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Okuma becerisinin siirekli gelisen bir beceri oldugu diisiiniildiigiinde, normal gelisim gdsteren
6grencilerin okul yasamlarinda gostermis olduklar1 gelismeyi, 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
sergileyememeleri ve genel olarak diisiik okuma ve okudugunu anlama becerilerine sahip olmalari,
olduke¢a 6nemli ve ¢éziimlenmesi gereken bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenden dolay1 bu
calismada, 6grenme giicliigii olan ve olmayan o6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin
dilbilimsel acidan karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir. Ogrencilerin okudugunu anlama
becerilerini degerlendirmek amaciyla iki farkli metin (sézdizimsel olarak basit ve s6zdizimsel olarak
karmasik metinler) ve her bir metne iliskin beser anlama sorusu (doért bilgi verici, bir ¢ikarim sorusu)
kullanilmistir. Yapilan degerlendirmelerden elde edilen tiim veriler iki faktorli varyans analizi (GLM-
ANOVA) kullanilarak analiz edilmistir. Analizlerden elde edilen bulgulara genel olarak bakildiginda,
O0grenme giicliigii olan o6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin normal gelisim goésteren
ogrencilere gore daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ortaya ¢ikan bu farklihik 6grenme gili¢ligii olan
ogrencilerin sahip olduklar1 okuma becerileri ile okuma sirasinda kullandiklari okudugunu anlama
stratejileri temelinde tartisilmigtir.

Anahtar Sézciikler: Okuma, okudugunu anlama, sézdizimi, grenme giicliigii, okudugunu anlama gii¢liigii.

Abstract

This study’s main purpose is to comparatively examine the reading comprehension skills of students with
and without learning disabilities. This study included 240 elementary students, of which 120 were
students with learning disabilities and 120 were normally developing students and attended 3rd and 4th
grades. To assess students' reading comprehension skills, two different texts (simple and complicated
texts according to syntactic) and five questions (four information and one inference questions) for each
text were used. All assessments were applied in students’ own schools about 15 to 20 minutes of
individual sessions. The gathered data were analyzed through two factors ANOVA (GLM-ANOVA). The
results showed that students with learning disabilities had poorer comprehension performance than their
normally developing counterparts. Findings were discussed based on students' reading skills and the
reading comprehension strategies they used.
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2 Okudugunu Anlama Becerilerinin Dilbilimsel Acidan Karsilastirilmasi

Giris

Egitimin en biiyiik amaclarindan biri, bireyin topluma uyum saglama siirecine destek
olarak kendinde var olan yetenekleri agiga ¢ikarmasina yardimci olmaktir. Akranlarinin
gelisim seviyesini bir ya da birden ¢ok nedenden dolay1 (6rn., zeka geriligi, duyusal
yetersizlik, sosyo-ekonomik duzey, kulturel yetersizlik, motivasyon eksikligi, 6gretmen
ve egitim programi kaynakli sorunlar) yakalayamayan; farkh 6zellik ve gereksinimleri
oldugu icin kendi egitsel gelisim seviyesine uyum saglayamayan bireyler etkili mtidahale
alamadiklan takdirde tiim yasamlari boyunca birtakim problemlerle karsilasabilirler.
Zihinsel, fiziksel ya da psikolojik yetersizlikleri olmadig1 halde okul yasaminda
problemle karsilasan ve bazi akademik alanlarda (6rn. okuma, yazma, matematik)
o0grenme problemi olan 6grenciler “68renme gli¢ligl” olan 6grenciler olarak karsimiza
cikmaktadir (Burns ve VanDerHeyden, 2006; Johnson, Mellard ve Byrd, 2006; Kavale,
2005; Swanson, 1999). Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin genel akademik
performanslari incelendiginde, bu 6grencilerin 6zellikle okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde 6nemli gli¢liikler yasadiklar1 ve bu giicliiklerin de onlarin diger alanlarda
basarisiz olmalarina neden oldugu aciktir (Graham ve Bellert, 2004; Lerner 2000; Miller
1993). Bu gigliklerin nedenlerini ¢oziimlerken o©ncelikle okumay1 olusturan
bilesenlerin ve tam bir okumay1 gerceklestirecek etkenlerin ayrintili olarak incelenmesi
gerekmektedir.

Okuma, temelde iki bilesenden olusmaktadir. Bunlar; ¢6ziimleme ve anlamadir.
Coziimleme; yazili olan sembollerin hizli bir sekilde seslerle eslesmesi ya da yazi
birimlerinin ses birimleriyle birleserek hece/soézciik yapilarinin farkina varilmasi ile
yapilan doniistiirme islemidir (Akyol, 2005). Yapilan ¢alismalarda ¢6ziimlemenin her ne
kadar okumanin tek basina yeterli bir gostergesi olmadig: belirtilse de yine de énemli
bir basamagi oldugu vurgulanmistir (Hecht, Torgesen, Wagner ve Rasotte, 2001;
Krashen, 1989; Stromer ve Mackay, 1992; Varnhagen vd., 2010). Alanyazinda basarili bir
coziimleme performansi igin gerekli olan bazi temel beceriler oldugu belirtilmektedir.
Bunlar; (a) harf bilgisi, (b) sesbilgisel farkindalik ve (c) akiciliktir (Lyon, Shaywitz ve
Shaywitz, 2003; Nakamoto, Lindsey ve Manis, 2007; Therrien, 2004).

Anlama ise okumanin nihai amacidir. Okuma gorevi s6z konusu oldugunda
okuyucularin 6nce yazili metinde karsilastiklar soézciikleri uygun hizda ve dogrulukta
coziimlemeleri ardindan da bunlarla iletilmek istenen mesajlar1 dogru bir sekilde
algilamalar1 yani okudugunu anlamaya ulasmalari gerekmektedir (Akyol, 2006; Basaran,
2013; Guldenoglu, Kargin ve Ergul, 2016; Sideridis, Mouzaki, Simos ve Protopapas,
2006; Torgensen, 2002; Tunmer, 2008). Alanyazinda basarili bir okudugunu anlama igin
okuyucularin sozel dili anlama (6rn. sozciik dagarcigi, sozdizimi, morfo-sentaktik
yapilar) performanslarinin en az c¢oziimleme becerileri kadar etkili oldugu
belirtilmektedir (Gough ve Tunmer, 1986; Tunmer, 2008). Bu a¢idan bakildiginda
okuma ile dil becerileri arasinda i¢ ice gecmis karmasik bir iliskinin oldugu séylenebilir
(Boudreau ve Hedberg, 1999; Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 1999; Walley, Metsala ve
Garlock, 2003). Bu durum da basarili bir okudugunu anlama icin gerekli olan 6énkosul
becerilerden bir bélimiinin aslinda saghklh bir dil gelisimi siirecinde kazanilmasi
beklenen becerilerden olustugunu diisiindiirmektedir. Bu goriisle paralel olarak
alanyazinda dilin sesbilgisel, anlambilimsel (semantik), s6zdizimsel, bicimbirimsel ve
edimsel (pragmatik) yapisinda ortaya c¢ikabilecek sinirhliklarin okuyucularin ileriki
okuma ve okudugunu anlama performanslarini olumsuz olarak etkileyebilecegi
belirtilmektedir (Otto, 2006).

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama performanslar iizerinde
sozciik ¢oziimleme ve sozel dili anlama becerilerinin yan1 sira okuma sirasinda
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kullandiklar1 anlama stratejilerinin de oOnemli oldugu alanyazinda sikga
vurgulanmaktadir (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007; Mastropieri, Scruggs ve Graetz,
2003; Taylor, Alber ve Walker, 2002). Calismalarda, 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
stratejik okuma davranislarinin esnek olmadigi, baska bir deyisle okuduklar1 metne
gore farkli strateji gelistirmekte sinirliliklar1 oldugu, bu 68rencilerin anlamada
yasadiklar1 siirhiliklarin farkinda olduklari, okuma sirasinda kendilerince bazi
stratejileri kullanmaya caligsalar da gerektiginde hangi farkl stratejileri kullanmalari
gerektigini belirleyemedikleri goriilmiistiir (Gersten, Fuchs, Williams ve Baker, 2001;
Miller ve Yochum 1991; Short, 1992; Solis, Miciak, Vaughn ve Fletcher, 2014; Vaughn vd.,
2010). Sonug olarak yukarida yapilan ¢alismalarda 6grenme gii¢liigii olan 6grencilerin
okumalarinda ciddi bir sorun oldugu ve bu o6grencilerin okumada yasadiklar
problemlerin onlarin ileride karsilasacaklar1 akademik becerileri olumsuz etkileyecegi
gosterilmektedir. Dilin karmasik yapis1 disiintldigiinde, okudugunu anlama ile ilgili
calismalar yapilirken bahsedilen biitliin bilesen ve hususlarin dikkatle incelenmesi
oldukc¢a 6nemli gorilmektedir.

Okuma becerilerinin akademik basari i¢in temel becerilerden biri oldugu dikkate
alindiginda, 6grenme gigligii olan o6grencilerin akademik ag¢idan basarisizliklar
yasamalarinin baslica nedenlerinden biri olarak onlarin okuma ve okudugunu anlama
becerisinde yasadiklar1 sinirhiliklar gosterilmektedir. Tiirkiye’de 6grenme gii¢liigii olan
ogrencilerin okuma becerilerinin incelendigi ¢alismalara bakildiginda, bu ¢alismalarin
genellikle okumanin ¢oéziimleme asamasina odaklandigl ve bu 6g8rencilerde olusan
okuma giicliiklerinin ¢ogunlukla onlarin sahip olduklar1 sinirh alfabetik ve sesbilgisel
bilgi ve beceriler ile aciklanmaya calisildig1 gorilmektedir (Giildenoglu, Kargin ve Miller,
2015). Halbuki basarili bir okuma performansi yalnizca yazili metinde yer alan
sozciiklerin dogru olarak ¢oztimlenmesi degil, bunun yaninda ¢éziimlenenlerin de uygun
sekilde anlamlandirilmasi ile sonlanan bir siirectir. Bu durum ise okuma stirecinde
anlama basamaginin o6nemini bir kez daha glindeme getirmektedir. Bu agidan
bakildiginda, 6grenme glgliigii olan o6grencilerin okudugunu anlamada yasadiklar
gucliiklerin tam olarak a¢iklanabilmesi i¢in siireg icerisinde etkili olan tiim degiskenlerin
ayrintili olarak incelenmesi 6nemlidir.

Bu nedenle ¢alismanin genel amaci, 6grenme gli¢liigii olan ve olmayan 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinin dilbilimsel ag¢idan Kkarsilastirmali olarak
incelenmesidir. Bu genel amag¢ dogrultusunda ¢alismaya dahil edilen 6grencilere basit ve
karmasik s6zdizimsel yapiya sahip iki metin ve her bir metne iliskin bes tane anlama
sorusu sorulmus ve elde edilen bulgular asagida sunulan arastirma hipotezleri esliginde
karsilastirmali olarak incelenmistir.

e Hipotez 1. Toplam okudugunu anlama puanlarinda, 68renme giicliigii olan
ogrenciler, normal gelisim gosterenlere gore daha diisik performans
gostereceklerdir.

e Hipotez 2. Metinlerin s6zdizimsel olarak karmasiklik diizeyi etkisi, 6grenme
glcliigii olan oOgrencilerde, normal gelisim gosterenlere gore daha yiliksek
olacaktir.

 Hipotez 3. Ogrencilerin sinif diizeyi arttik¢a, okudugunu anlama puanlari da daha
yuksek olacaktir.

Yontem

Ogrenme giicliigii olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin
dilbilimsel ag¢idan karsilastirmali olarak incelenmesini amaclayan bu c¢alisma tarama
modelinde betimsel bir calismadir.
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Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, Konya il merkezindeki merkez ilcelerde 2015-2016 egitim-6gretim
yilinda faaliyet gosteren 40 ilkokulun 3. ve 4. siniflarinda 6grenim goéren toplam 240
ogrenci (normal gelisim gosteren 120 o6grenci, 6grenme gii¢liigli olan 120 6grenci)
olusturmaktadir (Tablo 1). Okullarin Konya ilinden se¢ilmesinin nedeni uygulayicinin
okullara erisiminin kolay olmasindan; veri toplama siirecinin egitim-6gretim déneminin
ikinci yariyilinda planlanmasinin ve arastirma grubunun 3. ve 4. siniflardan se¢ilmesinin
nedeni de 6grencilerin ilkokulun ilk yillarinda ¢6ziimleme becerisine odaklanmalar1 3.
siniftan sonra anlama becerilerinin daha agirlik kazanmasidir (Baydik, 2011). Arastirma
grubu olusturmak icin 6rneklem alma yoluna gidilmeyip o6grencilerden birtakim
olciitleri karsilamalar1 beklenmistir. Arastirma grubuna 6grenme gii¢liigii tanisi olan ve
Giinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilen Sesli Okuma Testi'ne gore kendi sinif
diizeyinde bagimsiz (%90 ve lizerinde) s6zciik okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler dahil edilmigtir.

Veri Toplama Araglar:

Bu calismada, katilimcilarin belirlenmesi ve belirlenen katilimcilarin okudugunu anlama
becerilerinin degerlendirilebilmesi i¢in iki farkli veri toplama araci kullanilmis, ayrica
arastirmaci giinliigi tutulmustur.

Sesli Okuma Testi. Bu calismada Giinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilmis
olan Sesli Okuma Testi, calismaya dahil edilen katilimcilarin okuma dogruluklarinin
degerlendirilmesi i¢in kullanilmistir. Testin icerigine bakildiginda, icerisinde 1. siniftan
5. sinifa kadar tiim sinif dizeyleri icin ayr1 okuma parcalar: ve bu pargalarla ilgili beser
sorunun yer aldig1 goriilmektedir. Testin gecerlik ve giivenirlik analizleri Giinayer-Senel
(1998) tarafindan yapilmistir. Giivenirlik c¢alismasi icin testin A ve B formlar
olusturulmus ve bu formlar kullanilarak paralel form giivenirligine bakilmistir. Bu
stirecte 102 6grenciye A ve B formlarinin her ikisi birden uygulanmis ve 6grencilerin
formlardan aldiklar sesli okuma ve anlama puanlar1 arasindaki iliski hesaplanmistir.
Analiz sonucunda 6grencilerin her iki formdan elde ettikleri puanlarin anlaml derecede
iliskili oldugu saptanmistir. Testin gecerlik analizlerinde ise kapsam ve olciit gecerligi
yontemleri kullanilmistir. Kapsam gecerligi icin 1’den 5’e kadar her sinif diizeyinde
ogretmenlik yapmis 20 ilkokul 68retmeninden, Sesli Okuma Testini olusturan pargalarin
sinif diizeylerine uygun olup olmadigini degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan
degerlendirmeler sonucunda hazirlanan pargalarin kendi sinif diizeyine uygun oldugu
bilgisine ulasilmistir. Testin o6lciit gecerligi icin 6grencilerin, Tiirkce ders notlan ile
okuma testinden aldiklar1 sesli okuma ve anlama puanlar1 arasindaki korelasyonlar
hesaplanmis ve analiz sonucunda sirasiyla .32 ve .35 diizeyinde anlamli sonuglar oldugu
gorilmistiir (Glinayer-Senel, 1998). Bu sonuclar dogrultusunda hazirlanan testin gecerli
ve glvenilir oldugu belirtilmistir.

Tablo 1. Katihmcilarin sinif diizeyi ve cinsiyete gore dagilimlari

Smif Diizeyleri
Katilimcilar 3. Sumif 4. Siif Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek
Normal gelisim gosteren 35 25 32 28 120
Ogrenme giicliigii olan 24 36 22 38 120
Toplam (Cinsiyet) 59 61 54 66

Toplam 120 120 240
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Bu calismada 3. ve 4. siifta 6grenim goren 6grencilerin okuma dogruluklarinin
belirlenmesi amaciyla ilgili testin belirtilen sinif diizeyleri i¢in gelistirilmis okuma
pargalar1 kullanilmistir. 3. sinif diizeyi i¢in kullandigimiz okuma pargasi dykiileyici metin
tliiriinde yazilmis, tek paragraf icerisinde 8 ciimle ve 56 sozciikten olusan bir metin; 4.
siif diizeyi icin kullandigimiz okuma parg¢asi bilgilendirici metin tiiriinde yazilmis yine
tek paragraf icerisinde 7 ciimle ve 62 sozciikten olusan bir metindir. Uygulama sonunda
sadece kendi sinif diizeylerinde %90 ve lizerinde okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler calismaya dahil edilmistir.

Okudugunu Anlama Degerlendirme Araci. Bu ¢alismada 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla iki farkli metin ve bu metinlere iliskin
olusturulmus beser anlama sorusu kullamilmistir. Kullanilan metinler TUBITAK-
114K643 (2017) okuma projesi kapsaminda 3., 4., 6., 7., 9. ve 10. sinifta farkh ozellikte
olan o6grencilerin gelisimsel bakis acisiyla degerlendirilmeleri amaciyla gelistirilmis
metinlerden 3. ve 4. sinif diizeyi icin hazirlanmis olan iki metindir. Metinlerin bu
arastirmada kullanilabilmesi i¢in 6ncelikle ilgili projenin proje yiiriitiiciisinden aracin
kullanimina iligkin gerekli izinler alinmistir.

Projede metinlerin olusturulmasi sirasinda hem oOykiileyici metin tiirtiniin
kullanilmasina dikkat edilmis hem de iki temel Ol¢iitiin g6z 6niinde bulunduruldugu
belirtilmistir. Bunlar; (a) metinlerde yer alan konu ve igeriklerin 3. ve 4. sinifta 6grenim
goren tim oOgrenciler icin tanidik konu ve icerikler olmasi, (b) metinlerde gecen
sozciklerin yine tiim o6grenciler tarafindan bilinen basit sozciikler olmasidir. Proje
icerisinde oOgrencilerin okudugunu anlama becerileri Uzerinde etkili olan diger bir
degiskenin ise okunan metnin sozdizimsel yapis1 oldugu belirtilmis ve bu durumun
kontrol altina alinabilmesi i¢cin de her metnin iki farkli versiyonu (sézdizimsel olarak
basit ve karmasik) hazirlanmistir. Bu siirecin sonunda basit sozdizimsel yapidaki
metinlerde toplam 9 climle ve 53 sozciik, karmasik olanlarda ise toplam 6 climle ve 73
sozciik yer almistir. Basit sozdizimsel yapidaki metinlerde gegen ciimlelerdeki sézciik
sayis1 4-7 arasinda degisirken karmasik olanlarda ise 10-15 arasinda degismektedir.
Farkli smif diizeyleri (3. ve 4. sinif) ve farkh s6zdizimsel yapilar1 (basit ve karmasik)
iceren 4 kitapc¢ik hazirlanmistir. Yapilan degerlendirmelerle 6grencilerin hem basit hem
de karmasik yapidaki metinleri okumalar saglanmis ve 6grencilerde ortaya cikabilecek
anlama performans farklar1 tUzerindeki sozdizimi etkisi kontrol altina alinmaya
calisiimistir. Ardindan tiim metinler iki dil bilim ve ti¢ 6zel egitim alaninda olmak tizere
toplam bes Ogretim liyesine gonderilmis ve uzmanlardan metinlere iliskin goriisler
alinmistir. Uzman gorisleri sonrasinda kullanilan metinlerin ¢alismanin yapilacag: sinif
diizeyine uygun oldugu ve her iki konuda hazirlanmis basit ve karmasik olan metinlerin
benzer dilbilimsel yapilara sahip olduklar1 gértilmistiir.

Arastirmanin veri toplama asamasinda her bir 6grenciden kendi sinif diizeyinde, iki
farkli olayin anlatildig1 s6zdizimsel olarak basit ve karmasik olan iki metin okumasi ve
her bir metne iliskin anlama sorularini cevaplamasi istenmistir. Oturumlarda sira ve
bilgiyi transfer etme etkisini ortadan kaldirmak i¢in metinler 6grencilere karisik seklide
sunulmustur. Baska bir ifadeyle, ilk 6grenci A konusunun anlatildig1 basit s6zdizimsel
yapilya sahip olan metni alirken, daha sonra ayni 6grenci B konusunun anlatildig:
karmasik s6zdizimsel yapidaki metni almistir. Ardindan gelen bir sonraki 68renci ise A
konusunun anlatildigi karmasik so6zdizimine sahip olan metni sonrasinda ise B
konusunun anlatildig1 basit diizeydeki metni almistir. Bu sekilde tiim 6grenciler bir
oturum igerisinde hem basit hem de karmasik olan metni okumus ve benzer uygulama
deneyimi gecirmislerdir. Okuma gorevi tamamlandiktan sonra okudugunu anlama
performansinin belirlenebilmesi icin 6grencilerden okuduklar1 metinlere iliskin beser
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anlama sorusunu (dort bilgi sorusu, bir ¢ikarim sorusu) yanitlamalar1 istenmistir. Bilgi
sorulari; metin igerisinde dogrudan sunulan bilgilere yonelik sorulardan, sonu¢ ¢ikarma
sorular ise 6grencilerin okudugu metinden anladiklarin1 kendi yasam deneyimleriyle
bagdastirarak genel bir sonu¢ c¢ikarmalarina yonelik sorulardan olusmustur. Tum
sorular ¢oktan se¢meli (dort secenekli) olup her bir sorunun bir dogru yaniti, ii¢ de
celdiricisi vardir.

Arastirmaci giinligii. Arastirmaci giinligii, arastirmacinin yaninda bulundurdugu
bir not defteridir. Arastirmacinin gézlem ve yorumlarini iceren bu defter; veri toplama
surecinde veri kayb1 yasamamasi, her bir uygulama sonunda her 6grencinin Kkisisel
bilgisini ve sesli okuma puanini bireysel olarak not edebilmesi ve uygulamalar sirasinda
ogrencilerde goriilen farkli okuma davranislarini kaydedebilmesi amaciyla tutulmustur.
Ogrencilerin okuma oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda yaptiklar1 gozlenebilen
okuma davraniglarinin tiimi bu deftere not edilmistir.

Veri Toplama Siireci

Pilot uygulama. Bu ¢alismada asil uygulama i¢in veri toplama siirecine ge¢meden
once asil uygulamanin orneklemi ile benzer o6lglitlere sahip bir grup 6grenci ile pilot
uygulama yapilmistir. Pilot uygulama 2015-2016 egitim-68retim yili mart ayinda 10
erkek (6grenme giicliigli olan bes 6grenci, normal gelisim gosteren bes 6grenci), 10
kadin (6grenme glicliigi olan bes 6grenci, normal gelisim gosteren bes 6grenci) olmak
lizere toplam 20 6grenciyle gerceklestirilmistir. Uygulamalardan besi video kamera ile
geri kalan 15'i ise ses kayit cihaziyla kaydedilmistir. Uygulama sonunda kayitlar
izlenmis/dinlenmis ve uygulamanin ortam, zaman, siire ve islenisine yonelik bazi
kararlar alinmistir. Bunlar asagida belirtilmistir:

1. Pilot uygulama sirasinda 6grencilerin ilk dersin ¢ok erken saatte baslamasi ve
son derste de Ogretmenlerinin ertesi giline yonelik aciklamalar1 yapmasi
nedeniyle bu saatlerde uygulamaya katilimda isteksiz olduklar1 goézlenmistir.
Bundan dolay: ilk ve son saatlerde uygulama yapilmamasi bunun yerine bu
zaman dilimlerinin rehber ve sinif 6gretmenlerinden katihmcilara iliskin bilgi
alma saati olarak kullanilmasina karar verilmistir.

2. Pilot uygulama sirasinda %90 ve lizerinde sozciik okuma dogruluguna sahip
oldugu belirlenen 6grencilerle okudugunu anlama degerlendirmelerinin daha
hizli yapilabilmesi icin bes 06grenci ile ayn1 anda ¢alisma denenmis fakat
ogrencilerin dikkatlerinin dagildig1 ve birbirleri ile rekabete girip hizli bitirme
cabalarindan dolay1 sorulari tam ve dogru okumadiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle
okudugunu anlama degerlendirmelerinin de ayni Sesli Okuma Testi'nde oldugu
gibi bireysel olarak gerceklestirilmesine karar verilmistir.

3. Her bir 6grenci ile yapilan uygulama stiresinin yaklasik 15-20 dakikalik zaman
dilimini aldig1 goriilmiis, bu nedenle asil uygulama sirasinda her bir oturum igin
sadece iki 6grencinin ¢agrilmasina karar verilmistir.

4. Asil uygulama sirasinda 6grencilerin kendilerinden istenilenleri dogru bir sekilde
anlayabilmeleri icin verilen yonergelerin daha kisa ve net olmasi gerektigine
karar verilmisgtir.

5. Uygulamacinin asil uygulama sonunda bir veri kayb1 yasamamasi i¢in her bir
uygulama sonunda her 6grencinin kisisel bilgisini ve sesli okuma puanini bireysel
olarak not etmesi ve uygulamalar sirasinda 6grencilerde goriilen farkli okuma
davranislarin1 kaydedebilmesi icin uygulama sirasinda yaninda ayri bir not
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defteri/giinlik bulundurmasi gerektigine karar verilmistir. Siralanan tiim
diizeltmeler g6z ontinde bulundurularak uygulama oturumlarina geg¢ilmistir.

Uygulama siireci. Arastirmanin uygulama evresinde oncelikle 11 Milli Egitim
Mudurligi ile sonrasinda ise 6grencilerin devam ettigi okullarin okul midirleriyle
gorisiilmiis ve okullarda uygulama yapilabilmesi icin gerekli izinler alinmistir. izin
sureci tamamlandiktan sonra uygulamanin yapilacagi ortam belirlenmis ve uygulamaya
dahil edilecek 6grenciler siniflarindan tek tek alinarak uygulamaya gec¢ilmistir. Tim
uygulamalar 6grencilerin kendi okullarinda 15-20 dakikalik bireysel oturumlar seklinde
yurutilmustir.

Uygulama oncesinde Oncelikle uygulamanin amaci ve igerigi 68rencilere kisaca
anlatilmis ve bu goriisme sonrasinda uygulamaya gontllii olarak katilmay1 kabul eden
ogrencilerle uygulamaya gecilmistir. Bu sirada 6grencilere sakin olmalar1 gerektigi,
bunun bir sinav olmadig1 hatirlatilmis ve onlardan gelen “hazirim” onayi ile asagida
ayrintili olarak sunulan uygulama stireci baslatilmistir.

Yapilan uygulamalar iki asamadan olusmustur. Bunlardan ilki Sesli Okuma Testi'nin
uygulanmasidir. Bu asamada oncelikle o6grenciye okuyacagi metin gosterilmis ve
ardindan da uygun yonerge (6rn. “Simdi bu metni sonuna kadar yiiksek sesle ve
dikkatlice oku”) sunulmustur. Bu sirada 6grencinin okurken yaptig1 hatalar1 aninda
kaydedebilmek icin uygulamaci da ayn1 metni eline almis ve okuma sirasinda 6grencinin
dikkatini dagitmayacak sekilde yaptigi hatalar1 kendi metni lizerinde isaretlemistir.
Okuma sirasinda uygulamaci 6grenciye herhangi bir dontt vermemis fakat 6grencinin
10 saniyeden uzun bir stire bir soézciikte takilmasi durumunda 6grenciye “Devam et”
diyerek okumaya devam etmesini saglamistir. Ogrencinin tiim metni okumasinin
ardindan o6grenciye katilimi icin tesekkiir etmis ve eger %90 ve lzerinde dogru
okumussa bir sonraki asamaya ge¢mistir.

Ikinci asama Okudugunu Anlama Degerlendirme Aracr’min uygulanmasidir. Bu
asamada oncelikle 6grenciye uygulamanin igerigi ve uygulama sirasinda ondan beklenen
davranislar ac¢iklanmistir (6rn., "Burada iki tane daha okuma metni var, senden
istedigim bu metinleri sesli bir sekilde, dikkatlice okuman ve her metnin altinda yer alan
sorular1 cevaplamandir”). Ardindan 6grenciye “Hazir oldugun zaman baslayabilirsin”
denilmis ve 68rencinin “hazirim” onayi ile uygulama baslatilmistir. Metinlerin okunmasi
ve sorularin yanitlanmasi sirasinda ogrenciye herhangi bir doéniit verilmemistir.
Ogrencinin her iki metni okuyup metinde yer alan sorulari yanitlamasinin ardindan
ogrenciye katilimi icin tesekkiir edilmis ve hediye kutusundan istedigi hediyeyi almasi
istenmistir.

Verilerin Analizi

Toplanan tiim veriler uygun sekilde bilgisayar ortaminda birlestirilmis, ardindan da
SPSS paket programi yardimiyla analiz edilmistir. Ogrenme giicliigii olan ve olmayan
ogrencilerin iki farkli metinden elde ettikleri puanlar iki faktorli varyans analizi (GLM-
ANOVA) ile karsilastirilmistir.

Bulgular

Bu c¢alismada metin dizeyi etkisini belirleyebilmek i¢cin 06grencilerin iki farkh
(sozdizimsel olarak basit/s6zdizimsel olarak karmasik) diizeydeki metinlerden elde
ettikleri anlama puanlar1 karsilastirmali olarak incelenmistir. Karsilastirmada 6grenci
gruplar1 (normal gelisim gosteren Ogrenciler/6grenme gilicliigli olan o6grenciler)
denekleraras1 faktor, metin diizeyi etkisi (basit/karmasik ciimlelerdeki islemler) ise
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denekleri¢i faktor olarak belirlenmis ve analizler iki faktorli ANOVA kullanilarak
gerceklestirilmistir. Analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 2 ve Tablo 3’te
sunulmustur.

Ik olarak arastirmaya katilan tiim &grencilerin, sozdizimsel olarak basit ve
karmasik olan metinlerdeki okudugunu anlama puan ortalamalar1 karsilastirilmis ve
normal gelisim gosteren ve 68renme giicligli olan iki grubun puan ortalamalarinin
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gésterdigi bulunmustur (F(1, 236)=89.18, p<.05,
n2=.27). Tablo 2’ye bakildiginda, normal gelisim gosteren 6grencilerin 6grenme giicligi
olan 6grencilere gore her iki tiirde de daha iyi performans gosterdikleri gériilmektedir.

Ikinci olarak, 6grencilerin sozdizimsel olarak basit ve karmasik metinlerdeki puan
ortalamalarinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmis ve 6grencilerin puan
ortalamalarinin metin dilizeylerine gore istatiksel olarak anlamli bir farklhilik
gostermedigi bulunmustur (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Tablo 2’de gortldiigi gibi
tiim ogrenciler her iki metin tiriinde de benzer performans gostermislerdir.

Ugiincii olarak, oégrencilerin simf diizeyleri ile anlama performanslari arasinda
anlamh bir farkliik olup olmadiginda bakilmis ve 6grenci performanslarinin smif
diizeyine gore istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gostermedigi goriilmustir (F(1,
236)=7.34, p>.05, n2=.030). Tablo 2’de toplamda doérdiincii simiftakilerin tglinctu
siniftakilere gore daha iyi performans gosterdikleri goriilmektedir.

Tablo 2. Ogrenci gruplarinin sézdizimsel olarak basit ve karmasik metinlerdeki
performanslarina iliskin ANOVA sonuglari
Sozdizimsel Olarak Basit Metin

Gruplar Sinif Diizeyi n X (ss)
Normal Gelisim 3. simf 60 4.40 (.78)
Gosteren 4. simif 60 4.68 (.67)
Toplam 120 4.54 (.74)
Ogrenme Giigliigii Olan 3. siuf 60 3.38(1.22)
4. simif 60 3.71(1.00)
Toplam 120 3.55(1.12)
Toplam 3. sinif 120 3.89 (1.14)
4. simif 120 4.20 (.98)
Toplam 240 4.04 (1.07)
So6zdizimsel Olarak Karmasik Metin
Gruplar Sinif Diizeyi n X (ss)
. 3. smif 60 4.38 (.76)
g;’srgj‘én Gelisim g 60 470 (.59)
Toplam 120 4.54 (.69)
Ogrenme Giicliigii Olan 3. siuf 60 3.38 (1.32)
4. simif 60 3.61(1.35)
Toplam 120 3.50 (1.34)
Toplam 3. simif 120 3.88 (1.18)
4. sinif 120 4.15 (1.17)
Toplam 240 4.02 (1.18)

Bu calismada Tablo 3’te de gosterildigi lizere metin diizeyi etkisinin 6grenci
gruplari ve sinif dlizeyleri agisindan ayri ayri incelenebilmesi amaciyla 6ncelikle metin
diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda anlaml bir ortak etkinin olup olmadigina bakilmis
ve metin diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda anlamli bir ortak etkinin olmadig:
gorilmustir (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Bu durum, her iki grupta yer alan
ogrencilerin (6g8renme giicliigli ve normal gelisim ayr1 ayr1) s6zdizimsel olarak basit ve
karmasik metinleri anlama performans farklarinin benzer oldugunu, baska bir deyisle
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metinlerin soézdizimsel o6zelliklerinin 6grenci gruplarinin anlama puanlar1 tizerinde
anlaml bir etkisinin olmadigin1 gostermistir. Metin diizeyi ile sinif dlizeyleri arasinda
anlamh bir ortak etkinin olmamasi (F(1, 236)=.052, p>.05, n2=.00) ise yine lg¢lncl ve
dordiincii sinif diizeyinden gelen Ogrencilerin anlama puan farklarinin metinlerin
sozdizimsel o6zelliklerine gore farklilasmadigini gostermistir. Son olarak analiz
sonucunda 6grenci gruplar ile sinif diizeyleri arasinda da anlamli bir ortak etkinin
olmadig: (F(1, 236)=.006, p>.05, n2=.00) gorulmustiir. Bu durum ise her iki grupta yer
alan ogrencilerin anlama puan farklarinin tiim siif diizeylerinde benzer oldugunu
gostermistir.

Bu calismada Tablo 3’te de gosterildigi lzere metin diizeyi etkisinin 6grenci
gruplar ve sinif diizeyleri agisindan ayr1 ayri incelenebilmesi amaciyla 6ncelikle metin
diizeyi ile 6grenci gruplar: arasinda anlaml bir ortak etkinin olup olmadigina bakilmis
ve metin diizeyi ile 68renci gruplari arasinda anlamli bir ortak etkinin olmadig:
gorulmustir (F(1, 236)=.117, p>.05, n2=.00). Bu durum her iki grupta yer alan
ogrencilerin (6grenme giicliigli ve normal gelisim ayr1 ayr1) s6zdizimsel olarak basit ve
karmasik metinleri anlama performans farklarinin benzer oldugunu, baska bir deyisle
metinlerin sozdizimsel oOzelliklerinin 6grenci gruplarinin anlama puanlar iizerinde
anlaml bir etkisinin olmadigin1 gostermistir. Metin diizeyi ile sinif diizeyleri arasinda
anlamli bir ortak etkinin olmamasi (F(1, 236)=.052, p>.05, n2=.00) ise yine ii¢clincii ve
dordiincii sinif diizeyinden gelen o6grencilerin anlama puan farklarinin metinlerin
sozdizimsel 0Ozelliklerine gore farklilasmadigini goéstermistir. Son olarak, analiz
sonucunda oOgrenci gruplar ile sinif dizeyleri arasinda da anlamli bir ortak etkinin
olmadig1 (F(1, 236)=.006, p>.05, n2=.00) gorulmistiir. Bu durum ise her iki grupta yer
alan ogrencilerin anlama puan farklarinin tiim sinif dizeylerinde benzer oldugunu
gostermisgtir.

Sonu¢ olarak calismanin ilk analizinden elde edilen bulgulara genel olarak
bakildiginda, 6grenme giicliigii olan 6grencilerle normal gelisim gosterenler arasinda
okudugunu anlama becerisinde birtakim farkliliklar oldugu acgik¢a gorilebilmektedir.
Sonuglar, okudugunu anlama becerisinde iki grup arasinda anlamh farkhiliklarin
oldugunu ve bu farkhliklarin smif diizeyinden bagimsiz olarak sekillendigini
vurgulamaktadir.

Tartisma

Bu arastirmada 6grenme giicliigli olan ve olmayan 6grencilerin okudugunu anlama
performanslarinin dilbilimsel agidan karsilastirmali olarak incelenmesi amaglanmistir.
Calismaya ilkokul 3. ve 4. sinifa devam eden normal gelisim gosteren 120 6grenci ve
ogrenme glicligli olan 120 6grenci olmak iizere toplam 240 6grenci dahil edilmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri, arastirma sorusu ve bu
arastirma sorusu altinda test edilen arastirma hipotezleri esliginde degerlendirilmistir.

Tablo 3. Metin diizeyi etkisini 6grenci gruplari ve sinif diizeyleri a¢isindan incelenmesine
iliskin ANOVA sonuclari

F p n?
Metin Diizeyi 117 732 .000
Grup 89.185 .000 274
Sinif Diizeyi 7.340 .007 .030
Metin Diizeyi*Grup 117 732 .000
Metin Diizeyi*Siif Diizeyi .052 .819 .000
Grup*Sinif Diizeyi .006 938 .000

Metin Diizeyi*Grup*Sinif Diizeyi 209 .648 .001
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Hipotez 1

Calismanin ilk hipotezi, “toplam okudugunu anlama puanlarinda, 6grenme gii¢liigii olan
ogrenciler, normal gelisim gdsterenlere gére daha diisiik performans gdéstereceklerdir”
seklindedir. Calisma icerisinde test edilen ilk hipoteze bakildiginda, elde edilen bulgular
bu hipotezin dogrulandigin1 géstermektedir. Sonuclar incelendiginde, 6grenme gii¢liigii
olan o6grencilerin toplam okudugunu anlama puanlarinda normal gelisim gosteren
ogrencilere gore daha diisiik performans gosterdikleri gorilmistiir.

Okuma siire¢lerini ayrintili olarak ele alan ¢ogu calismada basarili bir okuma goérevi
icin ilk bakista iki becerinin olduk¢a 6n planda oldugu vurgulanmistir (Calfee, 1984;
Hoover ve Gough, 1990; Perfetti, 2001; Samuels ve Kamil, 1988). Bunlar; sozclik
coziimleme ve sozel dili anlama becerileridir. Bu agidan bakildiginda, 6grenme gii¢liigu
olan ogrencilerin toplam okudugunu anlama puanlarinda normal gelisim gosteren
ogrencilere gore daha diisiik performans gostermelerinde bu iki beceriden birinde ya da
her ikisinde ortaya cikan sinirhiliklarin etkili olabilecegi ve bunlarin ayrintili olarak
irdelenmesi gerektigi diisiinilmektedir.

Oncelikle sozciik ¢oziimleme becerisi ile baslayacak olursak; calismanin giris
bolimiinde de deginildigi gibi, alanyazinda 6grenme gii¢cliigli olan 6grencilerin sozcik
coziimleme icin gerekli harf bilgisi, fonolojik farkindalik, akicilik, hizli isimlendirme,
dogru sesletim gibi birtakim alt becerilerde sinirhliklar1 oldugu belirtilmektedir (Lyon
vd., 2003; Nakamoto vd., 2007; Wagner, Torgesen ve Rashotte, 1994). Basarili bir okuma
performansinin ilk basamagi olarak sozcik ¢6ziimleme Dbecerisi oldugu
disinildiginde, 6grencilerin bu beceriyi tam olarak gercgeklestirememeleri,
okudugunu anlama performanslarini da dogrudan etkileyecektir. Konuya iliskin
yapilmis calismalarda, 6grencilerin ancak uygun hiz ve dogrulukta ¢oziimleyebildikleri
zaman okudugunu anlamada istenen dizeylere gelebilecekleri sikca vurgulanmistir
(Bruck, 1992; Lyon vd., 2003; Olson, Wise, Conners ve Rack 1990; Torgensen, 2002). Bu
acidan distliniildiigiinde, bu calismada 68renme glgcliigii olan 6grencilerin normal
gelisim gosterenlere gore daha diisiik okudugunu anlama performansi géstermelerinde;
ilk olarak bu 6grencilerin sinirl sézciik ¢éziimleme becerisine sahip olduklar: diistincesi
akillara gelebilir.

Bu calismada, sinirli sézciik ¢6ziimleme becerisinin elde edilen bulgular iizerinde
farkl etkiler yaratabilecegi diisiiniildiigiinden, ¢alismanin katiimci se¢im asamasinda
bu durumun kontrol altina alinabilmesine yonelik birtakim uygulamalar yuriitilmustir.
Bu siirecte dncelikle 6grencilere Gilinayer-Senel (1998) tarafindan gelistirilmis bir Sesli
Okuma Testi uygulanmis ve calismaya dahil edilen tim o6grencilerin kendi simif
dizeyinde bagimsiz (%90 ve lzerinde) soézciik okuma dogruluguna sahip olmasi
saglanmistir. Yapilan degerlendirmeler sonucunda c¢alismaya sadece kendi sinif
dizeyinde bagimsiz (%90 ve flzerinde) soézcik okuma dogruluguna sahip olan
ogrenciler dahil edilmistir. Bu sekilde bir uygulama yapilmasinin temel nedeni ise ileride
ogrenciler arasinda ortaya c¢ikabilecek okudugunu anlama performans farklarinin
onlarin sahip olduklar1 sézciik ¢6ziimleme becerilerinden kaynaklanmamasini
saglamaktir. Yapilan uygulama sonunda ¢alismaya dahil edilen tiim 6grencilerin benzer
diizeyde sozciik ¢oziimleme becerisine sahip olduklari sdylenebilir. Bu durum ise,
ogrenci gruplar1 arasinda goriilen okudugunu anlama farkhliklarin okumanin bu
basamagindan kaynaklanmadigini diisiindiirmektedir.

Sozciik ¢oziimleme becerisinin ardindan okuma stirecinde etkili oldugu belirtilen
diger bir beceri ise sozel dili anlama becerisidir. Alanyazinda soézel dili anlama
becerisinin okudugunu anlama ile dogrudan iliskili oldugu ve bu becerideki yasanacak
sinirhiliklarin okumanin anlama boyutunu olumsuz etkileyecegi belirtilmektedir (Baker,
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Santono, Biancarrosa ve Baker, 2015; Carr ve Thompson, 2010; Garcia, Bustos, Sanchez,
2015; Oliveira, Silva, Dias, Seabra ve Macedo, 2014; Snider, 1989; Taft ve Leslie, 1985;
Vaughn ve Swanson, 2015). Her ne kadar sozel dili anlama becerisi ¢ok genis bir kavram
olup ve icgerisinde farkli bircok beceriyi barindirsa da, okudugunu anlama s6z konusu
oldugunda bu becerilerin genel olarak sozciik dagarcigi, 6nceki bilgi ve deneyimler ile
sozdizimsel bilgi ve beceriler (morfo-sentaktik bilgi ve beceriler) olarak
gruplanabilecegi alanyazinda belirtilmistir (Guldenoglu vd. 2015). Bu bilgiden yola
cikildiginda, calismada bahsedilen bu becerilerin okudugunu anlamaya iliskin elde
edilen sonuglar tizerinde etkili olmus olabilecegi ve 6grenme giicliigii olan 6grencilerin
bunlarin herhangi birinde veya birka¢inda siirhliklar yasamalari sonucunda diisiik
performans gostermis olabilecekleri diistintilebilir. Bu nedenle ilerleyen boéliimlerde her
bir beceri tek tek ele alinmis ve sonuglar lizerindeki olasi etkileri ayrintili olarak
tartisilmistir.

Oncelikle sozciik dagaragina bakildiginda, bu becerinin okuyucularin okudugunu
anlama becerisini kazanabilmeleri icin olduk¢a oOnemli bir beceri oldugu
disiunilmektedir (Mezynski, 1983). Alanyazinda okuyucularin metinde gegen
sozciiklere iliskin dagarciklar: ile okudugunu anlama performanslari arasinda dogrusal
bir iligki oldugu vurgulanmaktadir (Akyol, 2005; Oliveira vd., 2014). Ogrenme giicliigi
olan oOgrencilerin soézcik dagarciklarindaki sinirhliklarin = onlarin  okudugunu
anlamalarini olumsuz etkiledigi yapilan farkli ¢alismalarla belirtilmistir (Adams ve
Bruck, 1995; Baker vd., 2015; Bos ve Anders, 1990; Lenz ve Hughes, 1990; Seifert ve
Espin, 2012; Vaughn ve Swanson, 2015). Bu ¢alismada ise 6grencilerde goriilebilecek
sinirll s6zciik dagarciginin okudugunu anlama puanlar1 lzerindeki olumsuz etkisini
kontrol etmek adina metin segiminde birtakim 6zellikler dikkate alinmistir. Kullanilan
metinlerin genel 6zelliklerine bakildiginda; metinler, TUBITAK tarafindan desteklenen
bir okuma projesi kapsaminda 3., 4., 6., 7., 9. ve 10. sinifta 68renim goren 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelisimsel bakis ac¢isiyla degerlendirilmek tizere
gelistirilmis okuma metinleridir. Calismada proje sirasinda 3. ve 4. sinifta 6grenim goren
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmis
iki farkli okuma metni kullanilmistir. Proje sirasinda metinler olusturulurken iki temel
olciite dikkat edildigi belirtilmistir. Bunlardan ilki “metinlerde gecen tiim s6zctiklerin en
alt egitim diizeyinde 68renim goren (3. ve 4. sinifta) 6grenciler tarafindan bilinen basit
sozciikler olmasidir.” Projede, metindeki sozciiklerin o6grencilerin sinif diizeyi icin
uygunlugunun kontrol edilmesi amaciyla 6ncelikle alan uzmanlar1 ve 6gretmenlerden
uzman gorusleri alinmis, sonrasinda ise kontrol ama¢h metinler ve anlama sorularn
belirtilen sinif diizeylerinde 6grenim goren bir grup 6grenciye uygulanmistir. Tiim bu
uygulamalar sonucunda uzmanlarin metinde yer alan biitiin s6zctiklerin 3. ve 4. siniftaki
ogrenciler icin tanidik ve ¢ok basit sozclikler oldugunu belirttigi ve yapilan 6n
uygulamalarda da o6grencilerin anlamakta zorluk c¢ektigi veya okuma sirasinda
digerlerine gore daha zorlandiklar1 herhangi bir sozclgiin olmadig1 bilgisi elde
edilmistir. Her ne kadar ayni sinif diizeyinden 6grenciler degerlendirilse de bu calisma
oncesinde kontrol amagh kullanilan metinlerin sinif diizeylerine uygunluguna iliskin
degerlendirmelerin yapildig1 siniflarda 6gretmenlik gorevlerini siirdiiren bir grup
o0gretmenden goriis alinmis ve Ogretmenlerin de yukarida sunulan bilgilerle tutarh
doniitleri oldugu goriilmiistiir. Bu agidan bakildiginda, her ne kadar sozciik dagarcigina
iliskin 68renciler arasinda bireysel farkliliklar olabilecegi diistiniilse de bu farklarin
kullanilan metinler agisindan anlamli etkileri olmayacagi ve 6grencilerin genelinin
metinler temelinde yeterli bir sézciik dagarcigina sahip olduklari séylenebilir. Bu durum
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ise bize yine 6grenciler arasinda goriilen okudugunu anlama puan farklarinin onlarin
sahip oldugu s6zciik dagarciklarindan kaynaklanmadigini isaret etmektedir.

Calismada dikkat edilen bir baska s6zel dili anlama becerisi ise okunan metne iligkin
onceki bilgi ve deneyimlerdir. Alanyazinda 6grencilerin metindeki konuya iliskin bilgi ve
deneyimleri ne kadar fazlaysa okudugunu anlamalarinin da o kadar artacag ve
anlamanin 6grenciler icin daha kolay ve eglenceli bir gérev haline déntisecegi farkli
calismalarda vurgulanmistir (Baumann, 1984; Carr ve Thompson, 2010; Snider, 1989;
Taft ve Leslie, 1985). Ogrenme giicliigii olan dgrencilerin énceki bilgi ve deneyimlerinin
okudugunu anlama tizerindeki etkilerinin arastirildig1 sinirh sayidaki calismada da bu
ogrencilerin metne iliskin bilgi ve deneyimlerinin artmasi ile okudugunu anlama
performanslarinin da arttig1 belirtilmistir (Carr ve Thompson, 2010; Clark ve Kambhi,
2014; Garcia vd., 2015). Projede metinlerin gelistirilmesi asamasinda bu becerinin
ogrencilerin okudugunu anlama performanslarini olumsuz etkilemesini 6nlemek icin
metinde gecen/anlatilan konularin  6grencilerin  ginlilk hayatta kolaylikla
karsilasabilecegi konulardan secilmesine dikkat edilmistir. Boylelikle degerlendirilecek
tlim 6g8rencilerin metinde gecen konulara tanidik olmasi, baska bir deyisle deneyimlemis
olmasi saglanmaya ¢alisilmistir. Bu konuya iliskin projenin metin olusturma asamasinda
dikkat edilen bir diger ol¢iit; “metinlerde yer alan konu ve igeriklerin en alt egitim
diizeyinde 6grenim goren tiim 6grenciler i¢in tanidik konu ve igerikler olmasidir.” Proje
icerisinde bu 6l¢utiin metinlerle uygunlugu yine uzman gorisleriyle onaylanmis ve yine
metinlerde yer alan konunun tim oOgrenciler tarafindan bilinen/deneyimlenen basit
konular oldugu yargisina varilmistir. Bu a¢idan bakildiginda, 6grenme glgligi olan
ogrencilerdeki diisiik okudugunu anlama performansinin nedeninin bu beceriden
kaynaklanamayacagi diisiintilmektedir.

Sozciik dagarcigl ve metne iliskin onceki bilgi ve deneyimlerin yani sira sozel dili
anlama becerisi lizerinde etkili olan bir diger degisken ise s6zdizimsel (morfo-sentaktik)
bilgi ve becerilerdir. S6zdizimi ciimlelerin olusturulmasindaki ilke ve kurallar:
belirleyen sistem, sdzdizimsel bilgi ve beceriler de okuma sirasinda bu sistemin farkinda
olunmasi ve ctimlelerin sahip olduklar s6zdizimsel yapilarina gore analiz edilmesi
olarak tanimlanabilir (Borekgi, 2015; Chomsky, 2001). Alanyazinda bu becerinin
okudugunu anlama iizerinde olduk¢a 6nemli oldugu ve 6grencilerin s6zdizimine ne
kadar ¢ok hakim olurlarsa ciimlelerdeki sozciiklerin, paragraflardaki climlelerin ve
metinlerdeki paragraflarin 06grenciler icin o kadar anlamli hale gelebilecegi
vurgulanmistir (Giildenoglu vd., 2015; Karahan, 2010; Miller, Kargin ve Giildenoglu,
2014; Stein, Cairns ve Zurif, 1984; Waltzman ve Cairns, 2000). 0grenme glicliigi olan
ogrencilerle yapilan siirh sayidaki calismada da benzer bulgularin yer aldigr ve
ogrencilerin basarili bir okudugunu anlama performansi i¢in mutlaka yeterli diizeyde
sozdizimsel bilgi ve becerilere sahip olmalar gerektigi vurgulanmistir (Anderson, 1982;
Byrne, 1981; Gottardo, Stanovich ve Siegel, 1996; Giildenoglu vd., 2015; Stein vd., 1984;
Waltzman ve Cairns, 2000).

Bu calismada kullanilan metinlerdeki s6zdiziminin kontrol edilmesi ve 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinda ortaya cikabilecek farkliligin onlarin sahip
oldugu sozdizimsel bilgi ve becerilerden kaynaklanip kaynaklanmadiginin
belirlenebilmesi icin iki farkli yapida metin uygulamasina gidilmis ve 06grencilerin
performanslar1 iki farkli metin (sozdizimsel olarak basit ve karmasik) ilizerinden
karsilastirmali olarak incelenmistir. Bu sekilde bir uygulama yapilmasindaki temel amag
ise sozdizimsel bilgi ve becerilerin 6grencilerin okudugunu anlama puanlari tizerindeki
etkilerinin belirlenmesidir. Bir baska deyisle, 6grencilerin karmasik metinlerdeki
performanslarinin basit metinlere gore daha diisiik olmasi, bize s6zdiziminin
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okudugunu anlamayr olumsuz etkiledigini; basit metinlerdeki performanslarinin
karmasik metinlere gore daha diisiik olmasi ortada sans gibi farkli degiskenlerin
olabilecegini; her iki yapidaki metinlerde de benzer performanslarin gorilmesi ise
sozdiziminin bu metinlerdeki okudugunu anlama performanslar1 tzerinde etkili
olmadigin1 gosterecektir. Calisma igerisinde sézdizimine iliskin belirtilen durumlarin
acikliga kavusturulabilmesi ve sozdiziminin 06grencilerin anlama performanslari
uzerinde etkili olup olmadiginin belirlenebilmesi i¢in s6zdizimsel yapilarin analizini
gerektiren ikinci bir hipoteze ihtiya¢ duyulmus ve bu sorunun yanit1 bir sonraki hipotez
esliginde verilmeye calisiimistir.

Hipotez 2

Calismanin ikinci hipotezi, “metinlerin sézdizimsel olarak karmagiklik diizeyi etkisi,
ogrenme giicliigti olan égrencilerde, normal gelisim gdsterenlere gore daha yiiksek
olacaktir” seklindedir. Calisma igerisindeki ikinci hipoteze bakildiginda, elde edilen
bulgular bu hipotezin dogrulanmadigini gostermektedir. Daha acik bir ifadeyle, sonuglar
sozdizimsel karmasiklik etkisinin her iki grup icin de benzer oldugunu goéstermistir. Bu
calismada sozdiziminin 6grencilerin var olan performanslarini etkileyip etkilemedigini
6lemek icin iki farkl yapida (s6zdizimsel olarak basit- s6zdizimsel olarak karmasik)
metin kullanildig1 daha 6nce belirtilmisti. Metinlerin genel yapisina bakildiginda, basit
sozdizimsel yapidaki metinlerde toplam 9 ciimle ve 53 sozclik, karmasik olanlarda ise
toplam 6 climle ve 73 sozciiglin yer aldig1 goriilmektedir. Basit s6zdizimsel yapidaki
metinlerde gecen cuimlelerdeki sozciik sayis1 4-7 arasinda degisirken karmasik
olanlarda ise 10-15 arasinda degismektedir. Ornegin; basit yapidaki bir metinde
bulunan bir ciimle érnegi; “Gamze sabah édev yapti. Sonra biraz kitap okudu.” Iken,
karmasik yapidaki metinlerde bulunan bir cliimle 6rnegi; “Gamze sabah 6devini
yaptiktan sonra biraz kitap okudu.” seklindedir. Bu agidan bakildiginda, bu iki climlenin
ayn1 mesaj1 verdigi fakat birinin digerine gore daha karmasik s6zdizimine sahip oldugu
gorilmektedir. Ayni zamanda karmasik yapida olan ciimledeki s6zciik sayisinin arttigi
ve bu durumun da ciimlenin uzamasina neden oldugu gériilmektedir. Ogrencinin
karmasik olan ikinci bolimdeki ciimlede verilen mesaji dogru anlayabilmesi icin
cumlede yer alan her bir sozciigii ¢oztimlemesi, ¢6ziimledigi sozctikleri uygun sekilde
anlamlandirmasi ve bu sirada sézciiglin climle igerisindeki yeri ve sirasinda dikkat
etmesi onemlidir. Bu durum da bize 06grencilerin sozdizimsel bilgi ve becerilerini
kullanmalar1 gerektigine isaret etmektedir. Bu nedenle bu hipotezde 6grenme giicliigii
olan 6grencilerin karmasik olan yapilar1 anlamlandirirken daha ¢ok zorlanacaklar: ve
sonucta basit ve karmasik yapilar arasindaki farkin 6grenme giicliigii olan 68rencilerde
daha ytiksek olacagi diisiiniilmiistiir.

Analiz sonuclari, 6grenci gruplarinin metinlere iliskin puan ortalamalarinda
istatiksel olarak anlamli bir farklihk bulunmadigin1 gostermistir. Sonug¢lar ayrintili
olarak incelendiginde, metin diizeyi ile 6grenci gruplar1 arasinda ortak bir etkinin
olmadigi, bir baska deyisle 6grenci gruplarinin metinler arasindaki performans
farklarinin her iki grup icin de benzer oldugu gorilmektedir. Bu durum da bize metin
diizeyi degisse de 6grenci gruplarinin benzer anlama performanslarina sahip oldugunu
gostermektedir. Daha 6nce de deginildigi gibi eger 6grenme glicliigli olan 6grenciler
karmasik yapilarda daha diisiik performans gosterip basit yapilarda normal gelisim
gosteren Ogrencilerle benzer veya daha yakin performans gosterselerdi; bu durumun
onlarin so6zdizimsel bilgi ve becerilerde birtakim sinirliliklari oldugunu ve bunun
okudugunu anlama performanslarinda birtakim problemlere yol acmis olabilecegini
diisiindiirebilirdi. Fakat her iki yapida benzer performans sergilemeleri, var olan
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okudugunu anlama performansinin 6grencilerin sézdizimsel bilgi ve becerilerinden
kaynaklanamayacagini veya 0grenci gruplar1 arasinda elde edilen anlama performans
farklarinin s6zdizimsel bilgi ve becerilerle agiklanamayacagini diisiindiirmektedir.

Calismanin ilk iki hipotezinden elde edilen bilgiler birlikte dustinildiigiinde, bu
calismada 6grencilerin sozciik ¢6ziimleme ve sozel dili anlama (s6zciik dagarcigi, metne
iliskin dnceki bilgi ve deneyimler ve s6zdizimsel bilgi ve beceriler) becerilerinin onlarin
okudugunu anlama performanslarinda ortaya ¢ikan farkliligi acgiklayamadigi
soylenebilir. Bu durum ise bize sonuglar iizerinde farkl bir degiskenin etkili oldugunu
disiindiirmektedir. Alanyazinda okuyucularin okudugunu anlama performanslari
uzerinde etkili olan diger bir degiskenin de onlarin kullandiklar1 okudugunu anlama
stratejileri oldugu belirtilmektedir (Gajria vd., 2007; Giizel-Ozmen, 1998; Kuruyer ve
Ozsoy, 2016; Mastropieri vd., 2003; Taylor vd., 2002). Bu nedenle her ne kadar ¢alisma
icerisinde bu konuya iliskin dogrudan bir 6l¢iim yapilmamis olsa da 6grencilerin okuma
gorevi sirasinda sergiledikleri stratejik okuma davranislarinin incelenmesi ve bunlarin
sonuglar uizerindeki etkilerinin ayrintili olarak tartisilmasi 6nemli gérulmektedir.

Alanyazinda basarii bir okuma icin okuma oncesi, okuma sirasi ve okuma
sonrasinda okuyucularin birtakim stratejileri kullanmalarinin metni bir biitiin olarak
anlamalarini kolaylagtirdig sikca vurgulanmaktadir (Akyol, 2005; Giizel-Ozmen, 1998;
Mastropieri vd., 2003; Taylor vd. 2002). Diger taraftan 6grenme glgcligli olan
ogrencilerle yapilan c¢alismalar incelendiginde, bu 06grencilerin okuma sirasinda
okudugunu anlamay1 destekleyici strateji kullaniminda sinirliliklari oldugu, bu durumun
da her ne kadar sozciik ¢oziimlemeyi kazanmis olsalar da okudugunu anlamada basarili
olamamalarina neden oldugu goriulmektedir (Baker vd., 2015; Carr ve Thompson, 2010;
Gajria vd., 2007; Kuruyer ve Ozsoy, 2016; Mastropieri vd., 2003; Miller ve Yochum 1991;
Snider, 1989; Taft ve Leslie, 1985; Taylor vd. 2002; Vaughn ve Swanson, 2015).
Alanyazinda 6g8rencilerin 6ncelikle uygun ¢oziimleme becerilerine, daha sonra yeterli
sozel dili anlama becerilerine sahip olmalar1 gerektigi, bu becerilerde belli bir yetkinlige
geldiklerinde ise okudugunu anlama stratejilerini kullanarak anlama performanslarini
arttirabilecekleri farkli ¢alismalarda vurgulanmistir (Browski, Weyhing ve Carr, 1998;
Gardill ve Jitendra, 1999; Gersten vd. 2001; Idol, 1987; Kim, Linan-Thompson ve
Misquitta, 2012; McNamara, 2007; Stevens, Slavin ve Farnish, 1991; Talbott, Lloyd ve
Tankersley, 2014).

Daha once de belirtildigi gibi, bu calismada 6grenci gruplarinin okudugunu anlama
stratejilerini kullanip kullanmadiklarina iliskin dogrudan bir 6l¢iim yapilmamistir. Fakat
pilot uygulama bashg! altindaki 6nerilerden de gortlebilecegi gibi ana uygulamalar
sirasinda arastirmacinin yaninda not defteri/giinlik bulundurmasi 6nerilmis ve bu
duruma uygulamalarda dikkat edilmistir. Bu sekilde bir uygulamaya gidilmesindeki
temel amag ise arastirmacinin uygulamalar sirasinda 6grencilerde fark ettigi okuma
davranislarini ve kendi gozlemlerini not edip ileride analiz edebilmesini saglamaktir.
Giinliklerden ve gozlemlerden elde edilen bilgiler analiz edildiginde, 6grenci gruplarinin
okuma stratejilerini kullanim davranislar1 hakkinda onemli bilgilere ulasilmistir.
Ornegin bu ¢alismanin asil uygulama asamasinda normal gelisim gosteren dégrencilerin
cogu metni okumadan énce metne iliskin birtakim sorular sormus (Orn., “Bu metni
neden okuyoruz?”, “Metnin konusu ne?”, “Ka¢ tane soru var?”, “Metin kac¢ sayfa?”),
ogrencilere “Hazir oldugun zaman metni okumaya baslayabilirsin” yo6nergesi
verildiginde dnce 2-3 saniye durup metne genel bakmis ve ardindan okuma eylemine
gecmistir. Yine normal gelisim gosteren Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu okuma
eylemine gegmeden izin isteyip metinlerin yer aldig1 kitapg¢iga géz atmis, metni okurken
vurgu ve tonlamalara dikkat ederek okumus, metinle ilgili sorular1 okurken kendince
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yorumlar yapmis ve birtakim hatirlatici ipuglarini kullanmistir (6rn., “Gamze sabah ne
yapt1? Arkadasi 6gleden sonra geldigine gore kapiyr sabah a¢gmis olamaz.”). Diger
taraftan 6grenme giicliigli olan 6grenciler ise odaya geldiginde sessizce oturmus ve
kendisine uygun yonerge gelene kadar herhangi bir soru sormamis ve uygun yonerge
geldiginde de dogrudan metni alip okumaya baslamigtir. Ogrenme giicligii olan
ogrencilerle yapilan oturumlarda ogrencilere “Istedigin zaman metni okumaya
baslayabilirsin” yonergesi verildiginde, o6grencilerin sorgulamadan direk okumaya
basladiklari, vurgu ve tonlamaya dikkat etmeden hizli bir sekilde dogru okumaya
odaklandiklari, metin biter bitmez duraksamadan soru kismina gectikleri, sorulari
okurken de ayni sekilde soru ve cevaplar arasinda yorumlama veya muhakeme
yapmadan dogru oldugunu disiindiikleri cevabi isaretleyip hizlica diger soruya
gectikleri gorilmiustir. Bu bilgiler 6grenci gruplar1 arasindaki okuma stratejileri
kullanim davranis farklarini belirgin bir sekilde ortaya koymaktadir. Bilgilerden yola
cikildiginda, normal gelisim gosteren 6grencilerin dogal siire¢ icerisinde okuma 6ncesi,
siras1 ve sonrasina iliskin birtakim stratejileri kullanmis olabilecegi diisiinilmektedir.
Ayrica normal gelisim gosteren 6grencilerin davraniglari incelendiginde, bunlarin genel
olarak okumaya motive olma, ama¢ olusturma, sesli diisiinme gibi birtakim stratejik
okuma davranislar1 oldugu da agiktir. Diger taraftan 6grenme gii¢liigli olan 6grenciler
diistiniildiigiinde, bu 6grencilerin okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda kendilerini motive
etmeden, on bilgilerini hazir hale getirmeden, hedef olusturmadan, yorumlama ve
cikarim yapmaya odaklanmadan, bir baska deyisle herhangi bir okuma stratejisi
kullanmadan okuma yapmis olabilecekleri dustinilmektedir. Yine giinliikler
incelendiginde, normal gelisim gosteren Ogrencilerin bilgiyi hatirlamak icin ipuclari
kullandigy, birtakim organizasyonlar yaptiklari, ¢ikarimlar yaptiklari, sorulara gegmeden
durup disiindiikleri, her bir soruyu okuduktan sonra soru iizerinde birka¢ saniye
bekledikleri géz oniine alindiginda, aslinda bu 6grencilerin birtakim stratejilerden
yararlandiklar1 gorilmektedir. Bu a¢idan bakildiginda, 6grenme gli¢ligli olan
ogrencilerin normal gelisim gosteren Ogrencilere gore daha disik anlama
performansina sahip olmalar1 tizerinde smirlh okudugunu anlama stratejisi
kullanmalarinin etkili olmus olabilecegi distiniilmektedir (Gajria vd., 2007; Mastropieri
vd., 2003; Taylor vd., 2002).

Coziimlemede belirli bir yetkinlige ulasan (en az kendi sinif diizeyinde bagimsiz
coziimleme yapabilen) 0Ogrencilere anlama stratejilerini nasil kullanacaklari
ogretildiginde, bu 6grencilerin hem okudugunu anlamalarini arttirabilecekleri hem de
kendi anlamalarini izleyip degerlendirebilecekleri alanyazinda vurgulanmaktadir
(Akyol, 2006; Giiler ve Giizel-Ozmen, 2010). Konuya iliskin yapilan c¢alismalarda,
ogrencilerin ¢ozlimleme becerisini kazandiktan sonra okuma deneyimlerinin artmasiyla
anlama stratejilerine daha ¢ok gereksinim duyacaklari ve bu gereksinimden yola ¢ikarak
okuma sirasinda anlamaya odakli kendilerince farkli birtakim yollar denemeye
calisacaklart belirtilmistir (Browski vd., 1998; Gardill ve Jitendra, 1999; Gersten vd.,
2001; Idol, 1987; Kim vd., 2012; McNamara, 2007; Stevens vd., 1991; Talbott vd., 2014).
Bu acgidan bakildiginda, bu ¢alismada 4. siniftaki 6grencilerin 3. siniftakilere gore aradan
gecen bir senede daha ¢ok okuma yaptiklar1 ve bunun sonucunda da daha c¢ok strateji
kullanmaya egilimli olabilecekleri diisiiniilmektedir. Bu nedenle ¢alisma icerisinde sinif
diizeyi arttikca Ogrencilerin daha iyi anlama performanslarina sahip olacaklari
beklenmistir. Hem bu durumun test edilmesi hem de 68rencilerin aradan gegen bir sene
icerisinde anlama puanlarinda beklenen degisikliklerin olup olmadiginin
belirlenebilmesi i¢cin ¢alismada egitim diizeyine odakl ti¢iincii bir hipoteze gereksinim
duyulmustur.
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Hipotez 3

Calismanin son hipotezi ise “Ggrencilerin sinif diizeyi arttikca okudugunu anlama
puanlart da daha yiiksek olacaktir” seklindedir. Ugiincii hipoteze bakildiginda, elde
edilen sonuclar dogrultusunda bu hipotezin dogrulanmadig: goriilmistiir. Her ne kadar
calisma oncesinde 6grencilerin sinif diizeyleri arttikca okuma deneyimlerinin artacag,
bunun da onlarin okudugunu anlama puanlarimi olumlu yénde etkileyecegi
beklenmesine ragmen sonuglar 6grenci performanslarinin sinif diizeyine gore
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gdstermedigini belirtmistir. Bu durumun ortaya
cikmasinda iki 6nemli faktoriin etkili olmus olabilecegi diisiiniilmektedir. Bunlardan ilki;
normal gelisim gosteren 6grencilerin her iki sinif diizeyinde de benzer seviyede yani en
yuksek puana ulasmalari, bir digeri ise; iki farkli sinif diizeyinden calismaya katilan
o6grenme glcliigli olan 6grencilerin her iki sinif diizeyinde de okudugunu anlama
stratejilerine iliskin ¢ok sinirli ve benzer davranislari sergilemeleridir. Elde edilen bu
bulgu 6grenme gii¢liigii olan 6grenciler acisindan degerlidir. Ciinkii her ne kadar s6zctk
coziimleme ve sozel dili anlama becerilerinde yeterli olsalar da aradan bir yil gegmesine
ve bu siirede daha ¢ok okuma deneyimine sahip olmalarina ragmen okudugunu anlama
puanlarinda herhangi bir artis olmamasi diisiindiiriiciidiir. Ayn1 zamanda bulgular bize
okudugunu anlama stratejilerinin sadece ¢ok okumakla kazanilmayacagini, bir baska
deyisle bu becerilerin okuma deneyimleriyle dogrudan kazanilabilecek bir takim bilgi ve
beceriler olmadigin1 ve 6gretmenlerin okullarda strateji 6gretimlerine ayr1 bir zaman
ayirmalari gerektigini de gostermektedir.

Sonug¢ olarak, 6grenme giicliigli olan 6grencilerin okudugunu anlama sirasinda
bilgiyi islemleme, yeniden kullanma, 6nceki bilgilerin tizerine yeni bilgiler koyma, bilgiyi
gerektiginde yeni durumlara adapte etme gibi birtakim becerilerde sorun yasadiklari
diisiiniildiigiinde (Giizel-Ozmen, 2008) onlarin okudugunu anlama stratejilerini
kullanmadaki smirhiliklar1 daha agik olarak gorilebilir. Bu durum ise biligsel strateji
ogretimlerine yonelik etkili miidahalelerin 6nemini bir kez daha ortaya ¢ikarmaktadir.
Bilissel strateji 6gretimi kapsaminda 6grenme giicliigli olan 6grencilere uygun anlama
stratejilerinin Ogretimi yapilirsa, onlarin okudugunu anlama puanlarinin artacagi
alanyazinda sikca vurgulanmaktadir (Giizel-f)zmen, 2008; Swanson, 1999). Bu nedenle
bu calisma sonunda 6ncelikle 6gretmenlerin strateji 6gretimine iliskin donanimli bir
hale getirilmesi ve bu 6gretimleri 6zellikle 6grenme gii¢liigii olan 6grencileriyle planh
oturumlar seklinde ytlritmeleri 6nemli goriilmektedir.
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Extended Summary

A Comparison of the Reading Comprehension SKkills of Students with
and without Learning Disabilities in a Linguistic Perspective

Introduction

One of the main goals of education in school is developing individual abilities as support
for the collective adjustment process. Individuals who cannot catch their level of
development of their peers for one or more reasons (mental retardation, sensory, socio-
economic or cultural inadequacy, lack of motivation, problems caused by the teacher,
education program, etc.) or cannot adapt to their educational development level because
of their different characteristics and needs; may face some problems throughout their
lives if they do not get effective intervention. Students with learning problems in some
academic fields (such as reading, writing, mathematics) who face problems in school life
without mental, physical or psychological deficiencies are calling as students with
“Learning Disability” (Burns & VanDerHeyden, 2006; Johnson, Mellard & Byrd, 2006;
Kavale, 2005; Swanson, 1999). When examining students’ general academic
performance with learning disabilities, it is clear that these students have significant
difficulties, especially in their reading and reading comprehension skills, and that these
difficulties also cause them to fail in other areas. While analyzing the causes of these
difficulties, firstly, the components that compose the reading and the factors that will
lead to a complete reading should be examined in detail.
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When reading skills are considered one of the basic skills for academic achievement,
one of the main reasons students with learning disabilities’ failure to live in academic
terms is their ability to read and reading comprehension. When examining studies of the
reading skills of students with learning disabilities in our country, it is seen that these
studies are generally focused on the decoding phase of reading and mostly explained in
these students’ difficulties due to their limited alphabetic and phonological knowledge
and skills (Gilildenoglu, Kargin & Miller, 2015). However, successful reading
performance is the correct decoding of words in the written text and a process that ends
with comprehending. This situation once again brings the importance of comprehension
to the reading process. This situation once again brings the importance of
comprehension to the reading process. From this point of view, it is important to
examine in detail all the variables that are effective in the process so that students with
learning disabilities will be able to explain the difficulties they may have experienced
fully. For this reason, the main purpose of this study is to comparatively examine the
reading comprehension skills of students with and without learning disabilities. For this
purpose, students who have included in the study, two texts with simple and complex
syntactic structure and five comprehension questions for each text were presented. The
findings were compared comparatively in the light of the research hypotheses presented
below.

e Hypothesis 1: In the total of the comprehension scores, students with learning
disabilities will be significantly below their peers with typical development.

e Hypothesis 2: The effect of syntactical complexity of texts on students with
learning disabilities will be higher than that of their peers with typical

development.
e Hypothesis 3: As the class level increases the reading comprehension scores will
also be higher.
Method
Participants

Two hundred forty students (120 students with learning disabilities and 120 students
with typical development) and randomly recruited from elementary schools (3rd-4th
graders) participated in this study. The study group included the students who had an
independent reading (at least 90%) at their class level according to the Oral Reading
Test developed by Giinayer-Senel (1998).

Data Collection

In this study, two different data collection tools and the researcher's diary were
used to identify the participants and evaluate the participants' comprehension skills.

Oral Reading Test. In this study, the Auditory Reading Test developed by Giinayer-
Senel (1998) was used to evaluate the reading accuracy of the participants included in
the study. At the end of the study, only students with a reading accuracy of 90% or more
at their class level were included in the study.

Assessment of Reading Comprehensive Instrument. In this study, two different
texts and five comprehension questions were used to evaluate the students' reading
comprehension skills. Two texts prepared for 3rd and 4t grade texts developed for the
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evaluation of students with different characteristics. During the data collection phase of
the study, each student was asked to read two syntactically simple and complicated
texts, describing two different events, and to answer questions of understanding for
each context.

Diary. It is a notebook that the researcher holds nearby.

Results

In this study, the comprehension scores obtained from two different texts
(syntactically simple/syntactically complex) were compared to determine the text level
effect. To compare the participant groups’ reading comprehension, ANOVA was
conducted. In comparison, the interventional factor, the text level effect
(simple/complex sentences) was determined as the student groups' experimental factor
(students with normal development/learning difficulty).

Firstly, all the students who participated in the research were compared with the
mean scores of the meanings read in syntactically simple and complicated texts, and the
mean scores of the two groups were found to show a statistically significant difference
(F (1, 236) = 89.18, p <.05, n2 = .27). Second, it was determined whether there was a
meaningful difference in the students' average scores in the syntactically simple and
complex texts. It was found that the students did not show a statistically significant
difference according to the text levels of the average scores (F (1, 236) = 117, p> .05, n2
= 00). Third, it was observed that there was a meaningful difference between the class
levels of the students and the comprehension performances, and it was seen that the
student performances did not show any statistically significant difference according to
the class level (F (1, 236) = 7.34, p>.05,n2 =.030).

Discussion

This study's main purpose is to comparatively examine the reading comprehension
skills of students with and without learning disabilities. 240 students (120 students with
learning disabilities and 120 normally developing) recruited from elementary schools
(3rd-4th graders) participated in this study. When we look at the first hypothesis tested
in the study, the findings show that this hypothesis is validated. When the results were
examined, it was seen that the students with learning disabilities performed less than
the students with normal development in the total reading comprehension scores.

In many studies detailing the reading process, it was emphasized that the two
fingers were quite front-line at first glance for a successful reading task. These; word
decoding and verbal language comprehension skills. From this point of view, it is
considered that the students with learning disabilities perform better than the students
with normal development in the total reading comprehension scores and that the
limitations that occur in one or both of these students can be effective and should be
examined in detail. If we start with word decoding skills first; when a successful reading
performance is seen as the first step in word-processing skills, the ability of students to
perform this skill will directly affect their reading comprehension performance.
However, a number of applications have been implemented to control this situation.
Students were administered a Oral Reading Test developed by Giinayer-Senel (1998)
and included only students who had independent reading (at 90% or more) of their own
at the class level to work as an application result. The main reason for doing this is to
ensure that the reading comprehension performance differences that may emerge
among the students in the future do not arise from the word-processing skills they
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possess. This means that reading differences among student groups suggest that
differences do not stem from this step of reading.

Another skill that is said to be effective in the reading process following the word
decoding skill is verbal language comprehension. Although verbal language
comprehension is a broad concept and includes many different skills, these skills are
generally used as vocabulary, previous knowledge and experience, and syntactic
knowledge and skills (morpho-syntactic knowledge and skills; Giildenoglu et al., 2015).
As students are considered to have the vocabulary and some limitations on previous
knowledge and experience, several features have been considered in selecting texts to
control these skills. It has been stated that two basic measures are taken into
consideration in reading texts prepared within the scope of a reading project. The first is
that all the words in the texts are simple words known by the students (3rd and 4th
grade) studying at the lowest level of education. The other is that 'subjects and contents
in texts are familiar subjects and contents for all students at the lowest level of
education.

This indicates that the differences in reading comprehension scores among students
are not due to their vocabulary and previous knowledge and experience. In addition to
previous knowledge and experience about vocabulary and context, another variable
effective in verbal language comprehension is syntactic knowledge and skills (morpho-
syntactic knowledge and skills). To check the syntax of the texts used in this study and
determine whether the differences that can occur in the students' comprehension
performances are due to their syntactic knowledge and skills, two different texts were
applied. The performances of the students were examined comparatively through two
different texts (syntactically simple and complex). It is thought that students with
learning difficulties in the hypothesis will be more difficult to understand complex
structures. Consequently, the difference between simple and complex structures will be
higher in students with learning difficulties. The analysis results showed that there was
no statistically significant difference between the average scores of the groups of
students.

When the information from the first two hypotheses of the study is considered
together, it can be said that in this study, students do not explain the difference in the
performance of word decoding and verbal language comprehension (vocabulary, prior
knowledge and experience of the context and syntactic knowledge and skills). This
suggests that a different variable is effective in the results. Another factor influencing
readers' comprehensive reading comprehension is reading comprehensive strategies
(Gajria, Jitendra, Sood & Sacks, 2007; Giizel-Ozmen, 1998; Kuruyer & Ozsoy, 2016;
Mastropieri, Scruggs & Graetz, 2003; Taylor, Alber & Walker, 2002). It is often
emphasized that readers use a number of strategies before reading, reading order and
after reading for a successful reading facilitates their comprehension as a whole (Akyol,
2005; Giizel-Ozmen, 1998; Mastropieri et al., 2003; Taylor et al., 2002).

When the information obtained from the notepad (diaries) and observations held
by the practitioner during the application was analyzed, important information was
obtained about the usage behaviors of the student groups' reading strategies. When the
diaries are examined, it is seen that these students are actually benefiting from some
strategies when they are considering that the students who have normal development
use clues to remember information, they do some organizations, they make inferences,
they stop before they ask questions, they wait for a few seconds after reading each
question. From this point of view, it is considered that the use of the limited reading
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strategy of students with learning disabilities to have lower comprehension
performance than that of students with normal development may be effective.

As a result, it is clear that the limitations of using comprehension strategies that
they read (Giizel-Ozmen, 2008) are more obvious when students with learning
disabilities are thought to have problems in processing skills, reusing information,
putting new information on previous information and adapting knowledge to new
situations when necessary. This once again reveals the importance of effective
interventions in cognitive strategy teaching. Within the context of cognitive strategy
teaching, if appropriate learning strategies are taught to students with learning
disabilities, it is frequently emphasized that the reading comprehension scores will
increase (Giizel-Ozmen, 2008; Swanson, 1999). Therefore, at the end of this study, it is
important that the teachers are equipped with strategy teaching and it is important to
carry out these courses in the form of planned sessions especially with students with
learning difficulties.



