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Bu ¢alismada genel olarak sinif 6gretmenlerinin Tiirkce Dersi Ogretim Programi’ni uygulama calismalart, ozel
olarak da dgrencilerin  anlama becerilerinin gelistirilmesine ydnelik uygulamalart iizerinde durulmugtur.
Aragtirmanmin ¢alisma grubunu, 2008-2009 egitim-6gretim yilinda beginci sinifi okutan bes sinif Ggretmeni
olusturmaktadir. Arastirmaya katilan o6gretmenler amacgh ornekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yoluyla
belirlenmistir. Veriler gozlem yoluyla toplanmis ve arastirma sorulart temel alinarak analiz edilmigtir.
Arastirmada; anlama 6gretimi agisindan ogretmenlerin zamani etkili kullanamadiklari, 6gretim programiyla
ilgili yapilan degisikliklerin arzu edilen sonuca ulagmada tek basina yeterli olmadigi, bu alanda yapilan
degisikliklerin bir biitiin olarak ele alinmast gerektigi ve bu siirecin en énemli boyutlarindan birinin égretmen

egitimi oldugu sonucuna ulagilmigtir.
Anahtar kelimeler: Tiirkce dersi, okudugunu anlama, anlama ogretimi, ilkogretim
Abstract

This study investigated elementary classroom teachers’ Turkish language arts curriculum practices and reading
comprehension practices for elementary school students. The research sample consisted of five elementary
school classroom teachers teaching fifth-grade students in 2008-2009 school year. Criterion sampling method,
which is one of the purposive sampling method, was used to select the teacher participants. The data was
collected through observations and analyzed in response to the research questions. The research findings
showed that teachers do not use classroom instruction time effectively, the adjustments for Turkish elementary
school curriculum has not met and reach the expectations, the changes done in Turkish language arts
curriculum should be considered as holistic and should be given more attention to teacher preparation.
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Okuma ve anlama becerilerindeki eksikliklerin ve buna bagli olarak ortaya g¢ikan problemlerin

temelinde, cogu zaman ilkokul yillarinda alinan yetersiz egitim yatmaktadir. Ustelik bu problemler, bazen
ilkokuldan tiniversiteye kadar devam edebilmektedir (Giines, 1995). Bu gibi durumlarda okuyucu, ¢ogu zaman
bir metni okuyup geriye déndigiinde, o metinle ilgili fazla bir sey 6grenmedigini fark etmektedir. Okuma ve
anlamada ortaya ¢ikan bu tiir problemlerin ¢dziilmesi i¢in ilkokul yillarindan baslayarak &grencilerin anlama
becerilerinin gelistirilmesine biiyiik 6nem verilmelidir. Bu ise, 6gretmenlerin bu becerilerle ilgili bilgisi
oOlgiisiinde, bunlar1 gelistirmeye yonelik etkinliklere ne oranda yer verdigi ve siireci nasil yonlendirdigi ile
yakindan ilgilidir. Ayrica 6gretmenlerin okumaya yiikledikleri anlamlar ve okumay1 nasil algiladiklar1 da bu
okuma becerisinin kazandirilma siirecini etkilemektedir. Ciinkii bu beceriden ne anlasildigi hazirlanan 6gretim

programlarini, 6gretim materyallerini ve yapilan uygulamalari bicimlendirmektedir.

Okudugunu anlama 6gretiminin tarihine baktigimizda, Pearson (2009), gelisim siirecinin ii¢ donemde
ele alinabilecegini belirtmektedir. Birinci donem, okudugunu anlamanin 6gretimi ile ilgili fikirlerin yeni yeni
olugsmaya basladigi, yirminci yiizyilin ilk yetmis bes yilim1 kapsayan, biligsel psikolojide meydana gelen temel
degisimden Onceki siirectir. Bu donem davraniggr yaklagimin agirhiginin hissedildigi dénemdir. 1975’ten
1990’1arm ilk yillarina kadarki on bes yillik siireci kapsayan ikinci donemde; amag, yonelme, tutum, bakis agisi,
dikkat, anlama, 6grenme, hafiza ve iist bilis gibi konularin ¢alisilmasina agirlik verilmisgtir. Bu dénem, sema
teorisi ile birlikte yapilandirmaci yaklagimin okudugunu anlama 6gretiminde etkili oldugu dénemdir (Paris ve
Hamilton, 2009). Uciincii dénem, okudugunu anlamada sosyal ve kiiltiirel baglamin o6nem kazandigi,
okuryazarlik arastirmalarinin disiplinler arasi perspektiften ele alindigi, 1990’lardan giiniimiize kadar gelen
stireci kapsamaktadir. Sema teorisinin ve st bilissel anlayisin etkisi 1990°larin sonlarina kadar devam etmis,
ancak sema teorisinin, dzellikle anlamanin tam olarak nasil gerceklestigine yonelik sorular1 cevaplamada yetersiz
kaldig1 goriilmiistiir. Bu belirsizlige ragmen gema teorisi, anlama siirecinin okuyucu, metin ve baglam arasinda
olusan etkilesim ve aligverisin bir sonucu olduguna yonelik anlayisin olugmasina dnciiliik etmistir. Bu siiregten
sonra okuma, sema teorisini de igine alan bir baglamda degerlendirilmeye baglanmis; okuma, dinleme, konusma
ve yazma sosyal ve kiiltiirel ¢evre ile iliskilendirilmistir (National Reading Panel [NRP], 2000; Pearson, 2009;
Rosenblatt, 2004; Rumelhart, 2004).

Okuma ve anlama 6gretimi hangi yaklagimla ele alinirsa alinsin, arastirmacilar (Changpakorn, 2007;
Day ve Park, 2005; Dymock, 2007; Stronge, 2002; Topping ve Ferguson, 2005) dgretmenlerin bu siiregte 6nemli
bir role sahip olduklari iizerinde hemfikirdirler. Changpakorn (2007) 6gretmenleri egitim reformlarinin en
onemli unsuru olarak gérmekte, Topping ve Ferguson (2005) ise okuryazarlikla ilgili gelistirilen programlarin
etkililiginin bilyiik oranda &gretmenlerin dgretim uygulamalarma bagli oldugunu belirtmektedir. Ogretmen, son
yillarda yapilan calismalarda, 6grenci basarisindaki en dnemli degisken olarak ortaya ¢ikmus; arastirmacilar,
Ogretmenlerin 6grenme iizerinde yaptig1 anlamli degisikliklerin ne oldugunu belirlemek i¢in dgrenme-6gretme

stirecini incelemeye baglamislardir (Stronge, 2002).

Okudugunu anlama 6gretiminde siireci izlemeye yonelik caligmalarin Dolores Durkin (1978-79) ile
bagladig1 goriilmektedir. Durkin’in okuma &gretimiyle ilgili gozleme dayali ¢aligmalari, 6zellikle ‘anlamay1’ 6n
plana ¢ikarmigtir. Durkin (1978-79), 14 ayri okulda yaptigi gbzlemlerde, anlama becerilerini gelistirmeye

yonelik ¢alismalara neredeyse hi¢ yer verilmedigini belirlemistir. Durkin’in arastirma sonuglari, arastirmacilari
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anlama becerisinin gelistirilmesine yonelik strateji arayisina ve yeni arastirmalar yapmaya sevk etmistir. Bunun

lizerine uygulamaya dayali pek ¢ok aragtirma yapilmig ve ¢ok sayida okuma stratejisi gelistirilmistir. Bu
donemde on bilgileri harekete gecirme (Britton, 1982; Daves ve Kapinus, 1985), okuma siiresince sorular sorma
(Raphael, 1982; Reynolds ve Anderson, 1980), 6zetleme (Brown, Day ve Jones, 1983) ve metin yapilarini analiz
etme (Troyer, 1992) gibi tekil stratejilerle birlikte; birkag stratejiyi i¢inde barindiran diyaloga dayali dgretim
stratejisi (Brown ve Palincsar, 1985; Palincsar ve Brown, 1983) ve yonlendirilmis okuma etkinligi (Beck, 1984;
Reed, 1987) gibi ¢ok boyutlu stratejiler lizerinde de ¢alisilmistir. Gelistirilen bu stratejilerden sonra, dikkatin
yeniden sinifa yoneldigi ve arastirma bulgularinin dgretim siirecine nasil yansidigina iliskin arastirmalarin
tekrarlandig1 goriilmektedir. Rieckhoff (1997), Ness (2006) ve Miller’in (2006) g¢aligmalar1 bu tiirden 6rnek

caligmalardir.

Tirkiye’de yazi Ogretimiyle ilgili siireci izlemeye yonelik aragtirmalar (Duran, 2009) bulunmakla
birlikte okuma becerilerinin gelistirilmesi {izerinde siireci izlemeye ve degerlendirmeye yonelik uzun siireli bir
caligmaya rastlanamamustir. Anlamayi konu edinen arastirmalara bakildiginda ise, ¢ogunlukla Ggrencilere
Ogretilen belirli bir stratejinin onlarin anlama becerileri iizerindeki etkilerinin test edildigi goriilmektedir.
Literatiire strateji Ogretim veya kullaniminin 6grencilerin anlama becerilerini gelistirdigine dair pek ¢ok
arastirma (Gelen, 2004; Keskin ve Bastug, 2010; Pilten, 2007; Tok ve Beyazit, 2007; Yildirim, 2010)
kazandirilmigtir. Ancak 6gretmenlerin, siniflarda bu stratejileri kullanimindan ziyade, bunlarin 6gretimine yer
verip vermedikleri fazla ¢alisitlmamistir. Dolayistyla sinif 6gretmenlerinin anlama 6gretimiyle ilgili siireci nasil
yonlendirdiklerinin, literatiir bilgilerinin 6gretim siirecine yansiyip yansimadiginin ve bu siiregteki 6gretmen
uygulamalarinin nasil sekillendiginin belirlenmesine yonelik ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu baglamda,
arastirmada, besinci sinif Tiirk¢e dersi 6grenme-dgretme siirecinde 6grencilerin anlama becerilerini gelistirmeye
yonelik Ogretim uygulamalari {izerine odaklanilmigtir. Tirkge dersinde sinif Ggretmenlerinin hangi tiir
etkinliklere (zihinsel hazirlik, okuma caligmalari, strateji dgretimi, izleme ve degerlendirme) ne kadar zaman
ayirdiklart ve bunlart nasil gergeklestirdikleri belirlenmeye ¢aligilmistir.  Aragtirmanin  temel amact

dogrultusunda su sorulara cevap aranmustir:

1. [lk6gretim besinci simf Tiirkce dersi 6grenme-6gretme siirecinde gretmenler;
a) Zihinsel hazirhiga,
b) Okumaya,
€) Metni anlamaya yonelik uygulamalara,
d) Anlamanin izlenmesi ve degerlendirilmesine,
e) Metni anlamayla ilgili 6devlendirmeye,
f) Anlamayla ilgili olmayan 6gretim etkinliklerine,

g) Ogretim dis1 uygulamalara ne kadar zaman harcamaktadirlar?

2. TIkdgretim besinci simif Tiirkge dersi dgrenme-dgretme siirecinde dgretmenler anlamayla ilgili uygulamalar

nasil gergeklestirmektedirler?
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Yontem

Ogrenme-dgretme siirecinde dgretmenlerin hangi etkinlige, ne kadar zaman ayirdiklarim ve bunlar1 nasil
gerceklestirdiklerini belirlemeyi amaglayan bu ¢alisma nitel bir durum g¢alismasidir. Durum ¢aligmalari, bir
sistemin veya bir kisinin uzun bir zaman periyodunda, detayl1 bir sekilde birgok veri kaynagi kullanilarak dogal
ortaminda betimlenmesi (McMillan ve Schumacher, 2001) seklinde tanmimlanmaktadir. Calismanin amaci
dogrultusunda, katilimcilarin  Tiirk¢e dersindeki uygulamalar:,  iizerinde c¢alisilacak durumlar olarak

belirlenmistir.

Katihhmcilar

Arastirmada katidlimer segimleri amacgli Ornekleme yontemlerinden 6lgiit Ornekleme yoluyla
gerceklestirilmistir. Bu yontemde 6nceden belirlenmis bir dizi 6lgiiti karsilayan biitiin durumlarin ¢aligilmasi s6z
konusudur (Yildirnm ve Simgek, 2005). Arastirmanin amaci dogrultusunda temel olarak ti¢ olgiit dikkate
almmustir. Katilimeilarin arastirmanin gergeklestirildigi 6gretim yili itibartyla besinci sinifi okutuyor olmalari,
caligmaya goniilli katilmalari ve siniflarinda kamera bulundurulmasina izin vermeleri belirlenen dlgiitlerdir. Alt
smif diizeylerinde ses ve kelime bilgisine, iist siniflarda ise anlama becerilerinin gelistirilmesine yo6nelik
caligmalarin daha fazla olacagi diisiincesiyle besinci simif diizeyi bir 6lgiit olarak belirlenmistir. Calisma
ortaminin (6grenme-ogretme siirecinin) dogal yapisini olabildigince korumak ve g¢alismayi, dogal yapinin
olabildigince korundugu bir ortamda gergeklestirmek admna katilimcilarin herhangi bir sart kogsmadan goniilli
olmalar1 ise ikinci 6lgiit olarak dikkate alinmustir. Son olarak veri kaybimi onlemek amaciyla katilimeilarin
smiflarinda kamera bulundurulmasina izin vermeleri hususuna dikkat edilmistir. Buna gére ¢alismada biri pilot
uygulamada yer almak iizere bes katilimci, toplam 74 ders saati (2960 dk.) gézlenmistir. Her katilimcinin en az

bir dykiileyici metni, bir bilgi verici metni ve bir siiri igleme siirecinin gozlenmesine dikkat edilmistir.

Katilimeilarin tamami Ankara il merkezindeki devlet okullarinda gorev yapmaktadir. Arastirma igin
gerekli yasal izinler alindiktan sonra katilimcilarin yazili onay1 alinmigtir. Katilimeilarin kimliklerini desifre

edici okul ve kimlik bilgilerine yer verilmemis, ¢alismada isimleri biiyiik harflerle kodlanmustir.

Veri Toplama Teknikleri

Durum ¢aligmalarinda en sik kullanilan veri toplama teknikleri goriisme, gozlem ve dokiiman analizidir.
Bu yontemler tek baglarma kullamilabildigi gibi birlikte de kullanilmaktadir (Marshall ve Rossman, 1999;
Darlington ve Scott, 2005; Yildirim ve Simgek, 2005). Bu aragtirmada veri toplamak amaciyla gézlemden
yararlanilmigtir. Ortam olarak siif se¢ilmis ve besinci sinif 6gretmenlerinin Tiirk¢e dersindeki uygulamalarina

iligkin detayli bir resim elde edilmeye ¢alisilmistir.

Gozlem teknigi, dgrenme-ogretme siireci igerisinde anlama becerilerinin gelistirilmesine ayrilan
zamanin belirlenmesi ve betimlenmesi amaciyla kullanilmistir. Arastirmada gozlemden elde edilen veriler nicel
ve nitel olarak ifade edilmistir. Frekans/say1 sistemleri, hikdye sistemi ve teknolojik kayitlar (Selguk, 2001) bu
arastirmada basvurulan veri kayit sistemleridir. Verileri kaydetmek i¢in frekans/say1 sistemleri igerisinde yer

alan kategori sistemi benimsenmistir.
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Gozlem Formu

Katilimcilarin - gerceklestirdigi etkinliklerin siiresi ve niteligi hakkinda bilgi saglamak amaciyla
hazirlanan gozlem formunun geligtirilme siirecinde; oncelikle ulusal ve uluslararasi literatiir taranmig, basta
Durkin (1978-79) olmak tizere, pek ¢ok arastirmacinin (Miller, 2006; Ness, 2006; Rieckhoff, 1997) ¢alismalart
incelenmistir. Yapilan incelemeler sonrast Durkin’in (1978-79) caligmalar1 hareket noktasi olmakla birlikte
kategori olusturmada daha ¢ok Ness’in (2006) yaklagimi benimsenmistir. Buna gore temel kategorilerin
“anlamayla ilgili uygulamalar” (AIU) ve “anlama disi uygulamalar” (ADU) seklinde simiflandirilmasina karar
verilmistir. Tkinci asamada Tiirkge Ogretim Programi (2005) incelenmis, dgrenme-dgretme siireci esas alinarak
temel kategoriler igerisinde yer alacak alt kategoriler belirlenmistir. Kategoriler tanimlandiktan sonra, formun
kullanighiligi ve amaca hizmet ederligi ile ilgili uzman goriigii alinmig ve bir pilot uygulama ile veri giivenirligi

test edilmistir. Dokuz kategoride gozlemciler arast uyum yiizdesinin 86.7 ile 100 arasinda degistigi goriilmiistiir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veriler arastirma problemleri temel alinarak analize tabi tutulmustur. Ogretim zamaninin
nasil kullanildigina iliskin veriler gézlem formundan, anekdot kayitlar1 ve kamera kayitlarindan elde edilmistir.
Oncelikle gozlem formunda yer alan kategorilerle ilgili uygulamalara ayrilan zamanin, biitiin icerisindeki yeri
belirlenmis ve sonug yiizdelerle ifade edilmistir. Yine alinan notlar ve kamera kayitlarindan faydalanilarak bu

uygulamalarin katilimeilar tarafindan nasil gergeklestirildigi betimlenmistir.
Bulgular

Arastirmada 6nce genel olarak 6grenme-6gretme siirecinin biitiiniine yonelik analiz sonuglar1 sunulmus,
daha sonra anlama becerilerinin gelistirilmesiyle ilgili uygulamalar iizerine odaklanilmistir. Buna gore

katilimeilarin Tiirk¢e dersindeki uygulamalarinin 6gretim zamanma gore dagilimi Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1

Katilimcilarin Tiirkce Dersindeki Uygulamalarimin Zamana Gore Dagilimi (%)

Katilmcilar

Uygulamalar H C S M A Ort.

(%) (%) (%) (%) (%) (%)

Zihinsel hazirlik siirecine yonelik uyg. 5.36 7.73 - 3.35 10.34 5.36
Okuma g¢aligmalart 15.36 13.75 22.68 10.57 10.81 14.64
Metni anlamaya yonelik uygulamalar 12.86 13.20 20.63 12.37 23.71 16.55
Odevlendirme 2089 1336 11.60 1581  12.05 14.74
Degerlendirme 7.14 5.55 5.98 8.51 8.63 7.16
Metni anlamayla ilgili olmayan uyg. 38.39 4641 39.11  49.39 34.45 41.55

Tablo 1 incelendiginde gozlenen siire igerisinde katilimcilarin metinle hig ilgili olmayan uygulamalara
harcadig1 ortalama zamanin (% 41.55), toplam zamanin neredeyse yarisina yakin oldugu goriilmektedir. Bu

zaman dilimi Odevlendirmeye ayrilan zamanla birlikte degerlendirildiginde, &grenme-dgretme siirecinde
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zamanin yarisindan fazlasinin metinle ilgili olmayan islere harcanmis oldugu anlasilmaktadir. Bu zamanlarda

O0gretmen ile oOgrenciler karsilikli etkilesim halinde ve aktif bir 6grenme-6gretme siireci igerisinde
bulunmamaktadir. Metinle hig¢ ilgili olmayan uygulamalara en fazla (% 49.39) M’nin, en az (%34.45) A’nin
sinifinda zaman harcanmigtir. Tabloda anlamayla ilgili uygulamalara ayrilan zamana bakildiginda, en az zaman
diliminin zihinsel hazirlik siireci ile degerlendirme caligmalarina ayrilmis oldugu goriilmektedir. Biitiin zaman

icerisinde dogrudan metni anlamayla ilgili uygulamalara ayrilan zaman ise toplam zamanin % 16.55’ kadardur.
Zihinsel Hazirlik Siirecine Yonelik Gozlem Sonuclari

Zihinsel hazirlik siirecinde, katilimcilar genel olarak “on bilgilerle ilgili ¢alismalara” agirlik verirken
en az zamam “okuma/dinleme amaglarimin belirlenmesine” ayrrmuglardir. Digerlerinden farkli olarak S’nin
smifinda zihinsel hazirlik siirecine iliskin herhangi bir ¢calisma gézlenmemistir. Katilimer her yeni metni igleme

stirecine metni okutarak baglamistir.

Ogretim siirecinde, 6grencilerin 6n bilgilerini dgrenme ortamina getirmeye yonelik galigmalart
gergeklestiren tiim katilimcilarin, bunu sorular araciligiyla gergeklestirdikleri gozlenmistir. Katilimcilar bu
stiregte dgrencilerin getirmis olduklar1 yazilar, gazete kupiirleri, resim ve posterler gibi gorsel unsurlarla, anahtar
kelimeler, metnin gorsel 6geleri ve metnin bashgi gibi 6zelliklerden faydalanmiglardir. Ancak katilimeilar,

metnin anlamlandirilmasi siirecinde bu 6n bilgilerle iliski kurmamuglardir.

Katilimcilarin okuma/dinleme amacini belirlemeye yonelik ¢aligmalariin tamami ¢aligma kitaplarinda
yer alan etkinlikler temelinde gergeklestirilmistir. Yonergelerin kaynagi ise 6gretmen kilavuz kitaplaridir.
Katilimcilar bu siirecte 6grencilere okuma oncesinde “bu siiri/metni niye okuyacaklarini ya da dinleyeceklerini,
bu metni/siiri okumanin onlara ne kazandiracagini, okurken veya dinlerken ne ogreneceklerini, ne ogrenmeyi
beklediklerini, neye ulasacaklarini” sormuslar ve farkli 6grencilerden cevaplar almiglardir. Ancak hicbir sinifta
metin tiiriinii 6grenciler belirlememis ve metin tiirlerine yonelik bir dgretim gozlenmemistir. ifade edilen okuma

amaglari ise semantik ve sentaktik agidan birbirinin tekrar1 ve benzeri seklindedir.

Katilimcilar arasinda zaman zaman farkli uygulamalar gozlense de tiim katilimcilar mutlaka caligma
kitaplarindaki anahtar kelimelerle ilgili etkinlikleri yaptirmiglardir. Zihinsel hazirlik siireci igerisinde yer alan
anahtar kelimelerle ilgili yapilan calismalarin, kilavuz kitaptaki yoOnergeler esas alinarak etkinlik temelli
gerceklestirildigi; kelimelerin anlamlarinin belirlenmesinde ise sozliikk kullanma, ¢agrisim yaptirma, birbirine
yakin anlamli kelimeleri kullanma, tahmin etme, arkadaglariyla tartisma ve metnin sundugu ipuglarindan

faydalanma gibi stratejilerin kullanildigt gézlenmistir.

Tahminde bulunma c¢alismalari, kilavuz kitabin yonergeleri dogrultusunda gercgeklestirilen bir diger
uygulamadir. S’nin sinifinda gézlenmeyen bu c¢aligmalarin diger katilimcilarin siniflarinda benzer sekillerde
gerceklestirildigi gozlenmistir. Katilimcilar metnin bir veya birkag belirleyici dzelliginden (baslik, gorsel

unsurlar, anahtar kelimeler, ilk ve/veya son paragraf) hareketle icerige yonelik tahminler yaptirmistir.
Okuma Calismalarina Iliskin Gozlem Sonuclart

Okuma caligmalar1 6rnek okuma, bireysel sesli okuma, sessiz okuma, paylasarak okuma, koro/grup

seklinde okuma ve metin dis1 okuma ¢ercevesinde degerlendirilmistir. Ogrenme-6gretme siireci igerisinde metin
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dist okumalarin 6nemli bir zaman dilimine sahip oldugu gézlenmis, ancak higbir sinifta grup ya da koro hélinde

okuma c¢alismalarina rastlanmamustir. Metin disi okumalar disinda katilimcilarin simmiflarinda en fazla, metni
paylastirarak okuma calismalarina zaman ayirdiklart goriilmiistiir. Metin disi1 okumalar, dgrencilerin yazmis
olduklar1 ozetlerin, ¢ikarimlarin, arastirma odevi olarak getirmis olduklari yazilarin okunmasini igermektedir.
Islenen metne iliskin 6rnek okuma yapan 6gretmenler yaninda bunu hi¢ gerceklestirmeyenler de bulunmaktadir.
Ogrencilerin metni paylasarak okumalar1 ise bir metnin farkli boliimlerini farkli dgrencilerin okumasi seklinde
gerceklestirilmektedir. Bu tiir okuma ¢aligmalarina da katilimcilarin siniflarinda zaman agisindan farkli oranlarda

yer verildigi gdzlenmistir.

Anlama Ogretimine Yonelik Gozlem Sonuclart

Anlama Ogretimine yonelik c¢aligmalar tahmin galismalari, metin yapisiyla Ogretim, kelime ve
kavramlarla ¢alisma, ¢ikarim yapma, Ozetleme, ana fikri/duyguyu belirleme, izleme, degerlendirme ve geri

bildirim bagliklar1 altinda degerlendirilmistir.

Anlama 6gretimi icerisinde yer alan tahmin etkinlikleri, zihinsel hazirlik siirecinde gézlenen tahmin
etkinliklerinden farklidir. Burada katilimcilar metnin okunmasi esnasinda zaman zaman durarak ileriye yonelik
tahminler yaptirmislardir. Bu tiir uygulama sadece iki katilimcinin sinifinda gézlenmistir. Kelime ve kavramlarla
ilgili caligmalar zihinsel hazirhk siirecinde gergeklestirilen calismalarla benzerlik gostermektedir. Ogretmenler

genellikle dgrencilere anlamini bilmedikleri kelimeleri sormakta ve bunlar iizerinde konugmaktadirlar.

Ogrenme-6gretme  siirecinde  grenciler bilgi verici ve Oykiileyici metinlerle veya siirlerle
karsilasmaktadir. iki katilime1 metin yapilarin1 dikkate alan ¢aligmalara hi¢ yer vermezken ii¢ katilimcinin
smifinda bu tiir uygulamalara rastlanmigtir. Genel olarak ana fikri belirleme ve 6zetleme caligmalarina fazla
zaman ayrilmazken, metni anlamayla ilgili uygulamalar igerisinde en fazla zamanin degerlendirme ¢aligmalarina
ayrildigi, bunu ¢ikarima yonelik ¢aligmalarin izledigi goriilmiistiir. Cikarim caligmalar: kilavuz kitaplara dayali
olarak gerceklestirilirken, degerlendirme c¢alismalarinda izleme ve geri bildirim boyutlarimin eksik oldugu

gozlenmistir. Katilimcilar sadece sorular araciligtyla 6grencilerin anlayip anlamadiklarini sorgulamaktadirlar.

Katilimeilarin higbirinin smifinda, strateji 6gretimine iligskin bir uygulama neredeyse gdzlenmemistir.
Ancak stratejilerin ne olduguna iliskin aciklamalar bulunmaktadir. Ornegin katilimcilardan A, ana fikri ve
konuyu belirlemeyle farkli diisiinmeye yonlendiren, 6zetleyen veya sonug bildiren ifadeleri belirlemeye yonelik
olarak bunlarin ne anlama geldigini agiklamis; S ise ana fikre iliskin “yazarin vermek istedigi mesaj, ¢cikarmamiz
gereken dersler” seklinde agiklamalarda bulunmus; C ana fikir ve yardimer fikirler arasindaki iliskiyi
aciklamistir. Ancak bunun disinda gézlenen stratejilerin tamami sorular araciligiyla kullanilmistir. Katilimeilar
ogretim ve rehberlik roliinden ziyade sorgulayici bir rol istlenmislerdir. Stratejilerin 6gretimine veya bu
stratejilerin kullanimina yonelik uygulamalar gozlenmemistir. izleme ve degerlendirme olmaksizin, sadece metni
anlamaya yonelik uygulamalarin gézlemlenen biitiin 6gretim zaman igerisindeki ytizdelikleri Tablo 2’de daha

detayl1 olarak sunulmustur.



Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi
Yaz 2013, 11(3), 268-300
Tablo 2

Metni Anlamaya Yonelik Uygulamalarin Géozlemlenen Biitiin Ogretim Zamam Igerisindeki Dagilimi

Kodlar H c > M A
(%) (%) (%) (%) (%)
Metin yapistyla 6gretim 2.7 0.3 - - 1.9
Kelime ve kavramlarla ¢alisma 1.9 1.7 2.8 1.2 3.3
Cikarim yapma/yaptirma 0.4 2.2 0.8 15 1.01
Ozetleme - - 1.1 - 1.4
Ana fikri ve konuyu belirleme 13 0.9 0.4 0.5 15
Strateji 6gretimi-aciklama 11 1.6 1.7 1.2 2.2
Diger anlama stratejileri 5.4 6.5 13.8 7.9 12.4
Toplam 12.8 13.2 20.6 12.3 23.7

Tablo 2 incelendiginde 6gretim siirecinde ¢esitli stratejilerin kullanmildigi goriilmektedir. Ancak bu
stratejilerin Ogretimine iliskin zaman miktarma bakildiginda bunun % 1.1 ile % 2.2 arasinda degistigi
goriilmektedir. Bu 6gretim ise ¢ogunlukla aciklamadan ibarettir. Strateji dgretimi genellikle stratejilerden ne
anlagildigina iliskin ifadelerden veya sorgulamalardan olugmaktadir. Ana fikrin nasil belirlenecegine,
Ozetlemenin nasil yapilacagina ya da diger stratejilerin nasil kullanilacagina iliskin bir dgretim séz konusu

degildir. Ogretmenler 6gretim siirecinde strateji kullanmakta, ancak bu kullanim igerik 6gretimine yonelik olup

daha ¢ok sorgulamaya dayanmaktadir.

Sonug itibariyla, anlamayla ilgili olmasi ve anlama dis1 olmasi agisindan uygulamalara ayrilan zaman
dilimlerine bakildiginda, katilimcilarin, 6gretim siirecini anlama becerilerinin gelistirilmesi agisindan etkili
kullandiklar1 séylenemez. Ogrenme-6gretme zamanmin iicte birinden fazlasi metni anlamayla ilgili olmayan
uygulamalara harcanmistir. Metni anlamaya yonelik uygulamalara harcanan zamanin ne denli etkili oldugu ise
gecirilen zamanin niteligi ile alakalidir. Ogretim siirecinde metni anlamaya yénelik uygulamalarin niteligi bazi
Ozel stratejiler baglaminda degerlendirilmistir. Buna gore katilimcilar zihinsel hazirlik siirecine yonelik
calismalar1 ylizeysel olarak gerceklestirmis, metni anlama siirecinde daha Once yapilan ¢aligmalarla iligki
kurulmamusg, etkin ve anlamaya yonelik metni okuma g¢aligsmalar1 gergeklestirilmemis, sorular 6gretim siirecinin
biitiiniinde temel 6gretim ve degerlendirme araci olarak kullanilmig, anlama &gretiminden ziyade biyiik 6lglide
degerlendirmeye yonelik bir siire¢ gdzlenmistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin anlamayla ilgili uygulamalara

harcadiklar1 zamanin da nitelikli oldugu séylenemez.

Tartisma

Arastirmada ulasilan sonuglar, genel olarak Tiirkge Ogretim Programu, literatiir bilgileri, metinler arasi
okuma, dontisiimsel/islemsel (transactional) okuma ve sosyal yapilandirmaci 6grenme perspektiflerinden ele

alimmig ve bu dogrultuda tartigilmistir.

Katilimeilar, 6grenme-6gretme siirecinde genel olarak 6gretmen kilavuz kitabini takip etmektedirler.

Dolayisiyla ulasilan sonuglarin anlasilmasi i¢in 6gretim programina yakindan bakmak gerekmektedir. Programin
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(MEB, 2005) giris boliimiinde, birey ve toplumun geleceginin bilgiye ulasma, bilgiyi kullanma ve iiretme

becerilerine bagli oldugu, dolayisiyla dgrencinin zihinsel becerilerini gelistirmeye ve bilgiyi yapilandirmaya
agirlik verildigi ifade edilmektedir. Bu kapsamda &grencilerden anlama, tahmin etme, analiz-sentez yapma ve
degerlendirme, tartigma, metinler arasi diigiinme, problem ¢ézme gibi cesitli zihinsel ve {ist diizey becerileri
kazanmalar1 beklenmektedir. Ogrencilerden beklenen beceriler incelendiginde, bunlarin dgrencilerin kendi
baglarina geligtiremeyecekleri hatta kazanamayacaklari beceriler oldugu anlasilmaktadir. Dolayisiyla
ogrencilerin bu becerileri kazanmalar1 ve gelistirmeleri i¢in 6gretime ve desteklenmeye ihtiyag duyduklar
aciktir. Bu durum, 6grenme-6gretme siirecinde kullanilacak materyallerin bu amaca hizmet eder nitelikte
hazirlanmasini, 6grencilere gerekli destegi saglayacak olan ogretmenlerin uygulama siirecini dikkatlice
planlamasini, yiiriitmesini, zamani verimli ve etkili bir sekilde kullanmasini zorunlu kilmaktadir. Topping ve
Ferguson’a (2005) gore okuryazarlik standartlarinin yiikseltilmesi i¢in yapilan etkili programlar biiyiikk oranda
Ogretmenlerin tercih ettikleri O0gretim yodntemlerine veya davramiglarina ve tam anlamiyla bunlari yerine
getirmelerine baghdir. Buradan hareketle 6gretim programi hangi bilimsel temel veya anlayisla hazirlanirsa
hazirlansin ve 6gretim siirecinde hangi araca yer verilirse verilsin biitiiniiyle hedeflenen noktaya ulagmanin

Ogretmenlerin anlayisina, becerisine ve yeterligine bagli oldugu sdylenebilir.

Arastirmada temel olarak okuma-anlama siirecinin nicelik ve niteligi {izerinde durulmus, nicel agidan
Ogretmenlerin anlamaya yonelik olmayan uygulamalara anlamayla ilgili uygulamalardan fazla zaman ayirdiklar
gozlenmistir. Miller (2006), 6grenci bagarisinin, dgretmenlerin 6gretim etkinliklerine ayirdiklart zamanla orantili
oldugunu belirlemis ve literatiirde bu sonucu destekleyen pek ¢ok aragtirma oldugunu belirtmistir. Ayrica
ogretmenlerin 6gretim etkinliklerine dgretim dis1 etkinliklerden daha fazla zaman ayirmasinin, 6grencileri daha
basarili kilacagmi ifade etmistir. Bu nedenle &gretim siirecinde zamanin nasil degerlendirildigi, 6grencilerin
anlama becerilerinin gelistirilmesi agisindan 6nemli goriilmektedir. Ancak dgretmenlerin bu siiregteki etkililik
veya etkisizliklerini, anlamaya yonelik uygulamalara harcadiklari zamanin azlig1 veya ¢okluguyla agiklamaya
calismak yetersiz ve eksik bir agiklama olur. Bu nedenle 6gretim siirecindeki uygulamalar nitelik acisindan
analiz edilmis, fakat 6gretmenlerin metinden anlam kurma ¢abalarina yonelik zamani da etkili kullanamadiklari

anlasilmistir.

Ogretmenlerin anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik zamam etkili kullanabilmeleri igin anlam
kurma agisindan etkili olan unsurlar hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir. Literatiirde metinlerden anlam
kurma siirecinde on bilgilerin, metin tiir ve yapilarinin, strateji bilgisi ve kullanma becerisinin, motivasyonun,
kelime bilgisi ve akict okumanin anlama iizerinde etkili olduguna iliskin aragtirmalar  bulunmaktadir
(Blachowicz ve Fisher, 2000; Diakidoy vd., 2005; Miller, 2006; Pardo, 2004; Pressley, 2000; Rasinski, 2004;
Richek vd., 2002; Sporer, Brunstein ve Kieschke, 2009; Weaver ve Kintsch, 1991; Yildirim, 2010; Yildirim,
Yildiz, Ates ve Rasinski, 2010; Yildiz, 2010). Ancak 6gretmenlerin bu hususlar agisindan yeterligine ve 6gretim

becerisine iligkin arastirmalar 6grenci tizerindeki aragtirmalara nazaran oldukga azdir.

Ogrenme-gretme siirecinde dgretmenlerin dgretim veya rehberlikten ziyade soran-sorgulayan bir tutum
icerisinde olduklar1 ve anlamui birlikte yapilandirma yerine bunu sorduklari sorular aracilifiyla sadece
okuyucudan bekledikleri anlasiimaktadir. Ogretmenler, dgrencilerin diisiinceleri etrafinda dgrenme gergevesi
olugturmadan, rehberlik ve 6gretim yapmadan 6grenme sorumlulugunu 6grenciye yiiklemektedir. Ayrica anlam

kurmaya yonelik uygulamalardan ziyade siirekli igerigi sorgulamaya ve alinan cevaplar1 degerlendirmeye
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yonelik calismalar s6z konusudur. Cockrum, Timmerman ve Kurth (2009) anlama Ogretiminin sadece

ogrencilerin okudugu materyali anlamalarini test etmeyi igermesi durumunda yasanan gii¢liigiin artacagini, bu tip
anlama &gretiminde Ogrenciye verilenin sadece cevabin dogrulugu veya yanlishgina iliskin bilgi oldugunu,
dolayisiyla boyle bir siirecin 6grenciye strateji 6grenmede ve anlama yetenegini gelistirmede yardimci

olmayacagini belirtmislerdir.

Okuma ve anlama 6gretiminin tarihi geligim siireci igerisinde, aragtirma kapsamindaki uygulamalarin
yerine baktigimizda dgretim programi ve 6gretmenler agisindan farkli yerlerde bulundugumuzu, anlama dgretimi
acisindan degisimin bir biitiin olarak gerceklesmedigini soyleyebiliriz. Programin yapilandirmaci yaklasimla
olusturulmaya calisildigi, bu cercevede biligsel yaklagimdan sosyobiligsel ve sosyokiiltiirel yaklasima gegis
doénemi igerisinde oldugu soylenebilir. Ciinkii her ne kadar 6gretim siirecinde 6grenenin biligsel ozellikleri
dikkate alinsa da fiziki ve sosyal c¢evre ile 6gretmenin siirece olan katkisimin tam olarak yansitilamadig
diistiniilmektedir. Programda 6grenenden beklenenler ifade edilmis, fakat ogretmenlerin rolleri yeterince
aciklanmamistir. Ogretim, rehberlik ve birlikte anlam olusturma olmaksizin gerceklestirilen uygulamalar,
6grenme-o6gretme siirecine hala 1975 6ncesi anlayisin, diger bir ifade ile davranisgr yaklagimin egemen oldugunu
gostermektedir. Nitekim anlama 6gretimi ile ilgili olarak okuma setlerinin olusturulmasi ve 6grenme ¢iktilarinin
degerlendirilmesi (Pearson, 2009) gibi ¢alismalarin bu anlayis cergevesinde gergeklestirildigi belirtilmektedir.
Ogretmenler bu siirecte dgrencileri uyaricilarla (sorular ve etkinlikler) kars1 karsiya getirmekte ve tepkide
bulunmalarin1 beklemektedirler. Bu anlamda Ogretmenlerin siirecin mekanik olarak islemesini saglayan

teknikerler gibi davrandigini sdylemek miimkiindiir.

Doniigiimsel/islemsel okuma ve metinler arast anlam kurma st diizey zihinsel siireclerin ise
kosulmasim gerektirmektedir. Ogrenme-6gretme siirecindeki uygulamalara bakildiginda &gretmenlerin
uygulamalarinin bu tiir okumalarin ¢ok gerisinde oldugu anlagilmaktadir. Katilimeilar yeni bir metnin okunmasi
sirasinda diger metinlerle iliski kurmamakta, sadece yeni metnin mesajini anlamaya yonelik ¢aligmalar
yapmaktadirlar. Uygulamalar incelendiginde metnin, okuyuculardan ve ortamdan bagimsiz sahip oldugu
mesajinin anlagilmasina yonelik etkinliklerin gergeklestirildigi goériilmektedir. Oysa doniisiimsel okuma ve
metinler arasi anlam kurma agisindan anlamin tek basma metinde olmasi soz konusu degildir. Aksine anlam;
metin, okuyucu ve ortam arasinda gergeklesen aligveris siirecinde (Lenski, 1998; Short, 1986) gizlidir.
Anlamanin okuyucu ile metin arasinda sosyokiiltiirel bir baglamda ger¢eklesen doniisiim/islem siireci oldugunu
belirten Pardo (2004), bu doniigiim siirecinde anlamanin ger¢eklesmesinde dgretmenin roliiniin hayati derecede
onemli oldugunu belirtmektedir. Ona gore dgretmen anlama stratejilerinin kullanilmasinda dogrudan 6gretim
yapmali, anlamay1 izleme ve degerlendirme stratejilerini 6gretmeli, 6gretim destegi (scaffold) olusturarak destek

saglamali, okuma ve yazma siirecindeki baglantilar1 6grenciler igin goriiniir kilmalidir.

Literatiir incelendiginde hangi yaklagim, model veya uygulama olursa olsun Ogrencilere strateji
Ogretmenin onlarin bagimsiz okuyucu olmalarina hizmet edecegine ve anlam kurma siirecinde daha basarili
olacaklarma iligkin aragtirmalar (Brand-Gruwel, Aarnoutse ve Van Den Bos, 1998; Dogan, 2002; Dymock ve
Nicholson, 2010; Fuchs ve Fuchs, 2005; Lau ve Chan, 2003) bulunmaktadir. Yine bu arastirmalarda strateji
kullanim sorumlulugunun zamanla 6grencilere birakilmasi lizerine vurgular yapildigi (Duke ve Pearson, 2002;
Fielding ve Pearson, 1994) goriilmektedir. Calismada gozlemlenen 6gretmenlerin Ogretim siirecinde strateji

kullanimu ile ilgili uygulamalarina bakildiginda strateji 6gretimine ve buna yonelik rehberlik ve sorumluluk
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aktarimina iliskin davraniglarimin  olmadig1 gériilmektedir. Ogretmenler stratejilerin ismini sadece soru

climlelerinin icerisinde kullanmakta, bu stratejilerle 6grencilerin igerigi dgrenmelerini beklemekte ve bu siiregte
stratejinin gereklerini 6grencilerin yapmalarin1 beklemektedirler. Oysa literatiirde strateji dgretimi ve kullanimi
ile ilgili arastirmalara dayanan farkli uygulama ve oneriler bulunmaktadir. Strateji 6gretimi ile ilgili en azindan
iki temel Oneri s6z konusudur: Dogrudan 6gretim ve diyaloga dayali 6gretim (Asselin, 2002; Fielding ve
Pearson, 1994; Palincsar ve Brown, 1983; Pressley, Haris ve Marks, 1992; Vacca vd., 2009). Hangi yaklagim
benimsenirse benimsensin, neticede 6gretmenin 6gretimi ve rehberligi s6z konusudur. Bu a¢idan bakildiginda
strateji  Ogretimi konusunda Ogretmenlerin soran-sorgulayan disinda Ogretim, rehberlik, modelleme,

kolaylagtirma gibi farkli roller iistlenmedikleri anlasilmaktadir.

Arastirmada ulasilan sonuglar bu alanda ilk ciddi ¢alismalar1 yapan Durkin’in (1978) arastirma
sonuglariyla karsilagtirildiginda farkl kiiltiirlerde de olsa aradan gecen otuz yila ragmen benzer sonuglarin elde
edildigi goriilmektedir. Durkin, aragtirmasinda Ogretmenlerin  uygulamaya doniik anlama &gretimi
yapmadiklarini, sorgulama yoluyla igerik Ogretimine ve degerlendirme ¢alismalarina agirlik verdiklerini;
O0gretmenlerin  0gretim, uygulama ve deneyim kazandirmadan ziyade anlaticilik, 6devlendiricilik ve
sorgulayicilik rolleri sergiledigini belirlemistir. Durkin ayrica katilimcilarin anlamayla ilgili olmayan konularda

oldukea fazla zaman harcadiklarini belirtmistir.

Daha o6nce de ifade edildigi tizere Durkin’in (1978-1979) arastirmast anlama becerilerinin gelistirilmesi
lizerine pek ¢ok aragtirma igin bir hareket noktasi olmus, onun bulgularindan sonra arastirmacilar, anlama
becerilerini gelistirici strateji arayisi igerisine girmisler ve bu ¢aligmalardan sonra siniflar yeniden odak noktasi
olmugtur. Literatiirde konuyla ilgili ulagilabilen diger arastirmalar Slinger (1981), Coyne (1981), Rieckhoff
(1997) Ness (2006) ve Miller’in (2006) calismalaridir. Miller’in (2006) ¢aligmasi hari¢ diger c¢aligmalarin
hepsinde anlama dgretiminin azhigina iligkin sonuglar ortaya konmustur. Gerek Durkin (1978) gerekse on dokuz
yil sonra onun ¢aligmasini tekrarlayan Rieckhoff (1997), anlama 6gretimine ayrilan zamani, dgrencilerin etkin
strateji kullanicilar1 olmasi agisindan yetersiz gérmektedirler. Ogrencilerin bagimsiz okuyucu ve Sgrenenler
olmalarim 6n goren bu ¢alismalar, bu siiregte 6grencilerin kullanabilecekleri stratejilerin 6gretimine daha fazla

zaman ayrilmasi geregini ortaya koymaktadir.

Literatiirdeki benzer ¢aligmalar icerisinde Miller’in (2006) digerlerinden farkli sonuglara ulastigt
goriilmiistiir. Arastirma sonuglarina gore anlama dgretimi, anaokulu siniflart hari¢ her sinif diizeyinde en fazla
zaman ayrilan alan olmustur. Miller (2006), diger arastirmalarla karsilastirildiginda sonuglara iliskin ortaya gikan
bu farkin aragtirmalarda ele alinan anlama 6gretimi tanimiyla iligkili olabilecegini ifade etmektedir. Arastirmaci
kendi caligmasinda anlama 6gretiminin digerlerinde oldugundan daha genis¢e tanimlandigina isaret etmis, 6rnek
olarak soru sorma davranigini anlama 6gretiminin bir parcasi olarak ele aldigin1 ve buna olduk¢a fazla zaman
ayrildigini belirtmistir. Bu durum, bu tiir ¢alismalarda konuya hangi ac¢indan bakildiginin ulagilan sonuglari
dogrudan etkileyebilecegini gostermektedir. Anlama Ogretimine yiiklenen anlamlar, onun O6gretimini

sekillendirdigi gibi izlenmesine ve degerlendirilmesine yonelik calismalari da bicimlendirmektedir.

Aragtirma sonuglar1 ve literatiir bilgileri bir biitiin olarak degerlendirildiginde, dgretmenlerin 6gretim
stirecini istendigi gibi yapilandiramadiklart ve anlam kurma siirecinde gerekli O6gretim ve rehberligi

saglayamadiklar1 sdylenebilir. Gozlenen Ogretim siireci, sosyal yapilandirmaci bir anlayisla gergeklestirilen
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doniisiimsel okuma ve metinler arasi anlam kurma calismalarinin oldukga gerisinde ve davranig¢i yaklagimin

etkisi altindadir.

Oneriler

Arastirmada ulasilan sonuglar ve tartigilan literatiir bilgileri dogrultusunda asagidaki Gnerilere yer

verilmigtir.
Uygulamaya Yonelik Oneriler:

Gozlenen uygulamalardan, katilimcilarin Tiirkge dersini anlama &gretim siireci olarak gormedikleri,
daha ziyade icerik Ogretimine yonelik bir ders olarak algiladiklar1 anlasilmaktadir. Ogretmenlerin igerik
ogretiminden ziyade beceri Ogretimine yonelik bir okuma anlayisimi benimsemeleri, 6grencilerin anlama
becerilerinin gelistirilmesi acisindan dnemlidir. Ayrica 6gretmenler dgretime yonelik zamanin 6gretim dist
zamandan daha fazla ve nitelikli olmasina yonelik onlemler almalidir. Ogretim dist zamanin fazla olmasinin
Ogretmenlerin planlama eksikliklerinden ya da igerige iliskin bilgi eksikliklerinden kaynaklandig1 gézlenmistir.
Bu kapsamda 6gretime yonelik zamanin daha etkili kullanilabilmesi i¢in 6gretmenler mutlaka 6gretmen kilavuz

kitabiny, islenecek metinleri ve yapilacak etkinlikleri dnceden incelemeli, bir 6n hazirlik ve plan yapmalidir.

Calismada yer alan katilimcilarin strateji 6gretimi yapmadiklar1 gézlenmistir. Ogretmeler cesitli amaclar
ile farkli metin tiir ve diizeylerini karsilayacak Olciide strateji 6gretimi gerceklestirmelidir. Bu stratejiler
ogrenciler tarafindan bir kez kazanildiginda, sadece Tiirk¢e derslerindeki metinlerin islenisini degil, diger alan

derslerindeki konularin islenigini de olumlu yonde etkileyebilir.

Uygulama siirecinde katilimcilarin zihinsel hazirlik siirecini, okuma ¢aligmalarint ve degerlendirme
calismalarmm etkili ve verimli bir sekilde kullanamadiklar1 gézlenmistir. Ogretmenler tarafindan zihinsel hazirlik
caligmalarina mutlaka yer verilmeli, c¢aligma kitaplarinda sunulan anahtar kelime listelerinin metnin
anlagilmasinda etkili olup olmadiklari sorgulanmali, anlama agisindan Onemli ve yeni olan kelimelerin
kazandirilmasma yonelik daha derinlemesine ¢alismalar yapilmali, tahmin ¢alismalarina mutlaka izleme ve
yeniden diizenleme boyutu eklenmeli, okuma amaglarinin olusturulmasit  G&grencilerle  birlikte

gerceklestirilmelidir.

Calisma kapsaminda yapilan gozlemlerde Ogretim siirecinde baskin anlama stratejisinin soru-cevap
stratejisi oldugu, bu stratejinin temel 6gretim ve degerlendirme araci olarak kullanildigi belirlenmistir. Siirecte
gbzlenen diger tiim stratejilerin kullamimu da temelde bu stratejiye dayanmaktadir. Ogretmenler diger stratejilere
sadece sorular araciligtyla yer vermemeli, hangi stratejinin hangi durumlarda ve nasil kullanilacagina iligkin
dgretim yapmalidir. Ogretmenler sunulan etkinlik ve sorulan sorularla &grencilerin bagimsiz olarak anlam

kurmalarini beklemeden 6nce, onlara metinlerden nasil anlam kurulacagini 6gretmelidir.

Ogretmenler, biiyiik dl¢iide dgretmen kilavuz kitaplarini takip etmektedir. Bu durum, dgretmen kilavuz
kitaplarmin ne kadar iyi hazirlanmasi gerektiginin 6nemini ortaya koymaktadir. Kilavuz kitaplar 6grenci calisma
kitaplarindaki etkinliklerin yapilmasina iliskin 6gretmenlere yonergeler sunmaktadir. Dolayist ile 6grenci
caligma kitaplar1 6grencilerin {ist diizey zihinsel becerilerini gelistirebilecekleri etkinliklere yer vermeli, kilavuz

kitaplar da bu anlamda 6gretmenlere gerekli rehberligi saglayacak sekilde tasarlanmalidir.
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Ogretmenler mutlaka siif i¢i uygulamalarim ve dgretim siirecindeki onceliklerini elestirel bir gozle

degerlendirmelidir. Ogretmenlerin programin kendilerinden ve dgrencilerden ne bekledigi ve 6grenme-dgretme
stirecini nasil yonlendirdikleri hususunda diisiinmeleri, meslektaslar1 ile tartigmalar1 ve boylece dgrencilerden
beklenen sorumluluklar yaninda kendilerinden beklenen &gretmenlik rollerini ne 6lgiide gerceklestirdiklerini
elestirel bir gozle degerlendirmeleri gerekmektedir. Bu siirecte, derslerinin olmadigi saatlerde meslektaglarini
siniflarina davet edebilir veya bir kamera yardimiyla kendi ders isleme siireglerini kayit altina alarak daha sonra

degerlendirebilirler.

Ogretim siireci biitiin olarak degerlendirildiginde, anlam kurma calismalarmin zihinsel hazirlik
stirecinden degerlendirme asamasina kadar bir biitiin olarak ve birbiriyle iligkili sekilde gerceklestirilmesi
gerektigi sdylenebilir. Ogrenme-6gretme siireci, etkinlikler arasi anlam kurmadan metinler arasi1 anlam kurmaya
dogru sekillendirilmelidir. Bu siire¢ igerisinde, sadece metin i¢i ve metin dis1 anlam kurma c¢alismalarina degil,
metinler arast anlam kurma c¢aligmalarina yer verilmelidir. Asagida Ogrenme-Ogretme —siirecinin
yapilandirilmasina iliskin 6rnek bir yapt sunulmustur. Bu yapiya gére 6grenme-6gretme siirecinde her diizeyde
iligkiler kurulabilecegi ifade edilmektedir. Bu iligkiler, bir metnin islenisi siirecinde o metinle iligkili etkinlikler
arasinda olabildigi gibi, o metinle ilgili diger metinler arasinda ve hatta metnin bulundugu tema ile diger temalar

arasinda da kurulabilir.
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Bu yap1 sadece bir Oneri niteligindedir ve temelde bir tema icerisindeki metinler aras1 ve etkinlikler

arast iliskileri gostermek amaciyla kurgulanmistir. Ogretim siirecinde islenen metin, bu metinle baglantil baska

metinlerle de (6n bilgi, resim, film, gazete haberi, makale, ani, tiyatro, sarki vb.) iliskilendirilebilir.
Arastirmaya Yonelik Oneriler

Anlama Ogretimi agisindan okullarimizda ne oldugu sorusunun cevabina iliskin bildiklerimiz hala
olduk¢a sinirlidir. Bu sorunun cevabina iligkin bilgimizi artirmak i¢in 6gretmenlere ne yaptiklarini ve nasil
yaptiklarin1 sormak ya da Ogretmenlerin etkililiklerini artirmaya yonelik deneysel ¢alismalar yapmak yeterli
olmayacaktir. Onlarin bu sorulara verdikleri cevaplarin simif gerceklikleri ile ne derece tutarlilik gosterdigi ve
deneysel ¢alismalarin ortaya koydugu uygulamaya yonelik sonuglarin siniflara yansiyip yansimadigi da ayri bir
arastirma ve tartisma konusu olmalidir. Bu durumda anlama &gretimine iliskin bilgimizi artirmak amaciyla
sistematik sinif gozlemlerine dayali daha fazla ¢aligmaya ihtiya¢ oldugu sdylenebilir. Bu ¢alismalar farkli sinif
diizeylerinde gergeklestirilerek ilkokulda alt simif diizeylerinden st sinif diizeylerine kadar okuma becerileriyle
ilgili 6gretimde nelere agirlik verildigi belirlenebilir. Bu sekilde ideal olanla uygulamada olanlar arasindaki
bosluklar yeni aragtirmalar i¢in hareket noktasi olabilir. Ayrica bu siiregte ortaya ¢ikan pozitif uygulamalarin
belirlenmesi ve betimlenmesi suretiyle bunlarin yaygin uygulamalar haline gelmesi agisindan da bdyle
calismalara ihtiyac oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin iiniversitede ve hizmet i¢i egitim kurslarinda okuma
egitimine iliskin aldiklar1 egitimin yeterliligine, bu egitimin okumanin hangi boyutlarmi igerdigine,
Ogretmenlerin okumanin dogasina ve okuma egitimi ile ilgili yeterlilik algilarina, okuma 6gretim siirecinde
gosterdikleri dgretmenlik rollerine, strateji kullanim ve &gretim davranislart ile dgrencilerin iyi birer okuyucu
olmalari i¢in yaptiklart sinif i¢i uygulamalara iligkin daha fazla ¢alisma yapilmali; bu anlamda okuma egitimi

acisindan ne durumda oldugumuz belirlenerek eksikliklerin giderilmesine yonelik ¢aligmalarin 6nii agilmalidir.

Arastirmada okumanin daha ¢ok biligsel ve sosyal boyutu tizerinde durulmustur. Arastirmalar okuma
iizerinde pek g¢ok faktoriin etkili oldugunu gostermektedir. Bu faktérlerden bir kismi okumanin duyussal
boyutuyla ilgilidir. Dolayisiyla gelecekteki arastirmalarda motivasyon gibi okumanim duyussal boyutlarina

iligkin siireci izlemeye yonelik ¢alismalar bu alandaki bilgilerimizi artiracaktir.

Arastirma, katilimcilarin anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik uygulamalarint belirlemek i¢in
sadece Tirkge dersi dgretim siirecinde yapilan gézlemlere dayanmaktadir. Fen ve teknoloji 6gretimi, sosyal
bilgiler 6gretimi, matematik O6gretimi gibi farkli ders alanlar1 da arastirma kapsamina déahil edilerek anlama

Ogretimine iligskin daha genis bir bakis acis1 saglanabilir.

Arastirmada anlama 6gretimi siireci igerisinde sadece dgretmenlerin davranislart odak noktasi olarak
belirlenmistir. Bu arastirma 6gretmenlerin anlama &gretimi adma siniflarda ne yaptiklari ve nasil yaptiklarina
iligkin az da olsa bir bilgi vermesine ragmen o6grencilerin nasil anladiklar1 veya 6grendikleriyle ilgili bilgi
sunmamaktadir. Siirece iligkin bakis agimizi genisletmek amaciyla bu siiregte Ogrencilerin davraniglarini

belirlemeye ve betimlemeye yonelik gozlem ve goriismeye dayali calismalar gergeklestirilebilir.
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Summary

THE EVALUATION OF TURKISH LANGUAGE ARTS COURSE WITH REGARD
TO COMPREHENSION INSTRUCTION *

Seyit ATES™ Hayati AKYOL*™
Introduction

The deficiency in reading and comprehension skills and the related problems are caused by a lack of
education in elementary grades. The problems occurred in reading and comprehension can be overcome by
teachers’ knowledge regarding these skills and the extent to which teachers use activities concerning improving
reading and comprehension skills and how to direct classroom instruction process. Given most of research
related to reading comprehension, it has been seen that whether or not a strategy taught to students is effective on
the students’ comprehension skills. Whether or not teachers use comprehension instruction and how much time
they use for comprehension instruction in their classroom settings have not been studied up to now in Turkey.
Because of this, in the present research, it was studied what kinds of activities teachers use in Turkish language
arts course and how much they allocate time for these activities used in Turkish language arts course and how

they do these activities.
Method

This research, which aims to figure out what sort of activities teachers use in learning and teaching
process and how much time they allocate for them and how they do, used qualitative case study method. In the
light of research overall research aim, the present study focused on teacher practices in Turkish language arts

course instruction.

One of the purposive sampling methods the research used is criterion sampling. All the participants
were chosen from elementary classrooms in Turkey’s Ankara province. The observations were used to collect
the data. The teachers’ Turkish language arts course practices were pictured. The research including a pilot

implementation and actual observations was lasted 74 course hours (2960 minutes)

The necessary analyses were used in response the research problems. The data regarding how
instruction time is used was obtained from observation sheet, anecdote records, and video camera records.

Firstly, the time spared for the categories in the observation sheet was determined in the whole time and results

* This manuscript was reproduced from the dissertation entitled “the evaluation elementary school classroom
Turkish language arts course in terms of comprehension instruction”

** Dr., Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi T1kogretim Boliimii Teknikokullar/Ankara, seyitates@gmail.com
** Prof. Dr., Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi ilkogretim Boliimii Teknikokullar/Ankara,
hakyol@gazi.edu.tr
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showed using percentage scores. In addition to this, how the practices, which were processed, was described by

using the notes taken and video camera records.

Findings

Considered the time allocated for the practices related to comprehension and out of comprehension, it
was inferred that the teachers do not use course time effectively in terms of comprehension instruction. More
than one-third of the instruction time was allocated for the practices that are not related to comprehension.
Whether or not the time used for practices concerning making meaning from a passage is relevant to quality of
time spared for instruction. This quality in the present study was evaluated in regard to specific comprehension
strategies used during the classroom instructions. According to this, the participants did not give more attention
to the cognitive preparation of the students related the passage before reading the passage, they did not make
connections with background knowledge, they did not use effective reading strategies for making extending
meaning, questioning strategy was not employed, and the teachers give more attention to evaluation of the
passage rather than comprehension instruction. In that regard, it would not be said that the elementary classroom

teachers in the present study allocated time for comprehension instruction effectively.

Discussion

In this research, it was focused on quantity and quality of comprehension instruction. In contrast to the
researcher’s expectations, it was observed that the teachers allocated most of instruction time for the practices
that are not relevant to comprehension instruction instead of giving more consideration to comprehension
instruction practices. Miller (2006) contended that the time, which teachers use for instruction activities has a

positive and significant correlation with student success and also there are lots of research supporting this idea.

In the development history of comprehension instruction, it would be articulated that the changes have
not met expectations in terms of framework of research practices. Given the literature, many research have
revealed that no matter what approach, model, or practice are used, teaching strategies to students can help their
become independent readers and successfully derive meaning from a passage (Brand-Gruwel, Aarnoutse, & Van
Den Bos, 1998; Dogan, 2002; Dymock & Nicholson, 2010; Fuchs & Fuchs, 2005; Lau & Chan, 2003).
Additionally, these researches have argued that the responsibility of using any comprehension strategy should be
left to students gradually (Duke & Pearson, 2002; Fielding & Pearson, 1994).

Given the teachers’ practices concerning use of strategy according to the observations, they did not use
strategy instruction and make direct instruction about how to use strategies in comprehension process, and leave
the responsibility to the students for using strategies gradually. In regard to the teacher observations, without
giving explicit instruction about use of strategy, the teachers left the responsibility to the students. In addition to
this, in teaching and learning process, instead of teaching and guidance, teachers held an attitude including
questioning and judging and the teachers expected the students to derive meaning the passage rather than

constructing meaning together.
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Taken into account the literature and the present research findings, it would be told that the teachers

could not process learning environment to meet the expectations and provide the guidance and instruction on
comprehension. It was observed that teachers did not adopt social constructivist approach including transactional
reading and intertextuality. Instead, they were under the effects of behaviorist approach in terms of making
meaning. The general result of the current research was that Turkish elementary school curriculum has not met
and reached the expectations, the changes done in Turkish language arts curriculum should be considered as
holistic and more attention should be given to teacher preparation. Even if the approach towards teaching and
learning changed and appeared different approaches about reading instruction, the teacher will keep using

traditional practices as long as they do not take professional development seminars regarding these topics.
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