
okumada o&grencilerin dogrudan okumaya bagladigi, sesli diisiinmeleri konusunda

uyarilmalarina ragmen metnin sonuna kadar sadece okumaya odaklandiklar1 ve metni
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anlamak i¢in herhangi bir strateji kullanmadiklar1 gézlenmistir. Miidahale sonrasinda sesli
diisiinme teknigiyle yapilan okumada ise bu 6grencilerin okuma 6ncesinde tahmin etme, amag
olusturma, gecmis bilgileri etkinlestirme; okuma sirasinda anlamay1 izleme ve tekrar; okuma
sonrasinda ise c¢ikarim yapma ve anlamayi degerlendirme gibi stratejiler kullandiklar
gozlenmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismelerde miidahale oncesinde Ogrencilerin okuma
oncesinde, sirasinda ve sonrasinda siirli sayida strateji kullandiklar1 anlagilmistir. Miidahale
sonrasinda ise okuma Oncesinde tahmin etme, amag olusturma, ge¢cmis bilgileri etkinlestirme;
okuma sirasinda anlamalarini izleme, anlamlandirma; okuma sonrasinda tekrar okumak,

cikarim yapmak ve anlamay1 degerlendirme stratejilerini kullandiklar1 ortaya ¢ikmustir.

Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin bilissel ve iistbilissel stratejileri dgrenebildigini
gosteren calismalara rastlamak miimkiindiir (Berkeley ve Riccomini, 2011; Botsas ve
Padeliadu, 2003; Esser, 2001; Dewitz ve Dewitz, 2003; Franco-Castillo, 2013; Dehghani,
Amiri ve Moulavi, 2008). Bu calismalarin yani sira, mevcut arastirmada oldugu gibi
literatiirde 3D strateji  Ogretiminin 6grencilerin  biligsel ve stbiligssel stratejileri
kazanmalarinda etkili oldugunu gosteren ¢aligmalar mevcuttur (Johnson ve dig., 2011; Mason
ve dig., 2012b; Roohani ve Asiabani, 2015). Benzer olarak Mason ve digerleri (2013), 3D
strateji Ogretiminin kendini diizenleme stratejileri olan hedef olusturma, kendini izleme,
kendini yonetme ve kendini pekistirme stratejilerini kullanma becerilerini 6nemli 6l¢iide
gelistirdigini belirlemislerdir. Nitekim 3D stratejisi 6gretiminde, her oturum &ncesi strateji
adimlarinin 6grenilmesine yonelik amag olusturmak icin kontrat, kendini izlemek amaciyla
3D kontrol listesi, kendini yonetmeyi saglamak amaciyla 3D strateji 6gretim kagidi ve 3D
hafiza kart1 ve kendini pekistirmek amaciyla 3D roketleri kullanilmistir. Tiim bunlar
ogrencilerin okumaya yoOnelik ama¢ olusturmalarini, anlamalarmi izlemelerini ve
degerlendirmelerini  saglayacak stratejileri kazanmalarinda ve etkili bir sekilde

kullanmalarinda 6nemli rol oynamustir.

3D strateji Ogretimi sonrasinda yapilan degerlendirmelerde en fazla biligsel ve
iistbiligsel stratejiyi sirastyla birinci, ikinci ve {giincli denegin kullandig1 gézlenmistir. Bu
deneklerin 3D stratejisi 6gretimi siirecinde ve sonundaki anlama performanslarinda da benzer
bir siralama s6z konusudur. Bu sonug, bilissel ve iistbiligsel strateji kullanimi ile okudugunu
anlama arasinda 6nemli bir iliski oldugunu gostermektedir. Buradan hareketle, bilissel ve
iistbiligsel strateji kullanimi arttik¢a okudugunu anlama diizeyinin de arttig1 sdylenebilir. Bu

sonug, okudugunu anlamada basarili olan okuyucularin daha fazla biligsel ve iistbiligsel
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strateji kullandiklarmi belirten arastirma sonuglarin1 desteklemektedir (Botsas, 2017; Botsas
ve Padeliadu; 2003; Gelen, 2003; Hall, 2012; Kavale ve Schreiner, 1979; Kletzien, 1991,
Kraai, 2010; Kuruyer ve Ozsoy, 2015; Lau ve Chan, 2003; Wigent, 2013). Benzer bir sonuca,
zay1f okuyucularin biligsel ve listbilissel stratejileri daha az kullandiklarini belirten Anastasiou
ve Griva (2009)’nin c¢alismasinda rastlanmistir. Lau (2006)’nun ¢alismasinda ise, iyi
okuyucularin okuma amaglarinin farkinda olduklari, anahtar kelimeleri belirleyebildikleri, ana
fikri olusturduklari, 6nceki bilgilerini etkinlestirdikleri, karsilagtirma ve ¢ikarimlar yaptiklari,
detaylandirabildikleri, okuma siire¢lerini izledikleri ve karsilastiklar1 problemleri ¢ozdiikleri
goriiliirken; zayif okuyucularin okumaya karst isteksiz olduklari, herhangi bir anlama

stratejisi kullanmadan sadece metni kelime kelime okuduklar1 belirlenmistir.

Birinci denek, ogretim sonunda hem okudugunu anlamada hem de biligsel ve
iistbiligsel stratejileri kullanmada diger iki denege goére Onemli bir gelisme gostermistir.
Uygulama 6ncesinde yapilan degerlendirmede bu 6grencinin okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasi
belirli okuma stratejilerine sahip oldugu belirlenmistir. Ogrencinin siirlida olsa bu stratejilere
sahip olmasinin uygulama siirecinde 6grendigi iistbiligsel stratejileri daha etkili kullanmasina
katki sagladigr diisliniilmektedir. Ayrica strateji Ogretim siirecinden Once oOgrencilerin
ailelerine 3D stratejisi hakkinda bilgi verilirken, birinci denegin annesi, dgrencinin evdeki
okumalarinda da bu stratejiyi uygulamasina yardimci olmak i¢in arastirmacidan daha fazla
bilgi istemistir. Oysaki diger iki denegin ailesi, dgrencilerin uygulamaya dahil edilmesine
istekli olmalarina ragmen, 6grencileri evde destekleme noktasinda nispeten daha az istekli
davranmiglardir. Birinci denegin 3D stratejisini evdeki okumalarinda kullanmasinin ailesi
tarafindan desteklenmis olmasi, 6grencinin bu stratejileri daha etkili uygulamasini ve anlama

becerisinin gelismesini olumlu yonde etkiledigi gozlemlenmistir.

Ucgiincii denegin, &gretim sonunda hem okudugunu anlamada hem de bilissel ve
istbiligsel stratejileri kullanmada diger iki denegin seviyesine ulasamadigi goriilmiistiir. Bu
sonucun elde edilmesinde cesitli faktdrlerin etkili oldugu diisiiniilmektedir. ilk olarak,
denekler aragtirmaya dahil edilmek igin gerekli onkosul Olgiitleri saglamis olsalar da bu
denegin baglama diizeyi verilerinin diger iki denege gore daha diisiik oldugu belirlenmistir.
Bu durum miidahale 6ncesi yapilan bilissel ve iistbiligsel stratejileri kullanma diizeyleri
acisindan da benzerlik gostermistir. Dolayisiyla uygulamanin baslangicinda da tigiincii denek
diger iki denek seviyesinde degildir. Ikinci olarak, arastirmada 6grencilerin okudugunu

anlama becerilerinin gelistirilmesi icin sadece iistbiligsel strateji 6gretimi ve farkindalik
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diizeyinde metin yapist Ogretimi yapilmistir. Oysa ki okudugunu anlamayi etkileyen
motivasyon (Guthrie ve dig., 2004; Wang ve Guthrie, 2004), sozciik bilgisi (Cunningham ve
Stanovich, 1997; Cain ve Oakhill, 2006) ve ge¢mis bilgiler (Pardo, 2004) gibi birgok faktor
bulunmaktadir. Ogrenme gii¢liigii olan 6grencilerin bu tiir faktdrlere bagli olarak birbirinden
farkli 6zelliklere sahip olduklar1 bilinmektedir. Dolayisiyla bu dgrencinin anlama becerisinde

diger faktorlerin de etkisinin olabilecegi diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin miidahale dncesi kullandiklar stratejiler incelendiginde ikinci ve iigiincii
denegin okuma Oncesi stratejileri hi¢ kullanmadigi, birinci denegin ise sinirh sayida strateji
kullandig1 belirlenmistir. Okuma sirasinda kullandiklar: stratejiler incelendiginde anlamalarini
izlemelerini ve kontrol etmelerini saglayacak strateji kullanimlarinda {i¢ denegin de oldukga
yetersiz oldugu belirlenmigtir. Okuma sonrasinda ise ii¢ denegin de anlamalarin
degerlendirmeleri icin gerekli olan stratejileri kullanamadiklar1 gézlenmistir. Buna karsin,
miidahale sonrasinda ii¢ denegin de genel anlamda 3D stratejisinde yer alan adimlara yonelik
stratejileri kazandiklar1 ve kullandiklar1 belirlenmistir. Buna karsin elde bulgulardan
deneklerin 3D stratejisinde yer alan okuma Oncesinde yazarin amaci hakkinda diisiinme
stratejisini kullanmadiklari, yine yapilan yar1 yapilandirilmis goriismede ikinci ve ii¢lincii
denegin bu adimdan bahsetmedigi goriilmiistiir. Diger taraftan, Ogrenciler bu strateji
adimindan bahsetmeseler de basliga bakma ve ilk paragrafi okuma gibi davranislari

sergilemelerinin yazarin amaci hakkinda diisiinmelerine yonelik olabilecegi akla gelmektedir.

Ogrencilere miidahale oncesinde yapilan sesli diisiinme tekniginden elde edilen
verilerde deneklerin olduk¢a sinirli strateji kullandigi gozlenmistir. Bu durum deneklerin
gecmis yasantilarinin ve sosyo-kiiltiirel 6zelliklerinin etkili oldugu sdylenebilir. Nitekim
deneklerin diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip g¢evrelerdeki okullarda 6grenim gordiikleri
bilinmektedir. Bagka bir deyisle, diisiik sosyo-ekonomik diizeydeki cevrelerde yasayan
ogrencilerin disiindiiklerini ifade etmede yeterli olmadiklari sdylenebilir. Miidahaleler
arastirmaci tarafindan yapildigi i¢in Ogrenciler siirecin basinda arastirmaciyr daha iyi
tanimadiklarindan ¢ekingen davranmuslardir. Arastirmaci gerek metin yapisi farkindalik
Ogretimi silirecinde gerekse 3D stratejisi Ogretim siirecinde sesli diisiinmiis, etkilesimli
diyaloglara yer vermistir. Ogrencileri de bu siireglerde sesli diisinmeye tesvik etmistir. Bu
uygulamalarin, miidahale sonrasinda yapilan sesli diisiinme tekniginin daha basarili sonuglara

ulasilmasinda etkili oldugu sdylenebilir.
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Bu arastirmada ulasilan diger bir sonug ise 3D stratejisinin sosyal gecerliliginin de
yiiksek oldugudur. Arastirmaya katilan 6grencilere, sira arkadaglarina, 6gretmenlerine ve
annelerine sorulan sorulara verilen yanitlardan 3D strateji dgretiminin 6grencilerin anlama
becerilerinin gelisimini, bu beceriyi farkli derslerde kullanmalarini, okula ve derslere yonelik
olumlu tutum gelistirmelerini ve derse katilim diizeylerinin artmasini sagladigi anlasilmstir.
Bu sonug, dgrencilerin kazandiklari anlama becerilerini farkli ortamlarda ve disiplinlerde
kullandiklarin1  gostermektedir. Ulagilan bu sonug, 3D stratejisi Ogretiminin sosyal
gecerliliginin yiliksek oldugu diger calismalarla da desteklenmektedir (Hedin ve dig., 2011;
Hoyt, 2010; Howort, 2015; Mason ve dig., 2006a; Mason ve dig., 2013; Meadan ve Mason,
2007).

Tiim sonuglar birlikte ele alindiginda, 6zetle, 3D strateji 6gretiminin 6grenme gligliigii
olan 6grencilerin hayvanlari tanitan tanimsal tiirde bilgi verici metinleri anlamalarinda etkili
oldugu, kazandiklar1 becerileri izleme oturumlarinda siirdiirdiikleri ve bu becerileri farkli tiir
ve yapidaki metinlere genelleyebildikleri ortaya c¢ikmistir. Ayrica 3D strateji 6gretiminin
aragtirmaya katilan Ogrencilerin biligsel ve istbiligsel stratejileri kazanmalarinda ve
kullanmalarinda etkili oldugu belirlenmistir. Bunlarin yani sira, 3D stratejisinin sosyal

gecerlilige sahip oldugu da goriilmiistiir.

Bu aragtirmanin sonuglarini degerlendirirken goz 6niinde bulundurulmasi gereken bazi
smirhiliklar1 da vardir. ilk olarak, 3D strateji 6gretimi iic denekle yapilmstir. Bu durum
bulgularin genellenmesini sinirlandirmaktadir. Ek olarak, arastirma yapilan grup bagka bir

grupla veya uygulanan strateji baska bir stratejiyle karsilastirilarak degerlendirilmemistir.

4.2. Oneriler

Bu boliimde aragtirmanin sonuglarit dogrultusunda ileri arastirmalara ve uygulamalara
yonelik yedi 6neri sunulmaktadir. ilk olarak, bu calismada 3D strateji 6gretiminin dgrenme
giicliigii olan &grencilerin anlama becerisi iizerindeki etkisi arastirilmustir. Ilgili literatiirde
okudugunu anlama becerisi 6gretiminde etkililigi kanitlanmis olan Cok Ogeli Bilissel Strateji
Ogretimi ve RAP gibi anlama stratejileri ile etkililigi karsilastirilabilir. Boylece hangi
yontemin Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin anlama beceri ilizerinde daha etkili oldugu

belirlenebilir.

Ikinci olarak, bu calismada 3D stratejisinde yer alan strateji adimlarmin 6gretimi

yapilarak Ogrencilerin anlama becerileri gelistirilmeye calisilmigtir. Oysaki okudugunu
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anlamay1 etkileyen birgok faktér vardir. Dolayisiyla iistbiligsel strateji ogretimi Ogrenme
giicliigii olan Ogrencilerin anlama becerilerinin gelisimi i¢in tek basina yeterli olmayabilir.
Ogrencilerin metinde yer alan bazi sozciikleri bilmemeleri veya sozciiklerle ilgili gecmis
bilgilerinin yetersiz olmasi gibi nedenlerle de metni anlamlandirmada giiglik yasamis
olabilirler. Bu nedenle, 3D strateji 6gretimi farkli yontemlerle, 6rnegin, sézciik dgretimi gibi
bir yontemle birlikte kullanilabilir. Gruplar olusturularak bir gruba sadece 3D strateji 6gretimi
diger bir gruba ise 3D+sozciik Ogretimi yapilarak O6grenme gilicliigli olan o6grencilerin

anlamalarina etkisi karsilastirmali olarak arastirilabilir.

Ucgiincii olarak, bu calismada 3D strateji dgretiminin arastirmaya katilan dgrencilerin
bilissel ve iistbilissel stratejileri kazanmalarindaki etkililigi incelenmistir. Ogrencilerin bu
stratejileri kazanmalariyla beraber etkili ve siklikla kullanmalar1 da 6nemlidir. Bu nedenle
ilerde yapilacak calismalarda bu durum g6z oniinde bulundurularak, 3D strateji 6gretiminin
ogrenme gii¢liigli olan 6grencilerin bilissel ve iistbiligsel stratejileri kullanma sikligimi ve

etkililigini belirlemeye yonelik arastirma yapilabilir.

Dordiincti olarak, yurt disinda yapilmis ¢alismalarda 3D stratejisinin tek denekli, kiigiik
ve biiylik gruplarda etkili oldugu kanitlanmis olsa da mevcut calisma disinda tlilkemizde
3D’nin etkililigini degerlendiren arastirmalara rastlanmamustir. 3D strateji Ogretimi {i¢
denekle yapilmistir, bulgularin genellenebilmesi i¢in 3D’nin etkililigi biiylik gruplarda

deneysel olarak incelenebilir.

Besinci olarak, 3D stratejisi Ogretiminin farkli &zellikteki Ogrencilerin  anlama
becerilerine etkisini belirleyebilmek amaciyla farkli gereksinimlere ve ozelliklere sahip

ogrencilerle de etkisi incelenebilir veya karsilastirmalar yapilabilir.

Altinct olarak, 3D stratejisi gibi listbilissel stratejiler 6grencilere sistematik bir sekilde
ogretilmeli, model olunmali, 6grenilen stratejiyi metinler lizerinde uygulama firsatlari
olusturulmali ve 0&grencilerin strateji kullaniminda siire¢ icerisinde bagimsizlagsmalari
saglanmalidir. Bu baglamda, 3D stratejisinin mevcut aragtirmada ortaya konulan etkisinden
hareketle 6grenme giicliigli olan dgrencilerin egitimine yonelik miifredatlarda yer almasinin
ve etkin bir sekilde kullanilmasinin gerekli oldugu disiiniilmektedir. Bu dogrultuda

ogretmenlere de 3D stratejinin 6gretimi konusunda hizmetigi egitim verilebilir.

Son olarak, 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin metin yapisinit metni anlamak ig¢in

kullanmada giigliikk yasadiklar1 bilinmektedir. Bu c¢alismada metin yapist farkindalik
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Ogretiminin Ogrencilerin anlama becerilerini gelistirmede smirli oldugu goriilse de, 3D
stratejisi 6gretim siirecinde de dgrencilerin metin yapisindan faydalandiklar1 gézlemlenmistir.
Ogretmenler 6grencilerin metin yapilar1 hakkinda farkindalik kazanmalar1 konusunda sinif igi
okuma etkinliklerde uygun Ornekler kullanmali, Ogrencilerin bu yapilardaki anahtar
kelimelerini kazanmalarina yonelik etkinlikler yapmalidir. Ayrica 6grencilerin yapiya uygun

metinleri  okuyarak metinle karsilagtirlmalarna  ve  metinleri  yapt  agisindan

degerlendirmelerine firsat verilmelidir.



96

KAYNAKCA

Afflerbach, P. (2000). Verbal reports and protocol analysis. In M. L. Kamil, P. B. Mosenthal,
P.D. Pearson ve R. Barr (Eds.), Handbook of reading research (pp. 163-179). Mahwah,
NJ: Erlbaum.

Aladwani, A. M., ve Al Shaye, S. S. (2012). Primary school teachers' knowledge and
awareness of dyslexia in kuwaiti students. Education, 132(3), 499-516.

Alberto, A. P., ve Troutman, C. A. (1990). Applied behavior analysis for teachers. McMillan
Publishing Company, USA.

Alexander, D. F. (1985). The effect of study skill training on learning disabled students’
retelling of expository material. Journal of Applied Behavior Analysis, 18, 263-267.

Alfassi, M. (2004). Reading to learn: Effects of combined strategy instruction on high school
students. Journal of Educational Research, 97(4), 171-184.

Allen, L. A. (2006). Metacognition and reading: Strategies for struggling readers (Master’s
Thesis). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI
No0.1440263)

Algahtani, S. S. S. (2016). The effect of using a tablet and a meta-cognitive strategy to
improve reading comprehension skills for students with SLD (Doctoral Dissertation).
Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI N0.10143071)

Al-Shaye, S. S. (2002). The effectiveness of metacognitive strategies on reading
comprehension and comprehension strategies of eleventh grade students in Kuwaiti
high schools (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI No0.3062144)

Ames, C. K. (1998). What is learning disability? A study of special education teacher beliefs
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No0.9834852)

Anastasiou, D., ve Griva, E. (2009). Awareness of reading strategy use and reading
comprehension among poor and good readers. Elementary Education Online, 8(2), 283-
297.

Antoniou, F., ve Souvignier, E. (2007). Strategy instruction in reading comprehension: An
intervention study for students with learning disabilities. Learning Disabilities: A
Contemporary Journal, 5(1), 41-57.

Baker, L., ve Brown, A. L. (1984). Metacognitive skills and reading. In P. D. Pearson, R.
Barr, M. L. Kamil, ve P. Mosenthal (Eds.), Handbook of reading research (pp. 353—
394). New York: Longman.

Bakken, J., Mastropieri, M., ve Scruggs, T. (1997). Reading comprehension of expository
science material and students with learning disabilities: A comparison of strategies. The
Journal of Special Education, 31, 300-324.


http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1824076928/9E3E68430D3940E8PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1824076928/9E3E68430D3940E8PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/305579489/91B0C37BEB374FF6PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/305579489/91B0C37BEB374FF6PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/305579489/91B0C37BEB374FF6PQ/1?accountid=15329

97

Balik¢1, O. S. (2017). Ozel ogrenme gii¢liigii olan bireyler i¢in akademik destek. M. A.
Melekoglu ve U. Sak (Ed.). Ogrenme giicliigii ve ézel yetenek (s. 78-91). Ankara:
Pegam Akademi.

Baydik, B. (2011). Okuma giicliigii olan 6grencilerin iistbilissel okuma stratejilerini kullanimi

ve dgretmenlerinin okudugunu anlama 6gretim uygulamalarinin incelenmesi. Egitim ve
Bilim, 36(162), 302-3109.

Baydik, B., ve Bakkaloglu, H. (2009). Alt sosyoekonomik diizeydeki 6zel gereksinimli olan
ve olmayan ilkdgretim Ogrencilerinin sosyometrik statiilerini yordayan degiskenler.
Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 9(2), 401-447.

Baydik, B., Ergiil, C., ve Kudret, Z. B. (2012). Okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma
akicilift sorunlart ve Ggretmenlerinin bu sorunlara yénelik ogretim uygulamalar:.
1lkégretim Online, 11(3), 778-7809.

Bayraktar, A. ve Seckin, S. (2012). Yazma gii¢liikleri ve 6gretim yontemleri. S. S. Yildirim
Dogru (Ed). Ogrenme giicliikleri, Ankara: Egiten Kitap.

Bear, G. G., Minke, K. M., ve Manning, M. A. (2002). Self-concept of students with learning
disabilities: A meta-analysis. School Psychology Review, 31(3), 405.

Bender, W. N. (2002). Differentiating instruction for students with learning disabilities.
Thousand Oaks, Ca: Corwin Press.

Bender, W. N. (2004). Learning disabilities: Characteristics, identification and teaching
strategies (5th ed.). Boston: Pearson.

Bender, W. N., ve Golden, L. B. (1990). Subtypes of students with learning disabilities as
derived from cognitive, academic, behavioral, and self-concept measures. Learning
Disability Quarterly, 13(3), 183-194.

Bender, W. N., ve Wall, M. E. (1994). Social-emotional development of students with
learning disabilities. Learning Disability Quarterly, 17(4), 323-341.

Berkeley, S., Marshak, L., Mastropieri, M. A., ve Scruggs, T. E. (2011). Improving student
comprehension of social studies text: A self-questioning strategy for inclusive middle
school classes. Remedial and Special Education, 32(2) 105-113.

Berkeley, S., Mastropieri, M. A., ve Scruggs T.E., (2011). Reading comprehension strategy
instruction and attribution retrainin for secondary students with learning and other mild
disabilities. Journal of Learning Disabilities, 44(1), 18-32.

Berkeley, S., ve Riccomini, P. R., (2011). QRAC-the-Code: A comprehension monitoring
strategy for middle school social studies textbooks. Journal of Learning Disabilities,
46(2), 154-165.

Berkeley, S., Scruggs, T. E., ve Mastropieri, M. A. (2009). Reading comprehension
instruction for students with learning disabilities, 1995-2006: A meta-analysis.
Remedial and Special Education, 31, 423-436.



98

Berman, R., ve Verhoeven, L. (2002). Cross-linguistic perspectives on the development of
text-production abilities: Speech and writing. Written Language and Literacy, 5(1), 1-
43,

Best, R. M., Floyd, R. G., ve Mcnamara, D. S. (2008). Differential competencies contributing
to children's comprehension of narrative and expository texts. Reading Psychology,
29(2), 137-164.

Biemiller, A., ve Boote, C. (2006). An effective method for building meaning vocabulary in
primary grades. Journal of Educational Psychology, 98(1), 44-62.

Blume, C. D. (2010). RAP: A reading comprehension strategy for students with learning
disabilities ~ (Master’s  Thesis, = Nebreska  University).  Nisan  2017’de
http://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1061&context=cehsdiss
adresinden ulasilmustir.

Boardman, A. G., Vaughn, S., Buckley, P., Reutebuch, C., Roberts, G., ve Klingner, J.
(2016). Collaborative strategic reading for students with learning disabilities in upper
elementary classrooms. Exceptional Children, 82(4), 409-427.

Borkowski, J. G., Carr, M., Rellinger, E., ve Pressley, M. (1990). Self-Regulated cognition:
Interdependence of metacognition, attributions, and self-esteem. In B. F. Jones ve L.
Idol (Eds.). Dimensions of thinking and cognitive instruction (pp. 53-92). Hillsdale, Nj:
Erlbaum.

Bosson, M. S., Hessels, M. G. P., Hessels-Schlatter, C., Berger, J. L., Kipfer, N. M., ve
Biichel, F. P. (2010). Strategy acquisition by children with general learning difficulties
through metacognitive training. Australian Journal Of Learning Difficulties,15(1), 13-
34.

Bost, L. (2002). Examining research to practice factors with teachers' use of reading
comprehension strategies for middle school students with learning disabilities (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3076932)

Botsas, G. (2017). Differences in strategy use in the reading comprehension of narrative and
science texts among students with and without learning disabilities. Learning
Disabilities--A Contemporary Journal, 15(1), 121-144.

Botsas, G., ve Padeliadu, S. (2003). Goal orientation and reading comprehension strategy use
among students with and without reading difficulties. International Journal of
Educational Research, 39(4-5), 477-495.

Boulware-Gooden, R., Carreker, S., Thornhill, A., ve Joshi R. M. (2007). Instruction of
metacognitive strategies enhances reading comprehension and vocabulary achievement
of third-grade students. The Reading Teacher, 61(1), 70-77.

Bouwer, A. C., ve Jordaan, V. (2002). The use of imaging to develop reading comprehension
amongst learners with a learning disability. Language Matters, 33(1), 197-225.

Bremer, C. D., Vaughn, S., Clapper, A. T., ve Kim, A. (2002). Collaborative strategic reading
(CSR): Improving secondary students’ reading comprehension skills. Research to
Practice Brief, 1(2), 1-7.


http://digitalcommons.unl.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1061&context=cehsdiss
http://www.sciencedirect.com/science/journal/08830355
http://www.sciencedirect.com/science/journal/08830355
http://www.sciencedirect.com/science/journal/08830355/39/4

99

Brokenshire, M. (2014). Using self-monitoring strategy instruction to improve reading
comprehension in high school students with learning disabilities. Haziran 2017’de
http://rdw.rowan.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1515&context=etd adresinden
ulagilmistir.

Brown, A. (1987). Metacognition, executive control, relf-regulation, and other more
mysterious mechanisms. In F. Reiner ve R. Kluwe (Eds.), Metacognition, motivation,
and understanding (pp. 65-116). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Bryant, D. P., Goodwin, M., Bryant, B. R., ve Higgins, K. (2003). Vocabulary instruction for
students with learning disabilities: A review of the research. Learning Disability
Quarterly, 26(2), 117-128.

Bryant, D. P., Vaughn, S., Linan-Thompson, S., Ugel, N., ve Hamff, A. (2000). Reading
outcomes for students with and without learning disabilities in general education middle
school content area classes. Learning Disability Quarterly, 23(3), 24-38.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E. K., Akgiin,O. E., Karadeniz, S., ve Demirel, F. (2010). Bilimsel
arastirma yontemleri. (7). Ankara: Pegem Yayinlari.

Cain, K., ve Oakhill, J. (2006). Profiles of children with specific reading comprehension
difficulties. British Journal of Educational Psychology, 76(4), 683-696.

Carr, S. C., ve Thompson, B. (1996). The effects of prior knowledge and schema activation
strategies on the inferential reading comprehension of children with and without
learning disabilities. Learning Disability Quarterly, 19(1), 48-61.

Carrell, P. L. (1998). Can reading strategies be successfully taught? Australian Review of
Applied Linguistics, 21, 1-20.

Chalk, J. C., Hagan-Burke, S., ve Burke, M. D. (2005). The effects of self-regulated strategy
development on the writing process for high school students with learning disabilities.
Learning Disability Quarterly, 28(1), 75-87.

Chard, D. J., Vaughn, S., ve Tyler, B. J. (2002). A synthesis of research on effective
interventions for building reading fluency with elementary students with learning
disabilities. Journal of Learning Disabilities, 35(5), 386-406.

Chatman, T. H. (2015) Effective comprehension instructional strategies for improving the
reading levels of students with learning disabilities (Doctoral Dissertation). Available
from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3727120)

Clemens, N. H., Simmons, D., Simmons, L. E., Wang, H., ve Kwok, O. M. (2016). The
prevalence of reading fluency and vocabulary difficulties among adolescents struggling
with reading comprehension. Journal of Psychoeducational Assessment, Advance
online publication. doi:10.1177/0734282916662120

Coppins, L. S. (2008). Metacognition theory as related to reading strategies and reading
comprehension at the fifth grade level (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3518996)


http://rdw.rowan.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1515&context=etd
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1034448942/620772B5A9884290PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1034448942/620772B5A9884290PQ/1?accountid=15329

100

Cora-ince, N. (2007). Zihin engelli cocuklara okudugunu anlama becerilerinin dgretilmesinde
isbirlikci 6grenme yaklasimi ile sunulan ogretim programimn etkililiginin incelenmesi
(Yayinlanmamis Doktora Tezi), Ankara Universitesi, Ankara.

Coyne, M. D., ve Koriakin, T. A. (2017). What do beginning special educators need to know
about intensive reading interventions? TEACHING Exceptional Children, 49(4), 239-
248.

Crabtree, T., Alber-Morgon, R., ve Konrad, M. (2010). The effects of self-monitoring of story
elements on the reading comprehension of high school seniors with learning disabilities.
Education and treatment of children, 33(2), 187-203.

Cummins, C., Stewart, M. T., ve Block, C. C. (2005). Teaching several metacognitive
strategies together increases students' independent metacognition. In S. Isreal, C. Block,
K. Bauserman, ve K. Kinnucan- Welsch (Eds.), Metacognition in literacy learning:
Theory, assessment, instruction, and Professional development (pp. 227-296). Mahwah:
Lawrence Erlbaum Associates.

Cunningham, A. E., ve Stanovich, K. E. (1997). Early reading acquisition and its relation to
reading experience and ability 10 years later. Developmental Psychology, 33(6), 934-
945.

Cakiroglu, A. (2007). Ustbilissel strateji kullamminin okudugunu anlama duzeyi diisiik
ogrencilerde erisi artirnmina etkisi (Yayinlanmamis Doktora Tezi), Gazi Universitesi,
Ankara.

Dabarera, C., Renandya, W. A., ve Zhang, L.J. (2014). The impact of metacognitive
scaffolding and monitoring on reading comprehension. System, 42, 462-473.

Dehghani, M., Amiri, S., ve Moulavi, H. (2008). Impact of attributional and metacognitive-
attributional strategies training on reading comprehension in fourth grade female
elementary students with dyslexia. Research on Exceptional Children, 4(26). 407-424.

Dehn, M. J. (2010). Long-term memory in children and adolescents. New Jersey: John Wiley
and Son.

Dermitzaki, 1., Andreou, G., ve Paraskeva, V. (2008). High and low reading comprehension
achievers’ strategic behaviors and their relation to performance in a reading
comprehension situation. Reading Psychology, 29(6), 471-492.

Dewitz, P., ve Dewitz, P. K. (2003). They can read the words, but they can't understand:
Refining comprehension assessment. The Reading Teacher, 56, 422-435.

Dexter, D. D., ve Hughes, C. A. (2011). Graphic organizers and students with learning
disabilities: A meta-analysis. Learning Disability Quarterly, 34(1), 51-72.

Dickson, S. V., Simmons, D. C., ve Kame’enui, E. J. (1998). What reading research tells us
about children with diverse learning needs: Bases and basics. In D. C. Simmons ve E. J.
Kame’enui (Eds.), Text organization: Research bases (pp. 239-276). Mahwah, NJ:
Erlbaum.


http://en.journals.sid.ir/JournalList.aspx?ID=4025
http://en.journals.sid.ir/JournalListPaper.aspx?ID=57629

101

Diehl, H. L. (2005). The Effects of the reciprocal teaching framework on strategy acquisition
of fourth-grade struggling readers (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3170910)

DiLorenzo, K. E. (2010). The Effects of reciprocal teaching on the science literacy of
intermediate elementary students in inclusive science classes (Doctoral Dissertation).
Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3441360)

Doganay-Bilgi, A. (2009). Zihinsel yetersizligi olan ogrencilerin bilgi veren metinleri
anlamalarinda uyarlanmis ¢ok 6geli bilissel strateji ogretinin etkiligi (Yaymlanmamig
Doktora Tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Doganay-Bilgi, A., ve Ozmen, R. (2014). Uyarlanms ¢ok 6geli biligsel strateji dgretiminin
zihinsel engelli Ogrencilerin metin anlama siirecinde kullanilan stbiligsel Strateji
bilgisini kazanmalarinda etkisi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 14(2), 693-
714.

Dole, J. A., Brown, K. J., ve Trathen, W. (1996). The effects of strategy instruction on the
comprehension performance of at-risk students. Reading Research Quarterly, 31(1), 62-
88.

Duke, N. K., Pearson, P. D., Strachan, S. L., ve Billman, A. K. (2011). Effective practices for
developing reading comprehension. In A. E. Farstrup ve S. J. Samuels (Eds.). What
research has to say about reading instruction (pp. 51-93). Newark, DE: International
Reading Association.

Duke, N., ve Pearson, P. D. (2008). Effective practices for developing reading
comprehension. Journal of Education, 189(1-2), 107-122.

Duman, N. (2006). Hikaye haritasi yonteminin egitilebilir zihinsel engelli ogrencilerin
okudugunu anlama becerileri iizerinde etkisi (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi).
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

Ebbers, S. M., ve Denton, C. A. (2008). A root awakening: Vocabulary instruction for older
students with reading difficulties. Learning Disabilities Research and Practice, 23(2),
90-102.

Edmonds, M. S., Vaughn, S., Wexler, J., Reutebuch, C., Cable, A., Tackett, K.
K.,...Schnakenberg, J. W. (2009). A synthesis of reading interventions and effects on
reading comprehension outcomes for older struggling readers. Review of Educational
Research, 79(1), 262-300.

Eilers, L. H., ve Pinkley, C. (2006). Metacognitive strategies help students to comprehend all
text. Reading Improvement, 43(1), 13-29.

Ellis, E. S., ve Graves, A. W. (1990). Teaching rural students with learning disabilities: A
paraphrasing strategy to increase comprehension of main ideas. Rural Special
Education Quarterly, 10, 2-10.

Eme, E., Puustinen, M., ve Coutelet, B. (2006). Individual and developmental differences in
reading monitoring: When and how do children evaluate their comprehension?
European Journal of Psvchology of Education, 21(1), 91-115.



102

Englert, C. S., ve Thomas, C. C. (1987). Sensitivity to text structure in reading and writing: A
comparison between learning disabled and non-learning disabled students. Learning
Disability Quarterly, 10(2), 93-105.

Ennis, R. P. (2016). Using self-regulated strategy development to help high school students
with EBD summarize informational text in social studies, Education and Treatment of
Children, 39, 545-568.

Esser, M. S. (2001). The effects of metacognitive ve strategy training and attribution
retraining on reading comprehension in African-American students with learning
disabilities (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI No. 3021672)

Ferguson, J. C. (2001). Effects of metacognitive strategy instruction on sixth grade students’
content reading comprehension (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3001494)

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving. The Nature of intelligence,
12, 231-235.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive
developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911.

Flavell, J. H. (1987). Speculations about the nature and development of metacognition. In F.
E. Weinert ve R. H. Kluwe (Eds.). Metacognition, motivation and understanding (pp.
21-29). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Ford, M. P., ve Opitz, M. F. (2011). Looking back to move forward with guided reading.
Reading Horizons, 50(4), 225-240.

Forness, S. R., Kavale, K. A., Blum, I. M., ve Lloyd, J. W. (1997). Mega-analysis of meta-
analyses: What works in special education and related services. Teaching Exceptional
Children, 29(6), 4-9.

Franco-Castillo, 1. (2013). The relationship between scaffolding metacognitive strategies
identified through dialogue journals and second graders’ reading comprehension,
science achievement, and metacognition using expository text (Doctoral Dissertation).
Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3608709)

Fuchs, L. S., Fuchs, D., ve Kazdan, S. (1999). Effects of peer-assisted learning strategies on
high school students with serious reading problems. Remedial and Special Education.
20(51) 309-318.

Gaddy, S. A. (2004). Teaching text-structure strategies to postsecondary students with
learning disabilities to compare their reading comprehension performance on
expository text (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and
Theses database. (UMI No. 3196666)

Gaddy, S. A., Bakken, J. P., ve Fulk, B. M. (2008). The effects of teaching text-structure
strategies to postsecondary students with learning disabilities to improve their reading
comprehension on expository science text passages. Journal of Postsecondary
Education and Disability, 20(2), 100-119.



103

Gajria, M., Jitendra, A. K., Sood, S., ve Sacks, G. (2007). Improving comprehension of
expository text in students with LD: A research synthesis. Journal of Learning
Disabilities, 40, 210-225.

Gajria, M., ve Salvia, J. (1992). The effects of summarization instruction on text
comprehension of students with learning disabilities. Exceptional Children, 58(6), 508-
516.

Galloway, A. M. (2003). Improving reading comprehension through metacognitive strategy
instruction: Evaluating the evidence for the effectiveness of the reciprocal teaching
procedure (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI No. 3092542)

Garcia-Sanchez, J. N., ve Fidalgo-Redondo, R. (2006). Effects of two types of self-regulatory
instruction programs on students with learning disabilities in writing products,
processes, and self-efficacy. Learning Disability Quarterly, 29(3), 181-211.

Garner, R., ve Alexander, P. A. (1989). Metacognition: Answered and unanswered questions.
Educational Psychologist, 24(2), 143-158.

Gass, S. M., ve Mackey, A. (2007). Data elicitation for second and foreign language
research. Mahway, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Gayo E., Deaiio, M., Conde A., Ribeiro, I., Cadime, L., ve Alfonso, S. (2014). Effect of an
intervention program on the reading comprehension processes and strategies in 5th and
6th grade students. Psicothema, 26(4), 464-470.

Geary, D. C. (1993). Mathematical disabilities: Cognitive, neuropsychological, and genetic
components. Psychological Bulletin, 114(2), 345.

Geary, D. C. (2003). Learning disabilities in arithmetic: Problem solving differences and
cognitive deficits. In H. L. Swanson, K. Harris, ve S. Graham (Eds.). Handbook of
learning disabilities (pp. 199 — 212). New York: Guilford Publishers.

Geary, D. C. (2011). Consequences, characteristics, and causes of mathematical learning
disabilities and persistent low achievement in mathematics. Journal of Developmental
and Behavioral Pediatrics: JDBP, 32(3), 250.

Geary, D. C., Bow-Thomas, C. C., ve Yao, Y. (1992). Counting knowledge and skill in
cognitive addition: A comparison of normal and mathematically disabled children.
Journal of Experimental Child Psychology, 54(3), 372-391.

Geary, D. C., Hamson, C. O., ve Hoard, M. K. (2000). Numerical and arithmetical cognition:
A longitudinal study of process and concept deficits in children with learning disability.
Journal of Experimental Child Psychology, 77(3), 236-263.

Geary, D. C., Hoard, M. K., Byrd-Craven, J., Nugent, L., ve Numtee, C. (2007). Cognitive
mechanisms underlying achievement deficits in children with mathematical learning
disability. Child Development, 78(4), 1343-13509.

Geary, D. C., Hoard, M. K., ve Hamson, C. O. (1999). Numerical and arithmetical cognition:
Patterns of functions and deficits in children at risk for a mathematical disability.
Journal of Experimental Child Psychology, 74(3), 213-239.



104

Gelen, 1. (2003). Bilissel farkindalik stratejilerinin Tiirkce dersine iliskin tutum, okudugunu
anlama ve kalicihga etkisi (Yaymmlanmams Doktora Tezi). Cukurova Universitesi,
Adana.

Gersten, R., Fuchs, L., Williams, J. P., ve Baker, S. (2001). Teaching reading comprehension
strategies to students with learning disabilities. Review of Educational Research, 71(2),
279-320.

Gordon, N. G. (1995). Strategic reading instruction and reattribution training for students
who are "at-risk" or learning disabled (Master’s Thesis). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. UMI No. (MM16892)

Gourgey, A. F. (1998). Metacognition in basic skills instruction. Instructional Science, 26(1),
81-96.

Graham, L., ve Bellert, A. (2005). Reading comprehension difficulties experienced by
students with learning disabilities. Australian Journal of Learning Disabilities, 10( 2),
71-78.

Graham, S., Harris, K. R., ve Mason, L. (2005). Improving the writing performance,
knowledge, and self-efficacy of struggling young writers: The effects of self-regulated
strategy development. Contemporary Educational Psychology, 30(2), 207-241.

Grant, S. B. (1995). Social cognitions and behaviors of popular and unpopular children with
and without learning disabilities (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 9532390)

Greenham, S. L. (1999). Learning disabilities and psychosocial adjustment: A critical review.
Child Neuropsychology, 5(3), 171-196.

Greenway, C. (2002). The process, pitfalls, and benefits of implementing a reciprocal
teaching intervention to improve the reading comprehension of a group of year 6 pupils.
Educational Psychology in Practice, 18, 113-135.

Grolnick, W. S., ve Ryan, R. M. (1990). Self-Perceptions, motivation, and adjustment in
children with learning disabilities a multiple group comparison study. Journal of
learning Disabilities, 23(3), 177-184.

Guastello, E. F., Beasley, T. M., ve Sinatra, R. C. (2000). Concept mapping effects on science
content comprehension of low-achieving inner-city seventh graders. Remedial and
Special Education, 21(6), 356-364.

Guthrie, J. T., ve Wigfield, A. (1999). How motivation fits into a science of reading. Scientific
Studies of Reading, 3(3), 199-205.

Guthrie, J. T., ve Wigfield, A. (2000). Engagement and motivation in reading. In M. L.
Kamil, P. B. Mobenthal, P. D. Pearson ve R. Barr (Eds.). Handbook of reading
research (pp. 403-420). New York: Longman.

Guthrie, J. T., Wigfield, A., Barbosa, P., Perencevich, K. C., Taboada, A.,ve Davis, M. H.
(2004). Increasing reading comprehension and engagement through conceptorientated
reading instruction. Journal of Educational Psychology, 96(3), 403—423.



105

Gurney, D., Gersten, R., Dimino, J., ve Carnine, D. (1990). Story grammar: Effective
literature instruction for high school students with learning disabilities. Journal of
Learning Disabilities, 23(6), 335-342.

Giildenoglu, 1. B. (2008). Isiten ve isitme engelli okuyucularin kelime islemleme ile
okudugunu anlama becerilerinin karsilastirmali olarak incelenmesi (Yaymlanmamig
Doktora Tezi). Ankara Universitesi, Ankara.

Giildenoglu, 1. B., ve Kargm, T. (2012). Karsilikli 6gretim tekniginin hafif derecede zihin
engelli 0grencilerin okudugunu anlama becerileriiizerindeki etkililiginin incelenmesi.
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel egitim Dergisi, 13(1), 17-34.

Giildenoglu, B., Kargin, T., ve Miller, P. (2013). Okuma gii¢liigii olan ve olmayan
ogrencilerin ciimle anlama becerilerinin incelenmesi. Tiirk Psikoloji Dergisi, 30(76), 82.

Giiler, O. (2008). Zihin engelli 6grencilerin okudugunu anlama becerisinde okuma oncesi,
swrast ve sonrasinda uygulanan okudugunu anlama tekniklerinin etkililiklerinin
karsilagtiriimasi (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Glizel, R. (1998). Alt o6zel simiflardaki ogrencilerin sesli okuduklart 6ykiiyii anlama
becerilerini kazanmalarinda dogrudan ogretim yontemiyle sunulan bireysellestirilmis
okudugunu anlama materyalinin etkililigi (Yayinlanmamis Doktora Tezi). Gazi
Universitesi, Ankara.

Giizel, R. (2006). Uyarlanmis biligsel strateji 6gretiminin zihin engelli 6grencilerin yazili
ifade siirecinde kullanilan {istbiligsel strateji bilgisini kazanmalarina etkisi. Ozel Egitim
Dergisi, 7, 49-66.

Giizel, R. (2011). Comparison of two different presentations of graphic organizers in recalling
information in expository texts with intellectually disabled students. Educational
Sciences: Theory and Practice, 11(2),785-793.

Hagaman, J. L., Casey, K. J., ve Reid, R. (2012). The effects of the paraphrasing strategy on
the reading comprehension of young students. Remedial and Special Education, 33(2),
110-123.

Hagaman, J. L., Casey, K. J., ve Reid, R. (2016). Paraphrasing strategy instruction for
struggling readers. Preventing School Failure: Alternative Education for Children and
Youth, 60(1), 43-52.

Hagaman, J. L., Luschen, K., ve Reid, R. (2010). The “RAP” on reading comprehension.
Teaching Exceptional Children, 43(1), 22-29.

Hagaman, J. L., ve Reid, R. (2008). The effects of the paraphrasing strategy on the reading
comprehension of middle school students at risk for failure in reading. Remedial and
Special Education, 29, 222-234.

Hall, L. A. (2012). The role of reading identities and reading abilities in students’ discussions
about texts and comprehension strategies. Journal of Literacy Research, 44(3), 239-272.

Hall-Mills, S., ve Apel, K. (2013). Narrative and expository writing of adolescents with
language-learning disabilities: A pilot study. Communication Disorders Quarterly,
34(3), 135-143.



106

Hallahan, D. P., Pullen, P. C., ve Ward (2013). A brief history of the field of learning
disabilities. In H. L. Swanson, K. R. Harris, ve S. Graham (Eds.). Handbook of learning
disabilities (pp. 16-29). New York: Guilford Press.

Halterman Jr, T. (2013). Effects of rap paraphrasing and semantic-mapping strategies on the
reading comprehension of english learners and fully-english-proficient students with
mild-to-moderate learning disabilities (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI N0.3611430)

Hammill, D. D. (1990). On defining learning disabilities: An emerging consensus. Journal of
Learning Disabilities, 23(2), 74-84.

Harris, K. R., ve Graham, S. (1999). Programmatic intervention research: Illustrations from
the evolution of self-regulated strategy development. Learning Disability Quarterly, 22,
251-262.

Harris, K. R., ve Graham, S. (2003). Self-regulated strategy development in classrooms: Part
of a balanced approach to writing instruction for students with disabilities. Focus on
Exceptional Children, 35, 1-17.

Harvey, S., ve Goudvis, A. (2013). Comprehension at the core. The Reading Teacher, 66(6),
432-439.

Hawkins, R. O., Hale, A., Sheeley, W., ve Ling, S. (2011). Repeated reading and vocabulary-
previewing interventions to improve fluency and comprehension for struggling high-
school readers. Psychology in the Schools, 48(1), 59-77.

Hedin, L., Mason, L. H., ve Gaffney, J. (2011). Comprehension strategy instruction for two
students with attention-related disabilities. Preventing School Failure, 55, 148-157.

Horiba, Y. (2000). Reader control in reading: Effects of language competence, text type, and
task. Discourse Processes, 29(3), 223-267.

Houtveen, A., ve Van de Grift, W. (2007). Effects of metacognitive instruction and
instruction time on reading comprehension. School Effectiveness and School
Improvement, 18(2), 173-190.

Hoyt, L. R. (2010). The effects of self regulated strategy development (srsd) on reading
comprehension for secondary students with emotional and behavioral disabilities
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No. 3424273)

Howorth, S. K. (2015). Effects of using thinking before, while and after reading strategy with
digital text annotation on science comprehension of students with autism (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3714610)

Howorth, S., Lopata, C., Thomeer, M., ve Rodgers, J. (2016). Effects of the TWA strategy on
expository reading comprehension of students with autism. British Journal of Special
Education, 43(1), 39-59.

Hughes, M. T., ve Parker-Katz, M. (2013). Integrating comprehension strategies into social
studies instruction. The Social Studies, 104(3), 93-104.



107

Imel, S. (2002). Metacognitive skills for adult learning: Trends and issues alert (No. 39).
Washington, DC: Office of Educational Research and Improvement.

Jacobs, H. (2006). Active literacy across the curriculum. Larchmont, NY: Eye on Education.

Jacobs, J. E., ve Paris, S. G. (1987). Children's metacognition about reading: Issues in
definition, measurement, and instruction. Educational Psychologist, 22(3-4), 255-278.

Jitendra, A. K., Edwards, L. L., Sacks, G.,ve Jacobson, L. A. (2004). What research says
about vocabulary instruction for students with learning disabilities. Exceptional
Children, 70(3), 299-322.

Jitendra, A. K., ve Gajria, M. K., (2011). Reading comprehension instruction for students with
learning disabilities. Focus on Exeptional Childiren, 43(8),135-160.

Jitendra, A. K., Hoppes, M.K., ve Xin, Y. P. (2000). Enhancing main idea comprehension for
students with learning problems: The role of a summarization strategy and self-
monitoring instruction. The Journal o f Special Education, 34(3), 127-139.

Johnson, J. W. (2011). The effect of strategy instruction on the reading comprehension of high
school students with ADHD (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3449902).

Johnson, L., Graham, S., ve Harris, K. (1997). The effects of goal setting and self-instruction
on learning a reading comprehension strategy: A study of students with learning
disabilities. Journal of Learning Disabilities, 30, 80-91.

Johnson, D. W., ve Johnson, R. T. (1989). Cooperative learning: What special education
teachers need to know. The Pointer, 33, 5-10.

Johnson, R. T., ve Johnson, D. W. (1986). Cooperative learning in the science classroom.
Science and Children, 24, 31-32.

Johnson, J. W., Reid, R., ve Mason, L. H. (2011). Improving the reading recall of high school
students with ADHD. Remedial and Special Education, 33(4), 258-268.

Jones, A. G. (2010). The effects of duet reading on the reading fluency and comprehension of
high school students with learning disabilities (Doctoral Dissertation). Available from
ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3434146)

Jordan, N. C., Hanich, L. B., ve Kaplan, D. (2003). A longitudinal study of mathematical
competencies in children with specific mathematics difficulties versus children with
comorbid mathematics and reading difficulties. Child Development, 74(3), 834-850.

Just, M. A., ve Carpenter, P. A. (1992). A capacity theory of comprehension: Individual
differences in working memory. Psychological Review, 99(1), 122.

Kaakinen, J. K., Hyond, J., ve Keenan, J. M. (2003). How prior knowledge, WMC, and
relevance of information affect eye fixations in expository text. Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 29(3), 447.

Karasu, H. P., Girgin U., ve Uzuner, Y. (2013). Formal olmayan okuma envanteri. Ankara:
Nobel Akademik Dagitim.



108

Karbalaei, A. (2011). Metacognition and reading comprehension. fkala, Revista de Lenguaje y
Cultura, 16(28), 5-14.

Kavale, K. A., ve Forness, S. R. (1996). Social skill deficits and learning disabilities: A meta-
analysis. Journal of Learning Disabilities, 29(3), 226-237.

Kavale, K. A., ve Mostert, P. M.. (2004). Social skills interventions for individuals with
learning disabilities. Learning Disability Quarterly 27(1), 31-43.

Kavale, K. A., ve Reese, J. H. (1992). The character of learning disabilities: An IOWA
profile. Learning Disability Quarterly, 15(2), 74-94.

Kavale, K., ve Schreiner, R. (1979). The reading processes of above average and average
readers: A comparison of the use of reasoning strategies in responding to standardized
comprehension measures. Reading Research Quarterly, 15(1), 102-128.

Keck, D. A. (2012). Metacognition and learning to read: An examination of the
metacognitive strategies fifth grade students use before, during, and after reading
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No. 3546838)

Kendeou, P., Papadopoulos, T. C., ve Spanoudis, G. (2012). Processing demands of reading
comprehension tests in young readers. Learning and Instruction, 22(5), 354—-367.

Kendeou, P., Van Den Broek, P., Helder, A., ve Karlsson, J. (2014). A cognitive view of
reading comprehension: Implications for reading difficulties. Learning Disabilities
Research and Practice, 29(1), 10-16.

Kennedy, M. J., and Deshler, D. D. (2010). Literacy instruction, technology, and students
with learning disabilities: Research we have, research we need. Journal of Learning
Disabilities, 33(4), 289-298.

Kern, D. E. (2003). Relationships between metacomprehension strategy awareness, students’
reading performance and comprehension strategy instruction of their teachers
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No. 3159956)

Kircaali-Iftar, G., ve Tekin, E. (1997). Tek Denekli Arastirma Yéntemleri. Ankara: Tiirk
Psikologlar Dernegi Yayinlari.

Kilig-Tiilii, B., ve Ergiil, C. (2015). Ogrenme giicliigii olan ¢ocuklarin sdzel olmayan ipuglart
ile aktarilan duygulari algilama becerileri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 30(76), 32-44.

Kilig-Tiilii, B., ve Ergiil, C. (2016). Ogrenme giicliigii olan g¢ocuklarin duygulari tanima
becerileri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel egitim Dergisi, 17(3),
207-229.

Kim, A. (2002). Effects of computer-assisted collaborative strategic reading on reading
comprehension for high-school students with learning disabilities (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3110632)



109

Kim, W., Linan-Thompson, S., ve Misquitta, R. (2012). Critical factors in reading
comprehension instruction for students with learning disabilities: A research synthesis.
Learning Disabilities Research and Practice, 27(2), 66-78.

Kim, A. H., Vaughn, S., Klingner, J. K., Woodruff, A. L., Reutebuch, C. K., ve Kouzekanani,
K. (2006). Improving the reading comprehension of middle school students with
disabilities through computer-assisted collaborative strategic reading. Remedial and
Special Education, 27(4), 235-249.

Kinniburgh, L. H., ve Baxter, A. (2012). Using question answer relationships in science
instruction to increase the reading achievement of struggling readers and students with
reading disabilities. Current Issues in Education, 15(2), 1-9.

Kirk, S. A. (1963). Behavioral diagnosis and remedication of learning disabilities. In
Proceedings of the annual meeting: Conference on exploration into the problems of the
perceptually handicapped child (pp. 1-7). Evanston, IL.

Kletzien, S. B. (1991). Strategy use by good and poor comprehenders reading expository text
of differing levels. Reading Research Quarterly, 26(1), 67-86.

Klingner. J. K., ve Vaughn. S. (1996). Reciprocal teaching of reading comprehension
strategies for students with learning disabilities who use English as a second language.
Elementary School Journal, 96(3), 275-293.

Klingner, J. K., ve Vaughn, S. (1999). Promoting reading comprehension, content learning,
and English acquisition though Collaborative Strategic Reading (CSR). The Reading
Teacher, 52(7), 738-747.

Klingner, J. K., Vaughn, S., Arguelles, M. E., Hughes, M. T., ve Leftwich, S. A. (2004).
Collaborative strategic reading: ‘“Real-world” lessons from classroom teachers.
Remedial and Special Education, 25(5), 291-302.

Klingner, J. K., Vaughn, S., Boardman, A. G., ve Swanson, E. (2012). Now we get it!
Boosting comprehension with collaborative strategic reading. San Francisco: Jossey-
Bass.

Ko, J. T. (2012). Reading comprehension instruction for ninth graders with learning
disabilities: A reality check (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3542736)

Kraai, R. V. L. (2010). The role of metacognitive strategy use in second grade students with
learning disabilities during written spelling tasks (Doctoral Dissertation). Available
from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI N0.3426270)

Krippendorf, K. (2003). Content analysis: An introduction to its methodology. California:
SAGE Publications.

Ku, K. Y., ve Ho, I. T. (2010). Metacognitive strategies that enhance critical thinking.
Metacognition and Learning, 5(3), 251-267.

Kuhn, D., ve Dean, D. (2004). Metacognition: A bridge between cognitive psychology and
educational practice. Theory into Practice, 43(4), 268-273.



110

Kuhn, M. R., ve Stahl, S. A. (2003). Fluency: A review of developmental and remedial
practices. Journal of Educational Psychology, 95(1), 3.

Kumas, O. A., ve Ergiil, C. (2017). Ogrenme gii¢liigii olan ve olmayan 6grencilerin toplama
ve ¢ikarma islemlerindeki performanslari. International Online Journal of Educational
Sciences, 9(3), 167-190.

Kuruyer, H. G., ve Ozsoy, G. (2015). Iyi ve zay1f okuyucularm iistbilissel okuma becerilerinin
incelenmesi: Bir durum ¢alismasi. Kastamonu Egitim Dergisi, 24(2), 771-778.

Kyllonen, P. C., ve Christal, R. E. (1990). Reasoning ability is (little more than) working-
memory capacity?! Intelligence, 14(4), 389-433.

Larkin, S. (2009). Socially mediated metacognition and learning to write. Thinking Skills and
Creativity, 4(3), 149-159.

Lau, K. L. (2006). Reading strategy use between Chinese good and poor readers: A think-
aloud study. Journal of Research in Reading, 29(4), 383-399.

Lau, K. L., ve Chan, D. W. (2003). Reading strategy use and motivation among Chinese good
and poor readers in Hong Kong. Journal of Research in Reading, 26(2), 177-190.

Lederer, J. M. (2000). Reciprocal teaching of social studies in inclusive elementary
classrooms. Journal of Learning Disabilities, 33(1), 91-106.

Lerner, J. (2000). Learning disabilities: Theories, diagnosis, and teaching strategies. Boston,
USA: Houghton Mifflin.

Li, M. (2012). Understanding reading comprehension in English immersion students in China
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No.NS27934)

Li, M., Murphy, P. K., Wang, J., Mason, L. H., Firetto, C. M., Wei, L.,...Chung, K. S. (2016).
Promoting reading comprehension and critical-analytic thinking: A comparison of three
approaches with fourth and fifth graders. Contemporary Educational Psychology, 46,
101-115.

Liang, L. A., ve Dole, J. A. (2006). Help with teaching reading comprehension:
Comprehension instructional frameworks. The Reading Teacher, 59(8), 742-753.

Logan, S., Medford, E., ve Hughes, N. (2011). The importance of intrinsic motivation for
high and low ability readers' reading comprehension performance. Learning and
Individual Differences, 21(1), 124-128.

Lyon, G. R., Fletcher, J. M., Shaywitz, S. E., Shaywitz, B. A., Torgesen, J. K., Wood, F. B
,...0lson, R. (2001). Rethinking learning disabilities. In C.E. Finn, R.A.J. Rotherham,
ve C.R. Hokanson (Eds.). Rethinking special education for a new century (pp. 259-
287). Washington, DC: Thomas B. Fordham Foundation and Progressive Policy
Institute.

Maehler, C., ve Schuchardt, K. (2009). Working memory functioning in children with
learning disabilities: Does intelligence make a difference? Journal of Intellectual
Disability Research, 53(1), 3-10.


http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1511467657/296A5866C824DF6PQ/1?accountid=15329
http://www.sciencedirect.com/science/journal/10416080
http://www.sciencedirect.com/science/journal/10416080
http://www.sciencedirect.com/science/journal/10416080/21/1

111

Mahdavi, J. N., ve Tensfeldt, L. (2013). Untangling reading comprehension strategy
instruction: Assisting struggling readers in the primary grades. Preventing School
Failure: Alternative Education for Children and Youth, 57(2), 77-92.

Malekpour, M., Aghababaei, S., ve Abedi, A. (2013). Working memory and learning
disabilities. International Journal of Developmental Disabilities, 59(1), 35-46.

Maine, F. (2013). How children talk together to make meaning from texts: A dialogic
perspective on reading comprehension strategies. Literacy, 47(3), 150-156.

Manset-Williamson, G., Dunn, M., Hinshaw, R., ve Nelson, J. M. (2008). The impact of self-
questioning strategy use on the text-reader assisted comprehension of students with
reading disabilities. International Journal of Special Education, 23(1), 123-135.

Marzieh, D., Sholeh, A. ve Hossein, M. (2008). Impact of attributional and metacognitive-
attributional strategies training on reading comprehension in fourth grade female
elementary students with dyslexia. Research on Exceptional Children, 7(4), 407-424.

Mason, L. H. (2002). Self-Regulated strategy instruction: Effects on expository reading
comprehension among students who struggle with reading (Doctoral Dissertation).
Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3078326)

Mason, L. H. (2004). Explicit self-regulated strategy developmentversus reciprocal
questioning: Effect on informational reading comprehension among struggling readers.
Journal of Educational Psychology, 96, 283-296.

Mason, L. H. (2008). Self-regulated strategy development reading comprehension and writing
instruction for middle school students with disabilities. Presentation at the Pacific Coast
Research Conference, San Diego, CA.

Mason, L. H. (2013). Teaching students who struggle with learning to think before, while, and
after reading: Effects of self-regulated strategy development instruction. Reading
andWriting Quarterly, 29(2), 124-144.

Mason, L. H., Dunn-Davison, M. D, Hammer, C. S., Miller, C. A., ve Glutting, J. (2012).
Knowledge, writing, and language outcomes for a reading comprehension and writing
intervention. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 26, 1135-1158.

Mason, L. H., ve Graham, S. (2008). Writing instruction for adolescents with learning
disabilities: Programs of intervention research. Learning Disabilities Research and
Practice, 23(2), 103-112.

Mason, L. H., ve Hedin, L. R. (2011). Reading science text: Challenges for students with
learning disabilities and considerations for teachers. Learning Disabilities Research and
Practice, 26(4), 214-222.

Mason, L. H., Hickey Snyder, K., Sukhram, D. P., ve Kedem, Y. (2006). Self-regulated
strategy development for informational reading comprehension and informative writing:
Effects for nine 4th-grade students who struggle with learning. Exceptional Children,
73, 69-89.


http://en.journals.sid.ir/JournalList.aspx?ID=4025
http://en.journals.sid.ir/JournalListPaper.aspx?ID=57629

112

Mason L. H., Meadan-Kaplansky, H., Hedin, L. ve Taft, R. (2013). Self-Regulating
informational text reading comprehension: Perceptions of low-achieving students.
Exceptionality, 21,69-86.

Mason, L. H., Meadan, H., Hedin, L., ve Corso, L. (2006). Self-regulated strategy
development instruction for expository text comprehension. Teaching Exceptional
Children, 38, 47-52.

Mason, L. H., Meadan, H., Hedin, L. R., ve Cramer, A. M. (2012). Avoiding the struggle:
Instruction that supports students' motivation in reading and writing about content
material. Reading and Writing Quarterly, 28(1), 70-96.

Mastropieri, M. A., ve Scruggs, T. E. (1994). The construction of scientific knowledge by
students with mild disabilities. Spec Educ, 28(3), 307-321.

Mastropieri, M. A., ve Scruggs, T. E. (1997). Best practices in promoting reading
comprehension in students with learning disabilities 1976 to 1996. Journal for Special
Educators, 18(4), 198-213.

Mastropieri, M. A., ve Scruggs, T. E. (1998). Enhancing school success with mnemonic
strategies. Intervention in School and Clinic, 33(4), 201-208.

Mastropieri, M. A., ve Scruggs, T. E. (2007). The inclusive classroom: Strategies for effective
instruction (4 ed.). New Jersey: Pearson.

Mastropieri, M. A., Scruggs, T. E., ve Graetz, J. E. (2003). Reading comprehension
instruction for secondary students: Challenges for struggling students and their teachers.
Learning Disability Quarterly, 26, 103-116.

Mastropieri, M. A., Scruggs, T. E., ve Shiah, S. (1991). Mathematics instruction for learning
disabled students: A review of research. Learning Disabilities Research and Practice, 6,
89-98.

Mazzocco, M. M. (2005). Challenges in identifying target skills for math disability screening
and intervention. Journal of Learning Disabilities, 38(4), 318-323.

McCormick, S., ve Cooper, J. O. (1991). Can SQS3R facilitate secondary learning disabled
students’literal comprehension of expository test? Three experiments. Reading
Psychology: An International Quarterly, 12(3), 239-271.

McCown, M. A. (2013). The effects of collaborative strategic reading on informational text
comprehension and metacognitive awareness of fifth grade students (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3589626)

McEneaney, J. E., Lose, M. K., ve Schwartz, R. M. (2006). A transactional perspective on
reading difficulties and response to intervention. Reading Research Quarterly, 41(1),
117-128.

Meadan, H., ve Mason, L. H. (2007). Reading instruction for a student with emotional
disturbance: Facilitating understanding of expository text. Beyond Behavior, 16(2), 18-
26.



113

Meisinger, E. B., Bloom, J. S., ve Hynd, G. W. (2010). Reading fluency: Implications for the
assessment of children with reading disabilities. Annals of Dyslexia, 60(1), 1-17.

Meneghetti, C., Carretti, B., ve De Beni, R. (2006). Components of reading comprehension
and scholastic achievement. Learning and Individual Differences, 16, 291-301.

Mercer, C. D., ve Mercer, A. R. (2005). Teaching students with learning problems (7th ed.).
Upper Saddle River, NJ: Merrill/PrenticeHall.

Merson, J. (2016). The Effect of the TWA reading strategy on the reading comprehension
level of 9th - and 10th - grade students, (Master’s Thesis, Goucher College). Ocak
2017°de https://mdsoar.org/bitstream/handle/11603/2817/MersonJennifer
paper.pdf?sequence=1 adresinden ulagilmstir.

Meyer, B. J. F., Brandt, D. M., ve Bluth, G. J. (1980). Use of top-level structure in text: Key
for reading comprehension of ninth grade students. Reading Research Quarterly, 16,
72-103.

Meyer, B. J.,, ve Ray, M. N. (2011). Structure strategy interventions: Increasing reading
comprehension of expository text. International Electronic Journal of Elementary
Education, 4(1), 127.

Michaux, R. P. (2011). The effects of reciprocal teaching on at-risk tenth grade students
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No. 3479243)

Miller, S. P., Butler, F. M., ve Kit-hung, L. (1998). Validated practices for teaching
mathematcis to students with learning disabilities: A review of literature. Focus on
Exceptional Children, 31(1), 1-24.

Montague, M., Maddux, C. D., ve Dereshiwsky, M. I. (1990). Story grammar and
comprehension and production of narrative prose by students with learning disabilities.
Journal of Learning Disabilities, 23(3), 190-197.

Morgan, P. L., ve Fuchs, D. (2007). Is there a bidirectional relationship between children’s
reading skills and reading motivation? Exceptional Children, 73(2), 165-183.

Moya, K. E. (1993). Learning strategy instruction: Exploring the potential of metacognition.
Reading Improvement, 30(3), 130-133.

Myers, P. A. (2005). The princess storyteller, Clara Clarifier, Quincy Questioner, and the
Wizard: Reciprocal teaching adapted for kindergarten students. The Reading Teacher,
59(4), 314-324.

Nagy, W. E. (1988). Teaching vocabulary to improve reading comprehension. Newark, DE:
International Reading Association.

Narkon, D. E., ve Wells, J. C. (2013). Improving reading comprehension for elementary
students with learning disabilities: UDL enhanced story mapping. Preventing School
Failure: Alternative Education for Children and Youth, 57(4), 231-239.

Nash-Ditzel, S. (2010). Metacognitive reading strategies can imporve self-regulation. Journal
of College Reading and Learning, 40(2), 45-63.


https://mdsoar.org/bitstream/handle/11603/2817/MersonJennifer%20paper.pdf?sequence=1
https://mdsoar.org/bitstream/handle/11603/2817/MersonJennifer%20paper.pdf?sequence=1

114

National Institute of Child Health and Human Development. (2000). Report of the National
Reading Panel: Teaching children to read: An evidence-based assessment of the
scientific research literature on reading and its implications for reading instruction
(NIH Publication No. 00-4769). Washington, DC: U.S. Government Printing Office.

Nelson, E. (2003). The effect of metacognitive strategy instruction on fifth-grade
comprehension of expository text (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI N0.3116951)

Ness, B. M., Sohlberg, M. M., ve Albin, R. W. (2011). Evaluation of a second-tier classroom-
based assignment completion strategy for middle school students in a resource context.
Remedial and Special Education, 32(5), 406-416.

Oczkus, L. (2003). Reciprocal teaching at work: Strategies for improving reading
comprehension. Newark, DE: International Reading Association.

Opp, G. (1994). Historical roots of the field of learning disabilities some nineteenth-century
german contributions. Journal of Learning Disabilities, 27(1), 10-19.

Ozyiirek, M. (2003). Ogrenme giicliigii gdsteren cocuklar. A. Ataman (Ed). Ozel gereksinimli
cocuklar ve dzel egitime girig. (S. 217-230). Ankara: Giindiiz Egitim Yayinlari.

Padeliadu, S., ve Antoniou, F. (2014). The relationship between reading comprehension,
decoding, and fluency in Greek: A cross-sectional study. Reading and Writing
Quarterly, 30(1), 1-31.

Palincsar, A. S., ve Brown, A. L. (1984). Reciprocal teaching of comprehensionfostering and
comprehension-monitoring activities. Cognition and Instruction, 1(2), 117-175.

Palincsar, A. S., ve Brown, A. L. (1988). Teaching and practicing thinking skills to promote
comprehension in the context of group problem solving. Remedial and Special
Education, 9(1), 53-59.

Pany, D., Jenkins, J. R., ve Schreck, J. (1982). Vocabulary instruction: Effects on word
knowledge and reading comprehension. Learning Disability Quarterly, 5(3), 202-215.

Pardo, (2004). What every teacher needs to know abaut comprehension. The Reading
Teacher, 58(3), 272-280.

Paris, S. G., ve Myers, M. (1981). Comprehension monitoring, memory and study strategies
of good and poor readers. Journal of Reading Behavior, 13, 5-22.

Paris, S. G., ve Winograd, P. (1990). How metacognition can promote academic learning and
instruction. Dimensions of Thinking and Cognitive Instruction, 1, 15-51.

Pinna, J. E. (2015). Development and preliminary testing of tablet application to increase
reading motivation and summarization for adolescent students with ADHD
(Unpublished master dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI No. 1596485)

Pintrich, P. R. (2002). The role of metacognitive knowledge in learning, teaching, and
assessing. Theory into Practice, 41(4), 219-225.


http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/305280934/D8BB5AA1700649C0PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/305280934/D8BB5AA1700649C0PQ/1?accountid=15329

115

Pintrich, P. R. (2003). A motivational science perspective on the role of student motivation in
learning and teaching contexts. Journal of Educational Psychology, 95, 667—686.

Potter, M. L., ve Wamre, H. M. (1990). Curriculum-based measurement and developmental
reading models: Opportunities for cross-validation. Exceptional Children, 57(1), 16-
25.

Pressley, M. (2002). Metacognition and self-regulated comprehension. In A. Farstrup ve S.
Samuels (Eds.). What research has to say about reading instruction (pp. 291-309).
Newark, DE: International Reading Association.

Pressley, M., ve Afflerbach, P. (1995). Verbal protocols of reading: The nature of
constructively responsive reading. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Pressley, M., ve Gaskins, I. (2006). Metacognitively competent reading comprehension is
constructively responsive reading: How can such reading be developed in students?
Metacognition Learning, 1(1), 99-113.

Rasinski, T. (2006). Reading fluency instruction: Moving beyond accuracy, automaticity, and
prosody. The Reading Teacher, 59(7), 704-706.

Rasinsky, V. T., ve Padak, N. (2003). 3-minute reading assements: Word recognation,
comprehension, vocabulary. Grade 1-8.New York: Scholastic.

Reichenberg, M. (2014). The importance of structured text talks for students’ reading
comprehension. Journal of Special Education and Rehabilitation, 15, 77-94.

Richardson, S. O. (1992). Historical perspectives on dyslexia. Journal of Learning
Disabilities, 25(1), 40-47.

Roberts, G., Torgesen, J. K., Boartmen, A., ve Scammacca, N. (2008). Evidence-based
strategies for reading instruction of older students with learning disabilities. Learning
Disabilities Research ve Practice, 23(2), 63-69.

Rock, M. E. (2016) A case study on the impact of reading strategies on the comprehension of
informational text for adolescent readers (Doctoral Dissertation). Available from
ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 10120446)

Rogevich, M. E., ve Perin, D. (2008). Effects on science summarization of a reading
comprehension intervention for adolescents with behavior and attention disorders.
Exceptional Children, 74, 135-154.

Roohani, A., ve Asiabani, S. (2015). Effects of self-regulated strategy development on EFL

learners’ reading comprehension and metacognition. GEMA: Online Journal of
Language Studies, 15(3), 31-49.

Roohani, A., Hashemian, M., ve Kazemian, Z. (2017). Effects of rhetorical analysis and self-
regulation strategies on Iranian EFL Learners’ critical thinking and reading
comprehension of argumentative texts. Language Horizons, 1(1), 53-75.

Root-Littlefield, A. (2011). The relations among summarizing instruction, support for
student choice, reading engagement and expository text comprehension (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3481907)


http://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0959475205000265#bib6
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1806531188/2D873629A51B4386PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1806531188/2D873629A51B4386PQ/1?accountid=15329

116

Rosenshine, B., ve Meister, C. (1994). Reciprocal teaching: A review of the research. Review
of Educational Research, 64(4), 479-530.

Rouse, A. C. (2014). The effects of a self-questioning strategy on the comprehension of
expository passages by elementary students who struggle with read (Doctoral
Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No.
3672707)

Rouse, C. A., Alber-Morgan, S. R., Cullen, J. M., ve Sawyer, M. (2014). Using prompt fading
to teach self-questioning to fifth graders with LD: Effects on reading comprehension.
Learning Disabilities Research and Practice, 29(3), 117-125.

Rupley, W. H., ve Nichols, W. D. (2005). Vocabulary instruction for the struggling reader.
Reading and Writing Quarterly, 21(3), 239-260.

Sacco, (2014). An approach to postsecondary writing programs: Evaluating perceptions of
self-identified students with disabilities (Doctoral Dissertation). Available from
ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 3665047)

Saenz, M. L., ve Fuchs, L. S.(2002). Examining the reading difficulty of secondary students
with learning disabilities. (Expository versus narrative text). Remedial and Special
Education, 23(1), 31-41.

Sanford, (2015). Factors affecting the reading comprehension of secondary students with
disabilities (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI No. 3716260)

Scammacca, N., Roberts, G., Vaughn, S., Edmonds, M., Wexler, J., Reutebuch, C.,
...Torgesen, J. (2007). Reading interventions for adolescent struggling readers: A
meata-analysis with implications for practice. Portsmouth, NH: RMC Research
Corporation.

Schulmeyer, C. A. (1991). What is a learning disability? Perceptions of school professionals
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses database.
(UMI No. 9212327)

Schraw, G., ve Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness. Contemporary
Educational Psychology, 19(4), 460-475.

Scruggs, T. E., ve Mastropieri, M. A. (2007). Science learning in special education: The case
for constructed versus instructed learning. Exceptionality, 15(2), 57-74.

Scruggs, T. E., Mastropieri, M. A., Bakken, J. P., ve Brigham, F. J. (1993). Reading versus
doing: The relative effects of textbook-based and inquiry-oriented approaches to science
learning in special education classrooms. The Journal of Special Education, 27(1), 1-15.

Seacrist, K. M. (2012). The effect of collaborative strategic reading for 4th graders with
learning disabilities (Master’s Thesis, Rowan University). Mart 2017°de
http://rdw.rowan.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1131&context=etd adresinden
ulasilmustir.


http://search.proquest.com/docview/1637646587/3FBECB4DDA4F4633PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/docview/1637646587/3FBECB4DDA4F4633PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1702719789/B91D89F1A36E442BPQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1702719789/B91D89F1A36E442BPQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/indexinglinkhandler/sng/au/Schulmeyer,+Cynthia+A./$N?accountid=15329
http://rdw.rowan.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1131&context=etd

117

Sencibaugh, J. (2007). Meta-Analysis of reading comprehension interventions for students
with learning disabilities: Strategies and implications. Reading Improvement, 44(1), 6-
22.

Sénéchal, M., Ouellette, G., ve Rodney, D. (2006). The misunderstood giant: On the
predictive role of early vocabulary to future reading. Handbook of Early Literacy
Research, 2, 173-182.

Shah, S. T. (2009). Examining the impact of selected metacognitive strategies on learning
disabled african american students (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 3351902)

Shanahan, T., Callison, K., Carriere, C., Duke, N. K., Pearson, P. D., Schatschneider,
C.,...Torgesen, J. (2010). Improving reading comprehension in kindergarten
through 3rd grade: A practice guide (NCEE 2010-4038). Washington, DC: National
Center for Education Evaluation and Regional Assistance, Institute of Education
Sciences, U.S. Department of Education.

Shinn, M. R., Good Ill, R. H., Knutson, N., Tilly I1l, W. D., ve Collins, V. I. L. (1992). Oral
reading fluency: A confirmatory analysis of its relation to reading. School Psychology
Review, 21(3), 459-479.

Sideridis, G. D., Mouzaki, A., Simos, P., ve Protopapas, A. (2006). Classification of students
with reading comprehension difficulties: The roles of motivation, affect, and
psychopathology. Learning Disability Quarterly, 29(3), 159-180.

Siegel, L. S., ve Ryan, E. B. (1989). The development of working memory in normally
achieving and subtypes of learning disabled children. Child Development, 60(4), 973-
980.

Silver, L. B. (1990). Attention deficit-hyperactivity disorder: Is it a learning disability or a
related disorder? Journal of Learning Disabilities, 23(7), 394-397.

Simmonds, E. P. (1992). The effects of teacher training and implementation of two methods
for improving the comprehension skills of students with learning disabilities. Learning
Disabilities Research and Practice, 7, 194-198.

Simmons, F. R., ve Singleton, C. H. (2000). The reading comprehension abilities of dyslexic
students in higher education. Dyslexia, 6 (3), 178-192.

Slocum, T. A., Street, E. M., ve Gilberts, G. (1995). A review of research and theory on the
relation between oral reading rate and reading comprehension. Journal of Behavioral
Education, 5(4), 377-398.

Smith, P. L., ve Friend, M. (1986). Training learning disabled adolescents in a strategy for
using text structure to aid recall of instructional prose. Learning Disabilities Research,
2, 38-44.

Snider, V. E. (1989). Reading comprehension performance of adolescents with learning
disabilities. Learning Disability Quarterly, 12, 87-96.

Someren, M. W., Barnard, R., ve Sandberg J. (1994). The think aloud method: A practical
guide to modelling cognitive processes. Academic Press, London, UK.



118

Soriano M., Miranda A. , Soriano E., Nievas F., ve Félix V. (2011). Examining the efficacy
of an intervention to improve fluency and reading comprehension in Spanish children
with reading disabilities. International Journal of Disability, Development and
Education, 58(1), 47-59.

Sousa, D. A. (2007). How the special needs brain learns. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Stetter, M. E., ve Hughes, M. T. (2011). Computer assisted instruction to promote
comprehension in students with learning disabilities. International Journal of Special
Education, 26(1), 88-100.

Sundheim, C. S. (2005). Teachers' familiarity with and use of reading comprehension
strategies for students with a learning disability (Master’s Thesis). Available from
ProQuest Dissertations and Theses database. (UMI No. 1429645)

Swanson, H. L. ( 1999). Reading research for students with Id: A meta-analysis of
intervention outcomes. Journal of Learning Disabilities, 32, 504-532.

Swanson, H. L., ve Berninger, V. (1995). The role of working memory in skilled and less
skilled readers' comprehension. Intelligence, 21(1), 83-108.

Swanson, P. N., ve De La Paz, S. (1998). Teaching effective comprehension strategies to
students with learning and reading disabilities. Intervention in School and Clinic, 33
209-218.

Swanson, H. L., Howard, C. B., ve Saez, L. (2006). Do different components of working
memory underlie different subgroups of reading disabilities? Journal of Learning
Disabilities, 39(3), 252-269.

Swanson, H. L., Kehler, P., ve Jerman, O. (2010). Working memory, strategy knowledge, and
strategy instruction in children with reading disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 43(1), 24-47.

Swanson, E., Mohammed, S.S., Boardman, A.G., Vaughn, S., Klingner, J., Roberts, G., ...
Solis, M. (2011). The Effects of Collaborative Strategic Reading Instruction on the
Reading Comprehension of Middle School Students: Year 2 Replication. Society for
Research on Educational Effectiveness. Haziran 2017’de http://www.sree.org/
conferences/2011/program/downloads/abstracts/94.pdf adresinden ulagilmistir.

Swanson, H. L., ve Sachse-Lee, C. (2000). A meta-analysis of single-subject-design
intervention research for students with LD. Journal of Learning Disabilities, 33(2), 114-
136.

Swanson, H. L., ve Siegel, L. (2001). Learning disabilities as a working memory deficit.
Issues in Education, 7(1), 1-48.

Swanson, E. A., ve Vaughn, S. (2010). An observation study of reading instruction provided
to elementary students with learning disabilities in the resource room. Psychology in the
Schools, 47, 481-492.

Sze, S. (2010). Teaching reading to students with learning difficulties. Reading Improvement,
3(47), 142-152.



119

Talbott, E., Lloyd, J. W., ve Tankersley, M. (1994). Effects of reading comprehension
interventions for students with learning disabilities. Learning Disability Quarterly, 17,
223-232.

Tannenbaum, K. R., Torgesen, J. K., ve Wagner, R. K. (2006). Relationships between word
knowledge and reading comprehension in third-grade children. Scientific Studies of
Reading, 10(4), 381-398.

Tarricone, P. (2011). The taxonomy of metacognition. New York: Psychology Press.

Tavsancil, E., ve Aslan, A. E. (2001). Sozel, yazili ve diger materyaller icin icerik analizi ve
uygulama ornekleri. Istanbul: Epsilon Yayincilik.

Taylor, L. K., Alber, S. R., ve Walker, D. W. (2002). The comparative effects of a modified
self-questioning strategy and story mapping on the reading comprehension of
elementary students with learning disabilities. Journal of Behavioral Education, 11(2),
69-87.

Tekin-Iftar, E. ve Kircaali-iftar, G. (2004). Ozel egitimde yanlssiz dgretim ydntemleri.
Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Torgesen, J. K. (2004). Avoiding the devastating downward spiral: The evidence that early
intervention prevents reading failure. American Educator, 28(3), 6-19.

Tractenberg, R. E. (2002). Exploring hypotheses about phonological awareness, memory and
reading achievement. Journal of Learning Disabilities, 35(5), 407-424.

ValAs, H. (1999). Students with learning disabilities and low-achieving students: Peer
acceptance, loneliness, self-esteem, and depression. Social Psychology of Education,
3(3), 173-192.

Vallance, D. D., Cummings, R. L., ve Humphries, T. (1998). Mediators of the risk for
problem behavior in children with language learning disabilities. Journal of Learning
Disabilities, 31, 160-171.

Van Den Broek, P., ve Espin, C. A. (2012). Connecting cognitive theory and assessment:
Measuring individual differences in reading comprehension. School Psychology Review,
41, 315-325.

Van Den Broek, P., Rapp, D., ve Kendeou, P. (2005). Integrating memorybased and
constructionist processes in accounts of reading comprehension. Discourse Processes,
39(2), 299-316.

Van den Haak, M. J., Jong de, M. D. T., ve Schellens, P. J. (2003) Retrospective vs.
concurrent think-aloud protocols: Testing the usability of an online library catalogue.
Behav. Inform. Tech. 22(5), 339-351.

Vaughn, S., Elbaum, B. E., ve Schumm, J. S. (1996). The effects of inclusion on the social
functioning of students with learning disabilities. Journal of Learning Disabilities,
29(6), 599-608.

Vaughn, S., Gersten, R., ve Chard, D. (2000). The underlying message in LD intervention
research: Findings from research syntheses. Exceptional Children, 67, 99-114.



120

Vaughn, S., ve Haager, D. (1994). Social competence as a multifaceted construct: How do
students with learning disabilities fare? Learning Disability Quarterly, 17(4), 253-266.

Vaughn, S., ve Klingner, J. (1999). Teaching reading comprehension through collaborative
strategic reading. Intervention in School and Clinic, 34(5), 284-292.

Vaughn, S., Klingner, J. K., ve Bryant, D. P. (2001). Collaborative strategic reading as a
means to enhance peer-mediated instruction for reading comprehension and content-
area learning. Remedial and Special Education, 22(2), 66—75.

Vaughn, S., Levy, S., Coleman, M., ve Bos, C. S. (2002). Reading instruction for students
with LD and EBD: A synthesis of observation studies. The Journal of Special
Education, 36(1), 2-13.

Wade, E., Boon, R. T., ve Spencer, V. G. (2010). Use of Kidspiration©software to enhance
the reading comprehension of story grammar components for elementary-age students
with specific learning disabilities. Learning Disabilities: A Contemporary Journal, 8,
31-41.

Wang, J. H. Y., ve Guthrie, J. T. (2004). Modeling the effects of intrinsic motivation,
extrinsic motivation, amount of reading, and past reading achievement on text
comprehension between US and Chinese students. Reading Research Quarterly, 39(2),
162-186.

Wanzek, J., Vaughn, S., Scammacca, N. K., Metz, K., Murray, C. S., Roberts, G., ve
Danielson, L., (2013). Extensive reading interventions for students with reading
difficulties after grade 3. Review of Education Research, 83, 163-195.

Warsnak. A. D. (2006). The effects of activating prior knowledge before reading on students
with and without learning disabilities (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest
Dissertations and Theses database. (UMI No. 1439096)

Watson, S. M., Gable, R. A, Gear, S. B., ve Hughes, K. C. (2012). Evidence-Based strategies
for improving the reading comprehension of secondary students: Implications for
students with learning disabilities. Learning Disabilities Research and Practice, 27(2),
79-89.

Wheeler, J. J. (2016). Primary teachers' perceptions regarding metacognition and math
fluency (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses
database. (UMI N0.10092180)

Wiersma, W. (1995). Research methods in education. Massachussets: Allyn and Bacon.

Wigent, C. (2013). High school readers: A profile of above average readers and readers with
learning disabilities reading expository text. Learning and Individual Differences,
25, 134-140.

Wilkins, S. A. (2007). Teaching expository text strategies to improve reading comprehension
in low readers (Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and
Theses Database. (UMI No. 3270462)

Williams, J. P. (1998). Improving the comprehension of disabled readers. Annals of Dyslexia,
48(1), 213-238.


http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/304972820/BEEFCEA6AF334993PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/304972820/BEEFCEA6AF334993PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1779525531/8227F5CA60C342D2PQ/1?accountid=15329
http://search.proquest.com/pqdtglobal/docview/1779525531/8227F5CA60C342D2PQ/1?accountid=15329

121

Williams, J. P. (2000). Strategic processing of text: Improving reading comprehension of
students with learning disabilities. ERIC clearinghouse on disabilities and gifted
education. Haziran 2017’de http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED449596.pdf adresinden
ulagilmistir.

Williams, J. P., ve Atkins, J. G. (2009). The role of metacognition in teaching reading
comprehension to primary students. In D. J. Hacker, J. Dunlosky, ve A. C. Graesser
(Eds.). Handbook of metacognition in education (pp. 26-43). New York, NY:
Routledge.

Williams, J. P. Hall, K. M. ve Lauer, K. D. (2004). Teaching expository text structure to
young at-risk learners: Building the basics of comprehension instruction. Exceptionality,
12(3), 129-144.

Williams, J. P., Nubla-Kung, A., Pollini, S., Stafford, K.., Garcia, A., ve Snyder, A. (2007).
Teaching cause-effect text structure through social studies content to atrisk second
graders. Journal of Learning Disabilities, 40(2), 111-120.

Wilson, A. (2012). The results of implementing reading workshop on reading comprehension
for elementary-aged students with emotional and behavioral disabilities (EBD)
(Doctoral Dissertation). Available from ProQuest Dissertations and Theses Database.
(UMI No. 1529009)

Wong, B. Y., Wong, R., Perry, N., ve Sawatsky, D. (1986). The efficacy of a self-questioning
summarization strategy for use by underachievers and learning disabled adolescents in
social studies. Learning Disabilities Focus, 2(1), 20-35.

Yildirrm A., ve Simsek H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara:
Seckin Yayincilik.

Yilmaz, S. (2005). Bilgi isleme modeline dayali bir dersin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
manyetizma konusundaki basarilarma etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 28(28), 236-243.

Zeleke, S. (2004). Self-concepts of students with learning disabilities and their normally
achieving peers: A review. European Journal of Special Needs Education, 19(2), 145-
170.


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED449596.pdf

122

EKLER

Ek - 1 Ogretmen Goriisme Formu
Ek - 2 Strateji Kullanma Formu

Ek - 3 Sosyal Gegerlilik Formu
Ek - 4 Okuma Hiz1 Kayit Cizelgesi
Ek - 5 Okudugunu Anlama Kayit Cizelgesi

Ek - 6 Ders Planlari

Ek - 7 3D Gorseli
Ek - 8 3D Kontrol Listesi

Ek - 9 Uygulama Giivenirligi Veri Toplama Formu
Ek - 10 Gozlemci Giivenirligi Formu

Ek - 11 Metin Yapisi Sematik Diizenleyici

Ek - 12 3D Ogretim Kagidi

Ek - 13 3D Hafiza Karti
Ek - 14 3D Roketleri

Ek - 15 Ozgecmis



123
EK-1
OGRETMEN GORUSME FORMU

Bu form okulunuzda 6grenme giicliigii yasayan 6grencinin kisisel bilgilerini, okuma ve
okudugunu anlama diizeylerini belirlemek tizere hazirlanmistir. Bu gériismede elde edilen
bilgiler dogrultusunda 6grencinin okuma hizi, dogrulugu ve okudugunu anlama becerileri

degerlendirilecektir.

Ogrencinin Adi- Soyadi:

Snifi:

Ogrenme giicliigii tanisin1 ne zaman aldig::

Ogrenme giicliigii disinda ek bir yetersizligi olup olmadig1 (gérme engeli, isitme engel,

zihinsel yetersizlik vb.): Evet ( ) Hayir ()
Varsa ne oldugu:
1. Ogrencinin Okuma Performansi ile Tlgili Bilgiler

1.1.0grencinize hangi sinif diizeyinde metinler okutuyorsunuz? .......................c.........

1.2.0grenciniz;
EVET BAZEN HAYIR

Dogru okur mu?

Hecelemeden okur mu?

Akict okur mu?

1.3.0kumasinda gozlemlediginiz diger problemler:
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2. Ogrencinin Okudugunu Anlama Performansi ile Tlgili Bilgiler

2.1.0grenciniz;

EVET BAZEN HAYIR

Okudugu metinle ilgili yazili sorular1 dogru cevaplayabilir mi?

Okudugu metinle ilgili s6zel sorular1 dogru cevaplayabilir mi?

Okudugu metni kendi cimleleri ile 6zetleyebilir mi?

Okudugu metindeki ana fikirleri bulabilir mi?

Okudugu metindeki bilgilerden yola ¢ikarak ¢ikarimlarda
bulunabilir mi?

2.2. Okudugunu anlamasinda gozlemlediginiz diger problemler:
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EK-2

STRATEJi KULLANMA FORMU

Ogrencinin Adi-Soyadi:

Goriisme Tarihi:

S.1. Metni daha 1yi anlamak i¢in okuma 6ncesinde ne yaparsin?

S.2. Metni daha iyi anlamak i¢in okuma sirasinda ne yaparsin?

S.3. Metni daha iyi anlamak i¢in okuma sonrasinda ne yaparsin?
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EK-3

SOSYAL GECERLILIK FORMU

Ada;

Soyadi:

3D STRATEJISINE YONELIK SOSYAL GECERLILIK FORMU

3.1. Denek Goriisiine Yonelik Sosyal Gecerlilik Formu

Evet

Kismen

Hayir

Vermis oldugunuz cevabi agiklar misiniz?

1. 3D Stratejisini  kullanmanin
seni daha iyi bir okuyucu yaptigini
diisiinliyor musun?

2. 3D Stratejisinin 6grenme
surecini zevkli buldun mu?

3. 3D Stratejisini okuma siirecinde
uygulamanin  kolay  oldugunu
diisiiniiyor musun?

4. 3D Stratejisini sonraki
okumalarinda da uygulamak ister
misin?

5. Baska eklemek istediginiz bir sey var m1?




3.2. Sira Arkadasinin Gériisiine Yonelik Sosyal Gegerlilik Formu
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Evet
Kismen
Hayir

Vermis oldugunuz cevabi agiklar
misiniz?

1. Almis oldugu bu egitimin
anlama becerisinin gelisimine
etkisi oldu mu?

2. Derse katilimi artt1 mi1?

3. Ozgiiveninde bir artis oldu
mu?

4. Bagka eklemek istediginiz bir sey var mi?
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3.3. Aile Goriisiine Yonelik Sosyal Gecerlilik Formu

Evet

Kismen

Hayir

Vermis oldugunuz cevabi agiklar misiniz?

1. 3D Stratejisine yonelik aldigi
egitimden evde size sOz etti mi?

2. Sizce almig oldugu bu egitimin
anlama becerisinin gelisimine
etkisi oldu mu?

3. Sizce almig oldugu bu egitim
neticesinde  derslere  yoOnelik
motivasyonunda  olumlu  bir
degisim oldu mu?

4. Sizce almis oldugu bu egitim
neticesinde okula yonelik
motivasyonunda  olumlu  bir
degisim oldu mu?

5. Baska eklemek istediginiz bir sey var m1?
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3.4. Ogretmen Goriisiine Yonelik Sosyal Gegerlilik Formu

Evet
Kismen
Hayir

Vermis oldugunuz cevabi agiklar misiniz?

1. Sizce almis oldugu egitim
neticesinde anlama becerilerinde
olumlu gelismeler gozlediniz mi?

2. Sizce almis oldugu egitim
neticesinde derse katilimi arttt
mi1?

3. Sizce almis oldugu egitim
neticesinde 6zgiiveninde bir artig
oldu mu?

4. Bagka eklemek istediginiz bir sey var mi1?
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EK-4

OKUMA HIZI KAYIT CiZELGESI

Ogrencinin Adi-Soyad: ...............................

Dogum Tarihi: ...

Uygulama Tarihi: ...

Ogrencinin bir dakikada okudugu dogru sozciik sayist:

Ogrencinin bir dakikada okudugu yanlis sdzciik sayisi:

Ogrencinin bir dakikada atladig1 sézciik sayis:

Bir dakika i¢inde arastirmacinin 6grenciyi diizelttigi sozciik sayisi:

Toplam hatali okudugu kelime say1si:



EK-5

OKUDUGUNU ANLAMA KAYIT CiZELGESI
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Ogrencinin Ad: Soyada:

Tarih:

Metnin Adi:

Model Olma ()

Rehberli Uygulama ()

Bagimsiz Uygulama ()

Oturumlar
1. Oturum

2. Oturum ()

3. Oturum ()

Metindeki Bilgileri Anlama

Sorular

Cevaplar

Dogru

Yanhs

Aciklamalar

O NO(OTBRIWIN|F-

Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma

1

2

3
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EK-6
DERS PLANLARI
3D, okuma oncesi, sirasi ve sonrasi diisiin stratejisinin Ingilizce kisaltmasidir.
Uygulama yapilan 6grencilerin bu kavrami anlamakta gii¢liik yasayacaklar1 diisiiniilerek 3D
olarak degistirilmistir. Arastirmada metin yapisi farkindalik 6gretimi ve 3D stratejinin okuma
Oncesi, siras1 ve sonrasit adimlarinin 6gretimi igin ders planlart olusturulmustur. Olusturulan
bu ders planlarinda; hedefler, kullanilacak materyaller ve 6gretim siireci boliimleri yer

almaktadir.

Metin Yapisi Ders Plam

Ders 1

Hedefler:
e Metin yapisinin dneminin agiklanmasi
e Metin yapisinin tanitilmasi

Materyaller: Kalemler, Metin yapist sematik diizenleyici

1. Metin Yapist Bilgisi Oneminin A¢iklanmast

Aragtirmaci, 6grenciye “Bugiin seninle tanimsal tiirde yazilmis metinlerin 6zelliklerini,
nasil olusturuldugu ve hangi bdliimlerden olustugunu Ogrenecegiz. Eger beni dikkatlice
dinlersen, sordugum sorulara cevap verirsen bu metin yapisini bilmemizin anlamamiz igin ne
kadar 6nemli oldugunu 6grenebileceksin” der. Metinlerin farkli amaglarla yazilabilecegi ifade
edilir. Baz1 metinlerin iki seyi karsilastirmak amaciyla yazilirken, bazi metinlerin neden sonug
iligkisini ortaya koymak i¢in yazildigini; bazi metinlerin ise bir kisi, bir hayvan, bir yer veya
bir olay1 tanitmak amaciyla yazildigi belirtilir. Bu metinlerin belirli kurallar ve siralamaya
gore yazildigini, bizim bu kurallar1 ve siralamay1 bilmemizin okuduklarimizi anlamamiz i¢in
onemli oldugu belirtilir. Ogrenciye okudugumuz metinlerin genellikle bir kisiyi, hayvam veya
olay1 tanitmak amaci ile olusturuldugunu, buna gore hazirlanmis metin yapisini bilmemizin
ise bu metinlerde nelere dikkat etmemiz gerektigini bilmemize katki saglayacagi ifade edilir.
Metin yapisini bilmemiz metni okumadan 6nce metinde neler olabilecegi ile ilgili tahmin
yliritmemize dolayisiyla okul icinde ve disinda okudugumuz bircok bilgiyi daha iyi
anlamamiza katkida bulunacag belirtilir. Aragtirmaci, 6grenciye “Metin yapisini bilmemizin
onemi neymis” diye sorulur. Ogrencinin anlamamizi saglar cevabi pekistirilir. Arastirmaci,

ogrenciye “Bugilinkii dersimizde tanimsal tiirde metin yapisini ozelliklerini 6grenegiz” der.
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Ogrenciye “Hangi tiir metin yapisim1 dgrenecekmisiz” diye sorar. Ogrencinin tanimsal tiir

metinler cevabi pekistirilir.
2. Metin Yapisimin Tamtilmasi

Aragtirmaci, ilk olarak “tanimsal tiir metin yapisin1” dgrenciye gosterir. Arastirmaci,
Ogrenciye tanimsal tiir metnin “bir kisi, bir hayvan, bir yer, bir olay1r her yonii ile tanitan
metinlere tanimsal tiir metinler” oldugu belirtir. Ogrenciye tanimsal tiir metnin ne oldugu,
neyi tanittig1 sorulur. Ogrencinin bir Kisi, bir hayvan, bir yer, bir olay1 her yénii ile tanitan
metinler cevabi pekistirilir, yanhis veya eksik cevaplar diizeltilir. Ogrenciye oOgretim
oturumlar1 siirecinde anlamasini gelistirmek amaciyla kullanilacak metinlerin gesitli
hayvanlari tanitan tanimsal tiirde metinler oldugu belirtilir. Ogrenciye metin yapisinin sematik
diizenleyicisi (Ek 11) gosterilerek, incelemesi istenir. Hazirlanan metin yapisinin hayvanlari
tanitan metinler i¢in hazirlandig belirtilir. Arastirmaci, 6grenciye “metnin en {stiinde baslik
yazildigini, basliga bakip metin igerigi hakkinda tahminde bulunabiliriz” der. Basliga bakip
metnin hangi hayvani tanitildiginin tahmin edebilecegini ifade eder. Daha sonra metin
yapisindaki ilk béliim birlikte incelenir. ilk boliimdeki bashga dikkat gekilir. 11k bdliimiin
“Okuyucuya Seslenis” oldugu belirtilir. Bu boliimiin okuyucunun dikkatini ¢ekme, ilgi ve
merak uyandirma amaciyla “Ilgi Uyandirma ve Okuyucuya Seslenis” iki alt boliimlerinden
olustugu belirtilir. Yazarin merak uyandirmak, dikkat ¢ekmek amaciyla okuyucuya nasil
seslenebilecegi sorulur, érnekler verilir. Ogrencinin cevaplarma gore sorular genisletilir.
Aragtirmaci “bence yazar ilgiyl uyandirmak icin “Bilin bakalim bu hayvan hangisi” diye

yazmis olabilir veya “bu hayvan nerede yasar” diyerek model olur, beyin firtinasi yapilir.

Bu uygulama “Yasayislar1” boliimii i¢inde yapilir. Arastirmaci, metin yapisi semasi
tizerinde ikinci boliimiin “Yasayislar” oldugunu gosterir. Metin yapisindaki ikinci boliimiin
“Yasayislar1” oldugunu ifade eder. Arastirmaci, 6grenciye “Demek ki metin yapisinin ikinci
boliimii neymis” diye sorar. Ogrencinin yasayislar cevabi pekistirilir. Arastirmaci, grenciye
“Bu boliimde hayvanlarin yasam kosullarindan ve sekillerinden bahsedilebilir mi?” diye sesli
diisiinerek, sorular iiretir. Ogrenciye “sence neyden bahsediyor olabilir” diyerek tartismayi
baslatir. Daha sonra 6grencinin dikkatini alt bagliklarda yer alan bilgi birimlerine ¢ekerek,
“Yasadiklar1 yer ve Yasama bi¢imleri” alt bagliklarin1 okur. Arastirmaci, 6grenciye “Bu bu
bilgi birimlerinden yola ¢ikarak tanitilan hayvanin nerede yasadigi ve nasil yasadiklari ile
ilgili bilgiler edinilmektedir. Arastirmaci, “Ornegin penguenleri tanitan bir metinde

yasayislar1 boliimiinde penguenlerin kutuplarda yasadigi, toplu halde yasadiklar: gibi bilgiler
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verilmektedir” der. Arastirmaci bu boliimdeki alt baslhiklar hakkinda baska ornekler verir.
Aragtirmaci “Ornegin kartallar1 tanitan bir metnin yasayislar1 boliimiinde kartallarin kayalik
yiiksek yerlerde yasadig1 ve yalmiz yasadiklar1 gibi bilgiler verilebilir” der. Aragtirmact “O
halde metin yapisinda suana kadar hangi boliimler vardi birlikte hatirlayalim. Metin yapisinin
birinci bolimiinde “Okuyucuya Seslenis” bu bodliimde yazar okuyucuya seslenerek
okuyucunun ilgisini ¢ekmeye ve metin hakkinda merak etmesini istemektedir. ikinci
boliimiinde ise “Yasayislar1” yer almaktaydi, bu boliimde hayvanlarin yasadigi yer ve nasil

yasadig1 hakkinda bilgi verecektir” der ve metin yapisinda yer alan diger boliime geger.

Arastirmaci metin yapisi semasini gdstererek siradaki boliimiiz “Fiziksel Ozellikleri”
bolimii oldugunu gosterir ve yiiksek sesli okur. Arastirmaci, “Bu boliimde metinde ne
anlatiliyor olabilir? Tanitilan hayvanin fiziki 6zellikleri anlatiliyor olabilir mi? sence nelerden
bahsediyor olabilir” diye soru sorar. Ogrenciyle birlikte tartigarak bu boliime uygun ne tiir
bilgilerin verildigini belirlemeye ¢alisir. Ogrencinin dikkati alt basliklardaki bilgi birimlerine
cekilerek “Bakalim bu boliimde hangi bilgiler veriliyormus” denilerek “Viicut yapilar1 ve

~.%

Viicut Yapilarinin Ne ise Yaradigi” alt basliklari sesli olarak okunur. Arastirmact “Demek ki
bu boliimde metinde tanitilan hayvanin viicut yapisim1 ve viicudundaki organlarin ne ise
yaradig1 hakkinda bilgi verecek” der. Arastirmaci, dgrenciye “O halde Fiziksel Ozellikler
béliimiinde hangi bilgiler yer aliyormus” diye sorar. Ogrencinin dogru cevabi pekistirilir.
Aragtirmaci “Daha once penguen 6rnegini vermistik. Penguenlerin ne kadar biiyliyebildigi,
boylari, kilolar1 veya deri yapilar1 ve bu yapinin kendilerini soguktan nasil korudugu ile ilgili
bilgiler verilebilir” der. Aragtirmaci, 6grenciye simdiye kadar metin yapinda hangi boliimlerin

yer aldigim sorar. Ogrencinin okuyucuya seslenis, yasayislar1 ve fiziksel 6zellikleri cevabi

pekistirilir. Daha sonraki boliime gegilir.

Aragtirmaci metin semasi lizerinde “Beslenmeleri” boliimiinii gosterir ve sesli okur.
Ogrenciye “Demek ki siradaki béliimiimiiz neymis” diye sorar. Ogrencinin “Beslenmeleri”
cevabi pekistirilir. Aragtirmaci, 6grenciye “Bu boliimde acaba hangi bilgileri vermis olabilir”
diye sorar. Ogrenci ile birlikte tartisarak boliimde tanitilan hayvan ile ilgili ne tiir bilgilerin
verildigini belirlemeye ¢alisir. Arastirmaci boliimiim alt basliklarimi 68renciye gostererek
“Bakalim bu boliimde hangi bilgiler veriliyormus” diyerek bu boliimde yer alan Yedikleri
Besinler ve Besinlerini Elde Etme Bigimleri alt baglhiklarini sesli okur. Ogrenciye “Demek ki
metnin dordiincii bolimii olan Beslenmeleri boliimiinde yazar tanitilan hayvanin yedigi
besinler ve bu besinleri nasil elde ettikleri hakkinda bilgi verecek” der. Ogrenciye “Hadi sen

sOyle bakalim metnin beslenmeleri boliimiinde hangi bilgiler yer aliyormus™ diye sorar. Yine
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penguenler ornegine geri doniilerek, “Penguenleri tanitan bir metin ise penguenlerin nelerle
beslendigi bu boliimde agiklanir. Ornegin daha ¢ok balik yerler” denir. Penguenlerin
okyanusta baliklar1 gagalari ile yakalarak beslendikleri ifade edilir. Sonra arastirmact metin
tizerindeki biitiin boliimleri tekrar eder “Metin yapisinda simdiye kadar olan boliimleri
tekrarlayalim, metin yapisina gore birinci boliimde Okuyucuya Seslenis, ikinci boliimde
Yasayislari, iiglincii bélimde Fiziksel Ozellikleri ve dérdiincii béliimde ise Beslenmeleri

boliimleri yer almaktadir” der ve metin yapisinda yer alan bir sonraki bdliime gegilir.

Arastirmaci, ogrenciye “Bakalim simdiki boliimiimiiz hangisi” diyerek metin yapisi
semasindaki “Cogalmalar1” boliimiine dikkat ¢eker ve sesli okur. Ogrenciye “Demek ki metin
yapisindaki besinci boliimiimiiz neymis” diye soru sorar. Ogrencinin dogru cevabi pekistirilir.
Ogrenciye “Peki yazar tanitilan hayvanla boliimde ne ilgili bilgi veriyor olabilir” diye sorar.
Ogrenci ile birlikte tartisarak boliimde ki bilgiler belirlenmeye calisilir. Daha sonra bu
boliimiindeki “Cogalmalar1 ve Yavrularinin Bakimi” alt bagliklarini okuyarak 6grenciye bu
boliimiin tanitilan hayvanin ¢ogalmalari ve yavru bakimlar1 hakkinda bilgi verildigi belirtilir.
Penguen 6rnegine geri doniiliir. Penguenlerin kuluckaya mi yattiklar1? Kulugkaysa yilda kag
defa yattiklar1? Kulugka stirelerinin ne kadar oldugu? Yavrularini nerede ve nasil biiyiittiikleri
ile ilgili sorular iiretilir. Ogrencinin dogru cevaplari genisletilir. Arastirmaci bu boliimdeki alt
basliklar hakkinda baska ornekler verir. Arastirmaci “Ornegin yunuslarm nasil ¢ogaldig?
Gebelik siiresinin ne kadar oldugu? Yavrular1 dogduktan sonra nasil ve ne ile besledikleri ile
ilgili sorular iiretilir. Sonra aragtirmaci metin tizerindeki biitiin boliimleri tekrar eder “Metin
yapisinda simdiye kadar olan boliimleri tekrarlayalim, metin yapisina gore birinci bdliimde
Okuyucuya Seslenis, ikinci boliimde Yasayislari, iigiincii boliimde Fiziksel Ozellikleri ve
dordiincii boliimde Beslenmeleri ve besinci boliimde ise Cogalmalar1 ve Yavrularinin Bakimi

boliimleri yer almaktadir” der ve metin yapisinda yer alan bir sonraki bdliime gegilir.

Daha sonra “Cevreye Etkileri” boliimiine gegilir. Aragtirmaci, 6grenciye hayvan tanitan
metin yapisinda son boliimii 6grenciye gostererek, Cevreye Etkileri bolimiini sesli okur.
Arastirmaci, dgrenciye “O halde son boliimiimiiz neymis” diye sorar. Ogrencinin cevabi
pekistirilir. Arastirmaci bu bdliimde “Tanitilan hayvanin ¢evreye ne gibi etkileri oldugu
hakkinda bilgi verilmek isteniyor” diye sesli diislinerek 6grencinin de diisiinmesini tesvik
eder. Daha sonra 6grencinin dikkati bu boliimdeki alt bagliklar olan “Insanliga veya Dogaya
yararlar1, insanliga veya Dogaya Zararlar1 ve Diinyadaki Sayilar” cekilerek, sesli okunur.
Arastirmaci “Demek ki bu boliimde tanitilan hayvanin insana ve dogaya ne gibi yararlar

oldugundan, insana ve dogaya ne gibi zararlar1 oldugundan ve yeryiiziindeki sayilar1 hakkinda
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bilgi verilecek” der. Arastirmaci “Ornegin Sibirya kurtlar ile ilgili bilgi veren bir metnin bu
boliimiinde; Sibirya kurtlar1 insana ve dogada canlilara ne fayda sagladigi1? Sibirya kurtlarin
insana ve dogada canlilara ne gibi zararlariin oldugu? Sibirya kurtlarin yeryiiziindeki sayilar

ne oldugu hakkinda bilgi verecektir.

Arastirmaci her metin yapisindaki boliimlerin ve bu boliimlere ait alt bdliimlerin ne
oldugunu sorar. Biitiin boliimleri metin yapisi iizerinde gostererek tekrar eder. Tiim boliimler
ve alt boliimler agiklanip, tartisildiktan sonra arastirmact bu boliimleri sesli olarak ifade eder

ve 0grencinin de sdylemesini ister.

3. Dersi Bitirme
Arastirmaci, O0grenciye ‘“Bugiin tanimsal tiirde metin yapisinin ne oldugunu, neden
onemli oldugunu ve hayvanlarla ilgili yazilmis olan metinlerin hangi siralama ile yazildigini
ogrendik” der. Arastirmaci, dgrenciye “Ilk olarak metin yapisinm ne oldugunu ve neden
onemli oldugunu” sorar. Ogrenciye tanimsal tiirde metin yapisinin ne oldugu ve neden &nemli
oldugunu anlamasi i¢in gerekirse yardim eder. Ikinci olarak hayvanlarla ilgili yazilmis metin
yapisinda hangi béliim ve alt basliklarm oldugunu sorar. Ogrencinin vermis oldugu dogru ve

yanlis yanitlar kaydedilir. Daha sonra yanliglar diizeltilir, gerekirse daha fazla pratik yapilir.

Metin Yapisi Ders Plam

Ders 2
Hedefler:
e Yapiya uygun metinlerin okunarak yap1 ile karsilastirilmasi

Materyaller: Kalemler, Metin yapisi sematik diizenleyici, Ornek metinler

1. Yapiya Uygun Metinlerin Okunarak Yapi Ile Karsilastirilmasi

Aragtirmaci  Ogrenciye ‘“Bugiin seninle daha Onceki oturumumuzda &grenmis
oldugumuz metin yapisin1 metin iizerinde gorecegiz” der. Ogrenciye Tamimsal tiirde metin
yapisinin dzellikleri ve hangi béliimlerden olustugu sorulur. Ogrencinin vermis oldugu
cevaplar, doniit ve diizeltmelerle pekistirilir. Arastirmaci bu boliimleri metin yapist sematik
diizenleyicisi lizerinde gosterir. Bu yapiy1 bilmenin anlamamiza ne gibi katkilarinin oldugu
tekrar edilir. Arastirmaci, 6grenciye “Bu derste daha 6grenmis oldugumuz metin yapisini
metin iizerinde incelemen i¢in 6rnek bir metin verece§im. Bu metnin metin yapisina uygun

olup olmadigini beraber degerlendirecegiz” der. Arastirmact metnin bir 6rnegini ve metin
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yapis1 sematik diizenleyicisi dgrenciye verir. Ogrenciden metni bir kez sessiz okumast istenir.
Daha sonra Ogrenciden metin yapist sematik diizenleyicisindeki basliklar1 dikkate alarak
metne odaklanmas1 istenir. Ogrenciye metin yapisinda ilk olarak ne oldugu sorulur.
Ogrencinin “baglik” cevabi pekistirilir. Peki metinde bashigm olup olmadig sorulur. “Evet

var” cevabi pekistirilir. Arastirmaci “Metin basliginin olmasinin metin yapisina uygun” der.

Arastirmac1 6grencinin dikkatini metin yapist sematik diizenleyicisindeki basliklara
dikkatini g¢ekerek, “Okuyacagimiz metinde ilk olarak hangi boliimiin olmasi1 gerekir” diye
sorar. Ogrencinin “Okuyucuya seslenis” cevabi pekistirilir. Arastirmaci “halde bakalim
metinde okuyucuya seslenis boliimii var mi1?” der. Arastirmaci metnin ilk paragrafini sesli
olarak okur. Ilk ciimleyi okuduktan sonra sesli diisiiniir. Bu ciimlede “.......... daha once
gordiiniiz mii?” diyor. Ikinci ciimlede “............ hangisi?” diyor. Belli ki yazar metni merak
etmemi ve metne ilgimi ¢cekmek istiyor. Aragtirmaci “O halde metinde okuyucuya seslenis
var” der. Metindeki bu boliimiin yanina “Okuyucu seslenis” yazilir. Ogrenci metin yapisi
sematik diizenleyicisinde “Okuyucuya seslenis” boliiniin yanina tik koyar. Arastirmact bu
defa 6grenciden elindeki metni sesli olarak okumasini ister. Aragtirmaci 6grenciye Metnin ilk
paragrafinin metin yapisina uygun mu? Bu boliimde ne var”  diye sorar. Ogrencinin
“Metinde baslik var. Okuyucuya seslenis boliimii var” cevabi pekistirilir. Ogrencinin cevap
vermesinin ardindan arastirmaci “O zaman metin yapindaki bolim ve alt basliklarinin
metinde var oldugunu belirtmen i¢in metin yapist lizerindeki bu boliim ve alt bagliklarinin
yanina birer ¢ek at ve okudugun paragrafin iizerinde metin yapisindaki hangi bolimii
anlattigin1 yaz” der. 6grencinin metin yapisi iizerinde metinde olan boliim ve alt basliklarinin
yanina ¢ek atmasi ve kendi metninde okudugu paragrafin {izerine bdliimiin adin1 (Okuyucuya
Seslenis) yazmasi saglanir. Sonra 8renciye senin metninin bu bdliimii metin yapisina uygun
mu? Metindeki yer alan bilgiler metin yapisina uygun yazilmis nu?” diye sorulur. Ogrencinin
“Uygun, metin yapisindaki sirayla yapilmis” cevabi pekistirilerek neden uygun oldugu
sorulur. Ogrencinin Okuyucuya Seslenis Béliimiindeki alt basliklarin neler oldugunu
sOylemesi, metinde okuyucuya seslenis boliimiiniin var oldugu ve bu yiizden metnin metin
yapisina uygun oldugunu sdylemesi pekistirilir.  Sonra arastirmaci, Ogrenciye metni
gostererek “O zaman bu metinde baslik konmus, Okuyucuya Seslenis boliimii var. Bu metin
okudugumuz yere kadar metin yapisina uygun olarak yazilmig degil mi?” der ve bir sonraki
paragrafi okumaya gecer. Bu uygulama metnin diger boliimleri i¢cinde yapilir. Arastirmaci,

Ogrencinin eksik ve yanlis tepkilerine model olur.



138

2. Dersi Bitirme

Arastirmaci, 0grenciye “Bugiin tanimsal tiirde metin yapisinin drnek metin {izerinde
nasil uygulandigin1 6grendik” der. Arastirmaci, 6grenciye “ilk olarak metin yapisinin ne
oldugunu ve neden 6nemli oldugunu” sorar. Ogrenciye tanimsal tiirde metin yapisinin ne
oldugu ve neden &nemli oldugunu anlamasi igin gerekirse yardim eder. Ikinci olarak
hayvanlarla ilgili yazilmis metin yapisinda hangi boliim ve alt basliklarin oldugunu sorar.
Ogrencinin tiim metni yap1 ile karsilastirmasi ve bu metnin metin yapisina uygun oldugunu

belirtmesinin ardindan oturum sonlandirilir.

Metin Yapisi Ders Plam
Ders 3
Hedefler:
e Metinlerin degerlendirilmesi

Materyaller: Kalemler, Metin yapisi sematik diizenleyici, Ornek metinler

1. Metinlerin Degerlendirilmesi

Arastirmaci, 6grenciye bu okuyacaklar1 metinleri metin yapisina uygun olup olmadigini
degerlendireceklerini belirtir. Aragtirmaci, 6grenciden verilen metni bir kez sesli bir kez de
sessiz okumasini ister. Okurken de daha onceki oturumda oldugu gibi okudugu paragrafin
hangi metin yapisindaki hangi boliimii ifade ettigini bularak, yanina bdliimiin adin1 yazmasini
ister. Ogrencinin paragrafin yanina uygun béliimiin yazmasi pekistirilir. Ogrencinin bu
boliimii yazamamasi ve veya yanlis yazmasit durumunda arastirmact o boliim i¢in yapiya
uygun metinler okunarak metin yapisi ile karsilagtirma 6gretimini tekrarlar, 6grenciye doniit

ve diizeltmeler saglar.

2. Dersi Bitirme

Arastirmaci, 6grenciye “Bugilin okudugumuz 6rnek metnin daha Once 6grendigimiz
tanimsal tiirde metin yapisina uygun olarak hazirlanip hazirlanmadigini degerlendirdik” der.
Arastirmac1 Ogrenciye “Hayvanlarla ilgili yazilmis metin yapisinda hangi bolim ve alt
basliklarm oldugunu” sorar. Ogrencinin cevaplart pekistirilir. Ogrencinin &rnek metin
tizerindeki paragraflarin metin yapisinda hangi boliimii ifade ettigini yazmasi ile oturum

tamamlanir. 3D strateji 6gretimine gecilir.
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Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plam

Ders 1

Hedefler:
e Strateji kullaniminin 6nemi agiklanmasi ve tanitilmasi
e 3D stratejisinin tanitilmasi

Materyaller: Kalemler, 3D gorseli, 3D strateji kagidi

1. Strateji Kullanimimin Oneminin A¢iklanmasi ve Tamitilmas:

Aragtirmaci, 6grenciye “Bugiin seninle anlama stratejilerinin 6nemini ve bu stratejilerin
anlamalarimiz1 nasil etkiledigini 6grenecegiz” der. Eger beni dikkatlice dinlersen, sordugum
sorulara cevap verirsen bu stratejilerin okudugumuzu anlamamiz i¢in ne kadar onemli
oldugunu 6grenebileceksin. Anlastik m1? Hazirsan bugiinkii dersimize baslayalim o halde”
diyerek Ogretime baslar. Arastirmaci, anlama stratejilerinin okuduklarimizi hatirlamamiza
yardimci olacagini belirtir. Okuduklarimizi anladigimizda ve hatirladigimizda okuma ile ilgili
sorular1 daha dogru ve daha ayrintili yanitlayacagimizin altini ¢gizer. Bunun hem sozlii hem de
yazili sorular1 cevaplamada ise yaracagini belirtir. Arastirmaci 6grenciye kisiler, yerler,
olaylar ve nesneler hakkinda bir seyler okurken iyi bir okuyucunun neler yapmasi gerektigi
hakkinda sorular sorar. Ogrencinin cevap vermesine firsat verir. Ogrenciye, sinifimizda
kullandigimiz materyallerimiz, kitaplarimiz oldugunu ama eger gerekli ara¢ ve stratejilere
sahip degilsek yazili metinleri anlamamizda isimizin zorlasacagi belirtir. Siniflarimizda
kullandigimiz materyallerden biiyiiteci kiiciik yazilari okumak icin kullanabilecegimizi ama
yazi yazmak icin kullanamayacagimiz drnegini verir. Ogrenilecek stratejilerin de ne zaman
kullanilirsa anlamamiza daha ¢ok yardimci olacaginin bilinmesi gerektigi vurgular. Bunun
nedenin bazi stratejilerin farkli zamanlarda kullanilmasinin daha iyi sonug¢ vermesi oldugunu
ifade eder. Stratejilerin bizlere ders kitaplarindaki bilgiyi anlamamiza yardimci olacak bir arag
oldugunu, stratejilerin okurken bize yoOniimiizii gostermeye yardimci olan bir harita gibi
oldugunu belirtir. Haritalar1 yasamimizin pek ¢ok alaninda kullandigimiz ve okumay1 da bir
yolculuga benzeterek yolculuk oOncesinde, esnasinda ve sonrasinda bu haritadan
yararlanilmasi gerektigini ifade eder. Arastirmaci 6grenciye yolculuk siirecini diisiinmesini
sOyler. Yolculuk 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda yapilmasi gereken bazi seylerin oldugunu
soyler. Ogrenciye “Yolculuga ¢tkmadan 6nce, yolculuk sirasinda ve yolculuk sonrasinda neler
yaparsin” diye sorar. Ogrencinin cevaplar1 ile bu adimlarda yapilan islemleri tartisir. Bu

baglamda arastirmaci hazirlamis oldugu yolculuk gorselini tahtaya asar ve Ogrencinin
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yolculuk gorselinden faydalanmasimi saglar. Ogrenciden yolculuk oncesinde, sirasinda ve
sonrasinda uygulanan adimlar1 dikkatlice incelemesini ister. Okuma siirecinin de bu
yolculukta uygulanan adimlarla benzerlik gosterdigini, daha iyi anlayabilmemiz i¢in okuma
stirecinde de kullanmamiz gereken adimlari bilmemiz ve uygun yerde kullanmamiz
gerektigini soyler. Gelecek haftalarda 6grenilecek okuma stratejilerinin tamaminin faydali
stratejiler oldugunu ancak okuduklarimizi anlamamiza yardimci olabilmesi ic¢in dogru
zamanda da kullanmamiz gerektigini belirtir. Bu nedenle bu derslerde yeni stratejiler
ogrenecek olmamiza ek olarak bu stratejilerden hangilerinin okuma odncesinde, sirasinda

yoksa okumadan sonra kullanmamizin dogru olacaginin 6grenilecegini soyler.
1. 3D Stratejisinin Tanitilmast

Aragtirmac1  O0grenciye “Simdi okuduklarimizi daha 1iyi anlayabilmemiz ig¢in
kullanacagimiz stratejilerin isimlerini ve basamaklarin1 6grenecegiz” der. 3D stratejisinin
tanitilmasinda yolculuk gorselinden faydalanir. Arastirmaci 3D yolculuk gorselini tahtaya
asar. 3D ile okuma siirecinin yolculuk yapmaya benzedigini belirtir. Arastirmaci dgrencilere
“Nasil ki yola ¢ikmadan 6nce, yolculuk sirasinda ve sonrasinda yapmamiz gerekenler varsa
okuma siirecinin 6ncesinde, sirasinda ve sonrasinda yapmamiz gerekenlerin oldugunu” soyler.
Ogrenciye 3D nin Okuma Oncesinde Diisiin, Okuma Sirasinda Diisiin ve Okuma Sonrasinda
Diisin anlamima geldigini sdyler ve basamaklari tanitir. Arastirmaci 3D strateji kagidinm
Ogrenciye gosterir. 3D stratejisinin okuma oncesi basamaginin, “Yazarin Amaci1 Hakkinda
Diisiin”, “Ne Bildigin Hakkinda Diisiin” ve “Ne Ogrenmek Istedigin Hakkinda Diisiin”
strateji adimlarindan olustugunu sdyler. Okuma siras1 basamaginin “Okuma Hizin Hakkinda
Diistin”, “Okuduklarin ile onceki bilgilerinin benzerlik ve farkliliklar hakkinda diisiin” ve
“Anlamadigin ve tekrar okuman gereken boliimler Hakkinda Diisiin” adimlarindan
olustugunu ifade eder. 3D’ nin okuma sonrasi basamagmin ise “Ana Fikir Hakkinda Diisiin”,
“Ozet Bilgiler Hakkinda Diisiin ” ve “Ne Ogrendigin Hakkinda Diisiin” adimlarindan
olustugunu belirtilir. Bu ilk ders ve ardindan gelen derslerin bu dokuz adimi ezberlemeleri
konusunda alistirma yapmalar1 i¢in gereken zamani igerisinde barindirdigini ifade eder.
Ogrenciye iizerine 3D nin basamaklarmin yer aldig1 3D strateji 6gretim kagidin1 verir, bunun
stratejinin ii¢ basamagini ve bu basamaklardaki adimlar1 hatirlamalarina yardime1 olacagin

belirtir.
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2. Dersi Bitirme
Arastirmaci 6grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan 6nce, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullaniminin neden 6nemli oldugunu” sorar. Ogrenciye 3D’nin ne oldugu ve
neden dnemli oldugunu anlamasi i¢in gerekirse yardim eder. Arastirmaci 6grenciden 3D nin
basamaklarinin yer aldig1 3D strateji dgretim kagidin1 dosyasina koymasi ister. Ogrenciye bir

sonraki oturumda bu basamaklardaki adimlar1 soracagini soyler.

Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plam
Ders 2
Hedefler:
e 3D stratejisinin basamaklarinin agiklanmasi
e 3D stratejisinin basamaklarinin anlamaya etkilerinin agiklanmasi ve tartigilmasi

Materyaller: Kalemler, 3D gorseli, 3D strateji kagidi

Okumadan Once Yapilmas: Gerekenler

Arastirmact 3D gorselini tahtaya asar ve Ogrenciden bu gorseli incelemesini ister.
Ogrenciye 3D strateji 6gretim kagidin1 (Ek 12) verir. Arastirmaci dgrenciye “Bu oturumda
basarili bir anlamanin gergeklesebilmesi i¢in kullanacagimiz 3D stratejinin basamaklarini ve
bu basamaklarda yer alan strateji adimlarmi ayrintili bir sekilde inceleyecegiz” der.
Arastirmac1 “Bir metni anlamak istiyorsak metni okumadan O6nce yapmamiz gereken bir
takim caligmalar var” der. Arastirmaci bunun i¢in stratejinin ilk asamasi olan “Okumadan
Once Diisiin”de uygulamalar1 gereken adimlar oldugunu sdyler. Ogrenciden verilen 3D
strateji kagidindan “Okuma Oncesinde Diisiin” béliimiinii incelemesini ister. Arastirmaci
ogrenciye “Bunlar, yazarin amaci hakkinda diisiin, ne bildigin hakkinda diisiin ve ne
ogrenmek istedigin hakkinda diistinmektir” der. Arastirmaci, 0grenciye demek ki okuma
oncesinde izlemen gereken adimlar nelermis? diye sorar. Ogrencinin yazarin amaci hakkinda
diisiin, ne bildigin hakkinda diisiin ve ne 6grenmek istedigin hakkinda diistinmektir” cevabi
pekistirilir. Arastirmaci, 6grenciye “hadi simdi stratejimizin adimlarini yakindan taniyalim”

der.

1. Yazarin Amacit Hakkinda Diisiin: Arastirmact “Evet, okuma Oncesinde kullanacagimiz ilk
strateji adimi1 yazarin amaci hakkinda diistinmektir” der. Arastirmaci, 6grenciye “Demek ki
okuma o6ncesinde uygulayacagimiz ilk adim neymis” diye sorar. Ogrencinin “Yazarmn

amac1 hakkinda diisiin” cevabi pekistirilir. Arastirmaci yolculuk érnegini verir. Ogrenciye
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“Yolculuk oOrneginde oldugu gibi siiriicii once amacii diisiiniir ve ardindan nereye
gidecegine karar verir. Benzer sekilde okumaya baslamadan Once yazarin amacini
diistinmenin bize ama¢ olusturmada yardimci olacagini” sdyler. Arastirmacit “Yazar
bilgilendirmek amaciyla mi yazmus, bilgilendirmek i¢in yazmigsa hangi konuda
bilgilendirmek istemis olabilir?” diye sorular iireterek 6grencinin de diisiinmesini saglar.
Ogrenciye “Bu gibi sorulara cevap verebilmemiz i¢in yazili metnin bashigna, varsa
metinde yer alan gorsellere ve metnin ilk climlesi veya ilk paragrafina bakmamiz
gerekiyor” denir. Arastirmaci, 6grenciye “Demek ki yazarin amaci hakkinda diisiiniirken
nerelere dikkat edecegiz” diye sorar. Ogrencinin “Metnin basligina, metinde yer alan
gorsellere ve metnin ilk ciimlesi veya ilk paragrafina bakmam gerekiyor” cevabi
pekistirilir. Bu noktalara dikkat ettigimiz taktirde metnin ni¢in yazildiginin anlasilacagini,
metnin ni¢in yazilmis oldugunu bilinmesinin anlamamizi kolaylastiracagini belirtir.
Arastirmaci, O0grenciye “Okuyacagimiz metinlerde, metni okumaya baslamadan once
basliga ve okuyucuya seslenis boliimiine bakmamiz iyi fikir olacaktir. Ciinkii bu boliimleri
okudugumuzda hangi hayvan hakkinda bilgi verecegini ve bunlarin ne tiir bilgiler olacag:

hakkinda bilgi sahibi oluruz” der.

2. Ne Bildigin Hakkinda Diisiin: Arastirmaci bu strateji adiminda 6grenciye “Bakalim, okuma
oncesinde kullanmamiz gereken ikinci strateji adimimiz hangisiymis” diyerek grenciye
3D strateji kagidina bakmasini ister. “Evet, okuma oncesindeki kullanacagimiz ikinci
strateji adimimiz okuyacagimiz metinle ilgili ne bildigimiz hakkinda diistinmektir” der.
Arastirmaci, 6grenciye “Okuma Oncesinde uygulamamiz gereken ikinci adimi simdi sen
sdyle” der. Ogrencinin cevabi pekistirilir. Arastirmaci tekrar yolculuk Ornegini verir.
Siirtictintin yolculuk hakkinda ¢ok sey bilip bilmemesinin yolculuk siirecini etkileyecegini
belirtir. Siiriictiniin nereye gidecegini bilmesinin, neler bildigini diisiinmesine, kullanacagi
yolun 6zelliklerini ve mola verecegi yerler hakkinda diisiinmesini saglayacagini ifade eder.
Arastirmaci, okuma oncesinde de metin hakkinda neler bildigimizi diisiinmemizin de
okudugumuzu anlamamiza yardimci olacagini sdyler. Okumaya baslamadan once konu
hakkinda bildiklerimizi hatirlamamizin bizi okuma siirecine aktif sekilde katacagini
belirtir. Bunun bize zihnimizde depoladigimiz bilgileri hatirlamamiz1 ve bu bilgilerin de
okuyacagimiz metni anlamamiza yardimci olacagini agiklar. Metin ile ilgili ne bildigimizi
ortaya c¢ikarmak i¢in metnin bashgini, ilk ciimle veya ilk paragrafi okumamiz, varsa
gorsellerden yararlanmamiz gerektigini belirtir. Arastirmaci “Ornegin penguenler tanitan

bir metinle karsilastigimizda, sayet daha once penguenler hakkinda kitap okumus veya
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onlarla ilgili herhangi bir video izlemissek bu okuyacagimiz metnin anlasilmasini
kolaylastiracaktir. Ciinkii daha 6nce bildigimiz bu bilgiler metin yapisinda yer alan
boliimlerdeki bilgi birimlerinde neleri bilip bilmedigimiz hakkinda diislinmemizi
saglayacaktir” der. Arastirmaci, 6grenciden ornek vermesini ister. Ogrencinin &rnegi

pekistirilir.

3. Ne Ogrenmek Istedigin Hakkinda Diisiin: Arastirmaci “Evet simdi bakalim okuma dncesi
ticiincii ve son adimimiz ne? Bakalim mi?” diyerek &grenciden 3D strateji kagidim
incelemesini ister. Arastirmacit Ogrenciye “Evet, l¢lincli adimimiz metinle ilgili ne
ogrenmek istiyorum hakkinda diistinmektir” der. Arastirmaci, 6grenciye “Okuma Oncesi
liciincii adim neymis simdi sen sdyle” der. Ogrencinin “ne 6grenmek istiyorum hakkinda
diistinmektir” cevabi pekistirilir. Arastirmaci yolculuk 6rnegini verir. “Yolculuk 6rneginde
oldugu gibi siiriicii yolun nasil oldugunu, yolculugun ne kadar siirecegini ve nereye
gidecegini bilmek ister ¢linkii bunlar ona arabayi siirerken nelere dikkat etmesi gerektigi
konusunda yardimci olur ve yolculugu kolaylastirir. Okuyacagimiz metin hakkinda da
amactmizin olmasi gerekir. Ornegin vakit gecirmek icin okudugumuz metin ile sinava
hazirlandigimiz metinleri okurken ki amacimiz ayni degildir” denir. Amag¢ olusturmanin
bir metni neden okudugumuza karar vermemiz ac¢isindan Onemli oldugu belirtir.
Arastirmaci, bilmek istediklerimiz hakkinda diisiinmemizin, okurken neye dikkat etmemiz
gerektigi ve onemli olan noktalar1 bulmamiz konusunda bize yardimci olacagini ifade eder.
Boylece anlama siirecinin kolaylasacagini belirtir. Arastirmaci, dgrenciye “Ornegin baslig
ve okuyucuya seslenis bdliimlerini okudugumuzda aslanlar hakkinda bilgi vermek
amactyla olusturulmus bir metinde; aslanlarin yasayislari, beslenmeleri, fiziksel 6zellikleri,
cogalmalari, cevreye etkileri konusunda neler oOgrenmek istedigimiz anlamamizi
kolaylastiracaktir” der. Arastirmaci, O0grenciye “Demek ki okuma Oncesinde sirasiyla
izlememiz gereken adimlar hangileriymis” diye sorar. Ogrencinin yazarm amaci hakkinda
diisiin, ne bildigin hakkinda diisiin ve ne O6grenmek istedigin hakkinda diisin” cevabi
pekistirilir. Arastirmaci “O halde sira okuma sirasindaki strateji adimlarina geldi. Simdi bu

adimlar1 inceleyelim” der.

Okuma Sirasinda Yapilmasi: Gerekenler

Arastirmaci 6grenciye “Daha iyi anlayabilmemiz i¢in okuma 6ncesinde uygulamamiz

gerekenler adimlarla birlikte okuma sirasinda da uygulamamiz gereken adimlar
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bulunmaktadir. Bu boliimde stratejimizin ikinci asamasi olan “Okuma Sirasinda Diisiin”
basamaginda yer alan strateji adimlarmi &grenecegiz. Ogrenciden verilen 3D strateji
kagidindan “Okuma sirasinda diigiin” basamagini incelememesini ister. Bu basamakta yer
alan strateji adimlari; okuma hizin hakkinda diisiin, okuduklarin ile 6nceki bilgilerinin
benzerlik ve farkliliklarin hakkinda diisiin ve anlamadigin ve tekrar okuman gereken boliimler
hakkinda diisiindiir* der. Ogrenciye “Okuma sirasinda uygulamamiz gereken adimlar
nelermis” diye sorar. Ogrencinin cevabi pekistirilir. Ogrenciye “Hadi simdi stratejimizin

okuma sirasindaki adimlar1 yakindan taniyalim” der.

1. Okuma Hizin Hakkinda Diigiin: Arastirmact “Simdi sira okuma sirasinda kullanacagimiz
stratejileri 6grenmeye geldi” der. Ogrenciye 3D strateji kagidini gostererek “Evet okuma
sirasinda Ogrenecegimiz ilk strateji okuma hizimiz hakkinda diistinmektir” der.
Aragtirmaci, 6grenciye “Simdi sen sdyle, ilk adim neymis™ diye sorar. Ogrencinin cevabi
pekistirilir. Arastirmaci yolculuk 6rnegini verir. “Yolculuk drneginde siiriiciiniin siirekli
olarak hizin1 kontrol etmesi gerekmektedir. Cok hizli ya da ¢ok yavas gitmek tehlikeli
sonuglar dogurabilir” der. Ogrenciye ¢ok hizli gitmenin ne gibi sakincalarinm oldugu
sorulur. Ogrencinin cevaplar pekistirilir. Okurken okuma hizzmizi ya da tempomuzu
kontrol etmenin i1yi okuyucularin siklikla basvurdugu bir yol oldugunu agiklar. Okuma
hizinin 6nemli oldugunu; ¢linkli ¢cok hizli ya da ¢ok yavas okumanin okuduklarimizin
anlasilmasin1 ve hatirlanmasini zorlastiracagini belirtir. Benzer olarak okudugumuz bir
metinde atlamamamiz gereken noktalarin olabilecegi dolayisiyla dikkatli ve oOnemli
noktalar1 atlamadan okumamiz gerektigini ifade eder. Bu nedenle okunan metnin zor ve
karmasik olmasindan kaynakli hizimizi yavaglatmamiz gerektigini sOyler. Bu siiregte
okuma hizimizin dogru olup olmadigin1 kontrol edebilmemiz i¢in okuma siirecinde sik sik
kendimize okuduklarimizi anlayip anlamadigimizi sormamizin gerekli oldugunun altim
gizer.

2. Okuduklarin ile Onceki Bilgilerinin Benzerlik ve Farkliliklarin Hakkinda Diisiin:
Arastirmaci “Evet simdi geldik okuma sirasinda kullanmay1 6grenecegimiz ikinci adima,
bakalim mu ikinci strateji adimi ne? O zaman Oniiniizdeki 3D strateji kagidina bakalim
mi1?” diyerek strateji kagidini gosterir. “Evet, ikinci adimimiz okuduklarin ile dnceKi
bilgilerinin benzerlik ve farkliliklarin hakkinda diisiinmektir” der. Ogrenciye “Demek ki
okuma sirasinda kullanacagimiz ikinci adim neymis” diye sorar. Ogrencinin okuduklarin
ile dnceki bilgilerinin benzerlik ve farkliliklarin hakkinda diisiinmek” cevabi pekistirilir.

Arastirmaci yolculuk 6rnegini verir. “Yolculuk 6rneginde siiriicii zaten var olan bilgileri ile
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yeni durumlarla ilgili bildikleri arasinda baglant1 kurar. Ornegin, daha 6nce buna benzer bir
yol kullanip kullanmadigi, bu yollarda yasadigi olumlu ve olumsuz deneyimler ile mevcut
yolculuktaki durumlar arasinda baglanti kurar, dolayisiyla bu siiregte ne yapmasi
gerektigini bilir. Anlama siirecinde de okuduklarimizi anlayabilmemiz i¢in geg¢mis
bilgilerimizle baglanti kurmamiz gerekir. Okuduklarimiz ile ge¢mis bilgilerimiz arasindaki
benzerlik ve farklilar hakkinda diisiinmemiz anlamamiz1 kolaylastiracaktir. Bu yiizden bir
metni okurken metinle ilgili ge¢mis bilgilerimizi ne kadar ¢ok harekete gegcirebilirsek
anlama da o kadar c¢ok gerceklesecektir” der. Baglanti kurmanin da iyi okuyucularin
kullandig1 bir strateji oldugunu belirtir. Daha Onceden bildiginiz bir sey ile baglanti
kurarak okumamizin, anlamamizi ve metin ile bilgileri hatirlamamizi kolaylasacagini
sdyler. Arastirmaci, dgrenciye “Ornegin okudugum metinde leoparlar sayilarmin giderek
azaldig1 belirtiliyor ve daha 6nce okudugum bir gazetede bu hayvanlarin neslinin
tilkenmekte yazdigini hatirlamam bu bilgiyi daha 1yi anlamami saglayacaktir” der.

3. Anlamadigin ve Tekrar Okuman Gereken Boliimler Hakkinda Diistin: Arastirmaci “Evet
okuma sirasinda kullanacagimiz strateji adimlarindan okuma hizin hakkinda diigiin ve
okuduklarin ile onceki bilgilerinin benzerlik ve farkliliklarin hakkinda diisiin adimlarini
ogrenmistik. Ogrenciye “simdi sen sdyle, hangi adimlar1 dgrenmistik” der. Ogrencinin
cevab1 pekistirilir. Simdi sira okuma sirasinda kullanmay1 Ogrenecegiz son stratejiyi
ogrenmeye geldi” der. Ogrenciye 3D strateji kartin1 gostererek “Evet okuma sirasinda
Ogrenecegimiz son strateji adimi anlamadigin ve tekrar okuman gereken bdliimler
hakkinda diisiinmedir” der. Ogrenciye “Demek ki okuma sirasinda uygulayacagimiz son
adim neymis” diye sorar. Ogrencinin “Anlamadigin ve tekrar okuman gereken béliimler
hakkinda diisiinmek” cevabi pekistirilir. Yolculuk 6rnegi verilir. “Yolculuk sirasinda
stiricii stirekli olarak yoldaki isaretlere bakarak dogru yolda olup olmadigimi kontrol
etmelidir. Clinkii siiriicliniin buna dikkat etmemesi asil gitmesi gereken yolun disinda bir
yola girmesine neden olabilir. Ogrenciye “Siiriiciiniin bunlara dikkat etmemesinin ne
sonuglar1 olabilecegi” sorar. Ogrencinin cevaplar1 pekistirilir. Arastirmaci Ogrenciye
“Okuma stlirecinde de bazen okudugumuz bolimleri kismen veya tamamen
anlamayabiliriz. Eger elimizdeki metnin ne demek istedigini anlamazsak metinden
alimmas1 gereken mesaji da alamayiz. Anlasilmayan kisimlari belirleyebilirsek metni
anlayabilmemiz igin gerekli olan adimlar1 atabiliriz” der. Iyi okuyucularin okuduklart
metni anlayip anlamadiklarini siirekli kontrol ettiklerini belirtir. Metni okurken nereleri
anlayip nereleri anlamadigimiz1 belirledigimizde, anlamadigimiz yerleri tekrar okuyarak

anlamalarimizin saglanabilecegini sdyler. Arastirmaci, 6grenciye okumasinda kullanilan
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adimlar1 sorar. Ogrencinin “Okuma hizin hakkinda diisiin, okuduklarm ile &nceki
bilgilerinin benzerlik ve farkliliklarin hakkinda diisiin ve anlamadigin ve tekrar okuman
gereken boliimler hakkinda diislin” cevabi pekistirilir.
Okuma Sonrast Yapilmas: Gerekenler
Arastirmaci 6grenciye “okuma 6ncesinde ve sirasinda yapmamiz gerekenleri yaptiktan
sonra bu boliimde stratejimizin {igiincli basamag1 olan Okuma Sonrasinda Diisiin basamaginda
yer alan strateji adimlarin1 6grenecegiz. Bu basamakta yer alan strateji adimlari; ana fikir
hakkinda diisiin, 6zet bilgiler hakkinda ve ne 6grendigin hakkinda diisiindiir” der. Ogrenciden
verilen 3D strateji kartlarindan “Okuma Sonrasinda Diisiin” basamagini incelemelerini ister.
Ogrenciye “Okuma sonrasindaki bu adimlar hangileri oldugunu” sorar. Ogrencinin “Ana fikir
hakkinda diisiin, 6zet bilgiler hakkinda ve ne 6grendigin hakkinda diisiin cevabi pekistirilir.
Ogrenciye “Simdi sira okuma sonrasinda kullanacagimiz strateji adimlarini yakindan

tanimada” der.

1. Ana Fikir Hakkinda Diisiin: Arastirmact “Evet daha once okuma Oncesi ve okuma
sirasindaki strateji adimlarim1 6grenmistik. Simdi sira okuma sonrasinda kullanmamiz
gereken strateji adimlarini 6grenmekte. Hazirsan strateji kagidimizdaki okuma sonrasi ilk
strateji adimina bakalim. Evet, okuma sonrasi 6grenecegimiz ilk strateji adimi ana fikir
hakkinda diistinmedir” der. Yolculuk 6rnegini verir. Siiriicti yolculuk boyunca bir¢ok olay
ve durumla karsilasmistir, fakat bu olay ve durumlardan bir tanesi digerlerinin hepsinden
daha 6nemlidir. Nitekim yolculuk bittikten sonra yolculuk siirecinde goriilen veya yasanan
tim olaylardan ziyade bizi en fazla etkileyenleri anlatiriz. Okuma silirecinde de metin
icerinde verilmesi gereken ana noktay1 belirlememiz gerekir. Bu nokta metinde verilmek
istenen temel mesaji igermelidir. Ana fikir bazen metnin bagligi bazen metnin ilk
climlesinde, bazen son climlesinde; bazense metin igerisindeki bilgilerden yola ¢ikarak
bulmamiz gerektigini soyler. Arastirmaci, 6grenciye “Demek ki ana fikir hakkinda
diisiinmek igin ne yapiyoruz” diye sorar. Ogrencinin cevabi pekistirilir. Eger iyi bir
okuyucu olmak istiyorsak okudugumuz metindeki ana fikri, destekleyici fikirleri ve
gereksiz ayrimtilart birbirinden ayirmamiz gerektigi agiklar.

2. Ozet Bilgiler Hakkinda Diisiin: Arastirmaci “Evet simdi sira okuma sonrasindaki ikinci
strateji adimimi Ogrenmeye geldi” der. Ogrenciden strateji kagidina bakmasini ister.
Ogrenciye “Ikinci adimimiz &zet bilgiler hakkinda diisiinmedir” der. Ogrenciye “Simdi sen
soyle, okuma sonrasindaki ikinci adimimz neymis” diye sorar. Ogrencinin cevabi

pekistirir. Yolculuk 6rnegini verir. “Siiriicii yolculuk sonrast neler yasadigini diisiiniir.
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Ornegin, siiriicii yolculuk boyunca gordiigii giizel manzaralari, problemli yollar1 veya
yasadig1 &nemli olaylar1 diisiiniir. Daha sonra bunlarin neler oldugunu belirler. lyi
okuyucular olabilmemiz i¢inde paragrafi veya metni okuduktan sonra okuduklarimizdan
onemli olan noktalar hakkinda diistinmemiz gerekir. Paragraftaki ayrintilar paragrafi daha
ilging hale getirir ve yazarin mesajini anlamamiza yardimci olur. Buna karsin amagla
gereksiz ayrintilart nasil atlamamiz gerektigini bilmeliyiz. Bu ayrintilar 6zet yaparken
bizim ic¢in Onemsizdir. Bu bélimde daha c¢ok Onemli gordiigiimiiz noktalar1 ortaya
cikarmay1 amaglamaliyiz. Bunu yapabilmemiz i¢in metin yapisinda yer alan bilgi
birimlerini hatirlamamiz gerekiyor. Eger bunlari hatirlarsak 6nemli olan bilgileri nasil ayirt
edecegimizi saglamis oluruz. Belirledigimiz bu bilgilerin altint da kalemle c¢izersek
Ozetlememiz daha kolaylastiracaktir” der.

3. Ne Ogrendigin Hakkinda Diisiin: Arastirmaci dgrenciye “Okuma sonrasi son strateji
adimin1 6grenmemizin zaman geldi. Hadi simdi strateji kagidimizdaki son strateji adimina
bakalim” der. Ogrenciye “Evet dgrenegimiz son strateji adimi ne dgrendigin hakkinda
diistinmedir” der. dgrenciye “Demek ki okuma sonrasinda uygulayacagimiz son adim
neymis” diye sorar. Ogrencinin cevabi pekistirilir. Arastirmaci yolculuk drnegini kullanr.
Yolculugun ardindan siiriiciiniin yolculukla 1ilgili ayrintilar1 ailesiyle paylastigini, en
basindan basladigini ve ne oldugunu, bazi ayrintilar ekleyerek anlattigini belirtir. Iyi birer
okuyucu olabilmemiz i¢in okudugumuz metinde anlatilanlar1 anlatabilmemiz gerektigini
aciklar. Metinden anladigimiz yerleri bagkalarina kendi cilimlelerimizle anlatmamizin
metinde yer alan bilgileri hatirlamamiza ve metni daha 1yi anlamamiza yardimei1 olacagini
ifade eder.

Dersi Bitirme
Arastirmaci 6grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan 6nce, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullanimmin neden 6nemli oldugunu” sorar. Ogrenciye 3D’nin ne oldugu ve
neden 6nemli oldugunu anlamasi i¢in gerekirse yardim eder. 3D’nin basamaklar1 sdzel olarak

tekrar edilir.

Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plani

Ders 3

Hedefler:
e 3D stratejisinin basamaklarinin gozden gecirilmesi
e 3D i¢in kontrol listesinin agiklanmasi

e 3D roketlerinin agiklanmast
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Materyaller: Kalemler, 3D hafiza karti, Kontrol listesi, 3D roketleri

1. 3D Stratejisi Basamaklarimin Gozden Gegirilmesi
Arastirmaci 6grenciye “Bu giinkii oturumda gecen ders agikladigimiz 3D stratejisinin
basamaklarini tekrar edecegiz, ayrica bu basamaklarda yer alan adimlar1 metin {izerinde
uygulamalarint kontrol etmek amaci ile olusturdugumuz kontrol listesini inceleyecegiz” der.
Ogrenciye 3D’yi hangi amagla kullanilacagini sorarak 3D’yi kullanmak igin amag
olusturmasini saglar. Arastirmact “Simdi sana 3D hafiza kartin1 (EK 13) verecegim. Buradaki
her harfin bir basamaga denk geldigini ve bu basamaklara da 6grenmis oldugumuz strateji

adimlarinin yerlestirilmesi gerektigini” soyler.

Arastirmaci Oncelikle 3D’nin {i¢ basamagina Ogrencinin bir sey yazmasi i¢in hafiza
kartin1 dagtir.

1.D

2.D

3.D

Ogrenciye bu basamaklar1 yazmalari i¢in gerekli zamani verir. Eksik veya yanlis olanlar
tamamlayabilmesi i¢in Ogrenciye firsat ve ipuglarini vererek biitiin basamaklar
tamamlamasini saglar. Arastirmaci dgrenciyle birlikte bu {i¢ basamagi sozlii olarak da tekrar
eder. Arastirmaci 6grenciye “3D’yi okuma Oncesi, sirasi ve sonrasinda kullanmanin neden
onemli oldugunu sorar” Ogrencinin 3D’nin ne oldugunu ve neden 6nemli oldugunu
O0grenmelerine emin olmak i¢in gerekirse yardimci olur. Bu i{i¢ basamak tamamlandiktan
sonra arastirmact ogrenciye “Simdi sira bu basamaklarda kullanacagimiz strateji adimlarinm
yerlestirmeye geldi” der. Arastirmact “Sana verdigim kartta, her basamagin altinda
Ogrendigimiz strateji adimlarini yerlestirmemiz igin {i¢ tane bosluk var. O halde bosluklara
O0grendigimiz strateji adimlarindan uygun basamagin altina gelecek sekilde yazalim” der.
Ogrenciye bu basamaklari tamamlamalarinda yardimei olur. 3D nin basamaklar1 yazili olarak

tamamlandiktan sonra bu dokuz adim sozel olarak tekrarlanir.

1. 3D I¢in Kontrol Listesinin Aciklanmast

Aragtirmaci 6grenciye “Hem metni okurken uygulamamiz gereken strateji adimlarini
dogru bir sekilde uygulayip uygulamadigimizi izleyebilmemiz hem de okuduklarimizi daha
iyi anlayabilmemiz i¢in 3D Kontrol Listesini (Ek 6) kullanacagiz” der. Arastirmaci bu aracin

hem uyguladigimiz strateji adimlarinin dogrulugunu hem de anlamalarimizi izlememize
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yardimci olacagini belirtir. Arastirmaci 3D Kontrol Listesinin bir 6rnegini tahtaya asar ve
Ogrenciye de ayni drneklerden verir. Arastirmaci 6grenciye “Kontrol listesi okuma oncesi,
sirast ve sonrasi olmak iizere {i¢ bolimden olugmaktadir. Bu bdliimlerde okuma 6ncesinde,
sirasinda ve sonrasinda uygulamaniz gereken strateji adimlart var. Bu kontrol listesi ile bu
siirecte yaptigiiz, yapamadiginiz veya eksik yaptiginiz noktalar1 goreceksiniz. Kontrol
listesindeki basamaklar1 takip edip etmediginizi degerlendirebilmeniz i¢in evet ve hayr
stitunlarinin yer aldigi iki siitun bulunmaktadir. Sirayla okuma 6ncesi, siras1 ve sonrasi her
asama bittikten hemen sonra bu siitunlara isaret konulmasi gerektigini” sdyler. Arastirmact
ogrenciden kontrol listesini incelemesini ister. Bir sonraki oturumda kontrol listesinin metni

okurken nasil uygulanacaginin gésterilecegini belirtir.
2. 3D Roketlerinin Tanitilmast

Aragtirmaci 6grenciye “Metni okurken uygulamamiz gereken strateji adimlarini dogru
bir sekilde uygulaylp uygulamadigimizi izleyebilmemiz igin kontrol listelerinden
faydalanacagini hatirlatir. Bu adimlar eksiksiz olarak uyguladigimizda amacimiza ulagmis
olacagiz. Yani okudugumuzu anlamamamiz ger¢eklesmis olacaktir. Bu adimlarin eksiksiz
uygulanmasit durumunda belirlemis oldugumuz roketler havalanacaktir. Okuma islemi
bittikten sonra kontrol listesine bakilacagiz ve sirasiyla uygulanan strateji adimlarinin her biri
icin roketteki bosluklardan birini boyanacagiz. Bu bosluklar tamamiyla boyanmasi tim
adimlarin bagarilt bir sekilde gerceklesmis oldugunu dolayistyla rokettin havalanacagini
gosterecektir.” der. Arastirmact 6grenciden 3D roket gorselini (Ek 14) incelemesini ister. Bir
sonraki oturumda 3D roket gorselini metni okurken nasil uygulanacaginin gosterilecegini

belirtir.

3. Dersi Bitirme

Arastirmaci 6grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan 6nce, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullanimmin neden 6nemli oldugunu” sorar. Ogrenciye 3D’nin ne oldugu ve
neden 6nemli oldugunu anlamasi igin gerekirse yardim eder. Ogrenciye 3D’ nin basamaklarini
ve bu basamaklarda yer alan strateji adimlarini sirayla sozel olarak sdylemesini ister. Metni

okurken kontrol listesini kullanmamizin neden 6nemli oldugunu sorar.

Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plani
Ders 4
Hedefler:

e 3D stratejisinin metin iizerinde kullanimina model olunmasi
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e 3D i¢in kontrol listesine model olunmasi
e 3D roketlerine model olunmasi

Materyaller: Ornek Metin, 3D hafiza kartlar1, Kontrol listeleri, Kalemler
1. 3D’yi Test Etme

Arastirmact  Ogrenciye “Simdi sana hafiza kartlarim1 verecegim ve senden 3D
stratejisinin basamaklarini yazmani isteyecegim. Bu uygulamay1 sen bu strateji basamaklarini
ve basamaklardaki adimlar1 ezberleyinceye kadar her dersin basinda yapacagiz” der.
Aragtirmaci elindeki hafiza kartlarrm 6grenciye verir. Ogrenciye “Her strateji adimini uygun
basamaga gelecek sekilde yaz” der. Yanlis veya eksik yazilan stratejileri adimlarini tamamlar.
Arastirmaci yazma islemi bitirdikten sonra her bir basamakta hangi strateji adiminin oldugunu
ogrenciye sozel olarak sorar. S6zel olarak 3D’nin 9 adimini1 uygular. Aragtirmaci 6grenciye
“3D’yi kullanmanin neden 6nemli oldugunu hatirlayip hatirlamadiklarini” sorar. 3D’nin

anlamaya nasil yardimei1 olduguna dair 6rnek vermesini saglar.

2. 3D ’ye Model Olma

Arastirmaci 6grenciye “Evet simdi sira bir metni okurken 3D’yi metin iizerinde nasil
uygulanacagimizi géstermeye geldi” der. Arastirmaci 6gretimde kullanacagi hayvanlarla ilgili
metnin bir érnegini dgrencinin bir drnegini ise kendisinin dniine koyar. Ogrenciye segilen bu
metinde 3D’nin tiim adimlarin1 gorebileceklerini sdyler. Arastirmaci 6grenciye “Bu adimlari
gorebilmen i¢in metni sesli bir sekilde okuyacagim. Okurken ayni zamanda kendi kendime
soyledigim veya zihnimde olusan diisiinceleri de sesli olarak seninle paylasacagim. Ben
okurken sen de beni takip edeceksin” der. Arastirmaci metni okurken kullanilacak kontrol
listesini de metnin hemen yanina koyar ve bir tanesini de Ogrenciye verir. Arastirmact
ogrenciye “Simdi sana 3D’yi bu metin {izerinde nasil kullanacagimi gosterecegim. Ayrica
uygulama sirasinda kontrol listesini nasil kullandigimi1 da goéreceksin. Hazir misin? O halde
baglayalim” der. Arastirmaci “Elimdeki hayvanlarla ilgili metni anlamam ¢ok kolay olacak
clinkii metni anlamak ve metindeki bilgileri hatirlayabilmem igin bana yardimeci olacak
3D’nin tiim okuma Oncesi strateji adimlarini biliyorum. Bunlar; “Yazarin Amacit Hakkinda
Diisiin”, “Ne Bildigin Hakkinda Diisiin”, “Ne Ogrenmek Istedigin Hakkinda Diisiin” strateji
adimlaridir. O halde ilk yapmam gereken sey ne? Ilk olarak yazarin amacmm diisiinmeliyim.
Arastirmaci bir diisiinelim bakalim yazarin ni¢in yazdigini nasil anlayabilirim diye kendi

kendi kendine yiiksek sesle sorar ve sonra 6grenciye “Sen de diisiin bakalim yazarin amaci ne
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olabilir?” der. Daha once 0grendigimiz metin yapisini hatirlamamiz isimize yarayabilir.
Ciinkii bu metinler daha 6nce 6grendigimiz metin yapisina gore hazirlanmis. Bu yapida
Okuyucuya Seslenis, Yasayislari, Fiziksel Ozellikleri, Beslenmeleri, Cogalmalari, Cevreye
Etkileri boliimleri vardi. Ogrenciye bu boliimleri tekrar etmesi istenir. Ogrencinin cevabi
pekistirilir. Ilk olarak basliga bakmak iyi fikir olur. Baslik “Doganin Cépciileri Karmcalar”
der ve sonra Ogrenciye “Bak bu metinde karincalarla ilgili bilgi veriyor. Ciinkii metnin
basliginda Doganin Copgiileri Karincalar yaziyor. Zihnimde bu konu hakkinda bir seyler var
ama emin olmak i¢in ilk climleyi veya Okuyucuya Seslenis boliimiinii okumam gerekiyor.
Tamam, yazar karincalar ile ilgili yaziyor. Yazarin bu yaziyr yazma amaci karimncalar
hakkinda bilgilendirmek. Yazarin bilgilendirmek i¢in yazdigi durumlarda karincalar hakkinda
ayrintili bir sekilde bilgi verecek demektir. Kontrol listesine isaret koyulur. Yazarin metni
yazma amacint belirledik. Simdi sira okuma o6ncesinde kullanmam gereken ikinci strateji
adimina geldi. Kullanmam gereken ikinci strateji adimi bu konu hakkinda ne bildigimi
distinmektir. Evet, karincalar hakkinda bir belgesel izlemistim. Caliskan olduklarini ve bir
arada yasadiklarini biliyorum. Bu konu ile ilgili ¢ok sey biliyorum. Arastirmaci, §grenciye
sen de diisiin bakalim karmcalar hakkinda ne biliyorsun?” diye sorar. Ogrencinin uygun
yanitlar1 pekistirilir. Arastirmact kontrol listesindeki uygun adima isaret koyar. Ogrenciye
“Hadi simdi sen de stratejimizin ikinci adimin1 oku ve kontrol listesindeki uygun adima isaret
koy” der. Arastirmacit “Bir sonra yapmam gereken adim o6grenmek istedigim hakkinda
diistinmektir” der. Arastirmaci “Bir diisiineyim bakalim ben bu metinden ne 6grenmek
istiyorum diye kendi kendine yiiksek sesle soru sorar ve d6grenciye sen de diisiin bakalim sen
ne Ogrenmek istersin?”’ der. Daha sonra arastirmaci “Ben karincalarin nerede yasadigi
hakkinda bilgiler 6grenmek istiyorum. Karincalar nasil besleniyor?” diyerek &6grenci ile
birlikte 6grenilmek istenen belirlenir. Sonra arastirmaci “Okuma Oncesi liglincii adimi da
tamamlamis olduk. Simdi kontrol listesinin bu adimina isaret koyalim” diyerek Oniindeki
kontrol listesindeki bu adima &grencinin gorebilecegi sekilde isaret koyar. Kontrol listesine
bakiyorum, evet okumadan 6nce yapmam gerekenleri yapmisim. Arastirmaci 6grenciden de
bu adima isaret koymasini ister. Arastirmaci “Metni okumadan 6nce hangi adimlar1 kullandik
hatirlayalim m?” der. ilk olarak bashiga ve ilk paragrafi okuyarak, yazarin amaci ve ne
bildigimiz hakkinda diisiindiik. Sonra bu bilgilerden yola ¢ikarak ne 6grenmek istedigimiz
hakkinda diigiindiik. Uyguladigimiz bu adimlarin dogrulugunu takip edebilmek i¢in kontrol
listesini kullandik. Arastirmaci Ogrenciye simdi sen anlat bakalim metni daha 1iyi

anlayabilmek icin okuma 6ncesinde hangi adimlari izledik?” der. Ogrencinin okuma 6ncesi
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strateji adimlarin1 sdylemesi pekistirilir. Ogrencinin strateji adimlarim eksik veya dogru

sirayla sdyleyememesi durumunda doniit ve diizeltmeler verir.

Simdi okumaya hazirim. Simdi sira metni daha iyi anlayabilmek i¢in okuma sirasinda
uygulamam gereken strateji adimlarina geldi. Bu basamakta uygulamam gereken ii¢ strateji
adimi var. Bunlar sirastyla; “Okuma Hizin Hakkinda Diisiin”, “Okuduklarin ile Onceki
Bilgilerinin Benzerlik ve Farkliliklarin Hakkinda Diislin”, “Anlamadigin ve Tekrar Okuman
Gereken Boliimler Hakkinda Diigiin” strateji adimlaridir. Uygulamam gereken strateji
adimlarim1 hatirladigima gore simdi bunlar1 metin iizerinde kullanmaya geldi. Metni paragraf
paragraf okuyacagim ve okurken bu strateji adimlarini uygulayacagim. Okudugum her
paragraftan sonra okudugum bilgiler ile daha onceki bilgilerim arasinda benzerlik veya
farkliliklar1 tartigacak, paragrafi 6zetleyecek ve anafikri bulacagim. Arastirmaci, d6grenciye
“Calismaya baslamak icin dnce senin metni bir kere sesiz okuman gerekli, metni bir kez
icinden oku” der. Ogrenci metni okuduktan sonra “Metni okudun, simdi beraber okuyalim”
der. Sonra “Simdi metni sesli bir sekilde okuyacagim ve metni daha iyi anlayabilmek i¢in
uygulayacagim strateji adimlarini dikkatlice takip et” der.

Arastirmaci, 6grenciye “Simdi metni paragraf paragraf okuyalim, karincalar hakkinda
ne tir bilgiler verilmis, 6grenelim” der. Bu metni daha iyi anlayabilmek i¢in metin yapisinda
yer alan Okuyucuya Seslenis, Yasayislari, Fiziksel Ozellikleri, Beslenmeleri, Cogalmalari,
Cevreye Etkileri boliimleri ve bu boliimlerdeki bilgi birimlerinden faydalanilmasi gerektigi
sOylenir. Arastirmact Oniindeki metni Ogrenciye goOstererek “Normal hizda okumaya
basliyorum, ilk ciimleyi okudum, ikinci climleyi okuyorum dur bir saniye bu kismi1 anlamakta
giiclik yasiyorum. Okuduklarimi anlamakta giigliikk yasiyorsam belki de okuma hizimi
yavaglatmaliyim.” der. 3D kontrol listesinde okuma hizim konusunda diisiinmem gerektigini
gordiim. Anlayabilecegim bir hizda okumaya devam etmeliyim. Kontrol listesini
isaretliyorum. Metnin ilk paragrafini okudum. Metinde bu béliimde yazar karincalar hakkinda
ilgi uyandirmak amaciyla sorular soruyor, okuyucuya seslenmis. Karmcalarin kendisinden
biiylik yiyecekleri nasil tasidigini, yuvalarimi nasil bulduklarini soruyor. Belli ki merak
uyandirmak, ilgimi ¢ekmek i¢in yazmis. Yazar burada metinde vermek istedigi bilgiler
hakkinda da bilgi veriyor. O zaman metni okurken bu sorularin cevabina dikkat etmeliyim.
Ogrenciye “Sen de 6niindeki metnin birinci paragrafi olan okuyucuya seslenis boliimiinii oku
ve yazarmn neleri merak etmemizi istedigini bul” der. Arastirmact “Simdi ikinci paragrafi
okumaya basliyorum.” der. Arastirmaci paragrafi okuma sirasinda okuma hizinin uygun

oludugunu sesli olarak ifade eder. Metin yapisinda gore bu boliimde dikkat etmemiz gereken
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bilgi birimleri yasadiklar1i yer ve yasama bi¢imleriydi. Bu paragrafta karincalarin
yasayislarindan bahsediyor. Karincalarin yuvalarini topragin altinda ve toplu halde
yasadigindan bahsediyor. O halde bu benim i¢in dnemli bir bilgi olabilir kirmiz1 kalemle altin1
ciziyorum. Arastirmaci bu sekilde sesli diisiinerek paragrafi okur. Arastirmact “Daha once
karinca yuvasi gormiistim, yuvar1 topragin altindaydi. Metinde de yerin altinda
yasadiklarinlarin bahsediyor. Daha 6nce biitiin karincalar1 ayni diisiiniirdim oysaki metinde
is¢i karinca, asker karinca ve kralige karincalar varmis” diyerek okudugu paragraftaki bilgiler
ile onceki bilgileri arasinda benzerlik ve farkliliklar1 sesli olarak ifade eder. Arastirmaci
“Simdi sira okudugum paragrafi 6zetlemeye geldi” der. Okurken altin1 kalemle c¢izdigim
climleler paragrafi 6zetlememde isime yarayacaktir. Paragrafin basindan itibaren, karicalarin
yerin altinda ve koloni sekilinde bir arada yasadiklari, erkek, is¢i, asker ve kralice
karincalarinin oldugu ve is¢i karincalarin her isi yaptigi, asker karincanin koloniyi korudugu
ve kralice karincanin yumurtlayarak c¢ogalmayr sagladigi seklinde oOzetleyebilirim.
Aragtirmaci “O halde 6zet lizerinden gidip paragrafin anafikrini bulabilirim” der. Paragrafin
anafikri ............... der. Ogrenciye “Sen de 6niindeki metnin ikinci paragrafim1 oku ve bu
strateji adimlarin1 uygulayarak paragraftaki onemli bilgi birimlerini bulmaya calis” der.
Aragtirmaci, 6grenciye okuma sirasinda okuma hizi hakkinda diisiinmesi gerektigini hatirlatir.
Ogrencinin &nemli bilgi birimlerinin altin1 ¢izmesinin ardindan arastirmaci 6grenciyi
pekistirir. Ogrencinin eski bilgileri ile paragraftan 6grendigi bilgiler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 ifade etmesini saglar. Daha sonra dgrenciden altimi ¢izdigi bilgi birimlerinden
faydalanarak paragrafi dzetlemesini ister. Ogrencinin yapmis oldugu Ozeten fayalanarak
paragrafin anafikrini bulmasinm1 saglar. Eksik veya yanliglar1 diizeltilir. Arastirmacit “Simdi
liciincii paragrafa geciyorum.” der. Uciincii paragrafi sesli olarak okur. Okuma sirasinda sesli
olarak okuma hizinin uygun oldugunu ifade eder. Metin yapisina yer alan bilgi birimleri viicut
yapilar1 ve bu organlarin ne ise yaradigmi anlatan ciimlelerin altim1 ¢izerek model olur.
Arastirmac1 paragrafi okuduktan sonra “Karincalarin kahverengi veya siyah oldugundan,
giiclii ceneleri oldugundan bahsetmis. Dur bir saniye daha 6nce siyah karinca gormiistiim ama
kahverengli olanla hi¢ karsilasmadim. Demek ki kahverengli olan da varmis.” diyerek bu
bilginin ge¢mis bilgileri ile benzer ve farkliliklarin1 ortaya koyar. Daha sonra giiclii ¢cene ve
ayaklar1 oldugu ve bunlarla besinleri yuvalarina tasiyabildikleri, ¢cok kii¢iik olmalarindan
kaynakli birkag cm ileriyi gorebildikleri seklinde paragrafi Ozetler. Arastirmaci “Bu
paragraftaki Ozeti iizerinden gidecek olursak paragrafin ana fikri ........ olabilir.” der.
Aragtirmaci, 6grenciden bu paragrafi sesli olarak okumasini, metindeki bilgi birimleri olan

viicut yapilar1 ve bu organlarin ne ise yaradigini anlatan sézciik veya ciimlelerin altini
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cizmesini ister. Okuma sirasinda 6grencinin okuma okuma hizinin uygunlugu hakkinda
diisiinmesi  saglanir. Ogrencinin 6nemli bilgi birimlerinin altim ¢izmesinin ardindan
aragtirmaci dgrenciyi pekistirir. Ogrencinin eski bilgileri ile paragraftan 6grendigi bilgiler
arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 ifade etmesini saglar. Daha sonra 6grenciden altini ¢izdigi
bilgi birimlerinden faydalanarak paragrafi dzetlemesini ister. Ogrencinin yapmis oldugu
ozeten fayalanarak paragrafin anafikrini bulmasini saglar. Ogrencinin dogru cevaplari
pekistirilir. Yanlis veya eksik cevaplar i¢in gerekli ipucu ve diizeltmeler verilir. Arastirmact
“Simdi dordiincii paragrafa geciyorum.” der. Ddordiincii paragrafi sesli olarak okur. Bu
paragrafta karincalarin yedigi besinlerden bahsediyor ama ben tam olarak anlayamadim.
Anlamadigim boliimler oldugunda ne yapmam gerektigini biliyorum. Arastirmaci, 6grenciye
“Okudugumuzda anlamadigimiz béliimler oldugunda ne yapryorduk?” der. Ogrencinin “Bu
bolimii tekrar okumam gerekiyordu.” cevabi pekistirilir. Ayrica metin yapisinda bilgi
birimlerinden de faydalanabilirim. O halde yedikleri besinler ve bu besinleri elde etme
bigimlerine dikkat etmem lazim evet simdi anladim karincalarin bulduklar1 her tiirlii yiyecegi
yedikleri, bir meyve, bir ekmek parcasi veya kiiclik hayvanlar1 o6ldiirerek yiyecek
yapabiliyorlarmis. Ayrica yaz boyu topladiklar1 yiyecekleri kisin yiyorlarmis. Burayr da
kirmizi kalemle ¢iziyorum. Simdi tam olarak anladim. Su an karincalar hakkinda c¢ok sey
bildigimi diisiinliyorum. Arastirmacit paragrafi okuduktan sonra Ogrenciye ‘Paragrafi
okumadan karmcalarin meyvelerle beslendigini biliyordum oysaki hemen hemen herseyi
yiyorlarmig” diyerek okudugu paragraftaki bilgiler ile daha onceki bilgileri arasinda benzerlik
ve farkliliklar1 belirtir. Arastirmaci “Simdi sira okudugum paragrafi 6zetlemeye geldi.” der.
Altint ¢izdigim bilgi birimlerinden yararlanir. Arastirmact “Karincalarin bulduklar her tiirlii
yiyecegi yedikleri, bir meyve, bir ekmek parcasi veya kiigiik hayvanlar1 6ldiirerek yiyecek
yapabiliyorlarmis. Giiniin nerdeyse tamamini yiyecek arayarak gecirdikleri, ayrica yaz boyu
topladiklar1 yiyecekleri kisin yiyorlarmis.” seklinde Ozetler. Arastirmaci “Bu paragraftaki
Ozeti lizerinden gidecek olursak paragrafin ana fikri ........ olabilir.” der. Arastirmaci,
Ogrenciden bu paragrafi sesli olarak okumasini ister. Okuma sirasinda 6grencinin okuma
okuma hizinm uygunlugu hakkinda diisinmesi saglanir. Ogrencinin nemli bilgi birimlerinin
altini ¢izmesinin ardindan arastirmaci &grenciyi pekistirir. Ogrencinin eski bilgileri ile
paragraftan dgrendigi bilgiler arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 ifade etmesini saglar. Daha
sonra 0grenciden altin1 ¢izdigi bilgi birimlerinden faydalanarak paragrafi 6zetlemesini ister.
Ogrencinin yapmis oldugu o&zeten fayalanarak paragrafin anafikrini bulmasini saglar.

Ogrencinin dogru cevaplar1 pekistirilir. Yanlis ve eksik cevaplar icin gerekli ipucu ve
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diizeltmeler verir veya silirece tekrar model olur. Bu adimlar diger paragraflar iginde
uygulanilir.

Arastirmaci “Metni okudum simdi ne yapmaliydim? Bunu yapmak ¢ok kolay ciinkii
3D’yi biliyorum. Metni daha iyi anlamak i¢in okuma sonrasinda kullanmamiz gereken strateji
adimlar1 vardi. 3D’nin okuma sonrasinda “Ana Fikir Hakkinda Diisiin”, “Ozet Bilgiler
Hakkinda Diisiin”, “Ne Ogrendigin Hakkinda Diisiin” strateji adimlarm kullanmaliyim. O
halde okuduktan sonra ilk adim olarak ana fikri bulmaliyim. Arastirmaci “Daha 6nce paragraf
paragraf anafikirleri bulmustum, sirayla bunlar .......... ’di”der. Arastirmaci, Ogrenciye
“Simdi sen paragraflarin anafikirlerini sdyle” der. Ogrencinin cevaplarini pekistirir. Kontrol
listesine isaret koyar. Arastirmaci “Simdi sira geldi ikinci adim olan metni 6zetlemeye geldi.”
der. Daha once paragraf paragraf 6zetlemis olmam isimi kolaylastiracak. Bastan baslayarak
biitiinli 6zetlemem gerekiyor. Okudugum metinde énemli gordiigiim yerleri kirmizi kalemle
cizmem 1yi oldu bdylelikle 6zet bilgileri olusturmam kolay olacak. Simdi 6nemli gordiigiim
noktalar1 belirlemem Onemli olmayan bilgileri de c¢ikartilmam gerekiyor. Ayrica metin
yapisindaki bilgi birimlerini biliyor olmamda isimi kolaylastiracaktir. Ilk olarak
yasayislarindan baglamaliyim. O halde bu boliimdeki 6zetime toplu halde yasadiklarini,
yuvalarini topragin altina yaptiklarim1 sdyleyebilirim.” der. Fiziksel ozellikleri boliimiinde
siyah ve kahverengi olduklarini, gii¢lii ¢eneleri ile besinleri kirdiklar1 ve ayaklari ile bu
besinleri yuvalarina tasidiklar: sdyleniyor. O halde 6zetimin bu bdliimii i¢in giiclii ¢eneleri ve
bacaklar1 vardir” diye sOyleyebilirim. Bir sonraki paragrafi 6zetlemem igin altini ¢izmis
oldugum bilgi birimleri vardi. Bu boliim beslenmeleri ile ilgiliydi. Karincalarin ekmek
pargasi, meyve parcast veya kiiclik canlilar1 6ldiirerek beslendikleri, sogukta yasayamadiklari
ve yiyecek bulamadiklar1 bu nedenle yaz boyu topladiklar1 yiyecekleri depoladiklar
sOyleniyor. O halde 6zetime “Karincalarin her tiirlii yiyecegi yedigi, bu yiyeceklerinin bir
kismin1 da kisa sakladiklarini sdyleyebilirim.” der. Sira ¢ogalmalar1 boliimiinii 6zetlemeye
geldi. Karmcalarin yumurtlayarak ¢ogaldigini, kolonideki tek disi olan kralice karincanin
yumurtladigini ancak yavrulara bakmadigi, bakimini is¢i karincalarin yaptigi yaziyor. O halde
sOyle Ozetleyebilirim karincalarin tek isi olan kralige arinin yumurtlamasi ve is¢i karincanin
bakimi ile biyiidiiklerini sdyleyebilirim. Kontrol listesine isaret koyuyorum. Evet, sira son
adimima geldi. Ne yapmam gerekiyor. Tabi ki metinden 6grendiklerimi sana anlatmaya. Bu
adimi1 uygulamayabilmek i¢in 6nce okuma dncesinde ne 6grenmek istiyorum ve ne biliyorum
adimlarinda ne diislindiigiimii hatirlamak, okudugum metinden ne 6grendigimi ve 6grenmek
istedigimin gergeklesip gergeklesmedigini ortaya koyacaktir. Bu yilizden ilk olarak

karincalarin nerede yasadigi hakkinda bilgiler ve karincalarin nasil beslendiklerini 6grenmek
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istemistim. Karincalarin yuvalarmi toprak altinda yaptiklarini, birlikte yasadiklarini, ¢ok
kiigiikk ve giiclii ¢enelerinin oldugunu, meyve veya ekmek kirintilar1 ile beslendigini,
topladiklar1 yiyecekleri kigin tlikettiklerini, yumurtlayarak cogaldiklarin1 ve dogaya faydali
olduklar1 6grendim. Demek ki 6grenmek istediklerimi 6grenmisim. Kontrol listesine igaret
koyar. Arastirmaci, 6grenciye “Simdi sen ilk olarak okuma Oncesinde karincalar hakkina ne
bildigini ve ne 6grenmek istedigini hatirla ve metni okuduktan sonra ne 6grendigini anlat
bakalim.” der. Ogrencinin cevaplar pekistirlir. Arastirmaci, dgrenciye “Simdi sira kontrol
listesini inceleyip eger strateji adimlarini eksiksiz uyguladiysam kendimi ddiillendirmek i¢in
3D roketini ugurmaya geldi.” der. Okuma 6ncesinde adimlar olan yazarin amaci, ne bildigim
ve ne 0grenmek istedigim hakkinda diistindiim, roketteki bu {i¢ boslugu boyuyorum. Okuma
sirasinda ki adimlar olan okuma hizim, Onceki bilgilerimle benzerlikler farklilar1 ve
anlamadigim ve tekrar okumam gereken hakkinda diisiindiim. Rokette ki bu {i¢ boslugu da
boyuyorum. Simdi sira son basamaga geldi. Okuma sonrasinda anafikir, 6zet fikirler ve ne
ogrendigim hakkinda diisiindiim. Roketteki bu bosluklar1 da boyuyorum. Simdi kendimi
odiillendirebilirim, adimlar1 basar1 ile tamamlamisim. Roketi ugurabilirim. Arastirmaci,
ogrenciye “Simdi sira sen de kontrol listesini inceleyip eger strateji adimlarini eksiksiz
uyguladrysan kendimi 6diillendirmek i¢in 3D roketini ugurabilirsin.” der. Ogrencinin

uyguladigi adimlar1 incelemesi ve kendini pekistirmesi saglanir.

3. Ogretimi Degerlendirme
Arastirmaci, 6grenciye “Metnimizi okuduk, anladik. Simdi sana bu metinle ilgili anlama
sorular1 soracagim.” der. Metinde yer alan bilgi birimlerini 6lgen 13, metinden ¢ikarim
yapmay1 gerektiren {i¢c soruyu 6grenciye sorar. Ogrencinin dogru cevaplari, eksik yanlis veya

cevap vermedigi tepkileri kayit ¢izelgesine kayit eder.

4. Dersi Bitirme
Arastirmaci 0grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan dnce, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullaniminin neden 6nemli oldugunu ayrica, 3D kontrol listesini kullanmasinin
onemini aciklanmasini.” ister. 3D’nin basamaklarini sozel tekrar alistirmasi yaparak oturumu

sonlandirilir.
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Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plani
Ders 5
Hedefler:

e Rehberle birlikte 3D’yi uygulama

e Ek 6gretimin gerekip gerekmedigini gozlemleme
Materyaller: Ornek metin, Kalemler, Kontrol listeleri. Cizim kagidi

1. 3D’yi Test Etme

Arastirmac1 6grenciye bir tane A4 cizim kagidmi verir. Ogrenciye “3D’nin biitiin

basamaklarini 6grendin. Bundan sonra Hafiza Kartina ihtiyacimiz yok. Simdi sana verdigim
cizim kagidina 3D stratejisinin basamaklarint uygun bir sekilde yaz” der. Her bir harfin ne

anlama geldigini sorar. Ogrenciye bu basamaklarda yer alan adimlari1 saymasi i¢in sans verir.

2. Rehberli Uygulama

Bu oturumda arastirmact 3D’nin dokuz adimiin metin ilizerinde kullanimi ile ilgili
Ogrenciye rehberlik yapar. Bu siire¢ boyunca 6grenci gereksinim duydukca etkilesimsel
diyaloglara yer verilir, rehberlik edilir ve gerekli ipuglar1 verilir. Ogrenciye “Evet, simdi sira
3D’yi beraber uygulamaya geldi.” denir. Arastirmaci 6grenciye Yyaptiklari her seyi dikkatlice
dinlemesini ve her bir adimi tamamladiginda rapor verecegini belirtir. Ne kadar ihtiyag
duyarsa 0 kadar yardimci olacagini belirtir. Ogrenciye metnin bir kopyasini, kontrol listesini
ve kalemleri verir. Ogrenciye “Arttk 3D’nin ii¢ asamasini metin iizerinde kendin
tamamlayacaksin” der. Arastirmaci metni O0grenciye gostererek “Sana verdigim bu metni
okuyacaksin ve kendin anlamaya ¢alisacaksin. Metni okumadan once ilk olarak ne yapmamiz
gerekiyordu hatirla bakalim” der. Ogrencinin yazarin amaci hakkinda diisiinmek cevabi
pekistirilir. Ogrenciye “Yazarin amacim belirlemek igin ne yapryorduk? Kontrol listesinde
yapmamiz gerekenler vardi, hatirlamaya calis” diyerek ogrenciyi yonlendirir. Ogrencinin
“baghiga bakmaliyim, ilk ciimleyi veya ilk paragrafi okumaliyim” cevaplar1 pekistirilerek
kontrol listesini isaretlemesi igin y&nlendirilir. Ogrencinin bu admm eksik veya yanlis
uygulamas1 durumunda arastirmaci Ogrenciye rehberlik yapar. Ogrenci okuma Oncesi
basamaginda uygulamasi gereken ilk strateji adimmnin yazarim amaci hakkinda diisiin
oldugunu ve yazarin amacini belirlemek i¢in ne yapmasi gerektigini belirttikten sonra diger
stratejiye gegilir. Aragtirmact 6grenciye “Yazarin amacini belirledin. Okuyacagin metni daha
iyl anlayabilmen i¢in okuma Oncesinde simdi hangi strateji adimini uygulaman gerekiyor”

diye sorar. Ogrencinin ne bildigim hakkinda diisiinmek cevabi pekistirilir. Arastirmaci
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Ogrenciye rehber olabilmek i¢in “bu metin hakkinda ne bildigimizi ortaya ¢ikarmak icin neler
yapiyorduk, hatirla bakalim” der. Ogrencinin “daha 6nce bu hayvanla ilgili bir metin okudum
mu, video izledim mi? Bu hayvanla ile ilgili ne hatirliyorum? Sorularimi ifade etmesi
pekistirilir. Ogrencinin eksik ve yanlis cevaplarsa arastirmaci ona rehberlik eder. Ogrenci
okuma Oncesi ikinci strateji adiminin metin hakkinda ne bildigin oldugunu ve metin hakkinda
ne bildigini ortaya ¢ikarmak icin ne yapmasi gerektigini belirttikten sonra {igiincii strateji
adimina gecilir. Arastirmact 6grenciye “Metni anlayabilmek i¢in okuma 6ncesi neler yaptin”
der. Ogrencinin “Okuma oncesi yazarm amaci hakkinda diisiindiim ve bu metin ilgili ne
biliyorum hakkinda diisiindiim” cevabi pekistirilir. Ogrenciye “Evet sira neye geldi, simdi ne
yapmalisin” diye sorulur. Ogrencinin ne bilmek istiyorum sorusuna cevap vermeliyim cevabi
pekistirilir. Arastirmaci 6grenciye rehber olabilmek i¢in “Bu metin hakkinda ne bilmek
istedigimizi ortaya ¢ikarmak icin neler yapiyorduk, hatirla bakalim” der. Ogrencinin “Bu
metni ni¢in okuyacagim, ne Ogrenmek istiyorum, nelere dikkat edecegim” ifade etmesi
pekistirilir. Ogrencinin eksik ve yanlis cevaplarsa arastirmaci ona rehberlik eder. Ogrenci
okuma oOncesi liglincii stratejinin ne 6grenmek istedigin hakkinda diisiin oldugunu ve metin
hakkinda ne bildigini ortaya ¢ikarmak ic¢in ne yapmasi gerektigini belirttikten sonra okuma
oncesi asama tamamlanir. Arastirmaci 6grenciye “Metni daha 1yi anlayabilmen i¢in okuma
oncesi asamasinda neler yaptin” der. Ogrencinin “Yazan amaci hakkinda diisiindiim, ne
bildigim hakkinda diisiindiim ve ne oOgrenmek istedigim hakkinda diisiindim” cevab1
pekistirilir. Daha sonra 6grenciye “Simdi ne yapacaksin?” denir. Ogrencinin “Simdi okuma
sirasinda  kullanacagim = stratejilere geldi. Bunlar; okuma hizim hakkinda diistinmek,
okuduklarim ile Onceki bilgilerimin benzerlik ve farkliliklar1 hakkinda diistinmek,
anlamadigim ve tekrar okumam gereken boliimler hakkinda diisiinmek™ cevabi pekistirilir.
Arastirmact metni 6nce bir defa sessiz okumasini ister. Sonra aragtirmaci “metni paragraf
paragraf sesli olarak oku, anlamaya calis, kontrol listesinden faydalanabilirsin” der.
Aragtirmaci, 6grencinin anlamadigi boliimleri tekrar doniip okumasini, 6nemli yerlerin altin
¢izmesini, uyguladigi adimlar1 kontrol listesinden isaretlemesini pekistirir. Ogrencinin énemli
noktalart belirleyememesi, anlamalarini izleyememesi ve kontrol listesini kullanamamasi
durumunda arastirmaci Ogrenciye rehberlik eder. Ogrencinin verdigi eksik veya yanlis
tepkilere yonelik olarak “Okudugumuz metni anlayip anlamadigimizi belirleyebilmek ig¢in
birka¢ ciimlede bir durup diisiiniiyorduk degil mi? Bu hem okuma hizimizin uygun olup
olmadigina karar vermemizi sagliyordu hem de eger anlamadiysak tekrar okumamiz gereken
boliimleri belirlememizi” diyerek strateji adimlarini uygulamasi noktasinda rehberlik eder.

Ogrencinin 6nemli yerlerin altin1 ¢izmesi, okuma hizin1 ayarlamasi ve tekrar okumasi gereken
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yerleri okumasi pekistirilir. Ogrenci paragrafi okuduktan sonra “Simdi ne yapman
gerekiyordu?” diye sorar. Ogrencinin daha once bildigi bilgiler ile paragrafta 6grendigi
bilgiler arasinda benzerlik ve farklilar1 ifade etmesi, altini ¢izdigi climlelerin iizerinden gidip
paragrafi Ozetlemesi ve son olarak anafikri bulmasimin ardindan okuma sonrasi basamaga
gegilir. Metni okuma bittikten sonra, arastirmaci 6grenciye “Metni daha iyi anlayabilmen i¢in
okuma Oncesinde ve sirasinda yapman gerekenleri yaptin simdi okumani bitirdin. Metni daha
iyi anlamak igin simdi ne yapman gerekiyor?” diye soru sorar. Ogrencinin “Simdi okuma
sonras1 strateji adimlart olan ana fikir hakkinda diisiinecegim, ozet bilgiler hakkinda
diistinecegim ve ne Ogrendigim hakkinda diistinecegim” cevabi pekistirilir. Arastirmaci
ogrenciyi “Demek ki ilk olarak ne yapman gerekiyor” diye yonlendirir. Ogrencinin ana fikri
bulacagim cevab1 pekistirilir. Aragtirmact 6grenciye “Bu anafikirleri belirlemistin simdi
bastan bunlar1 sdyle.” der. Dogru tepkileri pekistirilir. Ogrencinin yanlis veya eksik
tepkilerine ise rehberlik edilir. Arastirmaci “Evet okuma sonrasi yapman gereken ilk strateji
admmini uyguladin. Simdi sira hangisine geldi” diyerek soru sorar. Ogrencinin “Ikinci adim
olan Ozet bilgiler hakkinda diisiin” cevabi1 pekistirilir. Arastirmaci “Peki bu adimda ne
yapman gerekiyor” diyerek grenciyi yonlendirir. Ogrencinin “Daha 6nce paragraf paragraf
yaptigim Ozetleri bastan itibaren anlatirim. Bunu yaparken altin1 ¢izdigim climlelere doner
bakarim, 6nemli detaylar1 ana fikre ekler, gereksiz ayrintilar ¢ikaririm” cevaplari pekistirilir.
Ogrenciye “lyi o zaman metindeki 6zet bilgileri ¢ikar” denir. Ogrenciye 5-6 dakika zaman
verilir. Ogrencinin &zeti hi¢ sdyleyememesi, eksik veya yanlis sdylemesi durumunda
arastirmaci gesitli sorularla ipucu sunarak 6grencinin stratejiyi uygulamasina rehberlik eder.
Ogrenci bu strateji adimini1 uyguladiktan sonra okuma sonrasi basamaga gegilir. Ogrenciye
“daha 1y1 anlayabilmen i¢in okuma sonrasinda hangi strateji adimlarini uygulamistin?” diye
sorar. Ogrencinin ana fikir hakkinda diisin ve ozet bilgiler hakkinda diisiin” cevabi
pekistirilir. Arastirmaci “Peki simdi sira hangi strateji adimina geldi?” diye sorar. Ogrencinin
“Ne ogrendigim hakkinda diislin” cevabi pekistirilir. Arastirmaci 68renciyi yonlendirmek
amactyla “Peki simdi ne yapman gerekiyor” der. Ogrencinin “Ana fikir ve &zet bilgileri
kullanarak, metnin basindan itibaren 6grendigim onemli noktalari daha iyi hatirlamak ve
anlamak icin sozel olarak anlatirim.” cevabi pekistirilir. Ogrencinin okudugu metni kendi
ciimleleri ile anlatmasina rehberlik edilir. Ogrencinin okuma 6ncesinde metinden dgrenmek
istedikleri ile metinden 6grendikleri hakkinda diisiinmesi ve daha 6nce bildikleri ile metinden
ogrendikleri hakkinda diisiinmesi ve bunlar1 ifade etmesi pekistirilir. Arastirmact 3D’nin
dokuz adimi kullanildigina ve ayrica ana fikir ile 6zet i¢in gerekli olan yardimci fikir

hedeflerinin karsilanip karsilanmadigina emin olur. 3D stratejisinin her bir adiminda
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Ogrenciyle isbirligi icerisinde calisir. Her bir adimin takip edildigine emin olmak icin
aragtirmacit ve oOgrenci ders ilerledik¢e stratejinin dokuz adiminin da listelendigi kontrol
listesini inceler. Ogrencinin bu basamaklar1 dogru bir sekilde takip etmesi ve tamamlamasiyla

3D roketlerini ugurarak pekistirilmesi saglanir.

3. Ogsretimi Degerlendirme
Arastirmaci, 6grenciye “Metnimizi okuduk, anladik. Simdi sana bu metinle ilgili anlama
sorular1 soracagim.” der. Metinde yer alan bilgi birimlerini 6lgen 13, metinden ¢ikarim
yapmay1 gerektiren {i¢ soruyu 6grenciye sorar. Ogrencinin dogru cevaplari, eksik yanlis veya

cevap vermedigi tepkileri kayit ¢izelgesine kayit eder.

4. Dersi Bitirme
Arastirmaci 6grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan 6nce, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullaniminin neden énemli oldugunu” sorar. Ogrenciye 3D’nin ne oldugu ve
neden 6nemli oldugunu anlamasi i¢in gerekirse yardim eder.
Ogrencinin 3D’nin okuma Oncesi, siras1 ve sonrasi strateji basamaklarmi ezbere
sOylemesi ve metin ilizerinde uygulamasi, bagimsiz uygulama gecis i¢in 6l¢iit olarak kabul

edilecektir.

Okudugunu Anlamada 3D: Ders Plani
Ders 6
Hedefler:

e Ogrenciler kontrol listesi olmadan 3D’yi bagimsiz bir sekilde uygulama

Materyaller: Ornek metin, Cizim kagidi, Kalemler

1. 3D’i Test Etme
Aragtirmaci dgrenciye bos bir A4 cizim kagidi verir. Ogrenciye “Daha dnce dgrenmis
oldugumuz 3D stratejisinin basamaklarint ve bir metni okurken bu stratejiyi nasil
kullanacagini biliyorsun. Ogrenciye “Simdi ilk olarak herhangi bir hatirlatict olmadan 3D
stratejinin basamaklarini bu bos kagida yaz” der. Her bir harfin ne anlama geldigini sorar.
Ogrenciye 3D’yi uygulama sansi verilmesi emin olur. Ogrencinin 3D’yi sozel olarak
uygulamasina firsat verir. Eger 6grenci 3D’nin basamaklar ile ilgili sorun yasarsa birlikte

uygulamak i¢in biraz daha zaman verir.
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2. Bagimsiz Uygulama

Bu asamada 6grenci, aragtirmact ya da materyal destegi olmadan tiim strateji adimlarin
bagimsiz bir sekilde uygulayincaya kadar destegin siirmesini igerir. Arastirmaci &grenciye
ornek metini verir. Arastirmaci 6grenciye “Simdi 3D stratejisini sana verdigim metin tizerinde
uygulamani istiyorum. Bunu okuyacaksin ve anlamaya calisacaksin” der. Ogrenciye metin
gosterilerek “Bu metni anlamak igin sirayla ne yapacaksin” diye sorar. Ogrencinin “Ilk olarak
okuma Oncesindeki strateji basamaginin ilk adimi olan yazarin amaci hakkinda diistinecegim.
Bunu belirleyebilmem i¢in basliga, ilk ciimleye veya paragrafa bakacagim. Sonra metin ile
ilgili ne bildigimi diislinecegim. Burada da metne goz gezdirirken metin hakkinda bilgiler ile
ilgili gecmiste herhangi bir bilgim var mi, diye diisiinecegim. Daha sonra ise ne dgrenmek
istedigim hakkinda diisiinecegim, yani okuma amacimi belirleyecegim. Metni okuma
sirasinda ilk olarak okuma hizzimin uygunlugunu kontrol edecegim. Daha sonra okuduklarim
ile gecmis bilgilerim arasindaki benzerlik ve farkliliklar hakkinda diisiinecegim ve bu arada
eger anlamadigim boliimler olursa bu béliimleri tekrar okuyacagim. Onemli gérdiigiim bilgi
birimlerinin altin1 ¢izecegim. Her pragraf i¢in ilk olarak ana fikri belirleyecegim. Sonra 6zet
bilgileri belirleyecegim. Ozeti olusturmak igin ana fikir ve altini ¢izdigim ciimlelerden
faydalanacagim. Okuma sonrasinda ise her paragraf i¢in belirledigim ana fikir ve 6zet bilgileri
bastan itibaren soOyleyece§im ve bunlar1 kullanarak metinden anladiklarimi s6zlii olarak
anlatacagim” cevabi pekistirilir. Ogrenciye “Tamam o zaman, metni bir kez sessiz okumaya
baslayabilirsin. Metni iyi anlamaya ¢alis” denir. Okuma bittikten sonra 6grenciye “bu kez de
metni sesli olarak oku, anlamaya calis.” der. Ogrencilerin stratejileri bagimsiz olarak
uygulamasina bakarak kontrol listesini siliklestirilir ve ardindan kontrol listesi tamamen
kaldirir. 3D kagitlart metindeki ana fikir ve yardimci fikir 6zeti sirasinda kullanilir ve
ardindan ortadan kaldirilir. Ogrenci stratejinin okuma sirasinda ve sonrasindaki adimlarimi
uygulamada veya kalan ana fikir ve yardimer fikir ayrintilarini 6zetlemede giigliik yasarsa,
kontrol listesi ve/veya 3D strateji 6gretim kagidina geri donebilir. Kontrol listesi ve strateji
ogretim kagidi kaldirildiginda 6grenci strateji adimlarii ¢izim kagidina yazma konusunda

tesvik edilir.
3. Ogretimi Degerlendirme

Arastirmaci, 6grenciye “Metnimizi okuduk, anladik. Simdi sana bu metinle ilgili anlama

sorulart soracagim.” der. Metinde yer alan bilgi birimlerini dlgen 13, metinden ¢ikarim
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yapmay1 gerektiren {i¢c soruyu 6grenciye sorar. Ogrencinin dogru cevaplari, eksik yanlis veya

cevap vermedigi tepkileri kayit ¢izelgesine kayit eder.
4. Dersi Bitirme

Aragtirmaci 6grenciye “3D’nin ne oldugunu ve okumadan once, okuma sirasinda ve
sonrasinda kullanimmin neden énemli oldugunu” sorar. Ogrenciden 3D’nin okuma &ncesi,
siras1 ve sonrasi strateji basamaklarini metin iizerinde uygulamasinin metni anlamasinda ne
gibi faydasi oldugunu agiklamasini ister. 3D stratejisinde uzmanligi gostermek i¢in 6grenciler
3D stratejisinin dokuz adimini da bagimsiz bir sekilde iki kez kullanir, buna ana fikir,
yardimct fikir ve sozel tekrarlari tamamlama da dahildir. Stratejinin dokuz adimmi da
kullaniyor olduklarini dogrulamak ic¢in Ogrencilerden strateji adimlarmi sesli bir sekilde
sOylemeleri istenir.

Bu ders 6grenci 3D’nin dokuz adimimi da iki kez %100 oraninda basarili bir sekilde

uygulama 6lgiitlerini karsilayinca oturum sonlandirilir.
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EK -7
3D GORSELI

Okuma Oncesinde

Okuma Sirasinda

Dogruyokomy2
Hizmiz uygun ma?
Daha dnce biye bir
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Okuma Sonrasinda

Yoleulguruz nasiidr?
Yolda neler girdiniiz?
Yolda en dikkat gekici
oyt




165
EK-8

3D KONTROL LISTESI

1) Okumaya Baslamadan Once:

EVET HAYIR

Yazarin amaci hakkinda diistindiim.

a) Metnin basligin1 okudum.

b) Metnin ilk ciimlesini veya ilk paragrafini okudum.

Metinle ilgili ne bildigim hakkinda diisiindiim.

Metinden ne 6grenmek istedigim hakkinda diistindiim.

2) Okuma Sirasinda:

EVET HAYIR

Okuma hizimin uygun olup olmadigi hakkinda diisiindiim.

Onemli gordiigiim yerlerin altin1 kalemle ¢izdim.

Metinde okudugum bilgiler ile onceki bilgilerim arasindaki benzerlik ve
farkliliklar hakkinda diisiindiim.

Anlamadigim ve tekrar okumam gereken boliimler hakkinda diistindiim.

3) Okuma Sonrasinda

EVET HAYIR

Metnin ana fikri hakkinda diisiindiim.

Metindeki 6zet bilgiler hakkinda diistindiim.

Metinden ne 6grendigim hakkinda diistindiim.
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EK-9
UYGULAMA GUVENIRLIGi VERI TOPLAMA FORMU

Bu form, uygulamaciin uygulamis oldugu 3D stratejisi 6gretim planlarina ne olgiide
uygunluk gosterdigini belirlemek amaciyla olusturulmustur. Formda, uygulayicinin
ogretim siirecinde gerceklestirmesi beklenen davraniglart ve yanindaki siitunlarda ise bu
davraniglart yerine getirip getirmedigini gosteren “Evet” ve “Hayir” segenekleri yer
almaktadir. Ogretim siireclerini kameradan izleyerek, uygulamacinin bu basamaklar
yerine getirip getirmedigini belirleyiniz. Uygulamaci 6gretim siirecinde yer alan
davraniglar1 yerine getiriyorsa “Evet” silitununa; yerine getirmiyorsa “Hayir” siitununa

bir ¢ek atmak atiniz.

Gozlemci: Tarih:

Gozlenen Denek:
I. 3D Stratejisi Ogretimi

a. Model Olma

OGRETIM SURECI Evet Hayir

Ortam — Arac ve Geregler

a. Ogretim icin gerekli olan arag-gerecleri ortama koyar.

b. Kameray1 uygun ac¢ida kullanima hazir sekilde yerlestirir.

Ogretime Hazirhik

a. Caligmanin ismini sdyler.

b. Ders kurallarini sdyler.

3D Model Olma Ogretim Siireci Evet Hayir

3D test eder

Ogrenciden bu adimlar1 yazmasini ister

Ogrencinin davranisi pekistirilir. Eksik ve yanislara yonelik doniit ve diizeltmeler verilir.

Ogrenciye model olunacak metni ve 3D materyallerini verir.

Ogrenciye strateji adimlarinin hangileri oldugunu hatirlatir.

Sesli diislinerek okuma 6ncesi adimlar1 metinde uygular.

Ogrenciye okuma dncesi stratejileri metin iizerinde uygulamasi igin firsat verir.

Ogrencinin okuma Oncesi strateji adimlarini eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda doniit ve diizeltmeler verir.

Okuma sirasindaki strateji adimlarini sesli olarak sdyler.

Metni paragraf paragraf okur ve sesli diigiinerek strateji adimlarini uygular.

Ogrenciye bu adimlar paragraf iizerine uygulamasini ister. Evet Hayir

Ogrencinin okuma sirasi strateji adimlarini eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda doniit ve diizeltmeler verir.

Okuma sonrasi strateji adimlarini sesli olarak soyler.
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Okuma sonras! strateji adimlarini uygular.

Ogrenciden bu adimlar1 uygulamasini ister.

Ogrencinin okuma siras strateji adimlarini eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda doniit ve diizeltmeler verir.

b. Rehberli Uygulamalar

OGRETIM SURECI Evet Hayir
Ortam — Arac ve Geregler
a. Ogretim icin gerekli olan arag-gerecleri ortama koyar.
b. Kameray1 uygun ag¢ida kullanima hazir sekilde yerlestirir.
Ogretime Hazirhk
a. Caligmanin ismini sdyler.
b. Ders kurallarini sdyler.
3D Rehberli Uygulamalar Ogretim Siireci Evet Hayir
3D’yi test eder.
Ogrenciden bu adimlar1 yazmasini ister.
Ogrencinin davranisi pekistirilir. Eksik ve yanislara yonelik doniit ve diizeltmeler verilir.
Ogrenciye metnin bir kopyasini, kontrol listesini ve kalemleri verir.
Ogrencinin strateji adimlarinin hangileri oldugunu hatirlamasini saglar.
Ogrenciye okuma dncesi adimlari ne oldugu sorulur ve pekistirilir.
Ogrenci okuma dncesi adimlar1 uygulamasi yénlendirilir.
Ogrencinin okuma oncesi strateji adimlarim1 eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda rehberlik yapar
Ogrenci okuma sirasindaki strateji adimlarini sesli olarak sdylemesi i¢in yonlendirilir
Ogrencini cevabi pekistirilir.
Ogrenciye bu adimlari paragraf iizerine uygulamasini ister.
Ogrencinin okuma sirasi strateji adimlarini eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda 6grenciye rehberlik yapilir
Ogrenciden okuma sonrasi strateji adimlarim sesli olarak soyler.
Ogrencinin cevabi pekistirilir.
Ogrenciden bu adimlari uygulamasini ister.
Ogrencinin okuma sirasi strateji adimlarini eksik veya dogru sirayla sdyleyememesi
durumunda 6grenciye rehberlik yapilir
c. Bagimsiz uygulamalar
OGRETIM SURECI Evet Hayir
Ortam — Arag ve Gerecler
a. Ogretim icin gerekli olan arag-geregleri ortama koyar.
b. Kameray1 uygun ag¢ida kullanima hazir sekilde yerlestirir.
Ogretime Hazirhik
a. Caligmanin ismini sdyler. Evet Hayir
b. Ders kurallarini sdyler.
3D Bagimsiz Uygulama Ogretim Siireci Evet Hayir
3D’yi test eder.
Ogrenciden bu adimlar1 yazmasini ister.
Ogrencinin davranisi pekistirilir. Eksik ve yanislara yonelik doniit ve diizeltmeler verilir.
Ogrenciye metnin bir kopyasini, kontrol listesini ve kalemleri verir.
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Ogrenciye metin iizerinde hangi adimlari uygulayacag sorar.

Ogrencinin cevabi pekistirilir.

Ogrenciden metni bir kere sessiz okumasini ister.

Ogrenciye bu kez de metni sesli olarak oku, anlamaya calis der.

Ogrenci stratejinin okuma sirasinda ve sonrasindaki adimlarin1 uygulamada veya kalan
ana fikir ve yardimeci fikir ayrintilarini 6zetlemede giigliik yasarsa, kontrol listesi ve/veya
3D strateji 6gretim kagidina geri doner.

Kontrol listesi ve strateji 6gretim kagidi kaldirildiginda 6grenci strateji adimlarini ¢izim
kagidina yazma konusunda tesvik eder.

d. Degerlendirme

Oturumlar Sonrasi Yapilan Degerlendirme

Evet

Hayir

Degerlendirme igin 6grenciye “Metni bir kere sessiz bir kerede sesli olarak okuyacaksin.
Okuman bittikten sonra sana metin hakkinda sorular soracagim. $imdi metni en iyi
anlayacagin sekliye okumaya baglayabilirsin. Okurken altini ¢izebilirsin not alabilirsin
vb. okuma hazirsan baglayabilirsin” der.

Okuma bittikten sonra dgrenciye metinle ilgili sorular sirasiyla sorar

Ogrenci cevabini kayit eder.

Ogrenci cevap vermediginde 15 saniye bekler ve soruyu tekrar sorar

Ogrencinin cevabini tamamlamasi igin 6-7 sn Verir.

Ogrencinin eksik cevabi “bagka ne vardi” yonlendirmelerle cevabi tamamlamasi igin
firsat verir.




EK-10

GOZLEMCI GUVENIRLiGi FORMU

Gozlemci Ad1 Soyadi:

Tarih:

Ogrencinin Ad1 Soyadi:

Baslama Diizeyi () Ogretim Sonu () Izleme ()

Oturumlar

1. Oturum () 2. Oturum () 3. Oturum ()
Metindeki Bilgileri Anlama
Sorular Cevaplar Evet Hayir

1 Kirpiler nerede yasar? Soyle. Kirpiler ormanlarda, biiyiik
park ve bahgelerde yasar.

2 Kirpiler geceleri ne yapar? Soyle. Geceleri gezer, avlanir ve
yemek yer.

3 Kirpiler kigin ne yapar? Soyle. Kis gelir gelmez kis
uykusuna yatar, biitlin kig
uyur

4 Metinde kirpilerin hangi viicut boliimleri | Govdesi, dikenleri, vb.

anlatilmistir? Soyle.

5 Kirpilerin viicutlarindaki dikenler ne ise Kendisini korumasina

yarar? Soyle. yarar.

6 Kirpiler diigmanlariyla karsilastiklari Kendini bir top haline

zaman ne yapar? Soyle. getirir.

7 Kirpilerle ilgili sdylenen ama yanlis olan | Dikenlerinin zehirli oldugu

ozellikler nelerdir? Soyle.

8 Kirpiler neyle beslenir? Soyle. Cogunlukla bocek, solucan,
yilan ve fare yavrulari
bazen de meyve yer.

9 Kedi ve kdpekleri neden kirpilere kizar? Mamalarini yerdikleri ve

Soyle. stitlerini igtikleri igin.
10 Kirpiler nasil ¢ogalir? Soyle. Dogurarak ¢ogalir.
11 Kirpiler yavrularina bakmak icin neler Yavrular1 emzirir,
yapar? Soyle. tehlikelerden korunmalarini
Ogretir.
12 Kirpilerin insanlara yararlar1 nelerdir? Tarima zararl bocekleri
Saoyle. yerler.

13 Kirpilerin diinyadaki sayilar1 neden Yolda araba ¢arpmasi ve

azalmaktadir? Soyle. zehirli tarim ilaglaridir.

Metindeki Bilgilerden Cikarim Yapma Evet Hayir

1 Sence kirpilerin en 6nemli 6zelligi nedir? | Dikenleridir.
Soyle.

2 Bir Kkirpiyi eline almaya kalkarsan ne Dikenleri elime batar.
olur? Soyle.

3 Kirpiler tarim igin zararli olan bocekleri Bu bocekler cogalir ve
yemeselerdi ne olurdu? Soyle. tarima zarar verirdi.
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EK -11
METIN YAPISI SEMATIK DUZENLEYICI

METIN YAPISI

Okuvucuya Seslenis

Ilgi Uyandirma

Okuyucuya Seslenis

Yasayislari

Yasadiklar1 yer

Yasama bigimleri

Fiziksel Ozellikleri

Viicut yapilari

Viicut Yapilarinin Ne ise Yaradigi

Beslenmeleri
Yedikleri Besinler

Besinleri Elde Etme Bicimleri

Cogalmalari

Cogalmalari
Yavrularinin Bakimi

Cevreye Etkileri

Insanliga veya Dogaya yararlari,
Insanliga veya Dogaya Zararlart

Diinyadaki Sayilari



EK —12
3D OGRETIM KAGIDI
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Yazarin Amaci

Ne Bildigin

Okuma Oncesinde Hakkinda Diisiin
Ne Ogrenmek Istedigin
Okuma Hizin

Okuma Sirasinda Okuduklarin ile 6nceki bilgilerinin benzerlik ve farkliliklar Hakkinda Diisiin
Anlamadigin ve tekrar okuman gereken boliimler
Ana Fikir

Okuma Sonrasmda | Ozt Bilgiler Hakkinda Diisiin

Ne Ogrendigin
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1.D

EK-13
3D HAFIZA KARTI

=)

2.D

=» 3.D

) Okuma
Oncesinde
Distun

Okuma
Sirasinda
Dusun

Okuma
Sonrasinda
Distin

e Yazarin Amaci

¢ Ne Bildigin

Okuma Hizin

e Ana fikir

e Ne Ogrenmek
Istedigin

Okuduklarin {le
Onceki Bilgilerinin
Benzerlikleri ve
Farkliliklar:

e Ozet Bilgiler

Anlamadigin ve
Tekrar Okuman
Gereken Bolimler

e Ne Ogrendigin
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EK -14
3D ROKETLERI

Adi Soyadi: Tarih:
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EK-15

OZGECMIS

Ad1 Soyadi: Tahsin FIRAT

Dogum yeri/Tarihi: Adiyaman-1984

[letisim Bilgileri: Adiyaman Universitesi Egitim Fakiiltesi PDR Béliimii
05317936040

E-posta: tahsinfirat02@gmail.com

Ogrenim Durumu:

Derece Boliim/Program Universite Yil

Lisans [k gretim Boliimii Inénii Universitesi 2006

Yiiksek Lisans Egitim Bilimleri Béliimii | Inonii Universitesi 2010
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