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Okudugunu anlama problemleri &grencilerin tiim akademik alanlardaki performanslarmi ve egitim
hayatlarini olumsuz olarak etkileyen bir durumdur. Bu arastirmanin amaci kendini diizenleme stratejileri
gelisimi (KDSG) modeline gore yapilan Okuma Oncesinde-Sirasinda-Sonrasinda Diisiin (TWA) 3D strateji
ogretiminin 6grenme giicliigili olan 6grencilerin bilgi veren metinlerde okudugunu anlama performanslarina
etkisini belirlemektir. Bu amagla 6grenme giicliigii tanist almis 4. sinifa devam eden dort erkek dgrenci ile
calistlmistir. Arastirma tek denekli deneysel desenlerden denekler arasi ¢oklu baslama diizeyi modeline
gore yuriitiilmistiir. Arastirmanin sonucunda KDSG modeline gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretiminin
Ogrencilerin metni anlama sorular1 ve metni anlatma performanslari tizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.
[zleme oturumlarinda da 6grencilerin kazanimlarin biiyiik 6lgiide koruduklar belirlenmistir. Elde edilen
veriler KDSG modeline gore yapilan strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde
etkili oldugunu gostermektedir. Bulgular alan yazin temelinde tartisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, 6grenme gii¢liigii, kendini diizenleme stratejileri, bilgi veren
metinler, okuma stratejileri.

ABSTRACT

Reading comprehension problems negatively affect students' academic success. The aim of this study is to
determine the effectiveness of think before-while-after (TWA) 3D strategy instruction on reading
comprehension performances of students with learning disabilities in informative texts. Four 4th grade male
students participated in the study. The research was carried out according to the multiple-baseline across
participants, which is one of the single subject experimental designs. As a result of the research, it has been
observed that 3D strategy instruction conducted according to SRSD model has an effect on students'
comprehension performances. Participants maintained their gains in follow up sessions after intervention
phase. Findings discussed further.

Keywords: Reading comprehension, learning disability, self-regulation strategies, descriptive texts,
comprehension strategies.
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GIRIS

Okuma, sozciikleri dogru ¢cozlimleyerek akict okumay1 ve bu okunanlari sézciik, ciimle ve
metin diizeyinde anlamay1 gerektirmektedir (Jones, 2010). Okuma, karmasik, biligsel ve amaclh
bir siirectir (Kendeou, van den Broek, Helder ve Karlsson, 2014) ve ilerleyen yillardaki tiim
akademik becerilerin temelini olusturur (Entwisle, Alexander ve Olson, 2005; Kamil, 2003). Bu
nedenle ilkokulun temel amaglarindan biri 6grencilere okumay1 6gretmektir. Okulun ilk yillarinda
okumay1 6gretmeye yonelik caligmalara agirlik verilirken ilerleyen yillarda okudugunu anlama
iizerinde daha fazla ¢alisilmakta ve yeni bilgiler edinmede okuma bir arag olarak kullanilmaktadir
(Wanzek ve dig., 2013). Okuma O6gretiminin ve yapilan caligmalarin nihai hedefi ¢ocuklara
okudugunu anlama becerilerini kazandirmaktir (Mahdavi ve Tensfeldt, 2013).

Grabe ve Stoller (2002) okudugunu anlamayi karmasik, hizli, birgok biligsel siireci iceren
iist diizey bir beceri olarak ifade etmislerdir. Okudugunu anlama i¢in gereken bu bilissel siirecler
ikiye ayrilir (Kendeou ve dig., 2014). Bunlardan ilki dogru ve akici okuma, yeterli sdzciik
bilgisine sahip olma, dili anlama gibi beceriler iken (Kirby ve Savage, 2008; Wolf 1997); ikincisi
yeni bilgilerle eski bilgileri birlestirebilme, ¢ikarim yapma, bellek ve strateji kullanimina iliskin
becerilerdir (Graham ve Bellert, 2005; Kendeou ve Trevors, 2012; Sesma, Mahone, Levine,
Eason ve Cutting, 2009; van den Broek ve Kremer, 1999). Sozciik ¢dziimleme gibi okudugunu
anlamada etkili olan ilk siiregler okulun ilk yillarinda hizh bir gelisim gosterir ve 6grenciler bu
becerilerde olduk¢a hizli otomatiklesirler (Kendeou, Papadopoulos ve Spanoudis, 2012). Ancak,
okudugunu anlamada etkili olan ikincil siirecler daha yavas gelistirdigimiz becerilerdir (Luna,
Garver, Urban, Lazar ve Sweeney, 2004; Perfetti ve Hart, 2002). Baz1 6grenciler ikincil siiregleri
her zaman iyi bir sekilde yonetememekte, bu bilesenlerden bir ya da birkaginda problemler
yasamakta ve okudugunu anlamakta zorlanmaktadirlar (Tunmer, 2008). Bu 6grenciler genellikle
ogrenme giicliigii ile tanilanmakta ya da ilerleyen akademik hayatlar1 boyunca okuma giicliikleri
yasamaktadirlar (Lyon, 1998). Farkli calismalarda 6zgiil 6grenme giigliigi, 6zel 6grenme giicliigii
olarak da ifade edilen tani grubu i¢in bu ¢aligmada 6grenme giigliigii terimi kullanilmisgtir.

Okuma gii¢liigii ya da 6grenme giicliigii olan pek cok 6grencinin okuma problemleri
genellikle ¢coziimlemede ve akici okumada yasadiklar1 problemlerle iligkilendirilmistir. Ancak
yapilan ¢aligmalar bazi 6grencilerin ¢oziimleme problemi yasamadiklar1 ya da yeterli okuma
akiciligina sahip olduklar1 halde okudugunu anlamada problemler yasadiklarin1 gostermektedir
(Cain ve Oakhill, 2007; Hulme ve Snowling, 2011; Nation, 2005). Boylamsal bir arastirmada
¢cozlimleme becerilerinin ve okuma akiciliginin 2. siniftan sonra 6grencilerin okudugunu anlama
performanslarimi yordama diizeylerinin diistiigiinii gdstermektedir (Torppa ve dig, 2016). Ikincil
stireclerden kaynaklanan okudugunu anlama problemleri yasayan bu 6grencilerin okurken dnemli
bilgileri ayirt etmek (Dermitzaki, Andreou ve Paraskeva 2008), metin yapisin1 anlamak (Gersten,
Fuchs, Williams ve Baker, 2001) gibi problemlerinin yani sira okuma &ncesinde, sirasinda ve
sonrasinda kendilerini izlemede problem yasadiklar ifade edilmektedir (Dabarera, Renandya ve
Zhang, 2014). Baska bir deyisle, okudugunu anlamak i¢in gerekli biligsel ve iistbiligsel stratejileri
kullanmakta sinirliliklar yasamaktadirlar (Mason, Meadan, Hedin ve Corsa, 2006). Dolayisiyla
okuma sirasinda kendilerini izlemekte, kendilerini okuma amaglarina yonelik yonlendirmekte,
amaglarini kontrol etmekte ve bu yonde kendilerini diizenlemekte zorlanirlar (Bender, 2002). Bu
acidan {istbiligsel stratejilerin okudugunu anlama becerileri i¢in kritik 6neme sahip oldugu ve
okuma ya da oOgrenme giicliigli olan cocuklarin okuma sirasinda istbiligsel stratejileri
kullanamadiklar ifade edilmektedir (Williams ve Atkins, 2009).

Okudugunu anlama problemlerinin olduk¢a sik goriildiigii 6grenme giicliigii olan
ogrencilerin iyi okuyucularla karsilastirildig1 caligmalarda bu 6grencilerin strateji kullanmadiklari,
stratejilere iliskin bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu ya da stratejileri ne zaman ve nasil
kullanacaklarini bilmedikleri goriilmiistiir (Dermitzaki ve dig., 2008). Ek olarak, aragtirmalar
O0grenme giicliigli olan Ogrencilerin bu stratejileri kendi kendilerine 6grenemediklerini
gostermektedir (Girli ve Oztiirk, 2017). Ote yandan bilissel ve iistbiligsel strateji dgretimi
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yapildiginda 6grenme giicliigli olan Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde gelisme
gorlildiigl belirtilmektedir (Forness, Kavale, Blum ve Lyod, 1997; Gajria, Jitendra, Sood ve
Sacks, 2007; Gersten ve dig., 2001; Kim, Linan-Thompson ve Misquitta, 2012; Swanson, 1999).

Ogrenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine
yonelik caligmalar incelendiginde farkli stratejilerin kullamildigir goriilmektedir. Bunlardan
bazilari, soru sorma, 6zetleme, On bilgileri harekete gecirme, ana fikir bulma gibi stratejilerdir.
Bunlarin pek ¢ogunda yapilan uygulamalarin okuma Oncesi, siras1 ve sonrasindaki tiim siireci
kapsayacak sekilde planlandig1 dikkati ¢ekmektedir (Pressley, 2000; Swanson ve dig., 1999;
Tracey ve Morrow, 2002). Bu kapsamda siklikla kullanilan stratejilerden biri de Okuma
Oncesinde-Sirasinda-Sonrasinda Diisiin (3D)’ (Think-Before-While-After, TWA) olarak ifade
edilen ve dokuz adimda uygulanan 3D stratejisidir (Baker, Gertsen ve Scanlon, 2002). 3D farkl
staratejilerin okuma dncesinde sirasinda ve sonrasinda birlikte kullanildig1 bir yontemdir. Okuma
Oncesinde Ogrenciye yazarin amact hakkinda diisiinerek Onbilgilerini, konu hakkinda neler
bildigini ve neler Ogrenmek istedigini disiinerek Onceki bilgilerini harekete gecirmeleri
ogretilmektedir. Okuma sirasinda Ogrenci, okuma hizim1 ayarlamasi, bilgiyi edinmesi ve
anlamadigim1 farkettigi boliimleri tekrar okumasi konusunda tesvik edilmektedir. Okuma
sonrasinda ise metnin anafikri, metindeki bilgilerin 6zeti ve metinden neler 6grendigi iizerine
diisiinmesi istenmektedir.

Okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde kullanilan stratejilerin 6grencilere
ogretilmesinde ise sesli diigiinme, karsilikli 6gretim, metin yapisi 6gretimi ve kendini diizenleme
strateji 0gretimi gibi yontemlerden faydalanilmaktadir (Duke ve Pearson, 2008; Watson, Gable,
Gear ve Hughes, 2012). Bu kapsamda kullanilan yontemlerden biri de Kendini Diizenleme
Stratejileri Gelisimi- KDSG (Self Regulated Strategy Development- SRSD) yaklagimidir. Bu
yaklasim Graham, Harris, McHartur ve Schwartz (1991) tarafindan, bilissel strateji 6gretimine
alternatif olarak ve 6grencilerin {istbiligsel becerilerini desteklemek amaciyla gelistirilmistir. Bu
yaklagimin amac1 okuma-yazma, matematik, 6dev yapma, caligma gibi alanlarda &grencilerin
bagimsizlagsmasini saglamaktir. KDSG modelinin agsamalari 6nbilgilerin gelistirilmesi, tartigma,
model olma, ezberleme, destekleme ve bagimsiz uygulamalardir (Mason, Harris ve Graham,
2013). Stire¢  0gretmen kontrolii ile baslamakta ve Ogrencinin ihtiyacina uygun diizeyde
ogretimsel destekler sunulmaktadir. Ogrencinin aktif olarak yer aldig1 bu siiregte asamali olarak
sorumluluk 6grenciye devredilmektedir (Graham ve Harris, 2003). Bir 6nceki paragrafta anlatilan
okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde kullanilan stratejilerin ve KDSG gibi
yontemlerin birlikte kullanildigi miidahale programlarmin 6grenme giicliigii olan &grencilerin
okudugunu anlama performanslar iizerinde etkili sonuglar verdigi goriilmektedir (Jitendra, Cole,
Hoppes ve Wilson, 1998; Lederer, 2000; Malone ve Mastropieri, 1992). Nitekim okudugunu
anlamaya yonelik stratejilerin KDSG 6gretim modeli basamaklarina gore ¢aligildigi ¢aligmalarda
ogrenme glicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinda 6nemli gelismeler
saglandig1 goriilmektedir (Mason, 2004; Mason, Hickey Snyder, Jones ve Kedem, 2016). 3D
strateji 6gretiminin KDSG 6gretim modeli temelinde yapildigi caligmalar da buna bir 6rnektir
(Jitendra ve dig., 2000; Mason ve dig., 2006).

Ulusal alanyazinda farkli 6zelliklerdeki Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini
gelistirmeye yonelik caligmalarm yapildigi goriilmektedir (Aktas, 2015; Atik-Catak, 2006;
Coskun, 2011; Cora-Ince, 2007). Bu ¢alismalarda normal gelisim gosteren dgrencilerin (Coskun,
2011; Ozdemir, 2017), 8grenme gii¢liigii olan dgrencilerin (Deniz ve Aslan, 2020; Firat, 2019),
zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin yer aldiklar1 gériilmektedir (Cora-ince, 2007; Duman, 2006;
Giildenoglu ve Kargin, 2012). Ozel gereksinimli ogrencilerle yaplmis olan ¢alismalarda
okudugunu anlama becerilerinin strateji Ogretimi yapilarak gerceklestirildigi sinirh sayida
caligma bulunmaktadir (Bilgi ve Ozmen, 2014; Giildenoglu ve Kargin, 2012; Giiler ve Ozmen,
2010). Bu caligmalardan biri olan Giiler’in ¢aligmasinda okuma Oncesi, sirast ve sonrasi
okudugunu anlama stratejilerinden hangisinin/hangilerinin hafif diizeyde zihinsel yetersizligi
olan ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde etkili oldugu arastirilmistir. Oykiileyici
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metinlerin kullanildigi bu ¢aligmada alanyazina benzer sekilde bu ii¢ teknigin birlikte
kullanilmasinin okudugunu anlama performansinin arttirilmasinda en etkili yol oldugu sonucuna
ulagilmigtir.  Giildenoglu ve Kargin’in calismasinda zihinsel yetersizligi olan &grencilerin
okudugu anlama becerileri iizerinde karsilikli 6gretim yonteminin etkililigi incelenmistir.
Oykiileyici metinler iizerinde yiiriitiilen ¢alismalar sonucunda karsilikli gretim yénteminin hafif
zihinsel yetersizligi olan dgrencilerin okudugunu anlama becerilerileri iizerinde etkili oldugu
belirlenmistir. Bir diger ¢alismada ise uyarlanmig cok 6geli biligsel strateji dgretiminin hafif
diizeyde zihinsel yetersizligi olan Ogrencilerin bilgi veren metinlerde okudugunu anlama
performanslari iizerindeki etkisi incelenmistir (Bilgi ve Ozmen, 2014). Calismanin sonucunda
okuma oOncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan ¢ok ogeli biligsel strateji 0gretiminin
ogrencilerin okudugunu anlama perormanslari iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.

Ulusal alanayazinda oOgrenme glicliigi olan Ogrencilerin okudugunu anlama
performanslarinin gelistirilmesine yonelik hikdye haritasi yonteminin (Deniz ve Aslan, 2020),
sesli diisiinme yonteminin (Ugar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017), ana fikir belirleme stratejisi
ogretiminin (Ilter, 2018) etkisinin incelendigi ¢aligmalarm yapildig1 goriilmektedir. Strateji
Ogretimi arastirmalar agisindan ele alindiginda Firat ve Ergiil’tin (2020) 3D stratejisinin 6grenme
giicliigli olan Ogrencilerin bilgi veren metinlerdeki okudugunu anlama becerilerine etkisini
inceledikleri ¢calisma 6n plana ¢ikmaktadir. Arastrimada 3D stratejisi dogrudan dgretim yoluyla
ogrencilere dgretilmis ve ek olarak metin yapis1 6gretimi yapilmistir. Aragtirma sonucunda 3D
stratejisinin Ogrencilerin tanimsal tiirdeki bilgi veren metinleri anlamalarma katki sagladigi
belirlenmistir. Ulusal alanyazin incelendiginde 6grenme gligliigii olan 6grencilerin okudugunu
anlama becerileri iizerinde strateji Ogretiminin etkililigini inceleyen bagka bir caligmalarin
sayisinin sinirl oldugu goriilmektedir. Biligsel ve {istbiligsel strateji 6gretiminin 6grenme gligliigii
olan ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin desteklenmesinde etkisinin agik bir sekilde
ortaya konulmasi ve alanda calisan 6gretmenlere yonelik rehberlik edilmesi agisindan yeni
caligmalarin yapilmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu nedenle bu aragtirmada KDSG modeline
gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretiminin 6grenme gligliigii olan 6grencilerin bilgi veren metinlerde
okudugunu anlama becerilerine etkisini belirlemek amaglanmistir. Elde edilen bulgularin ileri
arastirmalara ve uygulamalara katki saglayacag: diisiiniilmektedir.

YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma tek denekli deneysel aragtirma modellerinden denekler arasi ¢oklu baglama
diizeyi modeline gore yiiriitiilmiistiir. Bu modele gore, es zamanh olarak tiim deneklerle baglama
diizeyi degerlendirmeleri yapilir. Birinci denekte kararli veri elde edilince bagimsiz degiskenin
uygulamasina gegcilir. Bu sirada diger denekler ile baslama diizeyi degerlendirmelerine devam
edilir. Birinci denekte 6l¢iit karsilaninca, ikinci denekte uygulamaya baslanir. Bu islemler diger
denekler i¢in de tekrarlanir (Alberto ve Troutman, 2009). Bu arastirma icin dlgiit, 6grencilerin
metni anlama testlerinde iki oturum {ist tiste 10 sorudan 7’sini dogru yanitlamasi olmustur.
Aragtirmanin deneysel siireci Horner ve digerleri (2005) ve Gersten ve digerleri (2005) tarafindan
tek denekli deneysel arastirmalar i¢in dnerilen kalite gostergeleri dikkate almarak planlanmustir.
Kalite gostergeleri katilimcilara iliskin ayrintili bilgi verilmesi, denek se¢im kriterlerinin
tanimlanmasi, bagiml degiskenin agik bir sekilde tanmimlanmasi, bagimli degiskenin farkli
zamanlarda tekrarh 6lglimlenmesi, degerlendirmelere iligkin uygulama giivenirligi ve gozlemciler
aras1 giivenirlik hesaplamas1 yapilmasi, bagimsiz degiskenin agik bir sekilde tanimlanmasi ve
uygulanmasina iliskin uygulama giivenirliginin belirlenmesi, baglama diizeyinde tekrarli 6l¢iim
yapilmasi ve agik bir sekilde betimlenmesi, miidahale siirecinde en az ii¢ veri noktasinda deneysel
etki gosterilmesi ile i¢ gecerlik saglanmasi, benzer etkinin farkli ortam, materyal ya da
katilimcilar ile gortilerek dis gegerlik saglanmasi ve sosyal olarak 6nemli bir bagimli degiskenin
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ele alinmasi ile sosyal gegerlik kriterinin saglanmasi olarak siralanabilir (Horner ve dig., 2005).
Arastirmanin planlama asamasinda bu ilkeler goz 6niinde bulundurulmustur.

2.2. Katihmecilar

Caligmaya dordiincii sinifa devam eden dort 6grenci katilmistir. Katilimcilarin belirlenmesi
asamasinda oncelikle Izmir ili Buca ve Gaziemir ilgelerinde yer alan &zel 6zel egitim ve
rehabilitasyon merkezleri ile goriisiilmiistiir. ik asamada belirlenen 17 &grenci igerisinden 6n
degerlendirmeler yapilarak dort 6grenci calismaya dahil edilmistir. Belirlenen 6grencilerin
ailelerinden aydmlatilmis onam formu ile bilgilendirmeler yapilarak izin alinmstir.
Katilimcilarin belirlenmesinde bazi kriterler dikkate alinmistir. Bunlar; 6grenme giicliigii tanisi
almis olmak, dordiincii stnifa devam etmek, sinif tekrar1 yapmamig olmak, 6grenme giigliigline
eslik eden bir tanis1 bulunmamak, daha once bir strateji 6gretimi miidahalesinde yer almamis
olmak, 6n degerlendirmelerde bir dakikada en az 45 sdzciik okuma akicilig1 géstermek ve coktan
secmeli testten en ¢ok dort soruya dogru yanit verebilme kriterleridir.

Calismada yer alan birinci denek Mazhar, 9 yas 3 ayliktir ve ikinci sinifa devam ederken
Ogrenme giicliigii tanis1 almistir. Mazhar 6n degerlendirmede dakikada 47 s6zciik okuma akiciligi
ve ¢oktan secmeli testte 3 dogru yanit performansi gostermistir. Mazhar iki yildir bir 6zel 6zel
egitim rehabilitasyon merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. Daha 6nce
okudugunu anlama stratejisi 6gretimi galigilmadigi 6gretmeni tarafindan bildirilmistir. Ikinci
denek Fuat 9 yas 8 aylik, ikinci sinifin sonunda 6grenme giicliigii tanis1 almis ve bir buguk yildir
bir 6zel 6zel egitim rehabilitasyon merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanan bir
ogrencidir. Fuat 6n degerlendirmede 52 s6zciik okuma akicilig1 ve dort dogru yanit performansi
gostermistir. Fuat icin yapilan ¢aligmalarin daha ¢ok matematik dersine odakli oldugu ve okuma
akiciligi calismalarinin yapildigi 6grenilmistir. Ugiincii denek Ozkan 9 yas 4 aylik, ikinci sinifin
bahar doneminde Ogrenme giicliigii tanist almis ve bir buguk yildir bir 6zel 6zel egitim
rehabilitasyon merkezinde o6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. On
degerlendirmede 49 sézciik okuma akicihign ve ii¢ dogru yamt performansi gostermistir. Ozkan
ile okudugunu anlamaya yonelik caligmalarda 6gretmeninin soru cevap ve tekrarli okuma
yontemlerini kullandig1 8grenilmistir. Arastirmanin son katilimcist Cem, 9 yas 5 ayliktir. Ugiincii
sinifin baginda 0grenme giigliigli tanis1 almig, bir yildir bir 6zel 6zel egitim rehabilitasyon
merkezinde 6zel egitim destek hizmetlerinden yararlanmaktadir. On degerlendirmede 47 sozciik
okuma akiciligi ve 4 dogru yanit performansi gostermistir. Cem ile agirlikli olarak matematik
islemleri ve okuma hatalarina yonelik 6gretimlerin yapildigi 6gretmeni tarafindan bildirilmistir.

2.3. Bagimh Degisken

Caligmanin bagiml degiskenleri 6grencilerin metni anlama becerilerinin degerlendirildigi
coktan se¢meli test puanlar1 ve metni anlatma becerilerinin degerlendirilmesinden elde ettikleri
puanlardir.

Ik bagimli degisken kapsaminda 6grencilerin okudugunu anlama performanslar metinleri
okuduktan sonra cevapladiklar1 g¢oktan segmeli testler ile degerlendirilmistir. Caligmada
aragtirmacilar tarafindan hazirlanmig 30 bilgi veren metin kullanilmistir. Bu calismada bilgi veren
metinler kullanilmasi, dérdiincii sinifa devam eden 6grencilerin, bu sinif diizeyinde daha ¢ok bilgi
veren metinlerle karsilagiyor olmalari ve akademik bagarilarinin bilgi veren metinleri anlamadaki
basarilar1 ile yakindan iligkili olmasi nedeniyledir (Bastug, 2014). Metinlerin okunabilirlik
diizeylerinin 4. siif 6grencileri i¢in uygunlugu, Yeni Okunabilirlik Formiilii (Bezirci ve Yilmaz,
2010) kullanilarak hesaplanmigtir. Okunabilirlik degerleri climle basina diizen sozciik sayisi,
sozciik hece ortalamalar1 ve metin iginde yer alan ¢ok heceli s6zciik oran1 degerlendirilerek tespit
edilmektedir. Tiim metinlerin uzunluklar1 280-320 s6zciik arasinda degismektedir. Her metin i¢in
hazirlanmig olan 10 soruluk ¢oktan se¢meli testler ile 6grencilerin metni anlama performanslar
degerlendirilmistir. Testlerde dogru yanitlar 1 puan, yanhs yantlar 0 puan olarak
degerlendirilmektedir. Testler genel soru (metnin ne hakkinda oldugu), hedef sozciik, olay
siralama, neden-sonug, dogru-yanlis, 6zel bilgi sorusu (metinde gegen bilgi hatirlama), 6zetleme,
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baslik sorusu, ¢ikarim sorusu ve yazarin amaci olmak iizere farkli soru tiplerini icermektedir.
Testlerde soru tipleri ayni sira ile yer almaktadir. Tiim metinler ve testler aragtirmacilar tarafindan
hazirlanmigtir ve uzman goriisleri alinarak pilot ¢aligmalar ile degerlendirilmistir.

Ikinci bagimli degisken kapsaminda Ogrencilerden metni anlatmalari istenmis ve
anlatimlar1 ses kaydima alinmistir. Kayitlar Ozbek (2019) tarafindan gelistirilen Metni Anlatma
Puanlama Anahtar1 (Ek-1) kullanilarak degerlendirilmistir. Metni Anlatma Puanlama Anahtar
bilgi birim sayisi, dogruluk, ciimle yapis1 ve bilgi diizenleme olmak iizere dort maddeden
olusmaktadir. Her bir maddeden en diisiik 1 en yiliksek 4 puan alinabilmektedir. Puanlama
anahtarindan alinabilecek en diisiik puan 4, en yiiksek puan ise 16’dur.

2.4. Bagimsiz Degisken

Caligmanin bagimsiz degiskeni KDSG ydntemine gore yiiriitillen 3D strateji 6gretimidir.
Ogrencilere okuma oOncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda kullanabilecekleri okuma
stratejileri kazandirilarak okudugunu anlama performanslarinin gelistirilmesi hedeflenmistir.
Bagimsiz degiskenin uygulamasi islem boliimiinde anlatilmaktadir.

2.5, Islem

Miidahale siireci dncelikle zayif okuma basaris1 gdsteren ve 6grenme giicliigii tanis1 almis
olan ii¢ 6grenci ile bir pilot ¢calisma kapsaminda uygulanmistir. Pilot ¢caligmalardan elde edilen
veriler ve gozlemler 15181inda deney siirecinde diizenlemeler yapilmig ve arastirmanin veri toplama
stirecine baglanmistir. Veri toplama siireci diger faktdrlerin etkisinin en aza indirilmesi amaciyla
2019-2020 ogretim yilinin basinda, Eyliil ve Ekim aylarinda tamamlanmistir. Bu amagla her
Ogrenci ile haftada iic oturum olmak {izere dort haftada toplam 12 midahale oturumu
diizenlenmigtir. Uygulama asamas1 her 6grenci i¢in dort hafta slirmiistiir. Miidahale oturumlari
ortalama 30-35 dakika stirmiistiir. Uygulama giivenirligi ve gozlemciler aras1 giivenirlik
degerlendirmeleri igin oturumlarda ses kaydi yapilmustir. Ilk iki oturumda &n bilgilerin
gelistirilmesi ve tartisma oturumlarina yer verilmistir ve toplamda 10 miidahale oturumu verisi
almmustir,

2.5.1. Baslama Diizeyi Oturumlar

Baslama diizeyi degerlendirmelerine baslamadan once Ogrencilere calisma ile ilgili
aciklama yapilmistir. Ardindan 6grencilerden metinleri 6nce sesli sonra sessiz olmak iizere iki
kez okumalar1 ve verilen testi yanitlamalar istenmistir. Son olarak 6grencilerden okuduklar
metinden neler 6grendiklerini anlatmalar istenmistir. Tiim 6grenciler ile birer baglama diizeyi
oturumu yapildiktan sonra ilk 6grenci ile dort baslama diizeyi oturumu daha yapilarak miidahale
asamasina gecilmistir. Olgiit géz dniinde bulundurularak diger tiim dgrenciler ile baslama diizeyi
degerlendirmelerine devam edilmistir. Baslama diizeyi oturumlar ortalama 15-20 dakika
surmiuistiir.

2.5.2. Miidahale Oturumlar

Miidahale siireci KDSG (SRSD) 6gretim yontemine gore yiirtitiilmiigtiir. KDSG 6gretim
yontemi Onceki bilgiyi gelistirme ve etkinlestirme, tartigsma, model olma, ezberleme, destekleme
ve bagimsiz uygulama basamaklarindan olusmaktadir. Miidahale siirecine tiim &grenciler ile
okuduklarin1 daha iyi anlamak ve daha iyi hatirlayabilmek i¢in neler yaptiklari sorularak
baglanmistir. Bu asama KDSG yonteminin ilk basamagidir ve bu asamada 6grencilerin 6n
bilgilerinin gelistirilmesi hedeflenmektedir. Ardindan tartisma basamagi oturumunda bir metni
okurken daha iyi anlamak icin neler yaptigimiz ve baska neler yapilabilecegi tizerine konusularak,
ogrenilecek olan stratejiler ve hazirlanmis olan ipucu kart1 6grencilere tanitilmistir. Ogrencilere
bu stratejiyi kullanmanin okuduklarini daha iyi anlamasina nasil yardime1 olacagi agiklanmgtir.
Onbilgileri gelistirme ve tartisma béliimlerinin amaci 6grenciyi ¢alismaya hazirlamak ve strateji
kullanimina iliskin motivasyonunu arttirmaktir. Uglincii basamak olan model olma asamasi ile
metin okuma ¢aligmalar1 baglamistir ve ilk model olma basamagi oturumundan itibaren miidahale
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asamas1 verileri alinmaya baglanmigtir. Asagida bu asamalarin ayrintili agiklamalarina yer

verilmistir.
!‘
s

OKUMADAN ONCE DUSUN
1.Baslik hakkinda diisiinelim
2.Bu konuda ne biliyorum?
3.Neler 5§renmek istiyorum?
OKURKEN DUSUN
4.Anlamini bilmedigim sdzciik var mi?
5.0kuduklanim bilgilerimle iliskili mi?
6.Anlamadigim ys mi?
OKUDUKTAN SONRA DUSUN
7.Yazann bu metni yozma amaci nedir?

8.Bu metnin ézefinde neler yazardi?
9.Bu metinden neler grendim?

Sekil 1. Ogrencilere Verilen 3D Ipucu Karti

Model Olma: Bu asamada uygulamaci bir masada dgrenci ile yan yana oturarak ¢aligmistir.
Strateji basamaklarini igeren ipucu kart1 (Bkz., Sekil 1) masanin iizerinde bulundurulmustur.
Uygulamaci bu asamada 6grenciye okuma Oncesinde, okuma sirasinda ve okuma sonrasinda
hedeflenen strateji basamaklarimi uygulayarak model olmustur. Bu sirada 6grencinin metninden
farkl1 bir metni kullanmigtir. Arastirmaci yiiksek sesle diislinerek ipucu kartinda yer alan
uygulama asamalarina “Evet ipucu kartima bakiyorum. Daha iyi anlamak i¢in okumadan once
neler yapmalyim? Baghk hakkinda diigiinelim! Baslhiga bakayim “Bilgisayar Teknolojisi”...
Yazar bilgisayarlarin nasil kullanildigini anlatmak istiyor bence. Kartima bakayim, ben bu konu
hakkinda ne biliyorum? Ben bilgisayarlarin isimizi kolaylastirdigimi ve giizel oyunlar
oynayabildigimizi biliyorum...” gibi ifadeler kullanarak model olmustur. Ardindan 6grencinin de
ayn1 sekilde kendi metnini aymi stratejileri kullanarak okumasimi istemis ve dogru tepkileri
pekistirmistir.

Ezberleme: Her model olma oturumu sonunda ipucu karti ile 6grencilerin pratik yapmasi
ve strateji basamaklarin1 6grenmeleri saglanmistir. Ayrica 6grenciler ile Sekil 1°de yer alan ipucu
kartinin sadelestirilmis bir versiyonu hazirlanmigtir. Kart sadelestirilirken stratejiler 6grenciye
ipucu olacak sekilde kisaltilarak “Ne biliyorum, Ne ogrenmek istiyorum, Bilmedigim sézciik vb.”
seklinde yazilmistir. Model olma asamasi dgrenciler stratejinin basamaklarini yardimsiz olarak
sayabildiklerinde tamamlanmig ve destekleme asamasina gecilmistir.

Destekleme: Bu asamada uygulamaci ipuglarin geri ¢ekerek ve 6grenciye verilen destegi
azaltarak Ogretime devam etmistir. Yalnizca 6grencinin ihtiyact oldugu durumlarda destek
verilerek stratejileri kullanmasi saglanmigtir. Destekleme oturumlarinda Sgrencilerin kendi
hazirladiklar sadelestirilmis ipucu karti1 kullamilmistir. Uygulamaci gerekli durumlarda “Simdi
ne yapman gerekiyor?” gibi yonlendirici sorular sormustur.

Bagumsiz Uygulamalar: Bu asamada Ogrencilere yalnizca metinler verilerek stratejileri
kullanarak okumalar1 ve testi yanitlamalar istenmistir. Tiim denekler ile bagimsiz uygulamalar
tamamlanmustir.

2.5.3. izleme Oturumlar:

Miidahale oturumlarmin ardindan 7., 14. ve 21. giinde izleme verileri alinmistir. Bu
degerlendirmeler baglama diizeyi ile ayn1 sekilde yapilmistir. Ogrencilerden metni dikkatlice bir
kez sesli bir kez sessiz okuyarak testi yanitlamalari ve ardindan metni anlatmalar istenmistir.
Uygulamaci 6grencilere herhangi bir ipucu vermemis ve yardimda bulunmamustir.
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2.6. Uygulamaci ve Ortam

Tiim degerlendirme ve miidahale oturumlarn katilimcilarin destek egitim aldiklar1 6zel
egitim merkezlerinde 6zel egitim alaninda doktora derecesine sahip olan ikinci arastirmaci
tarafindan gergeklestirilmistir. Oturumlar sirasinda 6grencilerin dikkatini dagitabilecek uyaranlar
ortamdan kaldirilmistir. Ogrencilerin rahat calisabilecegi bir masa ve sandalyede, uygulamaci ile
yan yana oturarak calismalar tamamlanmistir. Calismalar 6zel egitim rehabilitasyon
merkezlerinin bireysel egitim siniflarinda gergeklestirilmistir. Tiim 6grenciler ile ayn1 materyaller
ve destekler kullanilmistir.

2.7. Uygulama Giivenirligi ve Gozlemciler Aras1 Giivenirlik

Oturumlarda alman ses kayitlarmin %30’u dinlenerek ¢aligmanin uygulama giivenirligi
degerlendirilmistir. Arastirmanin baglama diizeyi, miidahale ve izleme asamasi oturumlarindan
her katilmci igin seckisiz olarak belirlenen ses kayitlarn iki bagimsiz gozlemci tarafindan
dinlenerek uygulama giivenirligi i¢in olusturulmus kontrol listesi ile degerlendirilmistir. Yapilan
degerlendirmeler sonucunda aragtirmanin uygulama giivenirliginin %98 oldugu belirlenmistir.
Uygulama giivenirliginin belirlenmesinde arastirmaci ve gozlemci arasindaki goriis birligi sayisi,
goriis birligi ve goriis ayriigr sayilarmin toplamina boliiniip 100’le carpilarak hesaplama
yapilmistir (House, House ve Campbell, 1981). Ogrencilerin metni anlatma degerlendirmeleri
kayitlar1 ve ¢oktan se¢meli testleri baslama diizeyi, miidahale ve izleme asamasi bilgisi
olmaksizin segkisiz bir sekilde segilerek iki bagimsiz gdzlemci ile paylasilmigtir. Ogrencilerin
metni anlama testlerine verdikleri cevaplar kontrol edilmis ve gozlemciler tarafindan rubrik ile
kayitlar puanlanmistir. Aragtirmacinin puanlamalar1 ve bagimsiz gozlemcilerin degerlendirmeleri
SPSS programina aktarilarak Kendall’s Tau-b uyusum katsayis1 hesaplamasi yapilmistir.
Gozlemciler arast gilivenirlik okudugunu anlama testleri i¢in %100 metni anlatma puanlari
icin %92 olarak belirlenmistir.

BULGULAR

Katilimcilarin  okuduklari metinlere iligkin yanitlar1 test sorular1 ve metne iliskin
anlatimlan1 degerlendirilmistir. Bu iki degisken temelinde tiim katilimcilarin baglama diizeyi,
miidahale ve izleme oturumlarindan elde ettikleri betimsel istatistikler Tablo 1°de verilmistir. Bu
oturumlara iliskin veriler ise Grafik 1 ve Grafik 2°de sunulmustur. Grafikler gorsel analiz
yapilarak incelenmistir. Metni anlama testlerinden aliabilecek en diigiik puan 0 en yiiksek puan
ise 10°dur. Metni anlatma degerlendirmelerinden ise en diisiik 4, en yiiksek 16 puan
alimabilmektedir.

Tablo 1. Katimcilarin Baslama Diizeyi, Miidahale ve izleme Oturumlarindaki
Performanslarinin Betimsel Istatistikleri

Metni Anlama Testi Puan1 Metni Anlatma Puani
Oturu
Ogrenci Asama m X ss Ranj X ss Ranj
Sayisi
Baglama Diizeyi 5 2.6 .54 2-3 4.4 .54 4-5
Mazhar ~ Miidahale 10 7.4 .84 6-9 10.3 1.7 7-13
[zleme 3 7.3 .57 7-8 9 1 8-10
Baglama Diizeyi 6 24 .54 2-3 4.2 44 4-5
Fuat Miidahale 10 7.1 .73 6-8 83 1.33 6-10
[zleme 3 6.3 .57 6-7 7.3 57 7-8
Baglama Diizeyi 7 2.6 1 1-4 4.1 40 4-5
Ozkan Miidahale 10 6.8 .78 6-8 8.1 1.1 7-10
[zleme 3 6.3 .57 6-7 6.3 57 6-7
Cem Baglama Diizeyi 8 2.8 .64 2-3 4.1 35 4-5
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Midahale 10 6.8 78 6-8 9.5 1.08 8-11
Izleme 3 6.6 57 6-7 7.6 57 7-8

Tablo 1 incelendiginde miidahale oturumlarinda katilimeilarin metni anlama testi ve
metni anlatma puanlar1 ortalamalarinin artis gosterdigi goriilmektedir. izleme oturumlarinda ise
tiim katilimcilarin metni anlama testi ve metni anlatma puanlarinin miidahale oturumlarina goére
ufak bir diislis gosterdigi ancak baslama diizeyinin tizerinde olduklar1 goriilmektedir.

Aragtirmanin ilk katilimcist olan Mazhar’in baglama diizeyinde gerceklestirilen 5
degerlendirmede metni anlama testi ortalamasi 2.6, metni anlatma puan ortalamasi ise 4.4 tiir. 3D
strateji 6gretimi miidahale oturumlarma gegildiginde Mazhar’in metni anlama testi ortalamas1 7.4
olurken, metni anlatma puani ortalamasi 10.3 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-
14-21 giin sonra yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde metni anlama testi ortalamasi1 7.3
ve metni anlatma puani ortalamasi 9 olmustur.

Aragtirmanin ikinci katilimcisi olan Fuat’in baglama diizeyinde gerceklestirilen 6
degerlendirmede metni anlama testinde ortalama 2.4, metni anlatmada ise ortalama 4.2 puan elde
etmistir. 3D strateji 6gretimi miidahale oturumlarinda metni anlama testi ortalamasi 7.1, metni
anlatma puani ortalamasi 8.3 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21 giin sonra
yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde ise 6.3 metni anlama testi ortalamasina ve 7.3 metni
anlatma puani ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin iiciincii katilimeis: olan Ozkan’in baslama diizeyinde gergeklestirilen 7
degerlendirmede metni anlama testi ortalamasi 2.6, metni anlatma puani ortalamasi 4.1°dir. 3D
strateji ogretimi miidahale oturumlarinda Ozkan’in metni anlama testi ortalamasi 6.8, metni
anlatma ortalamasi1 8.1°dir. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21 giin sonra yapilan
izleme oturumu degerlendirmelerinde ise hem metni anlama testinde hem de metni anlatma
puaninda ortalama 6.3 diizeyinde bir performans gostermistir.
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Grafik 1. Katilimcilarin Metni Anlama Sorular1 Puanlari
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Dordiinci ve son katiimcit olan Cem’in baslama diizeyinde gergeklestirilen 8
degerlendirmede metni anlama testinde ortalama 2.8, metni anlatmada ise ortalama 4.1 puan elde
etmistir. 3D strateji 6gretimi miidahale oturumlarinda metni anlama testi ortalamasi 6.8 olurken,
metni anlatma puani ortalamasi ise 9.5 olmustur. Son miidahale oturumunu takip eden 7-14-21
giin sonra yapilan izleme oturumu degerlendirmelerinde Cem metni anlama testinde ortalama 6.6
ve metni anlatma puani degerlendirmesinde ortalama 7.6 diizeyinde performans gostermistir.
Katilimcilarin metni anlama testi puanlarn Grafik 1’de sunulmustur.

Gorsel analiz yapildiginda tiim katilimcilar i¢in metni anlama testi puanlar1 bagiml
degiskeni agisindan ortiismeyen veri yiizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Ortiismeyen veri
yiizdesi bir katilimeinin baglama diizeyinde elde ettigi en yliksek puanin {izerinde kalan miidahale
verilerinin yilizdesidir (Kratochwill ve dig., 2010). Ayrica tiim katilimcilarin ilk iic miidahale
oturumu puanlar1 incelendiginde, bagimsiz degiskenin metni anlama testi puanlar tizerindeki
dogrudan etkisi, olusan acil etki (immediacy effect) ile goriilmektedir. Acil etki baslama
diizeyinin son {i¢ oturumu ile miidahale agamasinin ilk {i¢ oturumu arasinda olusan farkin olusum
seklidir. Basgka bir deyisle, miidahale bagladiktan sonra tiim katilimcilarin puanlarinda baglama
diizeyi puanlarina gore asamali bir sekilde degil, hizli bir artig géstermistir. Katilimeilarin izleme
oturumlari verileri baglama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda hafif bir diislisle kazanimlarini
koruduklan goriilmektedir. Metni anlatma puanlarina iligkin oturumlardan elde edilen veriler
Grafik 2’de sunulmustur.
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Grafik 2. Katilimcilarin Metni Anlatma Puanlari

Gorsel analiz yapildiginda tiim katilimeilar i¢in metni anlatma puanlar1 bagimh degiskeni
acisindan Ortiigmeyen veri yiizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Ayrica tiim katilimcilarin ilk ti¢
miidahale oturumu puanlar1 incelendiginde, bagimsiz degiskenin metni anlama testi puanlar
iizerindeki dogrudan etkisi, olusan acil etki ile goriilmektedir. Katilimcilarin izleme oturumlart

106



verileri baglama diizeyi verileri ile karsilastirildiginda hafif bir diisiisle kazanimlarini koruduklart
goriilmektedir.

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada KDSG modeline gore yiiriitiilen 3D strateji 6gretimi ile 6grenme giicliigii
olan dort 6grencinin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu kapsamda
Ogrencilerin metni anlama sorularin1 yanitlama ve metni anlatma becerileri degerlendirilmistir.
Miidahale oturumlarinda dort 6grencinin de okudugunu anlama performanslar artis gostermis ve
miidahale oturumlarindaki ortalamalari1 baglama diizeyinin yaklasik iki katindan fazla olmustur.
Izleme oturumlarinda ise tiim katilimeilar i¢in bu artisin 6nemli dlgiide korundugu dikkati
¢ekmistir. izleme oturumlarinda 6grencilerin okudugunu anlama performanslari bir miktar diisiis
gosterse de tiim katilimcilar baglama diizeylerinin oldukga iistiinde performans gostermiglerdir.
KDSG 06gretim modeline gore yapilan 3D strateji Ogretiminin farkli yas diizeylerindeki
Ogrencilerin okudugunu anlama ve akademik becerilerine olan katkisi bircok c¢aligmada
gosterilmis bir bulgudur (Graham, 2006; Johnson ve dig., 1997; Johnson, Reid ve Mason, 2011;
Mason, 2004; Mason, 2013). Bu baglamada, bu arastirmadan elde edilen sonuglar alanyazinla
uyumludur.

Bu c¢aligmanin sonucunda KDSG modeline gore uygulanan 3D stratejisinin dgrencilerin
okudugu anlama performanslarmin arttiriimasinda etkili oldugu goriilmektedir. Ogrenme giigliigii
cocuklarla yapilan uygulamalar ve arastirmalarda bu c¢ocuklarin strateji kullanmakta yetersiz
olduklar ifade edilse de bunda strateji 6gretimiyle karsilagsmamalarinin ve bu konuda kendilerini
gelistirecek firsatlara sahip olmamalarinin da rolii oldugu diisiiniilmektedir. Dolayisiyla strateji
Ogretimini temel alan tiim ¢aligmalarda boyle etkili sonuglar goriilmektedir (Mason, 2004; Mason,
Hickey Snyder, Jones ve Kedem, 2016). Ogrenme giicliigii olan 6grenciler akranlari ile
karsilagtirildiklarinda  karsilastiklar1 giicliiklerde — stratejiler gelistiremede ya da var olan
stratejilerini uygun bir sekilde kullanmada daha zayif performanslar gostermektedirler (Firat ve
Kogak, 2019). Miifredatta okudugunu anlama stratejilerine yonelik hedefler bulunmaktadir ancak
o0grenme giigliigii olan 6grencilerin stratejilerin kullanimina adim adim agik bir sekilde model
olunan ve tekrarli uygulamalara ihtiyaglar1 vardir. Bu baglamda elde edilen sonuglarda KDSG
modelinin ve 3D stratejisinin etkililiginin yam sira uygulamacinin 6grenme giigliigli olan
ogrencilerle yaptig1 birebir caligmalarin biiyiik bir katkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Ogrenme
giicligii olan 6grenciler smifta yapilan dgretimler esnasinda ¢ogu zaman 6gretmenin verdigi
yonergeleri takip edememekte ya da ipuglarini kullanamamakta ve bir¢ok beceride ustalagmak
icin yeterli zamana sahip olamamaktadirlar (Rogevich ve Perin, 2008; Wong, 2011). Bunun yam
sira, Ogrenme giicliigli olan cocuklar dikkat, calisma bellegi gibi smirliliklar1 nedeni ile
gereksinimlerine gore uyarlanmamis dgretimlerde yeteri kadar faydalanamamaktadir. Bu nedenle,
bu 6grencilerle yiiriitiilen daha sik tekrar ve model olmanin yer aldig1 birebir miidahalelerin hedef
becerileri gelistirmelerinde daha etkili oldugu belirtilmektedir. Nitekim Hedin, Mason ve Gaftney
(2011) Ogrenme giicliigli olan ili¢ O0grenci ile yaptiklar1 ¢alismada 3D stratejisini kullanarak
okudugunu anlama becerilerini arttirmalarinda O6grencilerin 6gretmenle bire bir aldiklar
egitimlerin etkili oldugunu ifade etmislerdir. Rogevich ve Perin’in (2008) de belirttigi gibi
ogretmenlerin bilissel stratejileri kullanmaya model olmalar1 ve Almasi tarafindan ifade edildigi
gibi 6gretmenlerin 6grencilerine stratejileri ne zaman ve nasil kullanmalar1 gerektigi konusunda
bilgi vermeleri Ogretimin etkililigini artiran faktorlerdir. (Almasi, 2003). Dolayisiyla, bu
calismada 3D strateji 6gretiminin bireysel uygulanmasi, sik tekrarlara yer verilmesi ¢gretimin
model olma ve bilgilendirme gibi asamalar1 icermis olmasi uygulanan strateji 0gretiminin
etkililigini saglayan diger faktorler olarak degerlendirilmektedir.

Oturumlarin yiiriitiilmesi esnasinda elde edilen nitel gozlemlerin de arastirmanin
sonuglarinin yorumlanmasi agisindan dnemli oldugu diisiintilmektedir. Bu gozlemlerden ilki,
katilimcilarin ipucu kartindan yararlandiklar model olma ve destekleme asamasinda stratejileri
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iyi bir sekilde kullandiklarina iligkindir. Buna karsin, katilimcilar bagimsiz uygulamalar
asamasina gecis yaparken oldukg¢a zorlanmislardir. Bagimsiz uygulamalar agamasinda ise iig
katimc1 tekrar uygulamacimin yonlendirmesine ihtiyag duymustur. Bu durum uygulamaci
modeli ile galisilan aragtirmalarda siklikla karsilagilan bir durumdur (Hedin, Mason ve Gaffney
2011; Kucan ve Beck, 2003). Ek olarak 6grenme giicliigii olan 6grencilerin bir beceri iizerinde
performans sergilerken bagimsizlagmakta giicliik yasadiklar1 ve daha ¢ok disa bagimli olduklar
bilinmektedir (Bender, 2012). Buna karsin, katilimcilarm bagimsiz uygulamalarda stratejileri
bagimsiz yiiriitmek i¢in ¢aba harcadiklar1 ve zaman zaman yardima ihtiya¢ duysalar da strateji
kullanimin siirdiirebildikleri goriilmiistiir. Dolayisiyla 6grencilere bu firsatin verilmesi daha
sonraki ¢aligmalari i¢in 6nemli bir adimdir.

Ikinci olarak, katilmcilarin metne iliskin sorular1 yamtlama ve metni anlatma
performanslan birlikte degerlendirildiginde metni anlatma becerisinde daha ¢ok zorlandiklar
goriilmiistiir. Ozellikle izleme oturumlarinda égrencilerin metni anlatma performanslarinda ciddi
bir diislis gézlenmistir. Bu durumun metni anlatma gorevinin daha karmagik bir biligsel siireg
gerektirmesi ile iligkili oldugu diisiiniilmektedir. Metni anlatmada 6grencilerin metindeki bilgileri
hatirlamalari, bu bilgileri organize etmeleri ve dilin kurallarina uygun bir sekilde ifade etmeleri
gerekmektedir. Oysa 6grenme giicliigii olan dgrencilerin bilgiyi hatirlama ve organize etmede
etkili caligma bellegi becerilerinde sinirhiliklar yasadiklari, ifade edici dilde ve sozciik bilgisinde
de yetersiz olduklan bilinmektedir (Berkeley, Scruggs ve Mastropieri, 2010). Bu durum onlarin
metni anlamlandirmalarim1 ve yapilandirmalarimi zorlastirmaktadir (Cain ve Oakhill, 2011).
Dolayisiyla metni anlatmalarini istemek 6grenme giicliigii olan 6grencilerin pek ¢ogu icin daha
zor bir gorev olabilmektedir (Winograd, 1983). Coktan segmeli testlerde ise soru kokii ve siklar
Ogrenciler i¢in ipucu saglayarak metne iliskin bilgileri hatirlamalarin1 kolaylagtirmaktadir
(Applegate, Applegate ve Modla, 2009). Buna karsin, uygulamalarda 6grenciler bu goérevlerde
zorlansa da hepsi baslama diizeyine gore oldukga yiiksek performans gostermislerdir.

Tek denekli deneysel desen arastirmalarinda bulgular incelenirken gorsel analiz ile diizey,
egim, degiskenlik, acil etki, Ortligme ve benzer asamalardaki tutarlilik gibi alti farkli boyut
incelenir (Fisher, Kelley ve Lomas, 2003). Ogrencilerin her iki bagimli degiskende diizeylerinin
bagimsiz degiskenin uygulanmasi ile ylikselme gosterdigi ve bu yilikselmenin ilk miidahale
oturumundan itibaren kendini gosterdigi goriilmektedir. Bu galigmada tiim katilimcilar icin her
iki bagimlh degiskende oOrtiismeyen veri ylizdesi %100 olarak hesaplanmistir. Bu durum tiim
Ogrenciler icin miidahale ve izleme oturumu puanlarmin en yiiksek baglama diizeyi
performanslarindan dahi daha fazla oldugu anlamima gelmektedir. Ayrica 6grencilerin her iki
bagimli degiskende gosterdikleri performans grafiklerinin oOrtiistiigii ve arastirmada Slglimlerin
Ogrencilerin oturumlarda gosterdikleri performansi belirlemede tutarli sonuglar verdigi
anlagilmaktadir. Son olarak, grafikler ve Tablo 1’de yer verilen ranjlar incelendiginde baglama
diizeyi, miidahale ve izleme agamalarinda katilimcilarin bagiml degisken diizeyleri degiskenligi
cok yliksek degildir ve baslama diizeyi verilerinin tutarlilik gosterdigi goriilmektedir. Bu
baglamda, 3D strateji 6gretiminin bagiml degiskenler iizerinde 6nemli bir etkisinin oldugu ve
elde edilen bulgularin tek denekli aragtirmalar igin belirlenen bagimsiz degisken etki belirleme
olgiitlerini sagladig goriilmektedir (Kratochwill ve dig., 2010).

Her iki bagimh degiskene ait veriler incelendiginde 3D strateji 6gretimi miidahalesinden
katiimcilar farkli diizeylerde yarar sagladiklar1 ifade edilebilir. Midahale oturumlarmin
sonucunda ise tiim &grencilerin performansinda ilerleme goriilmekle birlikte miidahalenin
Mazhar ve Fuat’in performansi iizerinde diger katilimcilardan daha etkili oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin metni anlatma performanslari incelendiginde ise baslama diizeyindeki performans
ranjlarinin ayni oldugu goriilmektedir. Miidahale oturumlarinin sonunda ise Mazhar ve Cem’in
ortalamalarindaki artisin diger Ogrencilerin ortalama artisindan daha yiliksek oldugu
goriilmektedir. Ogrencilerin ¢oktan secmeli test ve metni anlatma degerlendirmelerinden aldiklar
puanlart izleme oturumlarinda hafif bir disiisle koruduklari goriilmektedir. Metni anlatma
becerilerinde ise tiim katilimcilar ¢oktan segmeli teste gore daha fazla bir performans diisiisii
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yagamiglardir. Strateji 0gretiminin zayif akademik basar1 gosteren Ogrencileri desteklemekte
etkili oldugu bilinse de (Mason, 2004) bu etkililigin 6grencilerin biligsel yeterlilikleri 6l¢iistinde
oldugu da belirtilmektedir (Baker, Gertsen, ve Scanlon, 2002; Pressley ve Hilden, 2005). Baska
bir deyisle her 6grenci kendi yeterlilikleri temelinde miidahaleden farkli oranda yararlanmaktadir.
Ogrencilerin dikkat ve calisma bellegi gibi dzellikleri okuma sirasinda strateji kullanimlarini ve
okuma esnasinda amaglanan anlama diizeyini etkilemektedir (Van den Broek, Lorch, Linderholm
ve Gustafson, 2001). Bunun yam sira Ogrenme giicliigi olan ogrencilerin motivasyon
yetersizliklerinin anlama becerileri iizerinde oldukea etkili oldugu da bilinmektedir (Gottfried,
1990; Schultz ve Switzky, 1993). Caligmada 6grencilerin okunan bilgi veren metnin konusuna
gore degisen motivasyonlar1 oldugu arastirmacinin dikkatini cekmistir. Ogrencilerin ilgi cekici
bulduklar1 metinlerin c¢alisildig1 oturumlarda daha yiiksek metni anlatma performansi
gosterdikleri  goriilmiistiir. Bu durum Ogrencilerin  miidahaleden farkli  diizeylerde
faydalanmalarinin sebeplerinden bir tanesi olabilir. Nitekim nicel olarak degerlendirmeler
yapilmasa da uygulamalar esnasinda Ogrencilerin dikkat, dil ve c¢alismaya iliskin
motivasyonlarmin farkliliklar gosterdigi gozlenmistir. Ornegin, ¢aliymada okudugunu anlama
performansi 6nemli gelisme gosteren Mazhar ipucu kartimi kisaltarak hazirlanmasi agsamasinda
oldukga ilgili olmus ve uygulamaciya fikirler 6nermis, kartin1 siisleyerek hazirlamak istemistir.
Ote yandan diger katilimcilara kiyasla daha diisiik gelisme gosteren Ozkan deney siirecinde
uygulamacinin yonergelerine en ¢ok ihtiya¢ duyan 6grenci olmustur ve kart hazirlama siirecinde
yalnizca uygulamacinin soylediklerini yapmustir. Gelecek aragtirmalarda bu degiskenlerin
miidahaleler sonucunda elde edilen sonuglara ve dgrencilerin performansina olan etkilerinin
incelenmesi gerektigi aciktir.

Caligmaya katilan 6grencilerin ¢oktan segmeli testlerde en ¢ok zorlandiklari sorularin hedef
sozciik ve ¢ikarim sorular1 oldugu goriilmiistlir. Metin igerisinde tanim1 yapilarak tanitilan konuya
iligkin potansiyel yeni sozciikler testlerde soru olarak yer almig ve anlamlari sorulmustur.
Ogrencilerin tutarl bir sekilde bu sorulara yanlis yanit verdikleri goriilmiistiir. Benzer sekilde
cikarim sorularinda 6grencilere metinden anlagilabilen ancak birebir metinde yer almayan bilgiler
sorulmustur. Tiim katilimecilarin ¢ikarim sorularinda da baslama diizeyi, miidahale ve izleme
oturumlarinda diger soru tipleri ile karsilagtirildiginda daha ¢ok sayida yanlis yanitlar verdikleri
goriilmektedir. Bu durum ¢ikarim yapmanin da ayr bir beceri olarak ele alinmasi gerektigini
diisiindiirmiistiir.

Son olarak bu calismanin sonuglar1 yorumlanirken 6grencilerin daha once strateji
ogretimine iliskin bir tecriibelerinin olmayis1 ve bu tip uygulamalarin onlar i¢in yeni oldugu goz
onlinde bulundurulmalidir. Alanyazinda strateji 6gretimi ile ilgili yapilan ¢aligmalar yogun
olmasina ragmen okullarda strateji 6gretimi yaygin degildir (Ates ve Yildirim, 2014). Bunun
nedenlerinden biri 6gretmenlerin stratejileri uygulamada zorlanmalar ve bu stratejilere iligkin
programlarinin karigikligindan dolay1 zorluk ¢ekmeleridir (Scharlach, 2008). Nitekim son yillarda
yapilan aragtirmalar &gretmenlerin bu stratejileri uygularken zorlandiklarini, 6gretmenlerin
stratejiler ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklarimi gostermektedir (Block ve Pressley, 2007).
Bu sonuglar stratejilerin 6gretmenlerin uygulayabilmesi igin anlagilir bir sekilde hazirlanmasi
gerekliligini ortaya koymaktadir (Scharlach, 2008). Ayrica dgretmenler, dgrencilerin sadece
okuyarak nasil anladiklarimi 6grenebileceklerine inanmaktadirlar (Block ve Pressley, 2007).

Elde edilen sonuglar baglaminda 6grenciler ile yapilan uygulamalara yonelik Oneriler
verilebilir. Tk olarak dgretmenlere bu konunun énemi ve uygulanmasi konusunda egitimler
verilmesi gerekmektedir. Ogretmenler siniflarda bu uygulamalara daha fazla yer verdiklerinde
O0grenme giicliigii olan 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinde goriilen olumlu degisimler
daha uzun siireli olacaktir ve &grencilerin edindikleri stratejileri farkli 6grenme alanlarina
genelleyebilmeleri miimkiin olacaktir. Ogrenciler stratejileri kullanmay1 6grendiklerinde bir
sorunla karsilastiklarinda nasil bir ¢6ziim yolu izleyeceklerine iligskin deneyimler kazanirlar. Bu
deneyimler matematik ve fen bilgisi gibi diger akademik alanlarda 6grenilecek yeni stratejilerin
kazanilmasii kolaylastiracaktir. Bir diger énemli nokta ise ipucu kartlarinin kullanilmasidir.

109



Ipucu kartinin katilimeilar tarafindan aktif olarak kullanilmasi smiflarda ihtiyaci olan dgrenciler
icin bu tiir desteklerin kullanish olacagim gostermektedir. Uygulama adimlar1 agik olarak
verildiginde 6grenciler stratejileri kullanarak daha yliksek basar1 gosterebilmektedir. Zamanla
destekler geri cekilerek Ogrencilerin bagimsizlagmasi1 saglanmali ve Ogrencilerin stratejileri
igsellestirmeleri i¢in kendi sdzciikleri ile yeni bigimlerde kartlar hazirlamalari tegvik edilmelidir.

Bu galigmadan elde edilen sonuglar ileri arastirmalar ve uygulamalar i¢in bazi Oneriler
sunmaktadir. Bunlardan ilki, katilimci sayisina iliskindir. Bu c¢aligmanin sonuglar1 deseni
itibariyle dort katilimciya iliskin elde edilen bulgular ¢ergevesinde yorumlanmistir. Gelecek
aragtirmalarda farkli ozellikler gosteren Ogrencilerle ve farkli sayidaki 6grenci gruplar ile
calisabilecegi diistiniilmektedir. Bu kapsamda, biiyiik gruplar ile yapilacak olan KDSG modeline
gore ylriitiilen 3D strateji 6gretiminin etkisini belirleyen ¢aligmalar yapilmasi ve sinif igerisinde
kiigiik grup etkinlikleri ile etkililigin belirlenmesi gelecek arastirmalarda caligilabilecek konular
arasmdadir. Ikinci olarak, tam deneysel galigmalar ile 3D strateji 6gretiminin farkli okudugunu
anlama miidahaleleri ile etkililik agisindan karsilastirilabilir.

Sonug olarak, okulun ilk yillarinda okudugunu anlamada yetersiz performans sergileyen
pek cok 6grenci ilerleyen yillarda da akademik problemler gelistirmektedir (Scarborough, 1998).
Bu nedenle 6grencilerin okudugunu anlama problemlerinin erken belirlenmesi ve miidahale
edilmesi ilerleyen yillarda yasanacak problemleri énlemede ya da azaltmada etkili olacaktir
(Elbro ve Petersen, 2004; Partanen ve Siegel, 2014; Simmons ve dig., 2008). Bu baglamda bu
calisma 6grenme giicliigii olan 6grencilerin yasadiklar1 okudugunu anlama problemlerinin erken
miidahalesine iligkin alana 6nemli bulgular sunmaktadir.
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EK 1. Metni Anlatma Puanlama Anahtari

Denek:
Metin:
4 3 2 1 Puan
Bilgi Birim  Metinde yer alan ~ Metinde yer Metinde yer Metinde yer alan
bilgi birimlerinin  alan bilgi alan bilgi bilgi birimlerinin 6
15-19 tanesini birimlerinin 11-  birimlerinin 7- ya da daha azini
anlatir 14 tanesini 10 tanesini anlatir
anlatir anlatir
Dogruluk Aktardig: bilgi Aktardigr bilgi Aktardig: bilgi Aktardigr bilgi
birimlerinin birimleri birimleri kismen  birimleri yanhstir
tamami dogrudur  ¢ogunlukla dogrudur
dogrudur
Ciimle Anlamli ve farkli  Cogunlukla Cogunlukla Anlamsiz ve
Yapisi yapida ctimleler anlamli ve farkli  anlamli ve benzer yapida
sOyler yapida ciimleler  benzer yapida climleler soyler
sOyler climleler soyler
Bilgi Cogunlukla Kismen Nadiren Ciimleleri
Diizenleme  cilimleleri climleleri climleleri birbiriyle
birbiriyle birbiriyle birbiriyle iliskilendirmeden
iligskilendirerek iliskilendirerek iligkilendirerek ~ metindeki siray1
ve metindeki ve metindeki ve metindeki izlemeden sdyler
siray1 izleyerek sirayl1 izleyerek  sirayi izleyerek
ifade eder ifade eder ifade eder
Toplam

Kullanim Yo6nergesi

- Ogrencinin aktardigi anlamli biitiinliik gosteren s6z gruplari bilgi birimi olarak kabul edilir. Bilgi birimi
tek bir climle olabilecegi gibi birden ¢ok climle ile de ifade edilmis olabilir.

- Bilgi birim maddesi 6grencinin aktardig: bilgi birimlerinden metinde yer alanlar sayilarak degerlendirilir.

- Dogruluk maddesi 6grencinin aktardigi bilgi birimlerinin ilgili metinde yer alan bilgi birimleri ile olan
uyusma diizeyi belirlenerek puanlanir.

- Ciimle yapist maddesi 6grencilerin olusturduklari climlelerin sentaks, semantik ve morfolojik olarak
degerlendirilmesi sonucu belirlenir. Metindeki bilgi birimlerine yonelik olup olmadigindan bagimsiz olarak
degerlendirilir.

- Bilgi diizenleme maddesi dgrencinin aktardigi bilgi birimlerini metindeki siray: takip ederek aktarmasi ve
bilgi birimleri arasindaki iliskileri yansitmasi géz 6niinde bulundurularak puanlanir.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Reading is a skill that requires fluency in decoding, adequate vocabulary and
comprehension of sentences and texts (Jones, 2010). Grabe and Stoller (2002) defined reading
comprehension as a high-level skill that involves complex, rapid, and many cognitive processes.
Some students do not always manage this process well, they have problems with one or more of
these components and have difficulty understanding what they read (Tunmer, 2008). These
students are often diagnosed with learning disabilities or they have reading difficulties throughout
their academic life (Lyon, 1998).
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In many studies it is seen that students with learning disabilities use less comprehension
strategies than their typically developing peers and their knowledge about use of reading
comprehension strategies are very limited (Dermitzaki et al., 2008). Because of that, strategy
instruction towards reading comprehension skills of students with LD is a frequently examined
topic. One of the well-known strategy intervention is Think-Befor-While-After, TWA (Baker,
Gertsen & Scanlon, 2002). TWA is a multicomponent strategy intervention involves nine steps
for developing reading comprehension performances. Self-regulation strategies development
SRSD strategy instruction model is a widely used framework and presents pathway for strategy
interventions.

However strategy instruction is frequently examined in international literature, there are
few studies in Turkey. In national literature there are studies conducted with typically developing
students (Coskun, 2011; Ozdemir, 2017), with intellectual disabilities (Cora-Ince, 2007; Duman,
2006; Giildenoglu & Kargin, 2012). There is only one study in Turkish literature (Firat, 2017)
examining the effectiveness of strategy instruction on reading comprehension skills of students
with LD. It is clear that there is a need for new studies on developing reading comprehension
performances of students with LD. Aim of this study is examining effectiveness of TWA strategy
instruction on comprehension performances of students with LD.

Method
Participants

Four 4™ grade students with learning disability participated in the study. All of these
students are children who have been diagnosed with learning disabilities, continue to the fourth
grade, no grade repetition, have no comorbidities, haven’t received strategy instruction before,
and have at least 45 words reading fluency over %90 accuracy.

Dependent Variable
Multiple choice test and retell scores of students are the independent variables of the study.
Independent Variable

TWA strategy intervention according to SRSD instruction framework is the independent
variable of the study.

Data Collection

Data collection process was completed in September and October, at the beginning of
2019-2020 education. For this purpose, 12 intervention sessions were held in four weeks, with
three sessions per week with all students. The intervention sessions lasted on average 30-35
minutes. Total of 10 intervention session data were collected.

Baseline Sessions: In the baseline assessments, students were asked read the texts twice
(aloud and silent) then answer the multiple choice test and retell what they learned from the text
they read. After one baseline session was held with all students, four more assessment sessions
were held with the first participant and the intervention phase was started.

Intervention Sessions: The SRSD framework consists of six steps as follows: Activating
prior knowledge, discussion, modeling, memorizing, supporting and independent practice.
During the activating of prior knowledge sessions, students were asked what they did to
understand better and remember what they read. During the discussion phase, the TWA strategy
and the hint card were introduced to the students by talking about what we do and what else we
can do to comprehend a text better. During the modeling phase, researcher presented a model by
applying the strategy steps before, during and after reading as he reads his own text. For
memorization step students were asked to practice and learn the strategy steps with the hint card
at the end of all modeling sessions. During the support phase, the researcher continued strategy
instruction by withdrawing the tips and reducing the support given to the student. Finally, students
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were asked to read and respond to the test using strategies only by giving texts during the
independent practices phase. Follow-up sessions took place on the 7th, 14th and 21st days after
the intervention sessions.

Procedural Fidelity and Inter Observer Reliability

Procedural fidelity of the study was evaluated by 30% of the audio recordings taken during
the sessions and it was determined that the procedural fidelity is 98%. Inter-observer reliability
of the study is calculated as 92%.

Results

In the intervention sessions, it is seen that the average of the participants' multiple choice
test and retell scores are increased. In the follow-up sessions, it is seen that the scores of all
participants showed a small decrease compared to the intervention sessions, but they were still
above the baseline. Finding are shown in Graph 1 and Graph 2 and Table 1.

Percentage of non-overlapping data of multiple choice test and retell scores for all
participants were calculated as 100%. On the other hand when Graph 1 and Graph 2 visually
analyzed it is clear that independent variable has immediacy effect on dependent variables.

Discussion and Conclusion

In this study, it was aimed to develop reading comprehension skills of four students with
learning disabilities with 3D strategy instruction conducted according to SRSD model. In
intervention sessions, comprehension performances of all four students increased and their
average scores are meaningfully above baseline. In the follow-up sessions, although the reading
comprehension performances of the students decreased slightly, all participants performed well
above their baseline scores. The contribution of 3D strategy instruction to students' reading
comprehension and academic skills has been shown in many studies (Graham, 2006; Johnson et
al., 1997; Johnson, Reid, & Mason, 2011; Mason, 2004; Mason, 2013). In this context, the results
obtained from this research are compatible with the literature. Strategy instruction is an effective
way to develop reading comprehension and should be used by teachers who work with students
with LD.

118



