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ÖZET 

Bu araştırmada, 20. yüzyılın başından günümüze kadar olan sürede akıcı 
okumanın, bileşenleri, değerlendirilmesi, öğretimi ve kuramsal yapısı hakkın- 
daki  görüşler,  gelişim  sürecine  paralel  olarak  sunulmuştur.  Akıcı  okumanın 
basit tekrara dayalı ve otomatikleşme teorisi ile açıklanabilen bir beceri olup 
olmadığı; gelişim süresince hangi aşamalardan geçtiği, akıcı okumanın tanımla- 
rının zaman içerisinde nasıl değiştiği ve bu değişimde bilişsel psikolojinin etkisi- 
nin olup olmadığı literatür ışığında tartışılarak verilmiştir. Akıcı okumanın uygu- 
lanması konusunda bireysel ve grupla uygulanabilen stratejilerden örnekler 
verilmiştir. Akıcı okumanın anlama ile ilişkisi üzerinde durulmuş ve prozodinin 
gelişiminde modellemenin öneminden bahsedilmiştir. Akıcı okuma ile ilgili 
henüz belirsizliği giderilmemiş noktalara da dikkat çekilmiştir. Akıcı okumanın 
hem sosyal hem de akademik yaşantıdaki önemi üzerinde durularak çeşitli 
önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Akıcı okuma, prozodi, otomatikleşme, anlama 
 

 

FLUENT READING FROM PAST TO PRESENT 
 

 
ABSTRACT 

In this research; views on the components, assessment, teaching and 
theoretical structure of fluent reading in the period from the early 20th Century 
to the present were presented in parallel with its process of development. It 
was discussed, in light of the literature, whether fluent reading is a skill based 
on simple repetition and explained by theory of automatization; the processes 
it has gone through in its process of development; how the definitions of flu- 
ent reading have changed over time; and whether cognitive psychology has 
had an impact upon this process of change. Examples of fluent reading strate- 
gies that could be implemented by individuals or groups are presented. Its 
connection with comprehension was addressed and the importance of model- 
ing in the development of prosody was stressed. Moreover, points related to 
fluent reading that still remain ambiguous were discussed. Finally, the impor- 
tance of fluent reading in both social and academic lives is addressed and vari- 
ous suggestions were presented. 

Keywords: Fluent reading, prosody, automatization, comprehension 
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GİRİŞ 

Okuma geçmişten günümüze önemini kaybetmeyen bir beceridir. Yazı- 
nın bulunmasından günümüze kadar geçen sürede okuma yapılan ortam ve 
metin türleri değişim göstermiştir. Son yıllarda teknolojinin gelişmesi, okuma 
yapılacak eserlerin ve ortamın çoğalması ile birlikte okumanın niteliğinde de 
değişmeler görülmüştür. Önceden, harflerin seslendirilmesinden ibaret olan 
okuma anlayışı zaman içerisinde değişim göstererek “yeni bir anlama ulaşma 
çabası” olarak değerlendirilmektedir. Günümüzde ise okuma;  “ön bilgilerin 
kullanıldığı, yazar ve okuyucu arasındaki etkili iletişime dayalı uygun bir yöntem 
ve amaç doğrultusunda, düzenli bir ortamda gerçekleştirilen anlam kurma sü- 
reci” olarak tanımlamaktadır (Akyol, 2006:1). Bu tanımda da belirtildiği üzere 
okuma bir harf isimlendirme/seslendirme eyleminden öte, ön bilgilerin etkin 
olarak kullanıldığı ve yeni bir anlamın kurulduğu süreç olarak görülmektedir. Bu 
sürecin etkin olarak kullanılması metinden bilgi edinmeye yönelik okuma işine 
oldukça fazla katkı sağlamaktadır. 

Yukarıda da belirtildiği üzere yeni bir “anlam”a ulaşma amacına hizmet 
eden nitelikli bir okuma için okumanın akıcı olması gerekmektedir. Çünkü akıcı 
okuma sayesinde okuyucu dikkatinin büyük bir bölümünü “anlam”a yönlen- 
dirmektedir (National Reading Panel, 2000; Samuels, 1979). Akıcı okuma konu- 
sunda çeşitli tanımlamalar yapılmıştır. Ancak, genel olarak kabul gören bir ta- 
nıma ulaşılamamıştır. Bazı araştırmacılara göre akıcı okuma kelime tanımada 
otomatikleşme ve doğru okumadan ibaret iken bazılarına göre içerisinde 
prozodik özellikleri de bulunduran doğru okuma becerisidir (Rasinski, 2006a). 
Samuels’e (2006a) göre akıcı okuma bünyesinde doğru okuma, okuma hızı ve 
prozodik özellikleri barındıran bir sesli okuma sürecidir. Bu sürecin özünü de 
otomatikleşme teorisi ile açıklamaktadır. 

Otomatikleşme teorisine göre zihinsel enerji ve çabanın büyük bir kısmı 
anlam kurmak için kullanılmaktadır. Zutell ve Rasinski’ye (1991) göre ise akıcı 
okuma,  kelime  tanımaya  fazla  çaba  sarfetmeden  otomatik  olarak,  cümle 
içindeki anlam gruplarına dikkat ederek, vurgulamaları, tonlamaları gereken 
yerlerde doğru  uygulayarak  yazarın  heyecanını  ve  duygularını,  okuma 
etkinliğine yansıtarak yapılan okumadır. National Reading Panel (2000) ise akıcı 
okumayı metni pratik doğru ve düzgün vurgulamayla ifade edebilme becerisi 
olarak tanımlamaktadır. Akyol’a (2006) göre ise “noktalama işaretleri, vurgu ve 
tonlamalara dikkat edilen, geriye dönüş ve kelime tekrarına yer verilmeyen, 
heceleme ve gereksiz duruşlar yapılmayan, anlam ünitelerine dikkat edilerek, 
konuşurcasına yapılan okumaya” akıcı okuma denmektedir (s.4). Ancak genel 
olarak akıcı okumaya bakıldığında, nitelikli okumanın en önemli 
göstergelerinden biri olduğunu söylemek mümkündür (Adams, 1990). 
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Zaman içerisinde, akıcı okuma hakkındaki tanımlar, ulaşılan verilerin 

miktarına ve daha iyi analiz edilmesine bağlı olarak değişmiştir. İlk başlarda 
otomatikleşme teorisi ile açıklanabilen akıcı okuma (LaBerge & Samuels, 1974) 
son yıllarda, anlam gruplarını, duruşları, gereksiz geriye dönüşleri ve kelime 
tekrarı yapmamayı da kapsayan daha geniş bir tanımlama alanına ulaşmıştır. 
Akyol (2006) ise bu tanımlama alanına “konuşurcasına okuma” kavramını dahil 
etmiştir.  Bu  kavram  aslında  akıcı  okumanın  bir  çok  unsurunu  ifade  eden 
oldukça zengin bir boyuttur. 

 
 

İlk Veriler 

Akıcı okuma ile ilgili çalışmalar ve ilk veriler aşağı yukarı yüzyıl öncesine 
kadar uzanmaktadır. Kelimeleri adlandırmadaki hızı “otomatik gibi” benzetme- 
siyle ifade eden ilk araştırmacı Cattell’dir. 1886 yılında yapılan bu benzetme 
oldukça önemlidir (Akt:Wolf & Katzir-Cohen, 2001). 1897’de Bryan ve Harter, 
mors kodu kullanan telgraf görevlileri üzerinde yaptıkları çalışmada, mors alfa- 
besini başlangıçta oldukça yavaş kullanan görevlilerin bir süre sonra hızlandık- 
larını görmüşlerdir. Sürekli tekrarın, bir süre sonra yapılan işte kişinin otomatik 
hale gelmesi ve başlangıçtaki dikkate artık ihtiyaç duymaması fikri bu noktada 
fark edilmiştir. Bryan ve Harter bu durumu, görevlilerinin mors alfabesini, “akı- 
cı  olarak  kullandıkları”  şeklinde  yorumlamaktadır  (Akt:  Samuels,  2006b). 
1900’lü yılların başında Huey (1968), satranç oyuncularının satrançtaki gelişim- 
lerine dikkat ederek, satranç taşlarının dizilişi ve kurallarını öğrenen oyuncula- 
rın daha sonra bu becerileri daha hızlı yaptıklarını fark etmiştir. 

Huey’in bu farkındalığı aslında akıcı okuma becerisinin kazanılmasındaki 
mantığı açıklar niteliktedir. Çünkü araştırma sonuçlarına göre, okuma becerisi- 
ni geliştirmeye yönelik her tekrar (eğer gelişimsel bir bozukluk yoksa) ilgili dav- 
ranışın  daha  az  hatalı  yapılmasını  sağlamaktadır  (Dowhower,  1987;  Keskin, 
2012; Knupp, 1988; Kostewicz & Kubina, 2010; Meyer & Felton, 1999; Musti- 
Rao, Hawkins, & Barkley, 2009; O'Shea, Sindelar, & O'Shea, 1985; Rashotte & 
Torgesen, 1985; Samuels, 1979; Sindelar, Monda, & O'Shea, 1990; Therrien, 
2004; Therrien & Hughes, 2008). Huey’in bu sezgileri daha sonraki çalışmalara 
ışık tutar nitelikte olmuştur. Bu kavramsal farkındalıktan sonra tekrarın etkisini 
ortaya koyan birçok deneysel çalışma yapılmıştır (Dowhower, 1987; Keskin, 
2012; Kostewicz & Kubina, 2010; Meyer & Felton, 1999; Musti-Rao, Hawkins 
vd., 2009; O'Shea, Sindelar   vd., 1985; Rashotte & Torgesen, 1985; Samuels, 
1979; Sindelar, Monda  vd., 1990; Therrien & Hughes, 2008). Tekrar etkisi, 
okuma becerisi açısından ele alındığında, “ilk başlarda kelime tanımaya ayrılan 
dikkatin, bu beceri kazanıldıktan sonra anlamaya ayrıldığı” şeklinde ortaya 
çıkmaktadır (LaBerge & Samuels, 1974). Kısaca bu işleyişin özü; daha az bir 
çaba ile daha fazla bilgi işleme sürecinin işletilmesine (National Reading Panel, 
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2000); diğer bir ifadeyle dikkati gereklilik düzeyine göre yeniden yapılandırma- 
ya dayanmaktadır (Keskin, 2012). 

Diğer taraftan dil öğrenme/edinme, konuşma ve yazma alanlarında da 
otomatikleşmenin üzerinde durulduğu görülmektedir. Carroll’a (1965) göre, dil 
öğrenmede konuşma ve yazma becerileri otomatik olmalıdır ve bunun kaza- 
nılması için de sürekli tekrarlar yoluyla pratik yapılması gerekmektedir. O halde 
Huey (1968), Carroll (1965) ve LaBerge ve Samuels’in (1974) otomatikleşme 
becerisinin temeline, tekrarı ve alıştırma yapmayı koyan araştırmacılar oldukla- 
rı söylenebilir. Carroll (1965) ve Logan (1997) diğerlerinden farklı düşünmekle 
birlikte, “otomatikleşmenin kendiliğinden gerçekleşen bir süreç olduğu” nokta- 
sında hem fikirdir. 

 
 

1970’ler ve Sonrası 

Okuma becerisi 1970’lerden önce sadece gözlenebilen yönleriyle ele 
alınmıştır. Bunun temel nedeni ise o dönemlerde davranışçı yaklaşımın etkili 
olmasıdır. Bilişsel psikolojinin yavaş yavaş davranışçı akımın yerini doldurması, 
okuma alanında yeni kapıların açılmasına neden olmuştur. Bu dönemde önemli 
tespitler de yapılmıştır. Bunlar, disleksinin temelinde biyolojik farklılıkların yat- 
tığının saptanması ve öğretim uygulamaları sayesinde beyin aktivitelerinde 
meydana gelen değişikliklerdir. LaBerge ve Samuels’in (1974) otomatikleşme 
teorisi de bilişsel psikolojideki gelişmeler içerisinde değerlendirilmektedir 
(Samuels, 2006a). Özellikle 1970-1980 yılları arasındaki çalışmaların büyük bir 
kısmı otomatikleşme teorisinin özünü anlamaya yöneliktir. Daha sonraki dö- 
nemlerde ise bilişsel psikolojinin ışığında,  hafıza ve dikkatin otomatikleşme 
teorisi ile olan ilişkisi üzerinde durulmuştur (Logan, 1997). 

Her ne kadar 1970’lerden sonrası bilişsel psikolojinin izleri ile dolu olsa 
da, akıcı okuma çalışmalarında tam anlamıyla bu izleri görmek mümkün değil- 
dir. Çünkü akıcı okuma çalışmalarının temeli tekrara dayanmaktadır ve sürekli 
tekrar aslında davranışçı yaklaşımın izlerini taşımaktadır. Çünkü o dönemde, 
tekrarlar sayesinde öğrencilerin okuma hızı ve doğru okumada somut olarak 
ilerledikleri görülebilmiştir. Buna paralel olarak, tekrarlı okumanın anlama ile 
ilişkisi de sürekli sorgulanmıştır. Bunun sonucunda da Samuels (1979), ortaya 
koyduğu tekrarlı okuma yönteminin, okuduğunu anlama üzerinde etkili oldu- 
ğunu ileri sürmüş ve bu etkiyi açıklarken de yapılan tekrar sayısının önemli 
olduğunu belirtmiştir. Ona göre ilk tekrarda az anlayan bir öğrenci sonraki tek- 
rarlarda metni daha iyi anlamaktadır. Benzer şekilde O'Shea ve diğerleri’nin 
(1985) tekrarlı okuma ve okuduğunu anlama arasındaki ilişkiyi ortaya koyan 
çalışması tekrar sayısının önemine vurgu yaparak ilgileri bu noktaya çekmeyi 
başarmıştır. 

Daha sonraki yıllarda tekrarlı okumayı tek başına kullanma yerine anla- 
mayı ve prozodik modellemeyi de içeren birleşik yöntemlerin yapılandırılması 
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yoluna gidilmiştir. Bu şekilde tekrarlı okuma ile zenginleştirilmiş yöntemlerin 
hem bilişsel hem de davranışçı psikolojinin öğelerini kapsaması sağlanmıştır. 
Ancak Samuels’in (1979) tekrarlı okuma yönteminin yerine konabilecek çekir- 
dek niteliğinde daha etkili bir yöntem bulunamamıştır. Birden çok beceriyi 
harekete geçirmeye yönelik birleşik yöntemler bile içerisinde tekrarlı okumayı 
barındırmaktadır (Keskin, 2012; Rasinski, Padak, Linek, & Sturtevant, 1994; 
Stahl, Heubach, & Holcomb, 2005). Tekrarlı okuma aslında doğrudan geliştiril- 
miş bir yöntem değildir. 

Tekrarlı okuma için otomatikleşme teorisinin açıklanması aşamasında or- 
taya çıkan bir yan ürün olduğu söylenebilir (Samuels, 2006b). Tekrarlı okuma 
çalışmaları yapılırken uygulamaya yönelik bir takım çıkarımlar da elde edilmiş- 
tir. Bunlardan en önemlileri, tekrarın ne kadar olacağı ve tekrar sayısının anla- 
ma ile olan ilişkisidir. Yapılan çalışmalar en etkili tekrar sayısının otomatikleşme 
ve anlama için dört olduğunu ortaya koymaktadır (O'Shea, Sindelar vd., 1985). 

Yine bu dönemde ortaya konan önemli gelişmelerden birisi de okumanın 
değerlendirilmesidir. En dikkat çeken çalışma, Deno’nun (1985) ortaya koydu- 
ğu Program-Tabanlı Ölçme çalışmasıdır. Deno (2003), Program-Tabanlı Ölçme- 
nin, ölçme şeklinden ziyade bir “ölçme yaklaşımı” olduğunu belirtmektedir. İlk 
başlarda özel eğitime yönelik olan bu yaklaşım zaman içerisinde diğer alanlarda 
da kullanılmaya başlanmıştır. 

“Yaklaşım” nitelemesi aslında Program-Tabanlı ölçmeye oldukça esnek 
bir yapı da kazandırmaktadır. Başlangıçta, bu ölçme yaklaşımı 1 dakikada oku- 
nan kelime sayısına göre okuma performansını belirlemeye çalışmıştır. Daha 
sonraları bir dakikada okunan doğru kelime yüzdesinin tespitini içeren uygula- 
malarda eklenmiştir. Bu ölçme yaklaşımı okunacak metinlerin uygulanan prog- 
ramdan seçilmesini temel alınmaktadır. 

1970-2000 yılları arasında davranışçı yaklaşımdan bilişsel yaklaşıma doğ- 
ru değişen bakış açısı, akıcı okuma çalışmalarında da kendisini hissettirmiştir. 
Bu durum en çok sesli okuma prozodisi ve anlama arasında gözlenmiştir. Çün- 
kü anlamanın nasıl gerçekleştiği ve niteliği bilişsel psikolojinin merkezinde yer 
almaktadır. Yapılan çalışmalara bakıldığında (Allington, 1983; O'Shea, Sindelar 
vd., 1985; Stanovich, 1986), anlama üzerinde kelime tanımanın etkisinin fark 
edilmesi bu dönemde önem kazanmaktadır. Çünkü okuyucu tarafından doğru 
tanınmayan bir kelime ile anlam kurulması zorlaşmaktadır. Kelime tanımanın 
bilişsel psikoloji ışığında açıklanmaya çalışılması 1980’lerin başında Stanovich 
(1982) tarafından gerçekleştirilmiştir. Stanovich (1982) kelime tanımanın tek 
bir boyuttan ibaret olmadığını, onun yerine birden çok bilişsel boyutu kapsayan 
oldukça geniş bir süreç olduğunu ileri sürmüştür. 

Benzer şekilde prozodi ile anlama arasındaki ilişki de bu dönemde sorgu- 
lanmaya başlanmıştır (Dowhower, 1987, 1991). 
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2000’li Yıllar ve Günümüz 

İlk başlarda tekrarlar yoluyla elde edilen otomatikleşme becerisinin akıcı 
okuma için yeterli olduğu görüşü zaman içerisinde sorgulanmaya başlanmıştır. 
“Her tekrar yapan akıcı okuyabiliyor mu?” sorusunun, bu sorgulamada itici bir 
güç olduğu düşünülmektedir. Bundan dolayı zaman içerisinde, modellemeyi, 
anlam grupları ile okumayı ve hatta aileyi okuma ortamına dâhil eden uygula- 
maların geliştirilmesine önem verilmiştir (Nichols, Rupley, & Rasinski, 2009). 

Bilişsel psikolojinin beyinde gerçekleşen süreçlerle ilgilenmesi bu alanda 
farklı çalışmaların yapılmasına neden olmuştur. Bu dönemde öne çıkan çalış- 
maların başında Fonksiyonel Manyetik Rezonans Görüntüleme (fMRI) teknolo- 
jisi ile okuma sırasında beyinde gerçekleşen hareketliliğin saptanması gelmek- 
tedir. Bu yolla elde edilen veriler ilişkisel ve deneysel çalışmalarla desteklen- 
miştir (Samuels, 2006a). Örneğin, otomatikleşme becerisinin, tekrarlara bağlı 
olarak gelişmesinin yanında, fonolojik beceriler ve hafızadaki bilgileri geri ge- 
tirmedeki hız ile de ilişkili olduğu ortaya konulmuştur. Diğer taraftan kavramla- 
rın (sayılar, renkler, nesneler) isimlendirilmesindeki akıcılığın da okuma ve an- 
lamada önemli bir yere sahip olduğu ileri sürülmektedir. Çünkü kavramların 
isimlendirilmesindeki akıcılık onların daha hızlı ve kolay anlaşılmasını sağlamak- 
tadır (Lyytinen, Erskine, Aro, & Richardson, 2007:458). Buradan hareketle, 
özellikle 2000’li yıllardan sonra kavramların isimlendirilmesindeki hızın (naming 
speed), akıcı okumayı etkileyen faktörlerin arasına girdiğini söylemek müm- 
kündür. 

Bu dönemde üzerinde en çok durulan konuların başında akıcı okuma ve 
anlama  ilişkisi  gelmektedir.  Bu  ilişki  birçok  yönden  sorgulanmıştır.  Fuchs, 
Fuchs, Hosp ve Jenkins’e (2001) göre akıcı okuma, okuduğunu anlama için bir 
göstergedir. Akıcı okuyanların daha iyi anladıkları savunulmaktadır. Ancak bu 
noktada, akıcı okumayı etkileyen metin yapısının da dikkate alınması gerek- 
mektedir. Çünkü metin yapısı ve türü, doğrudan okuma hızını ve prozodiyi; 
dolaylı olarak ise akıcı okumayı etkilemektedir (Benjamin & Schwanenflugel, 
2010). Kim, Wagner ve Lopez (2012) ise akıcı okuma ve anlama arasındaki iliş- 
kiyi gelişimsel ve boylamsal olarak ele almışlardır. İlgili çalışmada, birinci sınıf- 
larda liste halinde verilen kelimeleri okumadaki akıcılık ile okuduğunu anlama 
ilişkili olmasına rağmen, ikinci sınıflarda ilişki görülmemiştir. Diğer taraftan, 
ikinci sınıflarda normal metin üzerinde yapılan akıcı okuma ölçümlerinin sonuç- 
ları okuduğunu anlama ile ilişkili bulunmasına rağmen aynı durum birinci sınıf- 
larda gözlenmemiştir. Yine aynı çalışmada, sesli ve sessiz akıcı okuma karşılaş- 
tırmalarına okuduğunu anlama ve sınıf düzeyinde bakılmıştır. Bulgularda, birin- 
ci sınıflarda sesli okumanın anlama ile ilişkili olduğu görülürken, ikinci sınıflarda 
ise sessiz okumanın anlama ile ilişkili olduğu ifade edilmiştir. Bu tür çalışmalar 
akıcı okumanın artık otomatikleşmenin yanında, gelişimsel ve bilişsel psikoloji 
penceresinden de sorgulanması gerektiğini ortaya koymaktadır. 
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Yine bu dönemde üzerinde yoğunlaşılan bir diğer konu, akıcı okuma be- 

cerileri ile -özellikle de prozodi- anlama arasındaki ilişki durumudur. Bu ilişkiyi 
belirlemeye yönelik pek çok çalışma yapılmıştır. Bu çalışmalardan bazıları pro- 
zodinin anlamaya etki ettiğini ve okuma sürecinde prozodik özelliklere dikkat 
etmenin okuduğunu anlama başarısına katkı sağladığını ileri sürmüştür 
(Courbron, 2012; Dowhower, 1991; Goss, 2009; Kuhn & Stahl, 2000; Rasinski, 
2004; Rasinski, Rikli, & Johnston, 2009; Schrauben, 2010; Schreiber, 1991; 
Torgesen & Hudson, 2006; Whalley & Hansen, 2006). Bazıları ise okuma süre- 
cinde metni anlamanın, prozodik okumayı kolaylaştırdığını bildirmiştir (Miller & 
Schwanenflugel, 2008; Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, & Stahl, 
2004). Buna göre okuduğunu daha iyi anlayanlar; prozodik okumada daha ba- 
şarılıdır. Okuyucu, metnin anlamına göre sesli okumasında prozodik özellikleri 
sergiler.  Prozodi ve anlama arasındaki ilişkiye yönelik araştırma sonuçları tersi 
görüşler ortaya koysa da bu durumu Dowhower (1991),  yumurta-tavuk ikilemi 
ile izah etmektedir. Bu durumda ise gerek prozodinin gerekse anlamanın birbi- 
rinden bağımsız olmadığı sonucuna ulaşmak mümkündür. 

 
 

Akıcı Okuma ve Otomatikleşme 

Akıcı okumanın kuramsal yapısı aslında 1908’de Edmund Burke Huey ta- 
rafından tanımlanmıştır. Huey’e (1968) göre, okuyucunun sürekli olarak aynı 
kelime ile karşılaşması daha sonraki okumalarda ilgili kelimeyi, daha az dikkat 
ile daha hızlı okumasına yardımcı olmaktadır. LaBerge ve Samuels sadece bu 
alana katkı olarak otomatikleşme teorisinin nasıl geliştiğini açıklamışlar ve sü- 
reci test etmişlerdir (Akt:Samuels, 2006a). LaBerge ve Samuels (1974) süreç 
içerisinde kelimeyi doğru tanıma ve otomatikleşme becerisi ile ilgilenmişlerdir. 
Çalışmalarını bir adım daha ileri götürerek; okumada bilgi işleme sürecine bir 
model olarak görsel ve fonolojik süreçleri de kapsayan bir dizi işlemin sonuçta 
anlamayı oluşturduğunu ileri sürüp, öğrenmede, kelimeyi doğru okuma ve 
otomatikleştirme becerilerini kritik noktalar olarak işaret etmişlerdir. Samuels 
(2006b) otomatikleşme teorisini bazı varsayımlar üzerine kurmuştur. Bunlar- 
dan birincisi; insan zihninin sınırlı bir kapasiteye sahip olduğudur. İkincisi; keli- 
me tanıma ve anlama gibi zor işleri yürütürken insan zihni daha fazla çaba sarf 
etmelidir ve bu durum sınırlı kapasitenin bir kısmının kullanılmasına yol açmak- 
tadır. Üçüncüsü; zaman içerisinde yapılan okuma pratikleri sayesinde zihinsel 
kapasitenin kullanılması git gide azalmakta ve kapasite anlamaya ayrılmaktadır. 
Sonuçta; kelime tanımaya ayrılan zihinsel çaba azalarak, kişi aynı anda başka 
işleri yürütebilir hale gelir. Bu basit kurallar dizisi sayesinde akıcı okuma daha 
net olarak tanımlanabilir. 

Samuels’e (2006b) göre okuma süreci iki temel görevin yerine getirilme- 
sine bağlıdır. Birincisi; okuyucu yazılı kelimeleri tanımalıdır. Yani doğru seslen- 
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direbilmelidir. İkincisi; seslendirdiği kelimelerle anlam kurabilmelidir. Okumaya 
yeni başlayan okuyucular kelime seslendirmeye zihinsel kapasitelerinin çoğunu 
ayırdıkları için anlam kurmada zorlanırlar. Ancak süreç içerisinde kelimeler 
doğru olarak seslendirildikçe kullanılan zihinsel kapasite kelimenin anlamına 
doğru kaydırılır. Bu yüzden okumayı öğrenme sürecinde, kelimeyi seslendir- 
meden anlamlandırmaya doğru bir geçişten söz edilebilir. 

Samuels (2006b) akıcı okumanın esas özelliklerini sıralarken, kelime ta- 
nıma, okuma hızı ve sözel ifade açısından nitelikli bir okumaya dikkat çeker. 
Ancak, sayılan özelliklerin sadece akıcı okumanın göstergeleri olduğunun da 
altını çizer. Bu durumu,  “termometre üzerindeki yüksek sıcaklık hastalığın ken- 
disi değildir, o sadece kişinin hasta olduğunun göstergesidir” şeklindeki kendi 
örneğiyle açıklamaktadır. Ona göre akıcı okumanın özü sözel olarak doğru ifade 
edebilme ve okuma hızı değildir. Kelimeyi seslendirebilme ve anlama işi, aynı 
zamanda yürütülmelidir. 

Akıcı okumanın kuramsal yapısı içerisinde ve okuma çalışmalarında tek- 
rarın önemli bir yeri vardır. Samuels (1979) tekrarlar sayesinde kazanılan oto- 
matikleşme becerisini, bir müzisyenin veya bir atletin sürekli tekrar yaparak 
zaman içerisinde ilgili becerilerde ustalaşmasına benzetmektedir. Otomatik- 
leşme teorisine getirdiği bu açıklama ile tekrarlı okuma yönteminin de teorik 
yapısını oluşturmuştur. Diğer bir ifadeyle “pratik mükemmel yapar” önermesi 
bu noktada doğrulanmaktadır. 

Akıcı okumanın otomatikleşme becerisi ile açıklanması onun kapsamı ve 
niteliği ile ilgili kuramsal temelin içeriğine yönelik oldukça önemli bilgiler ver- 
mektedir. Ancak otomatikleşme teorisi ile akıcı okumanın açıklanmaya başlan- 
dığı dönemde, sesli okuma prozodisi hakkında doğrudan verilere rastlanma- 
maktadır. Kleiman, Winograd ve Humphrey’in (1979) raporu ise dolaylı olarak, 
prozodinin gözlenmesinde anahtar etkiye sahip olan, cümlelerin anlam ünitele- 
ri ile okunmasının önemini belirtmektedir. Çünkü anlam üniteleri ile okuma 
hem anlamayı olumlu yönde etkilemekte (Kirby & Gordon, 1988) hem de sesli 
okumada prozodinin gözlenmesine katkı sağlamaktadır (Breznitz, 2006; 
Dowhower, 1991). Kleiman ve diğerleri’nin (1979) çalışmasından sonra prozodi 
üzerine odaklanmaların arttığı görülmektedir. Yine benzer şekilde, Allington’un 
(1983)“akıcı okumanın sürekli yok sayılıp, görmezden gelindiği ve sesli okuma 
prozodisinin tekrarlı okumalar sayesinde geliştiğini” vurgulayan çalışması akıcı 
okumanın üzerinde daha çok durulmasına neden olmuştur. Bir diğer önemli 
araştırma ise Kitzen (2001) tarafından yapılan ve okuma yeteneği ile prozodik 
duyarlılık arasındaki pozitif ilişkiyi işaret eden çalışmadır. Bütün bu çalışmaların 
sonucunda da prozodinin, akıcı okumanın yapısı içerisindeki yerinin belirgin- 
leşmeye başlaması, onun daha sonraki dönemlerde tanımlara girmesine ve 
ölçülecek bir boyut olarak dikkate alınmasına neden olmuştur. 
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Akıcı Okumanın Önemi 

Davranışçı yaklaşım, okumanın kelime tanıma gibi gözlenebilen becerile- 
ri üzerine odaklanmış, anlama gibi beyinde olup biten bilişsel süreçlerle doğası 
gereği ilgilenmemiştir (Samuels, 2006b). Ancak, son yıllarda akıcı okumaya 
duyulan ilgi, onun ders programları kapsamına alınmasına ve anlama ile olan 
ilişkisi neticesinde üzerinde özellikle durulmasına neden olmuştur (Kuhn, 
Schwanenflugel, Meisinger, Levy, & Rasinski, 2010). “Akıcı okuma neden 
önemlidir?” sorusuna daha yakından bakıldığında akıcı okumayı önemli kılan 
unsurun onun anlama ile olan ilişkisi olduğu daha net görülmektedir. Bu alanda 
yapılan çalışmalarda akıcı okuma ile anlama arasındaki ilişki açıkça ortaya 
konmaktadır (Baştuğ, 2012; Donahue, Voelkl, Campbell, & Mazzeo, 1999; 
Dowhower, 1987; Pinnell vd., 1995). Bu ilişki, akademik yaşantıda, okumayı 
öğrenme sürecinden, öğrenmek için okuma (Vacca vd., 2006) sürecine geçişin 
amacını; diğer bir ifadeyle, “anlama için okumanın” ne kadar gerekli olduğunu 
göstermektedir. 

 
 

Akıcı Okumanın Değerlendirilmesi 

Zaman içerisinde akıcı okumanın ölçülmesine yönelik farklı araçlar geliş- 
tirilmiştir. Bu araçlar içerisinde en popüler olan Zutell ve Rasinski’nin (1991) 
“Akıcı Okuma Ölçeği”dir. Bu ölçek akıcı okumayı bütün boyutlarıyla ölçmeyi 
amaçlamaktadır. Sesli okumanın ölçek üzerindeki kriterlere uygunluğunu dik- 
kate almaktadır. Yapılan sesli okuma, ölçekteki kriterleri karşılama düzeyine 
göre puanlanır. Öğrencinin ölçekten alabileceği puan en az 4, en yüksek 16’dır. 
Öğrencinin bu ölçekten %50 ve üzeri puan alması akıcı okuma konusunda ye- 
terli olduğunu göstermektedir. Rasinski (2010) daha sonra bu ölçek üzerinde 
güncellemeler yapmıştır (s.199). Ancak temel olarak çok fazla farklılık oluşma- 
mıştır. 

1970-2000 yılları arasında geliştirilen bir diğer akıcı okuma ölçme aracı 
da  “Sesli Akıcı Okuma Ölçeği”dir. Bu ölçek Pinnel ve diğerleri (1995) tarafından 
“National Assessment of Educational Progress” için geliştirilmiştir.  Bu ölçekte 
de okumada gözlenen; kelime kelime okuma, iki ve daha fazla kelime ile anlam 
ünitesi oluşturabilme, metindeki duygu ve düşünceyi prozodik vurgulama ve 
tonlamalarla okumaya yansıtabilme derecesi gibi özellikler üzerinden değer- 
lendirme yapılmaktadır. Ölçek 4 farklı düzeyden oluşmaktadır. Bu düzeylerde 
akıcı okumada görülmesi beklenen özellikler sarmal olarak yapılanmıştır. Bu 
sarmal yapının birinci ve ikinci düzeyine tekabül eden okuma davranışına sahip 
öğrenci akıcı okuma konusunda yetersizdir. Üçüncü ve dördüncü düzeye özgü 
okuma davranışları gösteren öğrenci ise akıcı okuma niteliğine sahip öğrenci 
olarak görülmektedir. Daha sonraki dönemlerde bu ölçek geliştirilerek, Daane, 
Campbell, Grigg, Goodman ve Oranje (2005) tarafından güncelleştirilmiştir. Bu 



198 

H. Kağan KESKİN / Muhammet BAŞTUĞ 

 

 
ölçeğin en dikkat çeken özelliği; sesli okumada öğrenci tarafından oluşturulan 
anlam gruplarındaki kelime sayısının, akıcı okumada bir gösterge olarak kulla- 
nılmasıdır. Örneğin; öğrenci kelime kelime okuyorsa ve oluşturduğu anlam 
grupları bazen 2-3 kelimeden oluşuyorsa bu birinci düzey davranışı olarak nite- 
lendirilmektedir. Ancak, öğrencinin oluşturduğu anlam ünitesindeki kelime 
sayısı daha fazla ve bir bütün olarak anlamlı ise bu dördüncü düzey davranışı 
olarak görülmektedir (Daane, Campbell vd., 2005). 

Samuels (2006b) akıcı okumada değerlendirme konusunun oldukça de- 
ğişken bir yapıya sahip ve ölçme formatının akıcı okumanın geleceğini belirle- 
yebilecek nitelikte bir süreç olduğunu söylemektedir (s.18-19).   Bu değişken 
yapı bir anlamda “akıcı okumayı değerlendirme” konusunda taşların yerine 
oturmadığının da bir göstergesidir. Taşların yerine oturamamasının temel ne- 
deni akıcı okumanın tanımlanmasında kullanılan ve onu oluşturan temel bile- 
şenlerin (okuma hızı, doğru okuma ve prozodi)  birbirinden  farklı  özelliklere 
sahip olmasıdır. Bu kadar birbirinden farklı yapıdaki özelliklerin tek bir akıcı 
okuma ölçeğiyle puanlanması zamanla soru işaretleri uyandırmaya başlamıştır. 
Bu konuda Hudson ve diğerleri (2005) prozodinin değerlendirilmesine yönelik 
bir rubrik önermektedirler (s.707). Hudson ve diğerleri’ne (2005) göre öğret- 
menler ya da okuma üzerinde çalışan uzmanlar kendi ihtiyaçlarına göre bu tip 
rubrikleri geliştirip uygulayabilmelidir. Diğer taraftan, Valencia ve diğerleri 
(2010) ile Keskin ve Baştuğ (2011) tarafından benzer kaygılarla ve özellikle sesli 
okuma prozodisinin ölçülmesindeki temel sıkıntıdan dolayı yeni bir ölçme ara- 
cına gerek duyulduğu gerekçesiyle “prozodik okuma” ölçme araçları geliştiril- 
miştir. Bu çalışmalar aslında akıcı okumayı ölçmede bileşen bazında ölçüm 
yapmaya doğru bir eğilimin varlığını da ortaya koymaktadır. 

Akıcı okumanın değerlendirilmesinde bazı temel verilerin elde edilmesi 
gereklidir. Bunlardan birincisi, öğrencinin ne kadar doğru okuduğudur. Bunu 
belirlemek için 1 dakikada okunan kelime sayısından, yanlış okuduğu kelime 
sayısı çıkarılır ve doğru okunan kelime sayısına ulaşılır. İkincisi, doğru okunan 
kelimelerin toplam okunan kelime sayısı içerisindeki oranını bulmaktır. Bunun 
için doğru okunan kelime sayısı, toplam kelime sayısına bölünür ve yüz ile çar- 
pılır. Örneğin; dakikada 120 kelime okuyan ve 8 yanlış yapan öğrenci için “doğ- 
ru okuma yüzdesi % 93,33’tür” denir. Bu şekilde doğru okuma yüzdesine ulaşı- 
lır (Shanahan, 2006:34). Bu aşamaya kadar yapılan ölçme işlemi “Program- 
Tabanlı Ölçme” olarak adlandırılmaktadır (Deno, 1985). Program tabanlı ölçme 
geçmişten günümüze kadar etkin bir ölçme anlayışı olarak kabul görmektedir. 
Ancak, Program-Tabanlı Ölçme ile sadece okuma hızını ve doğru okuma beceri- 
sini ölçebilmekte ve akıcı okumanın prozodik boyutu ölçülememektedir 
(Samuels, 2006b:18). 

Son yıllarda prozodinin ölçülmesinde bilgisayar programlarından da ya- 
rarlanılmaktadır  (Benjamin  &  Schwanenflugel,  2010;  Hoyte,  Brownell,  & 
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Wingfield, 2009; Miller & Schwanenflugel, 2008; Patel & McNab, 2011). Bu 
alanda sıkça kullanılan bilgisayar yazılımlarından birisi de PRAAT’tır (Boersma & 
Weenink, 2012). PRAAT, özellikle ses ve konuşma analizi amacına yönelik geliş- 
tirilen ücretsiz bir yazılımdır. Prozodi ölçümlerinde, Temel Frekans (F0) ve ses 
perdesi (pitch) ölçülen temel unsurlardır. 

Prozodinin ölçülmesinde bu tür yazılımların kullanılması bir noktaya ka- 
dar sağlıklı veriler üretmektedir. Ancak, bu amaçla geliştirilen yazılımların bir 
bütün olarak prozodiyi ölçebildiğini söylemek güçtür. Bunu söylemenin güçlüğü 
ise birkaç nedene dayanmaktadır. İlk olarak, prozodi, doğrudan lehçe farklılık- 
larından etkilenmektedir (Mackey & Finn, 1997). Prozodik becerileri ölçülen 
bireylerin farklı lehçelere sahip olması, ölçümler arasında farklılığın oluşmasına 
neden olmaktadır. İkincisi, ses perdesi her defasında okuyan kişi tarafından 
farklı düzeyde üretilmektedir. Üçüncü olarak ise bu tür ölçümler genellikle 
(metnin içinde belirlenmiş pilot cümleler ile) cümle düzeyinde yapılmaktadır 
(Benjamin & Schwanenflugel, 2010). 

Oysaki prozodi okunan metnin tamamında gözlenen bir özelliktir. Lehçe 
farklılıklarından kaynaklanan sapmaları en aza indirmek, belirli cümlelerden 
ziyade metnin tamamını prozodik olarak değerlendirmek ve prozodinin göz- 
lenmesinde  ses  perdesinin  etkisini  azaltmak  amacıyla  prozodik  ölçümlerde 
insan faktörünü, dinleyici-değerlendirici olarak kullanmanın daha güvenilir 
sonuçlar üretebileceğini söylemek mümkündür. 

 

 
Akıcı Okuma Stratejileri 

Akıcı okuma, okumayı öğrenen ve bu becerisini zaman içerisinde ilerle- 
tebilen öğrencilerin tamamında sorunsuz olarak gelişimini tamamlayamamak- 
tadır. Akıcı okuma becerisini tam olarak kazanamayan öğrenciler için belirli 
stratejilerin kullanılması gerekmektedir. Stratejilerin belirlenmesinde ise önce- 
likli olarak uygulama yapılacak grubun tanımlanması gerekmektedir. Kelime 
seslendirme sorunu olan bir grup için farklı stratejiler; prozodik okuma sorunu 
olan bir grup için farklı stratejiler belirlenmelidir. Bu stratejileri, “birebir”   ve 
“sınıf ortamı” stratejileri olarak iki gruba ayırmak mümkündür. 

Birebir olarak uygulanabilen stratejiler; Tekrarlı Okuma (Samuels, 1979), 
Eşli Okuma (Vaughn vd., 2000) ve Nörolojik Etki Metodu (Akt:Richek, Caldwell, 
Jennings, & Lerner, 2002) şeklinde sıralanabilir. Sınıf ortamında uygulanabilen 
stratejilere örnek olarak ise “Akıcılığı Geliştirme Dersi” (Rasinski, Padak   vd., 
1994), “Yapılandırılmış Akıcı Okuma” (Keskin, 2012) ve   “Akıcılık Amaçlı Oku- 
ma” (Stahl, Heubach vd., 2005)  çalışmaları gösterilebilir. 

Akıcı okumanın geliştirilmesine yönelik çok fazla strateji bulunmaktadır. 
Ancak, bu çalışmada etkililiği deneysel yollarla ispatlanmış belli başlı stratejiler 
sunulmaya çalışılmıştır. 
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Nörolojik etki metodu (Neurologic impress method): Koro okumaya 

benzeyen ve yardımlı sesli okuma temeline dayanan bir uygulamadır. 
Heckelman (1969) tarafından geliştirilmiş ve etkililiği ispatlanmış bir stratejidir. 
Temel olarak bu strateji, model okuyucuyu takip eden öğrencinin zihninde 
okumaya yönelik izlenim bırakmayı amaçlar. Bundan dolayı Nörolojik Etki Me- 
todu olarak adlandırılmaktadır. Öğretmen ve öğrencinin metni eş zamanlı 
okuması esasına dayanır. Ancak öğretmen öğrenciden az bir farkla önde oku- 
maktadır. Öğretmen ve öğrenci genellikle yan yana otururlar. Metinler ders 
kitaplarından seviyeye uygun seçilebileceği gibi öğrencinin ilgisine çeken bir 
metinde olabilir. Çalışmalar oturum halinde yapılır. Başlangıçta birkaç dakika 
olan oturumların çalışmanın sonlarına doğru uzatılması gerekmektedir. Yapılan 
çalışmalarda haftalık ortalama beş oturum şeklinde toplam altı hafta yürütül- 
mesinin yeterli olduğu ortaya konmuştur (Akt:Rasinski, 2010:74). 

Eşli okuma (Partner reading): Birebir yürütülen bir çalışma şeklidir. Akıcı 
okuma güçlüğü bulunan bir öğrenci ve daha iyi okuyabilen bir model tarafın- 
dan yürütülür. Ancak, okuma becerileri açısından denk olmayan iki öğrenci 
arasında da uygulanabilir. Model okuyucunun yaptığı okuma, diğer okuyucu 
tarafından takip edilir ve daha sonra okunur. Okuma güçlüğü bulunan öğrenci- 
nin yaptığı hatalar model tarafından düzeltilir. Bu stratejinin uygulanması için 
doğru okuma becerisinin kazanılmış olması gerekmektedir (Vaughn, Chard  vd., 
2000; Walpole & McKenna, 2007). Eşlerin birlikte okuduğu Koro Eşli Okuma 
olarak isimlendirilen farklı  uygulamaları  da bulunmaktadır (Walpole & 
McKenna, 2007). 

Tekrarlı okuma (Repeated reading): Tekrarlı okuma yöntemi akıcı oku- 
ma çalışmalarında sıklıkla kullanılan ve oldukça etkili bir yöntemdir (National 
Reading Panel, 2000; Samuels, 1979). Tekrarlı okuma yöntemi otomatikleşme 
çalışmaları sırasında ortaya çıkmış bir stratejidir (Samuels, 2006b). Öğrenci 
düzeyine uygun ve anlamlı olan 100-200 kelimelik metinlerle çalışılır. Öğrenci 
metni sesli olarak okur ve öğretmen okuma hatalarını tespit eder. Öğretmen 
tarafından belirlenen okuma hataları öğrenciye tekrar okutmak suretiyle dü- 
zelttirilir. Öğrenci okuyamazsa öğretmen tarafından doğrusu okunur. Öğrenci 
metnin tamamını, okuma hatalarını en aza indirene kadar, yaklaşık 2-4 defa 
okur. Oturumlarda farklı metinlerin kullanılması gereklidir. Bir metin sadece bir 
çalışma için kullanılır. Metinlere sesli okuma materyali de eklenebilir (Samuels, 
1979). Çalışma sonunda, okuma hızı ve doğru okuma becerisi hızlı bir şekilde 
gelişir (Dowhower, 1987; Kostewicz & Kubina, 2010; Musti-Rao, Hawkins  vd., 
2009; O'Shea, Sindelar  vd., 1985; Samuels, 1979; Therrien, 2004). Diğer strate- 
jilerin büyük bir kısmında da çekirdek bileşen olarak kullanılmaktadır. 

Akıcılığı geliştirme dersi (Fluency development lesson): Rasinski, Padak, 
Linek ve Sturtevant (1994) tarafından doğrudan akıcı okumayı geliştirmeye 
yönelik desenlenmiş ve yapılan çalışmalarla etkililiği ispatlanmış bir uygulama- 
lar  dizisidir.  Sınıf  ortamında  kolayca  uygulanabilen  bir  yapıdadır.  Genellikle 
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100-200 kelimelik kısa metinler kullanılır. Öğretmen metni sesli olarak birkaç 
defa okur. Öğrencilerle metnin anlamı üzerinde konuşulur. Daha sonra metin 
sınıfla birlikte koro halinde birkaç defa okunur. Sonra ikili gruplar halinde eşle- 
nen öğrenciler birbirlerine metni okur. Öğrenciler tekrar metni değerlendirme 
amaçlı bir dinleyiciye sunum yapar. Bu dinleyici sınıf arkadaşı veya okul çalışanı 
olabilir. Öğrencilerden sınıfta hazırlanan “kelime duvarına” okunan metinden 
kelime seçmeleri istenir. Bu kelimeler üzerinde sınıf etkinlikleri yolu ile çalışma- 
lar yapılır. Okulda okunan metinler ev ortamında da okunur ve anne-babadan 
öğrencileri okuma konusunda desteklemeleri beklenir. 

“Akıcılığı Geliştirme Dersi” dikkat edilirse birçok okuma becerisini (sesli 
okuma, dinleme, prozodik modelleme, sessiz okuma, anlatım ve kelime bilgisi) 
kapsamaktadır. Okuma işine ev ortamını da dâhil ederek bu yolla öğrenmenin 
kalıcılığını ve sürdürülebilirliğini sağlamaktadır. 

Akıcılık amaçlı okuma (Fluency-Oriented reading instruction): Stahl, 
Heubach ve Holcomb (2005) tarafından akıcı okuma becerilerini öğretim prog- 
ramı içerisinde geliştirme amacına yönelik tasarlanmıştır. Okuldaki benzer uy- 
gulamalar gibi evde de öğrenciyi okumaya yönlendiren etkinlikleri kapsamak- 
tadır. Hikâyenin sınıf ortamında sesli okunması, üzerinde konuşulması, grafik 
organize ediciler yardımı ile görselleştirilmesi gibi uygulamaları içermektedir. 
Koro okuma, eko okuma, eşli okuma ve metinden elde edilen fikirlerin yazılma- 
sı etkinlikleri temel bileşenler olarak gösterilebilir. 

Yapılandırılmış akıcı okuma: Keskin (2012) tarafından geliştirilen bu 
yöntemin oluşturulmasında, prozodik modelleme (Dowhower, 1991) ve cüm- 
leyi anlam gruplarına bölme (Dowhower, 1991; Hudson, Lane  vd., 2005) etkin- 
liklerinin birleştirilmesi temel alınmıştır. Bu yöntemin uygulamasında sesli ki- 
tapların kullanılması gerekmektedir. Yapılandırılmış Akıcı Okuma Yöntemi’nde 
ilk olarak, sesli kitaplardaki metin noktalama işaretleri konmadan yazılı ortama 
aktarılır ve öğrencilere dağıtılır. Okunacak metnin konusu ve yazarı üzerinde 
öğrencilerle konuşularak ön bilgiler oluşturulmaya çalışılır. Daha sonra, metin 
sesli kitaptan birkaç defa dinlenir. Dinleme yapılırken, dağıtılan kopyalar üze- 
rinde, öğrencilerle birlikte metindeki cümleler anlam gruplarına göre kesme 
işareti ( / ) ile işaretlenir. Yani cümledeki anlam grupları kesme işareti ile birbi- 
rinde ayrılır. İşaretleme sırasında öğrenci anlam grubunu bulamadıysa kayıt 
gerektiğinde durdurularak metin cümle cümle dinlenir. Yine dinleme esnasında 
öğrencilerle birlikte noktalama işaretleri de yerleştirilir. Bütün metin bu şekilde 
tamamlandıktan sonra tekrar başa dönülerek, sesli kitap cümle cümle dinlenir. 
Bir cümle dinlendikten sonra, konulan kesme işaretleri dikkate alınarak, anlam 
gruplarına göre sıra ile öğrencilere okutturulur. Bu aşamada, öğrenciden sesli 
kitaptaki okumaya yakın bir okuma yapması beklenir. Bu yöntemle öğrenciler- 
den sesli kitaptaki vurgulama ve tonlamaları okumalarına yansıtmaları hedef- 
lenmektedir. 
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Günümüzde akıcı okumanın, otomatik okumanın ötesinde bir beceri ol- 
duğu gerçeği kabul edilmektedir (Rasinski, 2006b). Bu gerçek bilişsel psikoloji 
sayesinde fark edilmiş ve üzerinde durulmuştur. Bunun fark edilmesindeki en 
büyük etken akıcı okumanın prozodi ve anlama ile olan ilişkisidir. Bu ilişki ise 
akademik yaşantıda önemli bir yerde durmaktadır. Çünkü okul yaşantısında 
öğrenciler belli bir dönemden sonra sessiz okumaya geçmektedirler. Prozodi 
üretiminin olmadığı sessiz okumada, anlamanın akıcı okumanın hangi boyutları 
ile ilgili olduğu ya da bireyi anlama konusunda belli bir noktaya getirmede pro- 
zodinin işlevinin sessiz okuma ile sonlanıp-sonlanmadığı belirsizliği araştırılması 
gereken konular olarak karşımıza çıkmaktadır. Dahası, eğer okuduğunu anla- 
mada bir aşamalılık varsa, okuma hızı, doğru okuma ve prozodiden sonra an- 
lamayı dinamik tutan başka faktörlerinde sorgulanması gerekmektedir. O hal- 
de, okumanın öğrencilerdeki gelişimi dikkate alınarak; otomatikleşmenin, 
prozodik okumanın, sesli ve sessiz okumanın, dönemler halinde sınıf düzeyleri- 
ne göre belirlenmesi gerekliliğini ileri sürmek mümkündür. 

Akıcı okuma ile anlama arasındaki ilişkiye anlama yönünden bakıldığında 
aydınlatılması gereken birden çok karanlık bölgenin bulunduğu söylenebilir. 
Bunlardan birisi, akıcı okumanın, anlamayı etkileyen diğer unsurlar (stratejiler, 
üstbilişsel yapı, metnin zihinsel kurgusu vb.) içerisindeki payıdır. Bir diğeri, akıcı 
okumanın işitsel yeterlilikle olan ilişkisidir. İşitsel olarak yeterli olmayan ya da 
daha az yeterliliğe sahip bireylerde, prozodik modellemenin olmadığı düşünül- 
düğünde akıcı okumanın ve anlamanın bundan nasıl etkilendiğidir. 

O halde akıcı okumayı otomatikleşme teorisi ile açıklamaya çalışmanın 
onu sınırlı bir bölgeye koyma anlamına geldiği ileri sürülebilir. Bu yüzden akıcı 
okumanın sözel dil becerileri ile olan ilişkileri de sorgulanmalıdır. Çünkü ko- 
nuşmayı öğrenme/edinme, bireyin içinde bulunduğu ortam sayesinde sürekli 
dinamik olarak bireye modellenmektedir. İşitsel olarak düzgün sözel model 
alma, bireyin konuşmayı öğrenmesinde önemli bir unsurdur. Kaldı ki işitme 
duyusunu kaybeden yetişkinlerin bile bir süre sonra konuşmalarının bozulduğu 
gözlenmektedir. Buradan hareketle akıcı okuma becerilerini kazanma ve sürdü- 
rebilme aşamalarında işitsel modellemenin önemi göz ardı edilmemelidir. 

Eğer akıcı okuma becerilerini sınıflandırmak gerekirse, okuma hızı ve 
doğru okumanın akıcı okuma becerisinin giriş düzeyindeki becerileri olduğu 
ileri sürülebilir.  Çünkü bu iki temel beceri yoğun tekrar mantığına dayanmakta 
ve diğer beceriler için zemin oluşturmaktadır. İkinci düzey beceriler olarak pro- 
zodi ve anlama becerileri kazanılmaktadır. Birinci düzey becerilerin sağlıklı iş- 
lemesi sonucu anlama gelişmekte, prozodi okumaya yansımakta ve akıcı oku- 
ma gerçekleşmektedir. Schwanenflugel ve diğerleri’nin de (2004) belirttiği gibi 
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anlamanın kazanılması ile okumada prozodinin gözlenmesi yapılan sınıflama 
açısından oldukça önemlidir. Yukarıda ileri sürülen sınıflama, otomatikleşme 
teorisi ile de örtüşmektedir. Çünkü otomatikleşme teorisinde de tekrarlar yolu 
ile elde edilen otomatikleşme sürecinin hedefinin okuduğunu anlama olduğu- 
nu belirtmektedir (LaBerge & Samuels, 1974; Samuels, 1979, 2006b). Diğer 
taraftan, doğru okuma becerisini veya belli bir okuma hızını yakalayamamış 
öğrenciden prozodik okuma beklemek anlamsızdır. Kaldı ki okuma becerisi belli 
bir hıza ve kelimeyi doğru seslendirmeye gerek duymaktadır (Stanovich, 1993). 

Akıcı okuma hem akademik alanda hem de sosyal yaşantıda gerek duyu- 
lan nitelikli okuma için belirleyici bir yere sahiptir. Bu belirleyicilik, akıcı oku- 
manın akademik yaşantıda bütün bireylere kazandırılması için onun ders prog- 
ramlarına ve sosyal etkinliklere dâhil edilmesini zorunlu kılmaktadır. 
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