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Ozet

Okuma Giicliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Akict Okuma ve Okudugunu
Anlamay1 Gelistirme Programimin (OKU-GEL) Okuma Becerileri Uzerindeki
Etkililigi

Akgiin, Ozer
Doktora, Ozel Egitim Bilim Dah
Damisman: Prof. Dr. Goniil Akcamete
Haziran 2023, 197 sayfa

Bu aragtirmanin amaci; okuma giicliigii olan ilkokul &grencilerinin, akici
okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan, okumayi
gelistirme programinin (OKU-GEL) etkililigini belirlemektir. Arastirma, ilkokula
devam eden ikinci ve dordiincii sinif, ii¢ 6grenci ile gerceklestirilmistir.

Arastirmada, tek denekli arastirma modellerinden degisen Olgiitler modeli
kullanilmistir. Arastirmanin bagimli degiskeni, akici okuma (okuma hizi ve okuma
dogrulugu) ve okudugunu anlama becerileridir. Bagimsiz degisken ise OKU-GEL
programidir. Bu aragtirmada; etkililik, giivenirlik ve sosyal gegerlik verileri olmak
lizere {i¢ ¢esit veri toplanmistir.

Arastirma bulgulari; 6grencilerin  akict okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin  gelistirilmesinde, OKU-GEL  programmnin  etkili  oldugunu
gostermektedir. Etki biiylikligli hesaplamalarina gore; OKU-GEL programinin,
Ramiz’in okuma hizina biiytik bir etki, Demir ve Hamit’in okuma hizina ise ¢ok biiyiik
bir etki ettigi goriilmektedir. Ogrencilerin, bu gelisimi uygulama bittikten iki, {ic ve
dort hafta sonra koruduklari ve farkli kisiye, ortama ve arag-gerece genelledikleri
goriilmektedir. Sosyal gegerlik bulgularina gore; Ogrenciler, aileler ve simf
ogretmenleri OKUGEL programi hakkinda olumlu goriis bildirmislerdir. Ayrica
aragtirma bulgulari, hizli otomatik isimlendirme becerilerinin gelistirilebilecegini

gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: okuma giicliigii (disleksi), akic1 okuma, okuma hizi, hizli

otomatik isimlendirme (HOTI).



Abstract

The Effectiveness of the Fluent Reading and Reading Comprehension
Development Program (OKU-GEL) Applied to Students With Reading
Difficulties in Reading Skills

Akgiin, Ozer
PhD, Department of Special Education
Supervisor: Prof. Dr. Goniil Ak¢amete

June 2023, 197 pages

This research aims to assess the efficacy of the reading development program
(OKU-GEL) in enhancing the reading fluency and reading comprehension abilities of
elementary school students who dyslexia. The study was conducted with a sample of
three primary school students in the second and fourth grades.

The study employed the changing criterion design, a single-subject research
model. The research's dependent variables encompass the aptitude for fluent reading,
including reading speed and accuracy and proficiency in reading comprehension. The
independent variable of the study is the OKU-GEL program. The present investigation
involved the collection of three distinct categories of data: effectiveness, reliability,
and social validity. Empirical evidence indicates that the OKU-GEL program is
efficacious in enhancing students' fluently reading abilities and reading
comprehension. Based on the effect size computations, it is evident that the OKU-GEL
program has a substantial impact on the reading speed of Ramiz and the reading speed
of Demir and Hamit. Observations indicate that students sustain this progress for two,
three, and four weeks post-intervention and can apply acquired skills to diverse
individuals, settings, and resources. As per the social validity results, the OKU-GEL
program received favorable feedback from students, parents, and classroom teachers.
Furthermore, empirical evidence suggests that rapid automatic naming abilities are

amenable to enhancement.

Keywords: dyslexia, fluent reading, reading speed, rapid automatized naming
(RAN).
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BOLUM I
Giris

Bu boliimde; problem durumu, arastirmanin amaci, 6énemi, sinirliliklar ve

tanimlarla ilgili bilgilere yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Okuma giicliigii (disleksi), gelisimsel norolojik disfonksiyona bagli akici
okuma ve okudugunu anlamaya yonelik sorunlari ifade eden bir 6grenme giicliigiidiir
(Salman vd., 2016; Sarag, 2014). Akicit okuma; okuma hizi, okuma dogrulugu ve
prozodi bilesenlerinden olugsmaktadir. Okuma akiciligi, genel okuma yeterliliginin bir
gostergesi olarak ele alinmaktadir. Ayni1 zamanda akic1 okumanin, okudugunu anlama
icin de bir gosterge oldugu vurgulanmaktadir (Samuels, 2006). Basaran (2013)
calismasinda, ilkdgretim 4. siif 6grencilerinin akict okuma durumlart ile okudugunu
anlamalar1 arasindaki iliskiyi siamistir. Calisma sonucunda; akici okumanin,
okudugunu anlamanin bir gdstergesi oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde
Bastug ve Akyol (2012) calismalarinda; ilkdgretim birinci kademe 6grencilerinin akici
okuma becerileri ile okudugunu anlama becerileri arasindaki iliskiyi incelemislerdir.
Calisma sonucunda; akict okumanmn okudugunu anlamayla iligkili oldugu
goriilmiistiir. Ozetle; akic1 okumada yasanan giigliiklerin, okudugunu anlamay1 da
etkiledigi ve okudugunu anlama konusunda yasanan giicliiklerin akic1 okumaya baglh
ikincil sonug olarak ortaya ¢iktig1 vurgulanmaktadir (Vellutino vd., 2004).

Okuma giicliigli olan 6grenciler genellikle akici okuma (okuma hizi, okuma
dogrulugu) ve okudugunu anlama becerilerinde giicliik yasarlar (Balci, 2015). Ayrica;
fonolojik farkindalik (sesbilgisel farkindalik), isimlendirme hizi (otomatizasyon),
yiirtitiicii islevler, morfolojik farkindalik (kelime i¢indeki morfem) ve dil gelisimi gibi
becerilerde de yetersizlik gosterirler (Babiir, 2019).

Akict okuma ve okudugunu anlama becerisi kazanamayan bir dgrencinin,
akademik anlamda basarili olmasi pek miimkiin degildir. Akademik basari icin
ogrencilerin 6zellikle akict okuma performanslarinin yiiksek olmasi beklenmektedir
(Orcan ve Ozmen, 2012). Okuma becerisinde giicliik yasayan &grencilerin ¢ogu
okudugunu anlama becerisinde de gii¢lilk yasamaktadir (Salinger, 2003). Okumada
akicilik kazanamayan bir 6grenci, dikkatini anlam yerine metni seslendirme iizerine

yogunlastirir. Bu nedenle dikkatini, heceleme iizerine yogunlastiran bir 6grenci,



kelimeler arasindaki anlam biitliinliiglinii yakalayamaz ve okudugunu anlamakta
giicliik yasar (Ferah, 1999). Kelimeleri hizl1 ve akici bir sekilde okuyan 6grenciler ise
dikkatini kelime okumaya yogunlastirmak yerine, okudugu metnin anlamina
yogunlastirarak metindeki diislincelerini genisletir (Salinger, 2003). Bu baglamda,
okumada yeterince otomatiklesme saglayanlarin (akici okuyanlar) daha iyi anladiklar
savunulmaktadir (Fuchs vd., 2001).

Okuma, yalnizca harfleri seslendirmek degil; ayn1 zamanda harflerin, seslerin
bireyin zihninde somutlagsmasi ve bir anlam kazanmasidir (Epgagan, 2012). Okuma ve
anlama becerileri sebep-sonug iliskisiyle birbirlerine baghdir. Okuma, metinde bir
anlami kavrama amaciyla yapilirken, anlama da okumanin ger¢cek amacidir. Okuma
Ogretiminin, anlama ile tamamlanmasi gerekir. Bu nedenle okudugunu anlama
becerisi, metinle dikkatli ve amach etkilesimi gerektirmektedir (Epgacan, 2018).

Okuma ve anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik etkili yontem ve
stratejilerin belirlenmesi bir gerekliliktir (Pikulski ve Chard, 2005). Uygun ve etkili
yontemleri belirleyerek disleksili Ogrencilerin okuma ve anlama becerilerinin
desteklenmeleri gerekmektedir (McCoy, 1995). Ogrencilerin uygun, etkili yontemler
ve stratejiler ile okuma ve okudugunu anlama becerilerinin arttirilmasi miimkiindiir
(Organ ve Ozmen, 2012). Bu nedenle okuma giigliigii olan dgrencilerin akici okuma
ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde kullanilan y&ntemlerin,
stratejilerin ve/veya tekniklerin etkililiklerinin arastirilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Alandaki son c¢aligmalarda; disleksili 6grencilere okumay1 6gretme yollarinin
dar ve kaliplasmis goriislerden, miidahaleye yonelik cok bilesenli yapilara dogru
kaymas1 gerektiginin 6nemi vurgulanmaktadir. Birden ¢ok bilissel (hizli otomatik
isimlendirme, yiiriitiicii iglevier vb.) ve dilsel (orn: fonolojik farkindalik, fonemik
Sfarkindalik vb.) faktorleri hedefleyen okuma miidahale programlari, okuma akiciligin
gelistirmede en biiylik vaadi sunmaktadir (Norton ve Wolf, 2012). Ayrica, okuma ve
okudugunu anlamay1 gelistirmek amaciyla tekniklerin birlestirilmesinin 6nemine de
vurgu yapilmistir (Kuhn ve Stahl, 2003; National Reading Panel [NRP], 2000). Higbir
Cocuk Geride Kalmasin Yasast (No Child Left Behind Act. [NCLB], 2001) geregi;
tim c¢ocuklarin smif diizeyinde akict okuma ve okudugunu anlama becerisi
kazanmalarina yardimci olmak i¢in, onlarin 68renmelerini  kolaylastiracak
yaklasimlar, teknikler ve dneriler hakkinda daha fazla arastirma yapilmasi gerektiginin

onemi vurgulanmaktadir. Temel okuma egitimine ek olarak; bire bir egitim seklinde



verilen miidahale programlarinin, okuma gelisiminde giivenilir ve olumlu etkiler
gosterdigi goriilmektedir (Nelson vd., 2005a; Trout vd., 2003).

Tiirkiye’de, akict okuma ve okudugunu anlamanin gelistirilmesine yonelik ¢ok
bilesenli sinirli sayida galismaya rastlanmistir (Akyol, 2010; Akyol ve Kodan, 2016;
Balik¢1, 2020; Gorgiin ve Melekoglu, 2022; Sirem ve Bas, 2021; Varol, 2017). Bu
alanda daha ¢ok arastirma yapilmasi gerektigi diisiiniildiiglinde; okuma giigliigii olan
ogrencilerin, akict okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirmek amaciyla,
yeni yaklagimlarla ve uygun tekniklerle hazirlanmis birden ¢ok miidahaleyi i¢eren
okuma programlarinin sinanmasi gerekli goriilmektedir. Bu kapsamda hazirlanan bir
okumay1 gelistirme programinin, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin akict okuma ve
okudugunu anlama becerilerini arttiracagi varsayilmistir. Bu gerekgelerle bu

arastirmanin yapilmasina ihtiya¢ duyulmustur.

1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin genel amaci; okuma giicliigii olan ilkokul 6grencilerinin, akici
okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan okumay1
gelistirme programinin  (OKU-GEL) etkililigini belirlemektir. Bu genel amag

dogrultusunda agagidaki sorulara cevap aranmistir:

1.2.1. Alt Amaglar

1. OKU-GEL programi, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin sesli okuma hizinin
arttirllmasinda etkili midir?

2. OKU-GEL programi, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin okuma dogrulugunun
arttirllmasinda etkili midir?

3. OKU-GEL programi, okuma gii¢liigli olan 6grencilerin okudugunu anlama
becerisinin arttiritlmasinda etkili midir?

4. OKU-GEL programimndaki hizli otomatik isimlendirme miidahalesinin,
Ogrencilerin hizli otomatik isimlendirme becerilerine etkisi nedir?

5. OKU-GEL programindaki fonolojik farkindalik miidahalesinin, dgrencilerin
fonolojik farkindalik becerilerine etkisi nedir?

6. OKU-GEL programinin, &grencilerin anlamli ve anlamsiz kelime okuma
becerilerine etkisi nedir?

7. OKU-GEL programiin etki biiyiikliigii nedir?



8. OKU-GEL programi ile okuma gii¢liigii olan d6grencilerin akict okuma ve
okudugunu anlama becerileri gelistirilebilirse, 6grenciler bu becerileri farkl
kisiye, ortama ve arag-gerece genelleyebilmekte midir?

9. OKU-GEL programi ile okuma gii¢liigli olan 6grencilerin akici okuma ve
okudugunu anlama becerileri gelistirilebilirse, 6grenciler bu becerileri 6gretim
bittikten iki, lic ve dort hafta sonra siirdiirebilmekte midir?

10. Arastirmaya katilan Ogrencilerin, ailelerinin  ve simf 06gretmenlerinin
arastirmanin 6gretim silirecine ve gelistirilmesi amaclanan becerilere yonelik

goriisleri nelerdir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Bu calisma, Tiirkiye’de okuma gii¢liigii olan ilkokul 6grencilerinin akici
okuma becerilerinin gelistirilmesinde, hizli otomatik isimlendirme miidahalesini
iceren ilk c¢alisma olmasi agisindan Onemlidir. Ayrica bu Ogrencilerin 6zellikle
okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesinde uygulanan diyalojik okuma
stratejisine ait PEER ve CROWD tekniklerini igeren ilk ¢alisma olmasi agisindan da
onem tagimaktadir. Diyalojik okuma stratejisine yonelik okuma giigliigii olan
ogrencilerle daha 6nce yapilmis herhangi bir ¢alismaya rastlanmamis olmasi da bu
arastirmanin basgka bir 6nemidir.

Tiirkiye’de okuma gili¢liigii olan 6grencilerin akici okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin gelistirilmesinde, kapsamli okuma miidahale programinin
uygulandigi sinirli sayida (Akyol, 2010; Akyol ve Kodan, 2016; Balik¢1, 2020; Gorgiin
ve Melekoglu, 2022; Sirem ve Bas, 2021; Varol, 2017) arastirmaya rastlanmistir.
Ayrica, Tirkiye’de okuma giicliigii olan 6grencilerin akict okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin gelistirilmesinde; (a) hizli otomatik isimlendirme (HOTI), (b)
fonolojik farkindalik (FF), (c) tekrarli okuma ve (d) diyalojik okuma stratejisinin
PEER ve CROWD tekniklerinin birlikte uygulandig: ilk kapsamli okuma miidahale
programi olmasi agisindan bu aragtirma énemli goriilmektedir. Arastirmanin bagka bir
onemi ise; okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde kullanilacak
OKU-GEL programu etkili bulunursa, 6grencilerin siif 6gretmenlerine ve/veya 6zel
egitim Ogretmenlerine derslerde OKU-GEL programin1 kullanmalar1 konusunda
oneride bulunulacaktir. Akict okuma ve okudugunu anlama becerisi iglevsel bir
beceridir. Bu becerilerin gelistirilmesiyle, 6grencilerin okula basarilarinin ve sosyal

uyumlarinin artacagi diistiniilmektedir.



1.4. Stmirhliklar
1. Bu arastirma, ilkokul ikinci ve dordiincii sinifa devam eden ve okuma gii¢liigii
olan {ic ogrenciden elde edilen verilerle siirhidir. Ikinci sinifa giden
ogrencilerin, ikiz kardes olmasi da bu arastirmanin baska bir sinirliligidir.
2. Bu aragtirma, 2021-2022 egitim-0gretim yil1 bahar donemi (ikinci donem) ile
siirhdir.
3. Bu arastirma akici okuma becerilerinden okuma hizi ve okuma dogrulugu ile
stnirhdir.
4. Bu arastirma, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin akict okuma becerileri (okuma
hiz1 ve okuma dogrulugu) ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi

amaciyla uygulanan OKU-GEL programu ile sinirlidir.

1.5. Tanimlar

Ozel ogrenme giicliigii: Tiim miidahalelere ragmen; okuma ve okudugunu
anlama, harfleri sdyleme ve yazma, yazili anlatim, say1 bilgisi ve hesaplama ve akil
yiiriitme gibi 6grenme ve okul becerilerini kullanma ile ilgili gii¢liiklerden en az birinin
alt1 ay boyunca varligini siirdiirmesi olarak tanimlanmistir (APA, 2013).

Okuma gii¢liigii (Disleksi): Okuma bozuklugu ile giden 6zel 6grenme giicligii
olarak isaret edilmis ve gerekli tiim egitsel miidahalelere ragmen kelime okuma
dogrulugu, okuma hiz1 ve akiciligi, okudugunu anlama giigliikleri gibi akademik
becerileri 6grenme ve kullanma ile ilgili zorluklardan en az birinin alt1 ay boyunca
varligini stirdiirmesi olarak tanimlanmistir (APA, 2013).

Akict okuma: Okuma metnindeki sozciik ve ciimlelerin, hizli bir sekilde
otomatik olarak ¢oziimlenmesidir (Clark, 1995).

Fonolojik farkindalik: Bir dildeki konusma sozciiklerinin seslerini algilama ve
manipiile etme yetenegi olarak ifade edilmektedir (Goswami ve Bryant, 1990).

Hizli otomatik isimlendirme: Rakamlar, harfler, renkler ve nesneler gibi gorsel
olarak sunulan bilindik sembolleri, olabildigince hizli (¢abuk) isimlendirme (s6yleme)
yetenegidir (Georgiou vd., 2013).

Diyalojik okuma: Okuma etkilesimlerine ¢ocuklarin aktif bir sekilde
katilmasini1 saglayan, diyaloga dayali bir okuma miidahale stratejisidir (Pilinger ve
Wood, 2014).



BOLUM II

Kavramsal Temeller ve ilgili Arastirmalar

Bu béliimde aragtirma ile ilgili kavramsal agiklamalara, tanimlamalara ve
arastirma ile ilgili literatiirde gegcen ve daha Once yapilmis aragtirmalara iliskin

bilgilere yer verilmistir.

2.1. Ozel Ogrenme Giicliigii

Amerikan Psikiyatri Birligi (American Psychiatric Association [APA], 2013)
tarafindan yayinlanan, Mental Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitabinin 5.
baskisina (DSM-V) gore 6zel dgrenme giicliigii (OOG); gerekli tiim girisimlerde
bulunulmasia ragmen okuma ve okudugunu anlama, harfleri séyleme ve yazma,
yazili anlatim, say1 bilgisi ve hesaplama ve akil yliriitme gibi 6grenme ve okul
becerilerini kullanma ile ilgili giicliiklerden en az birinin alt1 ay boyunca varligin
siirdiirmesi olarak tanimlanmustir (APA, 2013). Ozel dgrenme giicliigii; disleksi,
diskalkuli ve disgrafi gibi bir dizi 6zel 6grenme giicliiklerini tanimlayan "semsiye" bir
terimdir (Gokten ve Duman, 2020). Bu smiflandirma arasinda, bilinen en yaygin

ogrenme giicliigi, disleksidir.

2.2. Okuma Giicliigii (Disleksi)

Yillar boyunca; aragtirmacilar ve uzmanlar tarafindan, disleksinin kdkenine
yonelik norolojik, genetik, biyolojik, bilissel temellerde ¢esitli teoriler ortaya atilmistir
(D’Mello ve Gabrieli, 2018; Francks vd., 2002; Kearns, vd., 2019; Kershner, 2019).
Bu teoriler dogrultusunda; farkl: disiplinlerin (6zel egitim, psikoloji, saglik, ndrobilim)
veya kuruluslarin uzmanliklarina ve bakis acilarma gore disleksinin etiyolojik
temellerde ¢esitli tanimlar1 yapilmistir (Kearns vd., 2019). Ornegin; Uluslararas
Disleksi Dernegi (International Dyslexia Association [IDA], 2002), disleksiyi, kokeni
norobiyolojik olan spesifik Ogrenme giicliigii olarak tanimlamaktadir. Ulusal
Nérolojik Bozukluklar ve Inme Enstitiisii (The National Institute of Neurological
Disorders and Stroke [NINDS], 2019) disleksiyi, kisinin okuma yetenegini bozan
beyin temelli 6grenme giicliigii olarak tanimlamaktadir. ABD 06zel egitim yasasi olan
Engelli Bireyler Egitim Yasasi (The Individuals with Disabilities Education Act
[IDEA], 2006) ve DSM-5, disleksiyi spesifik 6grenme giigligii kategorisi altinda



listelemektedir. DSM-5’te yapilan siniflandirmada, bazi belirleyiciler ile spesifik
ogrenme gligliigiiniin alt tipleri isaret edilmistir. Buna gore disleksi, okuma bozuklugu
ile giden 0Ozel O0grenme gilicliigli olarak isaret edilmis ve gerekli tiim egitsel
miidahalelere ragmen kelime okuma dogrulugu, okuma hiz1 ve akiciligi, okudugunu
anlama giicliikleri gibi akademik becerileri 6grenme ve kullanma ile ilgili zorluklardan
en az birinin alt1 ay boyunca varligini stirdiirmesi olarak tanimlanmistir (APA, 2013).
Ayrica, Diinya Saglik Orgiitii (World Health Organization [WHO], 2018) tarafindan
yayinlanan ve 6nemli bir uluslararasi hastalik siniflandirma sistemi olan ICD-11
(International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems, 11.
revision) ise disleksiyi; kelime okuma dogrulugu, akicit okuma ve okudugunu anlama
gibi okumayla ilgili akademik becerileri 6grenmede onemli ve siirekli zorluklarla
karakterize edilen gelisimsel 6grenme giicliigli olarak tanimlamaktadir.

Kelime tanimada giigliik, dogru ve akici okumada giicliik, bunlara ilave olarak
okudugunu anlamada giicliik, tanimlarin bulustugu ortak 6zelliklerdendir (Kearns vd.,
2019). Ancak bazi tamimlarda ve arastirmalarda; disleksili bireylerin genellikle
heceleme, kelime tanima, dogru ve akici kelime okuma giicliikleri oldugu, ikincil
sonu¢ (dogru ve akict kelime okumadaki eksikliklerin bir sonucu) olarak da
okudugunu anlama ve yazmada gii¢liik yasadiklari belirtilmistir (IDA, 2002; Lyon vd.,
2003; Vellutino vd., 2004). Benzer sekilde Parrilla ve Protopapas (2017)
calismalarinda, disleksiyi kelime tanimada (okuma dogrulugu) giicliik ve okuma
baglantili diger yetersizlikleri (okudugunu anlama ve yazmada gii¢liik vb.) ise kelime
okumada yasanan giicliige bagli olarak gelisen ikincil problemler olarak gérmektedir.

Disleksi karmasiktir, gelisimseldir ve dislekside bir siireklilik mevcuttur
(Peterson ve Pennington, 2012; Shaywitz vd., 1992). Bu karmasiklik, toplumda da
disleksi ile ilgili genellikle yanlis kanilarin olugmasina neden olmustur. Disleksi
hakkinda bilinen yanhis kanilar sunlardir: (a) okuma giigliikkleri, gorsel algi
sorunlarindan kaynaklanir, (b) disleksili bireyler harfleri ve kelimeleri tersten okur ve
yazarlar, (c) disleksili bireyler renkli metinlerden veya merceklerden yararlanir (d)
erkeklerde disleksi goriilme siklig1 daha fazladir, (e) sol el kullananlarda disleksi daha
stk goriiliir, (f) zeka ve disleksi arasinda pozitif bir iligki vardir (g) disleksili bireyler
0zel yetenekli bireylerdir, (h) basarili kisilerde disleksi goriilmez (i) okuyan kisiler
disleksili olamaz, (j) ¢ocuklar disleksiyi kendi kendilerine asarlar, (k) disleksi
toplumda nadir goriilen bir durumdur, (1) okuma egitiminden once disleksi teshis

edilemez, (m) disleksi sadece cocuklarda goriiliir, (n) disleksi olan bir kisi asla



okumay1 6grenemez, (o) disleksi ancak medikal tedavi ile tedavi edilir (Balci, 2017;
Hudson vd., 2007). Disleksi tanimlarinda siklikla okumanin en 6nemli bilesenlerinden
olan akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerinde giiclik yasandigi
vurgulanmaktadir. Bu nedenle; okumanin bilesenleri, disleksili bireylerin yasadigi

giicliiklerin azaltilmasinda 6nem rol oynamaktadir.

2.3. Okumanin Bilesenleri ve Okuma Ogretimi

Ulusal Okuma Paneli (National Reading Panel [NRP], 2000) raporuna gore;
okuma Ogrenimi/0gretimi icin (a) alfabetik bilgi (fonemik farkindalik ve fonem
Ogretimi), (b) akicilik ve (c) anlama (kelime ve metin anlama O6gretimi)

becerilerinde/alanlarinda yeterli diizeye ulagilmasi 6nem tagimaktadir.

2.3.1. Alfabetik Bilgi

Akicilik ve okudugunu anlama arasindaki hiyerarsik yapi dikkate alindiginda,
okumanin temellerini alfabetik bilgiye yonelik becerilerin olusturdugu sdylenebilir.
NRP raporunda; alfabetik bilgi alani, fonemik farkindalik ve fonem olmak iizere iki
beceriye vurgu yapar. Ayrica bu becerilerin 6gretim siirecinde, harf bilgisi 6gretiminin
de bu becerilerin dgretimiyle birlikte gerekliligi onemle vurgulanir (Byrne, 1991;
NRP, 2000). Bu becerilerin, okumanin 6nciil becerileri oldugu bilinmektedir (Marinus
ve Castles, 2015). Ulusal Erken Okuryazarlik Paneli (The National Early Literacy
Panel [NELP], 2008) raporunda ise (a) alfabe bilgisi, (b) fonolojik farkindalik (FF),
(c) hizli otomatik isimlendirme (HOTI), (d) isim yazma ve (e) fonolojik bellek,
okumanin onciil becerileri olarak gosterilmektedir.

Bu raporlarda belirtilen onciil becerilerin (ozellikle; harf isimlendirme, fonemik
Sfarkindalik, fonolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme), sonraki okuma
becerilerinin yordayicilar1 olduguna dair gii¢lii boylamsal arastirma sonuglar1 (Clayton
vd., 2020; Clemens vd., 2020; Ecalle vd., 2008; Hogan vd., 2005; Kirby vd., 2003;
Kjeldsen, 2014; Leppédnen vd., 2008; Lefevre vd., 2023; Muter, 1998; Néslund, ve
Schneider, 1996; Vaessen, ve Blomert, 2010) bulunmaktadir. Bu sonuglar;
arastirmacilari, bu Onciillerin okuma ediniminde oynadigi yordayict ve nedensel
rolii/rolleri arastirmaya yoneltmistir. Nitekim, bu Onciiller ve sonraki okuma
performans1 arasinda nedensel bir iliski olup olmadigiyla ilgili bazi deneysel
arastirmalar (Castles ve Coltheart, 2004; Hulme vd., 2012) yapilmistir. Bu deneysel

arastirmalar; Onciillere yonelik bir miidahalenin (6rnegin, fonemik farkindalik



Ogretimi), sonraki okuma gelisimine etki edip etmedigini belirlemeye yoOnelik
gerceklestirilmistir. Ancak bu sorulara yonelik bu aragtirmalarda giiclii kanitlara

ulasilamamustir.

2.3.2. Akict Okuma

Metni uygun bir ifadeyle, dogru ve hizli bir sekilde okuma, akici okuma olarak
ifade edilmektedir (NRP, 2000). Akic1 okumanin bilesenleri okuma hizi, okuma
dogrulugu ve prozodidir. Akict okumanin hem genel okuma yeteneginin hem de
okudugunu anlama becerisinin bir gostergesi oldugu bilinmektedir (Samuels, 2006).
Akict okuma, 6grencilerin okuma basarisina yonelik tartismalarda etkili bir okuma

Ogretimi olarak one ¢ikmistir (Rasinski, 2004).

2.3.2.1. Okuma Akicithiginin Degerlendirilmesi. Okuma akiciliginin
degerlendirilmesinde, Ogrencilerin bazi becerilerine yonelik performanslarinin
bilinmesi 6nemlidir. Bunlar;
I.  Erken okuryazarlik becerileri.
Il.  Sozciik okuma becerileri.

1. Metin okuma becerileri (Baydik, 2012).

|-Erken Okuryazarlik Becerilerinin Degerlendirilmesi. Erken okuryazarlik
becerilerinin degerlendirilmesi igin; (@) fonolojik islem ve (b) yazili dil
farkindalig1 becerilerine yonelik bir degerlendirmenin yapilmasi 6nemlidir
(Baydik, 2012).

a) Fonolojik islem becerilerinin degerlendirilmesi: Fonolojik islem;
fonolojik farkindalik, fonolojik hafiza ve hizli otomatik isimlendirme
(HOTI) becerilerini iceren “semsiye” bir terim olarak ifade
edilmektedir (Wagner vd., 1999). Fonolojik islem becerilerinin
degerlendirilmesi i¢in 6grencinin fonolojik farkindalik, fonolojik bellek
ve fonolojik bilgiyi geri getirme becerilerindeki performansina
bakilmalidir (Baydik, 2012).

i) Fonolojik farkindalik; sozciikteki seslerle ilgili anlamdan
bagimsiz bazi gorevleri igermektedir. Fonolojik farkindaligin
degerlendirilmesi; konusma sozciiklerindeki ses, kafiye, hece

ve daha biiyiik birimleri, zihinsel olarak silme, birlestirme ve
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ayrma gibi gorevlere yonelik degerlendirmeyi ifade
etmektedir. Fonolojik farkindaligmm okuma gelisiminde
nedensel rol oynadigi ve akicit okuma ile orta diizeyde iliskili
oldugu vurgulanmaktadir (Castles vd. 2003; Song vd., 2015).
Fonolojik bellek; giinlik konusmada kullanilmak {izere
fonolojik kodu bellekte tutma yetenegi olarak ifade
edilmektedir. ~ Anlamsiz ~ sozciikleri  tekrarlama  ve
rakamlari/sayilar1 hatirlama, fonolojik bellegi o6lgmek igin
kullanilan gorevlerdendir. Fonolojik bellek; 6grencilerden
isittikleri anlamsiz sozciikleri tekrar etmelerinin ve bir say1
dizisini, sunulduklar1 sirayla tekrar etmelerinin istenmesiyle
degerlendirilir (Pelczarski, 2011).

Fonolojik bilgiyi geri getirme; literatiirde, hizli otomatik
isimlendirme olarak da ifade edilmektedir (Pelczarski, 2011).
Fonolojik bilgiyi geri getirme islemi, 6grencilerden; bir dizi
harf, sayr renk ve tanidik nesneleri hizli bir sekilde
isimlendirmeleri istenerek degerlendirilir (Denckla ve Rudel,

1976a).

Yazil dil farkindaliginin degerlendirilmesi: Yazili dil farkindaliginin

degerlendirilmesi i¢in 6grencinin yazi kavramlar: bilgisi ve alfabetik

bilgisi degerlendirilir (Baydik, 2012).

i)

Yazi kavramlari bilgisinin degerlendirilmesi; 6grencinin yazi ve
resim arasindaki iligki, sozciik kavrami, ayni olan sozciikler,
sOzciik arasi bosluklar, harf kavrami ile biiyiik/kiiclik harfler,
nokta ve soru isareti gibi Ozelliklere yonelik bilgisinin
degerlendirilmesini ifade etmektedir (Bilgi vd., 2020).

Alfabetik bilginin degerlendirilmesi; O6grencilerin harflerin
sekilleri, isimleri ve sesleri hakkindaki bilgisini ifade etmektedir
(Piasta ve Wagner, 2010). Bu nedenle alfabetik bilgi (harf
isimleri ve harf sesleri bilgisi), 6grencilerin erken okuryazarlik
becerilerinin ve heceleme becerisinin gii¢lii yordayicilarindan
biridir (NELP, 2008). Alfabetik bilgi; 6grencilerin harfleri
tanima/ayrim yapma, harflerin isimleri ve sesleri hakkindaki

bilgisine gore degerlendirilir. Ogrencilerin bu bilgileri; harfleri
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tanima,  iretme/seslendirme ve  yazma  gorevleriyle

Ol¢iilmektedir (Piasta ve Wagner, 2010; Piasta vd., 2016).

11-Sozciik Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi. S6zciik okuma bilgisi,
okuma gelisiminde belirleyici bir rol iistlenir (Babiir vd., 2011). Okuma gii¢liigii olan
cocuklar, kelimeleri akici ve dogru bir sekilde okumakta zorlanirlar. Ayrica; anlamsiz,
tanidiklar1 anlamli ve yeni karsilastiklar1 sozciikleri akranlarina gére daha yavas ve
yanlis okurlar (Baydik, 2006). Sozciik okuma becerilerinin degerlendirilmesi, (a)
anlamsiz sozciiklerin ve yeni karsilasilan sozciiklerin baglam disinda okunmasi ve (b)
stk karsilasilan sozciiklerin baglam disinda okunmast, islemlerini icermektedir. Bu
degerlendirme, standart testlerle veya informal degerlendirme araglariyla ve gbzlem

yoluyla yapilmaktadir (Baydik, 2012).

I11-Metin Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi (Informal Okuma
Envanteri). Metin okuma becerilerinin degerlendirilmesi, s6zciik okuma islemlerinde
oldugu gibi standart testlerle veya informal degerlendirme araglariyla ve gozlem
yoluyla yapilmaktadir. Informal okuma envanteri ile yapilan metin okuma
becerilerinin  degerlendirilmesi; (&) okuma hizimin  belirlenmesi, (b) okuma
dogrulugunun belirlenmesi, c) hata analizi, (d) okuma diizeyinin belirlenmesi ve (e)
okudugunu anlama dogrulugu, (f) okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi,
(g) sozciik bilgisinin degerlendirilmesi ve (h) okuma prozodisi ozelliklerinin
belirlenmesi, islemlerini igermektedir. (Baydik, 2012).

a) Okuma hizi: Ogrencinin, bir dakikada dogru okudugu kelime sayisini ifade

etmektedir (Deno, 1985; Rasinski, 2004; Rasinski, 2010).

b) Okuma dogrulugu: Ogrencinin, dogru okuyabildigi kelimelerin yiizdesiyle

hesaplanmaktadir (Deno, 1985; Rasinski, 2004; Rasinski, 2010).

¢) Okudugunu anlama dogrulugu: Ogrencinin, okudugu metinle ilgili sorular:
dogru yanitlama oranimi (yiizdesini) ifade etmektedir. Sorular; 6grencinin
metne yonelik olaylar ve diislincelerle ilgili iliski kurma, metnin ana
diisiincesini bulma, neden-sonug iligkisi kurma, ¢ikarim yapma, baglamdan

sOzciiklerin anlamlarina ulagsma gibi 6zellikler icermelidir (Baydik, 2012).

d) Hata analizi: Ogrenci metni okurken, 6gretmenin éniindeki kopya metinden

Ogrencinin hatalarin1 isaretlemesi seklinde yapilabilir. Bu hatalar; atlayip
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gecmeler ve eklemeler, ters gevirmeler ve tekrarlama yapma gibi hatalari icerir
(Akyol, 2011).

e) Okuma diizeyinin belirlenmesi: Ogrencinin okuma dogrulugunun ve
okudugunu anlama dogrulugunun, standart normlarla karsilastirarak, okuma
diizeyinin endise diizeyinde, Ogretimsel veya bagimsiz diizeyde olup
olmadigina karar verilmesi iglemidir (Baydik, 2012).

f)  Okuma prozodisi ozelliklerinin belirlenmesi islemi: Ogretmenin, dgrencinin
okumasint dogrudan (Hudson vd., 2005) veya kayda alarak, ses kaydim
sonradan dinlemesiyle (Valencia vd., 2010) gerceklestirilir. Ogrencinin
okumasinda; duraklama, tonlama, vurgulama ve uygun hiz gibi 6zelliklerin
prozodi degerlendirilmesi yapilir (Keskin vd., 2013).

0) Okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi: Ogretmen, dgrencilere
SN1K sorularinin oldugu ¢oktan segmeli sorular, hatirlama ve bosluk doldurma
sorularinin yant sira bilgiye ulasma, yorumlama, degerlendirme ve
derinlemesine diistinme gibi iist diizey diisiinme becerilerini harekete gecirecek
acik uclu sorular sorabilir (Bastug ve Akyol, 2012; Uysal, 2022

h) Sozciik bilgisinin degerlendirilmesi: Sozcik bilgisi ve okudugunu anlama
arasinda nedensel bir iliskiden s6z edilmektedir. Sozciikk bilgisinin
degerlendirilmesinde; Ogretmen Ogrenciye sozcliglin gercek anlamuni,
baglamdaki anlamini, sozciigiin kokiinii ve c¢agristirdigr diger sozciikleri,
sOzcliglin es ve zit anlamini, sestesini ve mecaz anlamini sorabilir (Dada ve
Ergiil, 2020). Okuma giicliigii olan Ogrencilerin akict okuma becerilerinin
degerlendirilmesinde; erken okuryazarlik becerileri, sozciik ve metin okuma
becerilerine yonelik performanslar1 bir gosterge olmaktadir. Bu baglamda;
ogrencilerin bu performanslari, etkili akict okuma stratejilerinin se¢ilmesinde

yol gosterici olmaktadir.

2.3.2.2. Akici Okuma Stratejileri. Akic1 okumay1 gelistirmek i¢in kullanilan
bire bir stratejilerden bazilar1 sunlardir: (a) tekrarli okuma (b) okuyucu tiyatrolari (c)
eko okuma (d) esli okuma (e) paylasarak okuma f) kelime tekrar teknigi ve (g)
norolojik etki metodu (Keskin ve Bastug, 2013; Uzunkol, 2013). Bu stratejiler arasinda
tekrarli okuma, akici okumayi gelistirmek i¢in siklikla kullanilan popiiler bir tekniktir.
Tekrarli okuma, okuma gii¢liigii olan 6grenciler icin yaygin olarak kullanilmaktadir.

Ozellikle ilkokul seviyesindeki dgrencilerin, akict okuma becerilerinin gelistirmesine
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yonelik faydali oldugu belirtilmektedir (Therrien ve Kubina, 2006). Ogrencinin okuma
akiciliginin  degerlendirilerek, performanslarina yonelik secilen akict okuma
stratejilerinin, sadece akici okumaya degil ayni zamanda okudugunu anlama

becerilerine de katki saglayacagi bilinmektedir.

2.3.3. Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama, metinden anlam ¢ikarma siirecidir. Bu nedenle amag, tek
tek kelimelerden veya climlelerden anlam ¢ikarmak yerine, metinde anlatilanlardan
genel bir anlayis elde etmektir. (Wooley ve Wooley, 2011). Okudugunu anlama,
yalnizca metinleri ¢gozme ve belirli bir anlayis olusturma siireci degildir. Okuyucunun,
yazar tarafindan kodlanan mesaj1 adil bir sekilde yeniden yapilandirdig: becerileri ve
stratejileri igeren bir siire¢ olarak goriilebilir. Okudugunu anlama, tanimlama ve
yorumlama becerilerinin bir karigimidir. Okuyucu ile metin arasinda etkilesimli bir
siirectir. Bu siirecte okuyucu, metinde yer alan anlami1 ve fikirleri uygun bir sekilde
ortaya ¢ikarmak i¢in metinle dinamik olarak etkilesime girer (Madani, 2016).

Okudugunu anlama becerisinin bazi asamalar1 bulunmaktadir. Bunlar: (a)
anlami bulma, (b) anlami kavrama ve (c¢) anlami degerlendirme (Epgacan, 2009).
Anlami bulma; bu siirecin temelini olusturmaktadir. Kelimenin, climlenin, paragrafin
ve/veya yazinin anlamini bulma, kelimede veya ciimlede mecaz anlami bulma,
dilbilgisi, imla ve noktalama kurallarini bilme, asamalarindan olusmaktadir. Anlam:
kavrama; anlami ¢evirme, anlami yorumlama ve Oteleme basamaklarindan
olusmaktadir. Anlami degerlendirme; okudugunu anlama siirecinin son asamasini
temsil etmektedir. Anlami analiz etme, anlamin sentezini yapma ve anlami

degerlendirme, basamaklarindan olusmaktadir (Giines, 2004).

2.3.3.1. Okudugunu Anlamanin Degerlendirilmesi. Okudugunu anlamayi
degerlendirmek i¢in Ogretmenler ¢esitli yontemler kullanmaktadir. Okudugunu
anlamay1 degerlendirme, 6grencilerin bir metni anlamalarinin yan1 sira bu anlamay1
kolaylastiran veya engelleyen faktorleri de icermelidir. Ogrencilerin metinleri anlayip
anlamadiklarmi gercekten kontrol etmek ic¢in ¢esitli soru tiirleri kullanilmalidir.
Yaklasimlar; okudugunu anlamanin degerlendirilmesine yonelik etkilesimli etkinlikler
ve gorevler dnermektedir. Sorularin kullanilmasi, bu etkinliklerin veya gorevlerin

ayrilmaz bir pargasidir (Madani, 2016).
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Okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde, sorularin kullanilmasinin 6nemi dikkate
alindiginda; tek bir soru tiirliyle 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin tam
olarak olgiilmesi pek miimkiin degildir. Ancak bu soru tiirleri arasindan 5SNIK
tekniginin, diger soru tiirlerine goére okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde daha
etkili sonuglar verdigi sdylenebilir. Okunan bir metne yonelik, SN1K tekniginde yer
alan “ne, nerede, ne zaman, nasil, neden ve kim” sorularina verilecek cevaplar, metnin
anlasilip anlasilmadigina yonelik onemli bir veri saglayacaktir. Ayrica; birden fazla
soru tiirtinii igermesi nedeniyle diyalojik okuma stratejisinin “CROWD” teknigi de

diger teknikler arasinda bir adim 6ne ¢ikmaktadir.

2.3.3.2. 5NIK Teknigi. Ogrencilere; okudugu veya dinledigi bir metnin ya da
izledigi bir filmin anlasilip anlagilmadigina yonelik “ne, nerede, ne zaman, nasil, neden
ve kim” sorularinin yoneltildigi bir tekniktir. SN1K sorulariyla, dgrencilerin metni
anlamasi, 6zetlemesi ve kavramasi kolaylasir. Ogrenci metindeki énemli unsurlari fark
ederek, gerekli ve gereksiz bilgileri ayirt eder (Narin, 2016).

SNI1K tekniginin yararlarini Narin (2016) ¢calismasinda, su sekilde siralamistir:
(a) 6grencinin okudugu metni 6zetlemesini kolaylastirir, (b) sistematik bir sekilde
sunulan sorularla 6grencinin metni kavramasi kolaylasir, (c) dgrencilerin derse aktif
katilimini destekler, (d) sorularla, 6grencilerin sorulara cevap verme yetenegi gelisir
ve (e) SNIK sorulari, 6grencinin sistematik ve metnin biitiinliigiinii bozmadan metni
analiz etmesine katki saglar.

Okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde velveya
degerlendirilmesinde, SN1K sorularinin yanmi sira tamamlama sorulari, acik uclu
sorular gibi farkl soru tiirlerinin de kullanilmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.
Bu nedenle, okudugunu anlama becerilerinin  gelistirilmesinde ve/veya
degerlendirilmesinde, farkli soru tiirlerinin barindiran tekniklerin kullanimima yer
vermeliyiz. Bu baglamda, diyalojik okuma stratejisinin bir teknigi olan CROWD
teknigi, okudugunu anlamanin degerlendirilmesine yonelik farkli soru tiirlerinden

olusan bir teknik olmas1 agisindan 6nemli goriilmektedir.

2.3.3.3. Diyalojik Okuma Stratejisi (CROWD Teknigi). Diyalojik okuma
(diyaloga dayali okuma), c¢ocuklarin okuma etkilesimlerine aktif katilimini
destekleyen kanita dayali bir miidahaledir (Pillinger ve Wood, 2014). Diyalojik

okuma, ogrencilere sorular sorarak, onlari diyaloga dahil etmeyi amaglamaktir.
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Yoneltilen sorularla, 6grenciler metin ya da hikaye hakkinda konusmaya tesvik edilir.
Onlarin, okuduklarini anlayip anlamadigiin belirlenmesi ve metni/hikayeyi anlatan
kisi olmalar1 hedeflenmektedir (Flynn, 2011). Diyalojik okumada bu sorular, CROWD
teknigiyle 6grencilere yoneltilmektedir (Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Diyalojik
okuma stratejisinin bir teknigi olan CROWD teknigi adini, soru tiirlerinin (completion,
recall, open-ended, wh-question ve distancing question) Ingilizce bas harflerinden
almaktadir. Bu harfleri tanimlamak gerekirse; “C” tamamlama sorularini, “R”
hatirlama sorularimi, “O” agik uclu sorulari, “W” 5NI1K sorularmi ve “D”
iligkilendirme sorularmi temsil etmektedir. Bu kisaltma/animsaticilar, 6grencilere
sorulacak sorular igin Ogretmenlere bir siralama olusturmaktadir. Ogretmenler
tarafindan sorulan, tamamlama sorulari, hatirlama sorulari, agik uglu sorular, SN1K
sorular1 ve iliskilendirme sorular1 araciligiyla 6grenciler kavramlar1 ifade etmeye,
metinde gegen olaylar hakkinda konusmaya ve yorum yapmaya tesvik edilmektedir
(Lestiono, vd., 2017). Boylece Ogrencilerin okudugunu, dinledigini ve izledigini
anlamalar1 degerlendirilmektedir.

Okuma giicliigii olan ogrencilerin, akict okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesine yonelik aragtirmacilar uzun yillardir arastirma igindedir.
Bu siirecte hem akic1 okuma hem de okudugunu anlama becerilerine yonelik farkli
stratejiler kullanilmis ve degerlendirmeler yapilmistir. Bu alana yonelik arastirmacilar
tarafindan farkli teoriler de One siiriilmiistiir. Son donemde; okumanin dnciilleriyle

ilgili eksikliklere yonelik teoriler, arastirmacilar tarafindan daha ¢ok ilgi gérmektedir.

2.4. Okumanin Onciilleriyle flgili Eksikliklere Yonelik Teoriler

Okumanin 6nciilleri ile sonraki okuma performansi arasindaki nedensel iligki
uzun yillardir arastirilmaktadir. Bu baglamda; okumanin 6nciilleriyle ile eksikliklerin,
okuma giicliigiine yol actigina yonelik bazi teoriler 6ne siiriilmiistiir. Bu teoriler
sunlardir:  (a) c¢ift yol teorisi/dual route theory, (b) fonolojik eksiklik
teorisi/phonological deficit theory ve (c) cift eksiklik teorisi/double deficit theory. Cift
yol teorisi, okuma gelisiminin, fonolojik kod ¢6zme ve ortografik isleme
(phonological decoding and orthographic processing) bilesenlerini one stirmektedir.
Fonolojik eksiklik teorisi, okuma giigliiklerinin, fonoloji ile ilgili bilgileri temsil etme,
depolama ve geri c¢agirmadaki belirli bozukluklardan kaynaklandigini one

stirmektedir. Cift eksiklik teorisi, fonolojik farkindaligin ve hizli otomatik



16

isimlendirmenin, okuma giigliigiine neden olan iki farkli faktdr oldugunu One
stirmektedir (Kirby vd., 2008; Marinus ve Castles, 2015).

Fonolojik dil becerilerinin, okumay1 6grenmek igin kritik bir temel oldugu ve
disleksinin fonolojik sistemdeki eksiklikten etkilendigi konusunda yaygin bir goriis
vardir (Clayton vd., 2020). Ancak bazi goriisler; dislekside fonolojik becerinin,
nedensel tek faktor olmadigini ve/veya tahmin edilenden daha 6nemsiz olabilecegini
vurgulamaktadir (Byrne, 2011). Omegin, Catts ve Adlof (2011) ¢alismalarinda,
cocuklarin fonolojik islem becerilerinde 6nemli eksikleri oldugu halde kelime okuma
becerilerinde normal performans gosterdigini, bu nedenle fonolojik eksikligi olan her
cocugun disleksi olmadigini belirtmistir. Bu sonuglar; dislekside fonolojik farkindalik,
fonolojik kisa siireli hafiza, fonolojik kod ¢dzmeyi iceren daha genel bir bilgi isleme
sorunu olup olmadigi tartismalarini baglatmis (Caylak, 2010) ve boylece dislekside

ikinci bir eksiklige isaret eden ¢ift eksiklik teorisi popiilerlik kazanmustir.

2.4.1. Cift Eksiklik Teorisi

Cift eksiklik teorisi; gelisimsel disleksinin, fonolojik farkindalik (FF) ve hizli
otomatik isimlendirme (HOTI) becerilerindeki eksiklikten kaynaklandigin
savunmaktadir (Bowers ve Wolf 1993; Norton ve Wolf, 2012; Vukovic ve Siegel,
20006). FF; bir sozciigii olusturan seslerin farkinda olma, sézciiklerdeki sesleri analiz
etme, yargida bulunma veya manipiile etme ile ilgili gérevlerdir (Anthony ve Francis,
2005; Gray ve McCutchen, 2006; Schuele ve Boudreau, 2008). HOTI ise; rakamlar,
harfler, renkler ve nesneler gibi gorsel olarak sunulan tanidik sembolleri, miimkiin
oldugunca hizli isimlendirme yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Georgiou vd., 2013).
Cift eksiklik teorisi hem FF hem de HOTI becerisinde eksiklige sahip bireylerin, tek
bir eksikligi olanlara gore daha zayif okuyucular olacagimi ve bu iki eksikligin,
disleksinin en siddetli bi¢imi oldugunu 6ne siirmektedir (Bowers ve Wolf 1993;
Norton vd., 2014). Beyin temelli arastirma sonuglarindaki islevsel baglanti
analizlerinde, iki tarafli prefrontal bolgelerin, FF ve HOTI ile iliskili beyin bélgelerini
birbirine baglamak i¢in anahtar oldugu ve cift eksikligi olan grubun baglantilarinin en
anormal grup oldugu sonucuna ulagilmistir (Norton vd., 2014).

Isimlendirme hizindaki (naming speed) degisiklik, islemleme hizindaki
(processing speed) degisiklikle agiklanmaktadir (Kail ve Hall, 1994). Comton vd.
(2001) calismalarinda; HOTI eksiliginin disleksili 6grencilerde oncelikli olarak

hizli/akic1 yanit gerektiren gorevleri etkiledigi ve FF eksikliginin ise oncelikle
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fonolojik isleme becerisi gerektiren gorevleri etkiledigi goriilmiistiir. Ayrica FF ve
HOTI eksikliklerinin birlesiminin, fonolojik islemleme eksikliklerini temsil ettigi ileri
stiriilmektedir (Torgesen, 2000). Bu ¢alismalar ¢ift eksiklik teorisini desteklemektedir.
Ayrica disleksili olan bireylerin belirlenmesi i¢in tahmin edicilerin (yordayicilarin) tek
bir gosterge yerine, c¢oklu gostergelere dayanmasinin Onemine isaret edilmistir
(Wagner vd., 2023). Schatschneider (2002) tarafindan hem birinci sinif hem de ikinci
sinif dgrencileriyle yapilan arastirmada, ¢ift eksiklik gosteren (FF ve HOTI)
ogrencilerin FF performanslarinin, sadece FF performansinda eksiklik gosteren
gruptaki 6grencilerden daha diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Torgesen vd. (1997)
calismalarinda, FF ve HOTI yeteneginin ikinci ve besinci smif ¢ocuklarmn kelime
okuma becerilerine katkisini incelemistir. Calisma sonucunda hem HOTI hem de FF
becerilerinin, iki yil sonra bile okumadaki bireysel farkliliklar1 giiglii bir sekilde
yordadig1 goriilmiistiir. Wimmer (1993) calismasinda; disleksili 6grencilerin her tiirlii
okuma gorevinde yaygin bir hiz eksikligi yasadigini ve FF gorevlerinde yasitlarindan
daha diisiik performans gosterdigini belirtmistir. Ayrica disleksili ¢ocuklar, kelime
okuma becerisinde daha fazla akicilik kazandikca HOTI performanslarmin kritik
Ooneme sahip olabilecegi vurgulanmustir.

Disleksili 6grencilerin en belirgin 6zelligi, tanimlarda da vurgulandig1 tizere
akic1 okuma becerilerinde giigliikk yasamalaridir. Cift eksiklik teorisine yonelik ¢alisma
sonuglar1, FF ve HOTI becerilerinin; hiz, kod ¢dzme, kelime ¢oziimleme, fonolojik
bilgi gibi gorevlerle ilgili benzersiz bir korelasyona girdigini ortaya koymustur
(Compton vd., 2001; Manis vd., 2000). Bu sonuglar; FF ve HOTI becerilerine yénelik
bir miidahalenin, akici okuma becerilerini gelistirecegi diisiincesini giiclendirmektedir.
Ayrica kuramsal gériislerin ¢ogu, FF ve HOTI becerilerinin, okuma gelisiminde
nedensel bir rolii oldugunu ve bu nedenle FF ve HOTI becerilerindeki kazanimlarin,
okuma gelisimiyle sonuclanmasi gerektigini ima etmektedir. Benzer sekilde, FF ve
HOTI becerisi ile okuma becerisi arasinda yakin bir iliski oldugu ve bu nedenle FF ve
HOTI becerisinin  gelistirilmesinin, okumaya katki saglayacagi varsayimini
giiclendirmektedir (Kirby vd., 2010; Wagner vd., 1994).
ve okuma becerisinde gii¢liige neden olmaktadir. Bu iki eksikligin, okuma akiciligin
bozdugu varsayilmaktadir. Ogrencilerin akict okuma becerilerini desteklemek igin
hedefe yonelik miidahaleler gereklidir. Akicit okumanin gergeklesmesinin, okumanin

oncil becerilerinin yeterli diizeyde kazanilmasina bagli oldugu vurgulanmaktadir
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(Samuels, 2006). FF ve HOTI” nin baslangicta (initially) okuma dogrulugu ve okuma
hizinin en 6nemli tetikleyicileri (instigators) oldugu g6z oniine alindiginda (Boets vd.,
2010); bu becerilere yonelik yapilacak miidahalenin, 6grencilerin akici okuma

becerilerinin gelisimine katki saglayacagi diisiincesini giiclendirmektedir.

2.5. Hizh Otomatik Isimlendirme (HOTT)

HOTI; gérsel olarak sunulan harfler, sayilar, renkler ve nesneler gibi
isimlendirilebilir 6gelerin, hizli bir sekilde isimlendirilme/sdylenme yetenegi olarak
tanimlanmaktadir (Denckla ve Rudel, 1974). HOTI’nin, FF’den yeterince farkli
oldugu ve tahmine dayali caligmalarda benzersiz bir katki sagladigi ileri siiriilmektedir
(Kirby vd., 2010; Nelson vd., 2003; Manis vd., 2000). Yapilan ¢alismalar bu iddiay1
destekler niteliktedir. Nitekim, Wagner vd. (1994) calismalarinda; HOTI gorevlerinin
(hizli otomatik isimlendirme gorevleri/rapid automatic naming tasks), ilkokulda
kelime diizeyinde okuma gelisimin gii¢lii tahmin edicileri oldugu sonucuna ulasmistir.
Benzer sekilde, bagka bir arastirmada da harf isimlendirme hiz1 diger bir deyisle HOTI
becerisi yeterli olan birinci siif dgrencilerinin, birinci sinifin sonunda daha iyi
okuyucular arasinda olma olasiliginin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir
(Blachman, 1984). Nelson vd. (2003) ¢alismalarinda, okuma miidahalelerinde "tedavi
etkililigini" en giiglii yordayici degiskenin, isimlendirme hizi oldugu bildirilmistir.
Ayrica HOTI ve FF’nin, tedavi etkililigini yordayict degisken agisindan diger
degiskenlere (problem davranis, alfabetik ilke, bellek, zeka, demografik 6grenme
ozellikleri) gore daha giiclii bir sekilde iliskili olduklart sonucuna ulagilmistir. Bununla
birlikte, HOTI’nin miidahaleye yanitinmn, FF’ ye kiyasla daha biiyiikk oldugu
belirtilmistir.

Harf isimlendirme hizi (letter naming-speed) harf tanimayla meydana gelen
otomatikligin bir gostergesi olarak kabul edilmektedir. Bu durum; harf formlarim
otomatik olarak taniyabilen cocuklarin, kelimelerdeki harf kaliplarin1 tanimada daha
basarili olacagin1 gostermektedir. Benzer sekilde, harf tanimada otomatiklik
saglayamayan Ogrencilerin, kelimeleri islemek ve/veya animsamak ic¢in daha fazla
zaman harcayacag1 belirtilmistir (Fugate, 1997). Wimmer (1993) ¢alismasinda,
disleksili 6grencilerin daha alt siniftaki cocuklara gore diisiik sayisal isimlendirme hizi
performans1 gosterdikleri ve sayisal isimlendirme hizinin da okuma hiz1
farkliliklarinin 6nemli bir yordayicist oldugu sonucuna ulagmistir. Bu sonuglar;

isimlendirme hiz1 (naming speed) eksikliginin, okuma giicliigiine 6zgii oldugu
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iddiastm1 (Condrad ve Levy, 2011; Tannock vd., 2000) giiclendirmektedir. HOTI
miidahalesini igeren bazi arastirmalarda (Conrad ve Levy, 2011; de Jong ve Vrielink,
2004; Fugate, 1997), HOTI performansimni gelistirmeye yénelik giiclii kanitlara
ulasilamadig goriilmektedir. Ancak son yillarda gergeklestirilen ¢alismalarda (Block,
2022; Pecini vd., 2019; Vander Stappen vd., 2020; Vander Stappen, ve Van
Reybroeck, 2018b) HOTI performansmin gelistirilebilir / iyilestirilebilir olduguna
yonelik giiclii kanitlara ulasilmistir. Kirby vd. (2010) ¢alismalarinda, okuma miidahale
programlarina, hizli isimlendirme egitimini dahil etmenin (orn, hizli isimlendirme
egitimi + fonemik farkindalik/harf bilgisi ogretimi) okuma gelisiminde olumlu etkileri
olacag1 onerisinde bulunmustur. HOTI performansinin gelistirilebilir/iyilestirilebilir
olduguna yonelik son yillardaki ¢alisma sonuglari, Kirby vd. tarafindan ortaya atilan

arastirma Onerisinin sinanmasi gerektigi fikrini gliglendirmektedir.

2.6. Fonolojik Farkindalik (FF)

Genel anlamiyla FF; bir dildeki konugma sozciiklerinin seslerini algilama ve
maniplile etme yetenegi olarak ifade edilmektedir (Goswami ve Bryant, 1990). FF
becerisi genellikle baz1 gorevlerle 6l¢iilmektedir. Bunlar: (a) uyak ve ses yinelenmesi,
(b) sozciikteki heceleri ve sesleri ayirma, (c¢) sozciikteki heceleri ve sesleri birlestirme
ve (d) sozciikteki sesleri manipiile etme olmak iizere dort baglhik altinda
gruplandirilmaktadir. Bu gorevler de kendi icinde gesitli alt gérevlere ayrilmaktadir
(Erdogan, 2011).

Fonolojik farkindalik becerisine yonelik bazi 6zelliklerden s6z edilmektedir.
Bunlar: (a) FF becerisine yonelik gelisim okul 6ncesi donemde baslar, (b) sonraki
okuma basaris1 icin dnem tasir, (c) FF becerisi gelistirilebilir ve dgretilebilirdir, (d)
kendiliginden gelisen bir beceri degildir, (e) okuma giicliigiine yonelik yordayici bir
rolii vardir (Erdogan, 2011). FF becerilerindeki eksikliklerin, okuma gii¢liikleriyle
iliskili oldugu yaygin olarak kabul edilmektedir (Schatschneider, 2002). Nitekim,
Wagner vd. (1994) calismalarinda, fonolojik islemleme becerileri (phonological
processing abilities) ve okuma arasinda ¢ift yonlii bir iligkiden s6z etmistir. FF
becerisinin, kod ¢ozme (decoding) iizerinde dogrudan secici bir etkisi oldugu
belirtilmektedir (Pape-Neumann vd., 2015; Wagner vd., 2023).

Erken donemde verilen FF egitiminin, okuma giicligii riski altindaki
cocuklarin fonolojik hafiza, fonolojik duyarlilik ve metafonolojik yetenekleri tizerinde

olumlu etki gosterdigi (Eissa, 2014); ayn1 zamanda disleksiden etkilenme riskini



20

onemli Olglide azaltarak, daha iyi okuma ve heceleme performansi sagladig
vurgulanmaktadir (Schneider vd., 2016). Ehri vd. (2001) calismalarinda; FF
gorevlerinin kapsaminda olan (Brady, 2020) fonemik farkindalik egitiminin, okuma
ve heceleme tizerinde orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu, ayn1 zamanda okudugunu
anlamaya da katki sagladigi sonucuna ulagilmigtir. Schneider vd. (2000)
caligmalarinda, anaokulunda {i¢ miidahale programinin (harf-ses egitimi, fonolojik
farkindalik egitimi, fonolojik farkindalik + harf bilgisi) risk altindaki c¢ocuklarin
sonraki okuma ve heceleme becerileri lizerindeki etkilerini karsilastirmistir. Fonolojik
farkindalik + harf bilgisi miidahalesi, okuma ve heceleme iizerinde en giiclii etkileri
gostermistir.

Yapilan aragtirmalar da FF’nin, okumanin 6nemli bir yordayicist oldugunu
vurgulamaktadir (Anthony ve Francis, 2005; Roth, Speece ve Cooper, 2002). Bir¢ok
miidahale aragtirmasi da FF’nin okuma gelisimi lizerindeki etkisini ortaya koymus
(Ehri vd., 2001) ve FF ile okuma gelisimi arasinda ¢ift yonlii bir etkiden s6z etmistir
(Wagner vd., 1994). Ayrica FF becerileriyle ilgili 6zel ders alan 6grencilerin okuma,
heceleme ve kod ¢dzme becerilerinde daha iyi performans gosterdigi belirtilmistir
(Vadasy vd., 2000).

FF becerilerine yonelik yapilan ¢ogu arastirmanin FF becerisinin yani sira
HOTI becerisini de yokladig1 ve/veya miidahale programina dahil ettigi (Muter vd.,
1998; Nelson vd., 2005a; Nelson vd., 2005b; Torgesen vd., 1997; Wagner vd., 1994;
Wimmer, 1993) goriilmektedir. Okuma giicliigliniin tek basina FF ile agiklanamayan
yonlerinin  HOTI becerisiyle birlikte agiklanmaya calisilmas;, bu tespiti
desteklemektedir (Georgiou, G. K., ve Parrila, R. (2013). Ayrica HOTI becerisi, baz1
aragtirmacilar tarafindan ikinci tiir fonolojik islemleme becerisi olarak goriilmektedir
(Boets vd., 2010). Bu durum; FF ve HOTI gorevleri arasinda orta diizeyde bir iliski
oldugu iddiasin1 (Swanson vd., 2003) desteklemektedir.

2.7. Tekrarh Okuma

Tekrarli okuma, 6grencinin akicilik kazanmasi i¢in bir metni tekrar tekrar
okumasidir. Okuma giicliigi olan Ggrencilerin  okuma performanslarinin
gelistirilmesinde siklikla kullanilan yararli bir tekniktir (Yiksel, 2010). Akicit okuma
becerisi, tekrarli okumalar sayesinde ilerleyebilmektedir (Keskin ve Akyol, 2014).
Ancak bu konuda dikkat edilecek en 6nemli hususlardan biri de 6grencilerin okuma

diizeylerine uygun metinlerin segilmesidir. Ogrencinin seviyesinin {istiinde segilen
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metinler, 6grencinin okuma yaparken zorlanmasina ve okumaya karsi ilgisinin
azalmasina neden olacaktir (Akyol, 2006).

Tekrarli okuma basit ve anlasilirdir. Ogrenci, istenen okuma hizina ulasana
kadar bir metni birkac kez yiiksek sesle okur. Ogrenci, 6l¢iit oranina ulastiktan sonra
tekrar o hiza ulasincaya kadar ayn1 zorluk derecesinde baska bir metni okur. Boylece,
ogrenciye dogru okudugu kelime sayis1 ve okuma hatalar1 hakkinda da geri bildirim
verilir (Meyer ve Felton, 1999). Tekrarli okuma, 6gretmenler tarafindan hem smif¢a
hem de bireysel olarak uygulanabilir. Oturumlar haftada 3 ile 5 kez sekilde ve her
oturum 10-20 dakika olacak sekilde diizenlenmelidir. Tekrarli okumanin nasil
uygulanacagina yonelik karar verirken dikkate alinmasi gereken dort unsur
bulunmaktadir. Bunlar:

(@) Ogrencilerin gerekli 6n kosul becerilerine sahip olup olmadiklarinin
belirlenmesi,

(b) Miidahale i¢in uygun bir formatin se¢ilmesi,

(c) Tekrarli okumanin temel 6gretim bilesenlerinin uygulanmasi,

(d) Uygun okuma materyalinin segilmesi (Therrien ve Kubina, 2006).

Pekson (2018) calismasinda, tekrarli okuma tekniginin okuma giicliigli olan
Ogrencilerin okuma becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugu sonucuna ulagmustir.
Benzer sekilde Kaman ve Sahin (2013) c¢alismalarinda, ilkokul {igiincli simif
ogrencilerinin akict okuma becerilerinin gelistirilmesinde tekrarli okuma tekniginin
etkili oldugu sonucuna ulagsmistir. Arastirmalar, tekrarli okumanin okuma akiciligini
gelistirmek i¢in bir miidahale yontemi olarak kullanilabilecegini ve mevcut bir okuma
programina kolayca dahil edilebilecegini gdstermektedir (Therrien, 2004; Therrien, ve
Kubina, 2006; Weinstein, ve Cooke, 1992).

2.8. Diyalojik Okuma Stratejisi (PEER ve CROWD Teknigi)

Diyalojik okuma, kanit temelli bir paylasimli kitap okuma stratejisidir.
(Whitehurst vd., 1988; 1994). Diyalojik okuma, diger paylasimli kitap okuma
stratejilerinin aksine ¢ocukla yetiskinin soru-cevap etkilesimleriyle, cocugu hikayenin
anlaticis1 olmaya ve yetiskini de gerektiginde destek olan, yardim eden, ¢ocugun s6zel

girisimlerine cevap veren ve genisleten bir dinleyici olmaya tesvik etmektedir

(Blomm-Hoffman vd., 2006)
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Diyaloga dayali okuma olarak da adlandirilan diyalojik okuma stratejisinin
amaci; Ogrencileri bir diyaloga, bir konusmaya dahil ederek 6grencilerin okuma
etkinliginde iletisimsel yeterliliklerini gelistirmeyi amacglamaktadir. Bu stratejinin en
temel Ozelligi soru sormaktir. Diyalojik okuma stratejisinde, sorulara yonelik PEER
ve CROWD animsaticilar1 gelistirilmistir. ilk olarak Whitehurst vd. (1994) tarafindan
gelistirilen “PEER” ve “CROWD” animsaticilari, 6gretmenlerin ve ailelerin diyalojik
okuma adimlarin1 ve belirli soru tiirlerini sirasiyla hatirlamasini kolaylastirmaktadir
(Towson vd., 2017). PEER teknigi adim, Ingilizce “Prompt, Evaluate, Expand ve
Repeat” kelimelerinin bas harflerinden almaktadir ve bu kisaltmalar, CROWD
teknigine yonelik miidahale adimlarini temsil etmektedir. CROWD teknigi ise adin,
Ingilizce “Completion, Recall, Open-Ended, Wh-Question ve Distancing” soru

kelimelerinin bas harflerinden almaktadir.

2.8.1. PEER Teknigi

PEER teknigi; CROWD tekniginde yer alan sorulara yonelik miidahale
adimlarmin Ingilizce bas harflerini temsil etmekte ve CROWD teknigindeki her bir
soru tiiriine yonelik bir miidahale siralamasi sunmaktadir. Ornegin, tamamlama
sorularina yonelik 6gretmen 6grenciye bir tamamlama sorusu sorarak diyalogu baslatir
ve cevap icin dgrenciyi tesvik eder (baslatmaltesvik etme). Ogrenci cevap verdiginde,
Ogretmen 0grencinin cevabinin dogrulugunu veya yanlis olup olmadigini degerlendirir
(degerlendirme). Ardindan 6grencinin yanitinda eksiklik varsa 6gretmen bu yanita bir
iki kelime ekleyerek yaniti genisletir (genisletme). Son olarak 6gretmen bu yaniti
ogrenciye tekrarlatir (tekrar). PEER teknigine yonelik sema Sekil 1°de gosterilmistir.
Bu teknigin cesitli etkilesim yollar1 sunlardir:

e Baslatma/Tesvik etme: Ogrenciyi resimdeki bir nesne, olay, durum veya
metindeki bir karakter hakkinda konusmaya tesvik etmek.

e Degerlendirme: Ogrencinin  yamtlarinin  dogru olup  olmadigin
degerlendirmek.

e Genisletme: Ogrencinin yanitlarini bir, iki kelime ekleyerek genisletmek.

e Tekrar: Ogrenciden dogru cevabi tekrar etmesini istemek (Karaman, 2016;

Towson, vd., 2017; Whitehurst vd., 1994).
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Sekil 1
PEER Teknigi Sematik Gosterimi
P
Prompt ‘ Baslatma
E
Evaluate ‘ Degerlendirme
E
Expand ‘ Genigletme
R
Repeat [ Tekrar

2.8.2. CROWD Teknigi

CROWD kisaltmasi, 6gretmenlerin sorulacak sorulari hatirlamalari i¢in bir
kilavuz olusturur. Okuma etkinligi tamamlandiktan sonra 6gretmen, dgrencilere bazi
sorular sorar ve 6grencilerin tiim sorulari cevaplamalarini bekler (Lestiono vd., 2017).
CROWD teknigine yonelik sema Sekil 2°de gosterilmistir. CROWD tekniginin soru

tiirleri sunlardir:

e Tamamlama sorulari: Ogrenciden metindeki bir ifadeyi veya ciimleyi
tamamlamasi istenir.

e Hatirlama sorulari: Ogrenciden metindeki karakterleri, olaylar1 veya
ayrintilart hatirlamalari istenir.

e Acik uglu sorular: Ogrenciyi, fikirlerini tartismaya ve yeni kelimeler
kullanmaya ve resim hakkinda konugmaya tesvik etmek.

e 5SNIK sorulari: Kim, ne, nerede, ne zaman, neden, nasil sorulari.

e Iliskilendirme sorulari: Ogrencinin, metin ile kendi yasamindan bir seyle
iligki kurmasi saglanir (Karaman, 2016; Lestiono vd., 2017; Towson vd.,

2017; Whitehurst vd., 1994).
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Sekil 2
CROWD Teknigi Sematik Gosterimi

| c |

Completion Tamamlama
NS
| R |
Recall Hatirlama
NS
| 0 |
Open ended questions Acik uglu sorular
NS
| w |
Wh questions SNIK sorulart
NS
| D | |
Distancing liskilendirme

Ogrencilerin  okudugunu anlamalarin1  degerlendirmede ve bir metni
anlamalarini tesvik etmede kullanilabilecek ¢ok sayida okudugunu anlama goérevi ve
bicimi vardir. Sally ve Katie (2008) calismalarinda, bu goérevlerden bazilarin1 su
sekilde siralamistir: (a) evet-hayir sorulari, (b) dogru-yanlis sorulari, (c) eslestirme
sorulari, (d) SN1K sorulari, (e) agik uclu sorular, (f) coktan segmeli sorular, (g) bosluk
doldurma sorular1 ve (h) diizeltme gdrevini iceren sorular. Ogrencilerin, okudugu veya
dinledigi bir metinde, kelimelerin veya ciimlelerin anlamini kavramasinin aksine,
metnin biitiiniine yonelik bir anlam ¢ikarmasi hedeflenmelidir (Wooley ve Wooley,
2011). Bu amagla, Ogrencilerin metni anlayip anlamadiklarini belirlemek igin
ogrencilere c¢esitli soru tiirleri yoneltilmelidir (Madani, 2016). Okudugunun
anlamanin, tek bir soru tiirli yerine birden fazla soru tiirtiyle degerlendirilmesi daha
etkili sonuglar ortaya koyacaktir. Bu baglamda, CROWD teknigi tamamlama sorulari,
hatirlama sorulari, agik uglu sorular, SN1K sorular1 ve iliskilendirme sorular1 olmak
tizere bes farkli soru tiiriinii igermektedir. Ayrica Sally ve Katie (2008) tarafindan
Onerilen soru tiirlerinden de en az {i¢ soru tiiriinii (SN 1K sorulari, agik uclu sorular ve

bosluk doldurma/tamamlama sorular1) igermektedir. Bu teknikteki SN1K sorularinin
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da coktan se¢meli sorular olarak hazirlanmasi, Sally ve Katie’nin Onerdigi soru
tiirlerinin ¢ogunu icermesi anlamina gelmektedir.

CROWD teknigi, tek bir teknikle ¢esitli soru tilirlerinin Ogrencilere
yoneltilmesini saglamaktadir. Bu baglamda; CROWD tekniginin, okudugunu
anlamanin degerlendirilmesinde daha etkili bir rolii oldugunu sdyleyebiliriz. Ayrica
SNI1K sorulari, “ne, nerede, ne zaman, nasil, neden ve kim” sorulariyla, okunan veya
dinlenen bir metnin anlasilip anlagilmadigini belirlemek amaciyla 6zellikle okuma ve
okudugunu anlama derslerinde kullanilan etkili bir tekniktir. Tek basina bir teknik olan
bu teknigin (SN1K) de CROWD tekniginin igerisinde yer almasi, okudugunu
anlamanin degerlendirilmesinde CROWD teknigini daha da giiclendirmektedir.

Ozetle; okumanin en &nemli bilesenleri olan alfabetik bilgi, akicilik ve
okudugunu anlama becerileri, etkili okuma 6gretimi i¢in kritik rol oynamaktadir.
Alfabetik bilgi alaninin becerileri olan alfabe bilgisi; fonolojik farkindalik, hizli
otomatik isimlendirme, isim yazma ve fonolojik bellek gibi okumanin 6nciil becerilerini
temsil etmektedir. Ogrencilerin bu becerilere yonelik performanslari, akict okuma igin
bir 6n gosterge olusturmaktadir. Bu becerilere yonelik miidahalelerle arastirmacilar,
Ogrencilerin akict okuma becerilerinin gelistirilmesini hedeflemistir. Akict okuma
becerisinde yasanan degisimler de okudugunu anlamay1 etkilemektedir. Cogu disleksi
taniminda, okudugunu anlama becerisinde yasanan giicliikklerin, ikincil giicliikler
oldugu vurgulanmaktadir. Sonug olarak; okumanin en 6nemli bilesenleri olan alfabetik
bilgi, akicilik ve okudugunu anlama becerileri birbirleriyle bir iliski halindedir ve hem
birbirlerini hem de okuma becerisini dogrudan ve/veya dolayli olarak

etkilemektedirler.

2.9. Tlgili Arastirmalar
Bu boéliimde, bu arastirmayla iliskili, literatiirde yapilmis ¢alismalara yer

verilmistir.

2.9.1. Hizhi Otomatik Isimlendirme (HOTI) Miidahalesinin Akict Okuma ve

Okudugunu Anlama Becerisine Etkisini Inceleyen Calismalar

2.9.1.1. Yurt Disinda Yapilan Calismalar. Yurt disinda HOTI miidahalesinin
etkisini inceleyen bazi ¢alismalara (Block, 2022; Conrad ve Levy, 2011; de Jong ve
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Vrielink, 2004; Fugate, 1997; Pecini vd., 2019; Vander Stappen vd., 2020)
rastlanmustir.

Fugate (1997) calismasinda, harf isimlendirme egitiminin 39 birinci sinif
O0grencisinin harf isimlendirme hizi ve okuma becerileri iizerindeki etkisini
incelemigtir. Harf isimlendirme egitimi, 6grencilerin bilmedigi iki harf (A, B) ve
bildigi sekiz harf (C, D, E, F, G, H, I, J) seklinde siralanmis (B, A, C, D, E, F, G, H, I,
J) flash kartlarla saglanmistir. Harf isimlendirme egitimi alan grubun, karsilagtirma
grubuna gore son testte daha yiiksek harf isimlendirme hizi sergiledigi goriilmiistiir.
Ancak bu farkin, dlgiilen genel okuma becerisinde ve izlemede anlamli bir farkliliga
yol agmadig belirtilmistir.

de Jong ve Vrielink (2004) calismalarinda, genel egitime devam eden bir grup
Hollandali birinci smif 6grencisiyle, harf seslerini hizli bir sekilde isimlendirme
egitiminin etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda, okumaya yeni baslayan
okuyucularda harf-seslerini (letter-sounds) hizli bir sekilde isimlendirmenin kolayca
gelistirilemeyecegi ileri siiriilmiistiir.

Conrad ve Levy (2011) calismalarinda, yavas isimlendirme hizina sahip birinci
ve ikinci sinif ¢ocuklar i¢in ortografik orlintli tanima ve hizli harf tanima egitiminin
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda, hizlandirilmis harf tanimanin, sadece
oncesinde ortografik Oriintii tanima egitimi verildiginde gelisebilecegi ileri
stirilmiistiir.

Pecini vd. (2019) calismalarinda, RAN miidahalesinin (nesne isimlendirme
hiz1) ikinci smiftan besinci sinifa kadar olan ve Italyanca konusan disleksili
ogrencilerin hem RAN performansinda hem de okuma hiz1 ve dogrulugunda 6nemli
gelisme sagladigi sonucuna ulagsmislardir.

Vander Stappen vd. (2020) calismalarinda, anadili Fransizca olan disleksili
ilkokul dgrencilerinin hem davranigsal hem de beyin goriintiileme dlgiimleriyle HOTI
egitiminin (nesne isimlendirme hizi) etkisini incelemislerdir. Miidahale sonrasinda
deney grubundaki 6grencilerin, HOTI performansinda ve kelime okuma dogrulugunda
onemli gelismeler goriilmiistiir. Ayrica HOTI egitiminin, temel olarak sozlii dil iiretimi
ve okumayla ilgili bir beyin yolunu harekete gegirdigi 6ne siiriilmiistiir.

Block (2022) ¢alismasinda, HOTI miidahalesinin (nesne isimlendirme hizi)
davranigsal ve 6grenme gii¢liigii olan birinci, ikinci ve tiglincii sinif 6grencilerinin hem

HOTI hem de kelime okuma performansina etkisini incelemistir. Calisma sonucunda,
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ogrencilerin HOTI ve kelime okuma performansinda 6nemli gelisme oldugu

goriilmiistiir.

2.9.1.2. Yurt I¢inde Yapilan Calismalar. Tiirkiye’de; HOTI miidahalesinin,
okuma ve okudugunu anlama becerisine etkisini inceleyen herhangi bir miidahale

calismasina rastlanmamustir.

2.9.2. Fonolojik Farkindalik (FF) Miidahalesinin Etkisini Inceleyen Calismalar

2.9.2.1. Yurt Disinda Yapilan Calismalar. Y urt disinda; FF miidahalesinin, FF
becerisine ve okuma becerisine etkisini inceleyen ¢alismalar asagida paylasilmistir.

Kozminsky ve Kozminsky (1995) calismalarinda, anasinifinda verilen
fonolojik farkindalik egitiminin, anasinifinda, birinci ve ig¢iincii sinifta okuma
basarisina etkisini incelemislerdir. Caligma sonucunda, deney grubu 6grencilerinin
hem fonolojik farkindalik hem de okudugunu anlama becerilerinde anlamli farkliliklar
goriilmiistiir.

Schneider vd. (1999) ¢alismalarinda, fonolojik farkindalik egitiminin anaokulu
cocuklarmin okuma ve heceleme iizerindeki etkisini incelemislerdir. Caligma
sonucunda; deney grubundaki ¢ocuklarin kontrol grubuna goére daha iyi okuma ve
heceleme performansi gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Gillon (2000) calismasinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin, erken
donemde okuma ve konugma giicliigii gosteren 5-7 yaslarinda 61 ¢ocugun ve tipik
gelisim gosteren 30 ¢ocugun fonolojik farkindalik, okuma ve konusma yetenegi
tizerindeki etkisini incelemistir. Calisma sonucunda, fonolojik farkindalik
miidahalesinin, erken donemde okuma ve konusma gii¢liigli gdsteren cocuklarin
fonolojik farkindalik, konugma tiretimi ve okuma gelisimini desteklemek igin etkili bir
yontem olabilecegi sonucuna ulasilmistir.

Salgado ve Capellini (2008) c¢alismalarinda, fonolojik farkindalik
miidahalesinin disleksili 6grencilerin fonolojik farkindalik, okuma ve yazma
becerilerindeki etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda, programin etkili oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Layes vd. (2015) calismalarinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin, Arapca
okuyan disleksili ¢ocuklarin fonolojik farkindalik ve kelime ¢6zme becerilerindeki

etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda, fonolojik farkindalik miidahalesinin,
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disleksili ogrencilerin kelime ¢dzme/okuma ve fonolojik farkindalik becerilerine
anlamli katki sagladig1 goriilmustiir.

Pape-Neumann vd. (2015) calismalarinda, fonolojik farkindalik egitiminin,
Almanca konusan disleksili ilkokul tigiincii ve dordiincii simif 6grencilerinin okuma
becerilerine etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; fonolojik farkindalik
egitiminin, disleksili 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde etkili
bir miidahale oldugu sonucuna ulagilmaistir.

Silva ve Capellini (2015) ¢alismalarinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin,
disleksili birinci smif Ogrencilerinin fonolojik farkindalik ve erken okuryazarlik
becerileri iizerindeki etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda deney grubu
Ogrencilerin hem fonolojik farkindalik hem de erken okuryazarlik becerilerinde
anlamli farkliliklar goriilmiistiir.

Musa ve Balami (2016) ¢aligmalarinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin,
disleksili ikinci smif Ogrencilerinin okuma performansi iizerindeki etkilerini
incelemislerdir. Calisma sonucunda, fonolojik farkindalik becerileri egitiminin
disleksili cocuklarin okuma performansini 6nemli dlciide gelistirdigi goriilmiistiir.

Wang (2017) ¢alismasinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin, disleksili
liclinci ve altinc1 smif Cince konusan 6grencilerin okuma becerileri iizerindeki
etkilerini incelemistir. Calisma sonucunda, deney grubundaki ¢ocuklarin Cince harf
okuma, baslangic sesi farkindaligi, uyak farkindaligi ve hizli isimlendirme
becerilerinde 6nemli gelismeler kaydettigi goriilmiistiir.

Brennan vd. (2022) calismalarinda, oyun tabanli fonolojik farkindalik
midahalesinin, 9-12 yaslarindaki disleksili 6grencilerin fonolojik farkindalik
becerilerine etkisi incelemislerdir. Calisma sonucunda; oyun tabanli fonolojik
farkindalik miidahalesinin, 6grencilerin fonolojik farkindalik becerilerine olumlu katki

sagladig1 sonucuna ulasilmistir.

2.9.2.2. Yurt I¢inde Yapilan Caligsmalar. Tiirkiye’de; FF miidahalesinin, FF
becerisine ve okuma becerisine etkisini inceleyen ¢alismalar asagida paylasilmistir.

Yiicel (2009) c¢alismasinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin, okuma
gicligii olan oOgrencilerin okuma becerilerindeki ve fonolojik farkindalik
becerilerindeki etkisini incelemistir. Calisma sonucunda; miidahalenin, 6grencilerin
okuma ve fonolojik farkindalik becerilerine olumlu katki sagladigi sonucuna

ulasilmistir.
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Turan ve Akoglu (2011) ¢alismalarinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin
okul 6ncesi ¢ocuklarin fonolojik farkindalik becerilerine, artikiilasyon ve isitsel ayirt
etme becerilerine etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; deney grubu ve kontrol
grubu 0grencileri arasinda anlamh farkliliklar goériilmiistiir.

Akoglu ve Turan (2012) ¢alismalarinda, fonolojik farkindalik miidahalesinin,
zihinsel yetersizligi ve okuma gii¢liigii olan ilkokul d6grencilerinin okuma becerilerine
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; miidahale programinin, 6grencilerin
okuma becerilerine olumlu katki sagladigi sonucuna ulasilmistir.

Parpucu (2016) calismasinda, fonolojik farkindalik miidahale programinin
(seslerin renkli diinyast programi), anaokulu cocuklarinin fonolojik farkindalik
becerileri iizerindeki etkisini incelemistir. Calisma sonucunda; miidahale programinin,
anaokulu c¢ocuklarinin fonolojik farkindalik becerilerine olumlu katki sagladigi
sonucuna ulasilmistir.

Akdal ve Kargin (2019) caligmalarinda, fonolojik farkindalik miidahale
programinin, fonolojik farkindalik becerileri zayif olan anasinifi 6grencileri tizerindeki
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; fonolojik farkindalik programinin,
anasinift 6grencilerinin tizerinde anlamli etki gosterdigi sonucuna ulasilmgtir.

Gokkus ve Akyol (2020) calismalarinda, ilkokul birinci sinif 6grencilerinin
erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde, fonolojik farkindalik 6gretiminin etkisini
incelemislerdir. Calisma sonucunda; fonolojik farkindalik Ggretiminin, erken
okuryazarlik becerilerinin gelisiminde anlamli diizeyde etki gosterdigi sonucuna
ulagilmistir.

Bozdag ve Sahin (2022) c¢alismalarinda, fonolojik farkindalik miidahale
programinin, okuma gii¢liigii olan 6grencilerin fonolojik farkindalik becerilerine
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; programin, Ogrencilerin fonolojik

farkindalik becerilerine anlamli bir etki etmedigi sonucuna ulasilmistir.

2.9.3. Cift Eksiklikle ilgili (FF ve HOTI) Miidahale Calismalar

2.9.3.1. Yurt Disinda Yapulan Calismalar. Yurt disinda, FF ve HOTI becerileri
ile akic1 okuma, okudugunu anlama ve yazma becerileri arasindaki iligkiyi inceleyen
birgok yordayici galismaya rastlanmistir (Bar-Kochva ve Nevo, 2019; Clayton vd.,
2020; Furnes ve Samuelsson, 2011; Georgiou vd., 2008; Gharaibeh vd., 2021; Landerl
vd., 2019; Liu ve Zhu, 2016; McBride-Chang vd., 2012; Michalick-Triginelli ve



30

Cardoso-Martins, 2015; Powell ve Atkinson, 2021; Rodriguez vd., 2015; Santos ve
Befi-Lopes, 2012; Song vd., 2016; Stampoltzis vd., 2020; Taub ve Szente, 2012;
Vander Stappen ve Van Reybroeck, 2018a). Ancak hem FF hem de HOT1 igeren siirli
sayida miidahale ¢alismasina (Nelson 2005a; Nelson 2005b; Vander Stappen ve Van
Reybroeck, 2018b) rastlanmustir.

Nelson vd. (2005a) ¢calismalarinda, duygusal bozukluk ve okuma gii¢liigii riski
olan anaokulu dgrencilerinde, FF ve HOTI becerilerini de iceren ¢ok boyutlu bir
miidahale programinin etkisini incelemislerdir. Miidahale programinda FF egitimi;
kafiye tanimadan fonemik farkindaliga dogru bir yol izlemistir. HOTI egitimi ise
cocuklarin rastgele yerlestirilmis harfleri, renkleri, sayilar1 ve nesneleri hizli bir
sekilde isimlendirme alistirmasini i¢eriyordu. Calisma sonucunda; deney grubundaki
ogrencilerin fonolojik farkindalik, kelime okuma ve hizli isimlendirme 6l¢iimlerinde
onemli derecede (orta-biiyiik) iyilesmeler goriilmiistiir.

Nelson vd. (2005b) ¢alismalarinda, davranis bozuklugu ve okuma gii¢liigii riski
olan anaokulu 6grencilerinde FF ve HOTI becerilerini de igeren ¢ok boyutlu bir
miidahale programinin etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda, deney grubu
ogrencileri; genellikle FF, kelime okuma ve HOTI &lgiimlerinde anlamli gelisme
gostermistir.

Vander Stappen ve Van Reybroeck, (2018b) calismalarinda, FF ve HOTI
miidahalesinin, Fransizca konusan ikinci sinif dgrencilerinin okuma performansina
ayr1 ayr etkileri incelemislerdir. Calisma sonucunda, FF grubunun FF performansi,

HOTI grubunun ise HOTI performansinin arttig1 goriilmiistiir.

2.9.3.2. Yurt Icinde Yapuan Calismalar. Tirkiye’de, FF ve HOTI
becerilerinin her ikisini de i¢eren ¢aligmalar incelendiginde; arastirmalarin ¢ogunlukla
okuma giicliigii olan ve/veya olmayan &grencilerin FF ve HOTI performanslarinin
karsilastirilmasina yonelik gergeklestirildigi goriilmektedir (Demirtas ve Ergtil, 2020;
Kuzucu Orge vd., 2021; Ozata ve Haznedar, 2018; Siirgen, 2019; Yilmaz Korkmaz
vd., 2020). Ayrica Saydam (2020) tarafindan yapilan yordayici bir ¢caligmada ise, FF
ve HOTI becerilerinin okuma becerileri iizerindeki etkileri incelenmistir.
Gergeklestirilen bu boylamsal calismada; okul 6ncesi dénemdeki FF ve HOTI
becerilerinin, birinci siniftaki okuma hiziyla 6nemli derecede iligkili oldugu sonucuna

ulagmustir.
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Tiirkiye’de HOTI ve FF becerilerini iceren calismalarinin, dgrencilerin bu
becerilerle ilgili performanslarinin karsilastirilmasina ve/veya bu becerilerin yordayici

Ozelliklerinin belirlenmesine yonelik gerceklestirildigi goriilmektedir.

2.9.4. Diyalojik Okumayla Ilgili Okuma ve Okudugunu Anlama Calismalart

2.9.4.1. Yurt Disinda Yapilan Calismalar. Yurt disinda diyalojik okuma
stratejisinin, okuma ve okudugunu anlama becerileri lizerindeki etkisini inceleyen
caligmalar gdzden gegirildiginde; erken okuryazarlik becerilerinin (Huebner ve Payne,
2010; Pillinger ve Wood, 2014; Robb, 2010) ve anlama becerilerinin (Grolig vd.,
2020) smandig1 baz1 ¢alismalara rastlanmistir.

Huebner ve Payne (2010) calismalarinda; ebeveynlere cocuklarinin erken
donemde kelime dagarcigi becerilerini gelistirmek igin etkilesimli (diyalojik) bir
okuma stilinin 6gretilmesi amacglanmistir. Calisma sonucunda, deney grubundaki
ebeveynlerin ortalama %90 daha fazla diyalojik okuma davramislarini kullandig:
goriilmiistiir. Ayrica diyalojik okuma davranislarinin kullanilmasi, ¢cocugun okuma
seansina daha aktif katilimi ile iliskilendirilmistir.

Robb (2010) calismasinda; etkilesimli bir kitabin, 4,5 ile 5,5 yasindaki
cocuklarin hikayeyi anlama ve ebeveyn-cocuk diyalojik okuma davraniglar tizerinde
etkisini incelemistir. Calisma sonucunda; etkilesimli kitap okuma uygulamalarinin,
cocuklarin hikayeyi anlama, hatirlama veya siralama becerileri ile ilgisi olmadigi
belirtilmistir. Ebeveyn katiliminin ise, cocuklarin sadece hikayeyi anlamalariyla
onemli dlgtide iligkili oldugu sonucuna ulagilmstir.

Pillinger ve Wood (2014) calismalarinda; ebeveynler tarafindan uygulanan
diyalojik okuma (dialogic reading) ve paylasimli okuma (shared reading)
miidahalelerinin, 4 yasindaki cocuklarin erken okuryazarlik becerileri ve okula
baslamadan once ve sonra okumaya yonelik ebeveyn tutumlari iizerindeki goreceli
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; diyalojik okumanin ¢ocuklarin okuma
zevki, yaziyla ilgili kavramlar, ebeveyn-cocuk okuma davranislar1 ve birlikte hikaye
kitabi okumaya yoOnelik ebeveyn tutumlar1 iizerinde olumlu bir etkisi oldugu
goriilmiistiir. Miidahale sirasinda paylagimh kitap okumay1 deneyimleyen ¢ocuklar,
kelime okumada da ilerlemeler gostermistir. Her iki grup icin de kafiye farkindaliginda
veya kelime dagarciginda herhangi bir degisiklik olmamustir. izlemede, yaz1 kavrami

farkindaligindaki degisikliklerin korunmadig1 gériilmiistiir.
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Grolig vd. (2020) c¢alismalarinda; sozsiiz resimli kitaplarla diisiik dozlu,
diyalojik bir okuma miidahalesinin, ¢ikarimsal anlati (hikaye anlatma) yetenegi
tizerindeki etkisi incelemislerdir. Genel olarak, anlatisal (hikaye anlatma) diyalojik
okumanin, hikayeyi anlama ve kelime dagarcig1 becerileri tizerinde kisa vadeli olsa da

kiigiik etkilere sahip oldugu sonucuna ulagilmaistir.

2.9.4.2. Yurt Icinde Yapian Calismalar. Tirkiye’de diyalojik okuma
stratejisinin, okuma ve okudugunu anlama becerileri tizerindeki etkisini inceleyen
caligmalar gozden gecirildiginde; erken okuryazarlik becerilerinin (Ergiil vd., 2016;
Dogan, 2019) ve sonraki okuma becerilerinin (Ergil vd., 2017) smandigi bazi
calismalara rastlanmustir.

Ergiil vd. (2016) calismalarinda; uyarlanmis diyalog okuma programinin,
diisiik sosyo-ekonomik ge¢mise sahip Tiirk anaokullarindaki 6grencilerin, dil ve erken
okuryazarlik becerileri iizerindeki etkisini incelemislerdir. Calisma grubunu 112
anaokulu 6grencisi, 6 6gretmen ve 56 veli olusturmustur. Calisma sonucunda; ev
tabanli miidahale dahil olmak iizere programin, anaokulu 6grencilerinin dil ve erken
okuryazarlik becerilerini gelistirmede etkili oldugu gortilmiistiir.

Ergiil vd. (2017) galismalarinda; anasinifinda diyalojik okuma uygulamalarina
katilan  Ogrencilerin, ilkokul birinci smifta okuma becerilerine yonelik
performanslarint  incelemislerdir.  Calisma  sonucunda; diyalojik  okuma
uygulamalarina katilan ¢ocuklarin, ilkokul birinci sinifta anlamli sozciikleri okuma
stiresi, dogru okunan anlamsiz sézciik sayisi, dakikada dogru okunan sozciik sayisi ve
okudugunu anlama dogru yanit say1s1 bakimindan akranlarindan anlamli diizeyde daha
yiiksek performans gosterdikleri belirtilmistir.

Dogan ve Keskinkili¢ (2019) calismalarinda, diyalojik okumanin bes-alt1 yas
cocuklariin, erken okuryazarlik becerilerine etkisini incelemislerdir. Calisma
sonucunda; deney grubundaki ¢ocuklarin sézciik bilgisi, ses bilgisel farkindalik, harf
bilgisi, dinledigini anlama ve erken okuryazarlik becerilerinin ¢ok daha yiiksek
oranlarda artig gosterdigi goriilmiistiir.

Bu c¢aligmalarin disinda, diyalojik okuma ile ilgili olarak hem yurt disinda hem
de yurt i¢inde 6zellikle erken ¢ocukluk ve okul 6ncesi donemde; alic1 ve ifade edici
dil becerileri, sosyal ve duygusal beceriler, kelime hazinesini gelistirme, yazi
farkindaligi, 6ykiileme ve resimleme becerileri, motivasyon gibi konularda ¢ok sayida

caligmaya rastlanmistir. Ancak okuma giicliigii olan 6grencilerin okuma ve okudugunu
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anlama becerilerine yonelik diyalojik okuma stratejisinin ve/veya bu stratejide yer alan
“PEER” ve “CROWD” tekniklerinin uygulandigi herhangi bir c¢alismaya

rastlanmamuistir.

2.9.5. Yurt I¢inde, Okuma Miidahale Programinmin Etkisini inceleyen Calismalar
Tiirkiye’de bir okuma miidahale programin etkisini inceleyen sinirl sayida
arastirmaya (Akyol, 2010; Akyol ve Kodan, 2016; Balik¢i, 2020; Gorgiin ve
Melekoglu, 2022; Sirem ve Bas, 2021; Varol, 2017) rastlanmustir.
Akyol (2010) calismasinda, okuma bozuklugu olan bir ilkogretim besinci sinif
Ogrencisine uygulanan bir okuma programinin (ses-sekil iligkisi, heceleme becerisi,
sesli okuma) etkisini incelemistir. Calisma sonucunda; 6grencinin okuma ve yazma

becerisinde anlamli bir gelisme goriilmiistir.

Akyol ve Kodan (2016) c¢aligmalarinda, okuma gii¢liigli yasayan ilkokul
dordiincii sinif bir 6grencinin kelime tanima ve okuma becerisini gelistirmede, akici
okuma stratejilerinin (tekrarli, yankilayici, esli okuma) kullanildigi bir okuma
programinin etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; 6grencinin kelime tanima ve
okuma becerisinde anlamli bir gelisme goriilmiistiir.

Varol (2017) caligmasinda, akiciligi gelistirme programinin (tekrarli okuma,
esli okuma, eko okuma, koro okuma, sirali okuma ve okuyucu tiyatrolar1) ilkokul
dordiincii simif 6grencilerinin akicit okuma becerilerine etkisini incelemistir. Calisma
sonucunda; uygulanan programin ¢grencilerin akici okuma becerileri iizerinde etkili
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Balik¢r (2020) calismasinda, akict okuma becerilerini desteklemek amaciyla
hazirlanmis olan Okumay1 Gelistirme Programinin (OGEP) 6zel 6grenme giicliigii
olan ve ilkokul 3 ve 4. sinifa devam eden bes 6grencinin okuma becerileri tizerindeki
etkilerini incelemistir. Calisma sonucunda; hazirlanan okuma programinin (fonolojik
temelli strateji egitimi, tekrarli okuma ve motivasyon) ogrencilerin akici okuma
becerileri lizerinde etkili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Gorgiin ve Melekoglu (2022) calismalarinda, akici okuma ve okudugunu
anlama destek egitim programinin (Oka2dep) 6zel 6grenme giicliigii olan ve ilkokul
2., 3. ve 4. smifa devam eden bes Ogrencinin okuma becerilerine etkisini

incelemislerdir. Calisma sonucunda; hazirlanan okuma programinin (kelime tanima,



34

tekrarli okuma, Oykii haritas1), 6grencilerin akicit okuma ve anlama becerileri iizerinde
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sirem ve Bas (2021) ¢alismalarinda, okuma gii¢liigii olan alt1 ilkokul 3. smif
ogrencisine yonelik hazirlanan Okuma Destek Programinin (ODEP) 6grencilerin akici
okuma, okudugunu anlama, okuma motivasyonu ve okumaya yonelik tutumlarina
etkisini incelemislerdir. Calisma sonucunda; hazirlanan okuma programinin (okumaya
hazirlik, fonolojik farkindalik, alfabetik bilgi, akict okuma, kelime bilgisi ve
okudugunu anlama), 6grencilerin akici okuma, okudugunu anlama becerileri, okuma
motivasyonlart ve okumaya yonelik tutumlar1 {izerinde etkili oldugu sonucuna

ulastlmistir.
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BOLUM 111

Yontem

Bu boliimde; arastirma modeli, katilimcilar, bagimli ve bagimsiz degisken,
ortam ve materyaller, uygulama siireci, veri toplama araclari, verilerin toplanmasi ve

analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Bu arastirma; okuma giigliigii olan ilkokul 6grencilerinin, akict okuma ve
okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan okumay1 gelistirme
programimin (OKU-GEL) etkililigini belirlemek amaciyla diizenlenmistir. Bu
arastirmanin modeli, tek denekli arastirma modellerinden degisen Slgiitler modelidir.
Degisen olgiitler deseninde, baglama diizeyi evresi ve uygulama evresi olmak iizere iki
evre vardir. Arastirma deseninin her uygulama evresi, bir sonraki uygulama evresi i¢in
bir 6l¢iit olusturur. Diger bir deyisle; her uygulama evresi bir sonraki uygulama evresi
icin baglama diizeyi evresi gorevini iistlenir. Boylece hedef davranista adim
adim/agamal1 bir degisiklik hedeflenir. Her uygulama evresinde adim adim o0lgiit
degistiginden, hedef davranisin orani1 da degisir. Boylece hedef davranista gelisimsel

degisiklik tekrarlanir ve deneysel kontrol gosterilir (Hartman ve Hall, 1976).

3.2. Bagimh ve Bagimsiz Degisken

Arastirmanin bagimli degiskeni, 6grencilerin akic1 okuma (okuma hizi, okuma
dogrulugu) ve okudugunu anlama becerileridir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise
ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi igin

tasarlanan okumay1 gelistirme programidir (OKU-GEL).

3.3. I¢ ve Di1s Gegerligi Etkileyen Faktorlerin Kontrol Altina Ahnmasi

Glirbiiz ve Sahin’e (2017) gore i¢ gecerligi etkileyen faktorler; on test etkisi,
tarih etkisi, olgunlasma etkisi, 6l¢me aracinin etkisi, se¢cim yanilgisi ve denek yitimidir.
Di1s gecerligi etkileyen faktorler ise; érneklemin evreni temsil yetenegi, deney ortami
ve denek davranisidir. Bu aragtirmada, i¢ ve dis gecerligi etkileyen faktorlerin nasil

kontrol altina alindig1 asagida detayl bir sekilde agiklanmustir.
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3.3.1. I¢ Gecerligi Etkileyen Faktirlerin Kontrol Altina Alinmast

Hizli otomatik isimlendirme (HOTI) testindeki harfler ve sayilar karisik bir
sirada sunulmaktadir. KOBIT testindeki anlamli ve anlamsiz kelimeler ise bir baglam
icinde sunulmamaktadir. Genellikle bu testlerin tamamlanma siiresi bir-iki
dakikadadir. Bu faktorlerin, 6grencilerin bu testlere yonelik asinalik kazanmalarini
zorlastirdig1 diisiiniilmektedir. Boylece HOTI ve KOBIT testlerindeki &n test etkisi
faktdriiniin, kontrol altina alindig1 varsayilmaktadir. On testteki okuma ve okudugunu
anlama metinlerinin arastirmaci tarafindan yazilmis olmasi, arastirma siireci boyunca
Ogrencilerin tekrar bu metinlerle farkli bir ortamda karsilagsmasi ihtimalini ortadan
kaldirmaktadir. Ayrica 6n teste uygulanan okuma metinlerinin ve FF testinin, yaklasik
20-30 oturum sonra dgrencilere tekrar sunulmasi planlandigindan, testlere yonelik 6n
test etkisi faktoriiniin kontrol altina alindig1 diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin, bir donem (bahar donemi) olarak planlanmasi nedeniyle, tarih
ve olgunlasma etkisi faktoriiniin kontrol altina alindig1 diisiiniilmektedir. On test ve
son test uygulayicisinin ayni kisi olmasi ve goézlemciler arasi giivenirlik verilerinin bir
gbzlemci tarafindan puanlanmasi planlandigindan, 6l¢me aracinin etkisi faktoriiniin
kontrol altina alindigi diisliniilmektedir. Aragtirmaya ii¢ Ogrenciden daha fazla
ogrenciyle baslanmasi planlandigindan, denek yitimi faktoriiniin kontrol altina alindig1

diistiniilmektedir.

3.3.2. Dig Gegerligi Etkileyen Faktorlerin Kontrol Altina Alinmast

Arastirma, 0grencilerin devam ettigi 6zel egitim sinifinda gergeklestirilmistir.
Ogrencilerin, bir deney ortami yerine kendi ozel egitim smifinda arastirmaya
katilmalar1 nedeniyle deney ortami ve denek davranisi etkisi faktoriintin kontrol altina

alindig: diisiiniilmektedir.

3.4. Katihmcilar
Bu boliimde; aragtirmaya katilan okuma giicliigii olan 6grenciler, aragtirmaci,
gozlemci ve sosyal gecgerlik verisi alman katilimcilarla ile ilgili detayli bilgiler

verilmistir.

3.4.1. Okuma Giicliigii Olan Ogrenciler ve Ozellikleri
Aragtirmaya  katilacak  Ogrencilerin  belirlenmesinde,  kaynastirma

uygulamalarina devam ediyor olma ve okuma gii¢liigii yasama durumu aranmistir. Bu



37

nedenle aragtirmanin yiiriitiildiigii okulda, kaynastirma uygulamalarina devam eden 15
Ogrenci tespit edilmistir. On bes 0grenci arasindan bes 6grenci, okuma becerisinde
heniiz baslangi¢c asamasinda oldugu icin degerlendirme disinda birakilmistir. Geriye
kalan on 6grenciden, asagidaki 6nkosul becerilerine sahip olmalar1 beklenmistir:

e Kaynastirma uygulamalarina devam ediyor olmasi.

e Yonergelere uyabilmesi.

e Sesli okuma performanslarinin sinif diizeyinin altinda olmas.

e Bir etkinlik boyunca dikkatini toplayabilmesi.

Onkosul becerilerini belirlemek icin yoklama oturumlar gerceklestirilmistir.
Bu oturumlarda sesli okuma performanslarinin tespiti igin dgrencilerin bir dakikada
okuduklar1 kelime sayilarina bakilmustir. Ogrencilerin simf diizeyine gére bir dakikada
okumalar1 gereken kelime sayilarinin hesabinda, Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu
Anlama Testi (SOBAT) dikkate alinmustir. Verilerin kaydedilmesi icin Onkosul
Becerileri Yoklama Oturumlart Veri Kayit Formu (Ek. 10) kullanilmistir. Yapilan
yoklama sonucunda, bes 6grencinin sesli okuma performansinin sinif diizeyine yakin
ve/veya sinif diizeyinde, diger bes Ogrencinin ise sinif diizeyinin altinda oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle aragtirmanin, sesli okuma performansi sinif
diizeyinin altinda olan bes 6grenci ile yiiriitiilmesi planlanmigtir. Arastirmanin ilk
oturumlarinda, iki 6grenci pandemi nedeniyle ¢ok sik devamsizlik yaptigi i¢in
arastirma disinda birakilmistir. Arastirma, 2021-2022 egitim-6gretim yilinin bahar
doneminde, Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti’'nde bir ilkokula devam eden ve
Psikolojik Danisma, Rehberlik ve Arastirma Subesinden (PDRAS) 6zel 6grenme
glicliigii tanisiyla destek egitim odasi raporu almais tli¢ erkek 6grenci ile yiiriitiilmiistiir.

Ogrencilerin ikisi, ikiz kardestir. Kardes olan dgrenciler ikinci sinifa devam
etmektedir. Diger 6grenci ise dordiincli sinifa devam etmektedir. Arastirma Oncesi,
ogrencilerin alic1 dil ve sesli okuma performanslarinin belirlenmesi i¢in 6grenciler,
alic1 dil testi olan Peabody Resim-Kelime Testine (Alici dil testi) ve SOBAT a tabi
tutulmuslardir. Peabody Resim-Kelime Testi sonuglarina gore, ti¢ 6grencinin de alici
dil becerilerinin takvim yasina yakin ve/veya takvim yasinda oldugu goriilmiistiir.
SOBAT sonuglarina gore ise, iic O0grencinin de sesli okuma becerilerinin sinif

karsiliginin 1. smif seviyesinde oldugu sonucuna ulasilmistir. Testler, hem Peabody
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Resim-Kelime Testi hem de SOBAT uygulayici sertifikasina sahip olan arastirmaci
tarafindan gergeklestirilmistir.

Arastirma Oncesinde, arastirmaya katilacak Ogrencilerin aileleriyle bireysel
goriismeler gerceklestirilmistir. Bu goriismelerde aileye arastirmanin igerigi hakkinda
detayl1 bilgi verilmistir. Arastirmaya katilacak 6grencilerin ailelerinden arastirmayla
ilgili Katilime1 Bilgilendirme ve Aydinlatilmig Onam Formu (Ek. 1) aracilifiyla yazil
onay, okul idaresinden de s6zlii onay alinmistir. Ayrica, Kuzey Kibris Tiirk
Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanligi’ndan arastirma igin yazili onay (Ek. 2) ve Yakin
Dogu Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu’ndan da etik kurul izni (Ek. 3)
alimmustir. Arastirmada, 6grencilerin gergek isimleri yerine kod isimler kullanilmistir.
Ogrencilere yonelik gozlemler ve degerlendirmeler, 6grencilerin ayn1 zamanda 6zel
egitim Ogretmeni olan arastirmaci tarafindan yapilmistir. Tablo 1°de arastirmaya

katilacak 6grencilerle ilgili bilgiler paylagilmistir:

Tablo 1.
Arastirmaya Katilan Ogrenciler ve Ozellikleri
Isim Cinsiyet Yas Simif Okula Tani
devam
Demir Erkek 8 2 1 0.0.G.
Ramiz Erkek 8 2 1 0.0.G.
Hamit Erkek 9 4 4 0.0.G.

0.0.0.: Ozel Ogrenme Giigliigii

Demir, okulda bir y1ldir egitim almakta ve sinif tekrar1 nedeniyle ii¢lincii sinifta
olmasi gerekirken ikinci sinifa devam etmektedir. Ayrica destek egitim odasindan 6zel
egitim destegi almaktadir. Arastirma Oncesi yapilan alic1 dil testine gore Demir’in alici
dil yas1 9.4 yildir. Takvim yas1 8.2 yildir. Psikomotor becerileri, 6zbakim, giinliik
yasam ve toplumsal uyum becerilerini bagimsiz bir sekilde gergeklestirmektedir.
Yonergelere uymakta ve iletisim baglatabilmektedir. Karsilikli iletisim kurabilmekte,
bir olay1 olus sirasina gore siralayabilmekte ve anlatabilmektedir. Dikkatini ve ilgisini
bir ders saati boyunca siirdiirebilmekte, 1’den 100’e kadar sayip ve yazabilmektedir.
Ancak bazi rakamlar1 zaman zaman ters yazmaktadir. Ug basamakli dogal sayilari
cogunlukla tanmiyip, yazabilmektedir. Ikiser, iicer, beser ve onar ritmik

sayabilmektedir. Iki basamakli sayilarla eldeli toplama islemi ve onluk bozma
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gerektiren ¢ikarma islemi yapabilmektedir. Geometrik sekilleri tanimaktadir.
Heceleyerek okumaktadir. Okuma hiz1 sinif seviyesine gore yavastir. Okurken ¢ok
fazla hatali okuma yapmaktadir. Belirli sesleri metin iginde zaman zaman hatali
seslendirmekte, okurken aceleci ve heyecanli bir tutum sergilemektedir.

Demir’in ikiz kardesi Ramiz de okulda bir y1ldir egitim almakta ve sinif tekrari
nedeniyle iiglincii sinifta olmasi gerekirken ikinci sinifa devam etmektedir. Ayrica
Ramiz, destek egitim odasindan 6zel egitim destegi almaktadir. Aragtirma Oncesi
yapilan alic1 dil testine gére Ramiz’in alic1 dil yas1 8.7 yildir. Takvim yas1 8.2 yildir.
Ramiz, psikomotor becerileri, 6zbakim, giinliik yasam ve toplumsal uyum becerilerini
bagimsiz bir sekilde gergeklestirmektedir. Yonergelere uymakta ve iletisim
baslatmaktadir. Karsilikli iletisim kurmaktadir. Ancak karsilikli konusma sirasinda
zaman zaman c¢ekingen davraniglar sergilemektedir. Bir olay1 olus sirasina gore
siralamakta ve anlatmaktadir. Zaman zaman dikkati dagilmakta ancak dikkatini ve
ilgisini bir ders saati boyunca yeterli diizeyde siirdiirmektedir. 1’den 100’e kadar
saymakta ve yazmaktadir. Ug basamakli dogal sayilari ¢ogunlukla tanimakta ve
yazmaktadir. Beser ve onar ritmik saymaktadir. iki basamakl1 sayilarla eldeli toplama
islemi ve onluk bozma gerektirmeyen c¢ikarma islemi yapmaktadir. Geometrik
sekillerden kare, dikddrtgen ve daireyi tanimaktadir. Heceleyerek okumaktadir.
Okuma hiz1 sinif seviyesine gore yavastir. Okurken ¢ok fazla hatali okuma
yapmaktadir. Belirli sesleri metin i¢ginde zaman zaman hatali seslendirmektedir. Climle
sonundaki kelimeleri cogunlukla okumadan, zihinden tamamlamaya calismaktadir.
Okudugu metni bir an 6nce bitirmek niyetiyle onem vermeden okumaktadir.

Hamit, okulda dort yildir egitim almakta ve dordiincii sinifa devam etmektedir.
Ayrica, destek egitim odasindan 6zel egitim destegi almaktadir. Arastirma oncesi
yapilan alic1 dil testine gére Hamit’in alic1 dil yas1 9.4 yildir. Takvim yasi ise 9.8 yildir.
Psikomotor becerileri, 6zbakim, giinlik yasam ve toplumsal uyum becerilerini
bagimsiz bir sekilde gerceklestirmektedir. Yonergelere uymakta ve sinirl diizeyde
iletisim baslatmaktadir. Karsilikl iletisim kurmaktadir. Bir olay1 olus sirasina gore
siralamakta ve anlatmaktadir. Dikkatini ve ilgisini bir ders saati boyunca
siirdiirmektedir. 1°den 100’e kadar saymakta ve yazmaktadir. Ug basamakli dogal
sayilar1 tanimakta ve yazmaktadir. ikiser, beser, onar, dérder ve altisar ritmik
saymaktadir. DoOrt islem becerisini heniiz kazanamamistir. Geometrik sekilleri

tanimaktadir. Heceleyerek okumaktadir. Bazi ses ve hecelerde uzun siire beklemekte
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ve sonra seslendirmektedir. Okuma hiz1 sinif seviyesine gore oldukca yavastir. Okuma

stirecinde gergin ve kaygili bir tutum sergilemektedir.

3.4.2. Arastirmact

Arastirmaci, 2008 yilinda Karadeniz Teknik Universitesi Isitme Engelliler
Ogretmenligi lisans programindan mezun olmustur. 2019 yilinda Lefke Avrupa
Universitesi Ozel Egitim Ogretmenligi yiiksek lisans programimi bitirmistir. Halen
Yakin Dogu Universitesi'nde Ozel Egitim Ogretmenligi doktora programia devam
etmektedir. Yaklagik 15 yildir Milli Egitim Bakanligi’na bagli okullarda 6zel egitim
Ogretmeni olarak gorevini siirdiirmektedir. Ayrica arastirmanin yiiritiildiigi okulun

destek egitim odasinda 6zel egitim 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir.

3.4.3. Gozlemci

Gozlemci, Lefke Avrupa Universitesi’nde, 2017 yilinda Ozel Egitim
Ogretmenligi lisans programii ve 2019 yilinda ise Ozel Egitim Ogretmenligi yiiksek
lisans programini bitirmistir. Yaklasitk 3 yildir 6zel bir kurumda 6zel egitim

Ogretmenligi gorevini siirdiirmektedir.

3.4.4. Sosyal Gegerlik Verisi Alinan Katalimcilar

Arastirmanin sosyal gegerlik verilerinin toplanmasia yonelik; arastirmaya
katilan Ogrencilerden, arastirmaya katilan Ogrencilerin sinif Ogretmenlerinden ve
ailelerinden sosyal gecerlik verisi toplanmistir. Katilimeilara yonelik detayli bilgi

asagida verilmistir:

3.4.4.1. Sosyal Gegerlik Verisi Alman Simf Ogretmenleri. Arastirmaya
katilan Ogrencilerden ikiz kardesler ayni simifa devam ettigi igin sadece iki smif
ogretmeninden sosyal gecerlik verisi alinmistir. Detaylar Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2.
Sosyal Gegerlik Verisi Alinan Sinif Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri

Sira No Cinsiyet Yas Egitim Kidem

1 Kadin 31 Lisans 10
2 Erkek 56 Lisans 30
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3.4.4.2. Sosyal Gecerlik Verisi Alinan Aileler. Aragtirmaya katilan iig
ogrenciden ikisi kardes oldugu icin sadece iki ebeveynden sosyal gegerlik verisi

alimmustir. Ailelerin demografik 6zellikleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Sosyal Gegerlik Verisi Alinan Ailelerin Demografik Ozellikleri
Sira No Cinsiyet Yas Egitim Meslek
1 Kadin 30 Ortaokul Calismiyor
2 Kadin 38 Ortaokul Biiro sekreteri

3.4.4.3. Sosyal Gegerlik Verisi Alinan Ogrenciler. Arastirmanin katilimei
ogrencilerinden sosyal gecerlik verisi alinmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerle ilgili
detayli bilgi daha once “katilimcilar” boéliimiinde yer alan “Okuma Giigliigii Olan

Osrenciler ve Ozellikleri” baghginda verilmistir.

3.5. Program Ihtiyaclariin Belirlenmesi

Okuma gii¢liigii olan ogrencilerin akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin  gelistirilmesine yonelik tasarlanacak olan okuma programinin
ithtiyaglariin belirlenmesi amaciyla, ilgili kisilerle goriismelerin yapilmasi ve literatiir

taramasi olmak {izere iki agsamali bir siire¢ ylriitilmiistiir.

3.5.1. Goriigmelerin Yapilmasi
Program ihtiyaclarinin belirlenmesi amaciyla ilgili kisilerle goriismelerin
yapilmasi; gorliigme Oncesi hazirlilk ve goriisme olmak iizere iki asamadan

olusmaktadir.

35.1.1. Goriisme Oncesi Hazirhk. Goériisme yapilacak  kisilerin
belirlenmesinde bazi 6nkosullar aranmistir. Bunlar:

(a) okuma giicliigii olan 6grenciyle calismis veya ¢alisan sinif 6gretmeni ve
ozel egitim olmak,

(b) okuma giicliigii olan bir 6grencinin ebeveyni olmak Vve,

(c) goriismeye katilmak i¢in goniillii olmak.
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Arastirmanin yapilacagi okulda, bu sartlar1 karsilayan 15 smif 6gretmeninden
12’si, 16 ebeveynden 4’1 ve farkli okullarda gorev yapan 3 ozel egitim Ogretmeni
goriismeye goniillii olarak katilmayir kabul etmistir. Goriisme i¢in Milli Egitim
Bakanligi’ndan izin alinmistir. Ayrica goriisme i¢in “Yar1 Yapilandirilmis Goriisme
Formu” (Ek. 4) hazirlanmistir. Formun hazirlanmasinda, literatiir taramasi yapilmis ve
bu tarama sonucu soru havuzu olusturulmustur. Bu havuzdan se¢ilen sorularla ilgili
dort 6zel egitim uzmanindan goriis alinmistir. Uzman goriisleri sonucunda, formda bes
sorunun yer almasi kararlastirilmistir. Formda yer alan birinci ve dordiincii sorular,

ogretmenlere yonelik oldugu i¢in ebeveyn goriismelerinde kullanilmamistir.

3.5.1.2. Goriisme. Bu arastirmada; okuma giicliigli olan 6grencilerin akici
okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik OKU-GEL
programinin tasarlanmasi silirecinde Ogrencilerle ayni okulda bulunan 12 simif
Ogretmeniyle, 6grenme giicligli olan 4 6grenci ailesiyle ve farkli okullarda gorev
yapan 3 0Ozel egitim Ogretmeniyle goriisme yapilmistir. Gorligmeler; 2021-2022
egitim-ogretim  yilinda, yliz yilize ve internet uygulamalari araciligiyla
gerceklestirilmistir.  Yliz yiize yapilan goriismeler; Ogretmenler odasinda,
ogretmenlerin kendi siiflarinda, destek egitim odasinda ve okul disindaki bir ortamda
yapilmistir.

Gorligme verileri, yar1 yapilandirilmis goriisme formu (Ek. 4) aracilifiyla
toplanmistir. Gorlisme yapilan sinif 6gretmenleri, 6zel egitim 6gretmenleri ve ailelerle

ilgili demografik bilgiler Tablo 4’te paylagilmistir.

Tablo 4

Gériismeye Katilan Ogretmenlerin ve Ailelerin Demografik Ozellikleri

Sira No Cinsiyet Yas Egitim Kidem Brang

1 S1 Kadin 31 Y. Lisans 10 Sinif 6grt.
2 S2 Kadin 48 Lisans 22 Sinif 6grt.
3 S3 Kadin 31 Lisans 10 Sinif 6grt.
4 S4 Kadin 43 Y. Lisans 22 Sinif 6grt.

5 S5 Kadin 42 Lisans 1 Sinif 6grt.
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6 S6 Kadmn 53 Lisans 20 Sinif 6grt.
7 S7 Erkek 56 Lisans 30 Sinif 6grt.
8 S8 Kadn 37 Lisans 16 Sinif 6grt.
9 S9 Kadin 53 Lisans 32 Sinif 6grt.
10 S10 Erkek 32 Lisans 11 Sinif 6grt.
11 S11 Erkek 32 Lisans 7 Sinif 6grt.
12 S12 Kadin 42 Lisans 22 Sinif 6grt.
13 01 Erkek 40 Lisans 16 Ozel egitim
14 02 Kadn 35 Y. Lisans 12 Ozel egitim
15 03 Erkek 51 Lisans 25 Ozel egitim
16 Al Kadin 30 Ortaokul - Calismiyor
17 A2 Kadin 38 Ortaokul - Biiro
sekreteri
18 A3 Kadin 43 Lisans - Beden Egit.
Oprt.
19 A4 Erkek 41 [kokul - Ddsemeci
* S: Siif dgretmeni  O: Ozel egitim gretmeni A: Aile

Gorligmeler sonucunda; okuma giicligli olan ogrencilere yonelik
Ogretmenlerin ve ailelerin yeterli zaman ayirma, etkili okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin  kazandirilmast  konularinda zorlandiklar1 sonucuna ulasilmistir.
Ogretmen ve ailelerin en gok 6grencinin 6grenme dzelliklerinin belirlenmesi, uygun
okuma ve okudugunu anlama materyallerinin gelistirilmesi konularinda destege
ihtiya¢ duyduklar1 goriilmiistiir. Bu baglamda; gelistirilmesi planlanan okuma
programinin igeriginde, 6grencilerin okuma seviyelerine ve 6grenme Ozelliklerine

uygun akici okuma ve okudugunu anlama metinlerinin hazirlanmasi kararlastirilmistir.
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3.5.2. Literatiir Taramasinin Yapimast

Gelistirilmesi planlanan okuma programinin igerigi olusturulurken, literatiir
taramasi yapilmistir. Tarama sonucunda; okuma giicliigiine yonelik 6ne siiriilen ¢ift
eksiklik teorisini temsil eden fonolojik farkindalik ve hizli otomatik isimlendirme
becerilerinin, okuma becerisinin iki 6nemli yordayicist olmalar1 ve bu iki eksikligi olan
cocuklarin daha siddetli okuma gii¢liigii yasamalar1 nedeniyle, bu becerilerin okuma
programinin bilesenlerine dahil edilmesi kararlastirilmistir. Ayrica fonolojik
farkindaligin; harf isimleri bilindiginde, harf adlar1 bilinmedigi duruma goére harf-ses
bilgisi iizerinde daha biiyiik bir etkisi oldugu goriisii de (Kim, 2010) FF ve HOTI
becerilerinin, okuma programinin bilesenlerine  birlikte dahil edilmesini
giiclendirmistir.

Literatiirde bir¢ok okuma programinin igeriginde yer alan tekrarli okuma
yontemi, okuma akiciligin1 ve anlamayi artirmak i¢in tasarlanmis etkili ve kanita
dayali bir yontem olmasi nedeniyle okuma programina dahil edilmistir. Ayrica;
Ogrencilerin okuma etkinliklerine bir yetiskin esliginde ilgiyle ve aktif bir sekilde
katilmalarini1 ve 6grencilerin sadece okuyan degil ayn1 zamanda okudugunu anlatan
olmalarini destekledigi i¢in okuma programinin bilesenlerine paylagimli kitap okuma

tiirlerinden biri olan diyalojik okuma stratejisi de dahil edilmistir.

3.6. Okumay1 ve Okudugunu Anlamay Gelistirme Program (OKU-GEL)
Ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi
icin kullanilan OKU-GEL programi, arastirmaci tarafindan tasarlanmistir. OKU-GEL
programinin ismi, “okumay1 gelistirme” ifadesinin baslangi¢ harflerinin/seslerinin
kisaltilmasiyla olusturulmustur. OKU-GEL programinin igerigini sirasiyla; hizl
otomatik isimlendirme, fonolojik farkindalik, tekrarli okuma ¢aligmasi ve diyalojik
okuma stratejisi (CROWD ve PEER Teknigi) olusturmaktadir. OKU-GEL
programinin bilesenleri Sekil 3°te gosterilmistir. OKU-GEL programinin bilesenleri

sunlardir:

Hizl1 Otomatik Isimlendirme (HOTI)

Fonolojik Farkindalik (FF)

Tekrarli Okuma

Diyalojik Okuma Stratejisi (CROWD ve PEER Teknigi)

Eal N
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Sekil 3
OKU-GEL Programi Sematik Gosterimi

2-Fonolojik
farkindahk

1-Hazh
snh  OKU-GEL >
okuma

isimlendirme

4-Diyalojik
okuma
(CROWD ve

PEER
teknigi)

3.6.1. Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI)

HOTI; rakamlar, harfler, renkler ve nesneler gibi gérsel olarak sunulan tanidik
sembolleri, miimkiin oldugunca c¢abuk adlandirma yetenegi olarak tanimlanmaktadir
(Georgiou vd., 2013). Arastirmacilar tarafindan; HOTI nin, okuma becerisinin énemli
bir yordayict oldugu belirtilmektedir (Denckla ve Rudel, 1974, 1976b; Wolf, 1997).
Denckla ve Rudel (1974, 1976b) ¢alismalarinda; HOTI testlerinde, okuma gii¢liigii
olan cocuklarin akranlarina gore daha diisiik puanlar aldig1 sonucuna ulagsmislardir.
Ayrica, HOTI ile akici okuma becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu
vurgulanmaktadir (Bakir ve Babiir, 2018; Savage ve Frederickson, 2005). Ayrica son
donemdeki caligmalarda (Block, 2022; Pecini vd., 2019; Vander Stappen vd., 2020;
Vander Stappen, ve Van Reybroeck, 2018b) HOTI’nin gelistirilebilir olduguna ve
okuma gelisimine katki sunduguna yonelik sonuglar, okuma becerilerinin
gelistirilmesinde &nemli goriilmektedir. Bu gerekgelerle HOTI etkinligi, okuma

programina dahil edilmistir.
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Uygulama siirecinde kullanilmak iizere harf ve say1 sembollerinden olusan
altisar adet HOTI kart1 olusturulmustur. Bu kartlarin olusturulmasinda Wolf ve

Denckla (2005) tarafindan gelistirilen HOTI testleri kilavuz olarak almmustir.

3.6.2. Fonolojik Farkindalik (FF)

Okuma becerisinin 6nemli bir yordayicisi olan FF; bir sézciigii olusturan
seslerin farkinda olma, sozciiklerdeki sesleri analiz etme, yargida bulunma veya
manipiile etme ile ilgili gorevleri icermektedir (Anthony ve Francis, 2005; Gray ve
McCutchen, 2006; Schuele ve Boudreau, 2008). En basit diizeyde bu gorevler;
kelimeleri hecelere ayirma, ayni baslangi¢ sesiyle kelimeleri eslestirme, sesleri bir
araya getirme, iki kelimenin ortak seslere sahip olup olmadigina karar vermedir
(Anthony ve Francis, 2005; Schuele, ve Boudreau, 2008). Bu gorevler arastirmacilar
(Erdogan, 2011; Hempenstall, 2003) tarafindan gérev grubuna ve zorluk derecesine
gore asagidaki gibi siralanmistir:

1. Uyak ve ses yinelenmesi
a) Sozciiklerin uyakli olabileceginin farkinda olmasi (gel-kel)
b) Sozciiklerin ayni sesle baslayabileceginin ve bitebileceginin farkinda
olmasi (bebek-balik, al-el)
2. Sozciikteki heceleri ve sesleri ayirma
a) Ciimleleri sozciiklerine ayirma
b) Sozciikleri hecelerine ayirma
c) Sozciiklerin ilk veya son sesini ayirma
d) Sozciikleri seslerine ayirma
3. Sozcikteki heceleri ve sesleri birlestirme
a) Heceleri birlestirme
b) Sesleri birlestirme
4. Sesleri manipiile etme
a) Ilk sesi ve son sesi manipiile etme.
b) Sozciiklerin ilk veya son sesini ayirarak meydana gelen yeni sozciigi
sOyleme.

Okuma giigliigli olan ¢ocuklarin okuma performanslarinin, FF becerileri ve
simif diizeyi ile yordandig1 sonucuna ulagilmistir (Albeyoglu, 2021). Benzer sekilde,
Karakelle (2004) calismasinda, FF gorevlerini ger¢eklestirebilmenin, okuma akicilig

tizerinde olumlu diizeyde etkisi oldugunu vurgulanmistir. FF becerileriyle ilgili
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gorevleri yerine getirmekte gligliik yasayan 0grencilerin, akict okuma becerilerinde de
giicliik yasayacagi ifade edilmistir (Akt.Pullen ve Justice, 2003). Sonugclar; akici
okuma becerileri ile FF becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugunu ve akici okuma
becerilerinin desteklenmesi i¢in FF becerilerinin de gelistirilmesi gerektigini
gostermektedir. Bu gerekgelerle FF etkinligi, okuma programina dahil edilmistir.
HOTI kartlarmin ve FF etkinliklerine yénelik ¢alisma kartlarinin hazirlanis1 ve

bu kartlara yonelik detayli bilgiler “Ortam ve Materyaller” basliginda verilmistir.

3.6.3. Tekrarl Okuma

Tekrarli okuma, bir metnin tekrar tekrar okunmasidir. Tekrarli okuma, akicilik
konusunda onemli bir yontemdir. Tekrarlanan okumalarla, 6grenciler okumada
yeterlilik ve akicilik kazanirlar. Bu akicilik kazanimlari, daha 6nce okunmamis yeni
metinlerin akict bir sekilde okunmasina katki saglamaktadir (Rasinski, 1990;
Schreiber, 1980).

Tekrarli okuma basamaklari:

a) Ogrenci metni okumaya baslar.

b) Ogrenci okumaya basladiginda, ogretmen oOniindeki kopya metinden
kronometre ile 6grencinin bir dakikada okudugu dogru ve yanlis kelimelerin
kaydini tutar.

c) Okuma sonrasi 6grenciye performans geri bildiriminde bulunur.

d) Metnin ilk kez okunmasi esnasinda veya ikinci, liglincii kez metni tekrar
okumaya baslamadan 6nce, 6grencinin hatali okudugu kelimeler, 6gretmenin
model olmasiyla 6grenciye tekrarlattirilir.

Tekrarli  okuma, dogrudan sozli okuma akiciligimi  gelistirmeyi
hedeflemektedir (Therrien, 2004). Bir metnin tekrar tekrar okunmasi, dgrencilerin
akict okuma becerilerinin gelismesini desteklemektedir. Ogrencilerin akici okuma
becerilerinin gelistirilmesinde, bir okuma miidahalesi olarak siklikla kullanilmaktadir.
Ayrica bir okuma miidahale programima da kolaylikla dahil edilebilmektedir
(Therrien, 2004; Therrien ve Kubina, 2006; Weinstein ve Cooke, 1992). Bu

gerekgelerle, okuma programina dahil edilmistir.

3.6.4. Diyalojik Okuma Stratejisi (CROWD ve PEER Teknigi)
Paylagimli kitap okuma stratejisi; (a) paylasimli kitap okuma/shared book
reading ve interaktif paylasimli kitap okuma/interactive shared book reading, (b)
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yaziy1 referans gosterme/print referencing ve (c) diyaloga dayali kitap
okuma/etkilesimli kitap okuma/dialogical reading, olmak iizere iige ayrilmaktadir
(Justice ve Pullen, 2003; What Works Clearinghouse, 2006a, 2006b, 2007, 2015).
Diyalojik okuma (diyaloga dayali), okuma arastirmasi alaninda, paylasimli kitap
okuma stratejilerinden biridir. Diyalojik okumanin en énemli 6zelligi soru sormaktir
(Whitehurst vd., 1994; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Ogretmenlerin
(yetiskinlerin) bu sorular1 ve miidahale sirasini hatirlamasina yardimci olmak igin
Whitehurst vd. caligmalarinda, PEER ve CROWD tekniklerini (animsaticilarini)
gelistirmistir. PEER teknigi adini, miidahale siralamasindaki islemlerin (Prompt,
Evaluate, Expand ve Repeat) Ingilizce bas harflerinden almaktadir. CROWD adini,
bu soru tiirlerinin Ingilizce bas harflerinden (Completion, Recall, Open-ended, Wh-
questions ve Distancing question) almigtir. CROWD, 06gretmenler tarafindan
cocuklarla diyalojik okuma yaparken sorulan bes soru tiiriinii ifade eder (Whitehurst
vd., 1994; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Bu soru tiirleri su sekildedir:

a. Tamamlama / Bosluk doldurma sorulari: Okunan metinle/hikayeyle ilgili
yazili veya sozlii olarak sorulan sorudaki bos birakilan yerin 6grenci tarafindan
dolduruldugu soru tiiriidiir. Ornek: “Ahmet ... fircalamiyordu.”

b. Hatirlama sorulari: Ogrencinin metinde gegen bir olayi, durumu, nesneyi
veya kisiyi hatirlamasinin istendigi soru tiiriidiir. Ornek: “Odada ne vardi?”

c. Agik uclu sorular: Ogrencinin metinde gecen bir olayla, durumla, nesneyle
veya kisiyle ilgili yorum yapmasmi saglayan soru tiiriidiir. Ornek: “Ahmet’e ne
olmustu?”

d. SNIK sorulart: Ogrenciye metinle ilgili “Ne, nerede, ne zaman, neden, nasil
ve kim” sorularinin yoneltildigi soru tiiriidiir.

e. lliskilendirme sorulari: Ogrencinin, metnin igerigini gercek yasamla
iliskilendirmesini gerektiren soru tiiriidiir. Ornek: “Sen dislerini firgaliyor musun?”

PEER teknigi, CROWD teknigindeki soru tiirlerine ve bu soru tiirlerinde yer
alan her bir soruya yonelik bir miidahale sirasini temsil etmektedir. Bu miidahale
siralamasi su sekildedir:

a. Tesvik etme/Baslatma: Sorulari baslatmay1 temsil eder. Ogretmenin,
O0grenciye metinle ilgili bir soru sorarak, 6grenciyi soruyu yanitlamaya tesvik eder.
Ormek: Ogretmen, dgrenciye bir tamamlama veya hatirlama sorusu sorarak siireci

bagslatir.
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b. Degerlendirme: Ogretmenin, &6grencinin  soruya verdigi cevabi
degerlendirdigi asamadir. Ogretmen, 6grencinin dogru yanitlarini dver, yanls
yanitlarina ise alternatif yanitlar onerir.

c. Genisletme: Ogrencinin yanitinda eksik bilgi varsa; dgretmen, 6grencinin
yanitin1 tekrar eder ve ona bilgi ekleyerek 6grencinin yanitin1 genisletir.

d. Tekrar: Son asamada ise Ogrencinin genisletilmis yaniti tekrar etmesi
saglanir.

Diyalojik okuma, kitap ya da metin okuma siirecinde, 6grencilere stratejik soru
sormay1 ve yanit vermeyi i¢eren bir okuma miidahalesidir (Whitehurst vd., 1994;
Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Ogrenciler sorularla, kavramlar1 ifade etme
izerinde diistinmeye, gergekte olup bitenler hakkinda konugsmaya tesvik edilir, olaylari
anlatmaya ve yorum yapmaya aligirlar (Flynn, 2011; Lestiono, vd., 2017; Towson vd.,

2017). Bu gerekgelerle okuma programina dahil edilmistir.

3.7. Ortam

Arastirmanin tiim oturumlari, 6grencilerin devam ettigi okulun destek egitim
odasinda ve bire bir oturum seklinde yiritilmistiir. Destek egitim odasi; yaklasik
5x%10 metrekare boyutlarindadir. Duvarlar1 beyaz renge boyanmistir. Odanin her iki
cephesinde de pencere bulunmaktadir. Odada; bilgisayar, yazici, tahta, dgretmen
masas1 ve sandalyesi, iki adet 0grenci siras1 ve dort sandalye bulunmaktadir. Ayrica

odada, 6zel egitim materyallerinin konuldugu ii¢ bélmeli bir dolap bulunmaktadir.

3.8. Arac-Gerec ve Materyaller

Arastirma siireci boyunca; (a) baslama diizeyi oturumlarinda, uygulama,
yoklama, genelleme ve izleme oturumlarinda kullanilmak iizere okuma metinleri (Ek.
5), (b) uygulama oturumlarinda kullanilmak iizere HOTI becerisine yonelik harf ve
say1 kartlar1 (Ek. 6), (c) uygulama oturumlarinda kullanilmak iizere FF becerisine
yonelik etkinlik sayfalari (Ek. 7) hazirlanmistir. Aragtirmada tiim siirecin ses ve
goriintii kaydin1 almak i¢in Elephone marka 4K aksiyon kamera ve kamera ayagi
(tripod) kullamlmustir. Ogrencilerin okuma hizlarinin ve okuma dogruluklarinin daha
kolay tespiti icin bir cep telefonu ile ayrica ses kaydi alinmistir. Ogrencilerin bir
dakikada okudugu kelime sayis1 kaydinin tutulmasi i¢in bir kronometre kullanilmistir.
Ayrica aragtirmanin tiim oturumlarinda, kameranin sarj edilmesi i¢in bir powerbank,

kalem ve silgi kullanilmigtir. Aragtirma verilerinin kaydedilmesi i¢in ise veri kayit
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formlar1 (Ek. 10) kullanilmistir. Arastirmada kullanilan egitim materyallerinin

hazirlanisiyla ilgili detayl bilgi asagida paylasilmistir:

3.8.1. Okuma Metinlerinin Hazirlanist

Arastirma Oncesinde, Ogrencilerin sesli okuma becerilerinin hangi sinif
diizeyinde oldugunun tespiti icin oOgrencilere SOBAT uygulanmigtir. SOBAT
sonuglaria gore, arastirmaya katilan {i¢ 6grencinin de sesli okuma becerilerinin sinif
karsiliginin ikinci siniftan kiigiik oldugu sonucuna ulagilmustir.

Aragtirmaya 1. sinif okuma metinleriyle baglamak amaciyla 1. sinif Tiirkge
ders kitaplarindaki okuma metinlerine yonelik, Atesman (1997) okunabilirlik
formiiliine ve Bezirci ve Yilmaz (2010) okunabilirlik 6l¢iitiine gore okunabilirlik
degerlendirilmesi gerceklestirilmistir. Yapilan okunabilirlik degerlendirilmesine gore
1. simf Tiirkge ders kitaplarindaki okuma metinlerinin bir¢ogunun okunabilirlik
degerinin 1. siiftan biiyiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle arastirma siireci
boyunca kullanilacak okuma metinleri, arastirmaci tarafindan Atesman okunabilirlik
formiilii ve Bezirci ve Yilmaz okunabilirlik Olciitii baz alinarak 6grencilerin sesli
okuma seviyesine uygun sekilde yazilmasina karar verilmistir.

Okuma metinlerinin hazirlanmasi agamasinda, 1. ve 2. simif Hayat Bilgisi
dersinin konular1 ve ders kazanimlar1 arasindan, okuma metni yazilabilecek konu ve
kazanimlar (Ek. 8) belirlenmistir. Ardindan, telifsiz stok fotograflar barindiran bir
internet sitesinden liyelik satin alinarak, belirlenen konuya ve kazanima uygun bir
gorsel secilmistir. Konu ve/veya kazanimin genel c¢ergevesinin disina ¢ikmadan
gorsele uygun bir metin igerigi olusturulmustur. Bazi metinler ise kazanimlardan
bagimsiz, serbest okuma metni olarak hazirlanmistir. Bezirci ve Yilmaz tarafindan
okunabilirlik hesaplamasi i¢in gelistirilen yazilimla/programla; yeni okunabilirlik
Olciitiiniin yani sira Atesman’in okunabilirlik diizeyini de hesapladigi i¢in, okuma
metinlerinin okunabilirlik diizeyleri sadece bu yazilimla hesaplanmistir. Metinler;
Atesman (1997) okunabilirlik formiiliine gore 90-100 araliginda yani “g¢ok kolay”
okunabilirlikte ve Bezirci ve Yilmaz, (2010) okunabilirlik 6lgiitiine gore 3,00
degerinden daha diisiik olma kosulu ile olusturulmustur. Yazilan metnin yeni
okunabilirlik degerine gore 3,00’ten diisiik olmasi, metnin 2. smif diizeyindeki
Ogrencilere hitap ettigini gostermektedir. Ancak; 1. sinif diizeyinde anlamli hikayeler
iceren bir okuma metninin ve okudugunu anlama sorularinin olusturulmasi miimkiin

goriilmediginden, metinler Atesman okunabilirlik formiiliine gore “cok kolay”
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araliginda ve Bezirci ve Yilmaz okunabilirlik 6l¢iitiine gore ise 2. sinif diizeyinde
olusturulmustur. Bu kosul dogrultusunda; giris, gelisme ve sonug bdliimleri olacak
sekilde arastirmaci tarafindan 32 metin (Ek. 5) yazilmistir. Gorgiin (2018) okuma
programi gelistirmeye yonelik katilimcilarla yaptigi ¢alismasinda, okuma metinlerinde
tekrarlt sézlerin ve sozciiklerin kullanilmasimin gerekli oldugu sonucuna ulagmaistir.
Bu nedenle, bu aragtirmada kullanilacak metinlerin icerigi olusturulurken, tekrar eden
sozciiklerin fazla olmasina 6nem verilmistir. Birinci ve ikinci simiflarin metin
uzunluklar1 Akyol’a (2008) gore 25-100 kelime, Giines’e (2000) gore ise 200-250
kelime olmalidir. Bu verilere dayanarak ve 6grencilerin okuma giicliigii yasadiklar
g6z oniinde bulundurularak, bu arastirmadaki metinler ortalama 100-130 kelimeden
olusacak sekilde hazirlanmistir.

Metinlerin hazirlanmasindan sonra, okudugunu anlama becerilerine yonelik
metinlerle ilgili CROWD teknigindeki soru tiirlerini igeren sorular hazirlanmistir.
Tamamlama sorulari, tek kelimelik cevabi olan bosluk doldurmali sorular olarak
hazirlanmistir. Hatirlama sorulari, metindeki herhangi bir olaya, nesneye veya duruma
yonelik tek kelimelik cevap icerecek sekilde hazirlanmistir. A¢ik uglu sorular, daha
uzun cevapli ve genellikle 6grencinin metnin gorseli hakkinda yorum yapmasi igin
hazirlanmistir. SN1K sorular1 ise “ne, nerede, ne zaman, nasil, neden ve kim”
sorularmma cevap aranacak sorular seklinde hazirlanmistir. Okudugunu anlama
becerisinin degerlendirilmesinde, ilkdgretim O6grencilerinin agik uglu sorulara gore
coktan se¢meli sorularda daha basarili olduklar1 vurgulanmaktadir (Temizkan ve
Sallabas, 2011). Ayrica; coktan se¢meli sorular, okudugunu anlama becerisinin
degerlendirilmesinde daha objektif puanlama kolaylig1 saglamaktadir. Bu gerekgelerle
okudugunu anlama sorularindan 5N1K sorulari, coktan se¢meli olarak hazirlanmstir.
[liskilendirme sorular1 ise genellikle metindeki herhangi bir olay, durum, nesne veya
kisiyle ilgili 6grencinin yasantisiyla iligkilendirmesine yonelik hazirlanmistir.

Metinlerin ve sorularin belirli baghklar altinda uzmanlar tarafindan
degerlendirilmesi i¢cin Okuma Metinlerini Degerlendirme Kontrol Listesi (Ek. 9)
gelistirilmistir. Bu baglamda; kontrol listesi; igerik, dil ve anlatim, bi¢im ve 6lgme-
degerlendirme basliklarindan olusmaktadir. Icerik boyutunda 7, dil ve anlatim
boyutunda 7, bi¢im boyutunda 2 ve dlgme-degerlendirme boyutunda 2 olmak iizere
toplam 18 sorudan olugsmaktadir. Kontrol listesi i¢in 6zel egitim ve Tiirk¢e alanindan
olmak iizere iki 6gretmenin goriisiine bagvurulmustur. Uzman goriisleri dogrultusunda

kontrol listesi son halini almistir.
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Aragtirmada kullanilacak metinler ve bu metinlerin degerlendirilmesinde
kullanilacak kontrol listesi hazirlandiktan sonra okuma metinlerinin uygunlugunun
degerlendirilmesi i¢in uzman goriislerine bagvurulmustur. Uzman goriisii ve
degerlendirilmesi iic asamada gergeklestirilmistir. Birinci asamada; iki 1. smif
Ogretmeninin, iki 2. simif 0gretmeninin goriislerine bagvurulmustur. Bu 6gretmenler
arasinda, aragtirmaya katilan iki 6grencinin sinif 6gretmeni de yer almistir. Bu
asamada gergeklestirilen uzman goriisiine basvurulmasi, goriisme teknigi ile
yuriitiilmiistiir. Uzman goriisleri dogrultusunda okuma metinlerinde diizenlemeler
gerceklestirilmistir.

Ikinci asamada; iki 6zel egitim dgretmeninin goriislerine basvurulmustur. ki
0zel egitim 6gretmeni de 6zel egitim 6gretmenligi boliimiinde doktora programina
kayithdir. Bu asamada gergeklestirilen uzman goriisiine basvurma islemi, siif
Ogretmenlerinde oldugu gibi goriisme teknigi ile yiriitiilmiistiir. Okuma metinleri,
uzman Ozel egitim 6gretmenleri tarafindan kontrol listesi rehberliginde okuma giigliigii
olan 6grencilere yonelik degerlendirilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda okuma
metinlerinde dil ve anlatim, icerik basliklarinda diizenlemeler gerceklestirilmistir.

Ucgiincii asamada ise; iki Tiirk¢e dgretmeninden uzman goriisii alimmustir. Ozel
gereksinimi olan 6grencilere yonelik hazirlanan okuma metinleriyle ilgili daha isabetli
degerlendirmeler yapacaklar1 diislinlilerek, halen yatili bir isitme engelliler
ilkokulunda goérev yapan Tiirk¢e Ogretmenlerinin goriisiine basvurulmustur. Bu
asamada gerceklestirilen uzman gorlisiine bagvurma islemi, e-goriisme teknigi ile
yuriitiilmiistiir. Elektronik posta yoluyla yiiriitilen goriismeler, e-goriisme olarak
adlandirilmaktadir (Yikmis, 2020). Okuma metinleri, Tiirkce 68retmenleri tarafindan
kontrol listesi rehberliginde degerlendirilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda
okuma metinlerinde ve sorularda dil ve anlatim, igerik ve bi¢im basliklarinda
diizenlemeler gerceklestirilmistir.

Uzman gorisleri dogrultusunda okuma metinleri; Atesman (1997)
okunabilirlik formiiliine gore 90-100 araliginda yani “cok kolay” okunabilirlikte ve
Bezirci ve Yilmaz (2010) okunabilirlik 6l¢iitiine gore ise 3,00 degerinden daha diisiik

olma kosulu ile yeniden diizenlenerek son halini almistir.

3.8.2. Hizli otomatik isimlendirme (HOTI) Kartlarinin Hazirlanist
Bu arastirmada, “harfler” ve “sayilar (rakamlar)” ile ilgili HOTI kartlar

arastirmact tarafindan hazirlanmistir. Arastirmada kullanilacak harfler ve sayilar
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kartlarindaki harf ve say1 yerlestirmeleri, Wolf ve Denckla (2005) tarafindan
gelistirilen “Hizli Otomatik isimlendirme” testinde yer alan kartlardaki harf ve say1
yerlestirme sistematigine gore hazirlanmistir. Bu HOTI testindeki harfler kartinda; bir
satirda yan yana gelmeyecek bes farkli harfin, iki kez tekrar ettigi toplam bes satir
bulunmaktadir. Ayni sistematik sayilar kartinda da bulunmaktadir. HOTI testine
ilisgkin harfler kartinda “a, d, o, p, s” harfleri yer almaktadir. Bu arastirmada
kullanilacak harf kartlar1 ise aragtirmaci tarafindan ses temelli ciimle yontemindeki ses
gruplarina gore olusturulmustur. Wolf ve Denckla’nin harf kartindaki “a, d, o, p, s”
harflerinin yerine ses temelli ciimle yonteminin birinci ses grubunda yer alan “e, 1, a,
k, i, n” harflerinden ilk bes harf ayn1 sistematikle yerlestirilmistir. Buna gore; her “a”

[1P%3)

harfi yerine “e”, “d” harfi yerine “1”, “0” harfi yerine “a”, “p” harfi yerine “k” ve “s

[13%2]
1

harfi yerine harfi yerlestirilmistir. Ses temelli ciimle yontemindeki birinci ses
grubunun altinc1 harfi olan “n” harfi ise ikinci HOTI kartina dahil edilmistir. Boylece
ses gruplarinin sirasi izlenerek 6 farkli HOTI kart1 (Ek 6) olusturulmustur. Besinci harf
kartinda yer alan “h” harfi ise altinci harf kartina da eklenerek, altinci karttaki bes
harfin tamamlanmasi saglanmistir.

Ayni sistematikle sayilar kartlar1 da olusturulmustur. Wolf ve Denckla’ nin
(2005) sayi/rakam kartindaki “2, 4, 6, 7, 9” sayilarinin yerine “1, 2, 3, 4, 5” sayilari
yerlestirilmistir. Buna gore; “2, 4, 6, 7, 9” sayilarinin bulundugu kartta her “2” say1s1
yerine “17, “4” sayis1 yerine “2”, “6” sayis1 yerine “3”, “7” sayis1 yerine “4” ve “9”
sayis1 yerine “5” sayis1 yerlestirilmistir. Bu sistematikle tek basamakli ve iki basamakli

sayilardan olusan, belirli bir sistematigi olan ve kolaydan zora dogru olacak sekilde 6

farkli say1 kart1 (Ek 6) olusturulmustur.

3.8.3. Fonolojik Farkindalik (FF) Etkinlik Kartlarinin Hazirlanigt

FF egitiminin etkili olabilmesi i¢in sistematik bir sekilde uygulanmasi gerektigi
onerilmektedir (Kjeldsen vd., 2003). Bu nedenle, FF becerilerine yonelik ¢alisma
kartlar1 Erdogan, (2011) tarafindan; (1) uyak ve ses yinelemesi, (2) sozciikteki heceleri
ve sesleri ayirma (3) sozciikteki heceleri ve sesleri birlestirme, (4) sesleri manipiile
etme seklinde listelenen ana basliklardan yola ¢ikilarak, kolaydan zora dogru bir
siralamayla aragtirmaci tarafindan (Ek 7) hazirlanmistir. “Uyak ve ses yinelemesi” ana
basliginda; (a) sozciiklerin uyakli olabileceginin farkinda olma, (b) sdzciiklerin ayni
sesle baslayabileceginin ve bitebileceginin farkinda olma gorevleriyle ilgili ¢alisma

kartlar1 hazirlanmistir. “Sozciikteki heceleri ve sesleri ayirma” ana bashiinda; (a)
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climleleri sozciiklerine ayirma, (b) sozciikleri hecelerine ayirma, (c) sozciiklerin ilk
ve/veya son hecesini ayirma ve (d) sdzciikleri biitiin seslerine ayirma ile ilgili calisma
kartlar1 hazirlanmistir. “Sozciikteki heceleri ve sesleri birlestirme” ana basliginda; (a)
heceleri birlestirme ve (b) sesleri birlestirme ile ilgili caligma kartlar1 hazirlanmuastir.
“Sesleri manipiile etme” ana bashiginda; (a) ilk ve son sesi maniple etme ve (b)
sozctiklerin ilk veya son sesini ayirarak meydana gelen yeni sozciigii soyleme ile ilgili
calisma kartlar1 hazirlanmistir. Her goreve yonelik en az iki calisma karti
olusturulmustur. FF becerilerine yonelik calisma kartlarindaki resimler, telifsiz stok
fotograflar barindiran bir internet sitesinden iiyelik satin alinarak secilmistir. Caligma
kartlart hazirlanirken ¢ogunlukla okuma becerisine yonelik gorevler igermesine ve
okuma metinlerinde tekrar eden s6zciiklerin fazla olmasina 6nem verilmistir. Calisma
kartlarmin igerigi olusturulurken yazma becerisi gorevi en az diizeyde tutulmaya

9% ¢

caligilmistir. Ayrica ¢aligma kartlarinin igerigi, etkinligin tiirtine gore “goster”, “sdyle”

ve ‘“yaz” adimlarniyla g¢esitlendirilerek, Ogrencinin etkinligi tamamlamasi

hedeflenmistir.

3.9. Uygulama Siireci

Bu aragtirmanin uygulama siirecini; baslama diizeyi yoklama oturumlari,
uygulama oturumlari, yoklama oturumlar (giinliik), genelleme oturumlar1 ve izleme
oturumlar1 olusturmaktadir. Uygulama siirecine baslamadan Once, arastirmada yer
almayan 1ki 6grenci ile pilot uygulama oturumlar1 diizenlenmistir. Uygulama siireci

asagida ayrintili bir sekilde agiklanmistir.

3.9.1. Pilot Uygulama

Aragtirma Oncesi, uygulama esnasinda ortaya c¢ikabilecek muhtemel
eksiklikleri ve aksakliklar1 tespit etmek ve uygulama kontroliinii saglamak amaciyla
arastirmaya dahil edilecek Ogrencilerin haricinde iki 6grenci ile {i¢ oturum pilot
uygulama gerceklestirilmistir. Pilot uygulama oturumlarinda; ses ve goriintii kayit
cihazinin ¢alisip ¢aligmadigi, kameranin bir uygulama oturumu boyunca belleginin ve
sarjinin yeterli olup olmadigi, cep telefonu ile yapilan ses kaydinin yeterli kalitede olup
olmadigi, HOTI ve FF etkinliklerinde bi¢im ve igerik acgisindan herhangi bir
eksiklik/hata olup olmadigi kontrol edilmistir. Genel olarak arastirma siirecinde

kullanilacak arag-gereglerin kullanisliligi ve oturum boyunca yiiriitiilecek HOTI, FF,
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tekrarli okuma ve diyalojik okuma stratejilerine yonelik c¢alismalarinin hedeflenen
stireyi asip agsmadigi kontrol edilmistir.

Pilot uygulama oturumlarinda; ses ve goriintii kayit cihazinin (kameranin) hem
goriintii kalitesi olarak yeterli olmadigi hem de kaydedilen goriintiiniin bellekte ¢ok
fazla yer kapladig: tespit edilmistir. Okuma metinlerinde kullanilan “Times New
Roman” yazi karakterindeki “a” harfini 6grencilerin tanimakta zorlandiklar1 ve 14
punto ile yazilan metinleri okurken zaman zaman yazi1 puntosundan kaynakli gii¢liik
yasadiklar1 ve satir atlayarak okuduklar1 goriilmiistiir. Ayrica tekrarli okuma ¢aligmasi
asamasinda hedeflenen siirenin de asildig1 goriilmistiir. Tespit edilen eksikliklere ve
aksakliklara yonelik bazi1 degisiklikler ve diizenlemeler gergeklestirilmistir. Bunlar;
eski tip kamera yerine 4K kayit yapan ve bellekte daha az yer kaplayan videolar
cekebilen bir aksiyon kamera kullanilmasi kararlagtirllmistir. Milli Egitim Bakanligi
Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi’nin (2010) ders kitaplarina ve diger yayinlara
yonelik yazi biiyiikliikleri, 7-9 yas 6grenciler igin 16-18 punto olarak belirlenmistir.
Bu gerekceyle ve pilot calismada ortaya ¢ikan punto kaynakli giigliiklerden dolay1
okuma metinleri, “Dik Temel Alfabe” yazi tipiyle ve 16 punto olacak sekilde yeniden
diizenlenmistir. Son olarak, 3 tekrarli okuma c¢alismasi yerine 2 tekrarli okuma
calismasi yapilmasi kararlastirilmistir. Siirecte tespit edilen eksiklikler, aksakliklar
giderildikten ve gerekli degisiklikler yapildiktan sonra pilot uygulama oturumlar

sonlandirilmis ve uygulama siirecine gecilmistir.

3.9.2. Ol¢iit

Degisen olgiitler deseni, tek bir baglamdaki tek bir davraniga miidahale etmek
icin kullanilir (Alberto ve Troutman, 2012). Hedef davranislarin (egzersiz, okuma vb.)
bazilarinin adim adim artisa uygun olmasi, miidahalenin degisen Olgiitler deseniyle
gerceklestirilmesinde Onciil gérevi tasimaktadir (McDougall, 2013). Degisen oOlgiitler
deseninde; hedef davramig, Ol¢iitii onemli Olgiide astiginda, deneysel kontroliin
gosterilmesiyle ilgili sorunlar ortaya cikabilmektedir. Hedef davranisa yonelik
miidahalenin belirli asamalarinda bir iist sinir ve/veya bir alt siir kosulu getirmek,
kabul edilebilir bir olgiit araligin1 agikca ortaya koymaktadir (Kazdin, 2011). Bu
duruma yonelik McDougall vd. (2006) kabul edilebilir bir 6l¢iit araliginin (%10 daha
az /daha fazla) belirlenmesinin, deneysel kontrol hakkinda daha kesin sonuglar
verecegini vurgulamistir. Bu arastirmadaki hedef davranmisin da (akici okuma ve

okudugunu anlama becerisinin), adim adim artiga uygun olmasi gerekgesiyle 6l¢iitiin
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%10 (daha fazla) olarak belirlenmesi kararlastirilmistir. Ancak arastirmada sadece
basat hedef beceri olan okuma hizina yonelik Slgiitiin karsilanmasi hedeflenmistir.
Aragtirma siiresi boyunca, 6grenciler okuma hizina yonelik 6l¢iitii karsilar diizeyde
performans sergilediginde, okuma dogrulugunda ve okudugunu anlama becerisinde
Olciitiin karsilanmasi beklenilmeden arastirmanin bir sonraki evresine gecilmistir.
Okuma dogrulugu ve okudugunu anlama becerisine yonelik herhangi bir 6lgiit takibi

yapilmamustir.

3.9.3. Baslama Diizeyi Yoklama Oturumlart

Arastirma Oncesi 0grencilere; Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama
Testi (SOBAT), Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT), Tiirkge Hizli Otomatik
Isimlendirme (HOTI), Testi Tiirkce Fonolojik Farkindalik Testi (FFT) Peabody
Resim-Kelime Testi uygulanmis ve dgrencilerin bu testlere yonelik uygulama 6ncesi
(On-test) baslama diizeyi performanslart yoklanmistir.

Baslama diizeyi yoklama oturumlari; gelistirilmesi hedeflenen akici okuma ve
okudugunu anlama becerilerine yonelik, dgrencilerin uygulama oncesi ve sonrasi
performanslarini karsilastirarak, arastirma siirecinde kullanilan okuma programinin
(OKU-GEL) etkililigini ortaya koymay1 amaglamaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda;
uygulama oOncesinde her 6grenciyle ayri ayr1 akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerine yonelik baslama diizeyi yoklama oturumlari gergeklestirilmistir. Baslama
diizeyi yoklama oturumlari, bire bir oturum seklinde gergeklestirilmis ve d6grencilere
her oturumda farkli bir metin okutulmustur. Oturumlar, 6grencilerden en az ii¢ oturum
kararli veri alinincaya kadar siirdiiriilmiistiir. Baslama diizeyi yoklama oturumlari,
asagida acgiklanmistir.

Ogretmen ve 6grenci, masada yan yana oturmustur. Ogretmen Ogrenciye
“Simdi seninle okuma ¢alisma yapacagiz. Metni okumaya hazir misin?” diye
sormustur. Ogrenci hazir oldugunu soyledikten sonra 6gretmen Ogrencinin oniine
baslama diizeyinde kullanilacak ilk okuma metnini koymustur. Metnin bir kopyasini
da kendi o6niine koymustur. Ogretmen kronometre ve kalemi yaninda hazir
bulundurmustur. Ardindan 6grenciye “Okuma metnini en hizli ve en dogru bir sekilde
oku.” yonergesini vermistir. Ogrenci okumaya basladiktan sonra 6gretmen de
eszamanli olarak kronometreyi calistirmistir. Ogretmen, Ogrencinin bir dakikada
okudugu kelime sayisinin kaydmi tutmustur. Okuma sirasinda 6grencinin yanlis

okudugu kelimeleri de kendi 6niindeki kopya metinden isaretlemistir. Bir dakika
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doldugunda 6gretmen kronometreyi durdurmus ve dgrencinin son okudugu kelimeyi
kendi metninde isaretlemistir. Ardindan 6gretmen, 6grencinin metni tamamlamasini
beklemistir. Ogrenci metni bitirdiginde, 6gretmen 6grenciye metnin arkasinda yer alan
tamamlama, hatirlama, SNIK, iligkilendirme sorularim1 ve agik uglu soruyu sirasiyla
sormustur. Ogretmen, dgrencinin metnin sorularina yonelik verdigi dogru ve yanlis
yanitlarin1 kendi metninde isaretlemistir. Okuma sonrasinda 6gretmen 6grencinin
dogru okudugu kelime sayisindan yanlis okudugu kelime sayisini ¢ikarmis ve
Ogrencinin okuma hizini bulmustur. Sonrasinda, 6grenciye sorulan on soru igerisinden
iliskilendirme sorusu ve ag¢ik uglu soru degerlendirme disinda tutularak, sekiz soru
hesaplamaya dahil edilmistir. Ogretmen, bu sekiz soru icerisinden 6grencinin kag
tanesine dogru yamit verdigini belirleyerek Ogrencinin okudugunu anlama
performansin1  bulmugtur. Ogretmen, ogrencinin akici okuma becerilerine ve
okudugunu anlama becerisine yonelik performansini, Baglama Diizeyi Yoklama
Oturumlart Veri Kayit Formuna (Ek. 10) kaydetmistir. Baglama diizeyi yoklama
oturumu sona erdiginde, 6gretmen dgrenciye ¢alismaya katildig: icin tesekkiir etmis
ve oturumu sonlandirmistir. Bu siireg, akici okuma becerilerine yonelik en az ti¢ kararl
veri alincaya kadar, farkli giinlerde ve tiim 6grencilerle bire bir oturum olacak sekilde
siirdiiriilmiistiir. Ogrencilerden, okuma hizina yénelik en az ii¢ kararli veri
alimamadiginda, baglama diizeyi yoklama oturumlar1 en az {i¢ oturum daha
stirdiiriilmiistiir. Okudugunu anlama becerisine yoOnelik herhangi bir kararli veri
alinmasi planlamaya dahil edilmemistir. Arastirmada okuma hizi, basat hedef beceri
olarak belirlenmis ve okuma hizina yonelik alinan en az ii¢ oturumluk kararl veri, ayn
zamanda okudugunu anlama becerisi igin de gegerli goriilmiistiir. Ogrencilerin,

baslama diizeyi okuma hizlar1 iki agsamali bir siirecle hesaplanmistir:

1.Asama: Oturum Bazinda Okuma Hizinin Hesaplanmasi. Baslama diizeyi
yoklama oturumlarindaki her oturum i¢in;

Osrencinin bir dakikada dogru okudugu kelime sayisinin, yine bu siire icerisinde
okudugu toplam kelime sayisina béliinmesi ve bu sonucun yiiz (100) ile ¢carpiimasi
formiili (Deno, 1985; Rasinski, 2004; Rasinski, 2010) kullanilarak hesaplanmustir.
Oturum bazinda okuma hizinin hesaplanmasi igsleminde; baslama diizeyi yoklama
oturumlarinda gerceklestirilen her bir oturumda, bir dakikada okudugu toplam kelime
sayisindan, yanlis kelime sayisinin ¢ikarilmasiyla 6grencinin bir oturumluk okuma

hiz1 tespit edilmektedir. Bu hesaplama islemi, en az li¢ oturum olmak kaydiyla kararl
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veri alinan oturum sayisi kadar gerceklestirilmistir. Bu hesaplama igleminin ardindan

ogrencilerin baglama diizeyi okuma hiz1 yaklasik olarak hesaplanmustir.

2.Asama: Baslama Diizeyi Okuma Hizimin Yaklasik Olarak

Hesaplanmasi. Baglama diizeyi yoklama oturumlarindaki her oturum igin;
Oturum bazinda okuma hizi performanslarimin toplaminin,
oturum sayisina béliinmesi

formilii kullanilarak hesaplanmistir. Baslama diizeyi okuma hizinin yaklasik olarak
hesaplanmasi isleminde; 1. agamada hesaplanan okuma hizlarinin toplami (en az ii¢
oturum kararli veri), 6grenciyle gerceklestirilen oturum sayisina boliinmiistiir. Baska
bir deyisle; baglama diizeyi yoklama oturumlarindaki her bir oturum i¢in hesaplanan
okuma hiz1 performanslarinin toplami, 6grenciyle baslama diizeyinde gerceklestirilen
oturum sayisina boliinmiistiir. iki asamal1 bu hesaplama islemi her bir 6grenci icin ayr1
ayr1 gergeklestirilmistir. Okudugunu anlama becerisine yonelik hesaplama islemi ise;
her metnin arkasinda yer alan sekiz puanlama sorusundan, 6grencinin kag tanesine

dogru cevap verdiginin belirlenmesiyle gergeklestirilmistir.

3.9.4. Uygulama Oturumlari

Bu calismada, 6grencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesi i¢in tasarlanan OKUGEL programinin igerigi, ardisik olarak dort asamali
uygulama siireci ile uygulanmistir. Bu asamalar; (1) hizli otomatik isimlendirme
calismasi, (2) fonolojik farkindalik becerilerine yonelik ¢alisma, (3) tekrarli okuma
caligmas1 ve (4) diyalojik okuma stratejisinin tekniklerinden olan “CROWD” ve
“PEER” tekniklerinin uygulanmasini i¢ermektedir. Oturumlar haftada iki-ii¢ kez
olacak sekilde diizenlenmistir. Ancak oturum sayilari, bazi haftalarda pandemi
kosullarindan dolay1 degiskenlik gostermistir. Her uygulama oturumunda, asagida

detayl bir sekilde anlatilan dort asamali uygulama stireci gergeklestirilmistir:

1. Asama: HOTI Etkinligi. Baslama diizeyi oturumlarindan sonra
ogrencilerle bire bir diizenlenecek uygulama oturumlarina gecilmistir. Ogretmen ve
dgrenci masada yan yana oturmustur. Ogretmen bes satirdan olusan ve her satirda bes
farkli harfin/saymin iki kere tekrarmin oldugu, toplam 50 harfin/saymnin hizlica
sdylenmesi i¢in hazirlanmis iki farkli HOTI materyalini (Ek 6) masanin iizerine

koymustur. Her kartin uygulama asamasina gegmeden Once karttaki harfler/sayilar
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ogrenciye tanitilmistir. HOTI etkinligi dogrudan &gretim yontemiyle (model olma,
rehberli uygulamalar, bagimsiz uygulamalar) gergeklestirilmistir. Dogrudan 6gretim
yontemiyle gergeklestirilen asamalar asagida detayl bir sekilde agiklanmistir:

Model Olma. Ogretmen, 6grenciye dikkat saglayici ipucu olarak “Simdi
seninle hizl1 isimlendirme ¢alismasi yapacagiz. Hazir misin?” diye sormustur. Ogrenci
hazir oldugunu sodyledikten sonra 6gretmen 6grenciye “Beni dikkatli bir sekilde izle.
Karttaki harflerin isimlerini hizli ve sirali bir sekilde soyleyecegim.” demistir.
Ardindan gretmen “e-l-a-k-i”” harflerinin karisik bir sekilde yer aldigt HOTI kartinin

ilk satirindaki harfleri hizli bir sekilde sdyleyerek 6grenciye model olmustur.

Rehberli Uygulamalar. Model olma asamasindan sonra 6gretmen 6grenciye
“Simdi karttaki harfleri (e-l1-a-k-i) seninle birlikte olabildigince hizli ve sirali bir
sekilde sdyleyelim.” demistir. Ogretmen ve &grenci ilk satirda yer alan harflerin
isimlerini birlikte olabildigince hizl1 ve sirali bir sekilde sdylemistir. Ogretmen ilk satir
bittiginde alttaki satirin sol basindan baslayarak (soldan saga) harflerin isimlerinin
sOylenmesine devam edilmesi gerektigi konusunda hem s6zel hem de isaret ipucunu
kullanarak o6grencinin dikkatini ¢ekmistir. Bu sekilde 6gretmen, 6grenciden tim

harfleri hizli ve sirali bir sekilde sdyleyerek HOTI kartin1 tamamlamasini istemistir.

Bagimsiz Uygulamalar. Rehberli uygulamalardan sonra bagimsiz uygulamalar
asamasina gecilmistir. Bagimsiz uygulamalar asamasinda; dgrenciden HOTI kartini
hedeflenen siirede ve en fazla ii¢ hata yaparak, bagimsiz bir sekilde tamamlamasi
istenmistir. Kuzucu Orge vd. (2021) caligmalarinda; normal gelisim gdsteren
ogrencilerin  HOTI kartlarim1  yaklasik olarak 30-35 saniyede tamamladig
belirtilmistir. Bu calismada ise Ogrenciler, calisma oncesi (on-test) HOTI
performansinin belirlenmesine yonelik HOTI testini, belirtilen siirelerden (30-35 sn.)
daha uzun siirede tamamlamislardir. Bu nedenle uygulama siirecinin birinci agamasi
olan HOTI etkinliginde, &grencilerin HOTI kartlarrm Kuzucu Orge vd. (2021)
calismalarinda oldugu gibi 30-35 saniyede tamamlamasi hedeflenmistir. Ancak iki
basamakli sayilarin sdylenmesi daha fazla zaman alacagi i¢in bu sayilarin bulundugu
HOTI kartinda hedef siireler (arastirmaci tarafindan) daha uzun (5-10 sn. daha fazla)
tutulmustur. Ogrencilere bir uygulama oturumunda hem harf hem de say1 kart i¢in ii¢
veya dort deneme hakki (O0grencinin tutumuna bagl olarak) verilmistir. Bu

denemelerden sonra sayilar kartinin uygulanmasina gecilmistir.
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Bagimsiz uygulamalar asamasinda 6gretmen, Ogrenciye “Karttaki harflerin
isimlerini hizli ve sirali bir sekilde (soldan saga dogru) sdyle.” beceri yonergesini
sunmustur. Ardindan “Istersen parmaginla takip edebilirsin.” demistir. Ogrenci bir
harfin ismini yanlis sdylediginde, 6gretmen “Bu -e veya bu -a” seklinde 6grenciye
kontrol edici uyaran sunmustur. Ogrenci harfin ismini tekrar yanls sdylediginde ve bu
yanlis1 5 saniye i¢inde diizeltmediginde, 6gretmen kendi kart1 iizerinde bu harfin altini
¢izmistir. Ardindan 6grencinin tiim harfleri bitirmesini beklemistir. Ogrenci siray1
veya satir1 karistirdiginda 6gretmen aninda miidahale etmis ve 6grenciye uygun satiri
ve/veya sirayr gostermistit.  Ogrenci karttaki harflerin isimlerini sdylemeyi
bitirdiginde, 6gretmen “Aferin karttaki harfleri olabildigince hizli ve sirali bir sekilde
sdyledin.” demis ve 6grenciye tesekkiir etmistir. Ogrenci ¢alisma sonunda harfleri
sOylerken iicten fazla hatali harf sdylemisse 6gretmen rehberli uygulamalar asamasina
geri donmiistiir. Ayrica Ogrenci tiim harfleri istenilen siirede sdyleyemediginde,
Ogrenciye ii¢/veya dort uygulama firsati verilmistir. Boylece 6grenciye harflerin
sdylenmesine yonelik akicilik kazandirilmaya calisilmistir. Ogrenci bu uygulamalarda
da beklenilen siirede harfleri soyleyemediginde, baska bir uygulama yapilmadan
sayilar kartinin uygulamasma ge¢ilmistir. Sayilar kartindaki uygulama da harfler
kartindaki uygulama siirecindeki gibi yiiriitiilmiistiir. Ogrenci hatali sdyledigi bir harfi
ya da say1y1 2-3 saniye igerisinde diizelttiginde, bu harf ya da say1 dogru olarak kabul
edilmigtir. HOTI kartlarina yénelik uygulama yaklasik 10 dakika olacak sekilde
planlanmustir. Ogrencilerin; HOTI kartini bitirdigi siire, yaptig1 hata ve diizeltme say1si
gibi HOTI performanslar;, HOTI Etkinligi Veri Kayit Formuna (Ek. 15)
kaydedilmistir. Ogrenci herhangi bir HOTI kartinda, {i¢ veya dért uygulama oturumu
boyunca hedeflenen siireye ulasamadiginda, bir sonraki oturum farkli bir HOTI

kartinin uygulanmasina gecilmistir.

2. Asama: FF Etkinligi. HOTI calismas1 sona erdikten sonra ¢ogunlukla,
Ogrencinin okuyacagi metinlerden secilmis hedef sozciiklerin bulundugu FF
becerilerine yénelik etkinliklerin (Ek 7) uygulama evresine gegilmistir. Ogretmen ve
Ogrenci bire bir uygulama gergeklestirilecek sekilde masada yan yana oturmustur.
Ogretmen FF gorevlerinin 1. asamasinda yer alan “uyak ve ses yinelemesine” yonelik
okuma metninden se¢ilen hedef kelimelerle hazirlanmis FF caligsma sayfasint masanin

istline koymustur. Calisma sayfalarin1 6grencinin incelemesine firsat vermistir. FF
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etkinligi dogrudan Ogretim yoOntemiyle gerceklestirilmistir. Dogrudan &gretim

yontemiyle gerceklestirilen asamalar asagida detayli bir sekilde aciklanmustir:

Model Olma. Ogretmen, d6grenciye dikkat saglayici ipucu olarak “Simdi
seninle fonolojik farkindalik calismasi yapacagiz. Hazir misin?” diye sormustur.
Ogrenci hazir oldugunu sdyledikten sonra dgretmen Ogrenciye “Beni dikkatli bir
sekilde izle. Sozciilerin uyaklarmi bulacagim.” demistir. Ogretmen, ¢alisma
sayfasindaki tabloda yan yana, resimleriyle birlikte verilmis iki sozciigii gostererek
“Yaz ve saz sozciiklerinin uyakli seslerini (sozciiklerin son seslerini ayni olma
durumuna gore) bulup gosterecegim.” demistir. Ogretmen kendi FF ¢alisma sayfasimin
lizerinde “yaz-saz” sOzciiklerinin son seslerini karsilagtirarak hem yaz sozciigiindeki
“z” sesinin hem de saz sozciigiindeki “z” sesinin altin1 ¢izmistir. Sonra “iki ses de
aynt.” demistir. Ardindan iki sézcliglin bir sonraki seslerini karsilastirmis ve yaz
sozcligiindeki “a” sesinin ve saz sdzciigiindeki “a” sesinin altin1 ¢izmistir. Ogretmen
yine “iki ses de ayn1.” demistir. Daha sonra 6gretmen iki sdzciigiin bir sonraki seslerini

(14

karsilastirmis ve ayni olmadigi i¢in yaz sozciigiindeki “y” sesiyle saz sozciigiindeki
“s” sesinin altin1 cizmemistir. Sonra dgrenciye “Iki ses ayn1 degil.” demistir. Ardindan
“Altin1 ¢izdigimiz harfleri daire igine alryorum.” demistir. Ogretmen, yaz sézciigiinde
altin1 ¢izdigi “a, z” sesleriyle, saz sozciiglinde altin1 ¢izdigi “a, z” seslerini daire igine

almus ve “Iki sozciigiin uyakl seslerini buldum ve gosterdim.” demistir.

Rehberli Uygulamalar. Model olma asamasindan sonra 6gretmen dgrenciye
“Haydi simdi iki sdzctiglin uyakl seslerini birlikte bulalim ve gosterelim” demistir.
Sonra 6gretmen O0grenciye “Karttaki yaz ve saz sozciigilinlin son seslerine bak ve iki
ses ayni ise altim ¢iz.” demistir. Ogrenci dogru yaptiginda dgretmen “Aferin.” diye
pekistirmistir. Ogrenci yanls yaptiginda, dgretmen dgrenciye yaz sozciigiindeki “z”
sesiyle saz sozciigiindeki “z” seslerini gostererek, iki ses ayni ise altini ¢iz demistir.
Ogrenci beceriyi dogru bir sekilde yerine getirdiginde, 6gretmen ogrenciye “Iki
szciigiin sonraki seslerini karsilastir ve iki ses ayni ise altin1 ¢iz.” demistir. Ogrenci
yaz sozcligiindeki “a” sesinin ve saz sozciigiindeki “a” sesinin altim1 ¢izdiginde
ogretmen dgrenciye “Iki sdzciigiin bir sonraki seslerini karsilastir ve iki ses ayn1 ise
altin1 ¢iz.” demistir. Ogrenci aym olmayan “y” ve “s” seslerinin altmi ¢izdiginde
O0gretmen 6grenciye, “Sadece ayni olan seslerin altin1 ¢izmelisin. Yaz sozciigiindeki

[

y” sesi ile saz sozciigiindeki “s” sesi ayni ise altini ¢iz.” demistir. Ogrenci beceriyi
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dogru bir sekilde yerine getirdiginde 6gretmen O6grenciye “Simdi altini ¢izdigin
sesleri/harfleri daire icine al.” demistir. Ogrenci dogru yaptiginda gretmen “Aferin,
Iki sozciigiin uyakli seslerini bulduk ve gosterdik.” demistir. Ogrenci yanlis sesleri
daire i¢ine aldiginda, 6gretmen 6grenciye “Sadece yaz sozciligiindeki alt1 ¢izili sesler
ile saz sozciigiindeki alti ¢izili sesleri daire i¢ine al.” demistir. Ogrencinin dogru
davranigi sonrasi 6gretmen Ogrenciye “Aferin” diyerek sozel olarak pekistirmistir.
Ogrenci, etkinligi yanlis yapmaya devam ettiginde ise, &gretmen model olma

basamagina geri donmiistiir.

Bagimsiz Uygulamalar. Rehberli uygulamalardan sonra bagimsiz uygulamalar
asamasina gecilmistir. Bagimsiz uygulamalar asamasinda FF gorevlerine yonelik
calisma sayfalarinda 6grencilerin en fazla iki hata ile calismayir tamamlamalari
hedeflenmistir. Sadece “uyak ve ses yinelemesi” gorevine yonelik olusturulan ¢alisma
sayfalarinda, en fazla bir hata ile 6grencilerin ¢alisma sayfalarini tamamlamalari
hedeflenmistir. Ogrenci hedeflenen diizeyde performans gosterdiginde, bir sonraki
uygulama oturumunda farkli bir calisma sayfasiyla uygulama gergeklestirilmistir.
Ogrenci hedeflenen diizeyde performans gosteremediginde, bir sonraki uygulama
oturumunda yine ayni ¢aligma sayfasiyla uygulama gerceklestirilmistir. Bu sekilde,
herhangi bir FF goérevine yonelik en fazla iki uygulama oturumu diizenlenmistir.

Bagimsiz uygulamalar asamasinda, ilk iki sozciige yonelik 0Ogretmen,
ogrenciye “Sozciiklerin uyaklarin1 bul ve goster.” beceri yonergesini sunmustur.
Ogrenci bagimsiz bir sekilde sdzciiklerin uyaklarmi bulup gésterdiginde, 6gretmen
ogrenciyi sozlii olarak pekistirmistir. Ogrenci yanlis yaptiginda, 6gretmen kademeli
olarak once bagimsiz uygulamalar agamasina sonra ise model olma asamasina geri
donmiistiir. Bu sekilde siireg, “yaz” ve “saz” sozciiklerindeki gibi sistematik olarak
devam etmistir. Ogretmen, Ogrencinin ilk ¢alisma sayfasindaki becerileri yerine
getirmesini sagladiktan sonra diger calisma kartlarina ge¢cmistir. Calismanin diger
asamalarindaki gorevlere yonelik uygulamalar (en az iki uygulama sayfasi) da ayni
uygulama sistematigiyle devam etmistir. Calisma sonunda o6gretmen ogrenciye
tesekkiir etmistir. FF becerisine yonelik etkinligin uygulama stiresi yaklasik 10 dakika
olacak sekilde planlanmistir. FF etkinligindeki 68renci performansi (yanhs kaydi),
calisma sayfasinin {istiine isaretlendigi i¢in, herhangi bir veri kayit formu

kullanilmamustir.
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3. Asama: Tekrarh Okuma. FF becerilerine yonelik ¢alisma sona erdikten
sonra; Ogrencinin okuyacagi metne (Ek 5) yonelik iki tekrar olacak sekilde tekrarlt
okuma uygulamasma gecilmistir. Ogretmen ve &Ogrenci bire bir uygulama
gerceklestirilecek sekilde masada yan yana oturmustur. Ogretmen, dgrenciye dikkat
saglayict ipucu olarak “Simdi seninle okuma c¢aligmasi yapacagiz. Metni okumaya
hazir misin?” diye sormustur. Ogrenci hazir oldugunu sdyledikten sonra 6gretmen
Ogrencinin Oniine ilk okuma metnini koymustur. Metnin bir kopyasini da kendi oniine
koymustur. Ogretmen kronometre ve kalemi yaninda hazir bulundurmustur. Ardindan
Ogrenciye “Metni en hizli ve en dogru bir sekilde oku.” beceri yonergesini sunmustur.
Ogrenci okumaya basladiktan sonra dgretmen de eszamanli olarak kronometreyi
calistrmistir. Ogrencinin bir dakikada okudugu kelime sayisin kaydmi tutmustur.
Okuma sirasinda o6grencinin yanlis okudugu kelimeleri kendi Oniindeki kopya
metinden igaretlemistir. Bir dakika doldugunda 6gretmen kronometreyi durdurmus ve
Ogrencinin son okudugu kelimeyi kendi metninde isaretlemistir. Ardindan 6grencinin
tiim metni tamamlamasini beklemistir. Okuma sonrasinda, 6gretmen 6grencinin dogru
okudugu kelime sayisindan yanlis okudugu kelime sayisini ¢ikarmig ve dgrencinin
okuma hizini bulmustur. Okuma sonras1 6gretmen, 6grencinin performansina yonelik
Ogrenciye geri bildirimde bulunmustur. Ayrica c¢alisma Oncesi hazirlanmis olan
performans ¢izelgesini dgrenciyle birlikte doldurmustur. Ogrenci ikinci tekrarli okuma
calismasina baslamadan 6nce 6grencinin bir 6nceki tekrarli okuma ¢aligmasinda hatali
okudugu kelimeler i¢in 6gretmen 6grenciye model olmus ve bu kelimeleri 6grenciye
tekrar okutmustur. Ardindan 6gretmen ikinci okuma icin 6grenciye “Okuma metnini
en hizli ve en dogru bir sekilde oku.” ydnergesini vermistir. Ik okuma
uygulamasindaki asamalar1 6gretmen tekrar uygulamistir. Ikinci okuma agamasinda
ogrencinin hatali okudugu kelimeler, birinci okuma asamasindakinin aksine okuma
sonrast yerine, okuma esnasinda Ogretmenin model olmasiyla oOgrenciye tekrar
okutulmustur. Tekrarli okuma uygulamasi yaklasik 10 dakika olacak sekilde
planlanmistir. Oturum sonunda ¢aligmaya katildig: i¢in 6gretmen 6grenciye tesekkiir

etmistir.

4. Asama: Diyalojik Okuma Stratejisi (CROWD ve PEER Teknigi).
Tekrarli okuma caligmalar1 sona erdikten sonra; dgrencinin okudugu metnin arka

sayfasinda yer alan okudugunu anlama becerilerine yonelik sorularla ilgili olarak
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“CROWD” ve “PEER” tekniklerinin uygulanmasina gegilmistir. Uygulama siireci
“Ahmet Doktorda” metnine yonelik asagidaki sekilde gerceklestirilmistir.

Tekrarli okuma calismasi bitince 6gretmen Oncelikle CROWD sorularindan
birine yonelik (tamamlama sorusu) 6grenciye bir soru sorarak Ogrenciyi diyaloga
tesvik etmistir. Ardindan O0gretmen O6grencinin yanitlarinin dogru olup olmadigini
degerlendirmig, 6grencinin yanitina gore birkag sozciik ekleyerek yaniti genisletmistir.
Ardindan 6grenciye yaniti tekrarlatmistir.

Ogretmen ve 6grenci arasinda metnin sorularina yonelik diyalog su sekilde
gerceklesmistir: Ogretmen, 6grenciye dikkat saglayici ipucu olarak “Simdi seninle,
okudugun metinle ilgili bazi sorular1 cevaplayacagiz.” demistir. Ogrenci hazir
olduktan sonra dgretmen Ogrenciye “Metnin sorularini cevapla.” beceri yonergesini
sunmustur. Ardindan “Ahmet ... fircalamiyordu.” seklinde bir tamamlama sorusu
yoneltmistir. Ogrenci cevap verdiginde 6gretmen bu siiregte dgrencinin verdigi yanit1
degerlendirmistir. Ogrenci “dislerini” diyerek dogru yamt verdiginde ogretmen
“Aferin, Ahmet dislerini hi¢ fircalamiyordu.” seklinde 6grencinin yanitin1 genisleterek
cevap vermistir. Ogrenci yanlis cevap verdiginde, gretmen dgrenciye dogru cevabi
sOylemis ve 6grencinin dogru cevabi tekrar etmesini istemistir.

Sonra Ogretmen Ogrenciye “Annesi ve Ahmet nereye gitti?” seklinde bir
hatirlama sorusu y&neltmigtir. Ogretmen bu siirecte dgrencinin verdigi yaniti
degerlendirmistir. Ogrenci “doktora” diyerek dogru yamit verdiginde Ogretmen
“Aferin, annesi ve Ahmet doktora gitti.” seklinde 6grencinin yanitini genisleterek
cevap vermistir. Ogrenci yanls cevap verdiginde dgretmen dgrenciye dogru cevabi
sOylemis ve 0grencinin dogru cevabi tekrar etmesini istemistir.

Ogretmen 6grenciye “Resimde neler goriiyorsun?” seklinde agik uclu bir soru
yoneltmistir. Ogretmen bu siiregte dgrencinin resim hakkindaki yorumlarimi
degerlendirmistir. Ogrencinin resim hakkindaki yanlis yorumlarini diizelterek ve
genisleterek 6grencinin dogru cevabi tekrar etmesini istemistir.

Ardindan 5N1K sorularina gecilmis ve Ogretmen Ogrenciye “Simdi sana
okudugun metinle ilgili sorular soracagim. Sec¢enekler arasindan dogru oldugunu
diisiindiigiin cevabi bana sdyle.” diyerek sirasiyla 0grenciye ¢oktan se¢meli dort
secenekten olusan SN1K sorularin1 yoneltmistir.

SNIK sorulari bittiginde 6gretmen §grenciye metin icerigiyle alakali “Sen hig
dis doktoruna gittin mi?” veya “Sen dislerini fircaliyor musun?” seklinde bir

iliskilendirme sorusu yéneltmistir. Ogrencinin yanitina gére “ne zaman”, “kiminle”,
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“nasil” gibi yonlendirici sorularla dgrenciyi konusmaya tesvik etmistir. Ogrenci
soruya olumsuz yanit verdiginde 6gretmen “Hasta olunca nereye gideriz?” seklinde
dgrencinin yasamiyla iliski kurmasini saglayan bir soru ydneltmistir. Ogrencinin
cevabina gore dgretmen siireci ydnetmis ve ydnlendirmistir. Iliskilendirme sorusu
tamamlaninca Ogretmen Ogrenciye tesekkiir etmis ve oturumu sonlandirmistir.
Diyalojik okuma stratejisinin uygulanmasi, yaklasik 10 dakika olacak sekilde
planlanmistir. Bir uygulama oturumu ise yaklasik 40 dakikada (bir ders saati)
tamamlanacak sekilde planlanmustir.

Uygulama oturumlar1 tamamlandiktan sonra Ogrencilere; Kelime Okuma
Bilgisi Testi (KOBIT), Tiirkge Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI), Testi Tiirk¢e
Fonolojik Farkindalik Testi (FFT) uygulanmis ve 6grencilerin bu testlere yonelik
uygulama sonrasi (son-test) performanslar1 yoklanmistir. Sesli Okuma Becerisi ve
Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) ve Peabody Resim-Kelime Testi dgrencilere

sadece On-test olarak uygulanmaistir.

3.9.5. Yoklama Oturumlar: (Giinliik)

Her uygulama oturumunun bir sonraki oturumunda (bir veya iki giin sonra),
yoklama oturumu diizenlenmistir. Sadece ilk uygulama oturumundan 6nce uygulama
yapilmadigi i¢in yoklama oturumu diizenlenmemistir. Yoklama oturumlarinda,
ogrencilere ilk kez karsilastiklar1 bir metin okutulmus ve bir dakikada okuduklar
dogru kelime sayilar1 hesaplanarak o6grencilerin o giinkii akici okuma performansi
tespit edilmistir. Metnin okunmas1 bittikten sonra Ogrenciler metnin sorularim
cevaplamis ve Ogrencilerin o giinkii okudugunu anlama performansi belirlenmistir.
Ogrencinin akic1 okuma ve okudugunu anlama performansi Yoklama Oturumlari Veri
Kay1t Formuna (Ek 10) kaydedilmistir.

Y oklama oturumunun hemen ardindan ayni metinle yeni bir uygulama oturumu
yuriitiilmiistiir. Yoklama oturumlarinda, degisen Olciitler modeline uygun olarak,
modelin her evresi bir sonraki evre i¢in 0l¢iit olusturmustur. Buna gore, 6grencilerin
baslama diizeyinde belirlenen okuma hizinin, uygulama oturumlariin her evresinde
%10 arttirilmas1 6l¢iit olarak belirlenmistir. Miidahalenin etkilerinin istikrarli bir
sekilde gerceklestigini gostermek i¢in (Klein vd., 2017) uygulama oturumlar1 dort evre
olarak planlanmistir. Uygulama oturumlarinda, bir sonraki evreye (%10 daha fazla)
geemek i¢in 6grencinin okuma hizinin, yoklama (gilinliik) oturumlarinda en az ii¢

oturum st liste Olciitii karsilar diizeyde performans gdstermesi beklenmistir. Bu
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arastirmanin basat hedef becerisi okuma hiz1 oldugu i¢in, evre gegislerinde
ogrencilerin sadece okuma hizinin 6lgiitii karsilar diizeyde performans gostermesi
yeterli goriilmistiir. Okuma dogrulugu ve okudugunu anlama becerisi i¢in Olgiitii

karsilama sart1 aranmamuistir.

3.9.6. Genelleme Oturumlari

Ogrencilerin akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerine yonelik kisi ve
ortam ve arag-gere¢ genellemesi diizenlenmistir. Genelleme oturumlarinda; kisiler
arasi genellemeye yonelik siif 6gretmeni, ortamlar arasi genellemeye yonelik destek
egitim odasindan farkli olarak 6grencilerin kendi sinifi ve okul bahgesi, arag-gereg
genellemeye yonelik ise Ogrencilerin 1. smif Tiirkge ders kitabindan segilen
yapilandirilmamis ili¢ metin tercih edilmistir. Kisi ve ortam genellemesine yonelik
genelleme oturumlarinda, uygulama oturumlarinda kullanilmayan ii¢ farkli metin
kullanilmistir. Genelleme oturumlari; uygulama oturumlarindan hemen Once ve
uygulama oturumlari bittikten hemen sonra olmak {izere 6n test-son test modeliyle

diizenlenmistir.

3.9.7. Izleme Oturumlar

Izleme oturumlari, uygulama oturumlarr bittikten iki, ii¢ ve dort hafta sonra
ogrencilerin gelistirdikleri becerileri ne diizeyde koruduklarini belirlemek amaciyla
diizenlenmistir. Izleme oturumlarinda; grencilerin baslama diizeyinde okuduklar:
metinler okutularak, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerindeki gelisimin

kalicilig test edilmistir.

3.10. Veri Toplama Araclari
Bu béliimde, arastirma siirecinde kullanilan veri toplama araglariyla ilgili

bilgilere yer verilmistir.

3.10.1. Okuma Metinleri ve Okudugunu Anlama Sorulari

Ogrencilerin; okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama
performanslarina yonelik verilerin toplanmasi i¢in arastirmaci tarafindan 32 adet
hikaye edici okuma metni (Ek 5) olusturulmustur. Her metinde stok fotograf sitesinden
alinmig, metnin konusuyla uyumlu bir gorsele yer verilmistir. Metinlerin konusu ve

icerigi 1. ve 2. simif Hayat Bilgisi ders kazanimlar1 dikkate alinarak, “Dik Temel
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Alfabe” yazi tipiyle, 16 punto ve 1.5 satir araligiyla hazirlanmistir. Ogrencilerin
seviyesine uygun metinler olusturulmasi i¢in metinler, Atesman (1997) okunabilirlik
formiiliine gore “cok kolay” araliginda ve Bezirci ve Yilmaz (2010) okunabilirlik
Olclitiine gore ise 2. smif diizeyinde olusturulmustur. 1. simif diizeyinde okudugunu
anlam sorularmi da igeren anlamli bir hikaye olugturmanin miimkiin olmadig1 i¢in
Bezirci ve Yilmaz okunabilirlik Ol¢iitiine gore 2. sinif seviyesine (3,00 degerinden
diisik olma kosuluna) gore diizenlenmistir. Uzman goriiglerinin alinmasi igin
arastirmaci tarafindan, icerik, dil ve anlatim, bi¢cim ve Ol¢gme basliklarindan olusan
Okuma Metinlerini Degerlendirme Kontrol Listesi (Ek 9) gelistirilmistir. Metinlere
yonelik; once dort simmif dgretmeninden, sonra iki 6zel egitim Ggretmeninden ve
ardindan iki Tiirkge 6gretmeninden olmak iizere ii¢ asamali uzman goriisii alinmastir.
Uzman goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra okuma
metinlerine ve sorularina son sekli verilmistir.

Metinlerin hazirlanmasindan sonra, okudugunu anlama becerilerine yonelik
metinlerle ilgili CROWD teknigindeki soru tiirlerini i¢eren sorular hazirlanmustir.
Tamamlama sorulari, tek kelimelik cevabi olan bosluk doldurmali sorular olarak
hazirlanmistir. Hatirlama sorulari, metindeki herhangi bir olaya, nesneye veya duruma
yonelik tek kelimelik cevap igerecek sekilde hazirlanmistir. Agik uglu sorular, daha
uzun cevapl ve genellikle 6grencinin metnin gorseli hakkinda yorum yapmasi igin
hazirlanmistir. SN1K sorulari ise “ne, nerede, ne zaman, nasil, neden ve kim sorularina
yonelik ¢oktan se¢meli sorular seklinde hazirlanmustir. iliskilendirme sorular ise
genellikle metindeki herhangi bir olay, durum, nesne veya kisiyle ilgili 6grencinin

yasantisiyla iliskilendirmesine yonelik hazirlanmistir.

3.10.2. Arac-Gerecler Arasi Genelleme Metinleri ve Okudugunu Anlama Sorulart
Arag-gerecler arasi genellemeye iliskin ii¢ okuma metni (Ek 17), 6grencilerin
okuma diizeyleri birinci sinif seviyesinde oldugundan 1. siif Tiirk¢e ders kitabindan
secilmigtir. Okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilacak
tamamlama, hatirlama ve 5S5N1K sorularinin olusturulmasi miimkiin olan ti¢ metin
tercih edilmistir. Metinlere yonelik okudugunu anlama sorular1 (tamamlama, hatirlama
ve SNIK sorulari) aragtirmaci tarafindan hazirlanmistir. Tamamlama sorulari, tek
kelimelik bosluk doldurma sorulari, hatirlama sorular ise tek kelimelik sorular olarak
hazirlanmistir. SN1K sorular1 ise g¢oktan seg¢meli sorular olarak hazirlanmistir.

Atesman (1997)’nin okunabilirlik Ol¢iitiine goére; arag-gerecler arasi genelleme
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oturumlarinda kullanilacak iki metnin okunabilirlik degerinin kolay, diger metnin

(Kuralsiz Ali) ise orta giicliikte oldugu goriilmiistiir.

3.10.3. Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT)

SOBAT; 7-14 yas araliginda, 6grenme giicligli tanis1 almis ya da okuma
giicliigii yasayan ancak tani almamis ¢ocuklarin sesli okuma ve okudugunu anlama
becerisinin degerlendirilmesinde kullanilan standart bir sesli okuma testidir. SOBAT
testinin ilk versiyonu Erden vd. (2002) tarafindan gelistirilmistir. Ikinci versiyonunun
pilot calismasi ise TUBITAK destekli bir arastirma projesiyle Melekoglu vd. (2019)
tarafindan gergeklestirilmistir. Test, A ve B olmak iizere iki formdan olusmaktadir.
Her iki formda da 13 farkli metin ve bu metinlere yonelik coktan se¢meli bes soru yer
almaktadir. Formlarda yer alan metinler kisadan uzuna ve basitten zora dogru
siralanmistir. 16 kelimeyle baslayan metinlerin uzunlugu 336 kelimeye kadar
ulagmaktadir. Ayrica metin puntolar1 da gittik¢e kiiglilmektedir. Formlarda yer alan
metinlerle Ogrencilerin akict okuma becerisinin, sorularla ise okudugunu anlama
becerisinin degerlendirilmesi amaglanmaktadir.

Melekoglu vd. (2019) tarafindan yiiriitiilen pilot calismada toplam 197 6grenci
ile 232 test gergeklestirilmistir. Testin glivenirlik ¢alismas1 Cronbach Alfa katsayisi ve
Paralel Form yontemi ile hesaplanmistir. Cronbach Alfa Katsayis1 hem A formu hem
de B formu i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmistir. A formunun cronbach alfa katsayisina gore
okuma hiz1 puani 0,97, dogru okuma puanit 0,93 ve okudugunu anlama puani 0,73
olarak bulunmustur. B formunun cronbach alfa katsayisina gore okuma hizi puani ve
dogru okuma puani A formu ile ayn1 iken, okudugunu anlama puani ise A formundan
farkli olarak 0,73 olarak bulunmustur. Paralel Form Giivenirligine gore testin okuma
hiz1 giivenirligi 0,92, dogru okuma giivenirligi 0,87 ve okudugunu anlama giivenirligi
0,82 olarak hesaplanmistir. Ayrica paralel formlar giivenirligine gore testin toplam
giivenirlik puani ise 0,91 olarak bulunmustur. Yas oOlgiitiine gore testin gegerlilik
katsayilar1 da hem A formu hem de B formu i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmigtir. A formu
i¢in yas olgiitiine gore testin gegerlilik katsayilar1; okuma hizi 0,40, dogru okuma 0,49
ve okudugunu anlama 0,40 olarak bulunmustur. A formuna gore toplam puan ise 0,58
olarak hesaplanmistir. B formu igin yas Olgiitiine gore testin gegerlilik katsayilari;
okuma hizi 0,42, dogru okuma 0,49 ve okudugunu anlama 0,42 olarak bulunmustur.

B formuna gore toplam puan ise 0,59 olarak hesaplanmistir.
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3.10.4. Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT)

6-11 yas araligindaki ¢ocuklarin kelime okuma becerisini 6lgmek amaciyla
Babiir vd. (2011) tarafindan gelistirilen ve gegerlilik, giivenirlik calismasi yapilan
Tiirkce Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT), anlamli ve anlamsiz kelimeler olmak
tizere iki alt testten olugsmaktadir. Bu alt testlerin de esdeger 6zelliklere sahip paralel
formlar1 vardir. Her iki formda da 104 anlamli ve 63 anlamsiz kelime bulunmaktadir.
Anlamli ve anlamsiz bu kelimeler Tiirkge’nin dilbilgisel ve fonolojik 6zelliklerine
uygun olarak teste dahil edilmistir. Test yer alan kelimeler, kolaydan zora dogru ve alt
alta listelenmistir. Anlamli kelimeler, fonetik kodlama gerektirmeden ¢ocugun kelime
okuma bilgisini 6lgerken; anlamsiz kelimeler ise ¢ocugun fonetik kodlama bilgisini
Olcmektedir. Test bireysel olarak uygulanmaktadir. Cocugun bir dakika iginde teste
yer alan kelimeleri hizli ve dogru bir sekilde okumasi beklenmektedir. Testin sonunda
cocugun bir dakika i¢inde kag tane anlamli kelimeyi ve yine bir dakika i¢inde kag tane
anlamsiz kelimeyi okudugu hesaplanmaktadir.

KOBIT’in cronbach alfa katsayisina gére kapsam giivenirligi hesaplanmustir.
A formunun kelime okuma etkililigine iligskin ilk 6l¢iim cronbach alfa katsayis1 .97,
ikinci 6l¢lim cronbach alfa katsayisi .97 olarak bulunmustur. B formunun kelime
okuma etkililigine iliskin ilk 6l¢im cronbach alfa katsayis1 .97, ikinci 6l¢lim cronbach
alfa katsayis1 .97 olarak bulunmustur. A formunun fonetik kodlama etkililigine iligkin
ilk 6l¢lim cronbach alfa katsayis1 .93, ikinci 6l¢lim cronbach alfa katsayis1 .94 olarak
bulunmustur. B formunun kelime okuma etkililigine iligkin ilk 6l¢iim cronbach alfa
katsayis1 .93, ikinci 6l¢lim cronbach alfa katsayisi .94 olarak bulunmustur.

KOBIT’in gegerlilik hesaplamasinda A ve B formalarina madde analizi
yapilmustir. Bu iki analiz sonuglarina gore testin elde edilen ortalama zorluk ve ayirt
edicilik katsayilar1 kabul edilebilir diizeyde olarak bulunmustur. Ayrica yapi
gecerligine yonelik alt testlerin birbiriyle ve toplam test puanlariyla korelasyonlar1 da
oldukga yiiksek diizeyde sonuglar vermistir. Testin uyum gegerligine yonelik alt test

puanlarinin korelasyonu da yliksek bulunmustur.

3.10.5. Tiirk¢e Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI) Testi

HOTI, 5-10 yas arahigindaki c¢ocuklarm okuma ediniminin ve okuma
giicliiklerinin degerlendirilmesinde kullanilan bir 6lgektir. Wolf ve Denckla (2005)
tarafindan gelistirilen hizli otomatik isimlendirme testi, Bakir ve Babiir (2018)

tarafindan Tiirk¢eye uyarlanarak gecerlilik ve giivenirlik ¢calismast yapilmistir. Test;
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harfler, rakamlar, nesneler ve resimlerin oldugu dort alt testten olugsmaktadir. Her alt
teste bes farkli harf, rakam, nesne ve resim bulunmaktadir. Harfler kartinda; “b, k, m,
s, t”” harfleri rakamlar kartinda; “2, 4, 6, 7, 9” rakamlari, renkler kartinda; “mavi, sari,
siyah, kirmizi, yesil” renkleri, nesne kartinda; “kalem, masa, ¢icek, el, kopek”
resimleri bulunmaktadir. Kartlarda yer alan bu beg farkli harf, rakam, nesne ve resim
yan yana gelmeyecek sekilde her satirda iki kez tekrarlanmakta ve toplamda bes satir
bulunmaktadir. Kartlarda sistematik bir sekilde siralanmis bu harfleri, rakamlari,
nesneleri ve resimleri, 6grencilerin olabildigince hizli bir sekilde isimlendirmesi
beklenmektedir.

HOTI testinin giivenirliginin hesaplanmasinda, test-tekrar-test yoéntemi ve
puanlayicilar arasi giivenirlik yontemi kullanilmistir. Test-tekrar-test yontemine gore
renkler, rakamlar, nesneler ve harfler kartlarina iliskin HOTI testinin giivenirlik
katsayilar1 .85 ile .95 araligindadir. Puanlayicilar arast giivenirlik yontemine gore
renkler, rakamlar, nesneler ve harfler kartlarina iliskin HOTI testinin giivenirlik
katsayilar1 .99 ile 1.0 arahigindadir. HOTI testinin gegerliginin hesaplanmasinda;

kapsam gegerligi, olclit gecerligi, yap1 gecerligi ve goriiniis gecerligine bakilmistir.

3.10.6. Tiirk¢e Fonolojik Farkindalik Testi (FFT)

4;0-8;11 yas aras1 cocuklarin fonolojik farkindalik becerilerini 6lgmek i¢in
Kazanoglu vd. (2020) tarafindan gelistirilen ve gegerlilik, glivenirlik ¢aligmasi yapilan
bir testtir. FFT; “sozclik sayma, sézciik atma, sozciik birlestirme, hece bolme, hece
silme, fonem ayirt etme, bastaki fonemi bulma, sondaki fonemi bulma, fonem
birlestirme, fonem bdlme, fonem silme, fonem ekleme, fonem degistirme, kafiye ayirt
etme, kafiye iiretme” bagliklarinin oldugu 16 alt testten olusmaktadir. Her alt testin de
kendi i¢cinde 6 maddesi bulunmaktadir.

FFT’nin giivenirlik i¢ tutarlilik analizi Kuder Richardson (KR-20) yontemi ve
yariya bélme yontemi ile hesaplanmistir. Kuder Richardson (KR-20) yontemine gore
testin i¢ tutarlilik analiz degerleri 0,75 ile 0,97 araligindadir. Yariya bolme yontemine
gore testin i¢ tutarlilik analiz degerleri 0,70 ile 0,98 araligindadir. FFT nin nesnellik
analizi ise puanlayicilar arasi giivenirlilik ve gozlemciler aras1 giivenirlik yontemi ile
hesaplanmistir. Puanlayicilar aras1 uyusma indeksi %96,7 ve gézlemciler arasi uyusma
indeksi ise %99,7 olarak bulunmustur.

FFT’nin gegerlilik analizleri, kapsam gecerliligi, yap1 gegerliligi ve ayirt edici

gecerlilik degerlerine bakilarak hesaplanmistir. Kapsam gecerliligi ile ilgili uzman
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goriistine bagvurulmus ve uzman goriisleri dogrultusunda testin ilgili 6zelligi temsil
eden maddelerden olustugu goriisii ortaya ¢ikmistir. Testin yap1 gegerliliginde, faktor
analitik yontemler ve alt testlerin birbiriyle ve toplam test puani ile korelasyonuna
bakilmistir. Faktor analitik yontemlere gore testin analitik gegerliligi hem dilbilimsel
birimler hem de gorevler agisindan belirli bir kuramsal yapiy1 dogrulamaktadir. Alt
testlerin birbiriyle ve toplam test puani ile korelasyonu gore testin korelasyona dayali
gecerliligine iliskin verilerde, sozciik sayma, hece silme ve hece bolme alt testleri
haricinde tiim alt test toplam puanlar ile toplam test puani arasinda pozitif yonde
anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Testin ayirt edici gegerliliginde yasa ve
gruplar arasi ayrismaya bakilmistir. Tim alt testler icin elde edilen anlamli
farkliliklarda iist yas grubu alt yas grubuna gore daha yiiksek bir performans
gostermistir. Gruplar arasi ayrigma ayirt edici gegerliliginde, normal gelisim gdsteren
ogrenciler, konusma sesi bozuklugu olan 6grencilere gore daha yiiksek performans

gostermistir.

3.10.7. Peabody Resim-Kelime Testi

Dunn ve Dunn (1965) tarafindan Ogrencilerin alict dil yasimi Slgek igin
gelistirilen test, Katz vd. (1972) tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanarak gecerlilik ve
giivenirlik calismalar1 gerceklestirilmistir. Okuma becerisi gerektirmeyen test,
ozellikle dilsel gelisimi degerlendiren bir testtir. Test 100 maddeden olugmaktadir. Her
kartta 4 resim bulunmaktadir. Ogrencinin hedef kelimeyi dort farkli resim arasindan
gostermesi beklenmektedir. Ogrenci hedef kelimelerden pes pese sekiz kelime i¢inden
alt1 kelimeyi gosteremezse test sonlandirilmaktadir (Dunn ve Dunn, 1965; Katz vd.,
1972; Ozekes, 2013).

3.10.8. Atesman Okunabilirlik Olciitii

Atesman (1997) okunabilirlik 6l¢iitleri, kelime uzunlugu ve ciimle uzunlugu
degiskenlerine gore olusturulmustur. Atesman’ a gore okunabilirlik diizeyleri; cok zor
(1-29), zor (30-49), orta giigliikte (50-69), kolay (70-89) ve ¢ok kolay (90-100) sekilde
siniflandirilmigtir. Atesman formiilii su sekilde hesaplanmaktadir:

Okunabilirlik puan1 = 198.825 — 40.175 x kelime uzunlugu (toplam hece /

toplam kelime) — 2.610 x climle uzunlugu (toplam kelime / toplam ciimle).
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3.10.9. Yeni Okunabilirlik Olciitii

Yeni okunabilirlik dlgiitli, Bezirci ve Yilmaz (2010) tarafindan gelistirilmistir.
Bu arastirmacilar, inceledikleri metinlerdeki niceliklerin (hece frekanslar1 ve climle
uzunluklar1) minimum-ortalama-maksimum degerlerini ele alarak, en kolay metin ile
en zor metin arasinda degerlerin sadece dagiliminin gosterildigi bir cizelge
olusturmuslardir. Bu dagilima gore, en kolay okunabilirlik derecesi 4,61; en zor
okunabilirlik derecesi 16,23 olarak gosterilmistir. Bu degerlere gore hesaplama yapan
yazilimin verdigi okunabilirlik derecesi, bir metnin Tiirkiye’deki e§itim sistemine gore

hangi sinif diizeyine hitap ettigini gostermektedir.

3.10.10. Okuma Diizeyini Degerlendirme Olgiitii

Ogrencilerin okuma diizeyleri; literatiirde kabul géren &lgiitlerden birine
(Joseph, 2008) gore analiz edilmistir. Baydik (2012), okuma diizeylerine yonelik bu
Olciitii asagidaki sekilde agiklamistir (s. 145). Bu 0lgiite gore 6grenciler, {i¢ tiir okuma
diizeyinde yer almaktadir. Bunlar:

Endise diizeyi (Basarisiz): Ogrencinin, ¢ok fazla okuma hatas1 yaptifi ve
okudugunu anlamada basarisiz oldugu diizeydir. Bu diizeyde; okuma dogrulugu ol¢iitii
%90 ve alti, okudugunu anlama 6l¢iitii %669 ve alt1 olarak gosterilmistir.

Ogretimsel: Ogrencinin, okumada ¢ok giicliik yasamadigi ama yine de
ogretmenin destegine ihtiya¢ duydugu diizeydir. Bu diizeyde; okuma dogrulugu olgiitii
%90-95, okudugunu anlama 6l¢iitii %70-89 olarak gosterilmistir.

Bagimsiz: Ogrencinin; akici, dogal ve bagimsiz okuma yaptig1 diizeydir.
Parmakla takip gibi olumsuz okuma davraniglari yoktur. Bu diizeyde; okuma

dogrulugu 6l¢iitii %696-100, okudugunu anlama 6l¢iitii %690-100 olarak gosterilmistir.

3.10.11. Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu

Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu (Ek 11 ve Ek 12), arastirmaci tarafindan
aragtirmanin sosyal gecerlik verilerinin toplanmas1 amaciyla hazirlanmistir. Sosyal
gecerlik veri kayit formunda yer alan sorularin hazirlanmasinda; bir uzmandan goriis
alinmistir. Alinan goriisler dogrultusunda veri kayit formlar1 son halini almistir.
Ogrencilere (Ek 11), gretmenlere ve ebeveynlere (Ek 12) yonelik sosyal gegerlik veri
kayit formu hazirlanmistir. Sosyal gegerlik veri kayit formunda alt1 kapali uglu, bir
acik uglu soru bulunmaktadir. Kapali uglu sorular “Evet, Hayir, Kararsizim”

seceneklerinden olusan Likert Tipi ti¢lii dereceleme 6lgegi seklindedir.
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3.11. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Bu arastirmada; etkililik, sosyal gecerlik ve gilivenirlik verileri olmak iizere {i¢

farkl1 veri toplanmistir.

3.11.1. Etkililik Verilerinin Toplanmast ve Analizi

Etkililik verileri; aragtirmanin baglama diizeyi, uygulama, yoklama, genelleme
ve izleme oturumlarinda veri kayit formlar1 araciligiyla toplanmustir. Veriler;
ogrencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu, okudugunu anlama becerilerine, FF,
HOTI, anlamli ve anlamsiz kelime okuma verilerine ve ¢alismanin etki biiyiikliigiine
yonelik toplanmistir. Etkililik verilerinin toplanmasinda; “Baglama Diizeyi Yoklama
Oturumlari, Uygulama, Yoklama (Giinliik), Genelleme ve Izleme Oturumlar1 Veri
Kayit Formu (Ek 10) kullanilmistir.

Okuma hizina yonelik veriler; 6grencilerin bir dakikada okudugu toplam
kelime sayisindan, yanlis okudugu kelime sayisinin ¢ikarilmasiyla hesaplanmaistir.
Okuma dogruluguna yonelik veriler; 6grencilerin metinde dogru okuyabildigi
kelimelerin yiizdesiyle hesaplanmigtir. Okudugunu anlama verileri ise; d6grencilerin
sorulara verdigi dogru cevap sayisinin, toplam soru sayisina oraniyla hesaplanmaistir.

OKUGEL programinin etkililigine yonelik elde edilen veriler, grafiksel analiz
yoluyla analiz edilmistir. Hazirlanan grafigin yatay eksenini oturum sayisi, diisey
eksenini ise hedef davranisa (okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama)
yonelik dogru tepki sayis1 ve/veya yiizdesi olusturmaktadir. izleme verileri de benzer
sekilde analiz edilerek, ayni grafikte gosterilmistir.

Genelleme oturumlarma yonelik veriler, on test-son test modeliyle analiz
edilerek siitun grafiginde gosterilmistir. Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT), Tiirk¢e
Hizli Otomatik Isimlendirme (HOTI) Testi, Tiirkce Fonolojik Farkindalik Testi
verileri, On test-son test modeliyle analiz edilerek tablo seklinde gosterilmistir. Sesli
Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) ile Peabody Resim-Kelime
Testi, Ogrencilerin baslama diizeyindeki Onkosul performanslarinin belirlenmesi

amaciyla sadece On test olarak uygulanmistir.

3.11.2. Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi ve Analizi
Sosyal gecerlik verileri; katilimer 6grencilerin gortisleri ile bu 6grencilerin

alelerinin ve smif 6gretmenlerinin arastirmaya iligkin goriisleri alinarak toplanmistir.
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Katilimer 6grencilerden ikisi kardes oldugu ve ayni sinifa devam ettigi i¢in sosyal
gegcerlik verilerinin toplanmasz, iki sinif 6gretment, iki anne ve ti¢ katilimer 6grenci ile
bire bir gdriisme seklinde gergeklestirilmistir. Sosyal gegerlik verileri, Ogrenci Sosyal
Gegerlik Veri Kayit Formu (Ek 11) ve Ogretmen/Aile Sosyal Gegerlik Veri Kayit
Formu (Ek 12) kullanilarak toplanmastir.

Katilimcilara alti kapali uglu, bir agik uglu soru yoneltilmistir. “Evet, Hayr,
Kararsizim” segeneklerinden olusan kapali uglu sorularin tamamlanmasindan sonra
katilimcilara “Arastirma ile ilgili son olarak neler sdylemek istersiniz?” sorusu
yoneltilmistir. Sosyal gegerlik veri kayit formunda yer alan kapali uglu sorular,
betimsel olarak analiz edilmistir. A¢ik uglu soru ise nitel olarak igerik analizi ile analiz

edilmistir.

3.11.3. Giivenirlik Verilerinin Toplanmasi ve Analizi

Giivenirlik verilerinin toplanmasinda, gozlemciler arasi giivenirlik ve
uygulama giivenirligi olmak iizere iki tiir veri toplanmistir. Arastirmanin; yoklama,
uygulama, izleme ve genelleme oturumlarinin en az %30'unda gozlemciler arasi
giivenirlik ve uygulama gilivenirligi i¢in veri toplanmistir. Verilerin toplanmasinda veri
kayit formlar1 kullanilmistir. Arastirma 6ncesinde gézlemciye hem sozel olarak hem
de Gozlemci Bilgilendirme Formu (Ek. 13) araciligiyla yazili olarak aragtirma
hakkinda bilgi verilmistir. Gézlemeci, arastirmanin video kayitlarini izleyerek elde
ettigi verileri, veri kayit formlarina kaydetmistir.

Gozlemciler arasi giivenirlik verileri, “Gortis Birligi / Gortis Birligi + Gortis
Ayriligi X 100” formiiliiyle analiz edilmistir. Gilivenirlik hesaplamasinda, kabul
edilebilir giivenirlik katsayisinin en az %80 olmas yeterli goriilmektedir (Tekin-Iftar
ve Kircaali-Iftar, 2006). Uygulama giivenirligi verileri, uygulama oturumlarinda,
bagimsiz degiskenin (OKU-GEL) planlandigi gibi uygulanip uygulanmadigim
belirlemek amaciyla gerceklestirilmektedir.

Uygulama giivenirligi verileri, Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formu (Ek.
14) araciligiyla toplanmistir. Uygulama giivenirligi verileri asagidaki basamaklar

dikkate alinarak hesaplanmistir:

(a) arag-gereci hazirlama,
(b) dikkat saglayici ipucu sunma,

(c) beceri yonergesini sunma,
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(d) yanit araligini bekleme,

(e) kontrol edici ipucunu sunma,
(f) davranis sonrasi uyaran sunma,
(g) denemeler aras siire,

(h) katilim1 pekistirme.

Uygulama giivenirligi verileri, “Go6zlenen Uygulamaci Davranisi / Planlanan

Uygulamaci Davranigt X 100” formiiliiyle analiz edilmistir.
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BOLUM IV

Bulgular ve Yorumlar

Bu boéliimde; ¢alisma sorularina yonelik toplanan etkililik, genelleme, izleme,

sosyal gecerlik ve giivenirlik verileri 1s181nda ulasilan bulgulara deginilmektedir.

4.1. Etkililige Iliskin Bulgular

Okuma gii¢liigli olan ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama
becerisinin gelistirilmesine yonelik okumay1 gelistirme programimin (OKU-GEL)
uygulanmasiyla 6grencilerden elde edilen okuma hizi, okuma dogrulugu, okudugunu
anlama, fonolojik farkindalik (FF), hizl1 otomatik isimlendirme (HOTTI), anlamli ve
anlamsiz kelime okuma verilerine ve ¢alismanin etki biiyiikliigiine iliskin veriler bu
boliimde grafiklerle / tablolarla gosterilmistir. (Okuma metinlerinden 30., 31. ve 32.
metinler, HOTI kartlarindan 6. kartlar (harf ve say1) ve FF etkinliklerinden sesleri
birlestirme ve sesleri manipiile etme/degistirme gorevlerine yénelik etkinlikler,
arastirmanin son evresine gore Olgiit karsilanip miidahale sona erdirildigi i¢in

arastirmada kullaniimanugtir.)

4.1.1. Okuma Hizina Yonelik Bulgular
Bu boliimde, arasgtirmanin ilk sorusu olan “OKU-GEL programi, okuma
giicliigii ogrencilerin sesli okuma hizinin arttirllmasinda etkili midir?” sorusuna

yonelik elde edilen bulgulara yer verilmistir.

4.1.1.1. Baslama Diizeyi Oturumlarinda Okuma Hizina Yonelik Elde
Edilen Bulgular. Bu boliimde, arastirmanin baglama diizeyi yoklama oturumlarindan
elde edilen, okuma hiz1 verileri paylasilmis ve Sekil 4’te gdsterilmistir.

Demir; baslama diizeyi yoklama oturumlarinin birinci oturumunda dakikada
18, ikinci oturumunda 20 ve {igiincli oturumunda 24 kelimeyi metinde dogru olarak
okumustur. Baglama diizeyinde gerceklestirilen {i¢ oturuma gore Demir’in okudugu
metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 21 kelime olarak bulunmustur.

Ramiz; baglama diizeyi yoklama oturumlarinin birinci oturumunda dakikada
18, ikinci oturumunda 30 ve ti¢lincii oturumunda 17 kelimeyi metinde dogru olarak
okumustur. ilk ii¢ oturumda Ramiz’den kararli veri elde edilemedigi igin ii¢c yoklama

oturumu daha diizenlenmistir. Ramiz; baglama diizeyi yoklama oturumlarinin
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dordiincii oturumunda dakikada 27, besinci oturumunda 21 ve altinct oturumunda 20
kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Baglama diizeyinde gerceklestirilen alti
oturuma gore Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 22
kelime olarak bulunmustur.

Hamit; baslama diizeyi yoklama oturumlarinin birinci oturumunda dakikada
12, ikinci oturumunda 14 ve tiglincii oturumunda 15 kelimeyi metinde dogru olarak
okumustur. Baglama diizeyinde gergeklestirilen ii¢ oturuma gére Hamit’in okudugu

metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 14 kelime olarak bulunmustur.

4.1.1.2. Uygulama Oturumlarinda Okuma Hizina Yoénelik Elde Edilen
Bulgular. Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in uygulama oturumlarindaki okuma

hizlarina yonelik verilere yer verilmis ve Sekil 4’te gosterilmistir.

41.1.2.1. Demir’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Hizi Verileri.
Demir’in okuma hizi, baglama diizeyinde gergeklestirilen iic oturuma gore dakikada
ortalama 21 kelime olarak bulunmustur. Arastirma 6ncesinde Demir’in okuma hizinin
her uygulama evresinde %10 oraninda arttirilmasi planlanmistir. Buna gore; baglama
diizeyinde dakikada 21 dogru kelime okuyan Demir’in, bir dakikada okumasi
hedeflenen dogru kelime sayist %10 arttirllmig ve uygulama oturumlarinin ilk
evresinde dakikada 23 kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin ilk evresine gére Demir; birinci oturumda 24, ikinci
oturumda 28 ve li¢lincli oturumda dakikada 24 kelimeyi dogru okumustur. Demir,
uygulamanin ilk evresinde iist iiste ii¢ oturum 6l¢iitii karsilayacak diizeyde performans
gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda ikinci evreye gegilmistir.

Uygulama oturumlarinin ilk evresinde gerceklestirilen iic oturuma gore
Demir’in okuma hiz1 tekrar hesaplanmis ve dakikada ortalama 25 kelime olarak
bulunmustur. Her uygulama evresinde, bir onceki okuma hizinin %10 oraninda
arttirtlmas1 planlandigindan Demir’in uygulama oturumlarinin ikinci evresinde
dakikada 28 kelimeyi dogru okumas1 hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin ikinci evresine gore Demir; dordiincii oturumda 28,
besinci oturumda 32 ve altinct oturumda dakikada 28 kelimeyi dogru olarak
okumustur. Demir, uygulama oturumlarinin ikinci evresinde iist {iste iic oturum 6l¢iitii
karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda {giincii

evreye gecilmistir.
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Uygulama oturumlarinin ikinci evresinde gerceklestirilen {i¢ oturuma gore
Demir’in okuma hizi dakikada ortalama 29 kelime olarak bulunmustur. Demir’in
uygulama oturumlarinin {igiincii evresinde %10 Olciite gore dakikada 32 kelimeyi
dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin iiglincii evresine gore Demir; yedinci oturumda 28,
sekizinci oturumda 29, dokuzuncu oturumda 32 ve onuncu oturumda dakikada 27
kelimeyi dogru olarak okumustur. Demir, bu oturumlarda 6l¢iitii karsilayacak diizeyde
performans gosteremedigi icin ii¢ uygulama oturumu daha diizenlenmistir. Buna gore
Demir, on birinci oturumda 33, on ikinci oturumda 34 ve on tlgilincii oturumda
dakikada 33 kelimeyi dogru okumustur. Demir, uygulama oturumlarinin {igiincii
evresinde iist {iste li¢ oturum Olciitii karsilayacak diizeyde performans gdsterdigi i¢in
uygulama oturumlarinda doérdiincii (son) evreye gecilmistir.

Uygulama oturumlarinin tigiincii evresinde gergeklestirilen yedi oturuma gore
Demir’in okuma hizi dakikada ortalama 31 kelime olarak bulunmustur. Demir’in
uygulama oturumlariin dordiincii evresinde %10 Slgiite gore dakikada 34 kelimeyi
dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin dordiincii evresine gore Demir; on dordiincii
oturumda 44, on besinci oturumda 32, on altinci oturumda 36, on yedinci oturumda 39
ve on sekizinci oturumda dakikada 34 kelimeyi dogru olarak okumustur. Demir,
uygulama oturumlarinin dordiincii evresinde, son {i¢ oturuma gore ist tiste {i¢ oturum
Olctitli karsilayacak diizeyde performans gosterdigi icin uygulama oturumlarina son
verilmistir. Uygulama oturumlarinin dérdiincii evresinde gerceklestirilen bes oturuma
gbre Demir’in okuma hiz1 dakikada ortalama 37 kelime olarak bulunmustur.

Bu bulgulara gére Demir; uygulama 6ncesi bir metinde dakikada ortalama 21
kelimeyi dogru okurken, uygulama sonrasi dakikada ortalama 37 kelimeyi dogru
olarak okumustur. Buna goére Demir’in okuma hizi, uygulama sonrasi yaklasik %76

oraninda bir artis gostermistir.

41.1.2.2. Ramiz’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Hizi Verileri.
Ramiz’in okuma hizi, baglama diizeyinde gerceklestirilen ii¢ oturuma gore dakikada
ortalama 22 kelime olarak bulunmustur. Arastirma dncesinde Ramiz’in okuma hizinin
her uygulama evresinde %10 oraninda arttirilmasi planlanmistir. Buna gore; baglama

diizeyinde dakikada 22 dogru kelime okuyan Ramiz’in, bir dakikada okumasi
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hedeflenen dogru kelime sayisi %10 arttirllmig ve uygulama oturumlarinin ilk
evresinde dakikada 24 kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlariin ilk evresine gore Ramiz; birinci oturumda 28, ikinci
oturumda 20, tgiincii oturumda dakikada 33, dordiincii oturumda 26 ve besinci
oturumda dakikada 24 kelimeyi dogru olarak okumustur. Ramiz, uygulama
oturumlarinin ilk evresinde son ii¢ oturuma gore list {iste {i¢ oturum 6l¢iitii karsilayacak
diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda ikinci evreye gegilmistir.

Uygulama oturumlarinin ilk evresinde gerceklestirilen bes oturuma gore
Ramiz’in okuma hizi tekrar hesaplanmis ve dakikada ortalama 26 kelime olarak
bulunmustur. Her uygulama evresinde, bir onceki okuma hizinin %10 oraninda
arttirllmas1 planlandigindan Ramiz’in uygulama oturumlarinin ikinci evresinde
dakikada 29 kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin ikinci evresine gére Ramiz; altinct oturumda 30,
yedinci oturumda 26, sekizinci oturumda 29, dokuzuncu oturumda 30 ve onuncu
oturumda dakikada 30 kelimeyi dogru olarak okumustur. Ramiz, uygulama
oturumlarinin ikinci evresinde son ii¢ oturuma gore iist iiste li¢ oturum Ol¢iitii
karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda iiglincii
evreye gecilmistir.

Uygulama oturumlarinin ikinci evresinde gerceklestirilen bes oturuma gore
Ramiz’in okuma hiz1 dakikada ortalama 29 kelime olarak bulunmustur. Ramiz’in
uygulama oturumlarinin {igiincii evresinde %10 olclite gore dakikada 32 kelimeyi
dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin ii¢lincii evresine gére Ramiz; on birinci oturumda 33,
on ikinci oturumda 45 ve on lciincii oturumda dakikada 37 kelimeyi dogru olarak
okumustur. Ramiz, uygulama oturumlarinin {i¢iincii evresinde iist iiste li¢ oturum
Olctitii karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda
dordiincii evreye gegilmistir.

Uygulama oturumlarinin ii¢ilincii evresinde gergeklestirilen {i¢ oturuma gore
Ramiz’in okuma hizi dakikada ortalama 38 kelime olarak bulunmustur. Ramiz’in
uygulama oturumlarinin dérdiincii evresinde %10 Olglite gore dakikada 42 kelimeyi
dogru okumasi1 hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin dordiincii evresine goére Ramiz; on dordiincii
oturumda 43, on besinci oturumda 36 ve on altinci oturumda dakikada 35 kelimeyi

dogru olarak okumustur. Ramiz, bu oturumlarda oOlciitii karsilayacak diizeyde
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performans gosteremedigi i¢in ii¢ uygulama oturumu daha diizenlenmistir. Buna gore
Ramiz, on yedinci oturumda 43, on sekizinci oturumda 47 ve on dokuzuncu oturumda
dakikada 42 kelimeyi dogru okumustur. Ramiz, uygulama oturumlarinin dérdiincti
evresinde, son ili¢ oturuma gore iist liste {i¢ oturum Olgiitli karsilayacak diizeyde
performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarina son verilmistir. Uygulama
oturumlarinin dordiincii evresinde gergeklestirilen alt1 oturuma gére Ramiz’in okuma
hiz1 dakikada ortalama 41 kelime olarak bulunmustur.

Bu bulgulara gore Ramiz; uygulama 6ncesi bir metinde dakikada ortalama 22
kelimeyi dogru okurken, uygulama sonrasi dakikada ortalama 41 kelimeyi dogru
olarak okumustur. Buna gore Ramiz’in okuma hizi, uygulama sonrasi yaklasik %86

oraninda bir artis géstermistir.

4.1.1.2.3. Hamit’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Hizi Verileri.
Hamit’in okuma hizi, baglama diizeyinde gergeklestirilen ii¢ oturuma gore dakikada
ortalama 14 kelime olarak bulunmustur. Arastirma dncesinde Hamit’in okuma hizinin
her uygulama evresinde %10 oraninda arttirilmasi planlanmigtir. Buna gore; baslama
diizeyinde dakikada 14 dogru kelime okuyan Hamit’in, bir dakikada okumasi
hedeflenen dogru kelime sayist %10 arttirilmis ve uygulama oturumlarinin ilk
evresinde dakikada 15 kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin ilk evresine gére Hamit; birinci oturumda 16, ikinci
oturumda 16 ve l¢iincli oturumda dakikada 20 kelimeyi dogru okumustur. Hamit,
uygulama oturumlarinin ilk evresinde iist iiste {i¢ oturum o6l¢iitii karsilayacak diizeyde
performans gosterdiginden uygulama oturumlarinda ikinci evreye gecilmistir.
Uygulama oturumlarinin ilk evresinde gergeklestirilen {ic oturuma goére Hamit’in
okuma hiz1 tekrar hesaplanmis ve dakikada ortalama 17 kelime olarak bulunmustur.
Her uygulama evresinde, bir 6nceki okuma hizinin %10 oraninda arttirilmasi
planlandigindan Hamit’in uygulama oturumlarimin ikinci evresinde dakikada 19
kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlariin ikinci evresine gére Hamit; dordiincli oturumda 16,
besinci oturumda 16 ve altinct oturumda dakikada 16 kelimeyi dogru okumustur.
Hamit, bu oturumlarda 6l¢iitii karsilayacak diizeyde performans gosteremedigi i¢in ii¢
uygulama oturumu daha diizenlenmistir. Buna gére Hamit, yedinci oturumda 20,
sekizinci oturumda 21 ve dokuzuncu oturumda dakikada 22 kelimeyi dogru olarak

okumustur. Hamit, uygulama oturumlarinin ikinci evresinde son ii¢ oturuma gore iist
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iiste lic oturum olgiitii karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama
oturumlarinda {iglincli evreye gegilmistir. Uygulama oturumlarinin ikinci evresinde
gergeklestirilen alt1 oturuma gore Hamit’in okuma hizi dakikada ortalama 19 kelime
olarak bulunmustur. Hamit’in uygulama oturumlarinin {i¢iincii evresinde %10 6l¢iite
gore dakikada 21 kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarimin ii¢iincii evresine gore Hamit; onuncu oturumda 21, on
birinci oturumda 23 ve on ikinci oturumda dakikada 28 kelimeyi dogru okumustur.
Hamit, uygulama oturumlarmin igiincii evresinde {iist iiste ii¢ oturum Olgiitii
karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarinda dordiincii
evreye gecilmistir. Uygulama oturumlarinin {igiincii evresinde gergeklestirilen ii¢
oturuma gdére Hamit’in okuma hiz1 dakikada ortalama 24 kelime olarak bulunmustur.
Hamit’in uygulama oturumlarinin dordiincii evresinde %10 olgiite gore dakikada 26
kelimeyi dogru okumasi hedeflenmistir.

Uygulama oturumlarinin dordiincii evresine gére Hamit; on {i¢lincii oturumda
27, on dordiincii oturumda 27 ve on besinci oturumda dakikada 32 kelimeyi dogru
okumustur. Hamit, uygulama oturumlarinin dordiincii evresinde iist iiste li¢ oturum
Olciitii karsilayacak diizeyde performans gosterdigi i¢in uygulama oturumlarina son
verilmistir. Uygulama oturumlarinin dordiincii evresinde gergeklestirilen alti oturuma
gbre Hamit’in okuma hiz1 dakikada ortalama 29 kelime olarak bulunmustur.

Bu bulgulara gore Hamit; uygulama 6ncesi bir metinde dakikada ortalama 14
kelimeyi dogru okurken, uygulama sonras1 dakikada ortalama 29 kelimeyi dogru
okumustur. Buna goére Hamit’in okuma hizi, uygulama sonrasi yaklasik %107

oraninda bir artis gostermistir.

4.1.2. Okuma Dogruluguna Yonelik Bulgular
Bu béliimde, aragtirmanin ikinci sorusu olan “OKU-GEL programi, okuma
glicliigli 6grencilerin okuma dogrulugunun arttirilmasinda etkili midir?” sorusuna

yonelik elde edilen bulgular gdsterilmistir.

4.1.2.1. Baslama Diizeyi Oturumlarinda Okuma Dogruluguna Yoénelik
Elde Edilen Bulgular. Bu bélimde arastirmanin baslama diizeyi yoklama
oturumlarindan elde edilen, okuma dogrulugu verileri paylasilmis ve Sekil 4’te

gosterilmistir.
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Sekil 4
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Demir; baslama diizeyi yoklama oturumlarinin birinci oturumunda %69, ikinci
oturumunda %69 ve tgiincli oturumunda %75 oraninda okudugu metinlere yonelik
dogru okuma performansi1 gostermistir. Baslama diizeyinde gercgeklestirilen {i¢
oturuma gore Demir’in okudugu metinlere yonelik okuma dogrulugu ortalama %71
olarak bulunmustur.

Ramiz; baglama diizeyi yoklama oturumlarinin birinci oturumunda %67, ikinci
oturumunda %79 ve iliglincii oturumunda %57 oraninda okudugu metinlere yonelik
kelime diizeyinde dogru okuma performansi gostermistir. ilk ii¢ oturumda okuma
hizina yonelik Ramiz’den kararli veri elde edilemedigi i¢in ii¢ yoklama oturumu daha
diizenlenmistir. Ramiz; baslama diizeyi oturumlarinin dordiincii oturumunda %69,
besinci oturumunda %64 ve altinct oturumunda %67 oraninda okudugu metinlere
yonelik dogru okuma performansi gostermistir. Baglama diizeyinde gergeklestirilen
altt oturuma gore Ramiz’in okudugu metinlere yonelik okuma dogrulugu ortalama
%67 olarak bulunmustur.

Hamit; baslama diizeyi oturumlarinin birinci oturumunda %57, ikinci
oturumunda %67 ve liglincli oturumunda %79 oraninda okudugu metinlere yonelik
dogru okuma performansi gostermistir. Baslama diizeyinde gergeklestirilen {i¢
oturumda okudugu metinlere gore Hamit’in okuma dogrulugu ortalama %68 olarak

bulunmustur.

4.1.2.2. Uygulama Oturumlarinda Okuma Dogruluguna Yonelik Elde
Edilen Bulgular. Bu béliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in uygulama oturumlarindaki

okuma dogruluguna yonelik verilere yer verilmis ve Sekil 4’te gosterilmistir.

41.2.2.1. Demir’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Dogruluguna
Yonelik Verileri. Demir’in, uygulama oturumlarinin ilk evresine gore okudugu
metinlere yonelik okuma dogrulugu; birinci oturumda %89, ikinci oturumda %82 ve
ticlincii oturumda %75 oraninda gergeklesmistir.

Demir’in, uygulama oturumlarimin ikinci evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; dordiincii oturumda %93, besinci oturumda %94 ve altinci
oturumda %90 oraninda gerceklesmistir.

Demir’in, uygulama oturumlarmin ii¢iincii evresine gore okudugu metinlere

yonelik okuma dogrulugu; yedinci oturumda %93, sekizinci oturumda %94,
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dokuzuncu oturumda %91, onuncu oturumda %96, on birinci oturumda %89, on ikinci
oturumda %92 ve on ii¢lincii oturumda %94 oraninda gerceklesmistir.

Demir’in, uygulama oturumlarinin dérdiincii evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; on dérdiincii oturumda %100, on besinci oturumda %84,
on altinct oturumda %100, on yedinci oturumda %91 ve on sekizinci oturumda %89
olarak gerceklesmistir.

Bu bulgulara gore Demir’in; uygulama oncesi (baslama diizeyi) okudugu bir
metne yonelik okuma dogrulugu ortalama %71 oranindayken, son uygulama evresine
gore okuma dogrulugu ortalama %93 oranina yiikselmistir. Demir’in okuma
dogrulugu, uygulama sonrasi yaklasik %31 oraninda bir artis gostermistir. Bu
sonuglara gore; Demir’in OKU-GEL programi sonrast okuma dogrulugu, endise

diizeyinden 6gretimsel diizeye yiikselmistir.

4.1.2.2.2. Ramiz’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Dogruluguna
Yonelik Verileri. Ramiz’in, uygulama oturumlarinin ilk evresine goére okudugu
metinlere yonelik okuma dogrulugu; birinci oturumda %93, ikinci oturumda %091,
ticlincii oturumda %92, dordiincii oturumda %90 ve besinci oturumda %83 oraninda
gerceklesmistir.

Ramiz’in, uygulama oturumlarinin ikinci evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; altinc1 oturumda %94, yedinci oturumda %87, sekizinci
oturumda %94, dokuzuncu oturumda %88 ve onuncu oturumda %81 oraninda
gerceklesmistir.

Ramiz’in, uygulama oturumlarinin ii¢lincii evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; on birinci oturumda %83, on ikinci oturumda %94 ve on
liclincii oturumda %84 oraninda gergeklesmistir.

Ramiz’in, uygulama oturumlarinin dérdiincii evresine gére okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; on dordiincii oturumda %93, on besinci oturumda %92, on
altinc1 oturumda %95, on yedinci oturumda %91, on sekizinci oturumda %98 ve on
dokuzuncu oturumda %98 oraninda gergeklesmistir.

Bu bulgulara gore Ramiz’in; uygulama 6ncesi (baslama diizeyi) okudugu bir
metne yonelik okuma dogrulugu ortalama %67 oranindayken, son uygulama evresine
gore okuma dogrulugu ortalama %95 oranina yilikselmistir. Ramiz’in okuma

dogrulugu, uygulama sonrasi yaklasik %42 oraninda bir artis gostermistir. Bu
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sonuglara gore; Ramiz’in OKU-GEL programi sonrasi okuma dogrulugu, endise

diizeyinden 6gretimsel diizeye yiikselmistir.

4.1.2.2.3. Hamit’in Uygulama Oturumlarindaki Okuma Dogruluguna
Yonelik Verileri. Hamit’in, uygulama oturumlarinin ilk evresine gore okudugu
metinlere yonelik okuma dogrulugu; birinci oturumda %89, ikinci oturumda %76 ve
ticlincii oturumda %78 oraninda gerceklesmistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin ikinci evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; dordiincii oturumda %94, besinci oturumda %94, altinci
oturumda %84, yedinci oturumda %87, sekizinci oturumda %95 ve dokuzuncu
oturumda %92 oraninda gergeklesmistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin {igiincii evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; onuncu oturumda %91, on birinci oturumda %85 ve on
ikinci oturumda %82 oraninda gergeklesmistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin dérdiincii evresine gore okudugu metinlere
yonelik okuma dogrulugu; on iigiincii oturumda %93, on dérdiincii oturumda %93 ve
on besinci oturumda %97 oraninda gergeklesmistir.

Bu bulgulara gére Hamit’in; uygulama Oncesi (baglama diizeyi) okudugu bir
metne yonelik okuma dogrulugu ortalama %68 oranindayken, son uygulama evresine
gore okuma dogrulugu ortalama %94 oranina yikselmistir. Hamit’in okuma
dogrulugu, uygulama sonrasi yaklasik %38 oraninda bir artis gostermistir. Bu
sonuclara gore; Hamit’in OKU-GEL sonrast okuma dogrulugu, endise diizeyinden

ogretimsel diizeye yiikselmistir.

4.1.3. Okudugunu Anlamaya Yonelik Bulgular
Bu boliimde, arastirmanin iigiincii sorusu olan “OKU-GEL programi, okuma
glicliigli olan oOgrencilerin okudugunu anlama becerilerinin arttirilmasinda etkili

midir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular gosterilmistir.

4.1.3.1. Okudugunu Anlamaya Yonelik Baslama Diizeyi Oturumlarindan
Elde Edilen Bulgular. Bu bélimde arastirmanin baslama diizeyi yoklama
oturumlarindan elde edilen, okudugunu anlama becerilerine yonelik veriler

paylasilmis ve Sekil 5’te gosterilmistir.
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Demir; okudugu metinle ilgili sorulara yonelik baglama diizeyi yoklama
oturumlarinin birinci oturumunda %75, ikinci oturumunda %38 ve Tlglincl
oturumunda %38 oraninda okudugunu anlama performansi gdstermistir. Baslama
diizeyinde gerceklestirilen li¢ oturuma gore Demir’in okudugunu anlama performansi
ortalama %50 olarak bulunmustur.

Ramiz; okudugu metinle ilgili sorulara yonelik baslama diizeyi yoklama
oturumlarinin birinci oturumunda %100, ikinci oturumunda %88 ve {giincl
oturumunda %88 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir. Ramiz;
metinle ilgili sorulara yonelik baslama diizeyi oturumlarinin dérdiincii oturumunda
%100, besinci oturumunda %50 ve altinct oturumunda %75 oraninda okudugunu
anlama performansi gostermistir. Baslama diizeyinde gerceklestirilen alt1 oturuma
gore Ramiz’in okudugunu anlama performansi ortalama %84 olarak bulunmustur.

Hamit; okudugu metinle ilgili sorulara yonelik baslama diizeyi yoklama
oturumlarinin birinci oturumunda %88, ikinci oturumunda %88 ve Tlglincl
oturumunda %75 oraninda okudugunu anlama performans: gostermistir. Baglama
diizeyinde gerceklestirilen {i¢ oturuma gore Hamit’in okudugunu anlama performansi

ortalama %84 olarak bulunmustur.

4.1.3.2. Uygulama Oturumlarinda Okudugunu Anlama Becerilerine
Yonelik Elde Edilen Bulgular. Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in uygulama
oturumlarindaki okudugunu anlama becerilerine yonelik verilere yer verilmis Sekil

5’te gosterilmistir.

4.1.3.2.1. Demir’in Uygulama Oturumlarindaki Okudugunu Anlama
Becerilerine Yonelik Verileri. Demir, uygulama oturumlarinin ilk evresine gore
okudugu metinle ilgili sorulara yonelik; birinci oturumda %388, ikinci oturumda %388
ve ligiincii oturumda %88 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Demir’in, uygulama oturumlarinin ikinci evresine gore okudugu metinle ilgili
sorulara yonelik; dordiincii oturumda %100, besinci oturumda %100 ve altinci
oturumda %63 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Demir’in, uygulama oturumlarinin {i¢iincii evresine gore okudugu metinle ilgili
sorulara yonelik; yedinci oturumda %88, sekizinci oturumda %88, dokuzuncu

oturumda %88, onuncu oturumda %88, on birinci oturumda %100, on ikinci oturumda
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%100 ve on iiclincii oturumda %100 oraninda okudugunu anlama performansi
gostermistir.

Demir’in, uygulama oturumlarinin dérdiincii evresine gore okudugu metinle
ilgili sorulara yonelik; on dordiincii oturumda %100, on besinci oturumda %88, on
altinc1 oturumda %388, on yedinci oturumda %100 ve on sekizinci oturumda %100
okudugunu anlama performansi géstermistir.

Bu bulgulara gore Demir’in; baslama diizeyinde okudugu metinle ilgili
sorulara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %50 oranindayken, son
uygulama evresine gore okudugunu anlama performansi ortalama %95 oranina
yiikselmigtir. Demir’in okudugunu anlama performansi, uygulama sonrasi yaklasik
%090 oraninda artis gdstermistir. Bu sonuglara gore; Demir’in OKU-GEL programi

sonrast okudugunu anlama becerisi, endise diizeyinden bagimsiz diizeye yiikselmistir.

4.1.3.2.2. Ramiz’in Uygulama Oturumlarindaki Okudugunu Anlama
Becerilerine Yonelik Verileri. Ramiz’in, uygulama oturumlarinin ilk evresine gore
okudugu metinle ilgili sorulara yonelik; birinci oturumda %388, ikinci oturumda %100,
ticlincii oturumda %100, dordiincii oturumda %100 ve besinci oturumda %88 oraninda
okudugunu anlama performansi géstermistir. Ramiz’in, uygulama oturumlarinin ikinci
evresine gore okudugu metinle ilgili sorulara yonelik; altinci oturumda %100, yedinci
oturumda %100, sekizinci oturumda %2100, dokuzuncu oturumda %88 ve onuncu
oturumda %88 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir. Ramiz’in,
uygulama oturumlarinin {igiincii evresine gore okudugu metinle ilgili sorulara yonelik;
on birinci oturumda %88, on ikinci oturumda %100 ve on fi¢ilincii oturumda %100
oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir. Ramiz’in, uygulama
oturumlarimin dordiincii evresine gore okudugu metinle ilgili sorulara yonelik; on
dordiincii oturumda %100, on besinci oturumda %100, on altinci oturumda %88, on
yedinci oturumda %88, on sekizinci oturumda %100 ve on dokuzuncu oturumda %2100
oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir. Bu bulgulara gére Ramiz’in;
baglama diizeyinde okudugu metinle ilgili sorulara ydnelik okudugunu anlama
performansi ortalama %84 oranindayken, son uygulama evresine gore okudugunu
anlama performansi ortalama %96 oranina yiikselmistir. Ramiz’in okudugunu anlama
performansi, uygulama sonrasi yaklagik %14 oraninda bir artis gdstermistir. Bu
sonuglara gore; Demir’in OKU-GEL programi sonrasi okudugunu anlama becerisi,

ogretimsel diizeyden bagimsiz diizeye ylikselmistir.
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Sekil 5
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4.1.3.2.3. Hamit’in Uygulama Oturumlarindaki Okudugunu Anlama
Becerilerine Yénelik Verileri. Hamit’in, uygulama oturumlariin ilk evresine gore
okudugu metinle ilgili sorulara yonelik; birinci oturumda %2100, ikinci oturumda %100
ve liclincili oturumda %88 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin ikinci evresine gore okudugu metinle ilgili
sorulara yonelik; dordiincii oturumda %100, besinci oturumda %388, altinc1 oturumda
%63, yedinci oturumda %88, sekizinci oturumda %2100 ve dokuzuncu oturumda %100
oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin ti¢lincii evresine gére okudugu metinle ilgili
sorulara yonelik; onuncu oturumda %100, on birinci oturumda %88 ve on ikinci
oturumda %100 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Hamit’in, uygulama oturumlarinin doérdiincii evresine gore okudugu metinle
ilgili sorulara yonelik; on {i¢iincii oturumda %100, on dérdiincii oturumda %100 ve on
besinci oturumda %100 oraninda okudugunu anlama performansi gostermistir.

Bu bulgulara gére Hamit’in; baglama diizeyinde okudugu metinle ilgili sorulara
yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %84 oranindayken, son uygulama
evresine gore okudugunu anlama performansi ortalama %100 oranina yiikselmistir.
Hamit’in okudugunu anlama performansi, uygulama sonrasi yaklasik %19 oraninda
bir artig gostermistir. Bu sonuglara gore; Hamit’in OKU-GEL programi sonrasi

okudugunu anlama becerisi, 0gretimsel diizeyden bagimsiz diizeye yiikselmistir.

4.1.4. HOTI Testine Yinelik On Test-Son Test Bulgular

Bu boliimde, aragtirmanin dordiincii sorusu olan “OKU-GEL programindaki
hizli otomatik isimlendirme miidahalesinin, dgrencilerin hizli otomatik isimlendirme
becerilerine etkisi nedir?”” sorusuna yonelik elde edilen bulgulara yer verilmis ve Tablo
5’te gosterilmistir.

Ogrencilerin HOTI becerilerine yonelik dn test-son test sonuglari, Bakir ve
Babiir (2018) tarafindan gelistirilen HOTI testine gére degerlendirilmistir. HOTI
testinde, 6grencilerin bir dakikada harf ve say1 kartlarimi isimlendirme hizlarina
yonelik performanslar1 asagida detayl bir sekilde paylasilmistir:

Demir, program dncesi sayilarla ilgili HOTI testini 34 saniyede, 0 hata ve 4
diizeltmeyle tamamlarken; program sonrasi 24 saniyede, 0 hata ve 0 diizeltmeyle
tamamlamistir. Demir, program 6ncesi harflerle ilgili HOTI testini 37 saniyede, 2 hata

ve 2 dlizeltmeyle tamamlarken; program sonrasi 27 saniyede, 1 hata ve 1 diizeltmeyle
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tamamlamistir. Bu bulgulara gére Demir hem say1 hem de harflerle ilgili HOTI testini
program sonrasi daha kisa siirede ve daha az hata ile tamamlamistir.

Ramiz, program oncesi sayilarla ilgili HOTI testini 40 saniyede, 0 hata ve 1
diizeltmeyle tamamlarken; program sonrasi 40 saniyede, 0 hata ve 0 diizeltmeyle
tamamlamistir. Ramiz, program 6ncesi harflerle ilgili HOTI testini 1 dakika 3 saniyede
(63sn.), 11 hata ve 1 diizeltmeyle tamamlarken; program sonrasi 46 saniyede, 0 hata
ve 0 diizeltmeyle tamamlamustir. Bu bulgulara gére Ramiz, say1r HOTI testini program
sonras1 ayn1 siirede ve daha az hata ile tamamlarken, harf HOTI testini program sonrasi
daha kisa siirede ve daha az hata ile tamamlamistir.

Hamit, program &ncesi sayilarla ilgili HOTI testini 42 saniyede, O hata ve 1
diizeltmeyle tamamlarken; program sonrast 35 saniyede, 0 hata ve 0 diizeltmeyle
tamamlamigtir. Hamit, program dncesi harflerle ilgili HOTI testini 35 saniyede, 0 hata
ve 0 diizeltmeyle tamamlarken; program sonrasi 24 saniyede, 0 hata ve 0 diizeltmeyle
tamamlamistir. Bu bulgulara gére Hamit hem say1 hem de harf HOTI testini program

sonrasi daha kisa silirede ve hatasiz tamamlamistir.

Tablo 5.
HOTI Testine Yonelik Ogrencilerin On Test-Son Test Verileri
Say1 Karti Harf Kart1

Demir On Test Son Test On Test Son Test
Siire: 34 saniye 24 saniye 37 saniye 27 saniye
Hata: - - 2 1
Diizeltme: 4 - 2 1
Ramiz On Test Son Test On Test Son Test
Siire: 40 saniye 40 saniye 63 saniye 46 saniye
Hata: - - 11 -
Diizeltme: 1 - 1 -
Hamit On Test Son Test On Test Son Test
Stire 42 saniye 35 saniye 41 saniye 24 saniye

Hata: - - - -

Diizeltme: 1 - - -
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4.1.5. FF Testine Yonelik On Test-Son Test Bulgular

Bu béliimde, aragtirmanin besinci sorusu olan “OKU-GEL programindaki
fonolojik farkindalik miidahalesinin, 6grencilerin fonolojik farkindalik becerilerine
etkisi nedir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular paylasilmis ve Tablo 6’da
gosterilmistir.

Ogrencilerin FF becerilerine yonelik 6n test-son test sonuglari, Kazanoglu vd.
(2020) tarafindan gelistirilen fonolojik farkindalik testine goére degerlendirilmistir. Bu
testten alinabilecek en yiiksek puan 96’dir. Demir program Oncesi fonolojik
farkindalik testinden 40 puan alirken, program sonras1 77 puan; Ramiz program oncesi
26 puan alirken, program sonrasit 72 puan; Hamit program oncesi 54 puan alirken,
program sonrasi 86 puan almistir. Bu bulgulara gore; ii¢ 6grencinin de fonolojik

farkindalik becerilerinde anlamli bir yiikselis oldugu goériilmektedir.

Tablo 6.

FF Testine Yonelik Ogrencilerin On Test-Son Test Verileri

Demir Ramiz Hamit

On  Son On Son On Son
Test Test Test Test Test Test
Sozciik sayma 3 6 2 6 3 6

So6zciik atma 5 6 1 6 4 6
Sozciik ayirma 5 6 5 6 5 6
Sozciik birlestirme 2 6 0 6 6 6
Kafiye ayirt etme 3 6 3 5 4 6
Kafiye iiretme 1 5 0 2 3 6
Hece bolme 6 6 6 6 6 6
Hece silme 5 6 0 6 6 6
Fonem ayirt etme 0 4 2 4 0 5
Bastaki fonemi bulma 3 6 1 6 6 6
Sondaki fonemi bulma 4 6 3 6 4 6
Fonem birlestirme 1 2 0 2 0 2
Fonem bolme 0 3 1 3 3 6
Fonem silme 0 3 0 4 1 5
Fonem ekleme 2 4 2 4 1 4
Fonem degistirme 0 2 0 0 2 4
Toplam Puan 40 77 26 72 54 86
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4.1.6. KOBIT Testine Yinelik On Test-Son Test Bulgular

Bu bélimde, arastirmanin altinct sorusu olan “OKU-GEL programinin,
ogrencilerin anlamli ve anlamsiz kelime okuma becerilerine etkisi nedir?” sorusuna
yonelik elde edilen bulgular paylasilmis ve Tablo 7’de gosterilmistir.

Ogrencilerin anlaml1 ve anlamsiz kelime okuma becerilerine yonelik on test-
son test sonuglar1 Babiir vd. (2011) tarafindan gelistirilen KOBIT testine gore
degerlendirilmistir. Ogrencilerin, bir dakikada anlamli ve anlamsiz kelimeleri okuma
bilgisine yonelik performanslar1 asagida detayl bir sekilde paylasilmistir:

Demir, program 6ncesi KOBIT testinde bir dakikada, 15 dogru ve 10 yanlis
anlamli kelime okumus ve 1 diizeltme yapmistir. Demir, program sonras1 KOBIT
testinde bir dakikada, 22 dogru ve 4 yanlis anlamli kelime okumus ve 1 diizeltme
yapmustir. Demir, program éncesi KOBIT testinde bir dakikada, 8 dogru ve 14 yanlis
anlamsiz kelime okumus ve hi¢ diizeltme yapmamistir. Demir, program sonrasi
KOBIT testinde bir dakikada, 16 dogru ve 11 yanlis anlamsiz kelime okumus ve 1
diizeltme yapmustir. Bu bulgulara gére Demir’in, program sonrasi hem anlaml
kelimeleri okuma hem de anlamsiz kelimeleri okuma etkinliginde daha az hata yaptigi
ve daha fazla kelime okudugu goriilmektedir.

Ramiz, program oncesi KOBIT testinde bir dakikada, 7 dogru ve 18 yanlis
anlamli kelime okumus ve 1 diizeltme yapmustir. Ramiz, program sonrast KOBIT
testinde bir dakikada, 14 dogru ve 4 yanlis anlamli kelime okumus ve 1 diizeltme
yapmustir. Ramiz, program 6ncesi KOBIT testinde bir dakikada, 2 dogru ve 20 yanlis
anlamsiz kelime okumus ve hi¢ diizeltme yapmamistir. Ramiz, program sonrasi
KOBIT testinde bir dakikada, 6 dogru ve 9 yanls anlamsiz kelime okumus ve 1
diizeltme yapmustir. Bu bulgulara gére Ramiz, program sonrast hem anlamli kelimeleri
okuma hem de anlamsiz kelimeleri okuma etkinliginde daha az hata yaparak daha fazla
kelime okudugu goriilmektedir.

Hamit, program &ncesi KOBIT testinde bir dakikada, 8 dogru ve 4 yanlis
anlamli kelime okumus ve 4 diizeltme yapmistir. Hamit, program sonrasi KOBIT
testinde bir dakikada, 22 dogru ve 1 yanlis anlamli kelime okumus ve 1 diizeltme
yapmustir. Hamit, program dncesi KOBIT testinde bir dakikada, 4 dogru ve 8 yanlis
anlamsiz kelime okumus ve 4 diizeltme yapmistir. Hamit, program sonrast KOBIT
testinde bir dakikada, 21 dogru ve 18 yanlis anlamsiz kelime okumus ve 2 diizeltme
yapmustir. Bu bulgulara gére Hamit, program sonrast hem anlamli kelimeleri okuma

hem de anlamsiz kelimeleri okuma etkinliginde daha fazla kelime okumustur. Ancak
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program sonrasi anlamsiz kelimeleri okuma etkinliginde daha fazla hata yaptigi

goriilmektedir.

Tablo 7.

KOBIT Testine Yénelik Ogrencilerin On Test-Son Test Verileri

Anlamh Kelime Anlamsiz Kelime

Demir On Test Son Test  On Test Son Test
Dogru: 15 22 8 16
Yanlis: 10 4 14 11
Diizeltme: 1 1 - 1
Ramiz On Test Son Test ~ On Test Son Test
Dogru: 7 14 2 6
Yanlis: 18 4 20 9
Diizeltme: 1 1 - 1
Hamit On Test Son Test ~ On Test Son Test
Dogru: 8 22 4 21
Yanlis: 4 1 8 18
Diizeltme: 4 1 4 2

4.1.7. Arastirmamin Etki Biiyiikliigiine (Ortiismeyen Veri Yiizdesi) Yonelik Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin yedinci sorusu olan “OKU-GEL etki buytkligii
nedir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular paylasilmistir.

Kanit temelli uygulamalarin belirlenmesine yonelik ¢aligmalar dogrultusunda,
tek denekli arastirmalarda, uygulanan miidahalenin etkisini belirlemek iizere gorsel
analizin yan1 sira, gorsel analizi destekleyici ve tamamlayici etki blyiikligi
hesaplamalarina da yer verilmektedir. Tek denekli aragtirma makalelerin ¢ogunda, etki
biiyiikliigii hesaplamasi igin Ortiismeyen veriye dayali yontemlere yer verildigi
goriilmektedir (Rakap vd., 2020). Bu arastirmada, etki biiyiikliigliniin hesaplanmasi
amaciyla ortiigmeyen veriye dayali yontemlerden baslama diizeyi egilimi kontrollii
Tau-U yontemi kullanilmistir.

Tau-U, tek denekli arastirmalarda, iki evre (A ve B) arasindaki ortiismeyen
verileri 6lgmek amaciyla yaygin olarak kullanilan bir yontemdir. Tau-U degerleri %0

ile %100 arasinda degismektedir. Tau-U degerlerinin yorumlanmasi amaciyla Vannest
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ve Ninci (2015) tarafindan bazi 6lgiitler 6ne siiriilmiistiir. Bu 0Ol¢iitlere gore; %20’den
kiigiik degerler miidahalenin etkisinin ¢ok kiigiik oldugunu, %20 ile %60 arasindaki
degerler miidahalenin orta diizeyde etkiye sahip oldugunu, %60 ile %80 arasindaki
degerler miidahalenin etkisinin biiyiikk oldugunu, %80 ve {lizeri degerler ise
miidahalenin etkisinin ¢ok biiyiik oldugunu ifade etmektedir (Parker vd., 2011,
Vannest ve Ninci, 2015). Tek denekli aragtirmalarda agirlikli etki biiyiikliigiiniin 0’dan
onemli Ol¢iide biiyiik olmasi gerektigi belirtilmektedir (Gersten vd., 2005). Buna gore;
arastirmanin agirlikli etki biiytikliigliniin hesaplanmasi igin tiim 6grencilerin baglama
diizeyi ile uygulama evrelerindeki okuma hizi verileri kullanilarak Tau-U degerleri
hesaplanmistir. Tau-U degerlerini hesaplamak i¢in internet tabanli bir hesap makinasi

(http://singlecaseresearch.org/) kullanilmistir (Vannest vd., 2016). Hesaplama

sonucuna gore, bu arastirmanin agirlikli etki biytkligi 0,89 (%89) olarak
bulunmustur. Bu deger, Vannest ve Ninci (2015) tarafindan 6ne siiriilen 6l¢iite gore,
miidahalenin etkisinin ¢ok biiyilik olduguna isaret etmektedir.

Bu arastirmada her bir katilimcinin kendi i¢inde baglama diizeyi ile uygulama
evrelerindeki okuma hizi verileri kullanilarak Tau-U degerleri hesaplanmistir. Buna
gore, Demir’in Tau-U degeri 0,96 (%96), Ramiz’in 0,77 (%77) ve Hamit’in 1 (%100)
olarak bulunmustur. Bu sonuglar, Demir’in baslama diizeyi ile miidahale evresindeki
verilerinin %96 oraninda, Ramiz’in %77 oraninda ve Hamit’in %100 oraninda
ortlismedigini gostermektedir. Bu sonuclara gore; OKU-GEL programinin miidahale
sonrast Ramiz’in okuma hizinda biiyiik bir etki, Demir ve Hamit’in okuma hizinda ise

cok biiyiik bir etki yarattigini sdylenebiliriz.

4.2. Genellemeye iliskin Bulgular

Bu boliimde, aragtirmanin sekizinci sorusu olan “OKU-GEL programi ile
okuma gii¢liigli olan 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama becerileri
gelistirilebilirse, Ogrenciler bu becerileri farkli kisiye, ortama ve arag-gerece
genelleyebilmekte midir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular gdsterilmistir.

Genelleme verilerini; Ogrencilerin  okuma hizi, okuma dogrulugu ve
okudugunu anlama becerilerine yonelik kisi, ortam ve arag-gere¢ genellemesine
yonelik elde edilen veriler olusturmaktadir. Kisiler ve ortamlar arasi genellemeye
iliskin veriler, 6grencilerin sinif 6gretmenleri tarafindan, kendi smiflarinda ve/veya
ogrencinin kendisini daha rahat hissettigi okul bah¢esindeki bankta toplanmistir. Arac-

gerecler arasit genellemeye iliskin veriler ise arastirmanin yapildigi 6zel egitim
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simifinda toplanmistir. Genelleme verileri; uygulama oturumlarindan hemen once ve
uygulama oturumlari bittikten hemen sonra olmak iizere 6n test-son test seklinde
toplanmistir. Bu oturumlarda, 6grencilerin baslama diizeyi yoklama oturumlarinda,
uygulama oturumlarinda ve izleme oturumlarinda daha 6nce okumadiklari ti¢ farkli
metin, ii¢ oturumda okutulmustur. izleyen boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit ile ilgili

genelleme verileri detayli bir sekilde paylasiimistir.

4.2.1. Kisiler ve Ortamlar Arast Genellemeyle Ilgili Okuma Hizina Yonelik
Genelleme Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in kisiler ve ortamlar aras1 genellemeyle
ilgili okuma hizina yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen veriler paylasilmis ve

Sekil 6’da gosterilmistir.

4.2.1.1. Demir’in Okuma Hizina Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Demir; uygulama oturumlarindan hemen 6nce diizenlenen 6n test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 25, ikinci oturumunda 28 ve
{iciincii oturumunda 22 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. On test verilerine
gore, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 25 kelime olarak
bulunmustur.

Demir; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 39, ikinci oturumunda 38 ve {igiincl
oturumunda 36 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Son test verilerine gore,
Demir’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 38 kelime olarak
bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Demir’in okuma hiz1 dakikada ortalama 25
kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 38 kelime olmustur.
Demir’in kisiler ve ortamlar aras1 genelleme oturumlarina gore okuma hizinda %52
oraninda bir artis gergeklesmistir. Bu bulgulara gore; Demir’in, uygulama
oturumlarinda kazandig1 okuma hizi performansini farkl kisiye ve ortama genelledigi

goriilmektedir.

4.2.1.2. Ramiz’in Okuma Hizina Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Ramiz; uygulama oturumlarindan hemen &nce diizenlenen 6n

test genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 25, ikinci oturumunda 22



96

ve {i¢lincii oturumunda 21 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. On test verilerine
gbre Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 23 kelime olarak
bulunmustur.

Ramiz; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 33, ikinci oturumunda 42 ve {g¢iinci
oturumunda 42 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Son test verilerine gore,
Ramiz ‘in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 39 kelime olarak
bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Ramiz’in okuma hiz1 dakikada ortalama 23
kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 39 kelime olmustur.
Ramiz’in kisiler ve ortamlar arasi genelleme oturumlarina gére okuma hizinda %70
oraninda bir artis gerceklesmistir. Bu bulgulara gore; Ramiz’in, uygulama
oturumlarinda kazandigi okuma hizi performansini, son test oturumlarinin ilk
oturumunda daha diisiik diizeyde, ikinci ve ii¢lincii oturumlarinda ise daha yiiksek

diizeyde farkl kisiye ve ortama genelledigi goriilmektedir.

4.2.1.3. Hamit’in Okuma Hizina Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Hamit; uygulama oturumlarmdan hemen dnce diizenlenen 6n test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 17, ikinci oturumunda 13 ve
ligiincli oturumunda 15 kelimeyi metinde dogru okumustur. On test verilerine gore
Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 15 kelime olarak
bulunmustur.

Hamit; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 28, ikinci oturumunda 29 ve tgiincii
oturumunda 29 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Son test verilerine gore,
Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 29 kelime olarak
bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Hamit’in okuma hiz1 dakikada ortalama 15
kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 29 kelime olmustur.
Hamit’in kisiler ve ortamlar arasi genelleme oturumlarina gére okuma hizinda %93
oraninda bir artis gerceklesmistir. Bu bulgulara gore; Hamit’in, uygulama
oturumlarinda kazandig1 okuma hizi performansini farkl kisiye ve ortama genelledigi

goriilmektedir.
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Sekil 6
Demir, Ramiz ve Hamit’in Okuma Hizina Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
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4.2.2. Ara¢-Geregler Arast Genellemeyle Ilgili Okuma Hizina Yonelik Genelleme
Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in arag-gerecler arasi genellemeyle ilgili
okuma hizina yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen veriler paylasiimis ve Sekil

7°de gosterilmistir.

4.2.2.1. Demir’in Okuma Hizina Yonelik Ara¢-Gerecler Arasi Genelleme
Verileri. Demir; uygulama oturumlarindan hemen 6nce diizenlenen 6n test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 21, ikinci oturumunda 18 ve {igiinci
oturumunda 17 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. On test verilerine gore,
Demir’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 19 kelime olarak
bulunmustur. Demir; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 31, ikinci oturumunda 28 ve
liclincii oturumunda 25 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Son test verilerine
gore, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 28 kelime olarak
bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Demir’in okuma hizi dakikada ortalama 19
kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 28 kelime olmustur.
Demir’in arag-geregler arasi genelleme oturumlarina gére okuma hizinda %47
oraninda bir artig gergeklesmistir. Bu bulgulara gore; Demir’in, uygulama
oturumlarinda kazandigi okuma hizi performansini farkli okuma materyallerine

genelledigi goriilmektedir.

4.2.2.2. Ramiz’in Okuma Hizina Yonelik Arac-Gerecler Arasi Genelleme
Verileri. Ramiz; uygulama oturumlarindan hemen once diizenlenen 6n test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 21, ikinci oturumunda 20 ve tigiincii
oturumunda 21 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. On test verilerine gore
Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 21 kelime olarak
bulunmustur. Ramiz; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 29, ikinci oturumunda 29 ve
ticlincli oturumunda 29 kelimeyi metinde dogru okumustur. Son test verilerine gore
Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 29 kelime olarak
bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda Ramiz’in okuma hizi dakikada

ortalama 21 kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 29 kelime
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olmustur. Ramiz’in arag-geregler arasi genelleme oturumlarina gére okuma hizinda
%38 oraninda bir artis gerceklesmistir. Bu bulgulara gore; Ramiz’in, uygulama
oturumlarinda kazandigi okuma hizi performansimi farkli okuma materyallerine

genelledigi goriilmektedir.

4.2.2.3. Hamit’in Okuma Hizina Yonelik Arac-Gerecler Arasi Genelleme
Verileri. Hamit; uygulama oturumlarindan hemen 6nce diizenlenen 6n test genelleme
oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 12, ikinci oturumunda 11 ve tgiincii
oturumunda 11 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. On test verilerine gore
Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma hiz1 dakikada ortalama 11 kelime olarak
bulunmustur. Hamit; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda dakikada 25, ikinci oturumunda 22 ve
liclinci oturumunda 29 kelimeyi metinde dogru olarak okumustur. Son test verilerine
gore, Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma hizi dakikada ortalama 25 kelime olarak
bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda Hamit’in okuma hizi dakikada
ortalama 11 kelime iken, son test genelleme oturumlarinda dakika ortalama 25 kelime
olmustur. Hamit’in arag-geregler arasi genelleme oturumlarina gére okuma hizinda
%127 oraninda bir artig gergceklesmistir. Bu bulgulara gore; Hamit’in, uygulama
oturumlarinda kazandigi okuma hizi performansimmi farkli okuma materyallerine

genelledigi goriilmektedir.

4.2.3. Kisiler ve Ortamlar Arasi Genellemeyle Ilgili Okuma Dogruluguna Yonelik
Genelleme Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in kisiler ve ortamlar aras1 genellemeyle
ilgili okuma dogruluguna yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen verilere yer

verilmis ve Sekil 8’de gosterilmistir.

4.2.3.1. Demir’in Okuma Dogruluguna Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Demir’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin birinci
oturumunda %381, ikinci oturumunda %82 ve ii¢lincii oturumunda %76 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gore, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma

dogrulugu performansi ortalama %80 olarak bulunmustur.
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Demir’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performansi %89,
ikinci oturumunda %93 ve {i¢lincii oturumunda %95 oraninda gerceklesmistir.

Son test verilerine gore, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu
performansi ortalama %92 olarak bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda
Demir’in okuma dogrulugu performans: ortalama %76 iken, son test genelleme
oturumlarinda ortalama %92 oranina yiikselmistir.

Bu bulgulara gore; Demir’in, uygulama oturumlarinda kazandigi okuma
dogrulugu performansini, farkli kisiye ve ortama genelledigi goriilmektedir. Demir’in;
kisi ve ortam genellemesi verilerine gore okuma dogrulugunun, endise diizeyinden

ogretimsel diizeye yiikseldigi goriilmiistiir.

4.2.3.2. Ramiz’in Okuma Dogruluguna Yoénelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Ramiz’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin birinci
oturumunda %61, ikinci oturumunda %63 ve liglincii oturumunda %68 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gdre, Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma
dogrulugu performansi ortalama %64 olarak bulunmustur.

Ramiz’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarmin birinci oturumunda okuma dogrulugu performans: %85,
ikinci oturumunda %98 ve {icilincii oturumunda %98 oraninda gerceklesmistir.

Son test verilerine goére, Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu
performansi ortalama %94 olarak bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda
Ramiz’in okuma dogrulugu performansi ortalama %64 iken, son test genelleme
oturumlarinda ortalama %94 oranina yiikselmistir.

Bu bulgulara goére; Ramiz’in, uygulama oturumlarinda kazandigi okuma
dogrulugu performansini, farkli kisiye ve ortama genelledigi goriilmektedir. Ramiz’in;
kisi ve ortam genellemesi verilerine gore okuma dogrulugunun, endise diizeyinden

ogretimsel diizeye yiikseldigi goriilmiistiir.
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Sekil 8
Demir, Ramiz ve Hamit’in Okuma Dogruluguna Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
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4.2.3.3. Hamit’in Okuma Dogruluguna Yonelik Kisiler ve Ortamlar Arasi
Genelleme Verileri. Hamit’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen oOnce diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin birinci
oturumunda %71, ikinci oturumunda %68 ve liglincii oturumunda %79 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gore, Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma
dogrulugu performansi ortalama %73 olarak bulunmustur.

Hamit’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performansi %93,
ikinci oturumunda %97 ve tiglincli oturumunda %90 oraninda ger¢eklesmistir. Son test
verilerine gore, Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu performansi
ortalama %93 olarak bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Hamit’in okuma dogrulugu performansi
ortalama %73 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama %93 oranina
yiikselmistir.

Bu bulgulara gore; Hamit’in, uygulama oturumlarinda kazandigi okuma
dogrulugu performansini, farkli kisiye ve ortama genelledigi goriilmektedir. Hamit’in;
kisi ve ortam genellemesi verilerine gore okuma dogrulugunun, endise diizeyinden

ogretimsel diizeye yiikseldigi gorilmiistiir.

4.2.4. Arac-Gerecler Arast Genellemeyle Ilgili Okuma Dogruluguna Yonelik
Genelleme Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in arag-geregler arasi genellemeyle ilgili
okuma dogruluguna yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen verilere yer verilmis

ve Sekil 9°da gosterilmistir.

4.2.4.1. Demir’in Okuma Dogruluguna Yonelik Arac-gerecler Arasi
Genelleme Verileri. Demir’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen On test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %381, ikinci oturumunda %72 ve iiglncii oturumunda %63 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gdre, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma
dogrulugu performansi ortalama %72 olarak bulunmustur.

Demir’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performansi %94,

ikinci oturumunda %93 ve {iciincii oturumunda %86 oraninda ger¢eklesmistir. Son test
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verilerine gore, Demir’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu performansi
ortalama %91 olarak bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Demir’in okuma dogrulugu performansi
ortalama %72 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama %91 oranina
yiikselmigtir. Bu bulgulara gére; Demir’in, uygulama oturumlarinda kazandigi okuma
dogrulugu performansini, farkli okuma materyallerine genelledigi goriilmektedir.
Demir’in; arag-gerecler aras1 genelleme verilerine gére okuma dogrulugunun, endise

diizeyinden Ogretimsel diizeye yiikseldigi goriilmiistiir.

4.2.4.2. Ramiz’in Okuma Dogruluguna Yonelik Arac¢-Gerecler Arasi
Genelleme Verileri. Ramiz’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen oOnce diizenlenen 6n test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %68, ikinci oturumunda %63 ve l¢iincii oturumunda %77 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gére, Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma
dogrulugu performansi ortalama %69 olarak bulunmustur.

Ramiz’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performansi %97,
ikinci oturumunda %94 ve tiglincii oturumunda %94 oraninda gerceklesmistir. Son test
verilerine gore, Ramiz’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu performansi
ortalama %95 olarak bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Ramiz’in okuma dogrulugu performansi
ortalama %69 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama %95 oranina
yiikselmistir. Bu bulgulara gore; Ramiz’in, uygulama oturumlarinda kazandig1 okuma
dogrulugu performansini, farkli okuma materyallerine genelledigi goriilmektedir.
Ramiz’in; arag-geregler arasi genelleme verilerine gére okuma dogrulugunun, endise

diizeyinden 6gretimsel diizeye ylikseldigi goriilmiistiir.

4.2.43. Hamit’in Okuma Dogruluguna Yoénelik Arac-gerecler Arasi
Genelleme Verileri. Hamit’in okuma dogrulugu performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %71, ikinci oturumunda %65 ve liglncii oturumunda %61 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gore, Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma

dogrulugu performansi ortalama %66 olarak bulunmustur.
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Hamit’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test
genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performansi %96,
ikinci oturumunda %96 ve {i¢iincii oturumunda %91 oraninda ger¢eklesmistir. Son test
verilerine goére, Hamit’in okudugu metinlerdeki okuma dogrulugu performansi
ortalama %94 olarak bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda Hamit’in okuma
dogrulugu performansi ortalama %66 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama
%94 oranina yiikselmistir. Bu bulgulara gore; Hamit’in, uygulama oturumlarinda
kazandig1r okuma dogrulugu performansini, farkli okuma materyallerine genelledigi
goriilmektedir. Hamit’in; arag-gerecler arasi genelleme verilerine gore okuma

dogrulugunun, endise diizeyinden 6gretimsel diizeye yiikseldigi gorilmiistiir.

4.25. Kisiler ve Ortamlar Arast Genellemeyle Ilgili Okudugunu Anlama
Becerilerine Yonelik Genelleme Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu béliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in kisiler ve ortamlar aras1 genellemeyle
ilgili okudugunu anlama becerilerine yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen

verilere yer verilmis ve Sekil 10’ da gdsterilmistir.

4.25.1. Demir’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Kisiler ve
Ortamlar Aras1 Genelleme Verileri. Demir’in okudugunu anlama performansi;
uygulama oturumlarindan hemen once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin
birinci oturumunda %63, ikinci oturumunda %88 ve tgiincli oturumunda %75
oraninda gerceklesmistir. On test verilerine gore, Demir’in okudugu metinlerdeki
sorulara verdigi cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %75
olarak bulunmustur. Demir’in okudugunu anlama performansi; uygulama
oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test genelleme oturumlarinin birinci
oturumunda %100, ikinci oturumunda %88 ve liclincii oturumunda %88 oraninda
gerceklesmistir. Son test verilerine gore, Demir’in okudugunu anlama performansi
ortalama %92 olarak bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Demir’in okudugunu anlama performansi
ortalama %75 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama %92 oranina
yiikselmistir. Bu bulgulara gore; Demir’in, uygulama oturumlarinda kazandigi
okudugunu anlama performansini, farkl kisiye ve ortama genelledigi goriilmektedir.
Demir’in; kisi ve ortam genelleme verilerine gore okudugu anlama diizeyinin,

ogretimsel diizeyden bagimsiz diizeye ylikseldigi goriilmiistiir.
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Sekil 9
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4.2.5.2. Ramiz’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Kisiler ve
Ortamlar Arasi Genelleme Verileri. Ramiz’in okudugunu anlama performansi;
uygulama oturumlarindan hemen once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin
birinci oturumunda %75, ikinci oturumunda %88 ve l¢lincii oturumunda %100
oraninda gerceklesmistir. On test verilerine gore, Ramiz’in okudugu metinlerdeki
sorulara verdigi cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %88
olarak bulunmustur.

Ramiz’in okudugunu anlama performansi; uygulama oturumlarindan sonra
diizenlenen son test genelleme oturumlarinin birinci oturumunda %100, ikinci
oturumunda %388 ve iiglincli oturumunda %100 oraninda gerceklesmistir. Son test
verilerine goére Ramiz’in okudugunu anlama performansi ortalama %96 bulunmustur.
On test genelleme oturumlarinda Ramiz’in okudugunu anlama performansi ortalama
%88 iken, son test genelleme oturumlarinda da ortalama %96 olarak bulunmustur. Bu
bulgulara gore; Ramiz’in, okudugunu anlama performansini, farkli kisiye ve ortama
genelledigi goriilmektedir. Ramiz’in; kisi ve ortam genelleme verilerine gore okudugu

anlama diizeyinin, 6gretimsel diizeyden bagimsiz diizeye yiikseldigi goriilmiistiir.

4.2.5.3. Hamit’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Kisiler ve
Ortamlar Arasi Genelleme Verileri. Hamit’in okudugunu anlama performans;
uygulama oturumlarindan hemen once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarinin
birinci oturumunda %88, ikinci oturumunda %88 ve tigiincii oturumunda %88
oraninda gerceklesmistir. On test verilerine gdre, Hamit’in okudugu metinlerdeki
sorulara verdigi cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %88
olarak bulunmustur. Hamit’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son
test genelleme oturumlarinin birinci oturumunda okuma dogrulugu performans: %88,
ikinci oturumunda %75 ve ticlincii oturumunda %100 oraninda gergeklesmistir.

Son test verilerine gére, Hamit’in okudugunu anlama performansi ortalama
%88 olarak bulunmustur. Hamit hem 6n test genelleme oturumlarinda hem de son test
genelleme oturumlarinda ortalama %88 oraninda okudugunu anlama performansi
gostermistir. Bu bulgulara gore; Hamit’in, okudugunu anlama becerisine iligkin hem
on test hem de son test kisi ve ortam genelleme performansi ayni oranda
gerceklesmistir. Hamit’in; kisi ve ortam genelleme verilerine goére okudugu anlama

diizeyinin, 6gretimsel diizeyde sabit kaldig1 goriilmiistiir.
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Sekil 10
Demir, Ramiz ve Hamit’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Kisiler ve

Ortamlar Arast Genelleme Verileri
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4.2.6. Arac-Geregler Arast Genellemeyle Ilgili Okudugunu Anlama Becerilerine
Yonelik Genelleme Oturumlarinda Elde Edilen Bulgular

Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in arag-gerecler arasi genellemeyle ilgili
okudugunu anlama becerilerine yonelik genelleme oturumlarinda elde edilen verilere

yer verilmig ve Sekil 11°de gosterilmistir.

4.2.6.1. Demir’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Arac-Gerecler
Aras1 Genelleme Verileri. Demir’in okudugunu anlama performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen On test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %50, ikinci oturumunda %88 ve i¢lincii oturumunda %63 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gore, Demir’in okudugu metinlerdeki sorulara
verdigi cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %67 olarak
bulunmustur.

Demir’in okudugunu anlama performansi; uygulama oturumlarindan sonra
diizenlenen son test genelleme oturumlarnin birinci oturumunda %88 ikinci
oturumunda %100 ve {i¢iincii oturumunda %75 oraninda gerceklesmistir. Son test
verilerine gore Demir’in okudugunu anlama performansi ortalama %88 bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Demir’in okudugunu anlama performansi
ortalama %67 iken, son test genelleme oturumlarinda ortalama %88 oranina
yiikselmigtir. Bu bulgulara gore; Demir’in, uygulama oturumlarinda kazandigi
okudugunu anlama performansini, farkli okuma materyallerine genelledigi
goriilmektedir. Demir’in; arag-gerecler arasi genelleme verilerine gore okudugu

anlama diizeyinin, endise diizeyinden 6gretimsel diizeye ylikseldigi goriilmiistiir.

4.2.6.2. Ramiz’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Arac¢-Gerecler
Aras1 Genelleme Verileri. Ramiz’in okudugunu anlama performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %75, ikinci oturumunda %88 ve lg¢iincii oturumunda %63 oraninda
gerceklesmistir. On test verilerine gore, Ramiz’in okudugu metinlerdeki sorulara
verdigi cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %75 olarak
bulunmustur.

Ramiz’in okudugunu anlama performansi; uygulama oturumlarindan sonra
diizenlenen son test genelleme oturumlarinin birinci oturumunda %75, ikinci

oturumunda %100 ve {ciincli oturumunda %75 oraninda gergeklesmistir. Son test
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verilerine gore, Ramiz’in okudugunu anlama performans: ortalama %83 olarak
bulunmustur.

On test genelleme oturumlarinda Ramiz’in okudugunu anlama performansi
ortalama %75 iken, son test genelleme oturumlarinda da ortalama %83 olarak
bulunmustur. Bu bulgulara gore; Ramiz’in, okudugunu anlama performansini, farkl
okuma materyallerine genelledigi goriilmektedir. Ramiz’in; arag-gerecler arasi
genelleme verilerine gére okudugu anlama diizeyinin, 6gretimsel diizeyde sabit kaldigi

gorilmistiir.

4.2.6.3. Hamit’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Arac-Gerecler
Aras1 Genelleme Verileri. Hamit’in okudugunu anlama performansi; uygulama
oturumlarindan hemen Once diizenlenen 6n test genelleme oturumlarmin birinci
oturumunda %63, ikinci oturumunda %75 ve l¢iincii oturumunda %75 oraninda
gerceklesmistir.

On test verilerine gore, Hamit’in okudugu metinlerdeki sorulara verdigi
cevaplara yonelik okudugunu anlama performansi ortalama %71 olarak bulunmustur.
Hamit’in; uygulama oturumlarindan hemen sonra diizenlenen son test genelleme
oturumlariin birinci oturumunda okuma dogrulugu performans: %88, ikinci
oturumunda %100 ve ii¢lincli oturumunda %88 oraninda gerceklesmistir.

Son test verilerine gore, Hamit’in okudugunu anlama performans: ortalama
%92 olarak bulunmustur. On test genelleme oturumlarinda Hamit’in okudugunu
anlama performansi ortalama %71 iken, son test genelleme oturumlarinda da ortalama
%92 olarak bulunmustur.

Bu bulgulara gore; Hamit’in, okudugunu anlama performansini, farkli okuma
materyallerine genelledigi goriilmektedir. Hamit’in; arag-gerecler arasi genelleme
verilerine gore okudugu anlama diizeyinin, 6gretimsel diizeyden bagimsiz diizeye

yukseldigi goriilmistiir.

4.3. izlemeye Iliskin Bulgular

Bu boéliimde, arastirmanin dokuzuncu sorusu olan “OKU-GEL programi ile
okuma gii¢liigli olan 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama becerileri
gelistirilebilirse, 6grenciler bu becerileri 6gretim bittikten iki, iic ve dort hafta sonra

stirdiirebilmekte midir?” sorusuna yonelik elde edilen bulgular gosterilmistir.
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Sekil 11
Demir, Ramiz ve Hamit’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yonelik Arag-Geregler

Arast Genelleme Verileri
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Izleme verilerini, dgrencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu
anlama verileri olusturmaktadir. Izleme verileri, uygulama oturumlari bittikten iki, iic
ve dort hafta sonra 6grencilerin kazandiklar1 becerileri ne diizeyde koruduklarini
sinamak amaciyla toplanmistir. Bu oturumlarda 6grencilere, her hafta bir metin olmak
lizere baglama diizeyi yoklama oturumlarinda okutulan ayni ii¢ metin okutulmustur.
Izleyen boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit ile ilgili izleme verileri detayli bir sekilde

paylasiimistir.

4.3.1. Okuma Hizina Yonelik Izleme Oturumlarindan Elde Edilen Bulgular
Bu boliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in okuma hizina ydnelik izleme

oturumlarinda elde edilen verilere yer verilmis ve Sekil 4’te gosterilmistir.

4.3.1.1. Demir’in Okuma Hizina Yénelik Izleme Verileri. Demir’in
uygulama oturumlarmin son evresinde dakikada 34 kelimeyi dogru okumasi
hedeflenmisti. Demir, uygulama oturumlar1 bittikten iki hafta sonra dakikada 40
kelimeyi, li¢ hafta sonra dakikada 45 kelimeyi ve dort hafta sonra dakikada 38 kelimeyi
dogru olarak okumustur. Bu bulgulara gére Demir’in uygulama oturumlari sonrasinda

arttirdig1 okuma hizi performansini korudugu goriilmektedir.

4.3.1.2. Ramiz’in Okuma Hizina Yénelik izleme Verileri. Ramiz’in
uygulama oturumlarinin son evresinde dakikada 42 kelimeyi dogru okumasi
hedeflenmisti. Ramiz, uygulama oturumlar1 bittikten iki hafta sonra dakikada 40
kelimeyi, li¢ hafta sonra dakikada 45 kelimeyi ve dort hafta sonra dakikada 43 kelimeyi
dogru olarak okumustur. Bu bulgulara gore; Ramiz’in ilk izleme oturumunda okuma
hiz1 performans1 hedef kelime sayisina gore iki kelimelik diisiis gosterse de uygulama
oturumlar1 sonrasinda arttirdigi okuma hizi performansini genel olarak korudugu

goriilmektedir.

4.3.1.3. Hamit’in Okuma Hizina Yénelik Izleme Verileri. Hamit’in
uygulama oturumlarinin son evresinde dakikada 29 kelimeyi dogru okumasi
hedeflenmisti. Hamit, uygulama oturumlar1 bittikten iki hafta sonra dakikada 29
kelimeyi, li¢ hafta sonra dakikada 27 kelimeyi ve dort hafta sonra dakikada 31 kelimeyi
dogru olarak okumustur. Bu bulgulara gore; Hamit’in ikinci izleme oturumunda

okuma hiz1 performans: hedef kelime sayisina gore iki kelimelik diislis gosterse de



113

uygulama oturumlar1 sonrasinda arttirdigi okuma hizi performansini genel olarak

korudugu goriilmektedir.

4.3.2. Okuma Dogruluguna Yonelik Izleme Oturumlarindan Elde Edilen Bulgular
Bu boéliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in okuma dogruluguna yonelik izleme

oturumlarinda elde edilen verilere yer verilmis ve Sekil 4’te gosterilmistir.

4.3.2.1. Demir’in Okuma Dogruluguna Yénelik Izleme Verileri. Demir’in,
okudugu metinlere yonelik okuma dogrulugu, uygulama oturumlari bittikten iki hafta
sonra %95, li¢ hafta sonra %98 ve dort hafta sonra %93 olarak gerceklesmistir. Son
uygulama evresinde okuma dogrulugu ortalama %93 oraninda olan Demir’in, izleme
oturumlar1 sonrasinda okuma dogrulugu ortalama %95 oraninda gerceklesmistir. Bu
bulgulara gore, Demir’in uygulama oturumlar1 sonrasinda arttirdigi okuma dogrulugu

performansini korudugu goriillmektedir.

4.3.2.2. Ramiz’in Okuma Dogruluguna Yénelik izleme Verileri. Ramiz’in,
okudugu metinlere yonelik okuma dogrulugu, uygulama oturumlari bittikten iki hafta
sonra %93, {i¢ hafta sonra %96 ve dort hafta sonra %98 olarak gerceklesmistir. Son
uygulama evresinde okuma dogrulugu ortalama %95 oraninda olan Ramiz’in, izleme
oturumlar1 sonrasinda okuma dogrulugu ortalama %96 oraninda gerceklesmistir. Bu
bulgulara gore, Ramiz’in uygulama oturumlar1 sonrasinda arttirdigr okuma dogrulugu

performansini korudugu goriilmektedir.

4.3.2.3. Hamit’in Okuma Dogruluguna Yonelik izleme Verileri. Hamit’in,
okudugu metinlere yonelik okuma dogrulugu, uygulama oturumlar bittikten iki hafta
sonra %94, li¢c hafta sonra %81 ve dort hafta sonra %94 olarak gerceklesmistir. Son
uygulama evresinde okuma dogrulugu ortalama %94 oraninda olan Hamit’in, izleme
oturumlar1 sonrasinda okuma dogrulugu ortalama %90 oraninda gergeklesmistir. Bu
bulgulara gére, Hamit’in ikinci izleme oturumunda okuma dogrulugu performansi bir
miktar diigiis gosterse de uygulama oturumlari sonrasinda arttirdig1 okuma dogrulugu

performansini baglama diizeyine gore (%68) genel olarak korudugu goriilmektedir.



114

4.3.3. Okudugunu Anlamaya Becerilerine Yinelik Izleme Oturumlarindan Elde
Edilen Bulgular
Bu béliimde; Demir, Ramiz ve Hamit’in okudugunu anlamaya yonelik izleme

oturumlarinda elde edilen verilere yer verilmis ve Sekil 5°te gdsterilmistir.

4.3.3.1. Demir’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yoénelik Izleme
Verileri. Demir, okudugu metinlere yonelik sorulan sorulara, uygulama oturumlari
bittikten iki hafta sonra %100, {i¢ hafta sonra %100 ve dort hafta sonra %100 oraninda
dogru cevap vermistir. Son uygulama evresinde okudugunu anlama performansi
ortalama %95 oraninda olan Demir’in, izleme oturumlart sonrasinda okuma
okudugunu anlama performans:t ortalama %100 oraninda gerceklesmistir. Bu
bulgulara gbre, Demir’in uygulama oturumlari sonrasinda arttirdigi okudugunu

anlama performansini korudugu goriilmektedir.

4.3.3.2. Ramiz’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yoénelik Izleme
Verileri. Ramiz, okudugu metinlere yonelik sorulan sorulara, uygulama oturumlari
bittikten iki hafta sonra %100, {i¢ hafta sonra %88 ve dort hafta sonra %100 oraninda
dogru cevap vermistir. Son uygulama evresinde okudugunu anlama performansi
ortalama %96 oraninda olan Ramiz’in, izleme oturumlar1 sonrasinda okudugunu
anlama performansi ortalama %96 oraninda gergeklesmistir. Bu bulgulara gore,
Ramiz’in uygulama oturumlar1 sonrasinda arttirdigi okudugunu anlama performansin

korudugu goriilmektedir.

4.3.3.3. Hamit’in Okudugunu Anlama Becerilerine Yénelik Izleme
Verileri. Hamit’in, okudugu metinlere yonelik sorulan sorulara, uygulama oturumlari
bittikten iki hafta sonra %88, {i¢ hafta sonra %100 ve dort hafta sonra %100 oraninda
dogru cevap vermistir. Son uygulama evresinde okudugunu anlama performansi
ortalama %100 oraninda olan Hamit’in, izleme oturumlar1 sonrasinda okudugunu
anlama performanst ortalama %96 oraninda ger¢eklesmistir. Bu bulgulara gore,
Hamit’in birinci izleme oturumunda okudugunu anlama performansi bir miktar diisiis
gosterse de uygulama oturumlari sonrasinda arttirdigt  okudugunu anlama

performansini baglama diizeyine gore genel olarak korudugu goriilmektedir.
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4.4. Sosyal Gegerlige Iliskin Bulgular

Bu boliimde, arastirmanin onuncu sorusu olan “Arastirmaya katilan
ogrencilerin, ailelerinin ve smif 6gretmenlerinin arastirmanin Ogretim siirecine ve
gelistirilmesi amaglanan becerilere yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna yonelik elde
edilen bulgular gosterilmistir.

Sosyal gegerlige iliskin veriler 6grencilerden, ailelerden ve 6grencilerin sinif
o0gretmenlerinden toplanmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerden ikisi kardes ve ayni
siifta oldugu i¢in sosyal gecerlik verileri iki aileden ve iki simif 6gretmeninden
toplanmistir. Izleyen boliimde; dgrencilere, ailelere ve simf dgretmenlerine yonelik

sosyal gecerlik verileri detayl bir sekilde paylagilmistir.

4.4.1. Ogrencilerden Elde Edilen Sosyal Gegerlik Bulgular

Ogrencilere yonelik hazirlanan Ogrenci Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu (Ek
11) aragtirmaya katilan {i¢ 6grenci tarafindan cevaplanmistir. Arastirmaya katilan
ogrenciler, galisma hakkinda genel olarak olumlu gériis bildirmislerdir. Ogrenciler
OKU-GEL programint sevdiklerini, program sonrasi daha hizli ve daha dogru
okuduklarini, ¢alisma sonras1 okuduklart metinle ilgili sorulara cevap verebildiklerini
ve bu calismada Ogrendiklerini uygulamaya devam edeceklerini bildirmislerdir.
Ayrica iki 6grenci program sonrast daha fazla kitap okudugunu, bir 6grenci ise bu
konuda karars1z oldugu yéniinde goriis bildirmistir. Ogrenciler gériisme sorularma ek
olarak, program Oncesi kotii okuduklari, program sonrasi ¢ok daha 1iyi

okuyabildiklerini dile getirmislerdir.

4.4.2. Ailelerden Elde Edilen Sosyal Gegerlik Bulgular

Ailelere yonelik hazirlanan Aile Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu (Ek 12) iki
anne tarafindan yanitlanmistir. Arastirmaya katilan anneler, ¢alismay1 begendiklerini
ifade etmislerdir. Anneler, program sonrast ¢ocuklarinin daha hizli ve daha dogru
okuduklarini, okuduklari metinle ilgili sorulara cevap verebildiklerini bildirmislerdir.
Anneler, OKU-GEL programinin etkili olup olmadigina yonelik soruyu “etkili oldu”
seklinde yanitlamiglardir. Annelerin ikisi de program sonrasi ¢ocuklarin kendiliginden
kitap okumaya basladiklarin1 gézlemlemediklerini ifade etmislerdir. Ayrica bu soruya
yonelik bir anne ¢ocugunun evde veya disarda gordiigii yazilari (tabela vb.) okumaya
basladigini bildirmistir. Anneler; program sonrasi ¢gocuklarinin daha emin bir sekilde

okuduklarmi, ozgilivenlerinin arttigini, hecelemenin azaldigim1 ve daha dogru
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okuduklarini, harfleri karistirmadiklarin1 ve okuma ve okudugunu anlama becerisine

yonelik biiylik bir gelisim oldugunu ifade etmislerdir.

4.4.3. Sinif Ogretmenlerinden Elde Edilen Sosyal Gegerlik Bulgular

Sinif 6gretmenlerine yonelik hazirlanan Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu (Ek
12) iki smif 6gretmeni tarafindan yanitlanmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenler,
calisma icin genel anlamda olumlu goriis bildirmislerdir. Ogretmenler; OKU-GEL
programinin 6grencilerin okuma hizini arttirmada etkili oldugunu, program sonrasi
Ogrencilerin daha dogru okudugunu, 6grencilerin okudugu metinle ilgili sorulara
cevap verebildigini, ara sira da olsa 6grencilerin kendiliginden kitap okuduklarini ve
smiftaki toplu okuma etkinliklerine daha istekli katilim sagladiklarin1 dile
getirmiglerdir. Ogretmenler, OKU-GEL programinin etkili olup olmadigma y&nelik
soruyu “kesinlikle” ve “mutlaka” etkili oldu seklinde yanitlamislardir. Ogretmenler;
program sonrasi Ogrencilerde okuma isteginin ve Ozglivenin arttigini, yavas ve
heceleyerek okumanin azaldigini, daha hizli ve daha dogru okuma becerisi
sergilediklerini ve bu gelisimin diger derslerde de kendini gosterdigini ifade

etmislerdir.

4.5. Giivenirlige Iliskin Bulgular

Bu aragtirmada ii¢ 6grenciye yonelik ayri ayri gozlemciler arasi giivenirlik
uygulama giivenirligi verisi toplanmastir.

Demir’in okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama becerisine
yonelik gozlemciler arasi giivenirlik katsayist en az %96, en ¢cok %100 olarak
bulunmustur. Ramiz’in okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama
becerisine yonelik gozlemciler aras1 giivenirlik katsayisi en az %96, en ¢ok %100
olarak bulunmustur. Hamit’in okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama
becerisine yonelik gézlemciler arasi giivenirlik katsayis1 en az %98, en ¢cok %100
olarak bulunmustur.

Demir’in okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu anlama becerisine
yonelik yiiriitiilen uygulamalarda, uygulama gilivenirligi katsayist en az %98, en ¢ok
%100 olarak bulunmustur. Ramiz’in okuma hizi, okuma dogrulugu ve okudugunu
anlama becerisine yonelik yiiriitiilen uygulamalarda, uygulama giivenirligi katsayisi

en az %96, en ¢ok %100 olarak bulunmustur. Hamit’in okuma hizi, okuma dogrulugu
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ve okudugunu anlama becerisine yOnelik yiiriitiilen uygulamalarda, uygulama
giivenirligi katsayisi en az %98, en ¢ok %100 olarak bulunmustur.

Bu sonuglara gore gozlemciler arasi giivenirlik katsayis1 Demir’in ortalama
%96, Ramiz'in %96 ve Hamit'in %98 olarak hesaplanmistir. Uygulama giivenirlik
katsayis1 ise Demir’in ortalama %96, Ramiz'inki %98 ve Hamit'inki %96 olarak

hesaplanmustir.
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BOLUM V

Tartisma

Bu boéliimde, arastirmanin  bulgulari, literatiirdeki diger arastirmalar
dogrultusunda tartigilmistir.

Bu arastirma; okuma gii¢liigii olan ilkokul 6grencilerinin, akict okuma (okuma
hiz ve dogrulugu) ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan
okumay1 gelistirme programinin (OKU-GEL) etkililigini belirlemek amaciyla
gerceklestirilmistir. Ayrica, OKU-GEL programiyla ilgili katilimer 6grencilerin, bu
Ogrencilerin sinif 6gretmenlerinin ve ailelerinin goriisleri alinarak arastirmanin sosyal
gecerlik verisi toplanmistir. Arastirma Oncesi siif Ogretmenleriyle, 6zel egitim
Ogretmenleriyle ve ailelerle yapilan goriismeler ve literatiir incelemesi sonucunda,
okuma giicliigii olan 6grencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerini
gelistirmeye yoOnelik OKUGEL programinin  dort bilesenden  olusturulmasi
kararlastirilmistir. Bu bilesenler; akici okuma becerisine yonelik hizli otomatik
isimlendirme (HOTI), fonolojik farkindalik (FF) ve tekrarli okuma miidahalesi;
okudugunu anlama becerisine yonelik diyalojik okuma stratejisinin CROWD ve PEER
teknikleridir. Tartisma boliimii; arastirma bulgulart ile OKU-GEL programinin
bilesenleriyle gerceklestirilen benzer ¢alismalarin karsilastirilmasiyla yorumlanmastir.

OKUGEL programinin ilk bileseni olan hizli otomatik isimlendirme (HOTI)
miidahalesiyle, hizl1 otomatik isimlendirme becerisinin gelistirilmesi hedeflenmistir.
Bu gelisimin de okuma hizina ve dogruluguna olumlu katki saglayacagi varsayilmstir.
Aragtirmanin HOTI bulgulart; HOTI becerisinin gelistirilmesine yonelik dzellikle son
yillarda gergeklestirilen ¢alismalarin (Block, 2022; Pecini vd., 2019; Vander Stappen
vd., 2020) bulgularryla benzerlik gostermektedir. Bu galigmalarm bulgular;; HOTI
miidahalesinin HOTI becerisini gelistirdigini, bu gelisimin de okuma performansina
(6zellikle okuma hizi ve dogrulugu) olumlu katki sagladigin1 gostermektedir. Ancak
bu calismadaki HOTI miidahalesinin tiirii, diger calismalardan (Block, 2022; Pecini
vd., 2019; Vander Stappen vd., 2020) farklilik gostermektedir. Diger ¢aligmalarda;
nesne isimlendirme hizina yénelik bir HOTI miidahalesi uygulanirken, bu ¢alismada
ise harf ve sayr isimlendirme hizina yonelik bir HOTI miidahalesi uygulanmustir.
Harfleri hizli bir sekilde isimlendirenlerin, yavas olanlara gore sozciikleri daha hizl

okudugu vurgulanmaktadir (Fugate, 1997).
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Bu aragtirmanin bulgulari, harf isimlendirme hizina yonelik gergeklestirilen
HOTI ¢alismalarinin (Fugate, 1997; de Jong ve Vrielink, 2004) bulgularindan farklilik
gostermektedir. Sozii edilen calismalarda, HOTI performansmin gelistirilebilir
olduguna yonelik gii¢lii kanitlara ulasilamamistir. Bu galismalarda, harf isimlendirme
hizina yénelik HOTI miidahalesi, birinci simif dgrencilerine uygulanmistir. Harfleri
tanimaya ve okumayi dgrenmeye yeni baglayan birinci sinif 6grencilerinde, harf
isimlendirme hiz1 miidahalesi yerine nesne ve renk isimlendirme hizina yonelik bir
miidahalenin daha etkili olacagi diisiiniilmiistiir. Block (2022) calismasinda, davranis
ve 6grenme glicliigii olan ilkokul birinci, ikinci ve ti¢lincli sinif 6grencilerinde, nesne
isimlendirme hizina yonelik HOTI miidahalesinin, dgrencilerin harf isimlendirme
hizina etkisini incelemistir. Katilimcilar arasindan birinci siiftaki iki 6grencinin
arastirma bulgular1 incelendiginde; bir 6grencinin harf isimlendirme hizinin arttigi,
diger 6grencinin ise sabit kaldig1 goriilmistiir. Block’ un aragtirma sonuglarnda,
ogrencilerin nesne isimlendirme hizi performansina yer verilmediginden bir ¢ikarimda
bulunulamamaktadir. Bu sonuglar; harfleri tanimaya ve okumay1 6grenmeye yeni
baslayan birinci simif grencilerinde, HOTI performansini gelistirmenin zor olacag: ve
kararl1 veri elde edilemeyecegi diisiincesini desteklemektedir. Bu arastirmada ise;
ikinci ve dordiincii simf dgrencilerine, harf ve say1 isimlendirme hizina yonelik HOTI
miidahalesi uygulanmis ve dgrencilerin harf ve say1 isimlendirme hizina yénelik HOTI
becerilerinin gelistirilebilir oldugu sonucuna ulasilmaistir.

HOTT’ ye yonelik bir diger bulgu ise; 6zellikle ikinci simf 6grencilerinin, harf
isimlendirme hizi1 miidahalesinin baglangi¢c asamalarinda, bazi harfleri (b-d-p, m-n, g-
g) siklikla birbirleriyle karigtirdiklar1 goériilmiistiir. Ogrencilerin harf isimlendirme
hizina yénelik HOTI bulgulari incelendiginde; bir grencinin on testte 11 harf hatasi
yapti81, son testte ise hi¢ hata yapmadig1 goriilmiistiir. Harf kartinda bir harfin on kez
tekrar ettigi g6z oniinde bulunduruldugunda, 6grencinin bir harfin yerine siirekli bagka
bir harfin ismini sOylemesi (harfi baska bir harfle karistirmasi), 6n testte bir harfi on
kez yanlis sdylemesine neden olmustur. Ancak tekrar eden HOTI miidahalesi,
ogrencilerin harflere yonelik akicilik kazanmasini ve harf isimlendirme hizinin
artmasini saglamistir. Nitekim; on testte 11 harf hatasi yapan bir 6grencinin, son testte
hi¢ hata yapmamis olmasi da bu duruma kanit olarak gosterilebilir. Ayrica arastirma
sonrast, Ogrencinin okuma dogrulugundaki artis da bu sonucu desteklemektedir.
Ogrencilerle HOTI miidahalesine baslamadan &nce, 6grencilerin harfleri ve/veya

sayilar1 tanty1p tanimadiklarina yonelik bir performans degerlendirmesinin yapilmasi
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onemlidir. Miidahaleden oOnce ogrencilerin, harflerin veya sayilarin biiyiik bir
cogunlugunu tanimasi, calismanin bir Onkosulu olmalidir. Ancak bir, iki harfi
tanimayan veya yukarida bahsedildigi gibi birkag¢ harfi birbirleriyle siklikla karistiran
Ogrencilerin arastirmaya dahil edilmesinin olumsuz bir durum olusturmayacagi
diisiiniilmektedir. Tekrar eden HOTI miidahalesiyle, dgrencilerin bu harflere yonelik
akicilik kazanacagi varsayilmaktadir.

Ingilizce konusan ve isimlendirme hizi yavas olan birinci ve ikinci siif
ogrencileriyle yapilan bir HOTI miidahale ¢alismasinda (Conrad ve Levy, 2011),
dogrudan HOTI becerisinin gelistirilemedigi, éncesinde ortografik oriintii tanima
miidahalesi uygulandiginda ancak HOTI performansinin gelisti§i sonucuna
ulasilmistir. Opak bir dil olan Ingilizcede, harfler ve sesler arasinda bire bir esleme
yoktur. Her harf, bir sesi karsilamaz. Ancak saydam bir dil olan Tiirk¢ede bunun tam
tersi bir durum vardir. Tiirkgcede harfler ve sesler arasinda bire bir esleme vardir. Her
harf, bir sese; her ses ise bir harfe karsilik gelir. Ornegin hem Ingilizcede hem de
Tiirkcede ayni olan “park” kelimesi Ingilizcede dort harfe ve ii¢ sese (p-ar-k) karsilik
gelirken, Tiirkcede dort harfe ve dort sese (p-a-r-k) karsilik gelmektedir. Tiirkcede
hizli tanimalarini, eslemlerini ve isimlendirmelerini kolaylastirmaktadir. Bdylece
ogrencilerin harfler ve seslere yonelik otomatiklik kazandigini ve bu kazanimin da
ogrencilerin okuma akiciligina olumlu etki ettigini sOyleyebiliriz.

HOTI’ ye yonelik arastirmanin baska bir bulgusu ise; 6grencilerden ikisinin
harf isimlendirme hizi performansinin, say1 isimlendirme hizi performansina gore
daha yiiksek oranda gelisme gostermis olmasidir. Bu sonug; okumanin harf-ses
isimlendirme ile olan iligkisinin, say1 isimlendirme ile olan iligskisinden daha yiiksek
oldugu (de Jong ve Vrielink, 2004) goriistinii desteklemektedir. Bu goriisten yola
cikarak; say1 isimlendirme hizindaki artisa kiyasla, harf isimlendirme hizindaki artisin
okuma akiciligina etkisinin daha fazla oldugu varsayilmaktadir.

OKUGEL programimnin ikinci bileseni olan fonolojik farkindalik (FF)
miidahalesiyle, ogrencilerin fonolojik farkindalik becerilerinin  gelistirilmesi
hedeflenmistir. Bu gelisimin de okuma hizina ve dogruluguna olumlu katki
saglayacagl varsayillmistir. Arastirma bulgulari;; FF  performansiyla, okuma
performans1  arasindaki iliskiyi ortaya koyan c¢aligmalarin  sonuglarini
desteklemektedir. Giildenoglu (2016) calismasinda; fonolojik bilgi ve becerilerinin,

ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama performanslarina etki ettigini vurgulamstir.
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Soganci (2017) calismasinda; iyi fonolojik farkindalik becerilerine sahip 6grencilerin,
zayif 0grencilere gore daha hizli ve dogru okuyucular oldugunu ortaya koymustur.
OKU-GEL programinin bulgularina gore; FF miidahalesinin, li¢ 68rencinin de FF
becerisine yonelik performanslarini anlamli bir sekilde arttirdigi gorilmiistiir. Bu
sonuc; FF miidahalesiyle gerceklestirilmis calismalarin (Akdal ve Kargin, 2019; Musa
ve Balami, 2016; Silva ve Capellini, 2015; Wise vd., 2016) sonuglariyla benzerlik
gostermektedir. Ayrica bu arastirmanin bulgulari, igeriginde FF miidahalesinin de
oldugu cok bilesenli okuma miidahale programiyla gergeklestirilen g¢alismalarin
(Balikgi, 2010; Gorgiin ve Melekoglu, 2022; Nelson 2005a; Nelson 2005b)
bulgulariyla da tutarlilik gostermektedir. S6zii edilen ¢alismalarin bulgularinda; FF
miidahalesinin, FF becerisini gelistirdigi ve bu gelisimin de 6grencilerin kelime okuma
performansina olumlu etki ettigi goriilmiistiir. Bu sonuglar; OKU-GEL programinin
ikinci bileseni olan FF miidahalesinin, okuma gii¢liigii olan katilimc1 6grencilerin FF
performansinin ve kelime okuma performansinin gelismesinde, diger caligsmalarla
benzer etkileri gosterdigi diisiintilmektedir.

Vander Stappen ve Van Reybroeck (2018b) tarafindan FF ve HOTI
miidahalesinin ayr1 ayr etkilerinin incelendigi ¢alismada, dgrencilerin FF ve HOTI
becerilerinin gelistigi ancak bu becerilerin akict okuma performansina anlamli katki
saglamadig1 sonucuna ulagilmistir. Arastirmacilar bu durumu; Fransizcanin opak ve
karmasik heceleme yapisina sahip bir dil olmasiyla iliskilendirmistir. Daha karmagsik
ve degisken yazi sistemine sahip opak dillerde, FF becerilerine yonelik gorevleri
yerine getirmenin daha gii¢c oldugu vurgulanmaktadir (Ehri, 2003). Buna karsin seffaf
dillerde, ozellikle sozciik diizeyindeki FF performansi hizli bir sekilde tavan etkisi
gostermektedir (Vaessen ve Blomert, 2010). OKU-GEL programinin FF bulgulari, bu
goriisii destekler niteliktedir. Arastirma bulgularina gore; li¢ 0grencinin de taban
seviyelerden kabul edilebilir oranda uzak olan sozciik diizeyindeki on test FF
performanslarinin, son testte tavana yakin seviyelere ulastigi goriliirken; taban
seviyelere yakin olan fonem diizeyindeki (ses birlestirme, bolme, silme, ekleme,
degistirme) performanslarinin ise daha sinirh diizeyde artis gosterdigi goriilmiistiir.
Fonem diizeyindeki siirli gelisimin, iki nedenden kaynakladigi diisiiniilmektedir.
Ogrenciler; uygulamanin son (dordiincii) evresinde, okuma hizina yodnelik 6lgiitii
karsilar diizeyde performans sergiledikleri zaman arastirma sonlandirilmistir. Bu
nedenle FF gorevlerinden olan; sesleri birlestirme ve sesleri manipiile etme/degistirme

gorevlerine  yonelik  miidahaleler (etkinlik  kartlari/sayfalar1)  6grencilere
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uygulanamamistir. Fonem diizeyindeki bazi gorevlerin uygulama asamasinda
tamamlanamamis olmasi, 6grencilerin fonem diizeyindeki sinirli gelisimlerine neden
olarak gosterilebilir. FF miidahalesine yonelik 6zellikle fonemik diizeydeki
miidahalenin etkisinin, birinci siniftan sonra azaldigi (Ehri, 2003) goriisii ise, bu sinirh
gelisimin diger bir nedeni olarak gosterilebilir. Fonem diizeyinde yasanan bu sinirl
gelisimin, 6grencilerin kelime ¢dzme performanslarini da sinirladig: diistiniilmektedir.
Tiirk¢enin fonolojik yapisinin seffaf olmasi, 6grencilerin birinci sinifta daha hizli ve
dogru sekilde kelime ¢oziimleme becerisi kazanmalarini kolaylastirmaktadir (Oney ve
Goldman, 1984). FF miidahalesinin etkisinin birinci siniftan sonra azaldig:
disiiniildiigtinde (Ehri, 2003), erken donemde uygulanan FF miidahalesinin,
ogrencilerin FF becerilerine ve okuma performanslarina daha fazla katki saglayacagi
varsayilmaktadir.

Bu arastirmada; okuma giicliigii olan 6grencilerin akict okuma becerilerinin
gelisimde, HOTI ve FF miidahalesinin spesifik etkilerini ortaya koymak, arastirmanin
deneysel kontroliine gore pek miimkiin degildir. Bunun yan sira, HOTI ve FF’nin
kismen de olsa fonolojik siiregleri paylasmasinin da bu durumu zorlastirdigi
diisiiniilmektedir. Ancak hem HOTI ve FF son test sonuglari hem de arastirmanin
deneysel grafigi, bu ikilinin 6grencilerin akici okuma becerilerine katki sagladigini
ortaya koymaktadir. Ayrica; arastirmanin okuma hizina yonelik etki biytkligi
sonuclart ve Ogrencilerin arastirma Oncesi endise diizeyindeki okuma dogrulugu
becerilerinin, c¢alisma sonrast Ogretimsel diizeye yiikselmesi de bu katkiy1
desteklemektedir. Bu sonuglar; ¢ift eksiklik hipotezini de destekler niteliktedir. Okuma
giicliigli olan Ogrencilerin, akici okuma becerilerinin gelistirilmesinde FF
miidahalesinin tek basina tiim ihtiyaglar1 karsilamasi miimkiin degildir. Miidahale
calismalarinda en yiiksek verimi almak icin FF miidahalesinin diger miidahale
bicimleriyle birlestirilmesinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Ehri, 2003). Ayrica
birlestirilmis 6gretim uygulamalari, ayrik uygulamalara gore daha etkili sonuglar
ortaya koymustur (Swanson, 2000). OKU-GEL programinda, HOTI ve FF
midahalelerinin birlikte uygulanmasit ve bu miidahalelerin tekrarli okuma
calismalariyla desteklenmesi sonucunda; &grencilerin HOTI, FF ve akici okuma
becerilerinin  gelistigi goriilmiistir. Bu sonug; birlestirilmis HOTI ve FF
miidahalesinin, okuma performansina etkisini arastiran ¢alismalarin (Nelson 2005a;

Nelson 2005b) sonuglariyla benzerlik gdstermektedir.
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KOBIT anlamli kelime okuma son test sonuglarina gére; dgrencilerin kelime
okuma hiz1 ve dogrulugunda anlamli bir artis oldugu goriilmektedir. Buna karsin;
anlamsiz kelime okuma son test sonuglarinda, okuma hizina kiyasla kelime okuma
dogrulugunda daha smirli diizeyde artis goriilmiistiir. Ayrica bir 6grencinin On teste
gore, anlamsiz kelime okuma son test sonuglarinda, daha fazla kelime okuma hatasi
yaptig1 goriilmektedir. Bu sonuglar, aragtirmanin deneysel grafigi (Sekil 4) ile tutarlilik
gostermektedir. Anlamsiz kelime okuma performansindan, fonemik becerilerin
sorumlu oldugu belirtilmektedir (Griffiths ve Snowling, 2002). OKU-GEL
programinin bulgularina gore; fonemik becerilerde sinirh diizeyde gelisimden dolayi,
ogrencilerin 6zellikle anlamsiz kelime okuma dogrulugu performanslariin da simirh
diizeyde kaldig1 diisiiniilmektedir. HOTI ve FF’nin dogrudan katkilarmi belirlemeye
yonelik seffaf bir dilde yapilan baskinlik analizi ¢calismasinda; FF ile kelime okuma
akiciligr (6zellikle okuma dogrulugu) arasindaki iliski, iist siniflara dogru kademeli
olarak azalirken; HOTI ile kelime okuma akicilig1 arasindaki iliskinin kademeli olarak
artti@1 sonucuna varilmistir (Vaesen ve Blomert, 2010). OKU-GEL programinin
bulgularinda; dordiincii sinif 6grencisinin 6zellikle okuma hizi performansindaki artis
yiizdesinin, ikinci sinif 6grencilerine kiyasla daha fazla oldugu goriilmektedir. Bu
sonug, seffaf bir dilde yapilan baskinlik analizi ¢alismasindaki, smnif seviyesi
ilerledikge HOTI ile kelime okuma akicihi: arasindaki iliskinin arttigi goriisiiyle
ortlismektedir. Ayrica dordiincii simif 6grencisinin ikinci sinif dgrencilerine kiyasla,
FF performansindaki artis yiizdesinin daha az olmasi, buna karsin harflerle ilgili HOTI
performansindaki artis yiizdesinin daha fazla olmasi da bu gorisle tutarlilik
gostermektedir.

OKUGEL programin iiciincii bileseni olan tekrarli okuma miidahalesiyle,
Ogrencilerin okuma becerisinde akicilik kazanmalar1 hedeflenmistir. Bu arastirmanin
bulgulari, literatiirdeki diger tekrarli okuma ¢alismalarinin (Diindar ve Akyol, 2014;
Kaman ve Sahin, 2013; Peksoy, 2018; Pircioglu, 2016; Rasinski, 2016; Roundy ve
Roundy, 2009; Therrien, 2004; Weinstein ve Cooke, 1992; Yilmaz, 2006; Y1ilmaz ve
Koksal, 2008) sonuglariyla tutarlilik gostermektedir. So6zii edilen c¢aligmalarin
arastirma bulgularinda, tekrarli okumanin tek bir uygulama olarak ya da bir okuma
miidahalesinin bileseni olarak, okuma akiciligina ve/veya okudugunu anlama
becerisine olumlu katki sagladigi goriilmiistiir. Bahsedilen ¢aligmalardaki gibi bu
calismada da tekrarli okumanin; &grencilerin okuma hizi, okuma dogrulugu ve

okudugunu anlama becerilerine olumlu anlamda katki sagladig: diistiniilmektedir.
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OKUGEL programinin dordiincii bileseni olan diyalojik okuma stratejisindeki
CROWD ve PEER tekniklerinin uygulanmasiyla, 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerinin  gelistirilmesi  hedeflenmistir. Arastirmanin; okudugunu anlama
becerisine yonelik etkililik bulgulari, CROWD ve PEER tekniklerinin 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugunu gdstermektedir. Ancak
bu etkinin, sadece CROWD ve PEER tekniklerinin uygulanmasiyla iligkili oldugunu
kesin bir ifadeyle dile getirmek giictiir. Literatiirde, tekrarli okuma g¢aligmalariyla
yapilan bazi arastirma bulgularinda, tekrarli okumanin hem okuma akiciligina hem de
okudugunu anlama becerilerine olumlu katki sagladigi goriilmiistiir. Yilmaz ve Koksal
(2008) caligmalarinda, sadece tekrarli okuma yontemi ile sunulan bir Ogretimin
sonunda, Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinde 6nemli derecede bir artis
oldugu sonucuna ulagsmiglardir. Benzer sekilde bu calismada da tekrarli okuma
uygulamasinin, &grencilerin okuma akiciliginin yani sira okudugunu anlama
becerilerine de anlaml etki ettigi disiinilmektedir. Ayrica; okuma akiciligindaki
giicliiklerin, okudugunu anlama becerisinde de giicliige neden oldugu ve/veya
okudugunu anlama becerilerindeki gii¢liiklerin, okuma akiciligina bagli ikincil
giicliikler olarak goriildiigii bilinmektedir. O halde &grencilerin, HOTI ve FF
miidahalesiyle okuma akiciligindaki performans artisinin, okudugunu anlama
becerilerine de katkida bulundugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin arastirma oncesi;
endise diizeyinde ve dgretimsel diizeyde olan okudugunu anlama performanslarinin,
calisma sonunda bagimsiz diizeye ulasmasi da OKU-GEL programinin etkisini ortaya
koymaktadir.

Ilkokul birinci smif dgrencilerinin dakikada ortalama 45-50 kelime, ikinci
siniflarin 73-74 kelime, ti¢iincii siniflarin 91-97 kelime ve dordiincii siniflarin 97-104
kelime okumalar1 beklenmektedir (Giines, 2009; Hudson vd., 2005). Bu arastirmada
ise; ikinci sinif 6grencilerinin okuma hizlarmin 21-22 kelimeden 37-41 kelimeye ve
dordiincii sinif 6grencisinin ise 14 kelimeden 29 kelimeye yiikseldigi goriilmektedir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin uygulama sonrasi okuma hizlarinda %76 ile %100
arasinda bir artis olmasina ragmen heniiz siif seviyelerine yakin okuma performansi
sergileyemedikleri goriilmektedir. Akyol ve Kodan (2016) ¢alismalarinda, uzun stireli
yetersizliklerin 30 saatlik bir okuma programiyla giderilmesinin gii¢ oldugundan s6z
etmistir. Benzer sekilde; Gorglin ve Melekoglu (2022) calismalarinda, kisa bir
miidahale programiyla 6grencilerin akranlar1 gibi sinif diizeyinde okuma performansi

gostermelerini beklemenin gergekei bir beklenti olmadigini vurgulamistir. S6zi edilen
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caligmalardaki gibi bu arasgtirmaya katilan 6grencilerin de uzun vadeli (1.5-4 yil)
yetersizliklerini 20-30 saatlik bir okuma programiyla (OKU-GEL) ortadan kaldirmak
pek miimkiin degildir. Oakland vd. (1998) calismalarinda, iki yillik disleksi miidahale
programinin, okuma giicliigli olan Ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama
performanslarinda O6nemli etkileri oldugu ve &grencilerin performanslarina,
akranlariyla karsilastirilabilir diizeyde katki sagladigi sonucuna ulagsmislardir. Bu
nedenle; okuma gii¢liigli olan 6grencilerle okuma caligmalarina, mevcut okuma
programinin daha uzun siireli kullanimiyla devam edilmeli veya okuma caligmalari
icin uzun siireli okuma programlari olugturulmalidir.

OKU-GEL programinin, dgrencilerin akict okuma (okuma hizi ve okuma
dogrulugu) ve okudugunu anlama becerilerinin gelisimine 6nemli katki sagladig
diisiiniilmektedir. Bu sonuclar, bir okuma programiin akict okuma ve/veya
okudugunu anlama becerileri iizerindeki etkisini sinayan arastirma sonuglariyla
(Balikg1, 2020; Gorgiin ve Melekoglu, 2022; Sirem, 2020; Tam vd., 2006) benzerlik
gostermektedir. Okuma giicliigii olan 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesinde; tek bilesenli miidahaleler yerine c¢ok bilesenli

midahalelerin uygulanmasinin daha etkili olacag: diigiincesini giiglendirmektedir.
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BOLUM VI

Sonug ve Oneriler

Bu boliimde; arastirmanin amag ve alt amaclarina yonelik elde edilen sonuglara

ve bu sonuglar 1s181nda gelistirilen onerilere yer verilmistir.

6.1. Sonug¢

Arastirma sonucunda yapilan etki biliyiikligli hesaplamasina gore, OKU-GEL
miidahalesinin, Ramiz’in okuma hizinda biiyiik bir etki (0,77 - %77), Demir (0,96 -
%96) ve Hamit’in (1 - %100) okuma hizinda ise ¢ok biiyiik bir etki gosterdigi
goriilmiistiir. Ayrica bu arastirmanin agirlikli etki biyiikligi 0,89 (%89) olarak
bulunmustur. Bu deger, OKU-GEL programinin etkisinin ¢ok biiyiik olduguna isaret
etmektedir.

OKU-GEL sonrasi; Demir’in okuma hiz1 yaklasik %76 oraninda, Ramiz’in
yaklasik %86 oraninda ve Hamit’in ise yaklasik %107 oraninda artis gosterdigi
sonucuna ulagilmistir. Ug 6grencinin de uygulama sonrast okuma dogrulugunun,
endise diizeyinden o6gretimsel diizeye yikseldigi goriilmektedir. Ayrica Demir’in
uygulama sonras1 okudugunu anlama diizeyinin endise diizeyinden bagimsiz diizeye,
Ramiz ve Hamit’in ise 6gretimsel diizeyden bagimsiz diizeye yiikseldigi goriilmiistiir.

Sonug olarak; OKUGEL programinin etkili oldugu, 6grencilerin akici okuma
ve okudugunu anlama becerilerine yonelik performanslarina anlamli diizeyde katki
sagladig diisiiniilmektedir. Ogrencilerin bu performanslarmni, uygulama bittikten iki,
lic ve dort hafta sonra koruduklar1 ve farkli kisiye, ortama ve arag-gerece
genelleyebildikleri goriilmektedir. Arastirmanin sosyal gegerlik verilerine gore;
katilimei 6grenciler, bu dgrencilerin aileleri ve sinif 6gretmenleri OKUGEL hakkinda
olumlu goriis bildirmislerdir. Ayrica; HOTI becerisinin de gelistirilebilir bir beceri

oldugu sonucuna ulasilmistir.

6.2. Oneriler
6.2.1. Uygulamaya Yonelik Oneriler

Bu arastirmada, 6grencilerin akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
gelistirilmesinde OKU-GEL programinin etkili oldugunu sonucuna ulasilmistir. Bu

nedenle, sinif 6gretmenlerine, 6zel egitim 6gretmenlerine ve ailelere okuma giigliigi
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olan dgrencilerin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde

OKU-GEL programini kullanmalar1 dnerilebilir.

6.2.2. Ileri Arastirmalara Yionelik Oneriler

OKU-GEL programinin gegerligini arttirmak ve etkisinin, genellenebilirliginin
degerlendirilmesi amaciyla bu arastirmanin baska arastirmacilar, sinif
Ogretmenleri ve aileler tarafindan, farkli simif seviyesindeki Ggrencilerle
tekrarlanmasi 6nerilebilir.

Ileriki calismalarda; fonolojik farkindalik miidahalesinin son asamasinda
bulunan  fonemik  farkindalik  miidahalesi, fonolojik  farkindalik
miidahalesinden ayr1 olarak veya fonolojik farkindalik miidahalesiyle
eszamanli olarak (fonolojik farkindalik becerisindeki son asamada yer alan
siray1 beklemeden) da sinanabilir.

Fonolojik farkindalik (FF) ve hizli otomatik isimlendirme (HOTI)
midahalesinin, okuma becerisi iizerindeki spesifik etkilerini daha ayrintili
gorebilmek icin (a) FF + Tekrarli okuma, (b) HOTI + FF + Tekrarli okuma ve
(c) kontrol grubu seklinde deneysel grup calismasi yiiriitiilebilir.

Ogrencilerin ilgisini arttirmak amaciyla egitim teknolojilerinin kullanimima
(okuma metinlerinin tabletten okutulmasi vb.) yer verilebilir.

Okuma giicliigii olan d6grencilere hazirlanacak okuma miidahale programlarina
HOTI miidahalesi ve/veya CROWD ve PEER tekniklerinin dahil edilmesi

Onerilebilir.
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EKLER
Ek 1.

Katilme Bilgilendirme ve Aydinlatilmis Onam Formu

Sayin Katilimet,

Okuma giicliigii olan ogrencilere uygulanan akici okuma ve okudugunu anlamayi
gelistirme programinin (OKU-GEL) okuma becerileri tizerindeki etkililigi baslikli caligmaya
davet edilmis bulunmaktasiniz. Bu aragtirmanin genel amaci; okuma giicligii olan ilkokul
ogrencilerinin, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan
okumay gelistirme programimin (OKU-GEL) etkililigini belirlemektir. Bu aragtirmada veri
kayit formlartyla toplanan veriler, okuma gii¢liigii olan 6grencilere uygulanan akici okuma ve
okudugunu anlamay1 gelistirme programmin (OKUGEL) okuma becerileri tizerindeki
etkililiginin arastirilmasini, anlagilmasini ve problemin ¢dzlimiine yonelik yiiriitiilen
calismalar1 anlamanizi saglayacaktir. Cocugunuzun, arastirmaya katilmasina onay verdiginiz
takdirde ¢ocugunuzla 40 dakika siirmesi planlanan oturumlar gergeklestirilecektir. Oturumlar
kamera ve ses kayit cihazi ile kayit altina alinacak ve arastirma ekibi tarafindan 2 yi1l boyunca
calismanin tamamlanmasina kadar saklanacaktir. Tiim oturumlarda kimlik bilgileri gizlenerek

kayit altina alinacak ve kod isim kullanilacaktir.

Bu aragtirmaya katilmak tamamen goniilliiliik esasina dayali olup, arastirmaya katilip
katilmamaniz higbir sekilde notlarinizi etkilemeyecektir. Kimlik bilgileriniz arastirma ekibi
disinda kimse ile paylasilmayacaktir. Bu c¢alisma siiresince toplanan veriler, yalnizca
akademik arastirma amaci ile kullanilacaktir ve yalnizca ulusal/uluslararasi akademik
toplantilarda ve/veya yayinlarda sunulacaktir. Bizimle iletisime gecerek istediginiz zaman
calismadan cekilebilirsiniz. Eger calismadan cekilirseniz, sizden toplanan tiim veriler veri
tabanimizdan silinecektir ve sizinle ilgili olan veriler ¢calismada kullanilmayacaktir. Bu konu
ile ilgili herhangi bir sorunuz veya endiseniz olursa, bize asagidaki iletisim bilgilerinden

ulasabilirsiniz. Asagiya imzanizi atarak ¢alismaya katilmis olursunuz.

Uzm. Ozer AKGUN

E-posta: akgunozer@hotmail.com
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Ek 2.

Milli Egitim Bakanhg Arastirma izni

KUZEY KIBRIS TURK CUMHURIYETI
MILLI EGITIM BAKANLIGI
ILKOGRETIM DAIRESI MUDURLUGU

Sayr :10D.0.00-174/06-22/E.4645 16 Mart 2022
Konu :Sn. Ozer Akgiin'iin Anket Uygulama

Talebi Hk.
Saym Ozer AKGUN

flgi  : 10 Mart 2022 tarihli bagvurunuz.

Karaoglanoglu ilkokulu o&gretmenleri, dgrencileri ve velilerine yonelik olarak
hazirlamug oldugunuz "Okuma Giicliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Okuma Hizim ve
Okudugunu Anlamayi Gelistirme Programmmn (Oku-Gel) Okuma Becerileri Uzerinde
Etkililigi" konulu doktora ¢aligmanizin anketinde yer alan 6lgek sorulart Talim ve Terbiye
Dairesi Miidiirliigii tarafindan incelenmistir. S6z konusu ¢alismanizin aragtirma etigi ilkeleri,
katilmeilarin gizlilik ve goniilliiliik esaslarina bagh olarak yapilmasi uygun goriilmiistiir.

Calismanizin, okul midirii ile istisare edilerek yapilmasi gerekmektedir. Cahsma
tamamlandiktan sonra ise sonuglarin Talim ve Terbiye Dairesi Midirliigi'ne iletilmesinin
yasa geregi oldugunu bildirir, gere@ini saygi ile rica ederim.

R e-imzahdir
Hakki BASARI
Miidiir

Not: 93/2007 sayih Elektronik imza Yasasi 'nin 6.maddesi geregi bu belge elektronik imza ile imzalanmugtir.

$ht. Mehmet Hasan Tuna Sokak. No.5 Yenigehir 99010 LEFKOSA Bilgi ic;in:{f)zgc BAYSAN
Tel: 2286893 L. D. Egitim Ogretim Uzmam

Faks: 2287158
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Ek 3.
Yakin Dogu Universitesi Etik Kurul Onay:

09.03.2022

Sayin Ozer Akgiin

Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu’na yapmis oldugunuz YDU/EB/2022/802 proje
numarali ve “Okuma Giicliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Okuma Hizim ve
Okudugunu Anlamay1 Gelistirme Programmin (Okugel) Okuma Becerileri
Uzerindeki Etkililigi” baslikli proje 6nerisi kurulumuzca degerlendirilmis olup, etik
olarak uygun bulunmustur. Bu yaz ile birlikte, basvuru formunuzda belirttiginiz
bilgilerin disina ¢ikmamak suretiyle arastirmaya baslayabilirsiniz.

Dogent Doktor Direng Kanol

Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu Raportorii

T v‘%azu’) /
<T s . i
| i EAs | -

Not: Eger bir kuruma resmi bir kabul yazis1t sunmak istiyorsaniz, Yakin Dogu
Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu’na bu yazi ile basvurup, kurulun

baskaninin imzasin1 tagiyan resmi bir yazi temin edebilirsiniz.
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Ek 4.
Yan Yapilandirilmis Goriisme Formu

Sizi; Prof. Dr. Géniill AKCAMETE danismanliginda Ozer AKGUN tarafindan
yiiriitiilen “Okuma Giigliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Akici1 Okuma ve Okudugunu
Anlamay1 Gelistirme Programmin (OKU-GEL) Okuma Becerileri Uzerindeki
Etkililigi” baglikli arastirmaya katilimc1 olarak davet ediyoruz. Arastirmaya katilmak
tamamen goniilliilik esasina dayanmaktadir. Bu aragtirma; okuma gii¢liigii olan
ilkokul dgrencilerinin, akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi
icin uygulanan okumay1 gelistirme programinin (OKU-GEL) etkililigini belirlemek
amactyla yapilmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda goriismelerde ses kaydi ile veri
toplanmayacaktir. Arastirmanin amacina ulagmast i¢in sizden beklenen, biitiin sorulari
eksiksiz, size en uygun gelen cevaplar1 objektif ve ictenlikle cevap vermenizdir. Bu
calismadan elde edilecek bilgiler tamamen arastirma amaci ile kullanilacak olup kisisel
bilgileriniz gizli tutulacak, veriler topluca islenecek ve sadece yayin amaci ile
kullanilacaktir. Arastirma tamamlandiginda genel sonuclarin sizinle paylasilmasini

istiyorsaniz liitfen 20193862 @std.neu.edu.tr e-posta adresine mesaj gonderiniz. Bu

formu okuyup onaylamaniz, aragtirmaya katilmay1 kabul ettiginiz anlamina gelecektir.
Yukarida yer alan bilgileri okudum ve katilmam istenen caligmanin kapsamini,
amacinit ve goniillii olarak tizerime diisen sorumluluklar1 anladim. Calisma hakkinda
yazili ve sozli aciklama asagida adi belirtilen arastirmaci/aragtirmacilar tarafindan
yapilmis ve kisisel bilgilerimin korunacagi konusunda yeterli giiven verilmistir. Bu
kosullarda s6z konusu arastirmaya kendi istegimle, hi¢bir baski ve zorlama olmaksizin

katilmay1 kabul ediyorum.
Bilgi Formu:

Okuma giigliigii olan ilkokul 6grencilerinin, akict okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan okumay1 gelistirme programinin (OKU-
GEL) etkililigini belirlemek amaciyla yapilan bu c¢alismada kimliginizi ortaya
c¢ikaracak sorular bulunmamaktadir. Bu ¢alismaya katilarak vereceginiz cevaplardan
dolay1 herhangi bir yasal yiikiimliilik altina kesinlikle girilmeyecektir. Sorulara
vereceginiz en diiriist, samimi ve igten yanitlariniz bilimsel arastirma i¢in énemli bir
katki olacaktir. Tiim sorulari litfen cevaplaymiz. Bu ¢alismaya zaman ayirip, sorulara

igtenlikle cevap verdiginiz igin tesekkiir ederim.


mailto:20193862@std.neu.edu.tr
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Ek 4. (Devam)

Yas: ] 20-29 [130-39 ] 40-49 ] 50 ve iizeri
Cinsiyet: ] Kadm L] Erkek
Egitim Durumu: [] Lisans [ Yiiksek Lisans [J Doktora

Mesleki Kidem: ] 1-10 ] 10-20 [] 20-30 [ 30 ve iizeri

Mezun Oldugunuz Program (Brans):

Sorular:

Daha once sinifinizda okuma gii¢ligli olan bir 6grenci ile ¢alistiniz mi?
Cevabiniz evet ise yasadiklarini ve/veya tecriibenizi paylasir misiniz? Sizi en
cok zorlayan durumlar nelerdi?

Sinifinizdaki okuma giigliigli olan Ogrencilerin/gocugunuzun akademik
(6zellikler okuma hiz1 ve okudugunu anlama) ve sosyal 6zellikleri hakkinda
goriisleriniz nelerdir?

Sinifinizda okuma gii¢liigii olan 6grencilerle/cocugunuzla ilgili ne tiir (yontem,
materyal vb.) calismalar yapiyorsunuz?

Okuma gii¢liigii olan 6grencilerle ilgili basarili ve basarili olamadiginiz yonler
nelerdir? Sizce basarinin ve basarisizligin nedenleri nelerdir?

Sinifinizda okuma gii¢liigii olan 6grencilerle/cocugunuzla ilgili yardim aliyor
musunuz, ne tiir desteklere ihtiyaciniz var?

o Uygun okuma ve okudugunu anlama materyallerine

o Kaynak oda, kaynak oda ogretmeni ve kaynak oda
materyallerine

o Uygun 6gretim yontemlerine

o Ogrencimin en iyi nasil 6grendigini, yiiriitiicii islemlerdeki
ozelliklerini ve isitsel-gorsel algist ile iligkili o6zelliklerini
ogrenmeye
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Ek 5.
Ornek Okuma Metni (Metin No:1)

Ahmet Doktorda

Ahmet dislerini hic fircalamiyordu. Annesi onu  hep
uyariyordu. Ahmet annesini dinlemedi. Bir sabah agriyla
uyandi. Aglamaya basladi. Annesi Ahmetin sesini duydu.
Yanina gitti. Ahmeti aglarken gérdi. Ahmet “Disim agriyor.”
dedi. Annesi hemen dis doktorunu aradi. Doktordan randevu
aldi. Randevu saati hastaneye gittiler.

Dis doktoru Ahmeti odasina cagrdi. Ahmet odaya girdi
Odada 15kl bir koltuk vardi. Ahmet koltuga oturdu. Agzim
acti. Doktor Ahmet'in disine bakti. Doktor Ahmetin crik disini
gérdu. Disi ciradagu icin doktor Ahmetin disine dolgu yapt.
Ahmetin agrisi gecti. Ahmet doktora tesekkir etti. Sonra
annesine sarildi. Ahmet agrisiz bir sekilde eve dandi.

Ahmet o ginden sonra disini hep fircaladi Disi hic

cirimedi. Hep saglikli disleri oldu.



Ek 6.

Ornek HOTI Kartlar1 (Harfler ve Sayilar)

Harfler HOTI Kart1 (Kart No: 1)
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Sayilar HOTI Kartr (Kart No: 1)

i
2 1 4 5 412 1 3
5 3 2 1 123 4 5
2 4 3 5 4|5 3 2
1 5 2 2 5|1 4 3
4 3 4 3 112 5 1
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Ek 7.
Ornek Fonolojik Farkindahk Etkinligi

Etkinlik No: 1

A

o
mam)
kir
X

bir

=~

top cop

ylz diz




Ek 8.

Birinci ve Ikinci Simf Hayat Bilgisi Dersinin Kazanimlar1 ve Metinler

163

No: Ders Kazammlan Metinler

1. | Saglikli bar vasam icin temizlifin gerekliliging Ahmet Doltorda
aciklar.

2. | Trafikte vardima ihtivac duyan bireylere Yaya Gegidi
vardimeci olur.

3. | Ders arac ve gereclerim giinlik ders programina Pigmanlik
gire hazirlar.

4. | Simufta ve okulda yvapilan etkinliklerde grupla Ekip Caligmasi
calisma kurallarina uyar.

5. | Dini giin ve bayramlarin Snemini kavrar. Bugiin Bayram

6. | Okul kaynaklarim ve esyvalarim kullanirken dzen Acik Kalan Musluk
glsterir.

7. | Yasadigi evin adresimi balir. Okul Servist

8. | Yakin cevresindeki kiiltirel miras gelerim Hellim Béregi
aragtirir.

5. | Ovun alanlarndaki araglan giivenli bir sekilde Kavkav Kazasi
kullanir.

10.| Mevsim sartlarina uygun kiyafet secer. Bir K1g Giinii

11.| Okulda arkadaslariyla ovun ovnarken kurallara Takim Oyunu
uvar.

12.| Serbest Okuma Metni Deniz Keyfi

13.| Doga olaylarini tanir. Firtina

14.| Yemek yverken gérgii kurallarina uyar. Kurallara Uymavan

Ege

15.| Evde, iizerine diigen gérev ve sorumluluklaring Daginik Oda
fark eder.

16. Yakin cevresinde bulunan havvanlar ve bitkiler Yavru Kediler
korumava Szen gdsterir.




164

Ek 8. (Devam)

17.| Serbest Okuma Metni Melinler Tasmivor

18.| Serbest Okuma Metni Dogum Giint Hediyesi

15.| Serbest Okuma Metni Odiilli Resim

Yarigmasi

20.| Ulasim araclarivla yvolculuk vaparken giivenlik Emnivet Kemern
kurallarina uyar.

21.| Yakin cevresinde bulunan hayvanlari ve bitkilent Yarali Kug
korumaya Gzen gdsterir.

22.| Dogay1 ve cevresini temiz tutma konusunda Ovun Parkindala
duyarh olur. Copler

23.| Yakin cevresinde bulunan hayvanlan gézlemler. Goldeki Ordekler

24.| Giin icerisinde planladig 1slen uygular. Balik Awvi

25.| Bitki vetistirmenin ve hayvan beslemenin Omer Fidan Dikiyor
Bnemini fark eder.

26.| Giin icerisinde planladig 1slen uygular. Unutulan Odev

27.| Okulda arkadaslarivla ovun oyvnarken kurallara Futbol Topum
uvar.

28.| Serbest Okuma Metni Karne Hedivesi

29.| Ulasim araclarivla yvolculuk vaparken giivenlik Buse Ugakta
kurallarina uyar.

30.| Tiiketilen maddelerin gen dénisimiine katkida Gern Déntigiim Kutusu
bulunur.
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(E)Il((lilna Metinlerini Degerlendirme Kontrol Listesi

Okuma Metinlerini Degerlendirme Kontrol Listesi; igerik, dil ve anlatim, bi¢gim
ve dlgme-degerlendirme basliklarindan olusmaktadir. Icerik boyutunda 7, dil ve
anlatim boyutunda 7, bi¢im boyutunda 2 ve 6lme-degerlendirme boyutunda 2 olmak
tizere toplam 18 sorudan olusan bir kontrol listesidir. Degerlendirmede, metni
okuyarak her bir soruyu uygun buldugunuz siitunu “v" isareti ile isaretleyiniz. I¢ten

cevaplariniz i¢in tesekkiir ederiz.

ICERIK Evet | Hayir

. Metinler ¢cocuklarin (sinif) seviyesine uygun mu?

. Igerikler resim uyumlu mu?

. I¢erikler baslik uyumlu mu?

. Igerikler cocugun ilgisini ¢ekecek 6zellikte mi?
. Igerikler agik ve anlasilir mi1?

. Metinlerde igerige uygun mantiksal bir siralama var m1?

NN B W[ W[N] —

. I¢erikler, gocugun yasamiyla bir bag kurmasini sagliyor mu?

7. Metinler ¢ocuklarin okuma ve okudugunu anlama becerilerine katki
saglayacak yeterlilikte mi?

DIL VE ANLATIM Evet | Hayir

1. Imla ve noktalama yoniinden uygun mu?

2.Yazim kurallarina dikkat edilmis mi?

3. Sozciikler cocuklarin seviyesine uygun mu?

4. Ciimle uzunluklari ¢ocuklarin seviyesine uygun mu?
5. Ciimleler yapi olarak ¢ocuklarin seviyesine uygun mu?
6. Ciimleler yapi olarak dilbilgisi kurallarina uygun mu?

7. Anlatim bozuklugu var mi1?

BiCiM Evet | Hayir

1.Giris, gelisme ve sonug boliimlerine yer verilmis mi?

2. Giris, gelisme ve sonug boliimleri paragraflarla vurgulanmig m1?

OLCME VE DEGERLENDIRME Evet | Hayir
1. Metin igerikleri SN1K sorularina uygun mu?

2. Metin igerikleri 6grencinin 6zetleme becerisini 6lgmeye uygun mu?
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Ek 10.

Onkosul Becerileri Yoklama, Baslama Diizeyi Yoklama, Uygulama, Yoklama
(Giinliik), Genelleme ve Izleme Oturumlari Veri Kayit Formu

PERFORMANS KAYIT CiZELGESI

Tarih Hedef Metin Okunan Yanhs Okuma Sorular
Kelime No: Kelime Sayisi Okunan -
o (1dk.) Kelime 1 D | Y

Sayisi
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Ek 11.

Ogrenci Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu

Sevgili Ogrenci,

Asagidaki sorularin amaci, “Okuma Giigliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Akici
Okuma ve Okudugunu Anlamayi Gelistirme Programinin (OKU-GEL) Okuma
Becerileri Uzerindeki Etkililigi” baslikli arastirmaya yonelik sizin goriislerinizi
belirlemektir. Sorular1 okuyarak size en yakin gelen sikki daire icine alarak

isaretlemenizi bekliyoruz. I¢ten cevaplarmiz igin tesekkiir ederim. Ozer AKGUN

1. OKU-GEL programi hosuma gitti?

o Evet o Hayir oKararsizim

2. Daha hizli okudugumu diisiiniiyorum?

o Evet o Hayir oKararsizim

3. Daha dogru okudugumu diisiiniiyorum?

o Evet o Hayir oKararsizim

4. Okudugum metnin sorularina artik cevap verebildigimi diistiniiyorum?

o Evet o Hayir oKararsizim

5. Program sonrasi daha fazla kitap okuyorum?

o Evet o Hayir oKararsizim

6. Burada 6grendiklerimi uygulamaya devam edecegim.?

o Evet o Hayir oKararsizim

Arastirma ile ilgili son olarak neler soylemek istersiniz?
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Ek 12

Ogretmen / Aile Sosyal Gegerlik Veri Kayit Formu

Sevgili Ogretmenim/Veli,

Asagidaki sorularin amaci, “Okuma Giigliigii Olan Ogrencilere Uygulanan Akici
Okuma ve Okudugunu Anlamayi Gelistirme Programinin (OKU-GEL) Okuma
Becerileri Uzerindeki Etkililigi” baslikli arastirmaya yonelik sizin goriislerinizi
belirlemektir. Sorular1 okuyarak size en yakin gelen sikki daire icine alarak

isaretlemenizi bekliyoruz. I¢ten cevaplarmiz igin tesekkiir ederim. Ozer AKGUN

1. OKU-GEL programi 6grencinizin/¢cocugunuzun okuma hizini arttirmada etkili
oldu mu?

o Evet o Hayir oKararsizim

2. Ogrencinizin/¢ocugunuzun daha dogru okudugunu diisiiniiyor musunuz?

o Evet o Hayir oKararsizim

3. Ogrenciniz/cocugunuz okudugu metinle ilgili sorulara cevap veriyor mu?

o Evet o Hayir oKararsizim

4. Ogrenciniz/¢ocugunuz uygulama sonrasinda kendiliginden kitap okuyor mu?

o Evet o Hayir oKararsizim

5. Sizce 6grencinize/gocugunuza uygulanan bu program etkili oldu mu?

o Evet o Hayir oKararsizim

6. Uygulama sirasinda 6grencinizde/cocugunuzda okumaya yonelik degisiklikler
gbzlediniz mi?

o Evet o Hayir oKararsizim

Arastirma ile ilgili son olarak neler soylemek istersiniz?
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Ek 13.

Gozlemci Bilgilendirme Formu

Sayin gozlemci; bu arastirmanin amaci, okuma giigliigii olan ilkokul 6grencilerinin,
akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi i¢in uygulanan okumay1
gelistirme programinin (OKU-GEL) etkililigini belirlemektir. Bu amagla; bu
aragtirmada, gozlemciler arast giivenirlik ve uygulama giivenirligi verilerini
toplayacak gozlemciye bilgi vermek i¢in gézlemci bilgilendirme formu hazirlanmistir.

Gozlemciye yol gosterecek arastirma basamaklar1 asagida agiklanmaistir:
Arac-gereci hazirlama/kontrol etme

Arastirmanin baglama diizeyi yoklama oturumlarinda, uygulama, yoklama
(glinliik), genelleme ve izleme oturumlarinda ¢alisma dncesi 6gretmen her etkinlikle

ilgili arag-gereci masada hazir bulundurmustur.

Dikkat saglayici ipucu sunma:

Aragtirmada, dikkat saglayici ipucu olarak sozel ipucu kullanilmistur.
Dikkat saglayict ipucu;

e “Simdi seninle hizli isimlendirme ¢aligmasi yapacagiz.”
e “Simdi seninle fonolojik farkindalik calismasi yapacagiz.”
e “Simdi seninle okuma caligsma yapacagiz.”

e “Simdi seninle, okudugun metinle ilgili baz1 sorular1 cevaplayacagiz.”
Beceri yonergesini sunma

Arastirmanin baglama diizeyi yoklama oturumlarinda, uygulama, yoklama

(glinliik), genelleme ve izleme oturumlarinda asagidaki hedef uyaranlar sunulmustur:

HOTI etkinligi: “Karttaki harflerin/sayilarin isimlerini hizli ve sirali bir sekilde

sOyle.”,
FF etkinligi: “Sozciiklerin uyaklarii bul ve goster.” (Uyak ve ses yinelemesi drnegi.)
Tekrarli okuma etkinligi: “Metni en hizli ve en dogru bir sekilde oku.”

Diyalojik okuma stratejisi: “Metnin sorularini cevapla.”
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Ek 13. (Devami)

Yanit araligim bekleme:

Arastirmanin baglama diizeyi yoklama oturumlarinda, uygulama, yoklama
(glinliik), genelleme ve izleme oturumlarinda yanit aralift 5 saniye olarak

belirlenmistir.

Kontrol edici ipucu sunma:

Arastirmada, kontrol edici ipucu olarak sozel ipucu kullanilmuistir.
Kontrol edici ipucu;

e HOTI etkinligi: Karttaki harflerin ve/veya sayilarm isimleri, hizli ve siral
(soldan saga) bir sekilde sdylenmesi.

e FF etkinligi 6rnegi: Uyak ve ses yinelemesi etkinligi érnegi: Iki sozciigiin
uyakli seslerinin (sdzciiklerin son seslerinin ayn1 olma durumuna gore)
Ogretmen tarafindan bulunup, gosterilmesi.

e Tekrarli okuma: Ogrencinin yanls okudugu kelimenin 6gretmen tarafindan
dogrusunun okunmasi.

e Diyalojik okuma stratejisi: Ogretmenin sordugu soruya dgrenci yanlis cevap
verdigi, dgretmen tarafindan sorunun dogru cevabinin sdylenmesi. Ogrenci
sorular1 cevaplarken bir soruya yanlis cevap verirse, 6gretmen PEER teknigini
kullanir ve sirastyla asagidaki adimlari uygular:

o Sorunun cevabinin dogru olup olmadigini degerlendirir.
o Yanlis cevabin yerine 6grenciye dogru cevabi genisleterek soyler.
o Ogretmen, sozel olarak sundugu genisletilmis dogru cevabi dgrenciye

tekrar ettirir.

Davranis sonrasi uyaran sunma:

Arastirmanin uygulama oturumlarinda, Ogrencinin verdigi dogru yanitlar
ve/veya gosterdigi olumlu performans siirekli pekistirme tarifesiyle sozel olarak
pekistirilmistir. Ogrenci yanlis yanit verdiginde ve/veya olumsuz (diisiik) performans

gosterdiginde 6grenciye model olunmus ve sozel ipucu verilmistir.
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Ek 13. (Devami)

Denemeler arasa siire:

Denemeler aras1 siire; HOTI etkinliginde 20 saniye, FF etkinliginde 20 saniye
ve tekrarli okuma etkinliginde 1 dakika olarak belirlenmistir. Diyalojik okuma
stratejisi etkinliginde, tek bir deneme yapildig1 icin denemeler arasi siire

belirlenmemistir.

Katilimi Pekistirme:

Aragtirmanin baglama diizeyi yoklama oturumlarinda, uygulama, yoklama
(glinliik), genelleme ve izleme oturumlarinda hem etkinlik gecislerinde hem de oturum

sonlarinda dgrenciye ¢alismaya katildigi i¢in tesekkiir edilmistir.



Ek 14.

Uygulama Giivenirligi Veri Kayit Formu
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Gozlemcinin Adi-Soyadi: Tarih:
Ogrencinin Adi-Soyadi: Toplam
Stire:
Beceri: Oturum:
Baslama-Bitis:
Arag-Gereci | Dikkat Beceri Yanit Kontrol Davranis Denemeler Katilim
Hazirlama Saglayici Yonergesini Araligim Edici Sonras1 Arasi Siire Pekistirme
Ipucu Sunma Bekleme Ipucunu | Uyaran
Sunma Sunma Sunma

Dogru
Tepki

Sayis1

Dogru
Tepki
Yiizdesi

Yanls
Tepki

Sayis1

Yanlig
Tepki
Yiizdest




Ek 15.

HOTI Etkinligi Uygulama Veri Kayit Formu
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Oturum

Ses Grubu

Tarih

Sayilar
Siire — Hata - Diizeltme

Harfler
Siire — Hata —
Diizeltme
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Ek 16.

Testlerin ve Yazihmin (Programin) Kullanimina Yénelik izinler ve Uygulamaci
Sertifikasi

° nalan.babur@boun.edu.tr
Kime: 5iz

Bilgi: nalan.babur@boun.edu.tr

@ HOTIT-Yonerge-pdf.pdf v @ RAN-KARtlar.pdf v @ Ran REFERANSI.docx v
732 KB 1MB 12 KB

ek (2 MB) & Tdmidnd OneDrive'a kaydet + Tdmidng indir

Yanita sununla basla: | Harika, tesekkarler! ] [ Anladim, tegekkirler! ] [ Miikemmel! ]

Merhaba,

HOTI testi ektedir. Ayrica HOTI'yi nasil referans vereceginizi de
ekledim. Clinkd dnce bir konferansta sunumunu yaptik. Makalesi cok
sonra yazildi. Bu nedenle, her iki referansi da kullanirsaniz ¢ok
memnun olurum.

Sevgiler,
-NB

o nalan.babur@boun.edu.tr
Kime: 5iz

Bilgi: nalan.babur@boun.edu.tr

'B anlamli_list-BIR_1aBir-A_FOR... v B anlamsiz_listGE_2aGe-A-FOR... v @ KelimeOKumaTesti_KOBIT-F... v
27 KB 25 KB 479 KB

%% 5 ekin (1 MB) timind géster < Tomiini OneDrive'a kaydet & Tamdnd indir

KOBIT testi ektedir. Istediginiz zaman soru sorabilirsiniz.
Memnuniyetle aciklanm. Kolayliklar,
-Malan Babur

Asim.Egemen.Yilmaz@eng.ankara.edu.tr

Kime: Siz
Hocam merhaba,

Oncelikle calismamiza olan ilginizden otard tesekkur ederiz.

Gelistirmis oldugumuz programi su link'ten indirebilirsiniz:
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Ek 16. (Devami)

@ Deniz Kazanoglu <deniz.kazanoglu@omu.edu.tr>

Kime: Siz

B Turkge Fonolojik Farkindalk ...

B Turkge Fonolojik Farkindalk ...
& ME

1 MB

b b

2ek (3 MB) < Tdmdnd OneDrive'a kaydet L Tamina indir

Merhaba Ozer,

Ekte Turkce Fonolojik Farkindahk Testi'ni (FFT) ve ilgili makaleyi iletiyorum.

Sevtifiva Mo

SG)bO'IJJ 2022-00010

UYGULAMACI SERTIFIKAS]

OZER AKGUN

Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi - Il (SOBAT-II) uygulomaci
egitimini basari ile tamamiayarak bu sertifikayr almaya hak kazanmistir.

15/01/2022

mwaoau Dop%u
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Ek 17.

Arac-Gerecler Arasi Genelleme Metinleri

Metin No: 1

Kuralsiz Ali
Pek ¢ok insan gibi Ali de trafik kurallarini biliyor-

du; fukut bunlara 8nem vermigordu. Araba kullanacak
yasa gelmemisti. O yizden kurallara uymanin gerek-
siz oldugunu distntyordu.

Bir gun ailesi ile birlikte arabaya binip yola ¢ik-
mislardi. Teyzesini ziyaret edeceklerdi. Ali, arabada
giderken strekli olarak babasinin dikkatini dagitacak
hareketler yapiyordu. Yoldan gegen bir képege bak-
masini istedigi sirada, énlerindeki arag aniden fren
yapmisti. Ali’nin babasi bunu ge¢ fark etmis ve araba-
ya arkadan ¢arpmisti. Ali, tim uyarilara ragmen emni-
yet kemerini takmamisti. Bu yuzden carpma sirasinda
kendini tutamamis ve kolunu kapiya siddetli bir sekilde
vurmustu. Bu kazada Ali'nin kolu kirilmis ve hastaneye
kaldirilmisti.

Ali, kolu iyilesene kadar
alci ile dolasmisti. Bundan cok
rahatsizlk duymustu. O olay-
dan sonra, artik trafik kural-
larina uyacagina kendi kendine
sbz vermisti.

[internetten qllnlp dizenlenmistir)




Ek 17. (Devami)

Metin No: 1 — Okudugunu Anlama Sorular1

Tamamlama sorusu: Ali ... kurallarini biliyordu.
Hatirlama sorusu: Yoldan gecen hayvan neydi?
Acik uclu soru:

5NIK: ...

jliskilendirme:

5N1K Sorularr:

1. Trafik kurallarina kim 8nem Vermigordu?

a) Ali b) Komsusu ¢) Arkadasi d) |f:l}g"]r'te':imﬁ,-ni

2. Ali ne zaman ailesigle golu ckmist?

a) bgle vakti b) Aksam ¢) Gece d) Bir gun

3. Ali ve ailesi neden gola cikrmislardi?

a) Tatile gidec‘ekleri icin b) Hasiunege 9ide<:e|<leri icin

c) Tegzesine gide(:ekleri icin d) Okula gidecakleri icin

4. Ali arabada nasil hareketler Hopmlﬂl?
a) Komik  b) Dikkat dﬂgl‘hCI c) Eglenceli d) Sakince

S. Ali nereye kaldirilmisti?
a) Eve b) Okula ¢ Hqstcnege d) Ar‘ubuga

6. Alinin neyi kirilmisti?
a) Bccagl b) Burnu c) Kolu d) Disi |

177
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Ek 17. (Devam)

Metin No: 2

Anneannemi Cok Sevigorum

Sevim teyze, Canlarin evinde kaliyordu. O, Can'in
anneannesiydi. Can, anneannesini ¢cok severdi.

Sevim teyze cok yaslydi. Evden ¢ikip bir yerlere
gitmek, onun i¢in ¢ok zordu. Yalniz pazartesi gnleri,
doktor kontrolleri igin hastaneye gitmek zorundaydh.

Yine bir pazartesi glni Sevim teyze, hastaneye
gitmisti. Hastane, evlerine ¢ok yakindi. Oradan dén-
diginde kan ter igindeydi. Yuzl, kipkirmizi olmustu ve
ok kot gérintyordu.

Can, ona yardim etmek istedi. Hemen gidip bir
bardak su ve kolonya getirdi. Can, anneannesine suyu
i¢irdi, kolonyadan eline ve yizine surdu.

Sevim teyze simdi daha iyiydi. Anneannesi Can'in
sagini oksayarak:

-Cok tesekkir ederim yavrum. Dilerim, yaslandi-
ginda sana da béyle yardim eden torunlarin olur, dedi.

Bu s6z Can'i cok duygulandirmisti. Sevgiyle anne-
annesinin boynuna sarildi ve onu &épti. Can, yaslilara
yardim etmenin onlari ne kadar sevindirdigini anlamisti.

E’ﬂya Guzel Ozmen

(Diizenlenmistir)
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Ek 17. (Devami)

Metin No: 2 — Okudugunu Anlama Sorular1

Tamamlama sorusu: Pazartesi gund Sevim Tegze ... gitmisti.
Hatirlama sorusu: Metnin ba;llgl ne?

Acik uclu soru: Sevim TeHze hastaneden déndﬁgﬁnde nasil

gérﬁnﬁgordu?
5NIK: ...
ili.f.l(ilendhne: Can'in gerinde sen olsan ne gapqrdln?

5N1K Sorular:

1. Sevim Tegze nerede kallgordu?
a) Okulda b) Canlarin evinde «¢) Otelde d) Parkta

2. Sevim Tegze nasil birigdi?
a) Yash  b) Hasta ¢) Koemik d) Fakir

3. Sevim Tegze neden haaiqnege gitmek zorundagdl?
a) Gezmek icin b) Doktor kentroli icin

c) Zigqrei icin d) Sevdigi icin

4. Sevim Tegze ne zaman hustanege gitmi;ti?

a) Sabah b) Aksam ¢) Hafta sonu d) Pazartesi

5. Sevim Tegze’ge kim gqrdlm etmek istedi?
a) Arkadasi b) Can  ¢) Midir d) Annesi

6. Can. Sevim Tegze’ge ne getirdi?
a) Yemek b) Kitc:p c) Kolonyo d) Havlu |
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Ek 17. (Devam)

Metin No: 3

Corba

Kictk Ahmet, 6gle yemeginde 6nindeki ¢orbaya
bakarak:

- Bu gorba guzel olmamis, ben bunu yemeyecegim,
demis. Elindeki kasigi birakarak sofradan kalkmis. An-

nesi hic kizmadan:

- Peki, aksama sana gtizel bir gorba yaparim, di-
yerek gilimsemis.

Sonra bahgeye cikmislar. Annesi toprag kazip
topraktan  birka¢ patates ¢ikarmis. Ahmet de pa-
tatesleri temizleyip torbaya doldurmus. Bu is, gin
batincaya kadar devam etmis.

Eve déndukleri zaman annesi masaya bir tabak
¢orba getirmis. Ahmet gorbanin tadina bakmis:

- Bu gorba guzel olmus iste, demis. Ardindan is-
tahla gorbayi igmeye baslamis.

Annesi gilerek:

- Bu, 8gle yemeginde begen-
medigin tarhana ¢orbasi... Simdi is-
tahla yedin. Ciinkt égleden sonra
calistin. Karnin da ¢ok acikti. Insan
ac olunca her yemegi begenir, de-
mis.

(Salan Yuglnlqu’ndun allnlp dﬂzenlenmigtin]

”I



Ek 17. (Devami)

Metin No: 3 — Okudugunu Anlama Sorular1

Tamamlama sorusu: Ahmet sofradaki ... begenmemis.
Hatirlama sorusu: Metnin basligi ne?

Acik uclu soru: Ahmet bahcede ne yapmis?

S5N1K: ...

ili;l(ilend'n'ne: Abhmetin gerinde sen olsan ne Hapardln?

SN1K Sorularr:

1. Ahmet ne zaman 8niindeki yemedi begenmemig.?

a) (ljgle Hemeginde b) Aksam ¢) Hafta sonu d) Pazartesi

2. Ahmet elindeki |(G§lgl bITCII(lP nereden kalkmis?
a) Koltuktan  b) Sofradan  c) Yataktan d) Yerden

3. Ahmet neden sofradan kalmis?
a) Parka gidecegi icin b) Karni doHdugu icin

c) CDFbGHI begenmedigi icin d) Okula gidecegi icin

4. Topragl ki kazmis?
a) Annesi b) Komsusu ¢) Arkadasi d) C.)gretmeni

5. Annesi topqutqn ne cikarmis?

a) Patates b) Ki‘tup c) Civi d) Tas

6. Ahmet pqtatesleri torbaga nasil kcgmug?
a) Sogaruk b) Kurutarak ¢) Keserek d) Temizlegerek
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