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ABSTRACT

The research aimed to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills
that constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the
classroom teaching environment.The study was designed and conducted as mixed
method action research. In the discovery phase of the study, teachers' awareness of
the cognitive skills that constitute reading were revealed through focus group
interviews. Then, based on teachers' insufficient knowledge of reading, an
intervention training program was created. The effectiveness of the intervention
training applied during the evaluation phase of the study was determined. In the
monitoring phase of the research, the reflection of the training program and follow-
up studies on the classroom teaching environment was revealed through focus group
interviews. The participants of the discovery phase of the study were 15 volunteer
classroom teachers. While the participants of the evaluation phase were 30 volunteer
classroom teachers participating in the training program, the participants of the
monitoring phase were 12 volunteer classroom teachers participating in the training
program. Knowledge test and interview forms developed by the researchers were
used as data collection tools in the study. The data obtained from the discovery and
monitoring phases of the study were analyzed using the content analysis method. In
addition to descriptive statistics, t-test for related samples was used in the analysis of
the data obtained from the evaluation phase.In the research, classroom teachers' lack
of knowledge regarding the cognitive components that constitute reading were
revealed, these deficiencies were eliminated with the intervention training, and it was
observed that they mostly reflected the knowledge they gained through the
intervention training into the classroom teaching environment.
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oday's society is described as an information society. Reading

skill is one of the ways to access information through reading

comprehension. It can be said that there is a consensus
among researchers that reading is a complex process skill. It can be
thought that this complexity of reading arises from the fact that
many linguistic and cognitive skills are interactively integrated into
the process at the same time. The Simple View of Reading (SVR)
(Gough & Tunmer, 1986) is particularly noteworthy as a simple and
understandable model for the complex structures that constitute
reading.

According to SVR, with the recognition of written words,
reading comprehension and listening comprehension become the
same skills (Hao et al., 2022). This situation is also reflected in the
definitions of these skills of the researchers who introduced SVR. In
this theory, reading comprehension; while listening comprehension
is defined as creating meaning from the discourse represented in
print, listening comprehension is defined as creating meaning from
the discourse represented in speech (Hoover & Tunmer, 2022). SVR
has not only guided the studies carried out in the context of reading
skills, but also created an important theoretical basis for these
studies (Spencer et al., 2020).



When studies conducted in the context of reading and reading comprehension are examined, phonological
awareness (Melby-Lervag et al., 2012), morphological awareness (Desrochers et al., 2018), spelling awareness (De Graff
& Torgesen, 2005) and rapid automatic naming (Araujo et al., 2018) has been shown to be related to reading skills. In
other words, letter (symbol) knowledge, phonological awareness, morphological awareness, spelling awareness and rapid
automatic naming seem to have an effect on reading skill (Abbot et al., 2010; Durgunoglu & Oney, 1999; Georgiou and
Parilla, 2020; Kim et al., 2013; Lander] et al., 2022; Treiman et al., 2019; Verhagen et al., 2008). From another perspective,
listening comprehension skill is affected by cognitive skills such as attention, working memory, inference, theory of
mind, and monitoring comprehension (Florit et al., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim & Phillips, 2014; Strasser & del
Rio, 2014).

It seems that the results of studies focusing on the cognitive structures that constitute Turkish language reading are
also consistent with SVR (Babayigit and Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Oney and Durgunoglu, 1997; Ozata and
Haznadar, 2018; Yildirim et al., 2020). In addition, studies focusing on cognitive skills that affect word recognition and
listening comprehension (e.g., phonological awareness, morphological awareness, orthographic awareness, rapid
automatic naming, working memory, etc.) are in parallel with the international literature mentioned above (Demirtas &
Ergiil, 2019; Ergiil et al., 2022; Giildenoglu et al., 2016; Kuzucu-Orge, 2018; Korkmaz et al., 2020).

Learning to read requires having various knowledge and skills as stated above. Therefore, teachers need to support
students in these skills (Hall et al., 2023). However, reading, which occurs as a result of a complex series of cognitive
processes, seems to be reduced to letter-sound transformation by most teachers (Giildenoglu et al., 2019). Awareness of
the cognitive skills that constitute reading; It has the potential to guide teachers in identifying weak readers, at which
skills poor readers should be supported, and at what level students are developmentally (Tunmer & Hoover, 2019).

The International Literacy Association (ILA) has identified the variability of teacher knowledge and teaching
effectiveness as the biggest obstacle to literacy education (Lammert et al., 2022). However, international studies have
revealed that classroom teachers do not have sufficient pedagogical, content and pedagogical content knowledge
(Shulman, 1986, 1987) regarding the component skills of reading (Aro & Bjérn, 2016; Cohen et al., 2017; Stark et al.,
2016). When studies conducted on classroom teachers in Turkey are examined, it is seen that teachers do not have
sufficient knowledge about fluent reading (Yildirim et al., 2013), do not have sufficient knowledge about reading
difficulties (Balci, 2019), and ask questions that require low mental processes to understand what they read (Akyol. et al.,
2019).

Teacher knowledge and quality teaching form the basis of students' language and reading success. Therefore, in
order to implement effective reading instruction, teachers should consider important oral language structures; they need
to have scientific knowledge about the sub-skills involved in reading development such as phonology, phonetics,
morphology, fluent reading, vocabulary and language comprehension (Goldfeld et al., 2020). Because it has been
determined that there is a significant relationship between teachers' knowledge of reading-related concepts and students'
reading success (Moats & Foorman, 2003).

Based on all these, the aim of this study is to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills that
constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the classroom teaching environment. It is thought
that the results obtained from the study will guide in-service training activities that will be structured in the context of
classroom teachers and reading skills and will contribute to the updating of teacher training policies. In this context,
answers were sought to the following research questions:

1. What do elementary school teachers know about the cognitive structures that make up reading and the teaching
of these structures?

2. What is the impact of the intervention program applied to elementary school teachers on teachers' awareness of
the cognitive component skills of reading?

3. How are the competencies obtained from the intervention program applied to elementary school teachers
reflected in the teachers' classroom teaching environments?

Method
Model

In this research, mixed method action research was used (Ivankova, 2015; Ivankova and Wingo, 2018). Especially
recently, mixed method approaches have been meaningfully integrated into different research approaches due to their
flexibility (Plano et al., 2016). In this research, such a method perspective was adopted in order to both benefit from
current research approaches and make the research more effective. The methodological process is shown below.

Diagnosing The Problem

At this stage, the necessary situation has been presented in line with the scientific literature and an attempt has been
made to express why it is important to research. In this context, research questions are included.
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The discovery phase is the phase of revealing the situation regarding the problem. This is the stage where the
qualitative data collection process is carried out. In the qualitative dimension, focus group interviews were conducted
with classroom teachers to understand the teachers' awareness of reading skills and the cognitive structures that
constitute them, and their competence in how they evaluate these skills. The findings obtained from this stage guided
the subsequent processes.

Sample in Discovery Phase

The sample at this stage consisted of 3rd grade teachers (n = 14) from two public schools in Nazilli district of Aydin
province. The study was conducted in the district where one of the researchers worked as a teacher. For this reason, the
study group of the research was determined by convenience sampling method. Convenience sampling is a quick and
easy sampling strategy (Patton, 2018).

Of the participants who had a semi-structured focus group interview, 9 (64.2%) were women and 5 (35.8%) were
men. It was seen that 7 (50%) of the participants are between the ages of 20-30 and 7 (50%) are 31 or more ages.

Discovery Phase Interview Form

At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions
aiming to reveal the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive structures that constitute
reading. Additionally, the interview form is organized in two parts. The first part includes questions about the
demographic information of the participants and questions about their previous experiences. The aim was to ask
questions about prior experiences to warm up the participants to the interview and to reveal their perspectives on the
focus of the study. The second part consists of questions about the content and process of the study. During the creation
of the interview form, the opinions of two academicians who were experts in the field of Basic Education were consulted.
Accordingly, arrangements were made in the interview form (The number of questions in the first part of the interview
form increased from eight to nine, while the number of questions in the second part was reduced from eight to six). In
addition, the pilot application of the interview form was carried out with 4 classroom teachers working in a public school
in a different district of the same province. Afterwards, the necessary corrections were made and the form was given its
final shape.

Discovery Phase Data Collection Process

The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group
interviews were conducted face-to-face by the first researcher in two different primary schools in Nazilli district of
Aydin province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. The
focus group interview with the classroom teachers working in one of the primary schools included in the research lasted
approximately 75 minutes, while the focus group interview with the classroom teachers in the other primary school
lasted approximately 126 minutes. The fact that these two interviews took place at different times can be explained by
the different number of participants in both primary schools (nl1 = 8 / n2 = 6). Semi-structured focus group interviews
in both primary schools were held on different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential
and were coded as K1, K2... and expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from
the teachers.

Discovery Phase Research Reliability

The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. Additionally, an
online meeting was held with the participants and the transcribed data was presented to the participants. Thus,
participant confirmation was carried out. No one other than the researchers and participants was allowed to attend the
interview sessions. Participants were also convinced that the data obtained would be encrypted and presented in future
research presentations regarding the study. Before the semi-structured focus group interviews, an informed consent
form was obtained from each teacher stating that they participated voluntarily. Sample quotations and detailed
descriptions from teacher interview texts were included in order to support the results reached by the researchers and
reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The abbreviations used for teachers in the study, together with
their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K: Participant, 1: First participant, etc.
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Discovery Phase Data Analysis

At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996;
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this
direction (Lincoln and Guba, 1985).

Teacher Intervention Training Program

The data obtained from teachers during the discovery phase made significant contributions to the development of the
intervention program. 30 elementary school teachers working in Nazilli district center of Aydin province were included
in the intervention program. The reasons for limiting the number of participants to 30 teachers can be stated as ensuring
that education is carried out more effectively, that the effectiveness of education cannot be ensured in crowded
environments, and that teachers can be involved in the one-on-one process, especially in the application examples to be
carried out during the education process. Again, convenient sampling technique was used for this. Necessary
information was provided to the schools and classroom teachers in the district center where one of the researchers
worked as a teacher. 30 teachers who were willing to participate in the intervention training program were included in
the process. In the selection of teachers to be included, attention was paid to the fact that they teach different grade
levels, the balance in the number of male and female teachers, and their suitability for the implementation time of the
intervention program. Teacher intervention training includes activities to meet teachers through games, sharing the
findings obtained during the discovery phase of the study, explaining the reading skill and the complex components that
make up it, and in this context, mentioning that success in reading skills is one of the basic keys to lifelong learning, in
the context of national and international reports, and explaining each component of reading skills. It included the topics
and activities of discussing which measurement tool and how it can be evaluated. Intervention training was structured as
3 hours over 4 days. A total of 4 days and 12 hours of training was conducted. In this way, it is aimed for teachers to
benefit from the process at an optimum level. Again, through an effective and time-saving educational content, an effort
has been made to ensure that teachers do not get bored, that they can use the rest of the day to meet their own needs and
take care of their private lives.

17 (56.7%) of the teachers in the intervention training program are women and 13 (43.3%) are men. 7 (23.3%) of
the participants are between the ages of 30-40 and 13 (43.3%) are between the ages of 41-50. 10 (33.3%) of the
participants is over 50.

Evaluation Phase
Teacher Intervention Training Evaluation Tool and Evaluation Process

A knowledge test was developed by researchers for use in the intervention training program. The knowledge test
consisted of two parts. The first part included personal information questions for teachers participating in the training
program. The second part of the knowledge test includes questions about the content, teaching and how to evaluate
reading skills and related cognitive structures. The knowledge test consisted of a total of 15 questions. The knowledge
test was prepared in multiple choice format. Contribution was received from field experts while developing the
questions. Necessary corrections were made to the knowledge test by obtaining feedback from teachers outside the
training program. The developed knowledge test was applied to the participating teachers both before and after the
training. Both descriptive and inferential analyzes were carried out on the data obtained. In addition, skewness and
kurtosis values of the data are also presented. In addition, explanations were made regarding the statistics given. At the
end of the evaluation phase, teachers were given participation certificates and thanked for their participation. The level
of awareness about the training process was reported to the teachers who participated in the training via e-mail.

Monitoring Phase

After the evaluation phase was completed, it was monitored whether the awareness and competencies of the teachers
were reflected in the field. At the same time, after this monitoring, it was decided whether the intervention training
content needed to be revised again and whether a new study should be conducted in this context. In summary, it was
evaluated how successful the action process was and how it was reflected on the field. After the evaluation phase, online
meetings were held via ZOOM with the teachers who participated in the intervention training program, once a week for
4 weeks. In these meetings, the content of the intervention training program they attended was discussed with the
teachers and what they did in the classroom in line with the training they received was examined. Feedback was also
received from teachers on how the education they received was reflected in the classes they taught. In addition, constant
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online communication was established with the teachers through the WhatsApp group created during this period and
documents regarding the educational content were shared. These documents included PowerPoint presentations,
scientific articles, application videos, sample evaluation tools and content prepared by researchers. Again, explanatory
answers were provided to the questions received online from teachers. Approximately 1 month later, semi-structured
focus group interviews were held with 12 classroom teachers who attended the training and were willing to participate in
the interviews and share their own classroom practices after the training.

Sample in Monitoring Phase

The study was conducted in Nazilli district of Aydin province, where one of the researchers works as a teacher. The
process was carried out with 12 classroom teachers who were willing and able to participate. The criterion sampling
technique was also used. Situations such as participation in the intervention training and balance in the number of men
and women (the balance between men and women could not be achieved due to the participants not being suitable)
were tried to be taken into consideration.

Of the participants who participated in the interviews during the monitoring phase of this study, 3 (25%) were men
and 9 (75%) were women. 1 (8.3%) of the participants is between the ages of 30-40 and 6 (50%) is between the ages of
41-50. 5 of the participants (41.7%) is over 50.

Monitoring Phase Interview Form

At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions
aiming to reveal the opinions of classroom teachers about what they do in their classroom environments regarding the
cognitive structures that constitute reading. Contribution was received from experts in the field during the creation of
the interview form. Accordingly, adjustments were made to the interview form. In addition, the pilot application of the
interview form was carried out with two classroom teachers. Afterwards, the necessary corrections were made and the
interview form was given its final form. Through the interview questions, teachers' opinions about what they did in their
classrooms in terms of cognitive skills related to reading, the reasons for their deficiencies, the effects of intervention
training on teaching processes in the classroom environment, the reflections of intervention training on evaluation.

Monitoring Phase Data Collection Process

The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group
interviews were conducted face-to-face by one of the researchers in two different primary schools in Nazilli district of
Aydin province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. Before
the data collection process, the text in the interview protocol was read to all classroom teachers. A signed informed
consent form was obtained from each participant. Two sessions structured for focus group discussions were held on
different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential and were coded as K1, K2... and
expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from the teachers. Thus, the
conversation was recorded.

Monitoring Phase Research Reliability

The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. No one other
than the researchers and participants was allowed to attend the interview sessions. Participants were also convinced that
the data obtained would be encrypted and presented in future research presentations regarding the study. Before the
semi-structured focus group interviews, an informed consent form was obtained from each teacher stating that they
participated voluntarily. The findings were shown to the participants in the study group and participant confirmation
was provided. Sample quotations and detailed descriptions from teacher interview texts were included in order to
support the results reached by the researchers and reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The
abbreviations used for teachers in the study, together with their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K:
Participant, 1: First participant, etc.
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Monitoring Phase Data Analysis

At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996;
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this
direction (Lincoln and Guba, 1985). The results obtained from the data of the study have been tried to be presented in
accordance with the aims of the research.

Ethical Statement

In this study, the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication
Ethics Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and
Publication Ethics" were avoided. Ethics committee approval of this study was given at the meeting of Mugla Sitki
Kogman University Social and Human Sciences Research Ethics Committee, dated 29.11.2022 and numbered 2022/142.

Findings
Findings from the Discovery Phase

In the discovery phase of the study, the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive
components that constitute reading were tried to be revealed. The findings regarding the discovery phase are presented
from a different study conducted on this focus, with the permission of the authors (Gok and Yildirim, 2023). As a result
of the content analysis conducted on the data obtained from the semi-structured focus group interviews conducted in
the mentioned study, it was observed that teachers’ awareness of the cognitive skills that constitute reading was not at a
sufficient level. At this point, teachers identify the cognitive components that make up reading with elements such as
vocabulary, attention, readiness of finger muscles, listening skills, mental readiness of the student, and environment. It
was understood that teachers did not have qualified knowledge, especially in terms of word recognition and listening
comprehension skills. This situation is also reflected in teachers' classroom activities on word recognition and listening
comprehension. It has also been revealed that teachers do not have sufficient awareness of the cognitive skills that affect
both word recognition and listening comprehension. Half of the teachers expressed the cognitive components that make
up word recognition as environment (n=7) and family (n=7). Nearly half of the teachers (n=6) highlighted the concepts
of interest and curiosity as cognitive skills that constitute the listening comprehension skill. It has also been revealed that
the studies carried out by teachers within the scope of cognitive skills that affect word recognition skills are mostly
aimed at improving vocabulary.

When the studies conducted by teachers on the cognitive components that constitute listening comprehension are
examined, it is seen that almost no studies have been conducted in this context. In this study, teachers also stated that
they received little in-service training in the context of Turkish language skills and that the in-service training they
received did not reflect positively on the classroom teaching environment. Additionally, teachers rarely keep up to date
with scientific information regarding reading skills. As a matter of fact, the teachers who participated in the research
expressed their desire to participate in a qualified education that will be planned and carried out in the context of
reading.

Findings from the Evaluation Phase

At this stage, a knowledge test was applied to evaluate teachers' awareness of the cognitive structures that constitute
reading skills before and after the teacher intervention training. Paired groups t-test analysis was performed on the data
obtained from the knowledge test. The paired groups t-test results showed that the significant difference was in favor of
the teachers' posttest mean score.

Findings from the Monitoring Phase

Content analysis was conducted on the participant opinions obtained as a result of the semi-structured focus group
interviews held during the monitoring phase of the research, and at the end of this analysis, 6 themes and codes related
to these themes were determined. The themes reached are: (1) The reflection of the program on the classroom teaching
environment in the context of word recognition skills, (2) The reflection of the program on the classroom teaching
environment in the context of listening comprehension skills, (3) Positive and negative aspects of the program, (4)
Teachers' feelings towards the program, (5) ) Obstacles to the reflection of the competencies acquired from the program
into the classroom teaching environment and (6) Suggestions for the program,
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When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of word
recognition skills is examined, it is seen that teachers did various activities in this context (n = 11) and corrected their
mistakes in evaluating word recognition skills after the program (n = 4).

In addition, most of the teachers also conducted studies on the skills that constitute word recognition skills after
the program. More specifically, it was seen that the teachers who participated in the interviews carried out various
studies on spelling (n = 10), morphological awareness (n = 5) and phonological awareness (n = 4).

When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of listening
comprehension skills was examined, it was seen that teachers gave more importance to listening comprehension skills
(n=3), drew attention to the relationship between listening comprehension and reading comprehension (n=2) and did
various activities (n=12). .

It was also observed that teachers conducted studies on the component skills that constitute the listening
comprehension skill. However, it was revealed that these studies did not cover all the component skills that constitute
listening comprehension and that teachers only conducted studies on inference skills (n = 3) and comprehension
monitoring skills (n = 1).

When the theme of positive and negative aspects of the program was examined, teachers stated that the positive
aspects of the program were that it enabled them to ask more qualified questions about texts (n=3), that the program
contributed to in-class reading activities (n=8), and that it had a positive effect on library activities (n=4). They stated
that they used the competencies they gained from the program in the projects they participated in (n=1), that the
scientific studies communicated through the WhatsApp group had a positive contribution (n=3), that they understood
the importance of grammar (n=4), and that the program created awareness in terms of language skills (n=4).

Regarding the negative aspects of the program, teachers stated that the program did not provide practical
information (n = 3), that they had difficulty integrating it into the lessons (n = 3), and that the duration of the training
was not sufficient (n = 5).

When the theme of teachers' feelings towards the program was examined, it was revealed that the teachers liked the
program (n = 7), liked it (n = 5) and were satisfied with the program (n = 3).

When the theme of obstacles to the classroom implementation of the competencies acquired from the program
was examined, teachers expressed the obstacles to transferring the program to the classroom teaching environment as
the texts in the textbooks (n = 3), the density of the curriculum (n = 2) and the crowded classrooms (n = 4).

When the theme of suggestions for the program was examined, teachers (n=4) found the language used in the
education process academic and suggested that researchers should provide education in a more understandable
language. Additionally, teachers (n=>5) suggested that more activity examples be included during the training.

Discussion and Conclusion

This study was carried out with the aim of increasing classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute
reading and revealing how this awareness is reflected in classroom teaching environments. The findings obtained from
the discovery phase of the study revealed that classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute reading
was not at a sufficient level. These findings are in line with a very extensive literature which concludes that classroom
teachers do not have sufficient content and pedagogical content knowledge (Shulman, 1987) in the context of reading
and related skills (Anmarkrud and Braten, 2012; Aro and Bjorn, 2016; Barron et al, 2018; Cohen et al., 2017;
Cunningham et al., 2004; Hall et al., 2023; Jakobson et al., 2022; McCutchen et al., 2002; Moats, 1994; Stark et al., 2016;
Yildirim et al., 2013).

There may be many reasons why classroom teachers do not have sufficient content and pedagogical content
knowledge regarding reading and related components. The reasons can be listed: teachers' insufficient undergraduate
education in the context of these skills (Buckingham, 2020; Clark et al., 2017; Reid-Lyon and Weiser, 2009); the in-
service training and trainers are not qualified (Kim and Snow, 2021; Sims and Fletcher-Wood, 2021); a biased
perspective towards in-service training (Kucan et al., 2011); as teachers' insufficient resources such as time and money to
devote to in-service training and the training being compulsory (Smith and Gillespie, 2007). On the other hand, teachers
may not have expressed the need to acquire these skills. At this point, it has been stated that teachers' perception of
reading and their actual content and pedagogical content knowledge are quite different (Cunningham et al., 2004).
However, the knowledge and skills that teachers have affect the teaching environment (Moats and Foorman, 2003;
Yildirim et al., 2013). Therefore, it is often emphasized that teacher knowledge (Shulman, 1986, 1987) plays an important
role in students' acquisition and development of reading skills (Carliste et al., 2011; Didion et al., 2020; Piasta et al., 2009;
Spear-Swerling and Cheesman, 2012). However, teachers cannot teach a skill they do not know (See, Peter Effect, Binks-
Cantrell et al., 2012). Therefore, in this study, an intervention program was planned and carried out for the knowledge
and skill needs of classroom teachers in the context of reading skills (Berry et al., 2010; Popova et al., 2016).

In line with the findings obtained from the evaluation phase of the study, it was determined that the intervention
training contributed to teachers' awareness levels of the cognitive components that constitute reading. This finding is in

Increasing Elementary School Classroom Teachers’ Awareness of the Cognitive Components of Reading Skill 141



line with the findings of studies aiming to increase the awareness of classroom teachers in terms of reading skills (Garet
vd., 2008; Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer ve Verhaeghe, 2005; van Kuijk
ve digerleri, 2016). The intervention training (program) is structured within the framework of evidence obtained from
scientific studies on reading skills and teaching (Science of Reading, SOR) (Buckingham, 2020). In addition, reading
skills were addressed comprehensively in the intervention program along with related component skills. Within the
scope of intervention training, an effort was made to improve teachers' pedagogical content knowledge as well as their
reading content knowledge. In this context, teachers were given information about cognitive skills related to reading and
examples were presented on how to acquire, develop and evaluate these skills. Thus, teachers were supported on how to
integrate the knowledge they acquired during the program into the school curriculum and transfer it to the classroom
teaching environment. Shulman (1987) also stated that both content knowledge and pedagogical content knowledge are
important for a qualified teaching. Additionally, the program is based on a job-embedded training approach (DeMonte,
2013) rather than the traditional model of short conference sessions and seminars, which is considered largely ineffective
(McLeskey and Waldron, 2002). In this approach, teachers play a central role. Luneta (2012) also emphasized that
training programs in which teachers play a central role from beginning to implementation will be successful.

It is stated that teachers may give up applying the information they obtain from intervention training after a while
(Liu and Phelps, 2020; Verloop et al., 2001). For this reason, many intervention programs include (Brady et al., 2009;
Brownell et al., 2017; Goldfeld et al., 2021; Hudson, 2023; Moats and Foorman, 2003; McMahan et al., 2019; Piasta et al,,
2009) include observation, coaching, monitoring/follow-up activities such as meetings (online or face-to-face). Because
conducting post-training follow-up activities has a significant impact on teachers' practices (Cordingley et al., 2015;
Tournaki et al., 2011).

In this study, weekly online meetings were held with teachers. In these meetings, discussions regarding teachers'
practices were held. In their study, McCutchen et al. (2002) also drew attention to the importance of meetings held with
teachers after the training. In addition, a WhatsApp group was created with teachers and researchers participating in the
program. Researchers and teachers had the opportunity to share current scientific studies in the WhatsApp group.

At the end of the monitoring phase of the study, it was tried to be revealed through interviews how the teachers
who participated in the intervention training reflected the competencies they acquired into the classroom teaching
environment. As a result of the monitoring study, the teachers stated that they carried out studies on the cognitive
components that constitute the word recognition skill such as spelling awareness, phonological awareness and
morphological awareness. In addition, it was observed that teachers also conducted studies focusing on word
recognition speed and accuracy. However, it was understood that they could not conduct qualified studies on the
component skills that constitute listening comprehension skills. However, listening comprehension is one of the most
important predictors of reading comprehension (Babayigit et al., 2021; Catts et al., 2005). In addition, the effect of
listening comprehension skills on reading comprehension skills increases starting from the beginning of primary school
(Tilstra et al., 2009). The most important reasons for this situation may be the duration of intervention training and class
sizes. Because in this context, teachers also stated that the duration of the education was not sufficient and the class sizes
were crowded. It is noteworthy that there are different training periods in intervention studies conducted to increase
teacher knowledge (DeMonte, 2013). For example, in the study conducted by Jager et al. (2002), a 15-hour training
program was applied to teachers, similar to this study. Researchers stated that this duration may be one of the reasons
why the entire program cannot be reflected in the classroom learning environment. In this context, Desimone (2011)
underlined that there should be 20 or more hours of communication in training. According to Desimone (2009), a good
training program should be content-oriented, provide active learning opportunities, be consistent, and in addition, be
carried out in the right time period.

In this study, the inadequacy of classroom teachers' knowledge about reading was revealed, the teachers'
knowledge was increased through the intervention training, and it was examined whether the acquired knowledge was
reflected in the classroom environment. While the training program was built on the teachers' field and pedagogical
knowledge of reading (Shulman & Shulman, 2004), post-training studies attempted to establish strong connections
between what was learned from the program and the teachers' own work (Smith & Gillespie, 2007). Thus, evidence-
based scientific content was transformed into practice and gained an improvable quality thanks to feedback. It is also
important that teachers in this study take time to apply the knowledge about reading skills they obtained (Smith et al.,
2023). In summary, in this study, teacher knowledge, which is considered one of the hallmarks to be a qualified teacher
(Shulman, 1986), was discussed in the context of reading (Kehoe & McGinty, 2023) and an effort was made to improve.

142 Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 12(2), 135-163 / Research in Reading & Writing Instruction, 12(2), 135-163



Arastirma Makalesi

Sinif Ogretmenlerinin Okuma Becerisini
Olusturan Bilissel Bilesenlere Yonelik
Farkindaliklarinin Artirilmast: Bir Karma
Yontem Eylem Arastirmast*

Sec¢kin Gok

Milli Egitim Bakanhig:
seckin4501@gmail.com
ORCID: 0000-0001-6095-9828

Kasim Yildirim

Mugla Sitki Kogman Universitesi
kasimyildirim@mu.edu.tr
ORCID: 0000-0003-1406-709X

Gelis Tarihi :13 Mart 2024
Diizeltme Tarihi :31 Mayis 2024
Kabul Tarihi  :3 Haziran 2024

Okuma Yazma Egitimi Arastirmalart,
2024, 12(2), 135-163

Research in Reading & Writing Instruction,
2024, 12(2), 135-163
https://doi.org/10.35233/0yea.1452475

(0V4

Caligmanin amaci sinif 6gretmenlerinin okumay: olusturan biligsel becerilere yonelik
farkindaliklarini artirmak ve farkindaliklarinin sinif igi 6gretme ortamina
yansimalarini ortaya koymaktir. Caligma, karma yontem eylem arastirmasi olarak
desenlenmis ve yiritilmistir. Caliymanin kesfetme asamasinda 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklar: odak grup goriismeleri
yoluyla ortaya ¢ikarilmigtir. Ardindan 6gretmenlerin okumaya iligkin bilgilerinin
yetersizliginden hareketle bir miidahale egitim programi olusturulmustur.
Calismanin degerlendirme asamasinda uygulanan miidahale egitiminin etkililigi
tespit edilmistir. Aragtirmanin izleme asamasinda ise egitim programu ve takip
galismalarinin sinif i¢i 6gretim ortamina yansimasi yine odak grup goriismeleri
yoluyla ortaya konulmustur. Caliymanin kesfetme agamasi katilimcilarini 14 goniilli
sinif O6gretmeni olugturmustur. Degerlendirme asamasi katilimcilarini egitim
programma katilan 30 goénilli smf O6gretmeni olugtururken izleme agamasi
katilimcilarini egitim programina katilan 6gretmenlerden 12 gonillii sinif 6gretmeni
olusturmugtur. Caliymada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan
gelistirilen bilgi testi ve gortijme formlar1 kullanilmigtir. Calismanin kesfetme ve
izleme agamalarindan elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle ¢6ziimlenmistir.
Degerlendirme agamasindan elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistiklerin
yaninda esli gruplar t-testinden yararlanilmigtir. Aragtirmada, sinif 6gretmenlerinin
okumay1 olusturan biligsel bilesenlere iliskin bilgi eksiklikleri ortaya konulmus,
gergeklestirilen miidahale egitimiyle bu eksiklikler giderilmis ve miidahale egitimi
yoluyla elde ettikleri bilgileri sinif igi 6gretim ortamina yansittiklar: gortilmistiir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen, dgretmen bilgisi, okuma, okuma becerisi, biligsel
beceriler .

tniimiiz toplumu bilgi toplumu olarak nitelendirilmektedir.

Okuma becerisi, okudugunu anlama yoluyla bilgiye

ulagmanin yollarindan biridir. Okumanin karmagik bir
stire¢ becerisi oldugu konusunda aragtirmacilar arasinda fikir birligi
oldugu séylenebilir. Okumanin bu karmagikliginin bir¢ok dilsel ve
biligsel becerinin etkilesimli olarak ayni anda siirece entegre olma
durumundan kaynaklandig1 digiinilebilir. Okumay: olusturan
karmagik yapilara yonelik basit ve anlasilir bir model olarak
Okumaya Iliskin Basit Anlayis Teorisi (Simple View of Reading
[SVR]) (Gough ve Tunmer, 1986) ozellikle dikkat ¢ekicidir. Baz
aragtirmacilar tarafindan okumaya iliskin basit anlayis teorisinin
siireg temelli olmadig1 (Duke ve Cartwright, 2021) ve okudugunu
anlamay etkileyen tiim becerileri kapsamli bir gekilde agiklamadig:
(Filderman vd., 2022) noktalarinda elestiriler olsa da bu teori
defalarca test edilmistir. SVR, ilk olarak Ispanyolca ve Ingilizce
konugan c¢ocuklarda test edilmistir (Hoover ve Gough, 1990).
Ardindan SVR, alfabetik ortografilerde (Hoinen-Tengestal, 2010;
Megherbi vd., 2006; Joshi ve Aaron, 2000), alfabetik olmayan
(logografik, 6rn., Cince, Japonca vb.) ortografilerde (Joshi vd., 2012;
Pan ve Lin, 2023), cocuklarda (Foorman vd., 2018; Kim, 2017),
yetigskinlerde (Hao vd., 2022), transparan ortografilerde (Roch ve

* Bu caligmanin kesfetme agamasinda ortaya konulan bulgular, “Siif Ogretmenlerinin Okumayr Olusturan Biligsel Bilesenlere Yonelik
Farkindaliklar” (BAYTEREK, 2023) isimli bilimsel aragtirmanin bir parcasini olusturmaktadir.



Levorato 2009; Torppa vd., 2016) ve opak ortografilerde (Adlof vd., 2006; Tilstra vd., 2009) ¢alisilmig ve ampirik olarak
kanitlanmistir. SVR’ye gore okudugunu anlama becerisi, dinledigini anlama ve kelime tanima becerileri tarafindan
aciklanmaktadir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bagka bir ifadeyle SVR, kelime tanima (kod ¢6zme/
¢oztimleme) (KT) ve dili anlama (dinledigini anlama) (DA), okudugunu anlamaya (OA = KT x DA) katkida bulunan iki
temel beceridir ve hicbiri tek basina yeterli degildir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bu formiildeki
oransal iligki (¢arpim ile gosterilmistir; KT x DA), hem kelime tanimanin hem de dilsel anlamanin gerekli oldugunu
gostermektedir. Ciinkii kelime tanimada veya dinledigini anlamada 0, okudugunu anlamada 0 ile sonuglanmaktadir
(Kim, 2023). SVRye gore yazili sézciiklerin taninmasi ile okudugunu anlama ve dinledigini anlama ayni beceriler haline
gelmektedir (Hao vd., 2022). Bu durum SVRYyi ortaya koyan arastirmacilarin bu becerilerilere iliskin tanimlarina da
yansimistir. Bu teoride okudugunu anlama; basili olarak temsil edilen s6ylemden anlam olusturma olarak tanimlanirken
dinledigini anlama; konugmada temsil edilen séylemden anlam olusturma olarak tanimlanmistir (Hoover ve Tunmer,
2022). SVR, okuma becerisi baglaminda yiiriitiilen ¢alismalara yon vermekle kalmamis, bu ¢alismalar i¢in 6nemli bir
kuramsal temel olugturmustur (Spencer vd., 2020).

Bu noktada SVR temelinde ortaya konulan bir¢ok okuma modeli hem SVRYi genisletmis hem de okumay:
olusturan bilegenlere 151k tutmustur. Ornegin Biligsel Temelli Okuma Cergevesi modelinde (Cognitive Foundations
Framework, [CFF]) (Hoover ve Tunmer, 2019), okudugunu anlamanin, kelime tanima ve dinledigini anlama
becerilerinin bir {iriinii olmasinin 6tesinde bu bilesenlerle iligkili alt becerilere de yer verilmistir. Bu modelde kelime
tanima becerileri; alfabetik kodlama becerileri, yaz1 hakkinda kavramlar, alfabetik ilke bilgisi, harf bilgisi ve semantik
(anlambilimsel) bilgi ile desteklenirken dili anlama (dinledigini anlama); 6n bilgi, ¢ikarim becerileri, dile 6zgii bilgi,
fonolojik farkindalik, sentaktik (s6z dizimsel) bilgi ve semantik (anlambilimsel) bilgi ile desteklenmektedir (G6k ve
Yildirim, 2022). Yine son yillarda SVR temelinde olusturulan Okumaya iliskin Dogrudan ve Dolayli Etki Modelinde
(Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER]) (Kim, 2017; Kim, 2023), kelime tanima becerisinin ortografik,
morfolojik ve fonolojik bilgi tarafindan desteklendigi; dinledigini anlama becerisinin ise ¢ikarim, zihin kurami
(perspektif alma), anlamayi izleme, kelime bilgisi, gramer bilgisi gibi beceriler tarafindan desteklendigi belirtilmistir. Bu
modelde calisma bellegi, engelleyici kontrol ve siirekli dikkat yapilarinin (yiiriitiicii islevler) hem dinledigini anlama
becerisini hem de kelime tanima becerisini etkiledigi vurgulanmaktadir. SVR temelinde olusturulmasa da kelime tanima
gibi ortak bir bileseni paylasan Okudugunu Anlamanin Dogrudan ve Dolayli Aracilik Modelinde (Direct and Inferential
Mediation Model of Reading Comprehension [DIME]) (Bkz. Cromley ve Azevedo, 2007; Cromley vd., 2010),
okudugunu anlamaya, 6n bilgi, ¢ikarim, okuma stratejileri, kelime bilgisi ve kelime tanima becerisi katki sunmaktadir
(Ahmed vd., 2016; Filderman vd., 2022; Yildirim vd., 2017).

Okuma ve okudugunu anlama baglaminda yapilan ¢aligmalar incelendiginde fonolojik farkindaligin (Melby-
Lervag vd., 2012), morfolojik farkindaligin (Desrochers vd., 2018), yazim (imla) farkindaliginin (De Graff ve Torgesen,
2005) ve hizli otomatik adlandirmanin (Araujo vd., 2015) okuma becerisi ile iligkili oldugu ortaya konulmustur. Bagka
bir ifadeyle harf (sembol) bilgisi, fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, yazim farkindaligi ve hizli otomatik
adlandirmanin okuma becerisi iizerinde etkisi oldugu goériilmektedir (Abbot vd., 2010; Durgunoglu ve Oney, 1999;
Georgiou ve Parilla, 2020; Kim vd., 2013; Landerl vd., 2022; Treiman vd., 2019; Verhagen vd., 2008). Ote yandan
dinledigini anlama becerisi, dikkat, calisma bellegi, ¢ikarim yapma, zihin kurami, anlamay: izleme gibi bilissel
becerilerden etkilenmektedir (Florit vd., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim ve Phillips, 2014; Strasser ve del Rio, 2014).

Tiirkge baglaminda yiiriitiilen ve okumay: olusturan bilissel yapilara odaklanan ¢alismalarin sonuglarinin da SVR
ile tutarli oldugu goriilmektedir (Babayigit ve Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Oney ve Durgunoglu, 1997; Ozata ve
Haznadar, 2018; Yildirim vd., 2020). Ek olarak kelime tanima ve dinledigini anlamay1 etkileyen biligsel beceriler (6rn.,
fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik, ortografik farkindalik, hizli otomatik adlandirma, ¢aligma bellegi vb.)
odaginda yapilan ¢aligmalar da yukarida ifade edilen uluslararas: literatiirle paralellik gostermektedir (Demirtas ve
Ergiil, 2019; Ergiil vd., 2022; Giildenoglu vd., 2016; Kuzucu- Orge, 2018; Korkmaz vd., 2020). Bu baglamda Kargin ve
digerleri (2017) tarafindan okul 6ncesi donemde sahip olunan dinledigini anlama becerisinin ilkokul birinci siniftaki
okudugunu anlama {izerindeki yordayiciligini incelemek amaciyla 52 &grenci ile yapilan ¢alijmanin sonucunda
ogrencilerin okudugunu anlama performanslarinin %25’inin okul 6ncesi dénemde sahip olduklar: dinledigini anlama
becerileri ile agiklanabilecegi belirlenmistir. Kocaaraslanin (2020) 110 {iglincii siuf 6grenci ile ylrittigi ¢alismanin
sonucunda ise ¢alisma bellegi, siirekli dikkat ve gorsel kisa siireli bellegin 6grencilerin sesli okuma yanlslarini yordadig:
ve varyansin %25’ini acikladig1 sonucuna ulagilmigtir. Yine giincel bir ¢aligmada (Oksiiz ve Akyol, 2023) ise 6n bilgi,
sozel caligma bellegi ve dikkat becerilerinin okudugunu anlama becerisini yordama diizeyi incelenmis ve bu ¢alismanin
sonucunda ii¢ bilesenin okudugunu anlama becerisinin anlaml birer yordayicis1 oldugu ortaya konulmustur.

Okumay1 6grenmek yukarida ifade edildigi gibi gesitli bilgi ve becerilere sahip olmay1 gerektirmektedir. Dolayist ile
ogretmenlerin bu beceriler noktasinda 6grencileri desteklemesi gerekmektedir (Hall vd., 2023). Oysa karmasik bir dizi
biligsel islem sonucunda olusan okuma ¢ogu Ogretmen tarafindan harf-ses dontisiimiine indirgenmis gériitnmektedir
(Giildenoglu vd., 2019). Okumay: olusturan bilissel becerilere iliskin farkindalik; sinif 6gretmenlerinin zayif okuyucular:
belirlemesine, zayif okuyucularin hangi beceriler noktasinda desteklenmesi gerektigine ve 6grencilerin gelisimsel olarak
hangi diizeyde olduklarini tespit etmeye iliskin 6gretmenlere rehberlik etme potansiyeline sahiptir (Tunmer ve Hoover,
2019). Ek olarak okuma becerisini tiim boyutlariyla ele almak sinif 6gretmenlerine bu becerinin nasil kazandirilacagi,
gelistirilecegi ve degerlendirilecegine yonelik katki sunacaktir (Cesur ve $ahin, 2022). Bagka bir perspektifle Okumanin
Bilesen Modeli'ne (Component Model of Reading, Aaron vd., 2008) gore bir 6grencinin okuma basaris: biligsel, ekolojik
ve psikolojik unsurlardan etkilenmektedir. Aile katilimi, kiiltiir, ev okuryazarlik ortami, sinif iklimi ve 6gretmen gibi
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bilesenlerden olusan ekolojik unsurun 6grencilerin okuma basarisina etkisi oldukga yiiksek diizeydedir (Chiu vd., 2012;
Joshi vd., 2012). Uluslararas1 Okuryazarlik Dernegi (International Literacy Association [ILA]) okuryazarlik egitiminin
oniindeki en biiyiik engel olarak 6gretmen bilgisinin ve 6gretim etkililiginin degiskenligini tanimlamistir (Lammert vd.,
2022). Ancak smnif 6gretmenlerinin okumanin bilesen becerilerine iliskin yeterli pedagojik, alan ve pedagojik alan
bilgisine (Shulman, 1986, 1987) sahip olmadiklari uluslararasi diizeyde yapilan ¢alismalar sonucu ortaya konulmustur
(Aro ve Bjorn, 2016; Cohen vd., 2017; Stark vd., 2016). Tirkiyedeki sinif 6gretmenleri odaginda yapilan ¢aligmalar
incelendiginde ise Ogretmenlerin akici okumaya yonelik bilgilerinin yeterli olmadig1 (Yildirim vd., 2013), okuma
glicligiine iliskin yeterli bilgilerinin bulunmadig1 (Balci, 2019) ve okudugunu anlamaya yonelik diisiik zihinsel siiregleri
gerektiren sorular sorduklar1 (Akyol vd., 2013) goriilmektedir. Giincel bir ¢aligmada (G6k ve Yildirim, 2023), sinif
ogretmenlerinin okuma becerisini olusturan biligsel bilesenlere iliskin nitelikli ve yeterli bilgiye sahip olmadig1 ortaya
konulmustur. Daha ayrintili bir bakisla bu ¢alismada smif 6gretmenlerinin kelime tanima ve dinledigini anlama
becerilerini etkileyen becerilere yonelik yeterli bilgilerinin olmadig1 ve dinledigini anlama becerisi ile okudugunu
anlama becerisi arasindaki iliskiyi aciklayamadiklar: sonuglari elde edilmigtir.

Ogretmen bilgisi ve nitelikli gretim, 6grencilerin okuma basarisinin temelini olusturmaktadir. Bu nedenle, etkili
okuma 6gretimini uygulamak i¢in 6gretmenlerin fonoloji, ses bilgisi, morfoloji, akict okuma, kelime bilgisi ve dili
anlama gibi okuma gelisiminde yer alan alt beceriler hakkinda bilimsel bilgiye sahip olmalar: gerekmektedir (Goldfeld
vd., 2020). Ciinkii 6gretmenlerin okuma ile ilgili kavramlara yonelik bilgileri ve 6grencilerin okuma basarisi arasinda
anlaml bir iligki oldugu belirlenmistir (Moats ve Foorman, 2003). Tiim bunlardan hareketle bu ¢aligmanin amaci sinif
Ogretmenlerinin okumay1 olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklarini artirmak ve farkindaliklarinin sinif ici
Ogretme ortamina yansimalarini ortaya koymaktir. Caligmadan elde edilen sonuglarin sinif 6gretmenleri odaginda ve
okuma becerisi baglaminda yapilandirilacak hizmet ici egitim faaliyetlerine yon verecegi ve Ogretmen yetistirme
politikalarinin giincellenmesine katki sunacag: diigiiniilmektedir. Bu baglamda asagidaki arastirma sorularina cevaplar
aranmuistir:

1. Sinif 6gretmenleri okumay1 olusturan biligsel yapilara ve bu yapilarin 6gretimine iliskin neler bilmektedirler?

2. Smif Ogretmenlerine uygulanan miidahale egitim programinin 6gretmenlerin okumanin biligsel bilesen
becerilerine iligkin farkindaliklar1 tizerinde etkisi nedir?

3. Smuf 6gretmenlerine uygulanan miidahale egitim programindan elde edilen yeterlilikler, 6gretmenlerin sinif ici
6gretim ortamlarina nasil yansimaktadir?

Yontem
Model

Bu arastirmada karma yontem eylem arastirmasindan faydalanilmistir (Ivankova, 2015; Ivankova ve Wingo, 2018).
Karma yontem yaklasimlar: esnek yapisindan dolay: farkli aragtirma yaklagimlarina entegre edilebilmektedir (Plano vd.,
2016). Bu aragtirmada da hem giincel aragtirma yaklagimlarindan faydalanmak hem de arastirmay:1 daha etkili hale
getirmek icin boyle bir yontem perspektifi benimsenmistir. Yontemsel olarak izlenen siire¢ asagidaki sekilde
gosterilmistir.

Sekil 1
Arastirmada Kullamlan Karma Yontem Eylem Arastirmasimin Asamalar
/ Problemi Ortaya Koyma \ Kesfetme
1.Simif 6gretmenleri okuma olusturan biligsel yapilara ve bu yapilarin * Ogretmenlerle * Metin verisi
Ogretimine iliskin neler bilmektedir? goriigmeler Nitel veri topl * Oriintiiler, tema
2.Smif Ogretmenlerine uygulanan miidahale egitim programinin * 14 6gretmen 1iel verl toplama ve kategoriler
6gretmenlerin okumanin  biligsel yapilarina iliskin farkindahiklarr ) * Bulgulari sentezleme
tizerinde etkisi nedir?
3.S1mf 6gretmenlerine uygulanan miidahale egitim programindan elde Paylagilmus vizyon, roller ve strateji gelistirme.
edilen yeterlilikler, 6gretmenlerin sinif i¢i 6gretim ortamlarina nasil Nitel bulgular1 kapsayan bir egitim programi olusturma
yansimaktadir?
. / v
( o N - \
. Degerlendirme Ogretmen Miidahale Egitim Programi
Ogretmenlerin miidahale egitim programi sonrasinda olusan <
farkindaliklarini degerlendirme. Planlama Eylem
\ v / * Uygulama igin stratejik plan
gelistirme -
* Ogretmenlerin meslek Muldahale programt
4 izleme ) gelisimine yonelik miidahale uyguiama
Mesleki Gelisim ve Damsmanlik (Mentoring): Ogretmenlere rehberlik programi planlama
saglama
Yaygin Etki: Miidahale egitim programinin 6gretmenlerin sinif igi /
uygulamalarina yansimalarini degerlendirme
ihtiyaglar1 Ortaya Koyma: fhtiyag duyulan projeleri gelistirme

- J
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Problemi Ortaya Koyma Asamasi

Bu agamada bilimsel literatiir dogrultusunda ihtiya¢ duyulan durum ortaya konulmus ve aragtirilmasinin nigin 6nemli
oldugu ifade edilmeye caligtlmistir. Bu baglamda da aragtirma sorularina yer verilmistir.

Kesfetme Asamasi

Kesfetme agamasi probleme yonelik durumun ortaya konulma asamasidir. Nitel veri toplama siirecinin gerceklestirildigi
agamadir. Nitel boyutta sinif 6gretmenleri ile gerceklestirilen odak grup goériismelerle 6gretmenlerin okuma becerisi ve
onu olusturan biligsel yapilara yonelik farkindaliklar1 ve bu becerileri nasil degerlendirdiklerine yonelik yeterlilikleri
anlasilmaya calistlmistir. Bu asamadan elde edilen bulgular sonraki siiregleri yénlendirmistir.

Kesfetme Asamasi Calisma Grubu

Bu agamadaki ¢aliyma grubunu Aydin ili Nazilli ilcesinde yer alan iki devlet okulunun 3.sinif 6gretmenleri (n=14)
olusturmustur. Caligma, arastirmacilardan birinin 6gretmen olarak gorev yaptigi ilgede gergeklestirilmistir. Bu nedenle
aragtirmanin ¢alisma grubu uygun 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Uygun 6rnekleme, hizli ve kolay bir 6rnekleme
stratejisidir (Patton, 2018). Ayrica tgiinci sinif, 6grencilerin okuma becerisini kazanma agamasindan (Kelime tanima
becerisi kazanma) 6grenmek icin okuma agsamasina gecis noktasi olarak kabul edilmektedir (Chall, 1967). Bu noktada
ogretmenlerin okudugunu anlamay: olusturan biligsel bilesenleri (Hem kelime tanima hem de dinledigini anlama)
kazandirma, gelistirme ve degerlendirme konusunda yeterlilige sahip olmasi gerekmektedir. Ciinkdi bu sinif diizeyi her
iki temel beceriyi kapsayan gecis sinifi olarak kabul edilebilir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismesi yapilan
katilimcilarin 9’u (%.64.2) kadin ve 5 (%35.8) erkektir. Bu katilimcilarin kidemlerine bakildiginda 20-30 yil arasi
kidemi olan 7 (%50) kisi, 31 ve iizeri kidemi olan 7 (%50) kisi oldugu goriilmiistiir. Katilimcilarin egitim durumlar:
incelendiginde 1 (%7.1) kisinin yiiksek lisans, 2 (%14.2) kisinin 6n lisans ve 11 (%78.7) kisinin lisans mezunu oldugu
sonucuna ulagilmistir. Katilimeilarin 144 (%100) 3.sinif diizeyinde egitim vermektedir. Yine katilimcilarin 14’t (%100)
bugiine kadar tim sif diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin mezun oldugu bolim incelendiginde 1
kisinin (%7.1) matematik bolimii mezunu oldugu diger 13 kisinin (%92.9) ise sinif 6gretmenligi boliimii mezunu
oldugu goriilmiistiir.

Kesfetme Asamasi Goriisme Formu

Bu asamada veriler yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla elde edilmistir. Veri toplama araci olarak goriisme
formu kullanilmistir. Gortisme formu aragtirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bu form, smnif 6gretmenlerinin okumayi
olusturan biligsel yapilara iliskin goriislerini ve deneyimlerini ortaya koymayr amaglayan agik uglu sorulardan
olusmustur. Ayrica goriisme formu iki béliim geklinde diizenlenmistir. {lk bélimde hem katiimcilarin demografik
bilgilerine yonelik sorular hem de &n yagantilariyla ilgili sorular yer almaktadir. On yagantilara iliskin sorularla
katiimcilarin hem goériismeye 1sindirilmasi hem de ¢alismanin odagina iliskin bakis agilarinin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmistir. Ikinci béliim ise calismanin igerigi ve siirecle ilgili sorulardan olugmaktadir. Gériisme formunun
olusturulmasi siirecinde Temel Egitim alaninda uzman iki akademisyenin goriisiine basvurulmustur. Bu dogrultuda
goriisme formunda diizenlemeler (Goriigme formunun ilk bolimiinde yer alan soru sayis: sekizden dokuza yiikselirken
ikinci boliimde yer alan soru sayisi sekizden altiya diistirtilmistiir.) yapilmistir. Ayrica goriisme formunun pilot
uygulamasi ayni ilin farkli bir ilgesinde yer alan bir devlet okulunda gérev yapan 4 sinif 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.
Sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmis ve forma son sekli verilmistir.

Kesfetme Asamasi Veri Toplama Siireci

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismeleri, birinci arastirmaci tarafindan Aydin ili Nazilli ilcesinde yer alan iki farkli ilkokulda, bu okullarin
yoneticilerinin uygun bulduklar: sessiz bir ortamda (konferans salonlar1) ve yiiz yiize sekilde gerceklestirilmistir.
Aragtirmaya dahil edilen ilkokullarin birinde gorev yapan simif ogretmenleriyle gerceklestirilen odak grup goériismesi
yaklasik 75 dakika siirerken diger ilkokuldaki sinif 6gretmenleriyle gerceklestirilen odak grup goriismesi yaklasik 126
dakika siirmiigtiir. Uygunluklarina gore ilk goriismeye sekiz sinif 6gretmeni, ikinci goriismeye ise 6 sinif 6gretmeni dahil
edilmistir. Veri toplama siireci 6ncesinde goriisme protokoliindeki metin tim siif 6gretmenlerine okunmustur.
Ardindan gonilli 6gretmenlerle yapilacak gortismeler i¢in randevu alinmigtir. Bu baglamda her katilimcidan imzali
bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Her iki ilkokuldaki yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri farkl: tarihlerde
gerceklestirilmistir. Ek olarak katilimcilarin kimlikleri gizli tutulup K1, K2...seklinde kodlanarak calismada ifade
edilmistir. Ayrica 6gretmenlerden izin alinarak ses kayit cihazi kullanilmistir. Béylece goriisme kayit altina alinmustir.

Kesfetme Asamasi Arastirma Giivenirliligi

Aragtirmacilarin kisisel yargilarinin aragtirma siirecini yonlendirmemesi i¢in ¢aba gosterilmistir. Gériigme formunda
goriismelere katilan 6gretmenlerin daha duyarli olmasini saglayacak sorular yer almistir. Ogretmenlere kendi fikirlerini
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rahatca belirtebilecekleri bir goriisme ortami olusturulmaya calisilmistir. Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin isimleri acik
bir sekilde ifade edilmeyip sifrelenmistir. Katilimcilara oturum siirecinin herhangi bir noktasinda ¢aliymadan
ayrilabilme 6zgiirlagii taninmistir. Yar: yapilandirilmig odak grup goriismelerinde elde edilen bilgilerin arastirmacilar
disinda herhangi bir kisiyle paylasilmayacagi konusunda katilimcilar, moderatér arastirmaci tarafindan
bilgilendirilmistir. Ek olarak katilimcilarla g¢evrimi¢i bir sekilde toplanti diizenlenmis ve transkript edilen veriler
katilimcilara sunulmustur. Boylece katilimer teyidi gerceklestirilmistir. Aragtirmacilar ve katilimecilar disinda kimsenin
goriisme oturumlarina katilmasina izin verilmemistir. Yine elde edilen verilerin gelecekte ¢alisma ile ilgili yapilacak
aragtirma sunumlarinda da sifrelenerek sunulacagi katilimcilara ifade edilmistir. Yari yapilandirilmis odak grup
goriismeleri 6ncesinde her bir 6gretmenden goniillii olarak katildiklarina dair bilgilendirilmis olur formu almmistir.
Arastirmacilar tarafindan ulasilan sonuglar1 desteklemek ve 6gretmenlerin bakis agilarini yansitmak amaciyla 6gretmen
goriisme metinlerinden 6rnek alintilara ve ayrintili betimlemelere yer verilmistir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmada
ogretmenler icin kullanilan kisaltmalar sira numaralari ile birlikte soyle ifade edilmistir: (K1): K: Katilimei, 1: Birinci
katilimcr gibi.

Kesfetme Asamasi Veri Analizi

Bu asamada katilimcilar ile gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis odak grup goériismelerine ait ses kayitlar1 “Microsoft
Word” programina aktarilmistir. Bu asamadan sonra aragtirmacilar tarafindan transkript edilen veriler okunmus, notlar
almarak 6n kesif yapilmig ve ayr1 ayr1 kodlanmistir. Her bir arastirmacinin elde ettigi kodlar tizerindeki fikir ayriliklar:
tartigilarak uzlagma saglanmustir. Ardindan bu kodlardan hareketle temalar olusturulmustur. Bu ¢aliymada elde edilen
veriler analiz edilirken igerik analizi yontemi kullanilmistir. Igerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarliliklar1 ve
anlamlar1 ortaya ¢ikarmayr amaglayan bir nitel veri analizi yaklagimidir (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tim
bu siire¢ "Nvivo for Windows" nitel arastirma analiz yazilimi ile yiriitiilmistiir. Verilerin ¢oziimleme siirecinde
tiimevarimsal bir yaklasim benimsenmistir. Bu dogrultuda analiz siireci gerceklestirilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).
Caligmanin verilerinden elde edilen sonuglar aragtirmanin amaglarina uygun bir bigimde sunulmaya ¢alisilmistir.

Ogretmen Miidahale Egitim Programi

Kesfetme asamasinda ogretmenlerden elde edilen veriler miidahale programinin gelistirilmesine onemli katkilar
saglamustir. Miiddahale programina Aydin ili Nazilli ilge merkezinde gérev yapmakta olan 30 sif 6gretmeni dahil
edilmistir. Katilime1 sayisinin 30 6gretmenle sinirlandirilmasinin nedenleri olarak egitimin daha etkili bir sekilde
gerceklestirilmesi, kalabalik ortamlarda egitim etkililiginin saglanamamasi ve Ozellikle egitim siirecinde yapilacak
uygulama Orneklerinde 6gretmenlerin birebir siirece dahil olabilmeleri gosterilebilir. Yine bunun i¢in kolay ulasilabilir
orneklem tekniginden faydalanilmistir. Arastirmacilardan birinin 6gretmen olarak gérev yaptigi ilce merkezindeki
okullara ve smif 6gretmenlerine gerekli bilgilendirmeler yapilmistir. Miidahale egitim programina katilmaya istekli ve
goniillii 30 6gretmen siirece dahil edilmistir. Dahil edilecek 6gretmenlerin se¢iminde farkli sinif diizeylerini okutuyor
olmalarina, kadin-erkek 6gretmen sayisinda dengeye ve miidahale programinin uygulama zamanina dikkat edilmeye
caligilmistir. Miidahale egitim programi 6gretmenlerin en etkin diizeyde katilimlarini ve faydalanmalarini saglamak i¢in
hizmetigi egitim seminerlerinin oldugu bir zaman diliminde ger¢eklestirilmistir. Boylelikle egitim-6gretim siireglerinin
de aksamamasina caba gosterilmeye caligilmigtir. Ogretmen miidahale egitimi oyunlarla Sgretmelerle tanigma
etkinlikleri, projenin kesfetme agamasinda elde edilen bulgularin paylasilmasi, okuma becerisinin ve onu olusturan
kompleks bilesenlerin anlatilmasi ve bu baglamda okuma becerisindeki bagarinin yasam boyu 6grenmenin temel
anahtarlarindan birinin oldugunun ulusal ve uluslararas: raporlar baglaminda bahsedilmesi, okuma becerisine iligkin
her bir bilesenin hangi o6l¢me araciyla ve nasil degerlendirilebileceginin tartigilmasi konularini ve etkinliklerini
icermistir. Miidahale egitimi 4 giin boyunca 3'er saat seklinde yapilandirilmistir. Toplamda 4 giin ve 12 saat siiren bir
egitim yiiritillmistiir. Bu sekilde 6gretmenlerin siiregten optimum diizeyde fayda saglamalar1 hedeflenmistir. Zamani iyi
kullanan bir egitim icerigi vasitasi ile 6gretmenlerin sikilmamasina, gliniin geri kalanini kendi ihtiyaglarini gidermeleri
i¢in kullanmalarina ve 6zel yasamlariyla ilgilenebilmelerine firsat saglanmaya calistlmistir. Miidahale siirecinin bir
pargasi olarak bu amaglanmistir. Miidahale programi sadece teorik anlatimlari kapsamamistir. Teorik anlatimlardan
sonra kendi siniflarindaki durumlar 6gretmenlerle konusulmus ve de okuma becerisi ile ilgili bilesenlerin nasil
degerlendirildigine yonelik 6rnek uygulamalar 6gretmenlerin katilimiyla gergeklestirilmistir. Benzer degerlendirmelerin
Ogretmenlerin kendi smuflarinda ortaya ¢ikma durumlart tartiglmisti. Bunun diginda 6lgme araglar: ile ilgili
degerlendirmeler 6gretmenlerin kendi aralarinda da yapilandirilarak testlere yonelik uyumlar: artirilmaya ¢aligiimistur.

Miidahale egitim programinda yer alan 6gretmenlerin 17’si (%56.7) kadin ve 13’4 (%43.3) erkektir. Katilimcilarin
7’si (%23.3) 30-40 yas araliginda ve 13’01 (%43.3) 41-50 yas araligindadir. Katihmcilarin 10’unun (%33.3) yast ise 50den
fazladir. Katilmcilarin okuttuklar: sinif diizeyleri incelendiginde; 1.sinif okutan 5 (%16.7) kisi, 2.siif okutan 11 (%36.6)
kisi, 3.sinif okutan 6 (%20) kisi ve 4.simnif okutan 8 (%26.7) kisi oldugu goriilmistir. Katilimcilarin egitim durumlar:
incelendiginde ise 1 (%3.3) kisinin 6n lisans, 22 (%73.3) kisinin lisans ve 7 (%23.3) kisinin yiiksek lisans mezunu oldugu
anlagilmustir. Yine katilimcilarin 30’u (%100) bugiine kadar tiim sinif diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin
mezun oldugu béliim incelendiginde 2 (%6.7) kisinin Fizik béliimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Iktisat boliimi
mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Kimya béliimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Sosyal Bilimler boliimii mezunu
oldugu diger 25 kisinin (%73.3) ise sinif 6gretmenligi bolimii mezunu oldugu gorilmistiir.
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Degerlendirme Asamasi
Ogretmen Miidahale Egitimi Degerlendirme Aract ve Degerlendirme Siireci

Miidahale egitim programinda kullanilmak {izere arastirmacilar tarafindan bilgi testi gelistirilmistir. Bilgi testi iki
kisimdan olugsmustur. Ik kissmda egitim programina katilan dgretmenler igin kisisel bilgiler sorular1 yer almistir. Bilgi
testinin ikinci kisminda ise okuma becerisi ve iligkili bilissel yapilarin icerigine, 6gretimine ve nasil degerlendirilmesi
gerektigine yonelik sorulara yer verilmistir. Bilgi testi toplam 15 sorudan olusmustur. Bilgi testi coktan se¢meli
formatinda hazirlanmigtir. Sorular gelistirilirken alan uzmanlarindan katki alinmistir. Yine egitim programi disindaki
ogretmenlerden doniitler elde edilerek bilgi testinin {izerinde gerekli diizeltmeler yapilmigtir. Gelistirilen bilgi testi hem
egitim 6ncesinde hem de egitim sonrasinda katilimci 6gretmenlere uygulanmustir.

Elde edilen veriler tizerinde hem betimsel hem de ¢ikarimsal analizler gerceklestirilmistir. Bunun yaninda verilere
iliskin carpiklik ve basiklik degerleri de sunulmugtur. Ayrica verilen istatistiklerle iliskili agiklamalar yapilmigtir.

Degerlendirme agamasinin sonunda 6gretmenlere katilim sertifikalar: verilerek kendilerine katilimlarindan dolay:
tesekkiir edilmistir. Egitim siireci ile ilgili farkindaliklarinin diizeyi, egitime katilan &gretmenlere elektronik posta
aracilifiyla bildirilmistir. Daha sonra 6gretmenlerle ZOOM fizerinden gergeklestirilen ¢evrimici bir toplant: ile bilgi testi
ve ortaya ¢ikan sonuglar kendileri ile detayli bir sekilde tartistlmistir.

izleme Asamasi

Degerlendirme agsamas: tamamlandiktan sonra 6gretmenlerde olugan farkindaliklarin ve yeterliliklerin sahaya yansiyip
yansimadiginin takip edilmesi gerceklestirilmistir. Ayni zamanda bu yapilan izleme sonrasinda miidahale egitim
iceriginin tekrardan revize edilmeye ihtiya¢ duyup duymadigina ve bu baglamda yeni bir ¢alisma yapilip yapilmamasi
gerekliligine karar verilmigtir. Ozetle eylem siirecinin ne kadar bagariya ulastigi ve sahaya ne kadar yansidigi
degerlendirilmistir. Degerlendirme asamasindan sonra 4 hafta siireyle haftada bir kere olmak iizere miidahale egitim
programina katilan oOgretmenlerle ZOOM iizerinden ¢evrimici toplantilar gerceklestirilmistir. Bu toplantilarda
ogretmenlerle katilmis olduklart miidahale egitim programinin icerigi tartisilmis ve aldiklari egitimler dogrultusunda
siniflarda neler yaptiklar: irdelenmistir. Yine aldiklar1 egitimin, 6gretim yaptiklar: siniflara nasil yansidiklarina yonelik
Ogretmenlerden doniitler alinmigtir. Bunun yaninda bu siire zarfinda olusturulan WhatsApp grupla 6gretmenlerle
cevrimigi olarak siirekli iletisim kurulmus ve egitim icerigi ile ilgili dokiimanlar paylasilmistir. Bu dokiimanlar
PowerPoint sunulari, bilimsel makaleleri, uygulama videolarini, érnek degerlendirme araglarini ve arastirmacilar
tarafindan hazirlanmis igerikleri kapsamustir. Yine Ogretmenlerden c¢evrimici gelen sorulara agiklayici cevaplar
sunulmustur. Yaklagik 1 ay sonra egitime katilmis ve goriismelere istekli ve egitim sonrasindaki kendi smif ici
uygulamalarini paylasmaya gonillii 12 sinif 6gretmeni ile yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler gerceklestirilmistir.

Izleme Asamast Calisma Grubu

Bu agsamada da yine kolay ulagilabilir 6rneklem tekniginden faydalanilmistir. Caligma, arastirmacilardan birinin
Ogretmen olarak gorev yaptigi Aydin ili Nazilli ilcesinde gerceklestirilmistir. Katilmaya gonillii ve istekli 12 simif
Ogretmeni ile siire¢ ylriitiilmiistiir. Yine kriter (6lgiit) 6rnekleme tekniginden de faydalanilmistir. Miidahale egitimine
katilmis olmasi, kadin erkek sayisinda denge (katilimci kadin-erkek dengesi katilimcilarin uygun olamamasi sebebi ile
¢ok saglanamamustir) gibi durumlar géz éniinde bulundurulmaya ¢aligilmistir.

Bu ¢aligmanin izleme agamasindaki gériigmelere dahil olan katilimcilarin 3t (%25) erkek ve 9’u (%75) kadindur.
Katilimcilarin 1’i (%8.3) 30-40 yas araliginda ve 6’s1 (%50) 41-50 yas araligindadir. Katilimcilarin 5’inin (%41.7) yast ise
50den fazladir. Katilimcilarin okuttuklart simif diizeylerine bakildiginda; 1.sinif okutan 1 (%8.3) kisi, 2.s1nif okutan 5
(%41.7) kisi, 3.smuf okutan 3 (%25) kisi ve 4.siif okutan 3 (%25) kisi oldugu gorilmiistiir. Katilimcilarin egitim
durumlar incelendiginde ise 9 (%75) kisinin lisans ve 3 (%25) kisinin yiiksek lisans mezunu oldugu anlagilmistir. Yine
katilimeilarin 12’si (%100) bugiine kadar tiim siuf diizeylerinde egitim vermistir. Ayrica katilimcilarin mezun oldugu
boliim incelendiginde 1 (%8.3) kisinin Fizik bolimii mezunu oldugu, 1 (%3.3) kisinin Kimya bélimi mezunu oldugu ve
diger 10 kisinin (%83.3) ise sinif 6gretmenligi boliimii mezunu oldugu gérilmiistiir.

Izleme Asamast Goriisme Formu

Bu asamada veriler yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla elde edilmistir. Veri toplama araci olarak goriisme
formu kullanilmigstir. Goriigme formu arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bu form, sinif 6gretmenlerinin okumay1
olusturan biligsel yapilara iliskin kendi sinif ortamlarinda neler yaptiklarina iliskin goriislerini ortaya koymay1 amaclayan
acik uglu sorulardan olugmustur. Ayrica goriisme formu iki bolim seklinde diizenlenmistir. Ilk boliimde katilimcilarin
demografik bilgilerine yonelik sorular yer almistir. Bu sorularla katihmecilarin gériigmeye 1sindirilmasi amaglanmistir.
Ikinci béliim ise ¢aligmanin icerigi ve siirecle ilgili sorulardan olusmustur. Goriisme formunun olusturulmasi siirecinde
alanda uzman kisilerden katki alinmistir. Bu dogrultuda gériisme formunda diizenlemeler yapilmistir. Ayrica goriisme
formunun pilot uygulamas: iki sinif 6gretmeni ile gerceklestirilmistir. Sonrasinda gerekli diizeltmeler yapilmis ve
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goriisme formuna son sekli verilmistir. Goriigme formunun ikinci kisminda toplam alt1 soru ve bu sorulara iliskin
alternatif ve sonda sorulara yer verilmistir. Bu sorular vasitas: ile 6gretmenlerin okumaya iliskin biligsel beceriler
noktasinda smiflarinda neler yaptiklarina, eksik kaldiklari noktalarin nedenlerine, miidahale egitiminin sinif
ortamindaki Ogretim siireclerine etkilerine, miidahale egitiminin smif ortamindaki degerlendirme siireglerine
yansimalarina ve egitimin icerigine yonelik goriisleri elde edilmistir.

Izleme Asamasi Veri Toplama Siireci

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeler yoluyla toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup
goriismeleri arastirmacilardan biri tarafindan Aydin ili Nazilli ilgesinde yer alan iki farkli ilkokulda, bu okullarin
yoneticilerinin uygun bulduklar1 sessiz bir ortamda (konferans salonlari) ve yiiz yiize sekilde gerceklestirilmistir.
Aragtirmaya dahil edilen sinif 6gretmenleriyle gerceklestirilen ilk odak grup goriismesi yaklagik 70 dakika siirerken (nl=
5) diger sinif 6gretmenleriyle (n2= 7) gerceklestirilen odak grup gériismesi yaklagik 40 dakika siirmiistiir. Veri toplama
stireci 6ncesinde goriigme protokoliindeki metin tim sinif 6gretmenlerine okunmustur. Her bir katilimcidan imzali
bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Odak grup gortismeleri i¢in yapilandirilan iki oturum farkli tarihlerde
gerceklestirilmistir. Ek olarak katilimcilarin kimlikleri gizli tutulup K1, K2...seklinde kodlanarak ¢alismada ifade
edilmistir. Ayrica 6gretmenlerden izin alinarak ses kayit cihazi kullanilmistir. Béylece goriisme kayit altina alinmistir.

Izleme Asamasi Arastirma Giivenirliligi

Aragtirmacilarin kisisel yargilarinin aragtirma siirecini yonlendirmemesi icin ¢aba gosterilmistir. Goriisme formunda
goriigmelere katilan 6gretmenlerin daha duyarli olmasini saglayacak sorular yer almigtir. Ogretmenlere kendi fikirlerini
rahatca belirtebilecekleri bir gériigme ortami olusturulmaya ¢alisilmistir. Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin isimleri agik
bir sekilde ifade edilmeyip sifrelenmistir. Katilimcilara oturum siirecinin herhangi bir noktasinda ¢aliymadan
ayrilabilme 6zgtrligii taninmigtir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismelerinde elde edilen bilgilerin arastirmacilar
disinda herhangi bir kisiyle paylasilmayacagi konusunda katilimcilar, moderatér arastirmaci tarafindan
bilgilendirilmistir. Arastirmacilar ve katilimcilar disinda kimsenin gériisme oturumlarina katilmasina izin verilmemistir.
Yine elde edilen verilerin gelecekte calisma ile ilgili yapilacak arastirma sunumlarinda da sifrelenerek sunulacag:
konusunda katilmcilar ikna edilmistir. Yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri oncesinde her bir 6gretmenden
goniillil olarak katildiklarma dair bilgilendirilmis olur formu alinmistir. Elde dilen bulgular ¢aliyma grubunu olusturan
katilimcilara gosterilerek katilimer teyidi saglanmigtir. Arastirmacilar tarafindan ulagilan sonuglari desteklemek ve
Ogretmenlerin bakis acilarini yansitmak amaciyla 6gretmen goriisme metinlerinden o6rnek alintilara ve ayrintili
betimlemelere yer verilmistir (Lincoln ve Guba, 1985). Arastirmada ogretmenler i¢in kullanilan kisaltmalar sira
numaralari ile birlikte 6yle ifade edilmistir: (K1): K: Katilimcy, 1: Birinci katilimer gibi.

Izleme Asamasi Veri Analizi

Bu agamada katilimcilar ile gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis odak grup gériismelerine ait ses kayitlar1 “Microsoft
Word” programina aktarilmistir. Bu asamadan sonra aragtirmacilar tarafindan transkript edilen veriler okunmus, notlar
alinarak 6n kesif yapilmis ve ayr1 ayr1 kodlanmigtir. Her bir aragtirmacinin elde ettigi kodlar uizerindeki fikir ayriliklar
tartigilarak uzlagma saglanmistir. Ardindan bu kodlardan hareketle temalar olugturulmugtur. Bu ¢alismada elde edilen
veriler analiz edilirken igerik analizi yontemi kullanilmugtir. Igerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarliliklar1 ve
anlamlar1 ortaya ¢ikarmay1 amaglayan bir nitel veri analizi yaklagimidir (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tim
bu siire¢ "Nvivo for Windows" nitel aragtirma analiz yazilimi ile yiratilmigtiir. Verilerin ¢oziimle siirecinde
tiimevarimsal bir yaklasim benimsenmistir. Bu dogrultuda analiz siireci gergeklestirilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).
Caligmanin verilerinden elde edilen sonuglar aragtirmanin amaglarina uygun bir bicimde sunulmaya ¢aligiimistir.

Etik Beyan

Bu ¢aliymada “Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayimn Etigi Yonergesi” kapsaminda belirtilen kurallara
uyulmus, “Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baghig: altinda belirtilen eylemlerden kaginilmistir. Bu
alismanin etik kurul izni Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar1 Etik Kurulu'nun
2022/142 sayil1, 29.11.2022 tarihli karariyla verilmigtir.

Bulgular
Kesfetme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Caligmanin kesfetme agamasinda sinif 6gretmenlerinin okumayr olusturan biligsel bilesenlere iliskin goriisleri ve
deneyimleri ortaya ¢ikarilmaya calisilmigtir. Kesfetme asamasina iliskin bulgular, bu odakta yapilan farkls bir calismadan
yazarlarinin (Gok ve Yildirim, 2023) izni alinarak sunulmugtur. Belirtilen ¢alismada gerceklestirilen yar1 yapilandirilmig
odak grup goriismelerden elde edilen veriler #izerinde yapilan igerik analizi sonucunda 6gretmenlerin; okumay1
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olusturan bilissel becerilere iliskin farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadig: goériilmiistiir. Bu noktada 6gretmenler,
okumay1 olusturan biligsel bilesenleri; kelime hazinesi, dikkat, parmak kaslarinin hazir olmasi, dinleme becerisi,
ogrencinin zihinsel olarak hazir olmasi, evre gibi unsurlarla ifade etmistir. Ogretmenlerin 6zellikle kelime tanima ve
dinledigini anlama becerileri kapsaminda da nitelikli bilgiye sahip olmadig1 anlagilmistir. Bu durum 6gretmenlerin
kelime tanima ve dinledigini anlamaya yonelik sinif i¢i ¢aligmalarina da yansimistir. Ayrica 6gretmenlerin hem kelime
tanimay1 hem de dinledigini anlamay1 etkileyen bilissel becerilere yonelik yeterli farkindaliklarinin olmadig: ortaya
konulmugtur. Ogretmenlerin yarisi kelime tanimay1 olusturan biligsel bilesenleri gevre (n=7) ve aile (n=7) olarak ifade
etmistir. Ogretmenlerin yarisina yakini (n=6) dinledigini anlama becerisini olusturan biligsel beceriler olarak ilgi ve
merak kavramlarini 6ne ¢ikarmistir. Yine 6gretmenlerin kelime tanima becerisini etkileyen biligsel beceriler kapsaminda
yaptig1 caligmalarin daha gok kelime hazinesini (dagarcigini) gelistirmeye yonelik oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ogretmenlerin, dinledigini anlamay1 olusturan bilissel bilesenlere iliskin yaptiklari caligmalar incelendiginde ise bu
baglamda neredeyse hi¢ calisma yapilmadig: goriilmiistiir. Bu ¢aligmada 6gretmenler Tiirkee dil becerileri baglaminda az
sayida hizmetici egitim aldiklarini ve aldiklari hizmetici egitimlerin smif ici 6gretme ortamina olumlu bir sekilde
yansimadigini da belirtmistir. Ek olarak 6gretmenler okuma becerisine iliskin giincel bilimsel bilgileri nadiren takip
etmektedir. Nitekim arastirmaya katilan 6gretmenler okuma baglaminda planlanip yiiriitillecek nitelikli bir egitime
katilma noktasinda isteklerini ifade etmiglerdir.

Degerlendirme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Bu agamada daha Once de ifade edildigi lizere 6gretmen miidahale egitimi oncesinde ve sonrasinda ogretmenlerin
okuma becerisini olusturan biligsel yapilara iligkin farkindaliklarini degerlendirmeye yonelik bilgi testi uygulanmustir.
Bilgi testinden elde edilen veriler {izerinde esli gruplar t-testi analizi gerceklestirilmistir. Bu analize iliskin betimsel
istatistikler asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Puanlarin Betimsel Istatistigi

N Min. Maks. Ort. SS Sivrilik Carpiklik
Ontest 30 1.00 9.00 5.83 2.00 .107 -215
Sontest 30 5.00 11.00 8.20 1.75 .003 -.966

Yukaridaki tabloda 6gretmen miidahale egitimi 6ncesi ve sonrasinda katilimcilara uygulanan bilgi testinden elde
edilen verilerin iliskin betimsel istatistikler sunulmustur. Katilimci 6gretmenlerin ontest-sontest verilerinin anlaml bir
sekilde farklilasip farklilasmadigina iliskin egli gruplar t-testi sonuglar: agagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2
Ogretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Ontest-Sontest Puanlarina Iliskin Esli Gruplar T-Testi Sonuglari

Ort. SS t(29) p Cohen’s d
Ontest 5.83 2.00
-6.347 .000 1.26
Sontest 8.20 1.75

Ortalamalar goz Oniinde bulundurulduguna 6gretmenlerin sontest puan ortalamasinin daha yiiksek oldugu
gorillmektedir. Yapilan egli gruplar t-testi sonucu anlaml farkliligin 6gretmenlerin sontest puan ortalamasi lehine
oldugunu gostermistir (#(29)=-6.347, p=.000).

Izleme Asamasindan Elde Edilen Bulgular

Aragtirmanin izleme agsamasinda yapilan yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri sonucunda elde edilen katilimci
goriisleri lizerinde igerik analizi yapilmis olup bu analiz sonunda 6 tema ve bu temalara iliskin kodlar belirlenmistir.
Ulasilan temalar, (1) Programin kelime tanima becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi, (2) Programin
dinledigini anlama becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi, (3) Programin olumlu ve olumsuz yonleri,
(4) Ogretmenlerin programa yonelik duygulari, (5) Programdan edinilen yeterliklerin sinif igi 6gretim ortamina
yansimasinin 6niindeki engeller ve (6) Programa yonelik oneriler seklindedir.
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Programin kelime tanima becerisi baglaminda smif i¢ci 6gretme ortamina yansimast temas: incelendiginde
Ogretmenlerin bu baglamda cesitli etkinlikler yaptiklar1 (n=11) ve programdan sonra kelime tanima becerisini
degerlendirme noktasinda yanlislarini diizelttikleri (n=4) goériilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerden ikisi kelime
tanima becerisi baglaminda yaptiklar1 ¢alismayr “Hocam ben de okudugu parcada yanhs okudugu kelimelerin altini
gizdirerek tekrar bu kelimeler tizerinde durmasi gerektigini ¢ocuklara aktarmaya ¢alistim” [K12] ve “Ben dogru okuma
tizerinde ¢ok durdum. Yanlis okumamalari i¢in 6zen gosterdim” [K10] seklinde ifade etmistir. Yine 6gretmenlerden biri
programdan sonra kelime tanima becerisini daha fazla dikkate aldigini ve yanlis uygulamalarini diizelttigini “Ben de
arkadaglar gibi mesela 6nceden bir dakikadaki okuma hizini...hizli bir sekilde okumalarini istiyordum. Ama bu sene
yaptigim caligmalarda yanlis okudugunuz kelimeleri okuduklarinizin iginden ¢ikartacagim dedigimde daha bir dikkatli
okudular.. Onceden mesela yanlis da okusa onu sayryordum. Bu egitimden sonra sayilmayacagini 6grendim ve
saymadim da...” [K8] seklinde a¢iklamistir.

Ayrica 6gretmenlerin ¢ogu programdan sonra kelime tanima becerisini olusturan becerilere iliskin de ¢alismalar
yapmustir. Daha spesifik olarak goriismelere katilan 6gretmenlerin yazim farkindaligi (n=10), morfolojik farkindalik
(n=5) ve fonolojik farkindalik (n=4) becerileri kapsaminda ¢esitli ¢caligmalar yaptiklar1 goriilmektedir. Bu baglamda
ogretmenlerden biri yazim farkindaligina yonelik ¢alismasini “..evde bir metin buluyorum onu kendi el yazimla kagida
yaziyorum. Onu sinifta tahtaya yazdigimda yanlis yazdigim kelimeleri ben yazarken bulmaya bagliyorlar. Ogretmenim
bunu yanlis yazdiniz, dur oglum ben onu unutmus muyum? Hatta 10-15 kelimeyi yanlis yaziyorum hizl bir sekilde
buluyorlar. Eger basarili olduysak ve bir seyleri verebildiysek...veremediysek kendi yanliglarimi kendim diizelterek
gocuklara sunum yapryorum” [K4] seklinde 6rneklendirirken diger bir 6gretmen “Bir de yazimi zor olan sézciikler ve
yanlis yazilan sozciikler iizerinde dikte yaptirarak ¢ok duruyorum. Ozellikle diktede yabanci dilden dilimize ge¢mis
sozciikler spor gibi tren gibi okunmasina ve yazilmasinda dikte yaparaktan calistyorum. Ben iigiincti sinif olamama
ragmen dikteyi hala yaptirtyorum hocam. Ozellikle de bu tip sézciikleri kullantyorum. Ornegin yagmurda “g” yi
unutuyor 6gretmenim yazarken g yi unutuyor. Az 6nce de dedim spor yazarken mesela s nin yanina ya “i” koyuyor ya da
“1” koyuyor. Bunlar1 diizeltmek i¢inde haftada iki ders dikte yaptirmaya ¢alistyorum” [K11] seklinde drneklendirmistir.
Yine 6gretmenlerden biri morfolojik farkindalik becerisi baglaminda yaptigi ¢alismayr “Basit ve tiiremis kelimeler
onlarda kokler ve ekler, kaynastirma harfleri bu tarz ¢aligmalar yaptim su an aklima gelenler bunlar..” [K8] seklinde
ifade ederken diger bir 6gretmen fonolojik farkindalik becerisi baglaminda yaptig1 ¢calismay: ..bulmaca ¢6zmenin de
faydasi oldugunu diisiiniiyorum. Ozellikle resfebe ¢ok eglenceli mesela. Bulmaca, resfebe, kelime tiiretme mesela...bu
bulmacalar ses farkindalig1 olusturuyor ¢ocuklarda bence. leriki agamalarda kendileri de bulmaca hazirlayabilirler hani”
[K5] seklinde ifade etmistir.

Programin dinledigini anlama becerisi baglaminda sinif i¢i 6gretme ortamina yansimasi temasi incelendiginde
ogretmenlerin dinledigini anlama becerisine daha fazla 6nem verdigi (n=3), dinledigini anlamanin okudugunu anlama
ile olan iligkisine dikkat cektikleri (n=2) ve cesitli etkinlikler yaptiklar1 (n=12) goriilmiistiir. Ogretmenlerden biri
programdan sonra dinledigini anlama becerisine daha fazla énem verdigini “Dinledigini anlama ile ilgili etkinliklerin
hepsini kurstan sonra yapmaya bagladim. Oyle bir fark olacagini diigiinmiiyordum ama ¢ok ciddi bir fark vardi” [K1]
seklinde vurgularken diger bir 6gretmen dinledigini anlama becerisi ile okudugunu anlama becerisinin iligkisine dikkat
cektigini “...ben de egitimden sonra okudugunu anlama ile dinledigini anlama arasindaki iliskinin altin1 ¢izdim sinifta”
[K2] seklinde ifade etmigtir. Ogretmenlerin tamaminin dinledigini anlama becerisine yonelik calismalar yaptig
goriilmektedir. Bu dogrultuda ogretmenlerden ikisi yaptiklar: ¢aligmalar1 “Hocam biz de boéyle dinleme metinlerini
durdurup sorular soruyoruz. Anlattirtyorum dinledikleri metinleri” [K10] ve “..Hikayesini okutuyorum smifa sunu
soruyorum: ne anladiniz hikdyesinden? Ben dinleme ¢alismalarini daha ¢ok kitap {izerinden degil kitaptakileri zaten
yapiyoruz. Ben biraz daha dikkat ¢ekici olsun biraz da ¢ocuklar daha ¢ok dinlemeye odaklansinlar diye.. ¢linkii merak
ediyorlar O ne yazdi? Bu ne yazdi? Ben nasil yazdim? diyerekten...” [K7] seklinde 6rneklendirmistir.

Ayrica 6gretmenlerin dinledigini anlama becerisini olusturan bilesen becerilere iliskin calismalar da yaptiklar:
gorillmistiir. Ancak bu caligmalarin dinledigini anlamay: olusturan bilesen becerilerin tamamini kapsamadigi ve
Ogretmenlerin sadece ¢ikarim becerisine (1=3) ve anlamayi izleme becerisine (n=1) yonelik ¢alismalar yaptiklar1 ortaya
¢ikmugtir. Ogretmenlerin biri gikarim becerisine iliskin yaptig1 caligmayi “..birbirlerini dinleyerek onun soylediginden
digerinin bir ¢ikarimda bulunmasi gibi...” [K1] seklinde belirtirken diger bir 6gretmen anlamay: izleme becerisi
kapsaminda yaptig1 ¢aligmaya “ Bazen soruyorum mantikli mi? Mantiksiz m1? Boyle bir sey olabilir mi? gibilerinden
sorular soruyorum” [K11] seklinde belirtmistir.

Programin olumlu ve olumsuz yonleri temas: incelendiginde 6gretmenler programin olumlu yonleri olarak
programin metinlere yo6nelik daha nitelikli sorular sormalarini sagladigini (n=3), programm smuf i¢i okuma
etkinliklerine katkisi oldugunu (n=8), kiitiiphane etkinliklerine olumlu etkisi oldugunu (n=4), programdan elde ettikleri
yeterlikleri katildiklar1 projelerde kullandiklarini (n=1), WhatsApp grubu yoluyla iletilen bilimsel ¢aligmalarin olumlu
katkis1 oldugunu (n=3), dil bilgisinin 6nemini anladiklarini (n=4) ve programin dil becerileri baglaminda farkindalik
olusturdugunu (n=4) belirtmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri metne yonelik daha nitelikli sorular sordugunu
“Ben daha ¢ok metinle ilgili tist diizey biligsel sorular sormaya basladim. Bu sorularin iizerine daha ¢ok zaman
aywrryorum artik” [K1] seklinde ifade ederken diger bir 6gretmen programin sinif ici okuma etkinliklerine katkisini “Ben
kendi adima mesela soyle bir sey var. Daha once hizli okuma dakika tutma gibi ¢caligmalar yapryordum. Ama sizin
egitimleriniz bize bunu gosterdi ki bunun sakincali oldugunu. Bundan vazgegtik. Tabi ki daha ¢ok anlamli okuma
vurgulu okuma tizerine ¢aligmalar yaptik” [K12] seklinde ifade etmistir. Yine 6gretmenlerden biri programin kiitiiphane
etkinliklerine olan olumlu etkisini “Bence de ayni set alinmamali. Onun yerine siif kitaplig1 zenginlestirilebilir. Farkli
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farkli kitaplar alinabilir. Cocuklara hitap eden kitaplar olmasi daha énemli. Bu aldigimiz egitimin sinif ici yaptigimiz
kitiiphane etkinliklerine etkisi oldu bana gore...” [K12] seklinde ifade etmistir. Programa katilan 6gretmenlerden sadece
biri programm katildig1 projelere olumlu katkisi oldugunu “Dilimizi zenginlestirelim projesi var orada da kullandik
bildiklerimizi” [K3] sozleriyle o6zetlemistir. Ogretmenlerden birinin Whatsapp grubu yoluyla iletilen bilimsel
galigmalarin olumlu katkisina olduguna “WhatsApptan gonderdiginiz makale ve kaynaklardan bir seyler 6grendim”
[K1] seklinde dikkat cektigi goriilmiistiir. Ogretmenlerden ikisi programin 6gretmenlerin dil bilgisinin 6nemini
anlamalarini sagladigini “Hocam bu egitimden sonra dil bilgisinin gerekliligini anladik” [K4] ve “...sonra dil bilgisinin
daha ¢ok 6nemli oldugunu diisiindiim. Cok daha sonraki konular: bile 6ne ¢ektim su anda ses diigmeleri, yapim ekleri,
gekim ekleri..” [K1] seklinde vurgulamistir. Yine 6gretmenlerin ikisi programin dil becerileri baglaminda farkindalik
olusturdugunu “Farkindalik kazandik. Uygulamalarda nasil diyeyim biraz daha ufkumuz mu agildi... tabiki de faydas:
oldu” [K9] ve “...daha bilingli yaklasmaya basladim. Yani bu konuda aldigim egitim ¢ok igime yaradi. O konuda sizlere
tesekkiir etmek istiyorum. Kegke sizlerle daha 6ncesinde tanigsaydik. Daha 6ncesinde bu bilgilere sahip olsaydim” [K8]
seklinde ifade etmistir.

Ogretmenler programin olumsuz yonlerine iliskin programin pratik bilgiler saglamadigini (n=3), derslere entegre
etmekte zorlandiklarini (n=3), egitimin siiresinin yeterli olmadigini (n=5) ifade etmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden
biri programdan ihtiyaci olan pratik bilgiler edinmedigini ..o ylizden nokta atis1 pratik bilgiler 6grenmek istiyordum
ben. Bu ¢ok fazla olmadi” [K1] seklinde belirtirken bir diger 6gretmen programdan elde ettigi yeterliklerin derslerle
biitiinlestirmede zorladigini “Aslinda ¢ok giizel bilgiler verdiniz. Ama biz yani dersimize nasil entegre edebiliriz, nerede
nasil kullanabiliriz? Yani uygulama agamasinda biz biraz ¢aba harcadik. Ornegin kelime tanimada sdyle etkinlikler,
oyunlar yapilabilir gibi bir sey bekledik..” [K2] seklinde belirtmistir. Yine 6gretmenlerden biri egitim siiresinin yeterli

olmadigini “Egitim siiresi yeterli degildi” [K4] seklinde vurgulamistir.

Ogretmenlerin programa yonelik duygulari temasi incelendiginde 6gretmenlerin programi sevdikleri (n=7),
begendikleri (n=5) ve programdan memnun ayrildiklar1 (n=3) ortaya ¢cikmistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri
programi sevdigini “Projeyi bastan beri degerli buldum. Severek geliyorduk” [K7] seklinde belirtmistir. Ogretmenlerden
biri programi begendigini “Kursun icerigini begenerek gelmistim zaten. Yanilmamigim. Hep diyorlar ya bizim toplum
neden anlayamiyor diye aslinda bu sorulara biraz cevap oldu...” [K10] seklinde aciklarken bir diger 6gretmen
programdan memnun oldugunu “Kendimizi giincelledik sizin sayenizde hem Kasim Bey hem de siz... ben de arkadagim
gibi cok memnun kaldim” [K9] seklinde kisaca ifade etmistir.

Programdan edinilen yeterliklerin sinif i¢i uygulamasinin 6niindeki engeller temas: incelendiginde 6gretmenlerin
programi smuf ici 6gretim ortamina aktarmalarina iliskin engelleri ders kitaplarindaki metinler (n=3), miifredatin
yogunlugu (n=2) ve siniflarin kalabalik olmasi (n=4) olarak ifade etmistir. Ogretmenlerden biri ders kitaplarindaki
metinlerin hangi agidan engel oldugunu “ 4 sayfalik metinler var... biz varolan metinleri kullanamadik bunun igin ayr1
metin ¢ikarmamiz gerekiyordu” [K1] seklinde agiklamistir. Yine 6gretmenlerden biri miifredatin yogunlugunu “Besinci
sinifin kaldirilmasiyla beraber bu miifredatta asir1 bir yigilma oldu” [K2] seklinde vurgularken bir diger 6gretmen
siniflarin kalabalik olmasini “..biz zaten okul olarak kalabalik bir okul oldugumuz i¢in o tekniklerin gogunu
uygulayamiyoruz” [K3] seklinde vurguamistir.

Programa yonelik oOneriler temasi incelendiginde 6gretmenler (n=4) egitim siirecinde kullanilan dili akademik
bulmus ve aragtirmacilarin daha anlagilir bir dille egitim vermeleri gerektigini 6nermistir. Bu baglamda 6gretmenlerden
biri bu durumu “Siz igin hocam daha ¢ok akademik boyutundasiniz bize de tabi ¢ok faydaniz oldu ama biz biraz daha
bizim seviyemizde inilmesini beklerdik” [K4] seklinde aciklamistir. Ek olarak 6gretmenler (n=5) egitim esnasinda daha
fazla etkinlik 6rneklerine yer verilmesini onermistir. Bu baglamda 6gretmenlerden biri diigiincesini “Mesela kelime
tanimada su yontemleri su etkinlikleri ya da su oyunlari kullanabilirsiniz gibi” [K2] seklinde ortaya koymustur.

Bunun yaninda arastirmanin tiim asamalarindan elde edilen sonuglara iliskin entegre edilmis bulgular matrisi
agagidaki Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Entegre Edilmis Bulgular Matrisi

Kesfetme Asamasindan Elde
Edilen Bulgular (N = 14)

Degerlendirme Asamasindan
Elde Edilen Bulgular
(N=30)

Kesfetme Asamasina
Iliskin Ornek Goriisler

izleme Asamasindan Elde
Edilen Bulgular
(N=12)

[zleme Asamasina
iliskin Ornek Goriisler

Tema- Okuma Becerisi

1. Ogretmenler, okuma
becerisini olusturan bilissel
yapilara; kelime hazinesi,
dinleme becerisi, dikkat,
parmak kaslarinin hazir
olmasi, 6grencinin zihinsel
olarak hazir olmas1 gibi
unsurlart rnek olarak
gostermistir.

2. Ogretmenler, okuma
becerisine iliskin giincel
bilgileri ¢esitli kaynaklardan
elde ettiklerini belirtmistir.
Bazi 6gretmenler ise
okumaya iligkin giincel
gelismeleri takip
etmediklerini belirtmistir.

Tema-Kelime Tanima Becerisi

1. Ogretmenler, kelime
tanima becerisini etkileyen
biligsel yapilari; ¢evre, aile,
kelimenin anlami, zihinsel
sozliik, ilgi ve istek, hazir
bulunusluk, harfleri tanima,
harfleri birlestirme olarak
stralamigtir. Bazi
ogretmenlerin bu konuda
bilgim yok seklinde goriis
belirtmistir.

2. Ogretmenlerin, kelime
tanima becerisinin
kazanilmasina,
gelistirilmesine ve
degerlendirilmesine yonelik
cesitli galismalar yaptiklar
gorilmistiir.

Calisma Grubu Ontest Puanlart
Ortalamas1 (N=30,
Ortalama=5.83, SS = 2.00)
(Ontest ortalama puanlari,
programa katilan 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel
bilesenlere iliskin
farkindaliklarinin yeterli
diizeyde olmadigini ortaya
koymustur.)

(On test ortalama puanlari
caligmanin kesfetme
asamasinda elde edilen
bulgularla paralellik
gostermektedir.)

“Parmak kaslarinimn
hazir olmasi...” [K11].
“Cevre onemli...”
[K4].

“Yani takip etmiyorum
¢ok fazla” [K2].
“Uzmanlari
televizyonlardaki agik
oturumlarda izliyorum
ben. Oradan
faydalanmaya
¢alistyorum” [K3].

“Cocugun yasadig1
gevre...” [K14].
“Valla ben pas
diyorum...” [K2].

“Ben de ayn1 kelime
oyunlariyla” [K11].
“Mesela Tiirkge
pargasini okuduk.
Anlamadigimiz kelime
ciktl. Sozlugiimiiz var
¢antamizda. Anlamini
oradan buluyoruz”
[K8].

“Sozciigi dogru
okuyabiliyor mu?
Bakarim” [K6].
“Ciimle i¢inde
kullanmasiyla
Olgiiyoruz genelde.
Ciimle iginde
kullanabiliyor mu?
[KS5].

Tema- Programin Kelime
Tanima Becerisi
Baglaminda Suif I¢i
Ogretme Ortamina
Yansimast

1. Ogretmenlerin
programdan sonra kelime
tanima becerisi
baglaminda ¢esitli
etkinlikler yaptiklar
(n=11) ve programdan
sonra kelime tanima
becerisini degerlendirme
noktasinda yanliglarim
diizelttikleri (n=4)
goriilmektedir.

2. Ogretmenlerin daha
spesifik olarak
goriigmelere katilan
Ogretmenlerin yazim
farkindaligi (n=10),
morfolojik farkindalik
(n=5) ve fonolojik
farkindalik (n=4)
becerileri kapsaminda
¢esitli caligmalar
yaptiklar1 goriilmektedir.

Tema-Programin
Dinledigini Anlama

Becerisi Baglaminda Sinif

Ici Ogretme Ortamina
Yansimasi

1. Ogretmenlerin
programdan sonra
dinledigini anlama
becerisine daha fazla
o6nem verdikleri (n=3),
dinledigini anlamanin
okudugunu anlama ile
olan iligkisine dikkat
gektikleri (n=2) ve gesitli
etkinlikler yaptiklari
(n=12) goriilmiistiir.

2. Ogretmenlerin
yaptiklar1 ¢aligmalarin,
dinledigini anlamay1
olusturan bilesen
becerilerin tamamini
kapsamadig: sadece
¢ikarim becerisine (n=3)
ve anlamay1 izleme
becerisine (n=1) yonelik
¢aligmalar yaptiklari
ortaya ¢ikmustir.

“Ben dogru okuma
iizerinde ¢ok durdum.
Yanlis okumamalari i¢in
0zen gosterdim” [K10].
«...0Onceden mesela
yanlis da okusa onu
saytyordum. Bu
egitimden sonra
sayllmayacagini
0grendim ve saymadim
da... bu da sizin
sayenizde oldu” [K8].
“Bir de yazimi zor olan
sozciikler ve yanlis
yazilan sozciikler
tizerinde dikte yaptirarak
¢ok duruyorum...”
[K11].

“Basit ve tiiremis
kelimeler onlarda kokler
ve ekler, kaynastirma
harfleri bu tarz
caligmalar yaptim su an
aklima gelenler
bunlar...” [K8].

“Dinledigini anlama ile
ilgili etkinliklerin
hepsini kurstan sonra
yapmaya basladim. Oyle
bir fark olacagini
diistinmiiyordum ama
¢ok ciddi bir fark vardi”
[K1].

“...ben de egitimden
sonra okudugunu anlama
ile dinledigini anlama
arasindaki iliskinin altim
¢izdim sinifta” [K2].
“...birbirlerini
dinleyerek onun
sOylediginden digerinin
bir ¢ikarimda bulunmasi
gibi...” [K1]. “Bazen
soruyorum mantikli m1?
Mantiksiz m1? Boyle bir
sey olabilir mi?
gibilerinden sorular
soruyorum” [K11].
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Tablo 3’iin devamu...

Degerlendirme Asamasindan

izleme Asamasindan Elde

Kesfetme Asamasindan Elde  Kesfetme Asamasina . . izleme Asamasina
Edilen Bulgular (V=14) {liskin Ornek Goriisler Elde Edilen Bulgular Edilen Bulgular liskin Ornek Goriisler
(N=130) (N=12)
Tema- Dinledigini Anlama “Ortam dinlemeye Calisma Grubu Sontest Puanlart ~ Tema-Programin Olumluy ~ “WhatsApp tan

Becerisi

1. Ogretmenler, dinledigini
anlama becerisini etkileyen
biligsel yapilari; ilgi ve
merak, zeka, igerigin
Ogrencinin seviyesine
uygunlugu, dinlemeye uygun
ortam olusturma gibi unsurlar
olarak siralamistir. Ayrica
yanit yok seklinde goriis
belirten 6gretmenlerin de
oldugu gorilmustiir.

2. Ogretmenlerin, dinledigini
anlama becerisinin
kazanilmasina,
gelistirilmesine ve
degerlendirilmesine yonelik
cesitli galigmalar yaptiklar
gorilmistiir.

Okuma Becerisinin
Kazandlr_llmasz Stirecine
Yénelik Ihtiyaglar

1. Ogretmenler, okuma
becerisinin dgretimi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bu kategoride
ihtiya¢ yok seklinde goriis
belirten 6gretmenlerin de
oldugu gorilmustiir.

2. Ogretmenler, okuma
becerisinin gelistirilmesi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bunlardan
okuma becerisine iliskin
ogretmenlere yonelik ve
okuma becerisine iliskin aile
egitimlerine yonelik
ihtiyaglar 6zellikle
vurgulanmistir.

Ogretmenler, okuma
becerisinin degerlendirilmesi
noktasinda gesitli ihtiyaclar
belirtmistir. Bu kategoride
ihtiya¢ yok seklinde goriis
bildiren 6gretmenlerin oldugu
da goriilmiistiir.

uygun mu degil mi?
Once bir ortam
hazirlanacak” [K14].
“Dikkat 6nemli bence”
[K13].

“Derslerde hep
anlattirip eksi arti
veriyorum” [K13].
“Bazen bir hikayeyi
ben okuyorum. O
hikayeyi onlardan
kendi ciimleleriyle
yazmalarini istiyorum”
seklinde ifade etmistir
[K1].

“Okullarn fiziki
sartlari iyilestirilecek”
[K12].

“...Simdilik benim
Oyle bir ihtiyacim yok.
Eski zamanlara gore
materyal konusunda
daha rahatiz...simdi
eskiden fig yazmalar
bilmem neler...” [K2].

“Akademik
uzmanlarimizdan
hocalarimizdan Tiirkge
ogretiminde okuma
becerileri gelistirme
konusunda verilsin.
Gidelim severek
katilirim. Ben kendi
adima, bana fayda
saglayacak her seye”
[K9].

“Drama konusunda
uzmanlar tarafindan
bize gercekten ders
verilmesini isterdim.
Ogrenme ve 6gretme
konusunda drama
gercekten ¢cok
kullanilan bir
yontem...” [K7].

“Ihtiya¢ duymuyorum”

[K1].

Ortalamasi (N= 30, Ortalama =
8.20, SS'=1.75)

(Sontest ortalama puanlari,
programin, 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel
bilesenlere yonelik farkindalik
diizeylerine katki sagladigini
ortaya koymustur.)

ve Olumsuz Yonleri

1. Ogretmenler,
programin olumlu yo6nleri
olarak programn sinif igi
okuma etkinliklerine
katkis1 (n=8), WhatsApp
grubu yoluyla iletilen
bilimsel galigmalarin
olumlu katkis1 (n=3), dil
becerileri baglaminda
farkindalik olusturmasi
(n=4) gibi unsurlara
dikkat ¢ekmistir.

2. Ogretmenler programin
olumsuz yonlerine iligkin
programin pratik bilgiler
saglamadigini (n=3),
derslere entegre etmekte
zorlandiklarini (n=3),
egitimin siiresinin yeterli
olmadigini (n=5) ifade
etmistir.

Tema-Ogretmenlerin
Programa Yonelik
Duygular

1. Ogretmenler, programi
sevdiklerini (n=7) ve
begendiklerini
begendikleri (n=5) ifade
etmistir.

Tema-Programdan
Edinilen Yeterliklerin
Suif I¢i Uygulamasinin
Oniindeki Engeller

1. Ogretmenler acisindan
programdan edinilen
yeterliklerin sinif i¢i
uygulamasinin 6niindeki
engeller; ders
kitaplarindaki metinler
(n=3), miifredatin
yogunlugu (n=2) ve
siniflarin kalabalik olmasi
(n=4) seklindedir.

Tema-Programa Yonelik
Oneriler

1. Programa ydnelik
Oneriler temasi
incelendiginde;
ogretmenler (n=4)
arastirmacilarin daha
anlagilir bir dille
(akademik olmayan)
egitim vermeleri gerektigi
Onerisinde bulunmustur

gonderdiginiz makale ve
kaynaklardan bir seyler
6grendim” [K1].
“Farkindalik kazandik
uygulamalarda nasil
diyeyim biraz daha
ufkumuz mu agildi baya
tabii ki de faydasi oldu”
[K9].

“...0 ylizden nokta atis1
pratik bilgiler 6grenmek
istiyordum ben. Bu ¢ok
fazla olmadi” [K1].
“Egitim siiresi yeterli
degildi” [K4].

“Kursun igerigini
begenerek gelmistim
zaten. Yanilmamigim.
Hep diyorlar ya bizim
toplum neden
anlayamryor diye aslinda
bu sorulara biraz cevap
oldu...” [K10].

“...biz zaten okul olarak
kalabalik bir okul
oldugumuz i¢in o
tekniklerin hepsini
uygulayamiyoruz” [K3].

“Siz isin hocam daha
¢ok akademik
boyutundasiniz bize de
tabi ¢ok faydaniz oldu
ama biz biraz daha bizim
seviyemizde inilmesini
beklerdik” [K4].
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Tartisma

Bu ¢alisma simif Ogretmenlerinin okumayr olusturan biligsel becerilere yonelik farkindaliklarini artirmak ve bu
farkindaliklarmin  smif ici 6gretim ortamlarima nasil yansidigini ortaya koymak amaci ile gerceklestirilmistir.
Caligmanin kesfetme asamasindan elde edilen bulgular sinif 6gretmenlerinin okumayi olusturan biligsel becerilere iligkin
farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmadigini ortaya koymustur. Bu bulgular, sinif 6gretmenlerinin okuma ve iligkili
beceriler baglaminda yeterli diizeyde alan ve pedagojik alan bilgisine (Shulman, 1987) sahip olmadiklar1 sonucuna
ulagan oldukea genis bir literatiirle (Anmarkrud ve Bréten, 2012; Aro ve Bjorn, 2016; Barron vd., 2018; Cohen vd., 2017;
Cunningham vd., 2004; Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022; McCutchen vd., 2002; Moats, 1994; Stark vd., 2016; Yildirim
vd., 2013) uyumludur. Oysa 6grencilerin okumadaki basarisini etkileyen faktorlerden biri de 6gretmen bilgisidir
(Carlistle vd., 2011).

Sinif 6gretmenlerinin okuma ve iligkili bilesenlere yonelik alan ve pedagojik alan bilgilerinin yeterli olmamasinin
birgok nedeni olabilir. Bunlar, bu beceriler baglaminda 6gretmenlerin yetersiz lisans egitimi almis olmasi (Buckingham,
2020; Clark vd., 2017; Reid Lyon ve Weiser, 2009); almman hizmet i¢i egitimlerin ve/veya egitimcilerinin nitelikli
olmamas1 (Kim ve Snow, 2021; Sims ve Fletcher-Wood, 2021); hizmet i¢i egitime yonelik dnyargili bir bakis ag1s1 (Kucan
vd., 2011); 6gretmenlerin hizmet ici egitimlere ayiracak zaman ve para gibi kaynaklarinin yetersiz olmasi ve egitimlerin
zorunlu olmasi (Smith ve Gillespie, 2007) seklinde siralanabilir. Baska bir agidan &gretmenler bu becerilerin
kazandirilmasina iligkin ihtiya¢ belirtmemis de olabilir. Bu noktada 6gretmenlerin okumaya iliskin algiladig ve gercek
alan ve pedagojik alan bilgilerinin oldukea farkli oldugu belirtilmistir (Cunningham vd., 2004). Halbuki 6gretmenlerin
sahip olduklari bilgi ve beceriler 6gretim ortamini etkilemektedir (Moats ve Foorman, 2003; Yildirim vd., 2013). Dolays1
ile 6gretmen bilgisinin (Shulman, 1986, 1987) 6grencilerin okuma becerisini kazanmasinda ve gelistirmesinde dnemli
roli oldugu siklikla vurgulanmaktadir (Carliste vd., 2011; Didion vd., 2020; Piasta vd., 2009; Spear-Swerling ve
Cheesman, 2012). Ancak 6gretmenler bilmedikleri bir beceriyi 6gretemezler (Bkz., Peter Etkisi, Binks-Cantrell vd.,
2012). Dolayzsi ile bu ¢aligmada sinif 6gretmenlerinin okuma becerisi baglaminda bilgi ve beceri ihtiyaglarina (Berry vd.,
2010; Popova vd., 2016) yonelik bir miidahale programi planlanmis ve yiiriitilmiistiir.

Caligmanin degerlendirme agamasindan elde edilen bulgular dogrultusunda miidahale egitiminin 6gretmenlerin
okumay1 olusturan biligsel bilesenlere yonelik farkindalik diizeylerine katki sagladig tespit edilmistir. Bu bulgu, sinif
6gretmenlerinin okuma becerileri baglaminda farkindaliklarini artirmayr amaglayan ¢aligmalarin (Garet vd., 2008;
Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer and Verhaeghe, 2005; van Kuijk vd., 2016)
bulgular: ile paralellik gostermektedir. Miidahale egitimi (programi), okuma becerisi ve 6gretimine yonelik bilimsel
caligmalardan elde edilen kanitlar (Okuma Bilimi; Science of Reading, SOR) cercevesinde (Buckingham, 2020)
yapilandirilmigtir. Ayrica miidahale programinda okuma becerisi, iligkili bilesen becerileri ile birlikte kapsamli bir
bigimde ele alinmistir. Ancak okumaya iliskin 6gretmen bilgisi baglaminda yapilan ¢aligmalar incelendiginde fonolojik
farkindalik ve ses bilgisine agirlikli olarak odaklanildig: goriilmektedir (Clark vd., 2017; Hudson, 2023; McCutchen vd.,
2002). Bunun nedeni Ingilizce dili baglaminda &zellikle fonolojik farkindalik becerisinin okuma becerisinin
kazandirilmasinda ¢ok onemli bir rolii oldugu distincesi olabilir (Chall, 1999; Moats ve Foorman, 2003). Ulasilan
caligmalarin sadece birkaginda benzer sekilde (Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022) okumaya iliskin 6gretmen bilgisi SVR
kapsaminda ayrintili bir sekilde ele alinmigtir. Okuma becerisinin her bileseni hakkinda dogru ve yeterli bir anlayisa
sahip olmak gereklidir. Ciinkii Ulusal Okuma Paneli Raporunda (National Reading Panel, NRP, 2000) da vurgulandig:
gibi okuma gerceklesirken tiim bilesenler (6rn., fonolojik farkindalik, ses bilgisi, akicilik, kelime bilgisi ve anlama)
birlikte ¢alismaktadir (Hotchkiss, 2023; Hudson vd., 2021). Miidahale egitimi kapsaminda 6gretmenlerin okumaya
iliskin alan bilgilerinin yani sira pedagojik alan bilgileri de gelistirilmeye ¢alisilmistir. Bu baglamda 6gretmenlere
okumaya iliskin biligsel beceriler hakkinda bilgiler verilmis ve bu becerilerin nasil kazandirilacag, gelistirilecegi ve
degerlendirilecegine yonelik 6rnekler sunulmustur. Béylece 6gretmenler, program siirecinde edindikleri bilgileri okul
miifredatina nasil entegre edecekleri ve sinif i¢i 6gretim ortamina nasil aktaracaklari noktalarinda desteklenmistir.
Shulman (1987) da hem alan bilgisinin hem de pedagojik alan bilgisinin nitelikli bir 6gretim i¢in 6nemli oldugunu ifade
etmigtir. Ogretmenlerin egitim programlarina katilmalarini zaman kisitlamasi, mali sebepler, mesafe ve yiiz yiize
etkilesim eksikligi gibi unsurlar engelleyebilir (Smith ve Gillespie, 2007; Jager vd., 2002). Uygulanan egitim programinda
ogretmenlerin katilim saglayabilecegi uygun zaman dilimi ve mekan se¢ilmis, program 6gretmenlere ticretsiz bir sekilde
uygulanmis ve 6gretmenlerin aktif katilim saglayacag: bir egitim ortami hazirlanmaya ¢alisilmistir. Ek olarak program,
kisa konferans oturumlar: ve seminerlerden olusan ve biiyiik 6l¢iide etkisiz oldugu disiiniilen (McLeskey ve Waldron,
2002) geleneksel model yerine ise gomiilii (doniik) bir egitim yaklagimi (DeMonte, 2013) temelinde olusturulmustur. Bu
yaklasimda 6gretmenler merkezi bir rol iistlenmektedir. Luneta (2012) da 6gretmenlerin baglangictan uygulamaya
merkezi bir rol tistlendikleri egitim programlarinin basarili olacagini vurgulamustir.

Ogretmenlerin miidahale egitimlerinden elde ettikleri bilgileri bir siire sonra uygulamaktan vazgegebildikleri ifade
edilmektedir (Liu ve Phelps, 2020; Verloop vd., 2001). Bu nedenle bir¢ok miidahale programi (Brady vd., 2009; Brownell
vd., 2017; Goldfeld vd., 2021; Hudson, 2023; Moats ve Foorman, 2003; McMahan vd., 2019; Piasta vd., 2009) gozlem,
kogluk, toplantilar (¢evrim ici veya yiiz yiize) gibi izleme/takip ¢aligmalar: icermektedir. Ciinkil egitim sonras: izleme
calismalarinin yapilmasi 6gretmenlerin uygulamalar1 {izerinde 6nemli bir etkiye sahiptir (Cordingley vd., 2015;
Tournaki vd., 2011). Bu ¢aligmada da ogretmenlerle haftalik ¢evrim ici toplantilar gerceklestirilmistir. Bu toplantilarda
Ogretmenlerin uygulamalarina iliskin tartigmalar yiriitiilmistiir. McCutchen ve digerleri (2002) de yaptiklari caligmada
egitimden sonra 6gretmenler ile yapilan toplantilarin énemine dikkat ¢ekmistir. Ayrica programa katilan 6gretmenler ve
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aragtirmacilarin yer aldigi bir WhatsApp grubu olusturulmustur. WhatsApp grubunda arastirmacilar ve 6gretmenler
giincel bilimsel ¢aligmalar1 paylagsma firsati bulmustur. Béylece hem 6gretmenler arasinda hem de 6gretmenler ile
aragtirmacilar arasinda etkilesim saglanmistir. Bununla birlikte arastirmacilar, PowerPoint sunular1 ve 6rnek uygulama
videolar1 gibi dokiimanlar: da bu grup yoluyla 6gretmenler ile paylasmistir. Godfeld ve digerleri (2021) de yaptiklar:
caligmada ¢evrimici bir kiitiiphaneden 6gretmenlerin faydalanmalarini saglamistir. Bu baglamda Borko ve digerleri
(2010), 6gretmen egitimlerinde teknolojik araglarin gii¢lii bir etkiye sahip oldugunu ve bir¢ok egitim programinin web
tabanli 6grenme ortamlari, gevrimici konferanslar ve dijital kiitiiphaneler gibi araglari barindirdigini belirtmistir.

Caligmanin izleme agamasi sonunda miidahale egitimine katilan 6gretmenlerin elde ettikleri yeterlilikleri sinif i¢i
Ogretim ortamma nasil yansittiklar1 goriigmeler yoluyla ortaya c¢ikarilmaya calisilmigtir. Yapilan goériismelerde
ogretmenler, yazim farkindaligi, fonolojik farkindalik, morfolojik farkindalik gibi kelime tanima becerisini olugturan
biligsel bilesenlerle ilgili calismalar yaptiklarini ifade etmistir. Ek olarak 6gretmenlerin kelime tanima hizi ve dogrulugu
odaginda caligmalar da yaptiklar1 goriilmistiir. Ancak 6gretmenlerin dinledigini anlama becerisi baglaminda bazi
caligmalar yaptig1 goriilse de dinledigini anlama becerisini olusturan bilesen becerilere iliskin nitelikli ¢aligmalar
yiriitemedikleri anlagilmistir. Oysa dinledigini anlama, okudugunu anlamanin en 6nemli yordayicilarindan biridir
(Babayigit vd., 2021; Catts vd., 2005). Ayrica dinledigini anlama becerisinin okudugunu anlama becerisi tizerindeki
etkisi ilkokul doneminin baglarindan itibaren artmaktadir (Tilstra vd., 2009). Bagka bir ifadeyle kelime tanima
becerisinin okudugunu anlama tizerindeki etkisi okulun ilk yillarinda ¢ocuklar i¢in daha biiyiik olma egiliminde olsa da
¢ocuklar kelime tanima becerisi noktasinda otomatiklestikce (LaBerge ve Samuels, 1974) dinledigini anlama ve
okudugunu anlama becerileri arasindaki iligki artmaktadir (Florit ve Cain, 2011; Kim ve Wagner, 2015; Kim, 2023). Bu
durumun en 6nemli nedenleri miidahale egitiminin siiresi ve sinif mevcutlar1 olabilir. Ciinkii 6gretmenler de bu
baglamda egitimin siiresinin yeterli olmadigini ve sinif mevcutlariin kalabalik oldugu yoniinde diisiincelerini
belirtmigtir. Ogretmen bilgisini artirmak amaciyla yapilan miidahale calismalarinda farkli egitim siireleri oldugu dikkat
cekmektedir (DeMonte, 2013). Ornegin, Jager ve digerlerinin (2002) yaptig1 ¢alismada bu ¢alismaya benzer sekilde
Ogretmenlere 15 saatlik bir egitim programi uygulanmigtir. Aragtirmacilar bu siirenin, programin timiiniin, siif ici
Ogrenme ortamina yansitilamamasinin nedenlerinden biri olabilecegini ifade etmistir. Bu baglamda Desimone (2011)
egitimlerde 20 veya daha fazla saat iletisim olmas1 gerektiginin altini ¢izmistir. Desimone’ye (2009) gore iyi bir egitim
programi igerik odakli olmali, aktif 6grenme firsatlar1 sunmali, tutarli olmali ve bunlara ek olarak dogru zaman
araliginda gerceklestirilmelidir.

Bu ¢alismada siif 6gretmenlerinin okumaya iligkin bilgilerinin yetersizligi ortaya konulmus, gerceklestirilen
miidahale egitimi yoluyla 6gretmenlerin bilgilerinin artirilmas: saglanmis ve edinilen bilgilerin sinif ortamina yansiyip
yansimadig1 incelenmistir. Egitim programi 6gretmenlerin okumaya iliskin alan ve pedagojik alan bilgilerinin (Shulman
ve Shulman, 2004) iizerine insa edilirken egitim sonrasi yapilan ¢alismalar ile programdan 6grenilenlerle 6gretmenlerin
kendi ¢alismalari arasinda giiclii baglar kurulmaya ¢alistlmistir (Smith ve Gillespie, 2007). Boylece kanit temelli bilimsel
icerik uygulamaya dontistiirtilmiis ve geri bildirimler sayesinde gelistirilebilir bir nitelik kazanmigtir. Ayrica bu
caligmada 6gretmenlerin elde ettigi okuma becerisine iligkin bilgileri uygulamak i¢in zaman ayirmasi da 6nemlidir
(Smith vd., 2023). Ozetle bu ¢alismada, nitelikli bir 6gretmen olmak igin gerekli dzelliklerden biri olarak kabul edilen
Ogretmen bilgisi (Shulman, 1986) okuma baglaminda (Kehoe ve McGinty, 2023) ele alinmis ve etkisiz bir 6gretmene
sahip olmanin 6grencileri gelecek yillarda olumsuz durumlar ile kars1 karsiya birakabileceginden (Reid-Lyon ve Weiser,
2009) hareketle sinif 6gretmenlerinin farkindaliklar: gelistirilmeye ¢aligilmistir.

Sinirhiliklar ve Gelecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Yapilan arastirmada bazi sinirliliklardan s6z edilebilir. Bunlardan birisi olarak 6gretmen egitim siirecinin sadece bir
hafta siire ile gerceklestirilmis olmasi gosterilebilir. Bu bir haftalik siirede gerceklestirilen egitimler, 6gretmenlerin
okuma becerisi ve iligkili biligsel bilesenlere yonelik farkindaliklarini ¢ok fazla katki saglamamis olabilir. Arastirmada
Ogretmen miidahale egitim programi, 6gretmenlerin hizmetici seminer zamanlarina denk getirilmistir. Bunun en 6nemli
sebebi olarak seminer zamanlar: disinda 6gretmenleri 6gretmen miidahale egitim programina dahil edemeyebilecegimiz
kaygis1 gosterilebilir. Yapilacak benzer aragtirmalarda daha iyi planlamalar yapilarak ozelikle gonillii ve istekli
Ogretmenlerin siirece dahil edilmesiyle daha kapsamali ve belirli bir zamana yayillmis 6gretmen miidahale egitim
programlar1 yapilandirilabilir. Boylelikle miidahale egitiminin 6gretmen yeterliliklerine etkisi daha detayl bir sekilde
ortaya konabilir. Bunun yaninda bu baglamda ger¢eklestirilebilecek miidahale egitim programlarinda ortaya ¢ikan
eksiklikler belirlenebilir ve takip eden icerikler kolay bir sekilde gelen déniitler dogrultusunda giincellenebilir. Yine bu
miidahale programlarinda daha fazla 6gretmene kolayca ulagilabilir. Aragtirmanin diger bir sinirliligs ise 6gretmenleri
izleme siirecinin sadece bir aylik bir siireyi kapsamasidir. Izleme siirecinde dgretmenlerin sinif igi 6gretim siiregleri
dogrudan gozlemlenmemistir. Ogretmenler ile WhatsApp uygulamasi ve ZOOM videokonferans platformu iizerinden
diizenli araliklarla bilgi aligverisinde bulunulmus ve bu sekilde miidahale egitimine katilan Ogretmenlerin sinif ici
uygulamalar: takip edilmeye caligilmistir. Hem izleme siiresinin kisaligi hem de 6gretmenlerin sinif ici uygulamalarina
yonelik dogrudan gozlemlerin yapilmamasi, 6gretmen miidahale egitim programinin ne kadar basarih oldugu ve
ogretmenlerin bu programdan elde ettikleri yeterlilikleri ne diizeyde sinif ici 6gretim uygulamalarina yansitabildikleri
noktasinda arastirmacilara dogru veriler sunmamig olabilir. Yapilacak benzer aragtirmalarda hem izleme siireci daha
uzun tutulabilir hem de 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina yonelik dogrudan gozlemler gerceklestirilebilir. Bunun
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yaninda yapilacak benzer arastirmalarda kesfetme, miidahale, degerlendirme ve izleme asamalar1 ayni 6rneklem
tizerinde gergeklestirilerek nasil farkliliklar olustugu kiyaslanip tartisilabilir.

Sonug

Bazi sinirhiliklarina ragmen bu aragtirmada 6gretmenlerin okuma ve iligkili bilesenlere yonelik farkindalik diizeylerinin
belirlenmesi ve bu dogrultuda gerceklestirilen Ogretmen miidahale egitim programi ile 6gretmen yeterliliklerinin
ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina nasil yansidiginin ortaya konulmas: amaglanmistir. Elde edilen bulgularin bu
baglamda yapilacak yeni arastirmalara 6nemli katkilar saglayacag: diisiiniilmektedir. Bu alanda artacak galigmalarin
sayisl, genel olarak 6gretmen egitim siireclerine 6zelde ise sinif 6gretmenligi lisans programinin igerigine (ilk okuma ve
yazma Ogretimi, Tiirkce 6gretimi vb.) 6nemli bir bakis acisi saglayacaktir. Yine tiim egitim kademelerinde dil 6gretim
uygulamalarinin yeniden gozden gegirilmesine imkan taniyacaktir. Gelecek aragtirmalarin farkl simif diizeylerinde ve
farkli egitim kademelerinde de yliriitiilmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.
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