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OKUMA STRATEJILERI BiLISSEL FARKINDALIK OLCEGI
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OZET

[Ikogretimin ikinci kademesinden itibaren 6grenciler, 6gretim programlarmin bir geregi
olarak daha fazla 6grenme materyali ile karsilagirlar. Okul donemi Ogrenmeleri daha ¢ok
metinlere ve okuma becerisine dayanir. Ogretim siirecinin her asamasinda yer alan ana dili
dersleri, 6grencilerin okuma becerisi, begenisi ve aligkanligi edinmelerini amaglar. Ayrica, egitim
yasamlarinda bilingli bir ¢aba gerektiren 6grenme, sinavlarla bag etme, verimli ders ¢aligma gibi
konularda donanimli kavrayicilar olarak yetigmelerini saglar. Bu c¢alismada, Ogrencilerin
akademik okumalarinda herhangi bir metni kavramak, elestirmek ve degerlendirmek i¢in gerekli
olan okuma siirecini planlama, diizenleme ve degerlendirme ile ilgili bilissel farkindalik
diizeylerini belirleyen bir 6lgme araci gelistirilmistir. Konuyla ilgili kaynaklar ve uzman
goriislerinden yararlanilarak dgrencilerin okudugunu kavrama siirecinde kullanabilecekleri okuma
stratejileri belirlenmis, sonra bu stratejiler Likert tipi bir 6lcege doniistiiriilmiistir. On uygulama
yapildiktan sonra dlgegin caligmayan maddeleri diizeltilmis, gegerlik ve giivenirligini tespit etmek
icin ilkdgretimde 381, orta ogretimde 466 ve {iniversite 4916grenciden elde edilen veriler
iizerinde dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Ogrenci ve 6gretmenlere {ic boyutlu — okumayi
planlama 9, diizenleme 14 ve degerlendirme 9 olmak iizere toplam 32 maddelik - bir 6lgme ve
degerlendirme araci sunulmusgtur.
Anahtar Kelimeler: Okuma Stratejileri; Okudugunu Kavrama; Bilissel Farkindalik; Olgek.

A METACOGNITIVE AWARENESS INVENTORY OF READING
STRATEGIES

ABSTRACT

Students, starting with the secondary school, are exposed to more learning materials as a
necessity of school syllabus. Learning in the scholl process is mostly based upon texts and
reading skills. Native language classes at each stage of schooling aim students to gain reading
skills, reading habit and a taste for reading. These classes also prepare students for being qualified
comprehenders in terms of learning, coping with examinations and studying effectively in their
long school life. The purpose of this study was to develop a measuring scale to determine the
students’ metacognitive levels related to their planning, arranging and assessing of reading
needed to comprehend, to criticise and evaluate in reading an academic text. Firstly, reading
strategies that students might use in their reading comprehension were determined by making use
of sources and experts’ views related to the subject, then these strategies was converted to Likert
type scale. After a test application, items which didn’t work up regularly were corrected. A
confirmatory factor analysis was conducted in order to determine the validity and reliability of the
scale over the data obtained from 381 secondary school, 466 high school and 491 university
students. A three dimensional measuring scale for students and teachers of 32 items totally - 9
items for planning reading, 14 for arranging reading and 9 for evaluating reading- was prepared.
Key words: Reading Strategies; Reading Comprehension; Metacognition; Rubric.
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1. GIRIS

Insanlar, giinliik hayatta iletisim kurarken anlama ve anlatma temel dil
becerilerini kullanirlar. Bu beceriler, iletisim siirecinde islevleri bakimindan
ikiye ayrilir: Okuma ve dinleme alict beceriler olduklar i¢in anlama; konusma
ve yazma verici beceriler olduklar1 i¢in de anlatma dil becerileri altinda ele
almir. Ogrenme siirecinde, bilgiye ulasmanin, onu siirekli giincellemenin
yollarindan biri, belki de en 6nemlisi, okumadir.

Okuma harf, sozciik, grafik ve resim gibi gorsellerin, duyu organlar
yoluyla algilanmasi, 6nceki bilgilerden hareketle taninmasi, anlamlandiriimast
ve yorumlanmasina dayanan duyusal ve zihinsel etkinliklerin ayni anda
isletilmesini gerektiren karmasik bir siirectir. Okudugunu anlama, yazili olan bir
metni, bilinen yazi karakterlerini sesli veya sessiz olarak ¢6zmenin Otesinde
metinde dogrudan veya dolayli verilmek istenen bilgi, diisiince, duygu ve
iletileri kavrama, metnin i¢ ve dis dokusunu olusturan 6geleri algilama, tanima,
segme, ¢Oziimleme, yorumlama ve degerlendirme cabasidir. Metni olusturan
sese dayali sekillerin fonetik karsili§i olan harf ve sozciikleri seslendirmeye
yonelik yapilan bir okuma eyleminde, kavrama ikinci planda kalir. Oysa okuma
eylemine bilingli ve amagli yaklagan bir okuyucu, metni kavramak igin ele alir.
Okuma eylemi sonucunda metinde verilmek istenen bilgi, diistince ve duygulari
kavrama ger¢eklesmemisse okuma eylemi de amacina ulasmamistir. Geleneksel
anlayisla  siirdiirilen  okudugunu  kavrama  caligmalarinda, okuma
calismalarindan sonra metinde gegen bilinmeyen kelimelerin anlamim
sozliklerden bulma ve metin alti sorularinin Ogrencilere yoneltilmesi ve
yanitlanmasi etkinliklerine dayanir. Bu etkinlikler, &grencilerin iyi birer
kavrayict olmalarini saglamak igin gerekli bilgi, beceri ve donanimi
kazandirmada yeterli degildir. Okunan metnin biitiin ydnleriyle kavradiginin
belirtisi, metni yorumlamak, degerlendirmektir. Yorum, “yazarin sozlerini, 6ne
sirdiigii goriisleri anlayarak ana diislinceyi kavramanin yaninda, yazarin
dogrudan anlatamadig1 diisiinceleri de kavrayip, diisiincesinin kapsamini
belirlemek; okudugunu dogruluk, gecerlik ve deger yonlerinden olgebilmek;
anladigini, duydugunu davraniglarinda ve yaptiklarinda uygulayabilmek (Gray
vd. 1959)” Goglis 1978: 72’den) metinde verilmek istenen bilgi, diislince ve
duyguyu igsellestirebilme becerisidir.

Ana dili derslerinde oldugu gibi diger derslerde de istenen akademik
basarimin elde edilmesinde okudugunu anlama becerisinin onemli bir yeri
vardir. Arastirmalar, okudugunu anlama becerisi iyi gelismis 6grencilerin hem
ana dili derslerinde hem de diger derslerde basarili olduklarin1 géstermektedir
(Bloom 1979: 49). Bilgilenme siirecinin bagladigi ilkdgretimin 4 ve 5.
simiflarindan itibaren 6grenme siireci, genellikle basili ders araglarina dayanir.
Okullarda verilen derslerin birgogu okudugunu kavramaya dayali oldugu
disiiniiliirse, iyi okuyamayan, okudugunu kavrayamayan; metinde sunulan
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bilgiyi 6grenmede, elde etme ve yorumlamada yetersiz bir 6grencinin okul
derslerinde basarili olmast beklenemez. Bunun igin egitim siirecinin her
asamasinda yer alan ana dili dersleri, 6grencilerin okuma begenisi ve aligkanligi
edinmelerini saglamanin yaninda uzun soluklu bir ¢abay1 gerektiren okul
yasamlarinda onlari, okuma-6grenme; simnavlarla bas etme, sorun ¢ozme,
elestirel diisiinme, diizenli ve verimli ders caligma gibi becerilerde donanimli
kavrayicilar olmalarini saglamay1 amaglar. Temel egitim almis bir bireyden ana
dilini etkin kullanma; dinledigini veya okudugunu anlama, duygu ve
diisiincelerini s6z veya yazi ile eksiksiz ve dogru anlatabilme yetisini kazanmig
olmas1 beklenir. Ogretim siirecinde okul derslerinde edinilmesi gereken bilgi ve
becerilerin yeterliligi, yaygin olarak basili materyalleri okuma, kavrama,
yorumlama ve degerlendirmede gosterilen basari diizeyiyle belirlenmektedir.
Bu basariy1 yakalamak, Ogrencilerin okudugunu kavramaya iliskin biligsel
acidan yeteri kadar donanima sahip olmalarina baglidir. Ogretim siirecinde
ogrenme etkinliklerinde belli bir hiza ulasmak ve beklenen verimi yakalamak
icin birey, okuma becerisini daha etkin kullanma gereksinimi duyar. Okul
yasaminin her asamasinda 6grenme ve bilgi edinmenin temel araci olan
okudugunu kavrama becerileri, her O&grencide olmasi gereken temel
niteliklerdendir.

Okudugunu biitiin yonleriyle kavrama; bilgiyi isleme, 06nceki
ogrenmelerle iligskilendirme, daha islevsel kullanmaya iliskin bilissel becerileri
etkin kullanabilmekle miimkiindiir. Bu edinimin ger¢eklesmesi de, 6grenme
stirecinde etkili ve verimli bilgi edinmeyi saglayan, 6grenmeyi kolaylagtiran ana
dili derslerinde, okuma siirecine iligkin Ogrencilerin bilissel becerilerini
gelistirecek kavrama etkinlikleri, stratejilerine ve/veya okudugunu anlama
tekniklerine yeteri kadar yer verilmesi ile gerceklesebilir. Genel olarak
okudugunu anlama, herhangi bir metinden bilgi edinme, anlam ¢ikarma olarak
ele alindiginda, bu siire¢ metin ve okur arasinda gergeklesen etkilesimdir. Bu
siire¢, okurun metinde var olan veya aranan, istenen bilgiye ulagsma, onu agiga
cikarmak i¢in kavramaya iliskin bilgi ve deneyimine dayanan okuma ¢abasidir.
Bu cabada basar1 saglamak i¢in okurun kavramaya iliskin edinmesi gereken
birtakim becerilerle donanimli olmast ve okuma siirecinde kavramay1
gerceklestirmek i¢in bunlar1 metne karsi bilingli kullanmasi gerekir. Okuma
siirecinde metni kavramayi artiran, 0grenme ve bilgi edinmeyi kolaylastiran
birtakim stratejiler vardir.

1.2. Okuma Stratejileri ve Bilissel Farkindalik

Sozliklerde strateji, “Onceden belirlenen bir amaca ulagmak igin
tutulan yol” (Turkce Sozlikk, 1998: 2032); “hedeflenen yolda ilerleyebilmemiz
icin bize rehberlik eden, onceliklerin belirlenmesine, kaynaklarin dagilimina
akiler  bir yaklasim kazandiran ve yapacagimiz segimler ile alacagimiz
kararlara yol gosteren taktikler” (Tirkge Sozlik II: 94) olarak tanimlanir.
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Okudugunu anlama konusunda bilingli, nasil okunacagi bilgisini edinmis olan
okuyucular, metni kavrama siirecinde, anlama giiglerini artirmak, elestirme ve
degerlendirme yapabilmelerini kolaylastirmak icin okunan metne daha bilingli
yaklastiklari, metinde karsilagacaklari anlama giicliikleriyle bas etmek icin
onceden bazi stratejiler hazirladiklart bilinmektedir. Okudugunu kavrama ile
ilgili yapilan ¢aligmalar incelendiginde, siirekli olarak iki kavramin 6ne ¢iktig1
gortliir.  Bunlardan birisi  biligsellik  (cognitive) digeri de  bilissel
farkindalik(metacognitive)tir.

Bilissellik (cognitive) terimi, okudugunu kavrama ile ilgili okurun
strateji ve/veya teknikler hakkinda edindigi bilgi, tecriibbe ve donanimdir.
Bilissel farkindalik (metacognitive) ise biligsel olarak okudugunu kavrama
konusunda donanimli okuyucularin, okuma siirecinde bu bilgi donanimlarini
okuduklar1 metne karsi amagli ve bilingli kullanabilmeleridir. Bilissel
farkindalik, herhangi bir metni kavrama siirecinde okurun, 6grenmeye calistigi
konu, bilgi, diisiince ve duygu ile ilgili bilingli ve amacghh davranmasi
(awareness), ne ve ni¢in okudugunun farkinda olmasi (metacognitive
awareness) durumudur. Okudugunu kavrama siirecinde bilingli okurlar,
karsilasacaklar1 anlama giigliikleriyle bas etmek i¢in dnceden birtakim stratejiler
edinmislerdir ve bunlar1 hangi durumlarda, ne zaman ve nasil kullanacaklarini
da bilirler. Okudugunu kavrama konusunda biligsel farkindalik edinmis okurlar,
okuma eylemini O6nceden planlar (goals, tasks), okuma sirasinda nasil
okudugunu, metinden ne anladigini siirekli gozden gegirir, okuma sonrasinda
konu ile ilgili onceden belirledigi amaglarma ulasip ulasmadigmi (self
controlling, assessment) degerlendirirler. Paris vd. (1990: 15) bilissel
farkindaligi, okurun kavramaya iligkin biligsel basamaklar ve yetenekler
hakkindaki bilgisi olarak tanimlar. Bu bilgi, herhangi bir yapiy1 olustururken
veya bir durumu agiklarken biligsel basamaklar ve yetenekler arasinda
kendiliginden paylasilabilir bir 6zellige sahiptir, etkili ve kapsamli diislinmenin
temel Ozelliklerini, ilkelerini de igcermektedir. Flavell (1979), bilissel
farkindalig1 bir siire¢ olarak ele alir. Ona gore bu siireg, cesitli etkilesimler
sonucunda birbirini tetikleyerek dort asamada gergeklesir. Bunlar:

1. Bilissel farkindalik bilgisi (metacognitive knowledge)

2. Biligsel farkindalik deneyimi (metacognitive experience)

3. Bilissel farkindalik amag veya hedefleri (metacognitive goals or tasks)

4. Biligsel farkindalik davranmiglari veya stratejileri (metacognitive action or
strategies)

Bu tanimlardan anlasildigy tizere biligsellik (cognitive); metni anlama
siirecinde okurun okuma eylemini Onceden planlamasi, okuma sirasinda
kavradigin1 diizenlemesi ve okuma sonrasinda da degerlendirmesi ile ilgili sahip
oldugu bilgidir. Bilissel farkindalik (metacognitive awarness) ise okudugunu
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kavramaya iliskin okurun sahip oldugu bu bilgiyi zamaninda ve yerinde
isletebilme, etkin kullanabilme becerisi olarak tanimlanabilir. Bir bagka ifade ile
okudugunu kavrama ile ilgili stratejileri okurken bilingli ve islevsel olarak
eyleme doniistiirebilme becerisine biligsel farkindalik denir. Arastirmacilar,
Ogrencilerin okurken ne diisiindiiklerini ve ne yaptiklarini ortaya koymak i¢in
cesitli gozlemlerde bulunmuslardir (Wade vd. 1990). Ogrencilerin okuma
eylemine nasil baktigi, onu nasil planlandigi, degerlendirdigi, metinde var olan
bilgiyi nasil kullandigr ile ilgili gozlemlerde bulunmuslardir. Onlara gore
okudugunu kavramaya iliskin bu eylemlerin 6nceden bilinmesi, okuyucunun
okuma siirecinde metne kars1 daha bilingli bir duyarlilikla yaklagmasini saglar.

Okudugunu kavrama ve biligssel farkindalik {izerine daha sonraki
yillarda yapilan aragtirmalar, bilissel olarak donanimli ile donanimsiz
okuyucuyu birbirinden ayirt edecek kadar veri saglamistir. Biligsel farkindalik
stratejilerini kullanabilme becerisi bakimindan iyi ve zayif okuyucular arasinda
su farkliliklar vardir: Iyi okuyucular, “daima planl diigiinme, esnek yaklasimlar
kullanma ve okurken belli araliklarla durarak kendini kontrol etme
etkinlikleriyle donanimlidir. Okurken konu hakkinda fikir yiiriitir, okuduklar:
metni bastan sona dogru tekrar gozden gecirerek ne anladiklarimi kontrol
ederler. ”(Pressley vd. 1995). Okumaya yeni baslayan veya biligsel farkindalik
acisindan zayif kabul edilen okuyucular bu becerileri kullanamazlar. Fakat bu
konuda zayif olan okuyucularin da bilingli olarak bu stratejileri kullanmaya
ihtiyaglar1 vardir (Paris vd. 1984: 2083). Donanimli okuma becerisine sahip
okuyucular iyi kavrayicidirlar (Snow vd. 1998: 62). Okuma siirecinde
kavramaya iligkin bilgileri kullanarak metni kavrar, tekrar stratejileri ve kendi
sozciikleri ile metinden dogru ve gegerli ¢ikarimlarda bulunurlar. Okudugunu
kavrama konusunda donanimli olan okuyucular metne bilingli ve amagh
yaklagsma egilimindedirler (Pressley vd. 1995). Bu okuyucular ne ve nigin
okuduklarmin farkinda olma egilimindedirler. Metinden bilgi elde edecekleri
zaman karsilasacaklar1 sorunlara karsi Onceden birtakim  stratejiler
hazirlamiglardir. Okudugunu kavrama becerileri yeteri kadar gelismemis,
donanimsiz okurlarin metni kavramak i¢in gecerli stratejiler hakkindaki bilgileri
olduk¢a smirhidir (Winograd, 1990). Okudugunu kavramaya iliskin, kendi
zihinlerinde var olan goreceli bilgileri kullanirlar (Flavell, 1979; Markman,
1979) ve metindeki anlam1 kavramaktan ¢ok metni meydana getiren harfleri ve
sozciikleri ¢ozmeye odaklanirlar (Baker vd. 1984). Ayrica, metinde ¢eliskili ve
tutarsiz bir bilgiyi ortaya ¢ikarma ve ¢oziimlemede yetersizdirler (Snow, 1998).
Okuma stratejileri ve/veya teknikleri konusunda yeterli bilgi ve donanim
olamayan okuyucular, metni kavrayip kavramadiklarinin farkinda olmadiklar
gibi (Garner vd. 1981), okudugunu kavrama siirecini de kontrol edemezler
(Wagner vd. 1987). Okuma siirecinde biligsel farkindaligin onemi iizerine
yapilan caligmalar, kavrama siirecinde metne karsi bilissel bilgi ve eylem
bakimindan iyi ve zayif okurun nitelikleri hakkinda yeteri kadar veri
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saglamustir.

Bilissel farkindalikla ilgili yapilan arastirmalarin yaninda okudugunu
anlama becerisi ile Ogrencilerin genel olarak diger derslerdeki akademik
basarilar1 arasindaki iliskiye deginen; okuma eylemine, ne kavradiginin farkinda
olma; konuya dgrenme agisindan 6nem veren arastirmacilarin yaklagimlarini
destekleyen calismalar da yapilmistir. Bilissel farkindalik, 6grencilerin
akademik basarisin1 ve 0grenme istegini artirmaktadir (Paris vd. 1990: 22).
Ogrenciler, okulda edindikleri okuma, yazma ve problem ¢dzme becerilerinin
yaninda, diisinme siireclerinin de farkinda olurlarsa dgrenme becerilerini
giiclendirebilirler. Okudugunu kavrama siirecinin bilincinde olan o6grenciler
daha sistemli ve dogrudan 6grenmektedir. Planli 6grenme tekniklerine ihtiyag
duyan Ogrencilere, ayn1 zamanda stratejik okumanin da Ogretilebilecegi ileri
stiriilmiistiir (Brown vd. 1986). Bu ¢alismalar, biligsel farkindaligin 6grencileri
o0grenme siirecinde bilingli kilarak 6grenme ¢abalarinda onlari cesur, istekli,
gayretli ve planli yaptigini ortaya koymustur. Bu konuda uzun yillar ¢alisan
Garner (1988: 49), okudugunu kavrama ile ilgili bilissel farkindalik
stratejilerinin, planl ve etkin 6grenenlerin hatal biligsel algilarini iyilestirme ve
diizene koyma gibi islevleri oldugunu, ayrica okudugunu kavramay1
kolaylastirmak i¢in bu stratejilerin Ogretilebilecegini ileri siirmiistiir. Daha
sonraki yillarda yapilan arastirmalarda, okuma stratejilerinin bireylere
Ogretilebilecegini hatta Ogretilmesi gerektigi goriisii ileri siiriilmiistiir (Garner
1994, Paris vd. 1994). Ana dili 6gretimi konusunda yayinlanan Ogretim
programlarinda bu stratejilerin bir kismi okuma teknigi olarak yer almis, ders
kitaplarinda ise konunun uzmanlarina gesitli o6neri ve etkinlikler sunulmustur.
Okuma egitimi etkinliklerinde Ogrenciler, okuma stratejilerinin kag tane
oldugunu bilmekle kalmamali, biligsel farkindalik kazandirilarak, kendiliginden
bunlari1 ne zaman, nerede ve nasil kullanacaklarini da 6grenmelidirler.

Okudugunu kavrama iizerine yapilan arastirmalar, 0grenme amach
okumalarda &grencilerin okuma stratejilerini kullanmada biligsel farkindaligin
onemi konusunda Ggretmen yetistiren uzmanlara ve 6gretmenlere gesitli oneri
ve pratikler sunmustur. Farkli seviyelerdeki Ogrencilerin 6grenme amach
akademik okumalarinda, okuma stratejilerini kullanmada bilissel farkindalik
olusturmak veya bunu artirmak, bu konuda kendi kendilerine diizeylerini
belirlemek icin 6lg¢ekler de gelistirilmistir (Paris vd. 1987, McLain vd. 1991,
Pereira-Laird vd. 1997, Schmitt 1990, Miholic 1994, Mokhtari vd. 2002, Gelen
2003). Gelistirilen ol¢eklerde gecerlik ve giivenirlik agisindan bazi agmazlarin
oldugu sdylenebilir. Okuma stratejileriyle ilgili bilissel farkindaligin okuma
stirecine gore boyutlandirilmamis olmasi, puanlanirken psikometrik agidan
secenekler arasinda fazla segme olanaginin verilmemesi (Schmitt 1990, Gelen
2003) veya ¢oktan se¢meli testler gibi tasarlanmis olmasi (Jacobs vd. 1987,
Gelen 2003), degerlendirmede konuyla ilgili yeterlik diizeyinin belirtilmemis



64  Abant Izzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi 2009-2 (19)

olmasi1 gibi sorunlar bu agmazlardan bazilaridir.
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1.3. Amacg

Ogrencilere okudugunu kavrama siirecinde asamali olarak ne yapilacag
bilgisi; okuma stratejileri konusunda bilissel farkindalik kazandirmak icin
onlarin bu konudaki diizeyini belirleyerek farkindalik edinmelerini ve
geligtirmelerini  saglayacaktir. Puanlanmas1 ve degerlendirilmesi kolay,
kullamigh  bir 06lgek sunmak, Ogrenme-6gretme siirecini daha bilingli
gerceklestirme; verimli calisma ve planli bilgi edinme ve 6grenmeye iliskin
yararlar saglayacaktir. Bu amagla Ogretmen ve ogrencilere, okulla ilgili
herhangi bir metni kavramak i¢in okuma oncesinde planlama, okuma sirasinda
diizenleme ve okuma sonrasinda degerlendirme stratejileri ile ilgili biligsel
farkindalik durumlarint  kendi kendilerine olgiip degerlendirebilecekleri
giivenilir, gecerli ve kullanish bir dlgme arac1 sunulmustur. Ogretim siirecinde
iyi kavrayicilar yetistirmek i¢cin hem 6grencilerin hem de 6grenme etkinliklerine
rehberlik eden 6gretmenlerin ilgisini bu konuya ¢ekerek bilinglendirmek, ana
dili dersi Ogretim programlarindaki okuma kazanimlarimin amacina
ulagsmasinda; programin sundugu okuma yontem ve teknikleri uygulamalarinin
derslerde etkinliklere doniistiiriilmesinde, bir farkindalik yaratacaktir.

2. YONTEM

Arastirma, okuma stratejileri ile ilgili biligsel farkindalik diizeyini
okuma eylemini planiama, diizenleme ve degerlendirme siiregleri agisindan
inceleyen bir modelin sinanmasi lizerine kurulmustur. Konuyla ilgili verilere
ulasmak i¢in arastirmaci tarafindan gelistirilen “Okuma Stratejileri Biligsel
Farkindalik Olgegi” kullanilnis, aragtirma kapsanminda dlgegin giivenilirlik ve
gecerliligi ile ilgili elde edilen verilerin analizinde SPSS ve LISREL
programlarinin Cronbach alfa, t testi, f testi ve dogrulayici faktdr analizi
istatistik tekniklerinden yararlanilmigtir.

2.1.Arastirmamin Orneklemi

[Ikogretim ikinci kademeden iiniversite diizeyinde olan Ogrencilere
kadar okulla ilgili akademik okuma ve Ogrenmelerinde okuma stratejileri ile
ilgili biligsel farkindalik diizeyini belirlemeye yonelik gegerli ve giivenilir bir
Olcek sunmak icgin ilkogretimde 381, orta Ogretimde 466 ve iiniversite
4916grenciden veri toplannustir. Olgek gelistirme siirecinde ilkdgretimde
okuyan 276 6grenci lizerinde 6n uygulama yapildiktan sonra ¢alismayan bazi
maddelerde diizeltmeler yapilmistir. ilkégretim ikinci kademeden {iniversiteye
kadar Ogrencilerin okulla ilgili akademik okuma ve &grenmelerinde okuma
stratejileri ile ilgili bilissel farkindalik diizeyini belirlemeye yonelik gecerli ve
giivenilir bir 6lgek gelistirmek icin ilkdgretimde 381, orta 0gretimde 466 ve
iiniversite 491 olmak iizere toplam 1338 kisiden veri toplanmistir. Arastirma
ornekleminin % 40’1 erkek, % 60’1 kiz 6grencilerden olugsmustur.
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2.2. Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalk Olceginin Gelistirilmesi

Okuma stratejilerini bir Olgek haline getirmek icin sirasiyla su
calismalar yapilmigtir: Okudugunu kavramada biligsel farkindaligin 6nemi
iizerine yapilan calismalar (Baker vd. 1984, Garner 1988, Paris vd. 1990,
Oxford 1990, Pressley vd. 1995, Alexander vd. 2000; Pressley 2000)
incelenmistir. Okunan metne ve amaca gore kavrama siirecinde kullanilan
biligsel farkindalik stratejilerinin bir arada siniflandirildigi ¢alismalar (Jacobs
vd. 1987, Miholic 1994, Schmitt 1990, Pereira-Laird vd. 1997, Mokhtari vd.
2002, Gelen 2003) da incelendikten sonra bunlardan 40 maddelik bir okuma
stratejileri havuzu olusturulmustur. Okudugunu kavrama ve biligsel farkindalik
iizerine yapilan calismalardan ozellikle (Pressley vd. 1995:105), iyi okuma
becerisine sahip bireylerin kavrama ile ilgili bilissel stratejiler siniflandirmast,
“Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olcegi nin hazirlanmasinda temel
olusturmustur. Ilgili kaynaklardan yararlanilarak bilingli okurlarin okumayi
planlama, diizenleme ve degerlendirme Sirecinde kullanilabilecekleri 40
maddelik bir okuma stratejileri havuzu olusturulmustur. Konu alani uzmani beg
kisinin degerlendirmesi sonunda havuzdaki madde sayis1 33’e diisiirtilerek
Likert tipi bir 6lgege doniistiiriilmiistiir. Ilkdgretimde okuyan 276 oOgrenci
tizerinde Olgegin On uygulamasi yapildiktan sonra dogrulayici faktor analizi
yapilmis, diizenli caligmayan bazi maddeler diizeltildikten sonra ilkogretim, lise
ve tniversite Ogrencilerine Olgek tekrar uygulanmistir. Birbiriyle yiiksek
diizeyde iliskili oldugu goézlenen madde8 ile madde20 islevsel olarak ayni
okuma stratejisi oldugu goriilmis, faktér yiikii daha diisik olan madde8’in
olcekten ¢ikarilmasina karar verilmistir. Olcegin yap1 gegerliligi icin tekrar
uzman goriisii alinarak giivenirliligini test etmek icin ikinci kez dogrulayici
faktor analizi yapilmistir. Uygulama caligmalari iizerinde yapilan analizlere
iligkin veriler, aragtirmanin bulgular ve yorumlari bdliimiinde verilmigtir.
Boylece 6gretmen ve dgrencilere dgretim siirecinin her diizeyinde okudugunu
anlama stratejileri ile ilgili bilissel farkindalik diizeyini belirlemeye yonelik ¢
boyutlu 32 maddelik— okumay1 planlama (9 madde), diizenleme (14 madde) ve
degerlendirme (9 madde) stratejilerine iliskin - kullanigli, gegerli ve giivenilir
bir 6lgme ve degerlendirme araci sunulmustur.

2.3. Okuma Stratejileri Bilissel Farkindaltk Olgegini Uygulama

Olgegin uygulanmasinda herhangi bir siire smirlamasi yoktur, fakat
Ogrencilerin seviyesi ve okuma hiz1 goéz oniinde bulundurularak dogru diiriist
okunup yanitlanmasi i¢in 6grencilere ortalama 20-25 dakika siire verilmistir.
Uygulama oncesinde 6grencilere, olcekte siralanan maddelerin, bilimsel veya
okulla ilgili herhangi bir metni okurken okuyucularin ne tiir davraniglar
sergileyebilecekleriyle ilgili oldugu agiklanmustir. Onlardan sadece her maddeyi
dikkatlice okuduktan sonra o madde ile ilgili yaptiklar1 eyleme [Hi¢chir zaman
yapmam (1), Nadiren yaparim (2), Bazen yaparim (3), Genellikle yaparim (4)
ve Her zaman yaparim (5)] karsilik gelen kutuya (X) isareti koymalari
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istenmistir. Ogrencilerin maddeleri dogru diiriist yanitlamalar1 icin, ¢oktan
se¢meli testlerde oldugu gibi, bu 6l¢ekte Dogru ya da Yanlis diye bir secenegin
olmadig1 uyarist yapilmis, onlardan okuduklari her madde ile ilgili kendilerine
uygun gelen davranist belirten secenegi isaretlemeleri istenmistir.

2.4. Okuma Stratejileri Bilissel Farkindaltk Olgegini Puanlama

Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalk Olgegi 1 (higbir zaman
yapmam) ile 5 (her zaman yaparim) arasinda puanlanan esit aralikli bir 6lgektir.
Ogrenciler, sirastyla dlgek yer alan her maddeyi okuduktan sonra okuma
stirecinde onunla ilgili yaptiklar1 eyleme karsilik gelen kutucugu isaretleyip
Olcegin tamamini doldurduktan sonra toplanan verilerin degerlendirilmesine
gecilmistir. Ogrencilerin okuma &ncesi planlama stratejilerine iliskin bilissel
farkindalik (bk.m1, m3, m5, m8, m9, ml13, m25, m27, m31), okuma sirasi
diizenleme (bk.m2, m4, m6, 10m, mll, mi4, ml5, mi16, m17, mi18, m20, m21,
m24, m29), okuma sonrasi degerlendirme (bk.m7, m12, m19, m22, m23, m26,
m28, m30, m32) olmak {iizere ii¢ farkli boyuttan olusmaktadir. Burada yapilmasi
gereken her boyutta iligskin dlgekte isaretlenen maddelere karsilik gelen puanlari
toplayip madde sayisina bdlmektir. Ogrencilerin verdikleri puanlar, okumanin
her siireci (okumay1 planlama, diizenleme ve degerlendirme) igin ayri ayri
toplanip iligkili olduklari madde sayisina boliinerek o boyutla ilgili bilissel
farkindalik diizeyleri belirlenebildigi gibi, 6lgegin biitiiniine verilen puanlar
toplanip madde sayisina boliinerek de genel olarak 6grencinin biitiin okuma
stratejilerine iligkin biligsel farkindalik diizeyi belirlenebilir.

2.5. Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegini Degerlendirme

Olgekte sunulan her madde 1 (nadiren) ile 5 (her zaman) arasinda
puanlanmaktadir. Dil 6grenme stratejileri adli calismasinda 6grenci puanlarinin
degerlendirilmesinde su olgiitler onermistir(Oxford 1990:291): Dil 6grenme
stratejilerinin ~ kullamiminda ~ &grencilerin  biligsel — farkindalik  diizeyini
degerlendirmede; 3,5 puan ve yukarisini iyi; 2,5-3,4 puan arasini orta; 2,4 puan
ve asagisin alanlart ise zayif goriilebilecegini sdylemistir. Okudugunu kavrama
stirecinde biligsel olarak dlgekte siralanan okuma stratejilerini kullanma sikligi
Nadiren yaparim (2) ifadesinden Hi¢bir zaman yapmam (1) ifadesine dogru
egilim gosteren Ogrencilerin kavrama, Ogrenme ile ilgili bilissel farkindalik
yoniinden zayif diizeyde olduklar1 sdylenebilir. Ayni sekilde Bazen yaparim (3)
ifadesinden, Genellikle yaparim (4) ve Her zaman yaparim (5) ifadesine dogru
egilim gosterenleri, biligsel farkindalik diizeyi yo6niinden iyi okuyucular,
kavrayicilar olarak degerlendirilebilir. Oxford’un Ingilizce 6gretiminde biligsel
farkindalhiga iliskin ileri siirdiigii bu degerlendirme o6lgiitleri, bes konu alan
uzmanin goriigleri de alimarak Tiirkge 6gretimi i¢in &grencilerin okudugunu
kavrama stratejileri ile ilgili biligsel farkindalik diizeyinin degerlendirilmesinde
uygun oOlgiitler olduguna karar verilmistir.
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2.6. Okuma Stratejileri Biligsel Farkindalik Olgeginin Veri Analizi

Olgegin yapr gecerliligi ¢alismasinda arastirmacilarin kuramsal olarak
olusturdugu o6lgek modelinin toplanan arastirma verisi tarafindan dogrulanma
diizeyini incelemeye yarayan dogrulayici faktdr analizi (confirmatory factor
analysis) yontemi kullanilmistir (Noar 2003). Arastirmanin yapt gegerliginin
analizinde {i¢ farkli katilimci grubundan; ilkdgretim, lise ve {iniversite
ogrencilerinden toplanan veriler kullanilmistir. Olgegin 6gretim siirecinin her
diizeyine genellenebilmesi i¢in bu oOrnekleme yoluna gidilmistir. Toplanan
aragtirma verisi analize alinmadan Once bos (missing values) ve aykiri
degerlerin (outliers) belirlenmesi ve arindirilmasi islemlerine tabi tutulmustur
(Field 2005: 63-106, Tabachnick vd. 2007: 61-91). Arastirma verisinde de
herhangi bir bos degere rastlanmazken tek degisime (univariate) uygun olmayan
(z= 3,29) 12 katilimciya ait veri arastirmadan ¢ikarilirken ¢oklu degisime ait
(multivariate) aykiri degere rastlanmamistir. Dogrulayici faktdr analizleri igin
bir dizi varsayimsal kriterler arastirma verisinde aranmistir. Tim 6lgek
maddelerinin normallik varsayimini karsiladigi (Kolmogorov Smirnov p > ,050)
gbzlenmistir. Yapisal esitlik modellerinde 200 katilimcinin {istiinde olan verinin
analiz igin yeterli oldugu (Kline 2005: 110) vurgulanmaktadir. Arastirma
verisinin tiim varsayimsal gereklilikleri karsiladigi gozlenerek arastirma verisi
analize alinmustir. Olgegin giivenirlik calismalar1 i¢ tutarhilik katsayilartyla
incelenmistir. Olgege iliskin madde toplam korelasyonlari, alt/iist %27’lik grup
ortalamalarinin karsilagtirmasi yontemleriyle incelenmistir (Biiyiikdztiirk 2007:
167-182). Arastirma kapsaminda yapilan istatistiksel analizlerde, SPSS ve
LISREL programlar1 kullanilmstir.

3. BULGULAR VE YORUMLARI
3.1. Yapi Gegerligi

Okuma stratejileri Olgeginin yapr gecerligi caligmasinda dogrulayici
faktor analizinde maksimum olabilirlik yontemi (Maximum likelihood methods)
kullanilmig elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

3.2. Dogrulayict Faktor Analizi (Confirmatory Factor Analysis)

Dogrulayici faktor analizi arastirmacinin 6nceden belirledigi bir modeli
arastirma verisi tarafindan dogrulanma diizeyini incelemesine olanak vermekle
birlikte arastirmaciya gergekte 6lgeginin kag faktdrden olustugunu, dlcegindeki
maddelerin hangi faktorlerle iligkili oldugunu faktorlerin birbirleriyle iliskili
olup olmadigmni inceleme firsat1 vermektedir (Worthington vd. 2006). Olgek
gelistirmede kuramsal modelin (Clark vd. 1995) benimsendigi arastirma
kapsaminda alan yazina dayali olarak Okuma Stratejileri Biligsel Farkindalik
Olgeginden {i¢ faktorlii bir model olusturulmustur. Belirlenen bu modelin
arastirma verileri tarafindan dogrulanma diizeyi, dogrulayici faktér analiziyle
incelenmistir. Olcegin alt boyutlar1 arasinda iist diizey iliskilerin oldugu
gozlenerek dogrulayici faktor analizinde ikinci diizey (Ssecond order) model
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yerine birinci diizey (first order) modelde verinin sinanmasi kararlastirilarak
analiz en ¢ok olabilirlik yontemi (maximum likelihood methods) kullanilarak
yapilmistir. Yapi gecerligi icin yliriitiilen dogrulayici faktdr analizi ¢alismasinda
uyum iyiligi indeksleri olarak; ki kare uyum testi (chi-square goodness), uyum
iyiligi indeksi (goodness of fit index, GFI), standartlagtirilmis uyum indeksi
(normed fit index, NFI), orantili uyum indeksi (comparative fit index, CFI),
goreli uyum indeksi (relative fit index, RFI), fazlalik uyum indeksi (incremental
fit index, IFI) ve yaklasik hatalarin ortalama karekokii (root mean square error
of approximation, RMSEA) indeksleri incelenmistir. Bu indeksler, 0-1 arasinda
degerler alabilmektedir. Bununla birlikte ki-karenin 6rneklem biiyiikliigiinden
etkilenmesi ve biiyiikk Orneklemlerde onemli ¢ikma egilimi gostermesinden
dolay1 ki-kare katsayisinin serbestlik derecesine oranmin 5’ten kiigiik
degerlerde olmasi, iyi uyumun gostergesi olarak kabul edilmistir. Ayrica
RMSEA degerinin 0.08’den kiiciik, GFI, NFI, CFI, IFI ve RFTI ait degerlerin ise
.90’dan biiyiik olmasinin model igin yeterli oldugu belirtilmistir (Joreskog vd.
1993: 120-129; Schumacker vd. 2004: 79-112, Raykov vd. 2006: 38-51; Meyers
vd. 2006: 559, Brown 2006: 81). Ancak uyum indeksleri i¢in kesin kestirim
degerlerinin zor oldugu (Harrington 2009) gereken degerlere yaklasmanin da
yeterlik gostergesi olabilecegi diisiiniilmiistiir.

[k dogrulayici faktdr analizi sonucunda modelin birgok uyum iyiligi
kriterlerini karsiladig1 ancak birkaginda da yeterli diizeyde uyumu karsilamadigt
gozlenmistir [x*= 2675,11, sd= 461, y*/sd= 5,81, GFI= 0.87, NFI= 0.90, CFl=
0.92, TFI= 0.92, RFI= 0.90, RMSEA= 0,068]. Bunun i¢inde modifikasyon
Onerileri incelenmistir. Sonu¢ olarak Madde2-Maddel2, Madde4-Madde6,
Madde9-Madde10, Madde28-Madde29 ve Madde20-Madde31’e ait hata
kovaryanslar1 arasindaki iligkilerin modelin ki-kare degerini 6nemli diizeyde
disiirdiigli  goriilmiistiir. Bu maddelere iligkin ifadeler incelendiginde
ifadelerinin birbirine yakin oldugu gézlenerek bu maddelerin hatalar1 birbiriyle
iligkilendirilmistir. Bu iliskilendirmeler sonrasinda elde edilen uyum iyiligi
indeksleri sirasiyla Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. DFA Modelinin Uyum lyiligi Indeksleri
CF

r sd y¥Isd GFI NFI | RFI  RMSEA
2134.10 g5 4,69 %9 0,92 2’9 0,92 0,058

Maddeler arasindaki hata kovaryanslarinin iligkilendirilmesi sonucunda
elde edilen uyum iyiligi indeksleri incelendiginde ki-kare degerinin serbestlik
derecesine oranin besten kii¢lik oldugu goriilmektedir. GFI, NFI, CFI ve RFI’ya
tim degerlerin de .90’dan yukar1 da RMSEA ait degerin ise 0,08’den kiigiik
oldugu bulunmustur. Bu sonuglar dogrultusunda elde edilen uyum iyiligi
indekslerinin tiimiiniin yeterlik gosterdigi sdylenebilir. Sonu¢ modele ait
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parametre tahminlerini gdsteren model semasi asagida sunulmustur.
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Sekil 1. DFA Modeli: Standardize edilmis katsayilar

Okuma stratejileri biligsel farkindalik 6l¢eginin yapr gegerligi ¢alismasi
icin kullanilan dogrulayict faktér analizi sonucunda elde edilen parametre
tahminleri incelendiginde Faktor 1 (A= ,26-,54), Faktor 2 (A= ,20-,57) ve Faktor
3’e ait (A= ,39-,54) maddeler ve faktorler arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler
oldugu belirlenmistir.

3.3. Giivenirlik

Okuma stratejileri biligsel farkindalik 6l¢eginin gilivenirlik ¢aligsmasi,
Olcegin toplamina ve alt boyutlarina ait i¢ tutarlik katsayilar1 araciligiyla
incelenmistir. Olgegin birinci faktdrii olan okumay: planlama stratejileri, ikinci
alt boyutu olan okumay: diizenleme stratejileri, tigiincii alt boyutu olan okumay1
degerlendirme stratejileri ve dlgegin toplamina ait i¢ tutarlilik katsayilar egitim
diizeyi ayrim (ilkogretim, ortadgretim ve iniversite) yapilmaksizin
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katilimeilarin  tiimii i¢in incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Cronbach Alfa i¢ tutarhlik sonuglari

Planlama Diizenleme Degerlendirme Toplam

stratejileri stratejileri stratejileri P
[lkdgretim .78 .76 81 91
Ortadgretim .65 .63 .78 .86
Universite .64 .58 75 .85
Toplam .65 .66 .78 .88

Olgegin i¢ tutarlik katsayilarina ait sonuclar incelendigi her egitim
diizeyindeki 6grencilerde dlgegin tiim faktdrleri ve toplami igin .50 nin iizerinde
oldugunu goriilmektedir. Raines Eudy (2000) 0-1 arasinda deger alabilen
Cronbach alfa katsayinin 0.50’in {izerinde ¢ikmasinin kabul edilebilir bir deger
olarak yorumlanabilecegini belirtmektedir. Bunun i¢in de dlgege iliskin tiim ig
tutarlik katsayilarinin 6lgegin tiim alt boyutlarinin kararlilik gosterdigi seklinde
yorumlanabilir.

3.4. Madde Analizi

Okuma stratejileri 6lceginin madde analizleri diizeltilmis madde toplam
korelasyonlar1 ve alt/iist %27’lik gruplarin madde puanlar1 arasindaki farklarin
anlamlilik diizeyleri incelenmesi yontemleri kullanilarak yapilmistir. Olgegin
madde toplam korelasyonlarinin .35-.54 arasinda oldugu bulunmustur. %27’lik
alt-tist grup madde puanlarindaki farklarin tsg; degerlerinin 9,364 (p< .000) ile
23,389 (p< .000) arasinda anlamli farkliliklar gosterdigi belirlenmistir. Olgege
iligkin madde analizi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Okuma Stratejileri Bilissel Farkindahk Olceginin madde toplam
korelasyonlari ve %27 alt-iist grup farkina iligkin t-testi degerleri

. . Madde t degeri
Maddeler OKUMA STRATEJILERI Toplam (Alt %27-
Korelasyonu | Ust %27)>

Okudugum zaman kendime bir okuma amaci «

Maddel belirlerim. .39 15.098

Madde? Okudugumu anlamaya yardimeci olmast i¢in okurken m 18.777%
not tutarrm.

Madde3 qurkqn gnlama gucum.u'a.rtlrmak icin 6nceki 46 17.985%
bilgilerimi harekete gegiririm.

Maddes Met_m zor geldiginde anlama diizeyimi artirmak igin 35 10.566*
sesli okurum.

Maddes Metnm kon‘u-sqnu, ne ile ilgili oldugunu anlamak igin 36 13.507%
gbzden gegiririm.

Madde6 Okurken metni anladigimdan emin olmak i¢in dikkatli a1 11.930%
okurum.

Madde? Okudu%um metnin okuma amacima uygun olup 5 17.576%
olmadigini sorgularim.

Maddes Okl.lrk.en metnin bashigi ve alt baslhklarini gézden 42 11.200%
geeiririm.

Madde9 E)kur.ken lmc_stn}n uzunlugq, yapist, tiird gibi genel 37 9.801%
ozelliklerini gbzden gegiririm.
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Madde10 O}(urken di}(katim dagilinca, okudugum kisma 38 0.864%
dénmeye ugrasirim.

Maddel1 {Iatlrle.lmjam.a y.ard1m01 o.lmas1 icin metinde gegen 39 17.897*
6nemli bilgilerin altini ¢izer veya yuvarlak i¢ine alirim.

Madde12 Metm({e_ 1§lenen bilgi ve diigiincenin giinliik hayattaki 2 18.508*
gecerligini sorgularim.

Madde13 Ok_umaya ba§lamadan once metlnde hangi noktalara 51 23.121%
yogunlagacagima karar veririm.
Okurken anlamama yardime1 olmasi i¢in sozliik, -

Madde14 ansiklopedi gibi bagvuru kaynaklarini kullanirim. 39 16.953

Maddel5 .()lfudugtlmu anlamakta zorlaninca, metin iizerinde 48 16.123*
iyice yogunlagirim.

Madde16 Okgrken .anlamama_ye_lrd}mm olmasi i¢in metindeki 40 14.179%
sekil, resim, tablo gibi gorsellerden yararlanirim.

Madde17 Q%(l{ﬂ(hc.ar{belh araliklarla durarak ne anladigimi 48 19.895%
diistiniirim.

Madde18 Qkurken anlama diizeyimi artirmak baglamsal 47 20.360%
ipuglarindan yararlanirim.

Madde19 Okudugumu daha iyi anlamak i¢in metinde gecen 53 | 23389
diistinceleri kendi sozciiklerimle 6zetlerim.

Madde20 Ok}ldugumu hatlrlamqk igin metln?e 1slen§g bllglyl 36 15.756%
resim, sema, tablo gibi sekillerle gorsellestiririm.
Metinde 6nemli bilgiyi tanimlayan kalin ve italik -

Madde21 yazimlara, noktalama isaretlerine dikkat ederim. 38 9.364

Madde22 Metinde sunulan bilgiyi elestirerek degerlendiririm. 49 19.676*

Madde23 Metlr_lde 1$lenfin dﬁsﬁnce.:l.er. arasi iliskileri bulmak igin 47 19.249%
metni tekrar gbzden gegiririm.

Madde24 Metinde geliskili bir bllglyle karsilaginca daha once 52 18.461%
anladiklarimi kontrol ederim.

Madde25 Okumaya baglamadan 6nce metnin konusunu tahmin 5 16.377%
etmeye caligirim.

Madde26 Metni an!amak zor geldiginde, anlama diizeyimi 45 16.895%
artirmak i¢in tekrar okurum.

Madde27 Kendi kenfilme, metinde cevabini bulmaktan 12 18.241%
hoslanacagim sorular sorarim.

Madde28 Metln haklflr_ldakl tahminlerimin QOgm olup olmadigini 54 23.315%
ogrenmek i¢in onlarn kontrol ederim.

Madde29 Metinde anlaml.blhnmeyen kelime ve kelime a 16.247%
gruplarini tahmin etmeye caligirim.

Madde30 Metnin tamamim kendi sozciiklerimle 6zetlerim. 42 17.822*

Madde31 Okuma hizim1 okudugum metne gore ayarlarim. .38 14.353*
Metni kavrayip kavramadigimi denetlemek igin -

Madde32 okuduklarimi bagkalartyla tartisirm. 38 15.426

! n= 1325, °n; ,= 356, sd= 704, *p < ,01

3.5. Cinsiyete dayali farkliliklar

Okuma stratejileri biligsel farkindalik 6lgeginin gegerlik ve giivenirlik
calismasinin ardindan aragtirma katilimcilarindan elde edilen veri iizerinden her
egitim diizeyinde cinsiyete dayali olasi farkliliklar incelenmistir. Arastirma
verisi analize alinmadan Once her egitim diizeyinde normallik varsayimini
karsilama diizeyleri incelenmistir. ilkdgretim ve ortadgretim ogrencilerinden
toplanan veriler incelendiginde cinsiyet gore farkliliklar1 incelemek i¢in gereken
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normalligi (Kolmogorov Smirnov p>,05) karsiladigi ancak iiniversite
Ogrencilerinde ve arastirma verilerinin tamaminda cinsiyete dayali normallik
varsayimint  karsilamadigi gozlenmistir. Bunun i¢in de ilkdgretim ve
ortadgretimde bagimsiz orneklemler icin t-test analizi kullanilirken iniversite
Ogrencilerinde ve arastirmanin tamaminda toplanan veriler i¢in Mann Whitney
U testi kullanilmigtir. Analiz sonucunda elde edilen bulgular tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. ilkégretim ve ortadgretim dgrencileri cinsiyete dayal t-testi sonuclari

Cinsiyet n X ss t sd p d
Tlkigretim

Erkek 131 3557 646 3245 270 001* .40
Planlama Kiz 141 3806 623
Ditgenleme Erkek 133 4919 1070 4596 274 .000* 56
Uz Kiz 143 54.71 9.25
Deerlendi Erkek 133 2827 694 3562 274 000% 43
cgeriendirme Kiz 143 3114 644

Erkek 133 10023 2124 4100 274 .000% .50
Toplam Kiz 143 11928  19.46
Ortadgretim

Erkek 158 3896  4.94 226 408 822 -
Planlama Kiz 252 3886 449
Ditgenleme Erkek 158 5546  7.93 465 411 642 -
Uz Kiz 255 55.82 7.32
Deserlend: Erkek 158 31.09 543 1066 411 287 -
cgeriendirme Kiz 255 31.63 480

Erkek 158 12056  15.69 411 411 681 -
Toplam Kiz 255 12118 1412
*p<.05

Bagimsiz orneklemler t-testi analizi sonucunda ilkogretim Ogrencisi
kizlarin okuma siirecini planlama becerilerinin erkeklere oranla 6nemli diizeyde
yiiksek oldugu bulunmustur (t,70= 3,245, p=,001). Planlama becerilerine benzer
olarak ilkdgretim 6grencisi kizlarin okuma siirecini diizenleme becerileri (t,74=
4,596, p= ,000) ve degerlendirme becerileri de (ty7,= 3,562, p= ,000) erkek
ogrencilere oranla anlamli diizeyde yiiksektir. Olgegin toplamina bakildiginda
yine kizlarin erkeklere oranla okuma stratejilerine iliskin biligsel farkindalik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu ve anlamli bir sekilde fark gosterdigi (ty74=
3,245, p= ,001) belirlenmistir. Bu farklilara iliskin etki biyiiklikleri (effect
size) Cohen d kullanilarak hesaplandiginda orta diizeyde olduklart bulunmustur
(Green ve Salkind, 2007; 177). Ortadgretim diizeyindeki katilimcilardan elde
edilen verilerde ise kiz ve erkek O6grenciler arasinda planlama becerileri (ty74=
3,562, p= ,000), diizenleme becerileri (t,7,= 3,562, p= ,000), degerlendirme
becerileri (ty74= 3,562, p=,000) ve toplam okuma stratejileri becerilerinde (t,7,=
3,562, p= ,000) herhangi bir o6nemli farklilik olmadigr belirlenmistir.
Ortadgretim Ogrencilerinin ortalama puanlar1 incelendiginde de ortalamalarin
birbirine olduk¢a yakin oldugu goriilmektedir. Baska bir ifadeyle kizlarm ve
erkekler okudugunu kavrama siirecinin biitiin boyutlar1 ile ilgili biligsel
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Universite dgrencileri ve biitiin katilimcilarm okuma stratejileri ile ilgili
biligsel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore farkliliklart Mann Whitney U
testiyle incelenmistir. Elde edilen bulgular tablo 5°te sunulmustur.
Tablo 5. Universite 6grencilerinin ve tilm katihmecilarin cinsiyete dayalh Mann
Whitney U sonuglari

Cinsiyet n o rtasl;rliam Sira toplama U p

Universite

Planlama Erkek 174 269.93 46968.00 22893.00 .003*
Kiz 314 230.41 72348.00

Diizenleme Erkek 174 242.05 42117.00 26892.00 775
Kiz 314 245.86 77199.00

Degerlendirme Erkek 174 249.39 43394.00 26467.00 .568
Kiz 314 241.79 75922.00

Toplam Erkek 174 250.30 43552.50 26308.50 499
Kiz 314 241.29 75763.50

Biitiin kattlimcilar

Planlama Erkek 463 580.48 268762.00 161346.00 .680
Kiz 707 588.79 416273.00

Diizenleme Erkek 465 546.07 253921.00 145576.00 .000*
Kiz 712 617.04 439332.00

Degerlendirme Erkek 465 558.05 259493.50 151148.50 .011*
Kiz 712 609.21 433759.50

Toplam Erkek 465 556.78 258903.50 150558.50 .009*
Kiz 712 610.04 434349.50

* p<,050

Mann Whitney U testi sonucunda iniversitede okuyan erkek
Ogrencilerin bayanlara oranla planlama becerilerinin daha yiiksek oldugu (U=
22893,00, p= ,003) bulunmusken iiniversite Ogrencisi bayan ve erkeklerin
diizenleme, degerlendirme ve toplam okuma stratejileri becerilerin Snemli
farkliliklar olmadig1 belirlenmistir. Genis yas ranjim temsilen biitiin
katilimcilardan elde edilen verilerde yapilan analiz sonucunda ise okuma
stirecini planlama becerilerinde cinsiyete dayali onemli farkliliklar olmadig
belirlenmistir. Ancak kiz 6grenciler, okuma stirecini diizenleme (U= 145576,00,
p= ,000), degerlendirme (U= 151148,50, p= ,011) ve okuma stratejilerinin
taminda (U= 150558,50, p= ,009) bilissel farkindalik diizeyi bakimindan
erkeklere gore onemli derecede yiiksek ve anlamli oldugu belirlenmistir.

4. SONUC VE TARTISMA

Ogretmen ve Ogrencilere bilgi edinme ve Ogrenme siirecinde
okudugunu kavrama stratejileri ile ilgili biligsel farkindalik kazandirmak,
onlarin bu konudaki bilgilerini artirmak amaciyla Okuma Stratejileri Bilissel
Farkindalik Olgegi gelistirilmistir. Ogretmenler, grencilerinin okuduklarin
kavrama siirecinde kullanabilecekleri okuma stratejileriyle ilgili biligsel
farkindalik diizeylerini artirmak ve okuduklarini kavrama konusundaki



H. KARATAY )
Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegi 75

becerilerini gelistirmek i¢in bu 6lgekten yararlanabilirler. Bu 6lcekle, okuma
stirecinin hangi asamasinda - planlama, diizenleme, degerlendirme - eksiklikler
varsa bunlar1 gidermeye yonelik etkinlikler hazirlama olanagi yakalayabilirler.
Okudugunu kavrama ile ilgili edinilen biligsel farkindalik, 6grencilerin
akademik basarisim ve Ofrenme istegini artirmaktadir. Ogrenciler, okulda
edindikleri okuma, yazma ve problem ¢6zme becerilerinin yaninda, diigiinme
stireglerinin de farkinda olurlarsa ogrenme ve kavrama becerilerini daha gok
giiclendireceklerdir. Okudugunu kavrama siirecinin bilincinde olan 6grencilerin
daha sistemli ve dogrudan 6grendigini belirten ¢alismalar vardir (Paris vd.
1990). Okudugunu kavrama konusunda bilissel farkindalik diizeyleri iyi olan ve
okuduklar1 metinde bu stratejileri kullanabilen 6grencilerin hem okudugunu
anlamada hem de metinden kavradiklar1 bilgileri uzun siire hatirlamadaki
basarilarinin bu konuda herhangi bir egitim almayanlara gore daha yiiksek
oldugu (Gelen 2003) belirlenmistir. Ayrica akademik basarisi yiiksek olan
ogrencilerin  biligsel farkindalik diizeylerinin de yiiksek oldugu, iyi
kavrayicilarin da okuma stratejileri konusunda biligsel farkindalik diizeylerinin
yiiksek oldugunu belirleyen caligmalar yapilmistir (Romainville 1994, Giiral
2000, Karatay 2007). Biligsel farkindalikla ilgili yapilan arastirmalarin yani sira
okudugunu anlama becerisi ile Ogrencilerin genel olarak diger derslerdeki
akademik basarilar1 arasindaki iliskiye deginen; okuma eylemine, ne
kavradiginin farkinda olma; konuya dgrenme agisindan 6nem veren arastirmalar
da vardir. Biitiin bu ¢aligmalar, 6grencilerin okuduklari metni kavrama gii¢lerini
artirmak icin kullanmalar1 gereken stratejilerle ilgili edindikleri bilissel
farkindaligin hem okuma hizin1 hem de etkili okuma ve okudugunu kavrama
becerilerini gelistirdigini ortaya koymustur (Palincsar vd. 1992, Diken 1993,
Tungman 1994, Mannning vd. 1996, Kiroglu 2002, Joseph 2003). Planlh
ogrenme tekniklerine ihtiya¢ duyan O&grencilere, aym1 zamanda stratejik
okumanin da 6gretilebilecegini ileri siliren arastirmalara gére (Brown vd. 1986,
Vaidya 1999), biligsel farkindalik, 6grencileri 6grenme siirecinde bilingli
kilarak 6grenme ¢abalarinda onlar1 cesur, istekli, gayretli ve planl yapmaktadir.
Bu konuda uzun yillar ¢alisan arastirmacilara gére (Garner 1988, Paris vd.
1994), okudugunu kavrama ile ilgili biligsel farkindalik stratejilerinin, planli ve
etkin Ogrenenlerin hatali bilissel algilarini iyilestirme ve diizene koyma gibi
islevleri vardir ve okudugunu kavramayi kolaylastirmak icin bu stratejilerin
Ogretilebilecegi, hatta 6gretilmesi gerektigi goriisii ileri stiriilmiistiir.

Okudugunu kavrama stratejileri, biligsel farkindalik ve 6grenme iizerine
cok sayida bilimsel veri olmasmna ragmen, 2005 Tiirkce Dersi Ogretim
Programma kadar, ana dili Ogretim programlarinda bu konuya yer
verilmemistir. Oysa okudugunu kavrayan bireyler yetistirmek ana dili
derslerinin ve Ogretim programlarinin temel hedefleri arasindadir. Ana dili
Ogretim programlarinda bu stratejilerin bir kismi okuma teknikleri adi altinda
yer almigtir. Bu derslerde yapilan okuma egitimi etkinliklerinde Ogrencilere
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okuma stratejilerinin ve/veya tekniklerinin ka¢ tane oldugu O&gretilmekle
kalinmamali, bilissel farkindalik olarak bunlari ne zaman, nerede ve nasil
kullanacaklart da uygulamali gosterilmelidir. Ana dili derslerinin 6grencilere
edebiyat bilgi ve kurami aktarmaktan cok, onlarin dil becerilerini gelistirici
amact oldugu unutulmamalidir. Dinleme, konusma ve yazma temel dil
becerilerinde oldugu gibi okuma becerisinin de hangi etkinliklerle, nasil ve ne
kadar stirede gelistirilecegi konusunda dgretmenlere, 6gretim programlarinda ve
ders araglarinda yeteri kadar bilgi, 6neri ve etkinlikler sunulmalidir. Ayrica
Ogretim siirecinde bunlari 6grencilere nasil aktarildigi konusunda 6gretmenlere
kilavuzluk edebilecek arastirma ¢aligmalaria yer verilmelidir.

Olgegin ilkogretim, orta dgretim ve iiniversite diizeyindeki dgrencilere
uygulanmasindan elde edilen veriler 1s18inda 6zellikle ilkogretim diizeyindeki
ogrencilerin okudugunu kavrama siireglerinin hepsinde, planlama, diizenleme
ve degerlendirme stratejilerini kullanma konusunda biligsel farkindalik
acisindan lise ve iiniversitedeki 6grencilerden daha zayif oldugu belirlenmistir.
Bu veriler ilkogretimde ana dili derslerinde bu konuya daha fazla yer verilmesi
gerektigini gostermektedir. Cinsiyete bagli bilissel farkindalik diizeyinin
Ogretim siirecinin her basamaginda kizlarin lehine anlamh fark gosterdigi
belirlenmistir. Ogrencilerin okuma aliskanligi edinmelerinde 6nemli etkide
bulunan yas ve cinsiyet gibi bireysel ayriliklardan kaynaklanabilen okuma
tercihleri ve egilimlerine yonelik bilgi, Oneri ve pratikler sinirlidir. Bunun
temelinde yatan okuma, aligkanligi, egilimi, tercihi, tutumu gibi degiskenlerin
arastirilip iyilestirilmesine yonelik caligmalarin da yapilmasi gerekir. Ogretim
stirecinin ilk yillarinda 6grencilerin okuma aligkanligi ve begenisi edinmelerini
saglamak icin ilgi alanlarina giren kitaplar belirlenmeli, 6grencileri okumaya
yonelten Ogretmen ve ailelere bu konuda yeteri kadar Oneri ve pratikler
sunulmalidir. Ogretim siirecinin ilk yillarinda &grencilere okuma aliskanlig
kazandirildiktan sonra, ilkdgretimin ikinci kademesinden itibaren, bilgilenme
siirecinin yogun oldugu yillarda Ogrencilere nasil okumalar1 gerektigi de
Ogretilirse, bu konuda bir biligsel farkindalik kazandirilirsa, okul hayatinda
istenen akademik basar1 yakalanabilir.

Ogrenci ve 6gretmenlerin ilgisini bu konu iizerine ¢gekmek, okudugunu
kavrama ile ilgili bir bilissel farkindalik yaratmak igin hazirlanan Okuma
Stratejileri Bilissel Farkindalik Olceginin uygulanmasindan elde edilecek
puanlara bakarak 6grencilerin okudugunu kavramada diizeylerinin iyi, okuma
stratejilerini  kullanma becerilerinin gelismis oldugunu sdylemek yaniltict
olabilir. Ogrencilerin okuma stratejileri konusundaki bilissel farkindalik
diizeylerine bakarak onlar1 iyi kavrayicilar olarak degerlendirmek de dogru
degildir. Bunlar1 sdylemek i¢in onlarin okudugunu anlama diizeyini 6lgen baska
Olgme araglarina, okurken kavrama ic¢in yaptiklar eylemleri gozlemlemeye
ihtiya¢ oldugu unutulmamalidir. Gelistirilen bu 6l¢ek, 6grencilerin bu konudaki



H. KARATAY )
Okuma Stratejileri Bilissel Farkindalik Olgegi 77

biligsel farkindaligini belirleyerek konuyla ilgili onlarda bir biling uyandirma ve
gelistirme islevine sahiptir. Ogrencilerin bu konuda biligsel farkindalik
diizeylerinin 6nceden bilinmesi ana dili derslerinde okuma etkinliklerinin daha
islevsel ve amacina uygun hazirlanmasi ve yapilmasini saglayacaktir.
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