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Kuramsal nitelikteki bu ¢alismanin amaci, farkli egitim kuramlari, yaklasimlar: ve modellerine
gore okudugunu anlama 6gretiminin nasil ele alindigini ve doniistiigiinii tarihsel bir cergeve
icinde konumlandirmaktir. Calismada okudugunu anlama &gretimi {ic déonemde ele alinmigtir:
davranisgt ekoliin belirleyici oldugu 1975 Oncesi donem; bilissel yaklasimin, bilgi isleme
kuraminin ve sosyo-kiiltiirel yaklasimin etkili oldugu 1975-1990 yillar1 arasindaki déonem ve son
olarak literatiir kurami, okur-tepki teorisi ve kiiltiirel teorinin 6ne ¢iktig1 1990 sonrast donem.
Boyle bir tarihsel bakisin konuyla ilgili okuma vizyonunu genisletmeye, giiniimiizdeki
uygulama ve arastirmalarin koklerinin gegmise uzanan bir miras oldugunu gorebilmeye ve de
okudugunu Ogretimindeki  giincel farkli boyutlardan
yaklasilmasina katki saglayacag: diistiniilmektedir. Calisma sonucunda okudugunu anlama

anlama sorunlarin  analizine
Ogretiminin tarihsel siirecte sirasiyla fizyolojik, psikolojik ve sosyolojik olana dogru evrilen bir
siire¢ izledigi goriilmiistiir. Calismanin temel Onerisi arastirmacilarin okudugunu anlama
Ogretimine iliskin kuram ve modelleri birbirinden ayirarak ve basitlestirerek degil, aksine
biitiinlestirerek ve her bir kuram ve modelin anlama 6gretimine kendi perspektifi ile katki

sundugunu bilerek arastirmalar yapmalaridir.
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The aim of this theoretical study is to situate how reading comprehension instruction has been
handled and transformed based on different educational theories, approaches and models
within a historical framework. In the study, reading comprehension instruction is examined in
three periods which are the pre-1975 period in which the behaviorist theory was dominant; the
period between 1975 and 1990 in which the cognitive approach, information processing theory
and socio-cultural approach were effective; and finally the post-1990 period in which literature
theory, reader-response theory and cultural theory were prominent. It is considered that such a
historical perspective will contribute to expand the vision of reading on the subject, to see that
the roots of current practices and research are a heritage dating back to the past, and to
approach the analysis of current problems in reading comprehension instruction from different
dimensions. As a result of the study, it was seen that reading comprehension instruction
followed a process evolving towards the physiological, psychological and sociological one,
respectively, in the historical process. The main recommendation of the study is that researchers
should conduct research not by separating and simplifying the theories and models of reading
comprehension instruction, but by integrating them and knowing that each theory and model
contribute to comprehension instruction from their own perspectives.
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Giris

Yaygin bir egilim olarak yazili herhangi bir materyali seslendirmeyi 6grenen ¢ocuklarin ayni
zamanda okudugunu anladig1 da varsayilir. Ancak okuma, okudugunu anlamadan farkli ve ¢ok daha
mekanik bir beceridir. Okuma yazili metni sese doniistiirmeyi igerirken okudugunu anlama, okunan
materyalden anlam ¢ikarmay: kapsamaktadir. Bagka bir deyisle okudugunu anlama, “okuma, anlama,
isleme ve geri ¢agirma” becerisi olup bu agidan yalnizca okumaktan ¢ok daha {tistiin bir beceridir
(Bastug, Higde, Cam, Ors ve Efe, 2019, s. 5). Alanyazinda okudugunu anlamaya iligskin pek ¢ok tanim
yer almaktadir. Ornegin May ve Rizzardi'ye (2002) gore okudugunu anlama, yazarin belli bir amag
gozeterek sundugu mesaj ve diisiincenin okuyucu tarafindan anlamlandirildigi, metinden anlam
¢ikarma ve ayrintilar: gormeyi igeren aktif bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Durkin (1990) ve Snow
(2002) okudugunu anlamay1 okur ile metin arasinda kurulan etkilesim araciligiyla anlamin
yapilandirildig1 bir diisiinme stireci; Miller (2006) da metinlerden anlam ¢ikarmaya dayali etkin bir
stire¢ olarak ele alir. Yilmaz (2011) ise okudugunu anlama siirecinde eski ve yeni bilgilerin

karsilastirildigini ve boylece yeni bir anlama ulasildigini ifade etmektedir.

Okudugunu anlama birbirini takip eden iki temel asamada gerceklesmektedir. Bu
asamalardan ilki alfabe bilgisi olup belli sinirlar igermektedir. Tkinci asama ise okuyucunun kapasite
ve istegi dogrultusunda sinirsizdir. Bu asamada, birinci asamada elde edilen alfabe bilgisi kullanilarak
okunan metin yapilandirilmakta ve yeni bilgiye ulasilmaktadir (Duke ve Pearson, 2002). Egitim
stirecinin ilk yillar1 alfabe bilgisinin edinildigi yillardir (Akyol ve $ahin, 2019; Bastug vd., 2019;
McNamara, Floyd, Best ve Louwerse, 2004). flerleyen zamanlarda ise okumanin amaci degismekte ve

dordiincii sinuf itibari ile artik anlamak i¢in okunmaktadir (Akyol ve Sahin, 2019).

Dinamik bir siire¢ olan anlamaya ¢esitli unsurlar etkide bulunmaktadir. Bu unsurlar;
okuyucu, metin ve ortam olarak siralanabilir. Anlami degistirmek icin okuyucunun 6n bilgisi ve
motivasyonunda bir degisikligin meydana gelmesi, metnin ya da iginde bulunulan ortamin/baglamin
degismesi yeterli olacaktir (Kamil, Pearson, Moje ve Afflerbach, 2011, s. 359). Anlam, okuyucudan
okuyucuya ve an be an degisiklik gosterebilir (Rosenblatt, 2013). Anlamin elde edilebilmesinde
okurun zihninde gerceklesen cesitli siirecler vardir (Gelen, 2003). Dolayisiyla okudugunu anlama
stirecinde okuyucu aktif ve bilingli bir biligsel ¢aba igerisine girmektedir (Aktas ve Bayram, 2018).
Okuyucunun aktif olmas1 okuma oncesi, siras1 ve sonrasinda gesitli stratejiler kullanmasiyla ilgilidir.
Okudugunu anlama stratejileri, prosediirel bilgi bigimleri olup okurun bilgiyi edinme, diizenleme
veya donistiirmede kullandigi araglardir (Alexander, Graham ve Harris, 1998). Bu stratejilerin
kullanilmasi, okuyucunun metni etkili bir bicimde elestirebilmesini, degerlendirebilmesini, uzun
stireli belleginde tutabilmesini ve gerektiginde hizli bir sekilde hatirlayabilmesini saglar (Akyol, 2007,

s. 33). Ayrica okuyucuya bilin¢ kazandirmada, dikkatini artirmada, diisiinme becerilerini
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gelistirmede, okuma siirecine etkin bir sekilde katihmini saglamada etkilidir. Okuma siirecinin
diizenlenmesine, planlanmasina olanak tanir, okurun ilgi ve motivasyonunu artirir ve bagimsiz

O0grenebilmeye olanak saglar (Bastug vd., 2019, s. 32-33).

Okumanin 6nemli bir becerisi olan anlama, hem okul i¢i hem de okul disindaki faaliyetlerde
Onemli bir yere sahiptir. Giindelik yasamda bir ¢ok yazili materyalle kars1 karsiya kalan 6grencilerin
0grenme gereksinimlerini karsilayabilmeleri i¢in bu materyalleri anlamalar1 gerekmektedir. Okuma
yalnizca anlama ile sonuglanmigssa bir deger tasimakta, okumanin etkililiginden ve basaridan
bahsedilebilmektedir (Bastug vd., 2019). Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)
arastirmasimnin sonuglarina gore Tiirkiye'nin diger iilkeler arasindaki siralamasi istenen diizeyde
degildir. Ozellikle PISA’'nin okuma becerileri alanimin yeterlik diizeylerine bakildiginda Tiirkiye’deki
katilimcilar agisindan ¢ogunlukla alt diizeylerde bir yigilma oldugu, {ist diizey anlama seviyesine

¢ikan 6grenci sayisinin ise oldukga az oldugu goriilmektedir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB], 2019).

Yapilan arastirmalar (Block ve Pressley, 2007; Dogan, 2002; Pesa ve Somers, 2007; Temizkan,
2009), oOgrencilerin okudugunu anlamaya yonelik bilgi ve becerilerinin, okudugunu anlama
stratejilerini hatirlama ve kullanma durumlarimin konu ile ilgili herhangi bir egitim almadan
gelismesinin miimkiin olmadigin1 gostermektedir. Bu nedenle Ogrencilerin okuma becerilerini
edindigi okullarda, 6gretmenler tarafindan okudugunu anlamanin ve okudugunu anlama stratejileri
kullaniminin uygun yontemler kullanilarak 6gretilmesi gerekmektedir. Bu gereksinim dogrultusunda
gecmisten giinlimiize egitimciler ve arastirmacilar gesitli ¢abalar igerisine girmis ve zamanin egitim
kuram, yaklasim ve modellerine uygun olacak sekilde okudugunu anlamay1 6grencilere 6gretmeye
calismiglardir. Buradan hareketle, kuramsal nitelikteki bu ¢alismanin amaci, farkli egitim kuramlari,
yaklasimlar: ve modellerine gore okudugunu anlama 6gretiminin nasil ele alindig1 ve doniistiigiinii
tarihsel bir cerceve i¢inde konumlandirmaktir. Boyle bir tarihsel bakis agisinin konuyla ilgili okuma
vizyonunu genisletmeye, giintimiizdeki uygulama ve arastirmalarin koklerinin ge¢gmise uzanan bir
miras oldugunu gorebilmeye ve de okudugunu anlama 6gretimindeki giincel sorunlarin analizine

farkli boyutlardan yaklasilmasina katk: saglayacagi diistiniilmektedir.

Okudugunu anlama 6gretiminin doniistim siireci bu ¢alismada Pearson’un ¢ergevesini ¢izdigi
tarihsel donemler {izerinden incelenmistir. Pearson (2009) okudugunu anlama 0gretiminin tarihsel
stirecini sinirlar1 birbiriyle kesin olarak ortiisen {i¢ déonemde incelemistir. Bu doénemleri mutlak
cizgilerle birbirinden ayirmak miimkiin olmasa da genel bir bakis agis1 sunmasi nedeniyle
incelenmesinin faydali olacag diisiiniilmektedir. Pearson’in okudugunu anlama 6gretimini ele aldig:
ilk donem, biligsel psikoloji devriminden 6ncedir ve kabaca 1900-1975 yillar1 arasin1 kapsamaktadir.

Ikinci dénem, bilissel yaklasimin etkisi ile sekillenen 1975 ile 1990 yillar1 arasindaki kisa bir zaman
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araligini icermektedir. Uciincii ve son donem ise 1990 ve sonrasinda okudugunu anlama 6gretimine

odaklanmaktadir.
Okudugunu Anlama Ogretiminde 1975 Oncesi Dénem

Bu donemin baslangi¢ yillar1 davramisgt kuramin etkisinde sekillenmistir (Dole, 2000).
Gozlemlenebilen davranis degisikligine odaklanan davranis¢t kurama gore 6grenmenin temel ¢iktisi,
“davranis degisikligi”dir. Ivan Pavlov ve John Watson'in Klasik Kosullanmasi, Edward Thorndike’in
Baglasimcilik’t ve Burrhus Frederic Skinner’in Edimsel Kosullanma Kuramlar ii¢ biiyiik davranisc
kuram olarak goriilmektedir. Bu donemi Alexander ve Fox (2013) “kosullu 6grenme ¢ag1” olarak
betimlemektedir. Davramsgi ekol, okuma alanin1 okuma isinin nasil anlasildigi, okuma 6gretimi ile
materyallerinin nasil olmas: gerektigi ve okumaya yonelik degerlendirmenin nasil yapilirsa uygun
olacag1 gibi konularda etkilemistir. Davramisciiga dogrudan bagli olan &gretim sekli dogrudan
ogretimdir. Dogrudan 6gretim genel anlamda &grencilerin okumay1 basarmalar: i¢in gerekli olan alt
becerileri vurgulamaktadir (Tracey ve Morrow, 2017, s. 44-59). Ayrica hedeflerin belirli olmas:i ve
gozlemlenebilir davramislara dayali olmasi gerekmektedir (Carnine, Silbert, Kame'enui ve Tarver,
2004). Bu dogrultuda, bu dénemin ilk yillarinda kullanilmis olan dokiimanlar (egitim kilavuzlari, ders
ve calisma kitaplari) incelendiginde genellikle dogru ve akict okumanin 6n planda oldugu
goriilmektedir (Pearson, 2009). Okuma arastirmalar1 kod ¢6zme {izerine odaklanmistir ve okudugunu
anlama Ogretimi heniiz arastirmacilarin odagr haline gelmis bir konu degildir. Donemin ilk on yili
tamamlandiginda kelime bilgisi ve anlama konulari {izerine ¢alismalar yapilmaya baglanmistir. Fakat
nesnelligin ve niceligin oldukca 6nemli oldugu bu yillarda degerlendirme bigimleri de etkilenmis,
bliyiik oranda ¢oktan se¢meli standart testler kullanilmis, &grencilere sessiz ve siireli okumalar
yaptirilmistir. Gozlemlenebilir davranmislara odaklanilan bu donemde anlama; analiz edilmesi,
ogretilmesi miimkiin olmayan ve gerekli de goriilmeyen zihinsel bir durum olarak nitelendirilmistir

(Dole, 2000).

Herleyen donemlerde yapilandirmaciliga giden yolda 6ncii olan kimi ¢alismalar gerceklesmis
ve okuma siirecinde okurun, yazarin olusturdugu metinden bir anlam yarattig: fikri filizlenmeye
baslamistir. Bu fikrin olusumuna katki sunan ve anlamaya yo6nelik karmasik diistince siireclerini odak
noktasi haline getiren en Onemli egitim psikologunun Thorndike oldugu soylenebilir. Pearson'un
(2009) agiklamalarina gére Thorndike, okumayi “akil yiiriitme” olarak nitelemis ve okuma siirecinde
“ctimlenin unsurlari, bu unsurlarin organizasyonu, uygun iliskilerin kurulmasi, belli ¢agrisimlarin
segilerek digerlerinin reddedilmesi” gibi bir¢ok islemin gerceklestigini belirtmistir. Ona gore okumak,
anlam yaratmaktir. Fakat bu diisiince, davranis¢iligin hakim oldugu bu dénemde yeterince yaygin bir
goOriis olma niteligi kazanamamigtir. Bu donemde ayrica metin zorlugu ve okunabilirligi ile ilgili

calismalar yapilmaya baslanmis, ilk okunabilirlik formulii de ortaya ¢ikmistir. Thorndike’e benzer
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sekilde Davis (1942) de okudugunu anlamada kelime bilgisi ve akil yiiriitmenin (muhakeme) etkili

oldugunu one siirmiistiir.

Devam eden siirecte Chomsky'nin (1957) ¢alismalari neticesinde dilin, aslinda davramsciligin
argiimaninda oldugu gibi bilingsizce verilen tepki ile degil, anlamli kullanim yoluyla gelistirilmesi
gerektigi fikri filizlenmeye baslamistir. Bu donem “dogal Ogrenme c¢ag1” olarak nitelenmistir
(Alexander ve Fox, 2013). Davramisq dil goriisiinii elestirerek psikodilbilimi bilim diinyasina
kazandiran Chomsky'nin (1957, 2002) c¢alismalar: ile donanimsal kapasite kavrami ortaya ¢ikmis ve
fizyoloji ve psikolojinin harmanlanmasi saglanmistir. Bu bakis acisina gore dil gelisimi hem genetik

(dogustan gelen) hem de bilissel siiregler icermektedir.

Sinirbilim ve bilissel bilimden temellerini alan psikodilbilim kuraminda (Baars, 1986),
norolojik yapilarin ve gramer yapilarinin evrenselligi arasinda iliskiler oldugu ileri stirtilmiistiir. Bu
iddiaya gore insanlar diinyaya, dil kullanimina rehberlik eden ve &nceden var olan bir sablonla
gelmektedir. Bu nedenle dil artik dogal olarak ortaya ¢ikan, gelisimsel bir yoriinge izleyen ve sadece
cevrenin etkisi ile degil, ayn1 zamanda bireyin yatkinli$1 ve dogustan getirdigi kapasitesini de iceren
bir ara¢ olarak goriilmeye baslanmistir (Chomsky, 1957, 1998). Psikodilbilimciler, dil kapasitesinin
insa edilmesi gerektigini savunarak bu varsayimi, sozlii dilin Gtesine, yaziya ve okumaya da
tasimiglardir. Ayrica anlambilim veya anlam ve okuma siirecinde anlamin nasil elde edildigi, temsil
edildigi ve kullanildigina da odaklanmislardir (Harste, Burke ve Woodward, 1984). Test edilebilir
hipotezlerinin olmasi nedeniyle akademik sayginliga sahip olan psikodilbilim, donemin
arastirmacilar1 tarafindan hizli bir sekilde benimsenmis ve 1960’lardan 1970’lerin ortalarina kadar
psikodilbilim gelenegi ile anlamay1 temel alan 6nemli amprik ve teorik ¢alismalar (Bormuth, 1966;
Bormuth, Manning, Carr ve Pearson, 1970; Fagan, 1971; Pearson, 1974-75) gerceklestirilmistir. T{iim bu
bilgilerden hareketle okudugunu anlama ve okudugunu anlama &gretiminin, 1975 6ncesi dénemde

kod ¢6zme ve dili anlama faktorleri ile iliskili goriildiigii soylenebilir.
1975-1990 Yillar1 Arasinda Okudugunu Anlama Ogretimi

1970’lerin ortalarma gelindiginde, psikoloji alaninda bir biligsel doniisiim gerceklesmis ve bu
doniisiim, insan zihninin yapisina olan ilginin artmasina zemin hazirlamistir (Alexander, 1998). Bu
durum okuma arastirmalarini da sekillendirmis ve bu arastirmalara yon veren ¢ok sayida arastirma
merkezi kurulmustur. Boylece bu dénemin ilk bes yili, bir 6nceki 75 yillik donemden ¢ok daha fazla
gelismeye sahne olmustur (Pearson, 2009; Pearson ve Stephens, 1994). Bilissel doniisiimiin yon verdigi
bu yeni bakis agis1 ile arastirmacilar, Chomsky'nin (1957) okumanin dogustanlig1 ve dogalligina iliskin
yaklasimini elestirmeye baslamistir. Bu yaklasimin okumaya iliskin 6gretim uygulamalarimi hafife

alan ve anlamsizlastiran bir argiimani oldugunu ve bu nedenle okuma Ogretimine zararh etkileri
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olabilecegini savunmuslardir (Vacca ve Vacca, 1983, s. 383). Boylece bilissel psikoloji ve daha spesifik

olarak bilgi isleme kuramu yiikselise gecmistir (Anderson, 1977).

Bilissel bakis agis1 ile insanin hedefleri, amaglar1 ve motivasyonlar1 gibi yapilar yeniden ele
alinmis ve “algl, dikkat, kavrama, 6grenme, hafiza ve iistbilis” gibi ¢ok daha genis bir yelpazeye
genisletilmistir. Dogal olarak bu siire¢ okuma pedagojisini de etkilemistir (Pearson, 2009). Bu dénem
bilgi, 6zellikle de onbilgi yapisi iizerine esi benzeri goriilmemis arastirmalarla karakterize edilen bir
donem olarak nitelenmistir. Donemin diger bir ayirt edici 6zelligi ise metin temelli 6grenmeye yapilan
vurgudur. Dolayisiyla bu dénemde arastirmacilarin bir kismi metin 6zelliklerine, bir diger kismu ise
okuyucunun okuma siirecine getirdigi bilgiye odaklanmistir (Alexander, 1998). Metni 6nceleyenler,
okuyucularin metin yapisini nasil anladigini agiklamaya c¢alismis, Oykiileyici ve bilgi verici metin
yapilarinin  metni anlamaya nasil etkide bulundugu ile ilgilenmistir (Pearson, 2009). Okuyucu
bilgisini ele alanlar ise okuyucularin bilgi tabaninin giiclii, yaygin, bireysel ve degistirilebilir
oldugunu ortaya cikarmistir. On bilgi, bireylerin okuduklarina iliskin bakis acilari, dikkat siiregleri,
yazili metinleri yorumlamalar: ve hatirlamalan ile iliskilendirilmistir (Anderson, Pichert ve Shirey,
1983; Bransford ve Franks, 1971; Lipson, 1983). Ayrica, okuyucularin mevcut bilgileri ile anlama
(Alvermann, Smith ve Readence, 1985) ve stratejik isleme (Garner, 1987) arasinda onemli iligkiler
kurulmustur. Bu iligkinin kurulmasinda en etkili akim, “sema teorisi” olmustur (Alexander ve Fox,

2013).

Okuyucuyu aktif bir anlam kurucu olarak betimleyen sema teorisi, “insac1 olarak okuyucu”
metaforu ile 6ne ¢ikmistir. Bu dénem okuyucunun 6nem kazandigi, metnin ise az da olsa geri planda
kaldig1 bir donemdir (Anderson, 1977). Sema teorisi aslinda okudugunu anlamay1 degil, 6ziinde
bilginin bellekte nasil temsil edildigini konu alan bir teoridir (Rumelhart, 1981). Yapilandirmaci
anlama diisiincesini de destekleyen bu teori, anlamin okuyucu, metin ve baglamin/ortamin kesistigi
noktada meydana geldigini 6ne siirmiistiir. Yapilan arastirmalar zamanla, okuyucularin dogrudan
miidahale, egitim ya da acik 6gretim yoluyla anlama diizeylerinin gelistirilebilecegini gostermistir. Bu
durum {istbilis kavraminin dogmasina ve dolayisiyla da strateji arastirmalarinin yayginlasmasina yol
agmustir (Duffy ve Roehler, 1987; Lysynchuk, Pressley, D'Ailly, Smith ve Cake, 1989). Ustbilige yapilan
vurgu da kendi anlama siirecini izleyerek anlama hatalarini tespit edip onarabilen “stratejik okuyucu”
kavraminin ortaya ¢ikisini saglamugtir. Stratejik okuyucu, okuma siireci ile iligkili unsurlarin
potansiyel etkilerini 6lgen ve anlamanin en {iist diizeye ¢ikarilmasinda etkili olacak stratejileri secerek
uygulayan okuyucular1 betimlemektedir. Bu kavram “farkindalik, izleme, kontrol ve degerlendirme”
gibi unsurlara dikkat ceker (Baker ve Beall, 2009; Paris, Cross ve Lipson, 1984; Paris, Lipson ve
Wixson, 1994). Tiim bu unsurlar anlama igin prosediirel bilginin 6nemli bir faktoér oldugunu

gostermistir. Prosediirel bilgi, temelde “nasil” oldugunu bilme, anlamayi fark etme, izleme,
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degerlendirme ve diizeltmede kullanilan stratejileri igermektedir. Anlama esnasinda bir stratejinin
neden ve ne zaman secilmesi gerektigini bilmek bu bilgi tiirii ile ilintilidir (Pearson, 2009). Dolayisiyla
bilgi isleme kurami kapsaminda okudugunu anlama Ogretimi; iistbilis, prosediirel bilgi ve boylece

anlamaya giden yolda gesitli stratejilerin kullanimin1 6nceleyecek sekilde evrilmistir.

1980’lerin ortalarina gelindiginde okuma arastirmacilarinin, anlama 6gretimine yonelik yeni
bir degisim siireci igin harekete gectikleri goriilmiistiir. Ozellikle Vygotsky'nin (1978) bir siiredir
yayinlamakta oldugu sosyal ve Kkiiltiirel antropoloji alanindaki yazilari, tiim egitimcilerin oldugu gibi
okuma arastirmacilarinin da dikkatini ¢ekmistir. Sosyo-Kkiiltiirel, sosyal-tarihsel ve hatta sosyo-
psikodilbilim gibi isimlerle anilan bu bakis a¢isi, anlama ile ilgili ¢alismalar1 da etkilemistir. Bruner ve
Vygotsky'nin onciiltigiinde gelisen sosyal yapilandirmaciliga gore tiim 6grenmeler sosyal temellidir
(Tirkben, 2019). Bu donemdeki en onemli 6grenme kurgusu, Vygotskynin “yakinsal gelisim
alan1”dir. Bu alan 6grencinin kendi basina 6grenebilecekleri ile bir 6gretmen, bir ebeveyn kisaca bir
yetiskinin veya kendisinden daha bilgili bir akranin destegi ile 6grenebilecekleri arasindaki farka
isaret etmektedir (Pearson, 2009). Vygotsky tiim zihinsel islemlerin oncelikle yetkin birisiyle isbirligi
neticesinde ortaya ciktigini (Clark ve Graves, 2005) ve hatta yetkinlige sahip bir kisinin olmadig1
durumlarda gerceklesemedigini savunmaktadir (Allen, 2003). Boylece 1980’lerde ortaya ¢ikan bir
ogretim modeli daha dikkat cekici hale gelmeye baglamistir. Ogretmenin modelleme ve dogrudan
Ogretim roliinii oteleyerek “destekleme, rehberli uygulama, kolaylastirma ve katilim” rollerini 6ne
c¢itkaran ve Ogrenme siirecinde Ogrencilere daha fazla sorumluluk veren bu model “asamali

sorumluluk aktarim modeli” olarak isimlendirilmistir.

Asamali sorumluluk aktarim modelinde okudugunu anlama ve okudugunu anlama
stratejilerinin 0gretimi ele alinmis ve bu siirecin baslangicinda sorumlulugun 6gretmende oldugu,
fakat zaman gegtikge Ogretmenin sorumluluklarinda bir azalma meydana geldigi, Ogrenci
sorumluluklarinin ise arttig1 ifade edilmistir. Bu sekilde sorumluluk 6gretmenden alinarak kademeli
bir sekilde 6grenciye aktarilmaktadir. Usta-cirak iliskisi yolu ile 6gretim bu modelin gerceklesme
prosediiriinii yansitmaktadir. Ogretmenin dogrudan &gretim modelini kullanarak 6grencilere beceri
ya da stratejiyi tamittig1 ilk asamada 6gretmenin rolii modellik, 6grencilerin rolii ise izlemektir.
Sonrasinda 6gretmenin modelledigi beceri veya stratejinin yine 6gretmenin de katilimiyla tiim sinifla
birlikte kullanilmas: gelmektedir. Son olarak ise dgrencilerin beceri veya stratejiyi bagimsiz sekilde
kullanmalar1  gerekmektedir. Artik bu asamada Ogretmenin rolii modellikten izleme ve
degerlendirmeye dogru evrilmistir (Duke ve Pearson, 2002). Okudugunu anlama stratejilerinin
ogretimi agisindan degerlendirildiginde asamali sorumluluk aktarim modelinin, 6grencilerin etkili
O0grenmeyi once 0gretmen davranislarini izleme, sonrasinda ise bu davranislar1 uygulama yolu ile

kazanabileceklerini 6ne siiren Vygotsky'nin kurama ile uyumlu oldugu soylenebilir (Asselin, 2002).
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Okudugunu anlama stratejileri ge¢miste O0gretmenler tarafindan oOncelikle tekli stratejiler
halinde ogretilmeye calisilmistir. Zaman gectikge sesli diisiinme calismalar1 gergeklestirilmis ve
aslinda iyi okuyucularin aynm anda birden ¢ok stratejiyi birlikte kullandig1 kesfedilmistir (Pressley,
2002). Coklu strateji kullanimi tizerine ¢alismalar yiiriiten arastirmacilar ilk olarak “karsilikli 6gretim
(reciprocal teaching)” stratejisini sekillendirmislerdir (Duke ve Pearson, 2002; Rosenshine, Meister ve
Chapman, 1996). Palinscar ve Brown'in (1984) tasarladigi bu strateji “tahmin etme, soru sorma,
aciklama ve Ozetleme” olmak {izere dort farkli stratejinin birlesiminden olusmaktadir. Karsilikh
Ogretim stratejisi her ne kadar Ogrencilerin okudugunu anlamalarina ve strateji kullanmay:
ogrenmelerine olumlu etki etse de bu etki istenen seviyelere ulasamamuistir. Bu sebeple farkli model ve

uygulama arayislar1 devam etmistir.
Okudugunu Anlama Ogretiminde 1990 Sonras1 Dénem

Okudugunu anlama Ogretimine yonelik olarak 1990 ve sonrasiin ilk yillarinda
literatiir/edebiyat kurami ve Rosenblatt'in (1978) okur-tepki teorisi etkili olmustur. Literatiir temelli
kuram ile daha 6nce beceri ve anlama odakli olan dersler artik literatiir odakli olmaya baslamistir. Bu
kuram cercevesinde gerceklesen 6gretimde 6grencilere gercek bir edebi eser ve bu eseri okuma igin
yeterli motivasyon sunuldugunda beceri 6grenimi ve Ogretimine iliskin pek ¢ok sorunun ortadan
kalkacagr on goriilmektedir. Okuma cemberleri, kitap kuliipleri ve benzeri etkinlikler yoluyla
ogrencilerin edebiyata dahil edilmesinin miimkiin olacag1 diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu kuram
okudugunu anlamada 6gretiminde nitelikli ¢ocuk edebiyati eserlerinin 6énemine vurgu yapmaktadir
(Pearson, 2009). Rosenblatt (1978) tarafindan o6ne siiriilen okur-tepki kuramu ise igerik ile ilgili biligsel
tepkileri artirabilen veya bu tepkilerin yerini alabilen duygulanim ve hisleri 6n plana c¢ikarmustir.
Buna gore anlam, okur-metin etkilesimi ile yaratilan ve bu etkilesimin iistiinde yer alan yeni bir varlik
olarak nitelenmektedir. Boylece anlam, yalnizca 6zne ya da nesnede degil bu ikisinin etkilesimiyle
ortaya ¢ikan bir islemde meydana gelmektedir. Okuma ise tiim okuyucular i¢in bireysel ve benzeri
olmayan bir deneyimdir. Ancak bu siiregte okuma ve anlami okuyucu tek basina olusturmaz. Nitekim
metnin ve etkilesime girilen diger okuyucularin etkisi de yadsinamaz. Campbell'e (2011) gore anlama,
metindeki bilgiler ile okuyucunun 6n bilgilerinin birlestirilmesi sonucu gerceklesen tamamen bireysel
ve Ozglin bir siiregtir. Bu durum, her ne kadar metin ayni olsa da okuyucularin konuyla ilgili
deneyimleri, bakis agilari, okuma ortamlari ve on bilgilerinin ¢esitli olmasindan kaynaklanmaktadir.
Okur-tepki kuramina gore iki farkli okuma tiirii oldugu savunulur: bilgi edinme amacgli okuma ve

estetik okuma. Ilkinde metinden bilgi edinmek amaglanirken digerinde ise haz almak temel diirtiidiir.

Rosenblatt'a (1983) gore “okur” gibi terimler, kullanishh kurgular olsa da biraz yarlticidir.
Genel bir okur ya da genel bir edebi eser diye bir sey yoktur; sadece tek tek edebi eserlerin potansiyel

milyonlarca bireysel okuru vardir. Herhangi bir edebiyat eserinin okunmasi, zorunlu olarak, belli bir
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okurun zihnini ve duygularini iceren bireysel ve benzersiz bir olaydir. Goodman ve Goodman'a (2013)
gore Rosenblatt, okuyucunun metne yonelik tepkisinin islemsel/doniisiimsel (transactional) bir
perspektifle ele alimmasi gerektigini savunmaktadir. Buna gore biitiin tepkiler okur ile metin
arasindaki bir islem olarak goriilmelidir ve bu islem, “yorumlama, degerlendirme ve elestiriye” dogru
yoneldikce okurlar arasinda farkliliklar olusmaktadir. Pressley vd.ne (1992) gore geleneksel
ogretimde anlama cesitli testler kullanilarak test edilir, fakat islemsel/doniisiimsel model
dogrultusunda gergeklesen Ogretim siirecinde bu tiir degerlendirmeler 6nemsizdir. Bu 6gretimi
benimseyen O0gretmenler daha ¢ok anlama siirecinde 6grencilerinin yaptiklar: islemlerle ilgilenirler.
Okudugunu anlamaya yonelik strateji 6gretimi agisindan degerlendirildiginde islemsel/doniisiimsel
modelde, geleneksel modeldeki gibi metnin “acik” anlaminin kelimesi kelimesine hatirlanmasindan

ziyade strateji kaynakli yorumlarin benimsendigi ve tesvik edildigi goriilmektedir.

Okudugunu anlama dgretimi siirecinde islemsel/déniisiimsel modelin 6gretmenler tarafindan
nasil kullanilabilecegi, Brown (2008) tarafindan ele alinmis ve dort boyutta incelenmistir. Bunlar;
“okudugunu anlama stratejilerinin kullanimi, asamali sorumluluk aktarim modeli, isbirlik¢i 6grenme
ve yorumlayict tartisma boyutlar1”dir. Birinci boyut olan okudugunu anlama stratejilerinin
kullaniminda o6gretmenler, okurken diistinmenin onemli oldugunu, iyi okuyucularin strateji
kullandiklarini, strateji kullaniminin anlamayi nasil gelistirdigini, okudugunu anlamada okuma
amaciin ve On bilgilerin etkin duruma getirilmesinin 6nemini anlatir. Ayrica stateji kullanimin
dgretir ve bununla ilgili olarak kendi deneyimlerini paylasirlar. Tkinci boyut olan asamali sorumluluk
aktarim modeli boyutunda, dncelikle anlama stratejilerini agiklarlar, kullanirlar ve modellerler. Daha
sonra ise bagimsiz uygulamalar yaptirarak anlama siirecinde 6grenciyi daha aktif duruma getirirler.
Kendi anlamasmin sorumlulugunu almayi asamali olarak &grenciye birakirlar. Isbirlik¢i 6grenme
boyutunda, sinif i¢i tartismalar yoluyla yetenekli 6grencilerin strateji kullanimi ve okudugunu anlama
siireclerinin daha az yetenekli olanlar tarafindan gozlemlenmesi ve anlasilmasi saglanir. Bu boyutta
anlam tiim smif ile birlikte insa edilir. Son boyut olan yorumlayic tartismada ise ezber seklindeki
etkilesimler benimsenmez, Ogrenciler tek bir dogru yoruma yonlendirilmez. “Haklisin" ya da "Bu
yanhs" denmez ve siklikla “Ne diislintiyorsun?" ve "Ne hissediyorsun?" gibi sorular sorulur.
Ogretmen ve dgrenciler arasindaki genisletilmis diyaloglar ve yorumlayic tartismalar tesvik edilir.
Pressley vd.'ne (1992) gore islemsel/doniisiimsel model okumanin yani sira matematik, sosyal bilgiler,
fen bilgisi gibi diger disiplinlerin &gretim siirecinde de kullanilabilir. Bu yoniiyle bu model

disiplinleraras: olma 6zelligi gostermektedir.

2000°li yillara gelindiginde ise hem Rosenblattin (1982) okur tepkisine dayanan
islemsel/doniistimsel (transactional) modelinin hem de Vygotsky'nin (1978) sosyo-kiiltiirel

geleneginin yansimalariyla Smagorinsky (2001) tarafindan okumada kiiltiirel model insa edilmistir.

132



Coban-Sural & Aksoy TEBD, 2023, 21(1), 124-147

Bu modelin baslica argiimani, okuyucularin okunan metne yanit olarak yeni metinler olusturduklar:
yoniindedir. Bu yoniiyle bu model, metinlerarasilik kavramina da dayanmaktadir. Kiiltiirel model
kapsaminda olusturulan yeni metinler, okuma esnasinda ortaya ¢ikan ¢agrisimlara dayanmakta ve bu
cagrisimlar yapilan yorumlarin tiir ve bi¢imine de etki etmektedir. Raphael, George, Weber ve Nies
(2009), siuf baglamlarinin, 6grencilerin okuryazarlik gorevleri tizerinde isbirligi icinde calistig1 ve
O0gretmenlerin bilgiyi aktaran bir rolden ziyade kolaylastirici bir rolii benimsedikleri sosyo-kiiltiirel bir
bakis acisi ile yapilandirilmas: gerektigini vurgulamaktadir. Bu bakis acisina gore siniftaki herkes
birbirinin egitim siirecinin 6nemli bir pargasidir.

Okudugunu anlama Ogretiminde sosyo-kiiltiirel model ve islemsel/doniisiimsel model
egitimcileri ve aragtirmacilart1 okudugunu anlama stratejilerinin 6gretildigi smif ortamlarmin
olusturulmasma yoOneltmistir. Strateji Ogretiminde temel amag¢ Ogrencilere 0z-se¢imli ve 0z-
diizenleyici olmay1 Ogretmektir (Almasi ve Fullerton, 2012). Bu amag¢ dogrultusunda kullanilan
okudugunu anlama stratejileri alanyazinda okuma Oncesi, okuma siras1i ve okuma sonrasinda
kullanilan stratejiler olmak tiizere {i¢ grupta ele almistir. Okuma &ncesinde kullanilan stratejilerden
bazilar1 “okuma amacin belirleme, metne goz gezdirme, on bilgilerini okuma ortamina getirme,
metne yonelik tahminlerde bulunma, giidiilenme stratejilerini kullanma, gorselleri inceleme, metin
tlirlinii saptama, anahtar kelimelerle calisma” olarak siralanabilir. Okuma sirasindaki stratejiler
arasinda “akici okuma stratejilerini kullanma, not alma, anlamay: izleme, zihinde canlandirma,
baglanti kurma, altini ¢cizme, okumadan 6nce yapilan tahminleri genisletme, sesli ya da sessiz okuma,
tekrar okuma, giinliik hayatla iliskilendirme, okuma hizini belirleme, irdeleme-sorgulama, baglami
kullanma ve ¢ikarim yapma” yer almaktadir. Okuma sonras: stratejiler ise “6zetleme, analiz yapma,
ana fikri ve konuyu belirleme, gorsellestirme, yansitici diisiinme, sentez yapma, drama, okuduklarin
paylasma/tartisma, anlami bilinmeyen kelime ve kavramlarla calisma ve anlatma” olarak
siniflanmaktadir (Aktas ve Bayram, 2018; Akyol, 2005, 2007, 2015, 2018, 2019; Almasi ve Fullerton,
2012; Anmarkrud ve Braten, 2012; Ates, 2011; Bastug vd., 2019; Baydik, 2011; Block, Parris, Reed,
Whiteley ve Cleveland, 2009; Dewitz, Jones ve Leahy, 2009; Duffy, 2009; Duke ve Martin, 2015; Israel,
Block, Bauserman ve Kinnucan-Welsch, 2008; Jacobucci, Richert, Ronan ve Tanis, 2002; Lapp ve Fisher,
2009; McKnight, 2013; Miller, 2006; Olifant, Cekiso, Boakye ve Madikiza, 2020; Ozdemir, 2017; Parris
ve Headley, 2015; Pearson, 2009; Ruiz, 2015; Sanders, 2020; Sarasti, 2007; Ulper, 2021; Watson, Gable,
Gear ve Hughes, 2012). Alanyazindaki bu stratejilerin 6gretiminde farkli uygulamalar bulunmaktadir.
Oxford vd.'ne (1990) gore bu uygulamalar stratejilerin agik (explicit) ve oOrtitk (implicit) 6gretimi

olmak tizere ikiye ayrilmistir.

Sosyo-kiiltiirel yaklasimla baglantili olan agik Ogretim, Ogretmenlerin rehberligi yoluyla

ogrencilere yeni bilgilerin aktarimini icermektedir. Bu 6gretimin temeli, 6gretmen-6grenci arasindaki
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iletisim ve etkilesime dayanmaktadir (Blair, Rupley ve Nichols, 2007). Acgik 6gretimde stratejiler
sistematik bir bigimde tanitilmakta ve agiklanmaktadir (Doughty ve Williams, 1998). Ogrencilerin
metni anlamalarini saglamada Ogretmenlerin O6grencilerine stratejik akil yiiriitmeyi Ogretmeleri
gerekir (National Reading Panel [NRP], 2000). Ogretmen siirecte “Modelleme, sesli diisiinme, yap1
iskelesi, rehberli uygulama, dogrudan 6gretim ve bagimsiz uygulama” araciligiyla ogrencilerine
stratejileri kullanmay1 6gretir (Block ve Lacina, 2009; Block ve Pressley, 2007). Acgik 0Ogretim
Ogrencilere ayrica durumsal ve prosediirel bilgi de sunar (Paris vd., 1994). Siirecin sonunda asamali
sorumluluk aktarim modelinde oldugu gibi anlama stratejilerinin kullamimina yonelik sorumluluk

ogretmenden 6grenciye aktarilir (Pearson ve Gallagher, 1983).

Okur-tepki kuraminin yansimalariyla sekillenen ortitk (implicit) 6gretim (Baker ve Brown,
2002) ise stratejilerin sistematik yollarla agik¢a Ogretilmemesi anlamini tasimaktadir (Taki, 2017).
Burada &gretmenin rolii rehberlik ve uzmanliktan ziyade kolaylasgtiriciliktir. Ogretmen &grencilere
zengin bir baglam, gercek okuma amagclar1 ve zaman sunar (Dole, 2000), ayrica 0grencileri kendi
yorumlari ile ilgili olarak diisiinmeye ve etkilesimli tartismalar sayesinde anlamalarini gelistirmeye
yoneltir (Karolides, 1997, s. 25). Dolayisiyla bu da kesfetme yoluyla 6grenmeye hizmet eder
(Mehrpour, Zamaniyan, Sadighi ve Hadipourfard, 2022). Pangestu, Hidayah ve Apriani (2021) acik ve

ortiik 6gretimin asamalarini Tablo 1’deki gibi siralamiglardar.

Tablo 1. Agik ve Ortiik Ogretimin Prosediirleri

Agik Ogretimin Prosediirleri Ortiik Ogretimin Prosediirleri
Ogretmenin ~ ogrencilere yeterli 6rnek ve - Ogretmenin cesitli ornekler sunmasi
acgiklamalar sunmasi - Ogrencilerin sunulan 6rnekleri analiz etmesi
Ogretmenin kurallar1 detayli bir bigimde - Ogrencilerin orneklerden hareketle
aciklamast genellemelere ulagmasi
Ogrencilerin belirtilen kurallara uymasi - Ogrenciler tarafindan genellemeler
Ogretmenin 6rnekler vermesi ve bu drneklerin neticesinde ulasilan kurallarin agiklanmasi
analiz edilmesi - Alistirmalarin yapilmasi

Ogrencilerin kendi 6rneklerini olusturmasi

Okuma alanyazin incelendiginde okudugunu anlama 6gretiminde kimi arastirmacilarin agik
(Baker ve Brown, 2002; Dole, 2000; Farahani, Rezai ve Masoomzadeh, 2019; Mehrpour vd., 2022; Taki,
2017) kimilerinin ise ortiitk 6gretim (Deitcher, 2007; Fountas ve Pinnell, 1996) yolunu benimsedigi
goriilmektedir. Alanyazinda g¢ogunlukla acik oOgretimin okudugunu anlama Ogretiminde Ortiik
ogretimden daha etkili olduguna iliskin sonuglara ulasilsa da Ortiik 6gretim ile ilgili ¢alismalarin
azliginin bu duruma sebep olmus olabilecegi de belirtilmektedir (Taki, 2017). Bu konuda heniiz bir
uzlasma bulunmasa da anlamanin gelistirilmesinde giiniimiizdeki yaygin bir egilim olma ozelligi
gosteren acgik ve Ortiik strateji Ogretimi arasinda uygun bir denge bulabilen arastirmaci ve

uygulayicilar da bulunmaktadir (Dole, 2000).
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Sonug ve Oneriler

Okudugunu anlama 6gretiminin bir asr1 asan tarihsel siirecini, alanyazina dayali olarak ortaya
koyan bu calisma, belli zaman dilimlerinde okudugunu anlama 6gretiminde genel egilim olma
Ozelligi gostermis yaklasimlar: ele almaktadir. Alexander ve Fox'a (2013) gore Ogrenmeye iliskin
yaklasimlar mutlak bir sekilde Ogrenenin dogasi ve Ogrenmenin nasil gerceklestigi acisindan
farklilasmaktadir. Okuma alanindaki arastirmacilar, ¢alistiklar: disiplinler agisindan oldukga genis bir
yelpazeyi kapsamaktadir. Okuma uzmanlari, psikodilbilimciler, edebiyat arastirmacilari, bilissel
bilimciler, 6zel egitimciler gibi pek ¢ok alandan uzmanin okuma alaninda aragtirmalar yapmasi bu

alani disiplinlerarasi ve degisken bir yapiya biirtindiirm{isttir.

Mevcut calismada goriildiigii iizere okudugunu anlama Ogretimi, sirasiyla fizyolojik,
psikolojik ve sosyolojik olana dogru evrilen bir siireg izlemistir. Oncelikle davranisgt akimin etkisi ile
anlama, insan performansinin biyolojik, kimyasal ve norolojik boyutlarina odaklanan fizyolojik bir
bakis agisi ile ele alinmistir. Chomsky'nin (1957) dili dogustan gelen bir kapasite olarak gérmesi de
fizyolojik perspektifin devam ettigini gostermektedir. Anlamadaki zihinsel siireglerle ilgilenen
psikolojik yonelimler, en ¢ok bilgi isleme doneminde kendini gostermistir. Buradaki temel odak,
zihindeki fiziksel ve norokimyasal yapilardan ziyade zihinde gerceklesen siire¢ ve isleyisler
tizerinedir. Bilgiye yonelik inanglar ve {istbilise yonelik calismalar bu psikolojik yonelime
dayanmaktadir. Sonrasinda ise insanlar arasi etkilesimlere odaklanan, birlikte ve is birligi icinde
anlamay1 Ogreten yaklasimlara yonelim artmistir. Esasinda yapilan tarihsel analiz neticesinde bu
stirecler birbirini izleyen bir profil olustursa da okuma ve anlama temelde hem fizyolojik hem
psikolojik hem de sosyolojik boyutlar igermektedir. Ogreneni ve dgrenmenin dogasini anlamada
bedene, zihne ve topluma verilen agirlik, tarihsel akista bu boyutlardan (fizyolojik, psikolojik,
sosyolojik) birini 6n plana ¢ikarmistir.

Yapilan arastirmalar (Alexander vd., 1998; Alvermann, Unrau ve Ruddell, 2013) okuma ve
okudugunu anlama 6gretiminde biitiinlesik bir yonelime, kapsayic1 ve gelisimsel bir okuma teorisine
ihtiya¢ oldugunu vurgulamaktadir. Nitekim davranisciligin, psikodilbilimin, bilgi isleme kuraminun,
sema kuraminin, sosyo-kiiltiirel kuramin, asamali sorumluluk aktarim modelinin, literatiir temelli
kuramin, okur-tepki kuraminin, islemsel/doniisiimsel modelin ve kiiltiirel modelin farkl: bakis agilari,
aslinda okudugunu anlama Ogretimi acisindan birbirinden ayrilan degil, birbirini tamamlayan
parcalardir. Diger bir ifade ile birbiri ile gelistigi ve rakip oldugu diisiiniilen tiim bu goriisler aslinda
karmasik bir biitiiniin bilesenleridir. Ancak okudugunu anlama 6gretiminde biitiinlesik ve kapsayic
bir teorinin olmamasi nedeniyle tiim bu kuram ve modeller yalnizca belli zaman araliklarinda yaygin
goriis olma niteligi kazanan ve zamar geldiginde de modas1 gecerek rafa kaldirilan egilimler olarak

kalmaya devam etmektedir.
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Bu c¢alisma sonucunda sunulan en temel Oneri, arastirmacilarin okudugunu anlama
Ogretimine iliskin kuram ve modelleri birbirinden ayirarak ve basitlestirerek degil, aksine
biitiinlestirerek, daha kapsamli bir hale getirerek ve her bir kuram ve modelin anlama 6gretimine
kendi perspektifi ile katki sundugunu bilerek arastirmalar yapmalarina yoneliktir. Benzer sekilde
uygulayicilar olarak egitimcilere ise simif ortaminda bu kuram ve modelleri gerektigi yerde, en iist
diizeyde katkiy1 saglayacak olani secgerek ve biitiinlestirerek uygulamalar1 6nerilmektedir. Son olarak
bu calisma okudugunu anlama 6gretiminin uluslararas1 alanyazindaki genel y&nelimini ve tarihsel
stirecini ele almigtir. Ancak Tiirkiye’de okudugunu anlama 6gretimi agisindan ge¢misten giiniimiize
hangi yaklasim, kuram ve modellerin hakim olduguna yonelik arastirmalar agisindan bir eksiklik
oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda arastirmacilara konunun ulusal boyutuna iliskin arastirmalar
yliriitmeleri onerilmektedir.
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Extended Summary

Reading comprehension is defined as an active process in which the reader makes sense of the
message and thought presented by the author for a specific purpose, including extracting meaning
from the text and seeing the details. Research shows that it is not possible for students to develop their
knowledge and skills in reading comprehension and their recall and use of reading comprehension
strategies without any training on the subject. Therefore, in schools where students acquire reading
skills, teachers should teach reading comprehension and the use of reading comprehension strategies
by using appropriate methods. In line with this need, educators and researchers have made various

efforts and tried to teach reading comprehension to students in accordance with the educational
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theories, approaches and models of that period from past to present. From this point of view, the aim
of this theoretical study is to situate how reading comprehension instruction has been handled and
transformed based on different educational theories, approaches and models within a historical
framework. It is thought that such a historical perspective will contribute to expand the vision of
reading on the subject, to see that the roots of current practices and research are a heritage dating back
to the past, and to approach the analysis of current problems in reading comprehension instruction
from different dimensions. Within the scope of the study, the historical process of reading
comprehension instruction is analyzed in three periods whose boundaries overlap with each other.
Although it is not possible to distinguish these periods from each other with absolute lines, it is
thought to be useful to examine them because they provide a general perspective. The first period in
which reading comprehension instruction is discussed is before the cognitive psychology revolution
and roughly covers the period between 1900 and 1975. The second period includes a short period of
time between 1975 and 1990, shaped by the influence of the cognitive approach. The third and final
period focuses on reading comprehension instruction from 1990 onwards. In this study, the
transformation process of reading comprehension instruction was analyzed through the historical
periods outlined by Pearson (2009). The early years of the pre-1975 period in reading comprehension
instruction were shaped under the influence of behaviorist theory. According to the behaviorist
theory, which focuses on observable behavior change, the main outcome of learning is "behavior
change". This period is described as the "age of conditioned learning". The behaviorist approach has
influenced the field of reading in terms of how reading is understood, how reading instruction and
materials should be used, and how reading assessment should be conducted. The form of instruction
that is directly linked to behaviorism is direct instruction. Accordingly, when the documents
(educational manuals, course and workbooks) used in the early years of this period are examined, it is
seen that accurate and fluent reading is generally emphasized. Reading research focusing on decoding
and teaching reading comprehension was not the focus of researchers, yet. At the end of the first
decade of the period, studies on vocabulary and comprehension began to be conducted. However,
during these years, when objectivity and quantity were of utmost importance, assessment methods
were also affected; standardized multiple-choice tests were used to a large extent, and students were
required to do silent and timed reading. In this period when the focus was on observable behaviors,
comprehension was described as a mental state that could not be analyzed or taught and was not
considered necessary. In the following periods, some pioneering studies were carried out on the way
to constructivism and the idea that the reader creates meaning from the text created by the author in
the reading process began to sprout. However, this idea did not gain the quality of being a

widespread view in this period when behaviorism was dominant. In the following period, as a result
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of Chomsky's work, the idea that language should be developed through meaningful use, not through
unconscious reaction as in the argument of behaviorism, began to emerge. This period was
characterized as the "age of natural learning". According to this perspective, language development
involves both genetic and cognitive processes. Based on all this information, it can be said that reading
comprehension and reading comprehension instruction were seen as related to decoding and
language comprehension factors in the pre-1975 period. By the mid-1970s, a cognitive transformation
had taken place in the field of psychology and this transformation paved the way for an increased
interest in the structure of the human mind. With this new perspective guided by the cognitive
transformation, researchers began to criticize the approach to the innateness and naturalness of
reading. They claimed that this approach had an argument that underestimated and trivialized the
instructional practices related to reading and therefore could have detrimental effects on reading
instruction. Thus, cognitive psychology and more specifically information processing theory began to
rise. From a cognitive perspective, concepts such as human goals, objectives and motivations were
reconsidered and extended to a much wider range of constructs such as "perception, attention,
understanding, learning, memory and metacognition". Naturally, this process also affected reading
pedagogy. This period is characterized by unprecedented research on knowledge, especially on the
structure of prior knowledge. Another distinctive feature of the period is the emphasis on text-based
learning. Important relationships were established between readers' prior knowledge and
comprehension and strategic processing. The most influential trend in establishing this relationship
was "schema theory". The schema theory depicting the reader as an active constructor of meaning,
came to the fore with the metaphor of "reader as constructor". This is a period in which the reader
gained importance and the text remained in the background, albeit to a lesser extent. Schema theory
suggested that meaning occurs at the intersection of reader, text and context/environment. Over time,
research has shown that readers' comprehension levels can be improved through direct intervention,
training or explicit instruction. It led to the emergence of the concept of metacognition and thus to the
proliferation of strategy research. The emphasis on metacognition also led to the emergence of the
concept of the "strategic reader” who can identify and repair comprehension errors by monitoring
his/her own comprehension process. In the mid-1980s, reading researchers took action for a new
process of change in comprehension instruction. Especially Vygotsky's papers in the field of social and
cultural anthropology, which he had been publishing for some time, attracted the attention of reading
researchers as well as all educators. This perspective, which is called socio-cultural, social-historical
and even socio-psycholinguistics, also influenced the studies on comprehension. According to social
constructivism, pioneered by Bruner and Vygotsky, all learning is socially based. The most important

learning construct in this period is Vygotsky's "zone of proximal development". Vygotsky argues that
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all mental processes arise primarily as a result of cooperation with a competent person and even
cannot occur in the absence of a competent person. Thus, the "gradual transfer of responsibility
model" that emerged in the 1980s began to attract more attention. This model is compatible with
Vygotsky's gradual transfer of responsibility model. Literature theory and Rosenblatt's reader-
response theory were effective in reading comprehension instruction in the early years of 1990 and
later. With the literature-based theory, lessons that had previously focused on skills and
comprehension started to focus on literature. The reader-response theory proposed by Rosenblatt, on
the other hand, emphasized affect and feelings that can enhance or replace cognitive responses to
content. Accordingly, meaning is characterized as a new entity created by the reader-text interaction
and located above this interaction. Thus, meaning is created not only in the subject or object, but in a
process that emerges through the interaction of these two. According to reader-response theory, the
reader's reaction to the text should be handled from a transactional perspective. Accordingly, all
reactions should be seen as a transaction between the reader and the text, and as this transaction
moves towards "interpretation, evaluation and criticism", differences between readers emerge. In the
2000s, a cultural model of reading was constructed by Smagorinsky with the reflections of both
Rosenblatt's transactional model based on reader response and Vygotsky's socio-cultural approach.
The main argument of this model is that readers create new texts in response to the text read. In this
respect, this model is also based on the concept of intertextuality. The new texts created within the
scope of the cultural model are based on the associations that emerge during reading, and these
associations also affect the type and form of the comments made. The socio-cultural model and the
transactional model in reading comprehension instruction have led educators and researchers to
create classroom environments where reading comprehension strategies are taught. There are
different practices in teaching strategies. In recent years, these practices have been categorized into
two groups: explicit and implicit instruction of strategies. As a result, the reading comprehension
instruction follows a process that has evolved towards the physiological, psychological and
sociological one in the historical process. However, research shows that there is a need for an
integrated orientation in reading and reading comprehension instruction and an inclusive and
developmental reading theory. In the absence of such a theory, all these theories and models remain
as tendencies that gain the characteristic of being widespread opinion only at certain time intervals
and are outdated and shelved when the time comes. The main recommendation of this study is that
researchers should conduct studies not by separating and simplifying the theories and models of
reading comprehension instruction, but rather by integrating them, making them more
comprehensive, and knowing that each theory and model contribute to comprehension instruction

from their own perspectives.

146



Coban-Sural & Aksoy TEBD, 2023, 21(1), 124-147

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu arastirmanin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve yazili hale getirilmesinde arastirmacilar esit

oranda katki saglamaistir.

Destek ve Tesekkiir Beyan1

Bu aragtirmada herhangi bir kurum, kurulus veya kisiden destek alinmamustir.

Catisma Beyam

Arastirmacilarin arastirma ile ilgili diger kisi ve kurumlarla herhangi bir kisisel ve finansal

¢ikar catismasi yoktur.

Etik Kurul Beyani

Bu arastirma derleme tiiriinde oldugundan etik kurul karar1 gerektirmemektedir.
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