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The Effect of Interactive Read Aloud and SQ4R Reading Strategies on
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ABSTRACT

The purpose of this study is to determine whether there is any difference in reading comprehension levels of 6th graders
receiving SQ4R (surveying, questioning, reading, reciting, recording, reviewing) and Interactive Read Aloud training from
cognitive awareness reading strategies. In the study, the reading comprehension activities in the control group were carried out
according to the current Turkish teaching program; In the experimental groups, applications were made according to SQ4R and
Interactive Read Aloud strategies. Research is a mixed methodology study in which quantitative and qualitative methods are
used together. The design of the study is partially mixed sequential dominant status design. The quantitative part of the
research was realized with a total of 95 students studying in Istanbul-Pendik. In the qualitative part, a semi-structured interview
was conducted with 32 students in the current experimental groups. Quantitative data were analyzed by SPSS 22. In the
analysis of interviews, content analysis was carried out using "MAXQDA 12" program. A significant difference was found in
favor of the Interactive Read Aloud strategy when comparing the post-test success score of the Interactive Read Aloud strategy
trainees with those trained in the SQ4R strategy. Qualitative findings also support quantitative findings. In the group where the
Interactive Read Aloud strategy was applied, it was stated that most teachers were models during the reading and that the text
discussion helps to understand what they read. In the group in which the SQ4R strategy is applied, it is stated that the
awareness of the students about the strategy usage increases even though the contribution to general success is not provided.
Most of the students stated that the stages of recitation and note-taking are beneficial to them.
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Etkilesimli Sesli Okuma ve SQ4R Okuma Stratejilerinin Anlamaya
Etkisi: Karma Yontem Arastirmasi

OZET

Bu ¢alismanin amaci, bilissel farkindalik okuma stratejilerinden SQ4R (inceleme, Sorgulama, Okuma, Anlatma, Not Alma,
Metni Tekrar Gozden Gegirme) ve ESO (Etkilesimli Sesli Okuma) egitimi alan 6. smuf 6grencilerinin okudugunu anlama
diizeylerinde farklilasma olup olmadigim belirlemektir. Arastirmada kontrol grubundaki okudugunu anlama galismalari
mevcut Tiirkge 6gretim programina gore gerceklestirilirken; deney gruplarinda SQ4R ve ESO stratejilerine gore uygulamalar
yapilmustir. Arastirma, nicel ve nitel yontemlerinin birlikte kullanildigr karma yontem arastirmasidir. Arastirmanin tasarimi
kismen karma sirali baskin statiilii tasarimdir. Aragtirmamin nicel kismi Istanbul-Pendik’te 6grenim géren toplam 95 6grenciyle
gerceklestirilmistir; nitel kisminda ise mevcut deney gruplarindaki 32 dgrenciyle yar yapilandirilmis goriisme yapilmustir.
Nicel veriler SPSS 22 ile analiz edilmis, goriismelerin analizinde ise “MAXQDA 12” programi kullanilarak igerik analizi
yapilmustir. ESO stratejisi egitimi alan &grencilerin son test basar1 puani ile SQ4R stratejisi egitimi alan Ogrenciler
karsilastinldiginda ESO stratejisi lehine anlamli fark goriilmiistiir. SQ4R deney grubu ile kontrol grubu arasinda anlaml fark
yoktur. Nitel bulgular da nicel bulgular1 desteklemektedir. ESO stratejisinin uygulandigi grupta okuma sirasinda en ok
Ogretmenin model olmasimin ve metni tartismamn, okudugunu anlamaya yardima oldugu belirtilmistir. SQ4R stratejisinin
uygulandig1 grupta ise genel basariya katki saglanmasa da 0grencilerin strateji kullanimina iliskin farkindaliklarmin arttiga
ifade edilmistir. Ogrenciler en ¢ok anlatma ve not alma asamalarinin kendilerine fayda sagladigim ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Okuma stratejileri, anlama, SQ4R, etkilesimli sesli okuma, karma yontem
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1. Giris

Okuma; bir yaziyr olusturan kelimelerin, ciimlelerin, sembollerin duyu organlar: yoluyla bir biitiin
olarak algilanip taninmasi, anlamlandirilmasi, kavranmasi ve yorumlanmasina dayanan zihinsel bir
etkinlik olarak tanimlanmaktadir (Calp, 2007, s. 89; MEB, 2006, s. 6; Sever, 2015, s. 12; Unalan, 2006, s.
62; Yildiz, 2006, s. 115). Giiniimiizde okumanin en 6nemli konusu “okunandan anlam kurma yani
anlami yapilandirmadir” (Akyol, 2014, 33). Tiirkce C)gretim Programinin temel amagclarindan biri
okudugunu tam ve dogru anlayan bireyler yetistirmektir. Tam anlama bir duygu veya diisiinceyi
kendi akisi i¢inde kesintiye ugratmadan anlama demektir, dogru anlama ise bize aktarilmak istenenin

biitiin boyutlartyla kavranilmasidir (Kavcar, Oguzkan ve Hasirci, 2016).

Metinde gecen duygu ve diislinceleri anlamak ic¢in diistinceler arasindaki anlamsal baglarin
kavranmasi, onceki bilgi ve deneyimlerle karsilastirtlip diizenlenmesi, ihtiya¢ duyulanlarin segilerek
kullanilmas: ya da daha sonra kullanilmak {izere kisa siireli bellekten uzun siireli bellege
gonderilmesi gerekir. Bu yoniiyle okuma zihinsel bir etkinliktir. Armbruster vd. tarafindan (1983, s. 1-
20) Illinois Universitesi Okuma Calismalari Merkezi'nde bilissel farkindalikla ilgili yapilan
arastirmalarda, biligssel farkindalik ekseninde yapilan okuma c¢alismalarinin “metinler, gorevler,
stratejiler ve 6grenci 6zellikleri” olmak iizere dort degiskenle iliskili oldugu ortaya konmustur. Buna
gore anlamlandirma isleminde zihinsel siirecler kadar okuyanin ilgisi, glidiilenmesi, okuma amaci,

beceri diizeyi ve genel kiiltiirii ile metnin yapisi gibi faktorler de etkili olmaktadir.

Okudugunu anlama, okuyucunun aktif ve bilingli ¢abasini gerektiren karmasik bir siire¢ olarak
belirtilir. Bu bakimdan iyi bir okumanin gerceklesmesini saglayan bes temel ilke soyle belirlenmistir
(Anderson vd.1984, akt., Calp, 2007):

a. Okuma motivasyon gerektirir: Okunanlarin anlasilmasi i¢in okunan seye dikkat edilmesi ve konunun

tizerinde durulmas: gerekir.

b. Okuma stratejik olmalidir: Stratejik okuma, okuma Oncesi, siras1 ve sonrasinda hangi metin tiiriinde
ve hangi durumda hangi stratejinin nicin kullanilacaginin bilinmesi ve gerektiginde bunlarin

kullanilmasidar.

c. Okuma anlam kurma siirecidir: Anlam kurma, onceki bilgilerle sonraki bilgilerin karsilastirilarak

kavranmasi ve yorumlanmasidir.

d. Okuma akict olmalidir: Kelimeleri dogru sekilde ayirt eden 6grenciler dikkat ve zamanlariin ¢ogunu

tek tek kelimeleri anlamaktansa metni ¢6zmeye yoneltirler.

e. Okuma devamli gelisen bir beceridir: Okuma kisilerin anlama, yorumlama, degerlendirme, elestirel

diistinme gibi becerilerini gelistiren ve yasam boyu devam eden bir etkinliktir.

Akyol (2014, s. 33) okuma ve okudugunu anlama becerisinin egitim-6gretim programlarinda yer
almasinin temel amacinin “kisinin hayatini anlamli hale getirmek” oldugunu belirtir. Bu becerinin
gelisimi, 6grencinin kisiligini gelistirmesi ve yasadig1 toplumla saglikli iligkiler kurmasi agisindan da

Onemlidir.
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Okumada amag okunan seyi anlayabilmektir. Bunun i¢in okuyucularin okuma amacina, okudugu
metnin tiiriine gore kullandig1 birgok strateji bulunmaktadir. Yapilan deneysel arastirmalarda
okuyuculara, anlamaya yonelik stratejiler 6gretildiginde anlama becerilerinin gelistigi goriilmiistiir.
Yani okudugunu anlama stratejileri kullanimiyla okudugunu anlama arasinda giiclii bir iliski
bulunmaktadir (Chamot, 2005). Okuma stratejileri ve biligsel farkindalik becerileri, okuyucularin
mevcut biligsel birikimlerini okuma siirecinde kullanmalarina imkan saglamakta ve metnin tutarl: bir
sekilde yorumlanmasina yardim etmektedir. Bu stratejiler ve beceriler “6grenilebilir” ve ¢ok genis
baglamda “genellestirilebilir” oldugundan, okuma Ogretimi ve cesitli iyilestirme programlarinda

yogun olarak kullanilmaktadir (Van der Broek ve Kremer, 2000).

Okuma siirecinde anlamaya yardimc olacak belli bash stratejiler sunlardir: 6nceki bilgileri harekete
gecirme, Onemli noktalar1 belirleme, Ozetleme, ¢ikarim yapma, soru sorma-cevaplama,
eksiklerini/yanliglarini gidermek veya anlayip anlamadigini belirlemek i¢in anlama siirecini izleme,
anlasilmayan yerlerde yeniden okuma, yavas okuma, anlamadig yere geri doniip bakma, baska bir
kaynaktan faydalanma, altin1 ¢izme, not alma gibi diizenleyici stratejileri kullanma, tahmin etme,
zihinde canlandirma, ana diisiinceyi bulma, grafiklerden faydalanma, sonug ¢ikarma, benzerlikleri ve
zitliklar1 bulma, metni gozden gegirme, neden-sonug iliskisi kurma, diisiinceler aras: iliski kurma
(Armbruster vd., 1983, s. 17; Dole vd. 1991, s. 243-248; Duffy, 2009; Gunning, 2010, s. 3; Learned vd.,
2011, s. 180). Yapilan arastirmalarla bu stratejilerden “6n bilgileri harekete gecirme, tahmin etme,
onemli yerleri belirleme, soru sorma-cevaplama, ¢ikarim yapma, 6zetleme, anlama siirecini izleme”
gibi stratejilerin 6grencilerin anlamasina yardimci olan anahtar stratejiler oldugu belirlenmistir (Dole
vd., 1991).

Okuma stratejileri, okuma siirecinde kisinin kendi 0grenme siirecini kontrol etmesine ve
diizenlemesine, dolayisiyla anlama becerisinin gelismesine yardimci olmaktadir. Pressley ve
Afflerbach de (1995) iyi okuyucularin okuma siirecinde kullandiklar stratejileri okuma 6ncesi, okuma
siras1 ve okuma sonrasinda kullanilan stratejiler olmak {izere {ice ayirmustir (Duffy, 2009, s. 19-23;
Griffith ve Ruan, 2005, s. 9; McCormick, Dimmitt ve Sullivan, 2013, s. 76; Nokes ve Dole, 2004, s. 164;
Pressley, 2002, s. 294-297). Okuma Oncesinde okuma amacini belirleyen, tahminler yapan; okuma
sirasinda dikkatini yogunlastiran ve anlama dair sorular1 cevaplayan, ¢ikarim yapan, onemli yerleri
belirleyen; okuma sonrasinda ise 6zetleme ve degerlendirme yaparak kendi anlama siirecini izleyen
ogrenciler iyi birer okuyucu olmaktadir. Aslinda okuma siirecini Oncesi, sirasi ve sonrasinda
diizenleyerek etkin bir anlamay1 gergeklestirmek bir bakima okuyucunun diisiince gelisimini insa
etmek, yapilandirmaktir (Block, 2004). Okudugunu anlama bilissel bir caba gerektirdigi igin,
ogrencilerin kendi okuma siireglerinin farkina varmalarini saglayacak bir okuma Ogretiminin

diistinme ve anlama becerisinin gelisiminde etkili olacag1 sdylenebilir.
Biitiinciil Okuma Stratejileri

Iyi bir okuyucudan bir okuma gorevini nasil yapacagini bilmesi, okuma siirecinde karsilastig
sorunlar1 belirlemesi ve ¢6zmesi beklenir. Bunun i¢in metnin yapisinin ve 6grenci o6zelliklerinin

dikkate alindig: bilingli bir strateji 6gretimi gerekmektedir.

Biitiinciil okuma stratejileri; bir okuma eylemine yonelik olarak oncesinde, sirasinda ve sonrasinda
kullamilmas: gereken stratejileri birbiriyle baglantili sekilde barindiran/sunan stratejilerdir. Bu

stratejiler Ogrencilerin yeni bilgileri anlama becerisini gelistirir, konsantrasyonunu artirir, aktif
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O0grenmeyi saglar, dolayisiyla da biligsel farkindaliklarini gelistirir (Carter, 2011). Hattie vd. (1996)
strateji egitiminde genellestirilmis becerileri kullanmak yerine bilissel farkindaligi ve kendi kendini
diizenleme becerilerini igeren stratejiler kullamildiginda daha olumlu ve etkili sonuglarin

alinabilecegini belirtmistir.

Okuyucularin biligsel farkindaligini, 6grenme ve anlama becerilerini gelistirmek amaciyla kullanilan
ve genellikle strateji adimlarinin bas harflerinden kisaltma yoluyla adlandirilan stratejiler sunlardir
(Carter, 2011; El- Koumy, 2004; Fountas ve Pinnell, 2006; Israel, 2007): SQ3R (inceleme, soru sorma,
okuma, anlatma, metni tekrar gozden gecirme), KWL (Ne biliyorum? Ne bilmek istiyorum? Ne
0grendim?), PORPE (tahmin etme, diizenleme, tekrar etme, uygulama, degerlendirme), PLAN
(planlama, yerlestirme, ekleme, not alma), DR-TA (yonlendirilmis okuma-diisiinme), Karsilikl
Ogretim (tahmin etme, soru sorma, aciklama, 6zetleme), PQRST (6n izleme, soru sorma, okuma,
Ozetleme, test etme), PQ4R (6n izleme, soru sorma, okuma, diisiinme, anlatma, metni tekrar gézden
gecirme), ReQuest (karsilikli sorgulama), QAR (soru cevap iligskisi kurma), REAP (okuma, ana
diistinceleri bulma, agiklamali not alma, metinle ilgili soru sorma ve diisiinme), GRASP
(yonlendirilmis okuma ve 6zetleme), Kavram haritalar1 ve Grafikler (hikaye haritalari, hikaye grameri,
tahmin etme, sebep-sonug, karsilastirma, benzerlikleri ve farkliliklar1 bulma, gercek olanla olmayaru
ayirt etme, beyin firtinas: ve smiflama vb. grafikler), POSSE (tahmin etme, bilgileri organize etme,
arastirma, Ozetleme, degerlendirme), Coop-Dis-Q (isbirlikli tartisma-sorgulama), Multipass (¢oklu
gecis), SOAR (se¢me, organize etme, iliskilendirme, diizenleme), Collaborative Strategic Reading
(isbirlikli stratejik okuma: 6n izleme, anlama siirecini izleme, ana fikri bulma, 6zetleme), SQ4R
(inceleme, soru sorma, okuma, anlatma, not alma, metni tekrar gozden gecirme), Interactive Read
Aloud (etkilesimli sesli okuma). Bunlarin yaninda; sesli diisiinme, model olma, soru sorma-cevaplama
gibi stratejiler de bulunmaktadir. Biitiinciil okuma stratejilerinin en biiytiik faydasi, farkli seviyelerdeki

ogrenciler tarafindan derinlemesine ve kapsamli okuma yapilmasi gerektiginde islevsel olmasidir.
SQ4R ve ESO Stratejileri

SQ4R stratejisi, 1940’larda F. Robinson tarafindan gelistirilen ve en ¢ok bilinen, tavsiye edilen ¢alisma-

okuma stratejisi olan SQ3R stratejisinin gelistirilmis bir tiirtidiir.

Pauk (1984, s. 274-275) SQ3R'nin bazi yonlerden eksik ya da islevsiz kaldigimi belirterek SQ4R
stratejisini olusturmustur. Ortaokul, lise ve iiniversite diizeyindeki Ogrencilere rahatlikla
Ogretilebilecek bir strateji olan SQ4R (Van Blerkom, 2008), okuma {iizerinde {i¢ yonlii bir etki
saglamaktadir: Ogrencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirme, okuduklarini hatirlamada
yardimc1 olma ve okurken 6grenmeyi saglayarak bos yere zaman harcamalarini 6nleme (Mc Whorter,
1992). Bu stratejide ogretmen oncelikle 6grencilere strateji adimlarini nasil uygulayacagini Ogretir,
sonrasinda ise onlara rehber olarak stratejiyi uygulamalarini saglar. Aktif bir ¢alisma-okuma stratejisi

olan SQ4R (Coon ve Mitterer, 2011, s. 3) asagidaki adimlardan/asamalardan meydana gelmektedir:

1. Inceleme: Okuma 6ncesinde yapilan hazirlik asamasidir. Oncelikle metnin konusuyla ilgili bir fikir
edinmek icin okunacak metnin basligina, (varsa) alt bashiklarina, resimlerine, grafiklerine, 6zetine,

agiklamalarina, 6n soziine ve metin alt1 sorulara goz gezdirilir (Coon ve Mitterer, 2011).

2. Soru Sorma: Bu adimda 6grenci metnin yapisini dikkate alarak metinle ilgili sorular iiretir.

International Journal of
Volume 6, Issue 1, March 2018



275 Latif BEYRELL & Funda AMANVERMEZ INCIRKUS

3. Okuma: Bu adimda 6grenci metni okumaya baslar. Okuma sirasinda onceki asamada olusturdugu
sorulara cevap arar. Sorulara cevap aramak metne odaklanmay: sagladigi icin okunanlarin

anlasilmasin kolaylastirir (Pauk, 1984, s. 274).

4. Anlatma: Bu adimda 6grenci belli bir boliimii okuduktan sonra metne bakmadan o kisimdan
anladiklarin1 kendi ciimleleriyle ifade eder. Ogrenci bu kisimda aldig1 notlardan yararlanarak
sorularimi cevaplayabilir (Pauk, 1984, s. 274). Eger sorularina cevap bulamazsa okudugu kismi tekrar
eder ve yine cevap bulamazsa sorusunu degistirebilir. Bu adim tamamlandiktan sonra 6grenci,

cevaplarinin dogru olup olmadigini kontrol eder (Wong, 2012).

5. Not Alma: Bu adimda her bir paragraf veya boliim okunduktan sonra o kisimda daha sonra
calismak ya da hatirlamak igin énemli goriilen yerler, diisiinceler arasi iligkiler, ana diisiinceler not
edilir veya isaretlenir. Okuma, anlatma ve not alma adimlar1 okunan kisim tam olarak anlasilincaya
kadar devam eder ve ihtiyaca gore bu sira degisebilir. Bu adimlarin kesin bir sirayla birbirini izlemesi

gerekmez.

6. Metni tekrar gozden gecirme: Bu adim 6grencinin kendini ve metni degerlendirdigi asamadir (Coon
ve Mitterer, 2011; Pauk, 1984, s. 275; Wong, 2012).

Etkilesimli Sesli Okuma stratejisi klasik sesli okumadan farklidir. Tiirkge Ogretim Programinda (2006,
s. 66) ve alan yazindaki bir¢ok kaynakta sesli okumanin amaci, 6grencilerin metinde gecen kelimeleri
dogru ve konusma dilinin 6zelliklerini yansitacak bi¢cimde seslendirebilmelerini saglamak seklinde
ifade edilmistir. Sesli okuma siirecinde anlamanin vurgu ve tonlamanin diizgiin yapilmasiyla
gerceklesecegi belirtilmistir (Yildiz, 2006, s. 131; Calp, 2007, s. 109; Unalan, 2006, s. 70; Kavcar vd.,
2016, s. 70; Arici, 2012, s. 34; Karatay, 2014, s. 58). ESO’da ise amag kelimeleri dogru okumanin
yaninda 0grencilere okudugu bir metni derinlemesine anlamalarina ve degerlendirmelerine yardimci
olacak bir bakis agis1 kazandirarak onlarin bagimsiz iyi okuyucular olmalarini saglamaktir. Ogretim
hedeflerine uygun etkili bir sesli okumanin gergeklesmesi icin &gretmenlerin veya smniftaki bir
ogrencinin metni okudugu, 6grencilerin ise sessizce okuyamn takip ettigi klasik sesli okumanin terk
edilmesi gerekmektedir (Fisher, Flood, Lapp, Fry, 2004, s. 13).

ESO; 6gretmenin metni okumasi sirasinda hem o6gretmenin hem de o6grencilerin metin iizerine
diisiindiigii, konusup tartistig1 ve metinle ilgili sorulara cevap verdigi bir stratejidir. Ogretmen de
ogrenciler de bu siirecte aktiftir. ESO’da 6gretmen, 6grencilere 6gretmek istedigi stratejileri gerekli
yerlerde acgiklayarak onlara model olur. Dolayisiyla bu stratejide ogretim hedeflerine uygun ve
dgrencilerin hosuna gidebilecek tiirde bir metin secmek dnemlidir. Iyi bir metin, 6gretmenin 6gretmek
istedigi stratejileri/davramiglar1 gostermesine imkan taniyarak &grencilerin metni anlamasini saglar
(Lane ve Wright, 2007).

Ogretmen &ncelikle derse baglamadan 6nce sectigi metinle ilgili hazirliklarini tamamlar. Okuma
sirasinda ses tonunu ayarlayarak, jest ve mimiklerine dikkat ederek metni okur. Metni okurken
ogrencilerin de sessizce kendisini takip etmelerini sdyler. Ogretmen, daha 6nceden belirledigi yerlerde
soru sormak, gosterip yaptirmak, metinle ilgili diiglinceleri tartismak igin durur ve Ogretmeyi
hedefledigi bilissel farkindalik okuma stratejilerinin nasil uygulandigin sesli diislinerek 6grencilerine
gosterir. Okunulan kisimla ilgili bir konusma baslatarak smif ici etkilesimi gerceklestirir. Okuma

sirasinda yapilan konusmalar metinle etkilesime girmenin en 6nemli adimlarindan biridir (Fountas ve

International Journal of
Volume 6, Issue 1, March 2018



276 IJLET 2018, Volume 6, Issue 1

Pinnell, 2006, s. 216). Bu siire¢te 6grenci ve 6gretmen okuma sorumlulugunu esit sekilde paylasir.
Boylece 6grenci bilgiyi tiiketen degil tireten haline gelir (Oyler, 1996). ESO sayesinde 6grenciler kendi
baslarina okuduklarinda anlayamadiklar1 metinleri anlamak icin Ogretmen ve arkadaslariyla
konusarak metni tartisirlar (Kelly ve Clausen-Grace, 2013; Johnson ve Keier, 2010; Xu, 2012 ). Siuftaki
farkli 6grencilerin katilimiyla gerceklesen bu konusmalar, 6grencilerin bilgiyi sosyal agidan da
yapilandirmalarina yardimci olur. Boylece 6grenciler bilgiyi farkli yonlerden daha dikkatli inceler ve
gerektiginde kullanirlar (May ve Bingham, 2015). Okuma sonrasinda ise Ogrencilerin metni ve
kendilerini degerlendirmeleri saglamir. Uygulama, yazma ve canlandirma etkinligiyle
zenginlestirilebilir. Fountas ve Pinnell tarafindan (2006) sistemli bir hale getirilen ESO stratejisinin
islem basamaklari; okuma oncesinde segme ve hazirlanma, derse giris; okuma sirasinda metni okuma
(gomiilii Ogretim ve metni tartisma); okuma sonrasinda tartisma ve kendini degerlendirme,

okunulanlarin kaydedilmesi, yazma ve canlandirma etkinligi olarak 6zetlenebilir.

Biligsel farkindalik kisinin kendi biligsel siiregleri hakkinda bilgi sahibi olmas: ve bu siiregleri kontrol
ederek diizenlemesidir. Okuma ve bilissel farkindalik s6z konusu oldugunda kisinin okudugunu
dogru bir sekilde anlayabilmesi icin okuma siirecini planlamasina, izlemesine ve degerlendirmesine
yardimci olacak stratejilerin farkinda olmasi, gerekli yerlerde bu stratejilerin ne zaman ve nasil
kullanacagini bilmesi ve amaca uygun bir okumanin gergeklesip gerceklesmedigini belirlemek igin
kisinin kendini degerlendirmesinden bahsedilmektedir. Yani okuma calismalarinda bilissel
farkindaligin rolii 6grencinin stratejilerle ilgili farkindaligini saglayip strateji kullanimini artirarak
okudugunu anlama becerisini gelistirmektir. Arastirmacilar tarafindan okudugunu anlamay:
gelistirmek {izere bircok strateji iizerinde calisiilmaktadir. Ancak her stratejinin her metin tiiriine
uygun olmadig1 da bilinmektedir (Caverly vd. 2000). Dolayisiyla hangi stratejilerin hangi metin
tiirtinde etkili olduguyla ilgili deneysel calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu sayede &gretim
programlarinin  hangi yaklasimla hazirlanmas: gerektigi veya Ogrenme ortamlarinin nasil
diizenlenecegiyle ilgili calismalara katki saglanabilir. Bilissel farkindalik okuma stratejilerinin
okudugunu anlama ile nasil bir iliskisi oldugunu agiklamaya yonelik yapilan bu calismada su alt

problemlere yer verilmistir:

1. Bilissel farkindalik okuma stratejileri 6gretiminin yapildigr deney gruplarindaki (SQ4R ve ESO)
ogrencilerle kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama diizeyleri arasinda anlaml bir
fark var midir?

2. Uygulamaya katilan SQ4R grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerine iligskin nicel
sonuglari nitel veriler nasil agiklamaktadir?

3. Uygulamaya katilan Etkilesimli Sesli Okuma (ESO) grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama

diizeylerine iliskin nicel sonuglar nitel veriler nasil aciklamaktadir?

2. Yontem

Bu ¢alismanin amaci; bilissel farkindalik okuma stratejileri 6gretiminin yapildig1 deney gruplarindaki
ogrencilerle, mevcut Tiirke Ogretim Programina gore okuma Ogretiminin yapildigi kontrol

grubundaki 6grencilerin okudugunu anlamalarinda farklilasma olup olmadigini belirlemektir.

Bu amagla ¢alismadan elde edilen bulgular: farkli agilardan 6l¢lip ayrintili hile getirerek arastirma
sorularma daha agiklayici cevaplar vermek amaciyla nicel ve nitel yontemlerin birlikte kullanildig:

“karma yontem arastirmas1” (Creswell ve Clark, 2015, s. 4,10,74) tercih edilmistir. Arastirmanin tasarimi
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“kismen karma sirali baskin statiilii tasarim”dir (Leech ve Onwuegbuzie, 2009, s. 270). ki asamali bu
tasarimin amaci; nicel yontemle toplanan verilerin nitel yontemle toplanan verilerle desteklenmesi,
acitklanmas1 ya da Orneklendirilmesidir (Yildirrm ve Simsek, 2013). Arastirmada 8 haftalik
uygulamadan nicel veriler elde edilmistir. Sonrasinda ise 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerine

iliskin nicel sonuglar: karsilastirmak/desteklemek {izere nitel verilerden yararlanilmistir.

Nicel Boyut: Arastirmanin nicel boyutunda, gruplarin yansiz atama yoluyla esitlenmeleri i¢in 6zel bir
¢aba harcanmamuis; okul ortamindaki mevcut sinuflardan yararlanilmistir. Bu bakimdan calismada
“esitlenmemis on test-son test kontrol gruplu yari deneysel model” kullanilmistir. Ancak karsilastirilabilir
gruplar elde edebilmek i¢in grup seviyelerinin benzer nitelikte olmalarina 6zen gosterilmis olup bunu

saglamada On testlerden yararlamilmistir (http://www.uh.edu/~jmwillia/Methods Cozby11.pdf). Bu

sekilde olusturulan gruplardan hangisinin deney hangisinin kontrol grubu olacag1 ise yansiz bir

se¢imle kararlastirilmistir (Karasar, 2012). Modelin simgesel goriiniimii asagidadir (Karasar, 2012):

Tablol. Modelin Simgesel Goriiniimii

Gruplar  OnTest Deneysel islem SonTest
Gl O11 X1 O12
G2 O3 X2 O14
G3 O1s O

G1: Deneyl grubu, G2: Deney2 grubu, G3: Kontrol grubudur. Xi: SQ4R stratejisinin kullanildig1

deneysel islem, Xa: ESO stratejisinin kullanildig1 deneysel islemdir. Biitiin gruplarda:
O14, O13, O15: Okudugunu anlama testi on test puanlarini
O12, O14, Ore: Okudugunu anlama testi son test puanlarini gostermektedir.

Nitel Boyut: Arastirmanin ilk asamasinda elde edilen nicel sonuglar: daha derinlemesine agiklamak ve
bilissel farkindalik okuma stratejileri egitimine katilan Ogrencilerin siirece yonelik deneyimleri
hakkinda ilave fikirler edinmek icin “durum calismasi” ndan yararlanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2013,

s. 83).
Calisma Evreni ve Orneklem

Arastirmacinin ya dogrudan gozleyerek ya da ondan secilmis bir 6rnek kiime iizerinde yapilan
gozlemlerden yararlanarak hakkinda goriis bildirebilecegi evren calisma evrenidir (Karasar, 2012, s.
110). Aragtirmanin calisma evrenini Istanbul ili Pendik ilgesine bagli bulunan 68 ortaokulda 2016-2017
egitim-Ogretim yilinda 6grenim gdrmekte olan 6. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Karma yontemde
orneklem olusturma, olasilikli ya da amacgli 6rnekleme tekniklerini kullanarak bir arastirma igin
birimlerin ya da olaylarin segilmesiyle gerceklesir. Bu calismada karma yontem 6rnekleme tiirlerinden
“strali karma yontem drneklemi” secilmistir. Sirali Nicel-Nitel teknik, literatiirde yaygin olarak kullanilan
tekniktir. Bu teknikle yapilan bir¢ok ¢alismada nicel asamada kullanilan son 6rneklem daha sonraki
nitel asamada 6rneklem secimi icin belirleyici olmaktadir (Teddli ve Yu, 2007, akt. Baki ve Gokgek,

2012). Aragtirmanin nicel ve nitel boyutunda 6rneklem belirleme siiregleri soyledir:

Nicel Boyut-Calisma Grubu: Orneklem belirleme siireci amacli 6rnekleme yontemi ile iki asamada

gerceklesmistir. Amaghi Ornekleme yontemiyle arastirmaya en uygun olanlarin dahil edilmesi

amaglanmigtir.
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Ik asamada kolay ulasilabilir 6rnekleme ile ¢alisilacak okul belirlenmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
amagla Pendik il¢esinde bulunan Yildirim Beyazit Ortaokulu’nda 6grenim goren 6. sinif dgrencileri
calismanin drneklemi olarak secilmistir. Tkinci asamada dlciit drnekleme yaklagimi ile arastirmact
tarafindan 6nceden belirlenen Olg¢titleri karsilayan 6grencilerin ¢alismaya dahil edilmesi amaglanmistir
(Yildirim ve Simsek, 2013). 6-A, 6-B, 6-C, 6-E ve 6-G subelerine 6n test olarak okudugunu anlama testi
uygulanmistir. On test sonucunda aralarinda fark olmadig1 goriilen bu bes subeden random olarak

biri kontrol, ikisi deney grubu olarak belirlenmistir.

Tablo 2. Deney ve kontrol Gruplarimi Belirlemeye Yonelik Olgiimlere Tliskin Varyans Analizi

Sonuglari
Kareler Kareler
Toplamu sd Ortalamasi F p
Okudugunu Anlama  Gruplararasi ,244 4 ,061 ,131 ,971
Gruplarici 72,809 157 ,464
Toplam 73,053 161

Deneysel calismada kullamilacak 5 sube karsilastirilmis ve subeler arasinda okudugunu anlama

diizeylerinde farklilik olmadig: (p>0.05) gortilmiistiir.

Nitel Boyut: Arastirmanin nitel boyutunda, nicel sonuglar1 daha iyi aciklamak iizere amagli drnekleme
yoluyla deney gruplarindan (uygulamalara kesintisiz olarak katilan) ogrenciler 6rnekleme dahil
edilmistir. Boylece 6rnekleme dahil olan Deneyl grubunda 16, Deney2 grubunda 16 6grenciden elde

edilen veriler kullanilmigtir.
Veri Toplama Araglan

Nicel Boyut: Ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini belirlemek amaciyla 4 Tiirkge gretmeni ve
alan uzmani 2 akademisyenin goriisii alinarak belirlenen kriterlere uygun bir metin segilmis ve bu
metne yonelik acik uglu sorular olusturulmustur. Ogrencilere sorulan agik uglu sorularmn
degerlendirilmesi icin dereceli puanlama anahtari olusturulmustur. Hazirlanan rubrik ve okuma
sorulariyla ilgili 4 alan uzmani ve 2 dl¢gme degerlendirme uzmanindan goriis alinmis, uzmanlardan
gelen goriis dogrultusunda okudugunu anlama ile ilgili tanimlama ve yorumlama diizeyinde
kullanilmak iizere 7 soru belirlenmistir. Olgiit tanimlarinda ve sorularda yapilan diizenlemelerden
sonra Olgege son sekli verilmistir. On test ve son test olarak kullamilacak metin icin 6n uygulama

yapilmustir.

Oncelikle uzman goriisiiyle son sekli verilmis olan rubrik denenmistir. Uygulama Istanbul’daki iki
farkli ortaokulda 6. ve 7. smifta 6grenim goren 110 6grenci ile gergeklestirilmistir. Bu 110 6grencinin
verdigi cevaplardan 28 tanesi 6. sinuf, 27 tanesi 7. sinif olmak {izere toplamda 55 tanesi, hazirlanan
rubrige gore arastirmaci ve iki farkl Tiirk¢e 6gretmeni tarafindan degerlendirilmis ve dagilim normal
oldugu i¢in puanlar arasindaki pearson korelasyona bakilmistir. Degerlendirmeye baglamadan 6nce
Ogretmenlerle goriisiilmiis ve puanlama anahtarinin  nasil  kullanilacagi  agiklanmustir.
Degerlendirmeyi kendilerine verilen cevap anahtarindaki agiklamalara gore yapmalar1 istenmistir.
Yapilan analiz sonucunda degerlendirmeciler arasinda pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu
goriilmiistiir. Dolayisiyla hazirlanan sorularin ve dereceli puanlama anahtarinin asil uygulamada

kullanilabilecegi sonucuna varilmistir.
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Tablo 3. Okudugunu Anlama Kriterlerine Gore Degerlendirmeciler Arast Uyuma iligkin Korelasyon
Analizi Sonuglari

d1-d2&d3 d1-d2 d1-d3

r sd p r sd p r sd p
s.la-tanimlama 0,930 55 p<.01 1,000 26 p<.01 0,858 27 p<.01
s.1b-tanumlama 0,917 55 p<01 1,000 26 p<01 0556 27 p<01
s.lc-tanimlama 1,000 55 p<.01 1,000 26 p<.01 1,000 27 p<.01
s.1d-tanimlama 0,931 55 p<01 0919 26 p<01 0,894 27 p<01
s.2a-yorumlama (iliski kurma) 0,876 55 p<.01 0934 26 p<01 0,701 27 p<.01
s.2b-yorumlama (6rtiik anlam) 0,883 55 p<01 0937 26 p<01 0,821 27 p<.01
s.2c-yorumlama (ana fikir) 0,964 55 p<.01 0964 26 p<01 0,961 27 p<.01

Tabloya bakildiginda tanimlama kriterinde bulunan 1.a. (0,930), 1.b. (0,917), 1.c. (1,000) ve 1.d. (0,931)
sorulara iliskin; 1., 2. ve 3. degerlendirmecinin puan ortalamalar1 arasinda ¢ok yiiksek, pozitif yonlii
ve anlaml bir iliskinin (p<.01) oldugu goriilmektedir. Yorumlama kriterini karsilayan 2.a. (0,876) ve
2.b. (0,883) sorularda yiiksek, pozitif yonlii iliskinin; 2.c. (0,964) soruda ise ¢ok yiiksek, pozitif yonlii
anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir. Yani rubrigi kullanarak farkli zamanda ve mekanda
puanlama yapan degerlendirmecilerin degerlendirme sonuglar1 birbiriyle iligkilidir. Farkh

degerlendirmeciler, ayni Olgiitlerle benzer sonuglara ulagmistir.

Nitel Boyut: Arastirmadaki nitel veriler “yar: yapilandirilmis gériisme formu” yoluyla elde edilmistir.
Nicel sonuglar1 daha iyi agiklayabilmek icin bu sonuglar alindiktan sonra forma son sekli verilmis
olup bu yoniiyle goriisme formu siire¢ igerisinde olusturulmustur. Yar: yapilandirilmis goriisme
formuyla, katihmciya esneklik saglanir. Boylelikle arastirmaci olaylar hakkinda detayl bilgiye sahip
olmaktadir (Barbour ve Schosta, 2005).

Verilerin Toplanmasi

Nicel Boyut: Caligmanin verileri 2016-2017 egitim-6gretim yil1 giiz donemi igerisinde elde edilmistir.
Veriler belirlenen veri toplama araglariyla, biligssel farkindalik stratejilerine dayali okuma egitimi
uygulamalarinin basinda ve sonunda belirlenen deney ve kontrol gruplarindan elde edilmistir. Deney
grubundaki uygulama dersleri arastirmact tarafindan vyiiriitiilmiistiir. Uygulamada kullanilan
metinler, on test son test olarak kullamilan metin kriterlerine uygun olarak belirlenmistir. Her iki
deney grubunda dersler belirtilen stratejilere gore islendikten sonra 6grencilere 6n-test, son-test olarak
kullanilan metin ve okuma sonrast sorulari igin belirlenen kriterlere uygun acik uglu sorular
sorulmustur. Sorularin sayisi ve sirast On test son test i¢in kullanilan metinle benzerdir. Okuma
sonrast sorulari cevaplanirken Ogrencilere miidahalede bulunulmamistir. Uygulama siirecinde ve
sonunda, Ogrencilerin okuma sonrasi sorularina vermis oldugu cevaplar hazirlanan dereceli

puanlama anahtarina gore degerlendirilmis ve 6grencilere geri doniit verilmistir.

Hazirlanan 6l¢me aracinin uygulama asamasi soyledir: Ogrencilere uzman goriisii alinmis ve Tirkge
ders kitaplarinda bulunan ancak 6grencilerin 6énceden gormedigi bir metin okutulmustur (Keskin,
2012, s. 79). Bu metne yonelik farkl: kriterleri yansitan 7 tane okudugunu anlama sorusu olusturulmus
ve Ogrencilerin bu sorulara verdikleri yazili cevaplar hazirlanan dereceli puanlama anahtari

araciligiyla degerlendirilerek 6grencilerin okudugunu anlama diizeyleri belirlenmeye ¢alisilmistir.
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Nitel Boyut: Goriigsmeler nicel veri toplama islemi tamamlandiktan sonra goniillii &grencilerle
gerceklesmistir. Ogrencilerin derslerini aksatmamak amaciyla uygun saatler belirlenmis ve
goriismeler, 6grencilerin kendilerini rahat hissedecegi sessiz bir ortam olan okulun Z kiitiiphanesinde
gerceklesmistir. Her bir goriisme 10-20 dk. arasinda siirmiistiir. Goriismeler ses kayit cihaziyla

kaydedilmis ve degifre edilerek yaziya aktarilmistir.
Verilerin Analizi

Nicel Boyut: Veri toplama araglarindan elde edilen veriler SPSS 22 programi kullanilarak analiz
edilmistir. Deney ve Kontrol gruplarinin 6n test-son test puanlar1 arasindaki farklarin karsilastirilmasi
amaciyla, yani ortalamalar arasi farklarin farkinda anlamli farkliligi test etmek amaciyla ANOVA;

farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in LSD analizi yapilmistir.

Nitel Boyut: Goriisme kayitlari yazili hale getirilerek incelenmistir. Ogrencilerden elde edilen verilerin
¢oziimlenmesinde “MAXQDA 12”7 programiyla igerik analizi yapilmistir. Igerik analizinde amacg,
toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. Boylelikle betimsel yaklasimla
fark edilmeyen kavramlar ve temalar fark edilebilir hale gelmektedir (Yildirim ve $imsek, 2013).

Analizler sonucunda veriler, uzman goriisii alinmis temalar ve kodlara gore diizenlenmistir.

3. Bulgular

1. probleme iliskin nicel bulgular: Kontrol ve deney gruplarina iliskin betimsel istatistikler tablo 4'te
gOsterilmistir.

Tablo 4. Deney1 (SQ4R) ve Deney?2 (ESO) ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama
Diizeyleri On test-Son Test Puanlari Arasindaki Farklarin Farkina liskin Betimsel Istatistikler

N X S
Tanimlama Deney 1 Grubu 32 0,063 1,105
Deney 2 Grubu 33 1,030 1,159
Kontrol Grubu 30 0,300 1,119
Total 95 0,474 1,193
Yorumlama Deney 1 Grubu 32 0,588 0,771
Deney 2 Grubu 33 1,091 0,636
Kontrol Grubu 30 0,295 0,791
Total 95 0,670 0,797
Okudugunu Anlama Toplami Deney 1 Grubu 32 0,326 0,770
Deney 2 Grubu 33 1,061 0,638
Kontrol Grubu 30 0,297 0,617
Total 95 0,572 0,762

Tablo 5. Deneyl (SQ4R), Deney?2 (ESO) ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama
Diizeylerine {ligkin Varyans Analizi Sonuglart

Kareler Kareler
Toplami sd  Ortalamas: F p
Tanimlama Gruplararasi 16,540 2 8,270 6,495 0,002
Grupici 117,145 92 1,273
Toplam 133,684 94
Yorumlama Gruplararasi 10,278 2 5,139 9,550 0,000
Grupigi 49,505 92 0,538

International Journal of
Volume 6, Issue 1, March 2018



281 Latif BEYRELI & Funda AMANVERMEZ INCIRKUS

Toplam 59,783 94
Okudugunu Anlama Gruplararasi 12,095 2 6,047 13,105 0,000
Toplami Grupigi 42,454 92 0,461

Toplam 54,549 94

Deney ve kontrol gruplarinin tanimlama (F=6,495, sd:2-92, p<0.05), yorumlama (F=9,550, sd:2-92,
p<0,05) ve toplamdaki okudugunu anlama diizeyinde farklilasma (F=13,105, sd:2-92, p<0.05)

goriilmektedir.

Tablo 6. Deneyl (SQ4R), Deney2 (ESO) ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Okudugunu Anlama
Diizeylerine Iliskin LSD Analizi Sonuglari

Ortalamalar
Farki

Bagimli Degisken 5) Std. Error  p
Tanimlama Deney 1 Grubu Deney 2 Grubu -0,968" 0,280 0,001
Kontrol Grubu -0,238 0,287 0,410
Deney 2 Grubu Deney 1 Grubu 0,968 0,280 0,001
Kontrol Grubu 0,730" 0,285 0,012
Kontrol Grubu Deney 1 Grubu 0,238 0,287 0,410
Deney 2 Grubu -0,730" 0,285 0,012
Yorumlama Deney 1 Grubu Deney 2 Grubu -0,502* 0,182 0,007
Kontrol Grubu 0,293 0,186 0,119
Deney 2 Grubu Deney 1 Grubu 0,502" 0,182 0,007
Kontrol Grubu 0,796 0,185 0,000
Kontrol Grubu Deney 1 Grubu -0,293 0,186 0,119
Deney 2 Grubu -0,796" 0,185 0,000
Okudugunu Anlama Deney 1 Grubu Deney 2 Grubu -0,734" 0,169 0,000
Toplam1 Kontrol Grubu 0,029 0,173 0,867
Deney 2 Grubu Deney 1 Grubu 0,734 0,169 0,000
Kontrol Grubu 0,763 0,171 0,000
Kontrol Grubu Deney 1 Grubu -0,029 0,173 0,867
Deney 2 Grubu -0,763" 0,171 0,000

Tablo 6'ya gore Deney2 grubunda bulunan &grencilerin tanimlama, yorumlama ve okudugunu
anlama o6n test-son test puan ortalamalar1 arasindaki fark ile Deneyl ve Kontrol grubundaki
Ogrencilerin 6n test-son test ortalamalar1 arasindaki fark karsilagtirildiginda Deney2 grubunun lehine

(p<0.05) fark goriilmektedir. Deneyl ve Kontrol grubunun arasinda ise farklilik goriilmemektedir.

On test-son test ortalama puanlarina iliskin farklara bakildiginda tanimlama diizeyinde deney?2
(X=1,030) grubunun ortalamalar1 arasindaki farkin deneyl (X=0,063) ve kontrol grubunun ortalama
farkindan (X=0,300) vyiiksek oldugu, yorumlama diizeyinde deney2 grubunun ortalama farkimin
(X=1,091) deneyl (X=0,588) ve kontrol grubunun ortalamalar1 arasindaki farktan (X=0,295) yiiksek
oldugu, okudugunu anlama toplaminda da deney2 grubunun ortalamalar arasi farkinin (X=1,061),
deneyl (X=0,326) ve kontrol grubunun ortalamalari arasindaki farktan (X=0,297) yiiksek oldugu
goriilmektedir. Yani Deney2 grubunda uygulanan ESO okuma stratejisinin 6grencilerin okudugunu
anlama becerisini gelistirmede Deneyl grubunda uygulanan SQ4R okuma stratejisinden ve kontrol

grubundaki mevcut uygulamadan daha etkili oldugu soylenebilir.

International Journal of
Volume 6, Issue 1, March 2018



282 IJLET 2018, Volume 6, Issue 1

2. probleme iliskin nitel bulgular: Uygulamaya katilan deneyl (SQ4R) grubundaki 6grencilerin

okudugunu anlama diizeylerine iliskin nicel sonuglar1 nitel veriler nasil agiklamaktadir?

Yapilan uygulamanin 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini hangi yonlerden nasil etkiledigine
iliskin gortiislerini belirlemek i¢in 6grencilere yapilan uygulamaya iliskin sorular sorulmustur. Elde
edilen veriler okuma Oncesinde “okuma amaci belirleme, inceleme”; okuma sirasinda “metni okuma,
anlatma, not alma” ve okuma sonrasinda “metni gozden gecirme” olmak {izere alti alt tema
gercevesinde ele alinmistir. Stratejinin 2. adimi olan soru olusturma adimiyla ilgili bir goriis elde
edilmemistir. Bunun yaninda “okuma amaci belirleme”nin stratejinin adimlarindan biri olmamasina

ragmen tema olarak ortaya ¢iktig1 goriilmektedir.

Tablo 7. Deney1 (SQ4R) Grubunun Okudugunu Anlamaya Iligkin Goriisleri

Okudugunu Anlama f
Okuma Oncesi

Okuma amaci belirleme 7
Inceleme 8

Okuma Sirasi

Metni okuma 6
Anlatma 19
Not Alma 18

Okuma Sonrasi

Metni gbzden gegirme 5

Ogrencilerin hepsi (16/16) uygulanan stratejinin okudugunu anlamalarma yardimc oldugunu
belirtmiglerdir. Ogrencilerin bir kismi (7/16) okuma 6ncesinde okuma amaci belirlemenin, bir kismi ise
(8/16) metni incelemenin kendilerine fayda sagladigini belirtmislerdir. Okuma sirasinda ise bir kisim
O0grenci (6/16) metni okuma sirasinda uyguladig1 gesitli stratejilerin etkili oldugunu soylemistir.
Ogrenciler, anlatmanin (19/16) ve not almamin (18/16) kendilerine siklikla fayda sagladigim
belirtmislerdir. Okuma sonrasinda ise bazi Ogrenciler (5/16) metni gozden gecirmenin fayda

sagladigini belirtmistir.

Uygulama metinlerinde 0Ogrencilerin en ¢ok faydalandigi anlatma ve not alma adimlarini
yapabilmeleri icin belli araliklarla “Buraya kadar okudugum kisimdan ne anladim?” sorusu
yoneltilmis ve soruyu cevaplamalari igin metin iizerinde bogluklar birakilmistir. Ogrenciler anlatma
ve not almanin metni hatirlamalarina, 6zet ¢ikarmalarina, metinle ilgili sorular1 cevaplamalarina
yardimc oldugunu belirtmislerdir. Bunun yaninda stratejinin okuma siirecinin farkina varmalarina

yardime1 oldugu da belirtilmistir. Bununla ilgili 6grenci goriisleri soyledir:

"Evet, yardimci oldugunu diigiiniiyorum ¢iinkii artik metini okumadan once ne yapmaliyim,
okuduktan sonra ne yapmam gerektigini 6grendim.” (K16)

“Not almak ve metnin aralarinda durup “buraya kadar ne anladim” kismi ve hazirladigim sorular
bana yardimct oldu ¢iinkii metin icinde not alinca ve “buraya kadar ne anladim” kismi metni daha
iyi anlayip pekistirmemize yardimct oldu. Amacimu belirleyip niye okudugumu bilmek, hazirladi§im
sorulara cevap aramak, tahminlerim uyup uymayacak mi ona bakmak daha dikkatli okumami

saglyor.” (K4)
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“Evet, onceden metinleri anlamak icin birkac kere okuyordum. Artik tek okumada sorular:
cevaplayabiliyorum. Ben Onceden direk okuyordum, hi¢ amag belirlemiyordum, kesinlikle amag
belirlemek bana cok yaradi. Okuyordum ve anlamadiim icin birka¢ kez daha okuyordum, fazla
dikkat etmiyordum 6zellikle altimi cizmiyordum. Bundan sonra altum cizmeye basladim, metinde
anlamadigim bir yer olunca ve metinde boliim boliim okuduktan sonra kendimce aklimda 6zetler

ctkarmaya bagladim. “Buraya kadar okudugum kisimdan ne anladim” kismi bana cok faydalr oldu.”

5(14R
OKUDUGUNU ANLAMA (79) [ |
OKUMA ?NCESl ('\5)"-,,_7\77_ h O KUMA SONRASI (5)
.- — o X
| o o
/ / \ [~ | |
Okuma amac: belirleme (7) / EVET (16) METNI TEKRAR GOZDEN GEC IRME(S)

i SORU OLUSTURMA (0)

INCELEME (&
@ OKUMA SIRASI (43)

PMET NI OKUMA (6) ANLATMA (1)
NOT ALMA (18)

Sekil 1. Deney1 (SQ4R) Grubunun Okudugunu Anlama Alt Temalarina iligkin Frekanslar

3. probleme iliskin nitel bulgular: Uygulamaya katilan deney2 grubundaki 6grencilerin okudugunu
anlama diizeylerine iligskin nicel sonuglari nitel veriler nasil agiklamaktadir?

Yapilan uygulamanin 6grencilerin okudugunu anlama diizeylerini hangi yonlerden nasil etkiledigine
iliskin goriislerini belirlemek igin 6grencilere, yapilan uygulamaya iliskin sorular sorulmustur. Elde
edilen veriler okuma 6ncesinde “se¢me ve hazirlanma, derse giris”; okuma sirasinda “model olma,
metni tartisma” ve okuma sonrasinda “metni tartisma, kendini degerlendirme” olmak {izere alt1 alt
tema altinda ele alinmistir.

Tablo 8. Deney?2 (ESO) Grubunun Okudugunu Anlamaya Iliskin Goriisleri

Okudugunu Anlama f

Okuma Oncesi

Se¢me ve Hazirlanma 16
Derse Giris 18
Okuma Sirasi

Model Olma 70
Metni Tartisma 54
Okuma Sonrasi

Metni Tartisma 4

Kendini Degerlendirme 2
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Ogrencilerin hepsi (16/16) uygulanan stratejinin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini
belirtmistir. Goriismeye katilan Ogrencilerin tamami (16/16) okuma Oncesinde &gretmenin derse
gelmeden O6nce yaptig1 metni se¢me ve planlama hazirliklarinin faydali oldugunu belirtmistir. Bunun
yaninda Ogretmenin derse giris ve giidiileme yonteminin (18/16) etkili oldugu siklikla belirtilmistir.
Okuma sirasinda ogretmenin kendi okuma, anlama ve diisiinme siirecini gesitli stratejiler kullanarak
ogrencilere model olmasinin (70/16) etkili oldugu belirtilmistir. Ayrica okuma sirasinda ogretmen
tarafindan belli yerlerde durularak sorulan sorularin, 6gretmen-6grenci, 6grenci-6grenci arasinda bir
tartisma ortami olusturarak sinif ici etkilesimi sagladigt (54/16) belirtilmistir. Okuma sonrasinda ise
metni tartismanin (4/16) ve kendini degerlendirmenin de (2/16) okudugunu anlamaya yardimci

oldugu belirtilmistir.

Ogrenciler bu strateji sayesinde okuma oncesi, sirasi ve sonrasinda arkadaslar1 ve dgretmenleriyle
etkilesimde bulunarak metni tartisabildiklerini, farkli diisiincelerle karsilasarak diisiincelerini
degerlendirdiklerini, 6gretmenlerinin bir konu {izerinde nasil diisiindiigiinii gorerek onu model
alabildiklerini bu sayede metni daha iyi anladiklarimi belirtmislerdir. Bunun yaninda akademik

basarilarinda da arttigin belirtmislerdir. Bununla ilgili 6grenci goriisleri soyledir:

“flk sinavim 42'ydi, ikincisi 70 oldu. Okuma amacimzi belirledik, koyu renkli yazilara baktik,
onemli yerlere isaret koyduk. Metin iginde sorularin olmas: daha dikkatli okumamu sagladi, soruyu
cevaplamam gerektigi icin. Ayrica arkadaslarimizla da konusmamiz etkili oldu. Benim bulamadigim
seyi arkadasima damsiyordum, o buluyordu béylece dogru cevaba ulasiyorduk. Sizin okumaniz da
yardimcr oldu, hem siz daha iyi okuyorsunuz bir arkadagimiz okusayd: iyi okumayabilirdi, o bize
“altimy ¢iz” diyemezdi, anlamadi§imiz yerlerde sizin gibi yardimci olamazdi, onemli yerleri

gostermezdi. Siz okuyunca anlamadigim yerleri daha iyi anladigimi diigiiniiyorum.” (O12)

“Evet diisiiniiyorum; ciinkii metne soru ile baslamaktansa giinliik hayatta yasadi§im bir seyi
anlatarak baslamam metni daha iyi anlamama yardimc: oluyor, ciinkii boyle daha iyi anlyorum,
daha yararly oluyor benim icin. Mesela metne baslamadan oOnce anlattigimz Orneklerle kendi
hayatimdan da bir drnek bulabiliyorum ve daha iyi anliyorum, kendi hayatima yakin bulunca
soruyu cevaplamam, metni anlamam daha kolay oluyor. Metni sizin vurgu ve tonlamaya dikkat
ederek okumaniz daha iyi oluyor ¢iinkii ¢ok yavas ya da ¢ok hizli okuyan arkadaslar var. Ayrica
metin ici sorular da iyi ciinkii hem ozet cikarirken de bu sorularm soruldugu yerlerden alint:
yapabiliyorum ve hikdyeyi daha iyi anlamami sagliyor. Sorulari arkadaglarimizla cevaplamamiz iyi
ciinkii kendi diigiincemizin dogru olmadigimi anlayabiliyoruz ya da daha farkli diisiinebiliyoruz
arkadaslarimiz da farkl bir sey soyliiyor, boylece fikir daha cok oluyor bence iyi oluyor.” (O5)
L=

ETKILESIMLI SESLI OKUMA (ESQ)
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|
(- | | = [ - |
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MODEL OLMA (70) METNI TARTISMA (54)

Sekil 2. Deney?2 (ESO) Grubunun Okudugunu Anlamayla {lgili Alt Temalarina fligkin Frekanslar
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4. Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismanin amaci farkl bilissel farkindalik okuma stratejileri (SQ4R ve ESO) 6gretiminin yapildig:
deney gruplarindaki grencilerle; mevcut Tiirkge Ogretim Programina gére 6gretim yapilan kontrol
grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama diizeyleri arasinda nasil bir farklilasma olup olmadigini
belirleyebilmektir. Bunun igin biitiin gruplar karsilastirilarak ortalamalar arasi farkin anlamli olup
olmadigina bakilmis ve elde edilen sonuglar nitel bulgularla aciklanmaya galisilmistir. Sonug olarak
Deney2 (ESO) grubunda bulunan 6grencilerin tanimlama, yorumlama ve okudugunu anlama 6n test-
son test puan ortalamalar1 arasindaki fark ile Deneyl (SQ4R) ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n-
test son-test ortalamalar1 arasindaki fark karsilastirildiginda tanimlama, yorumlama (iliski kurma,
ortiik anlam, ana fikir bulma) ve okudugunu anlama toplam puanlarinda Deney2 (ESO) grubunun
lehine fark goriilmektedir. Deneyl (SQ4R) ve mevcut Tiirkge Ogretim Programina gore 6gretim

yapilan kontrol grubunun arasinda ise farklilik goriilmemektedir.

Birgok arastirmaci ve egitimci ESO'nun ortaokul ve sonraki seviyelerdeki 6grencilere uygulanmasir
desteklemektedir (Albright ve Arial, 2005; Hodge, 2011; Ivey ve Broaddus, 2001; Lesesne, 2006; Robb,
2007). Bu durumun en onemli gerekcelerinden biri 6grencilerin ilerleyen yaslarda daha karmasik
metinlerle karsilasmasidir. Yapilan ulusal ve uluslararasi sinavlar ogrencilerin bu tiir metinleri

anlamakta zorlandigini gostermektedir (Albright ve Arial, 2005, s. 583).

Nicel analiz sonuglarini ¢alismadan elde edilen nitel sonuglar séyle acgiklamaktadir. ESO grubunda
goriismelere katilan Ogrencilerin tamami (16/16) yapilan uygulamanin okudugunu anlamalarina
yardimc: oldugunu belirtmistir. Goriismeye katilan ogrencilerin hepsi (16/16) okuma Oncesi
Ogretmenin derse planh bir sekilde gelmesinin okudugunu anlamalarina yardimc: oldugunu
sOylemistir. Bunun yaninda, derse kisa bir hikaye anlatarak ya da ornek vererek baslamanin (12/16),
okuma amaci belirlemenin (5/16) ve tahmin etmenin (1/16) okudugunu anlamalarina yardimci
oldugunu soylemistir. Goriismeye katilan Ogrenciler Ogretmenin sesli diisiinerek (42/16), sesli

okuyarak (21/16) ve kelime dagarcigin gelistirerek (7/16) onlara model oldugunu belirtmislerdir.

Ogrenciler okuma sirasinda arkadaslariyla eslesip konusarak akran 6grenmesinin (14/16), farkli
yasanti ve fikirlerle karsilasmanin (5/16) ve diisiinceleri paylasmanin (14/16) gerceklestigini
belirtmistir. Bu yontemde de tipki 6gretmenin model oldugu yontemde oldugu gibi 6grenci belli bir
problem karsisinda kendi arkadasimin/akraninin probleme nasil yaklastigini, problemi ¢dzmek icin
neler yaptigini gozlemler ve boylelikle kendisi de o problemin ¢ziimiiyle ilgili fikir yiiriitmeye baglar
veya var olan fikrini gelistirebilir. Bu ayni zamanda Ogrenciler arasindaki sosyal etkilesimi de
gelistirmektedir (Lin, 2001, s. 27).

ESO stratejisinde 6gretmen, okuma sirasinda ve sonrasinda sordugu sorularla 6grencileri yonlendirir.
Ogrenciler okuma sirasinda sorulan agik uglu sorularin igerigi anlama (6/16), sorular1 cevaplama
(5/16), hatirlama (5/16), 6zet ¢ikarma (4/16) ve dikkatli okuma (1/16) konularinda faydali oldugunu
belirtmislerdir. Okuma sirasinda ve sonrasinda sorulan sorularin, &grencilerin kendilerini

izlemelerine ve degerlendirmelerine imkan tanudig1 bilinmektedir (Johnston, 2015).

C)grenciler okuma sonrasinda, metni tartismanin (8/16) ve kendini degerlendirmenin (2/16)
okuduklarina anlamalarina yardima oldugunu belirtmistir. Okuma sonrasinda 6gretmenin sorular

araciligiyla smif igi etkilesimi saglamasi, 6grencilerin 6z diizenleme becerilerini gelistirmelerine firsat
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verir. Ogretmenin geri bildirim yaparak Ogrencileri giidiilemesi de Ogrenme ortaminin

olusturulmasini saglamaktadir (Johnston, 2015).

ESO stratejisi, 6grencilerin kendi baglarina anlamakta zorluk ¢ektikleri metinlerin, 6gretmen esliginde
yapilan kisa tartismalarla anlasilmasini saglar (Fisher, Flood, Lapp ve Fry, 2004). Yapilan bircok
calismada ESO'nun 6grencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirdigi goriilmiistiir. 1700 ortaokul
ogrencisinin katildig1 bir calismada oOgrencilerin %62’si ogretmenin metni okumasmin hoslarina
gittigini ¢linkii Ogretmenin anlamadiklar1 yerlerde onlara yardimci olarak metni anlamalarim
sagladigini belirtmislerdir. Bu sekilde yaptiklar1 ESO uygulamasiyla metnin daha anlasilir ve ilgi
cekici hale geldigini ifade etmislerdir (Ivey ve Broaddus, 2001).

Albright ve Arial'in (2005) 141 ortaokul Ogretmeniyle yaptigi calismada, Ogretmenlerin %85.8'i
ogrencilerine sesli okuma yaptigini soylemistir. Sesli okumay1 akici okumaya Ornek olmak,
ogrencilerin metinle etkilesime girmesini ve metni derinlemesine anlamalarim1 saglamak igin
yaptiklarini belirtmislerdir. Krashen de (2004) ESO sirasinda yapilan sinif tartismalarinin dgrencileri
bagimsiz okumaya tesvik ettigini belirtmistir. Yani ortaokul ve daha ileri seviyelerde sesli okuma,
kelime 6grenme ve akici okumaya model olmanin yani sira metni derinlemesine anlama ve davranis
kazandirma igin kullanilmaktadir. Ayrica gesitli arastirmalarda ESO’'nun 6grencilerin okudugunu
anlamanin yani sira, dinleme, konusma, elestirel diisiinme ve problem ¢d6zme becerilerini gelistirdigi
de belirtilmektedir (Johnstone, 2015). Bu ¢alismadan elde edilen sonuglar da ESO stratejisinin ortaokul

6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini gostermektedir.

Karsilastirma sonucunda deneyl (SQ4R) ve kontrol grubunun arasinda farklihik olmadig:
goriilmiistiir. SQ4R okuma stratejisinin bu ¢alismada kullanilma sebeplerinden biri, diinyada en ¢ok
bilinen ve kullanilan SQ3R stratejisinin gelistirilmis bir ¢esidi olmasindan kaynaklanmaktadir. Yapilan
bazi ¢alismalarda SQ4R'nin 6grencilerin okudugunu anlama becerisini gelistirdigi goriilmiistiir (Basar
ve Giindtiz, 2017; Kasyulita, 2015; Pandjaitan ve Palandeng, 2011). Hartlep ve Forsyth’in (2000) yaptig:
calismada SQ4R ve SR (self-referencing) calisma yontemlerinin geleneksel yonteme gore daha etkili
oldugu sonucuna varilmistir. SQ4R stratejisi ve SR stratejisi arasinda ise anlamhi bir fark
goriilmemistir. Yine yurt disinda ve iilkemizde, SQ3R ile yapilan calismalarda da SQ3R stratejisinin
geleneksel yonteme gore etkili oldugunu gosteren ¢alismalar bulunmaktadir (Baier, 2011; Bulut, 2017).
Kanmaz (2012), doktora tezinde mevcut Tiirkge 6gretim programiyla, SQ3R stratejisine uygun yapilan
okuma derslerindeki okudugunu anlama basarisini karsilagtirmis ve SQ3R stratejisinin uygulandigi
grubun daha basarili oldugu sonucuna ulasmistir. Bunun yaninda SQ3R/SQ4R tiirii stratejilerin diger
stratejiler karsisinda etkili olmadigini gosteren g¢alismalar da bulunmaktadir. Garty (1975) yapmis
oldugu calismada DRA (Directed Reading Activity) stratejisinin, SQ3R stratejisinden daha etkili
oldugu sonucuna varmugtir. Cantu (2006) geleneksel yontemle, SQ3R stratejisi arasinda fark olmadig:
sonucuna ulagmistir. Ari'nin (2014) calismasinda da DR-TA stratejisinin, SQ3R’den daha etkili oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Jariam vd. de (2013) yapmuis olduklar1 ¢alismada SOAR stratejisinin, SQ3R
stratejisinden daha etkili oldugunu belirtmigtir. Goriildiigii iizere her ne kadar alan yazinda
SQ3R/SQ4R stratejilerinin en ¢ok bilinen ve tavsiye edilen stratejiler oldugu belirtilse de etkileriyle
ilgili sonuglar tutarsizdir. Caverly ve wvd. (2000, s. 130) bu tutarsizligin sebebini kullanilan
materyalden, 6gretim siirecinden, hedeflenen performanstan/talep edilen gorevden ya da 6grencinin
kisisel ozelliklerinden kaynaklanabilecegini belirtmistir. Ayrica SQ3R/SQ4R'nin diger stratejilerden

daha etkili oldugunu gosteren deneysel ¢alismalar ve kanitlar da oldukca azdir (age, s. 126) ancak yine
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de en ¢ok tavsiye edilen stratejilerden biridir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde genellikle popiiler bir
strateji olan SQ3R ile geleneksel yontemin karsilastirildigi ancak SQ3R'nin farkli ¢alisma-okuma
stratejileriyle karsilastirlmadigl ve uygulamada hata yapildig1 belirtilmistir (Jaraim vd., 2013). Bu
calismada da SQ4R farkl bir stratejiyle karsilastirilmis ve sonug olarak ESO stratejisinin, SQ4R’den

daha etkili oldugu sonucuna varilmistir.

SQ3R/SQ4R gibi okuma stratejileri uygulanirken, 6zellikle diisiik ve orta seviyede okuma becerisine
sahip Ogrencilerde basarili sonuglar alinabilmesi igin, strateji adimlarinin hangi durumlarda, nasil
kullanilacagimin 6gretmen tarafindan Ogretilmesi gerekmektedir. Bununla birlikte basarinin kisa
doénemde degil uzun dénemde genel ortalamaya yansiyacag: belirtilmistir (Caverly vd., 2000, s. 130;
Jaraim vd., 2013). Caverly vd. (2000, s. 129) SQ3R/SQ4R benzeri stratejilerin etkili olabilmesi igin
gereken Ogretim siiresinin, Ogrencilerin okuma becerisi seviyesine bagli oldugunu belirtmistir.
SQ3R/SQ4R’'nin, kisa siireli bir 6gretimde okuma becerileri gelismis iyi okuyucularda etkili olacags,

ancak daha az yetenekli 6grenciler i¢in daha uzun siirelere ihtiya¢ duyulacag: ifade edilmistir.

Bu calismadan elde edilen sonuglar Caverly vd.’nin (2000) yukarida agiklanan goriislerini destekler
niteliktedir. Arastirmada kullanilan SQ4R okuma stratejisi, genel sonuglarda okudugunu anlama
basarisinda anlamli bir fark olusturmamistir. Ancak Ogrencilerle yapilan goriismelerden,
uygulamanin O6grencilerin okuma siireglerini fark etmelerine katki sagladigi ortaya g¢ikmustir.

Ogrencilerin SQ4R stratejisine gore yapilan okuma derslerine iligskin goriisleri soyledir:

Gortismeye katilan 6grencilerin bir kismi (7/16) okuma oOncesinde; okuma amact belirlemenin, bir
kismi (8/16) okuma Oncesinde metni incelemenin, bir kismi (6/16) okuma sirasinda metni okurken
uyguladig1 stratejilerin, bir kismi okuma sirasinda not almanin (18/16), bir kism1 da okuduklarini
kendilerine veya bagkalarina anlatmalarinin (19/16) okudugunu anlamaya katki sagladigim
belirtmistir. Okuma sonrasinda ise goriismeye katilan ogrencilerden bazilari metni tekrar gozden
gecirerek metin sonu sorular cevapladiginda (2/16), tahminlerinin veya cevaplarimin dogrulugunu
kontrol ettiginde (2/16) ve 6zet ¢ikardiginda (1/16) okudugunu anlayip anlamadigini fark ettigini ifade
etmistir. Yani SQ4R stratejisine uygun olarak gergeklestirilen okuma 6gretiminin 6grencilerin genel
basarisina etki etmedigi; ancak bu siiregte Ogrencilerin iyi bir okuyucu olmalarina ve okuma
basarilarina katki saglayacak bilissel farkindalik stratejilerini O6grenmelerine yardimci oldugu

sOylenebilir.

Tiirkge Ogretim Programinda (2006) 6gretmenin rehber oldugu bir yaklasim benimsenmistir. Tiirkce
ders kitaplarina bakildiginda strateji 6gretiminde biitiinciil bir yaklasim yerine stratejilerin ayr1 ayri
belirtildigi goriilmektedir. Halbuki arastirmalar okuma Oncesi, sirast ve sonrasinda neler yapilmasi
gerektigini acitkca goOsteren biitiinciil stratejilerin kullanilmas: gerektigini gostermektedir (Carter,
2011). SQ4R stratejisi de 6gretmenin rehber oldugu biitiinciil bir okuma stratejisidir. Calismadan elde
edilen sonuglara bakildiginda 6gretmenin rehber oldugu yaklasimda stratejiler hem ayr1 ayri hem de
biitiinciil bir sistem igerisinde dgretilmis ancak dgrencilerin okudugunu anlama basarilarinda anlaml
bir degisiklik olmadig1 goriilmiistiir. Yani Tiirkge derslerinde Ogrencilerin bir okuma gorevini
gerceklestirirken nerede, nasil ve hangi stratejileri kullanarak bagka bir deyisle kendisinden beklenen
performans: gostererek bagimsiz iyi bir okuyucu olmasinda 6gretmenin rehber oldugu yaklagimin

etkili olmadig1 s6ylenebilir.
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Yukaridaki bilgiler degerlendirildiginde, calismada okudugunu anlama becerisini gelistirmek igin
uygulanan ESO stratejisinin, SQ4R okuma stratejisinden daha etkili oldugu goriilmiistiir. Her iki
deney grubunda strateji yaklasimi olarak acik strateji 6gretimi benimsenmistir. A¢ik strateji yaklasimi
uygulanirken stratejilere uygun olarak ESO grubunda Ogretmenin “model” oldugu acik strateji
ogretimi; SQ4R grubunda ise 6gretmenin “rehber” oldugu acik strateji 6gretimi gerceklesmistir. Bu
durumda Tiirkiye gibi uluslararasi sinavlarda, okuma becerilerinde diisiik performans sergileyen
tilkelerde 6gretmenin stratejileri aciklayarak “model” oldugu okuma stratejilerinin kullanilmasinin
uygun olacag1 soylenebilir. Bununla birlikte strateji se¢ciminde metnin tiirii ve 6grenci ozellikleri de

dikkate alinmalidir.
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