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OZET

USTUN YETENEKLI OGRENCILERIN OKUDUGUNU ANLAMA
PERFORMANSLARININ TiPIK GELISEN AKRANLARI iLE
KARSILASTIRMALI OLARAK iNCELENMESI

TURNA, Cebrail
Doktora Tezi, Ozel Egitim Anabilim Dali
Tez Danismani: Dog. Dr. Isa Birkan GULDENOGLU
Mart, 2023, xiv + 110 Sayfa

Bu c¢alismanin amaci, iistiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren O6grencilerin
okuma ve okudugunu anlama performanslar ile okudugunu anlamada kullandiklari
stratejilerin tiir ve siklik cinsinden karsilikli olarak incelenmesidir. Bu baglamda
calismaya 6.smifa devam eden 50 tipik gelisim gdsteren 6grenci ile yine 6.sinifa eden
ve ayni zamanda Bilsem’e devam etmekte olan 50 istiin yetenekli Ogrenci ile
katilmistir. Calismaya goniilli olarak katilan 6grenciler herhangi bir yetersizlige sahip
olmamakla beraber %95 ve {izeri okuma dogrulugu saglayan bagimsiz okuyuculardir.
Calismada Formel Olmayan Okuma Envanteri’nden 6.sinif seviyesindeki Iyilik metni
ogrencilere sesli olarak okutulmus ve bir ses kayit cihazi yardimiyla 6grencilerin
performanslar1 kayit altina alinmistir. Bu sekilde grencilerin okuma dogruluklar1 ve
okuma hizlar1 tespit edilmistir. Sonrasinda ilgili metnin okudugunu anlama testi
ogrencilere verilmis ve cevaplamalar1 istenmistir. Ogrencilerin prozodik okuma
performanslarimi degerlendirmek icin ise Prozodik Okuma Olgegi kullanilmistir. Son
olarak ise 6grencilerin ile kullandiklari okudugunu anlama stratejilerini belirlemek i¢in
uygulamaci tarafindan alanyazina uygun olarak olusturulmus olan Okudugunu Anlama
Stratejileri Kontrol Listesi yardimiyla her bir 6grenci ile birebir goriisme yapilmis ve
goriismeler kayit altina alinmistir. Yapilan goériismeler icerik analizi yontemiyle analiz
edilmis ve her bir 68rencinin okuma Oncesi, sirasit ve sonrasinda kullandig1 stratejiler
belirlenmistir. Aragtirmanin verileri bilgisayar ortaminda SPSS 25.0 paket program ile
analiz edilmistir. Verilerin normal ve homojen dagilim gosterme oOzellikleri dikkate

alinarak lliskisiz Orneklemler T-Testi veya Mann Whitney-U Testi kullanilmistir.

iv



Calismadan elde edilen bulgular incelendiginde {istiin yetenekli 6grencilerin prozodik
okuma performanslari tipik gelisim gosteren akranlarindan istatistiksel olarak anlamli
bir sekilde yliksektir. Gruplarin okudugunu anlama puanlar incelendiginde ise listiin
yetenekli 6grenciler lehine anlamhi bir farklilik oldugu goriilmektedir. Calismanin bir
diger bulgusu da stiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren 6grencilerin okuma 6ncesi,
sirast ve sonrasinda ve toplam kullandiklari okudugunu anlama stratejilerinin siklik
acisindan benzer bir dagilim gosterdigidir. Bagka bir ifade ile her iki grup da stratejileri
benzer siklikta kullanmaktadir. Ogrencilerin kullandiklar1 strateji tiirlerine bakildig
zaman ise Ustiin yetenekli 6grencilerin okuma oncesinde amag¢ olusturma ve énbilgileri
harekete gegirme stratejilerini, okuma sirasinda okuma hizini ayarlama, metni zihninde
canlandirma ve oénemli gordiikleri yerlerin altiniz ¢izerek not alma stratejilerini, okuma
sonrasinda ise notlar: gozden gecirme stratejilerini tipik gelisim gosteren akranlarindan
daha fazla kullandiklar1 goriilmektedir. Bununla birlikte tipik gelisim gdsteren
Ogrencilerin ise okuma sirasinda daha ¢ok metne goz gezdirme ve tahminde bulunma,
okuma sirasinda not alma ve anlasiimayan yerleri tekrar okuma, okuma sonrasinda ise
metni Ozetleme, stratejilerini Ustiin yetenekli olan akranlarindan daha sik kullandiklar:
goriilmektedir. Arastirmanin sonuclar1 ilgili alanyazin c¢ergevesinde tartisilmis olup

uygulayicilar ve egiticilere yonelik oneriler sunulmustur.

Anahtar Sozciikler: okuma, okudugunu anlama, okudugunu anlama stratejileri, iistiin
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ABSTRACT

COMPARING THE READING COMPREHENSION SKILLS OF GIFTED
STUDENTS WITH THEIR TYPICALLY DEVELOPMENT PEERS
TURNA, Cebrail
Dissertation, Department of Special Education
Supervisor: Assoc. Prof. Birkan Giildenoglu
March, 2023, xiv + 110 Pages

This study aims to examine the reading and reading comprehension
performances of gifted and typically developing students and the strategies they use in
reading comprehension in terms of type and frequency. In line with this aim, 50
typically developing students in 6th grade and 50 gifted students in 6th grade and
attending Bilsem participated in the study. The students participated in the study
voluntarily are independent readers have no disability but provide reading accuracy of
95% and above. In the study, the 6th grade Kindness text from the Informal Reading
Inventory was read aloud to the students and the performances of the students were
recorded with voice recorder. In the study, the 6th grade text named "Kindness" from
the “Informal Reading Inventory” was read aloud to the students and the performances
of the students were recorded with voice recorder. By doing so, the reading accuracy
and reading speed of the students were assessed. Then, the reading comprehension test
of the relevant text was given to the students, and they were asked to answer. The
“Prosodic Reading Scale” was used to evaluate the prosodic reading performance of the
students. Finally, with the help of the Reading Comprehension Strategies Checklist
created by the researcher in accordance with the literature, one-on-one interviews were
conducted with each student and the interviews were recorded. The quantitative data of
the research were analyzed with SPSS 25.0. Considering the normality and
homogeneity of the data, the Independent Samples T-Test or Mann Whitney-U Test was
used. The findings of the study show that there is similar between the reading speed and
accuracy of gifted and typically developing students. It is seen that both groups are in
the degree of good readers with a reading accuracy of 95% and above. However, gifted
students' prosodic reading performance is statistically significantly higher than their
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typically developing peers. When it comes to examine the reading comprehension
scores of the groups, it is seen that there is a significant difference in favor of gifted
students. Another finding of the study is that there is no significant difference in the
frequency of reading comprehension strategies used by gifted and typically developing
students before, during, and after reading. In other words, both groups use strategies
with similar frequency. When the types of strategies used by the students are examined,
it is seen that gifted students use the strategies of creating goals and activating prior
knowledge before reading, the strategies of adjusting the reading speed during reading,
visualizing the text in their minds, and taking notes by highlighting the places they
consider important, and reviewing the notes after reading more than their typically
developing peers. On the other hand, it is seen that students with typical development
use the strategies of skimming and estimating the text more during reading, taking notes
during reading, re-reading the parts that are not understood, and summarizing the text
after reading more frequently than their gifted peers. The results of the research were
discussed within the framework of the literature, and suggestions for practitioners and

educators were presented.

Key Words: reading, reading comprehension, reading comprehension strategies, gifted

students.
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ONSOZ

Bu calisma istiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren 6.sif Sgrencilerinin
okuma ve okudugunu anlama performanslar1 ile okudugunu anlamada kullandiklar1
stratejileri hem siklik hem de tiir agisindan karsilikli olarak incelemektedir. Ozellikle
ilgili ulusal alanyazinda eksikligi hissedilen bir konuya egilmeye ¢alisilmis ve ileride
yapilmasi planlanan yeni c¢aligmalara bir rehber olmasi amaglanmistir. Bu siireg
igcerisinde ¢alismanin tamamlanmasinda sahsim disinda bir¢ok kisinin emegi ve katkisi
bulunmaktadir.

Ik olarak c¢alismanin planlanmasi, uygulanmasi ve bir rapor haline getirilmesi
stireclerinde gerek bilgisi gerek diislince tarzi ile yoluma 1s1k olan, taleplerimi ve
endigelerimi sabirla dinleyip degerlendiren ¢ok degerli danisman hocam Prof. Dr.
Birkan Giildenoglu'na sonsuz tesekkiirlerimi sunarim. Bununla birlikte Tez izleme
Komitesinde bulunan Dog. Dr. Seyda Demir ve Dr. Ogr. Uy. Deniz Akdal’a ve tez
jiirimde yer alan Dr. Og. Uy. Emre Lagin ile Dr. Og. Uy. Zeynep Bahap Kudret’e de
stireg icerisindeki desteklerinden dolayi tesekkiir ederim. Ayrica hem veri toplama
siirecinde hem de raporlastirma siirecimde destegini her zaman hissettigim degerli
dostum Dr. Ogr. Uy. Sami Pektas’a da tesekkiirlerimi sunarim.

Ozellikle veri toplama noktasinda ¢ok ciddi destekleri olan, bana yol gdsteren
Do¢. Dr. Mahmut Citil hocama tesekkiir ederim. Yine veri toplama noktasinda beni
yalniz birakmayan, zamanlarindan ve islerinden fedakarliklar yapan kiymetli dostlarim
Dr. Abuzer Dalga’ya, Harun Uzar’a ve Turan Ozan Aslan’a tesekkiirlerimi sunarim.
Ayrica veri toplama siirecinde ellerinden gelen her tiirlii destegi saglayan tiim okul
yOneticilerine ve 0gretmenlerine tesekkiir ederim.

Lisansiistii egitimimi tamamlarken {izerimde ¢ok emekleri olan, bilgi, birikim ve
tecriibeleri ile bana ¢ok sey 6greten kiymetli hocalarim Prof. Dr. Tevhide Kargin’a,
Prof. Dr. Funda Acarlar’, Prof. Dr. Hatice Bakkaloglu’na, Prof. Dr, Riiya Giizel
Ozmen’e, Prof. Dr. Cevriye Ergiil’e, Prof. Dr. Mustafa Yildiz’a, Prof. Dr. Sinan
Olkun’a, Prof. Dr. Berrin Baydik’a, Dog. Dr. Ergiil Demir’e tesekkiir ederim.
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Son olarak; bu giinlere gelmemde higbir 6zveriden kacinmayip her tiirlii
fedakarlig1 yapan anne ve babama ne kadar tesekkiir etsem azdir. Bununla birlikte
hayatimin her doneminde benden destegini higbir zaman esirgemeyen, biricik esim
Ezgihan Turna’ya ve zamanindan caldigim fakat bir giiliimsemesi ile biitiin enerjimi
tekrar kazanmami saglayan Ates Bomba lakapli oglum Goktug’a da ayrica tesekkiir

ederim. lyi ki varsiniz!
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BOLUM 1

GIRIS

19. ylizyilin ikinci yarisindan itibaren zekd kavrami lizerine birgok tartisma ve
tanim yapilmaktadir. Bir testten alinan puanin zekdyi ortaya koydugunu ifade eden
tanimlardan birg¢ok faktoriin aktif olarak rol aldig1 daha genis kapsamli tanimlara dogru
bir ilerleyisin oldugu goriilmektedir. Bunun sebebi, zekanin kapasitesinin bilinenin daha
Otesinde ¢ok fazla bilinmeyenlerinin olmasindan dolay1 kalitimin mi, ¢evrenin mi yoksa
ikisinin etkilesiminin mi daha 6nemli oldugu sorularina dayanmaktadir. Tanimlarda,
tartismalarda ve kuramlarda degismeye neden olan ana diisiince, zekanin Onceleri
kalitim tizerine odaklanirken sonra kalittm ve ¢evre faktorlerinin etkilesimi sonucuna
dayandirilmasidir.

Zeka tizerine yapilan bilimsel calismalarin ilki Sir Francis Galton’a (1869)
dayanmaktadir (Bramwell, 1948). Galton’a gore zeka genel bir kapasitedir. Galton
yapmis oldugu calismalarda zekdnin neredeyse tamamen kalitimla ilgili oldugunu,
dogustan gelen zekanin insanin hayat1 boyunca degismeyecegini ve ¢evrenin etkisinin
neredeyse yok denecek kadar az oldugunu ileri siirerek sabit zeka teorisini gelistirmistir.
Bu baglamda zekanin da kalitimsal olarak nesilden nesile aktarilacagini ve gercek bir
dehanin herhangi bir ¢evre iginde yolunu bulabilecegini savunmustur (Galton, 1892).
Galton’un ¢aligmasindaki 4 farkli hipotez hald onemli goriilmektedir (Gerrig ve
Zimbardo, 2017).

1) Zeka diizeyi Olgiilebilir ve sayisal degerler ile ifade edilebilir. Ayrica her bir insan
zeka diizeyi bakiminda farklidir.

2) Insanlarin zeka diizeylerindeki bu farkliliklar ¢an egrisi (normal dagilim egrisi)
tizerinde gozlemlenebilir.

3) Zeka bir takim farkli yontemlerle dlgiilebilir.

4) Uygulanan iki test arasinda ne derece iliski oldugu korelasyon katsayisi ile
iliskilidir.

Alfred Binet ise Galton’un zekayr olgen Ogelerine ve yontemlerine karsi
cikmistir (Sak, 2017). Binet’ye gore bireysel farkliliklar en ¢ok hafiza (memory), akil

yiirlitme (reasoning) ve muhakemeyi (judgment) igeren yiiksek zihinsel siiregler



arasinda gortilmekteydi (Sattler, 1982). 1905 yilinda Binet ve 6grencisi Simon, okula
giden dgrencilerin zeka seviyelerini 6lgmek icin Binet-Simon Olgegi adi verilen ilk
Olceklerini gelistirmislerdir (Sattler, 1982). Bu testlerin ¢ogu climle tamamlama, s6zel
bilgi, ayirt etme, basit komutlar1 takip etme gibi gorevleri gerektirmekteydi. Bununla
birlikte testler yaslara gore siniflandirilmamis ve ayrica zeka yasi da (1Q: Intelligence
Quotient) bu kapsamda ele alinmamustir. Fakat 6lgegin sonraki siirlimlerinde akademik
bilginin degil de zekanin dlglilmesine vurgu yapilmistir. Sonraki siiriimlerde Binet ve
Simon zekayr muhakeme yetenegi, anlama, yaraticilik ve yon verme (direction) gibi
yeteneklerin bir bilesimi olan karmasik bir yapi olarak kabul etmektedirler (Berkowitz,
2004). Boylelikle Binet, modern anlamda kullanilan zeka testlerinin Onciiliglini
yapmustir. Genel olarak Binet zekayr olusturan davraniglarin ii¢ temel Ozelligini
belirmistir:

e Verilen yonergeyi kavrama ve onu izleme yetenegi

e Davranislari diizenleyip, yonlendirebilme

e Davranislari elestirip gerekli oldugunda degistirebilme (Eng, 2005).

1912 yilinda Wilhelm Stern, zekd yasmin kronolojik yasa boliimiiniin yiiz ile
carpilmasiyla elde edilen, bugiin hala popiilerligini ve gecerliligini koruyan zeka
bolimi (IQ) kavramini ortaya atmistir (Clark, 2015).

Spearman’a gore zekd genel olarak sayisal ve sozel olmak lizere iki alandaki
genel yeteneklerden olusmaktadir (Bektas, 2007). Yapmis oldugu calismalar ile
Spearman Iki Faktorlii Zeka Teorisi’ni gelistirmistir. Buna gore teori, tiim bilissel
islemleri kapsayan ve genel zekay: ifade eden “g” faktorii ile belirli alanlardaki
yetenekleri temsil eden “s” faktorlerinden olusmaktadir (Thurstone, 1934). Sonradan
gelistirilen ve kullanilan zeka testlerinin “g” faktoriinii yani genel zekay: olgtiigi
varsayllmakta ve “g” faktorii tek bir puani temsil etmektedir (Plotnik, 1996, akt. Giirel
ve Tat, 2010). Spearman’a gore “g” faktorii zekanin kendisidir. Fakat yine de Spearman
“g” faktoriinii net bir sekilde tanimlayamamis ve onun zihinsel enerji olabilecegini
varsaymistir (Strenberg, 2003). Baska bir deyisle Spearman’a gore zeka gesitli
davraniglar iizerinde etkili olan bir genel etmen ile (g faktorii) bundan bagimsiz olan
cesitli 6zel yeteneklerin (s faktorii) toplamidir (Eng, 2005).

Lewis Terman 20. Yiizyilin baslarinda zekd alaninda Onemli c¢alismalar

yapmistir. Yapmus oldugu calismalar onun Binet’nin Zeka Olgegini gelistirerek, 1Q



kavramini da kullanarak, oldukga popiiler bir zeka testi olan Stanford-Binet Zeka
Testi’ni ortaya ¢ikarmasini saglamistir (Ramos-Ford ve Gardner, 1997).

1921 yilinda zeka iizerinde calisan 14 bilim insan1 zekdnin ne olabilecegi
konusundaki calismalar1 sonucunda, zekay1 olusturan ana ogelerin Kisinin tecriibeleri
sonucundaki 6grenme yetenegi ve problem ¢dzme-karar verme gibi iist diizey bilissel
beceriler ile kisinin yasadigi ortama/cevreye uyum saglama yetenegi oldugunu
belirtmislerdir. 1986 yilinda yapilan benzer bagka bir ¢alismada ise zekdy:1 olusturan
Ogeler kiiltliriin/toplumun deger verdigi yetenekler, iist diizey beceriler ve yonetici
stirecler olarak siralanmustir (Koksal, 2007).

Paul Witty’ye gore (Barbe, 1965, akt. Eng, 2017) sadece zeka testlerinde belli
bir esigi gegmek Ustlin zeka icin yeterli degildir. Ona gore tistiin zekanin en 6nemli
gostergelerinden biri yaraticilik ve Ozgiinliiktiir. Yaraticilik, yeni malzemeler ya da
yasantilarin  basariyla c¢esitli  bicimlerde diizenlenmesini, kullanilmasini ve
orgiitlenmesini gerektirmektedir.

Anastasi ve Urbina’ya gore (1997, akt. Suveren 2006) ise zeka,
toplumda/kiiltiirde bireyin yasamini devam ettirebilecek yetenekler biitiiniidiir. Stenberg
(1997, akt. Sak, 2017) zekay1 ¢evreye uyum saglayabilme, ¢evreyi degistirebilme ve
uygun g¢evreyi segebilme yetenegi olarak belirtmistir. Gardner’a gore (1983) zeka ise bir
dizi problem ¢dzme becerisi ya da bir ya da daha c¢ok kiiltiirde deger atfedilen {iriin
ortaya koyma becerisidir. Thorndike (1927) zekay: uygun ve dogru cevaplart bulma
giicii olarak tanimlarken, Thurstone (1941) ise zekadyr iggiidiisel davranislar
dizginlemek, farkli karsiliklarin olabilecegine iliskin esnek bir hayal giicli gelistirmek
ve elden gegirilmis i¢giidiisel davraniglari elle tutulur davranislar haline getirmek olarak
tamimlamustir (akt. Suveren, 2006).

1994 yilinda 52 uzman aragtirmaci zeka konusunda, ézellikle de zekanin kaynagi
ve dogasi lizerinde, bir takim ortak goriislerde bulunmuslardir. Buna gore zeka, diger
pek c¢ok yetenek yaninda muhakeme yapabilme, plan yapma, problem ¢dzme, soyut
diistinme, karmasik fikirleri kavrama ve 6grenme gibi yetenekleri igeren genel zihinsel
bir kapasitedir. Bu durum da daha ¢ok i¢inde yasadigimiz ¢evreyi kavrama ve anlaml
hale getirme yetenekleri ile ilgili genis ve derin bir kapasiteyi yansitmaktadir. Bununla
birlikte zeka, olgtilebilirdir ve bu 6lgme islemi de zeka testleri ile yapilmaktadir. Fakat
zeka testleri yaraticiligi, kisiligi ve onemli bireysel farkliliklar1 6lgmemektedir. Farkl
tiirlerde zeka testleri olmasina ragmen bu testler genelde aym zekay: dlger. insanlarin

zeka boliimleri ise (ZB/IQ) ¢an egrisi ile en iyi bir sekilde temsil edilmektedir. Bu
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nedenle insanlarin ¢ok biiyiik bir c¢ogunlugu ortalama zeka boliimiine sahiptir
(Gottfredson, 1997).

Tiirk Dil Kurumu (2023) ise zekay1 “Insamin diisiinme, akil yiiriitme, objektif
gergekleri algilama, yargilama ve sonug ¢ikarma yeteneklerinin tamami, anlak, dirayet,
zeyreklik, feraset” seklinde tanimlamistir.

Gorildugii iizere zeka tizerine bilimsel olarak 19. Yiizyilin ortalarindan itibaren
calismalar yapilmistir. Yapilan caligsmalar ve tartigmalar {izerinde zekanin sabit ve ortak
bir taniminin olmadig1 goriilmektedir. Zekanin problem ¢ézme, uyum saglama becerisi
ile ist diizey zihinsel becerilerin islevselligi noktalarinin ise ©On plana ¢iktigi
goriilmektedir. Ancak daha genel ortak kani, zekdnin tek bir sey olmayip ¢oklu bir
yapidan meydana geldigidir. Zeka kavramina ve zeka testlerine yonelik tartismalar,
dogal olarak farkli {istiin zekali tanimlamalarinin ve beraberinde farkl iistiin yetenek
kavramlarinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Her bir tistiin zeka teorisi, kendinden
onceki teorilerin goriglerini sentezleyip farkli bilesenler de ekleyerek oncekilerin
lizerine insa edilmistir (Kaufman ve Sternberg, 2008).

Kaufman ve Sternberg (2008) dstiin zekaya iliskin 19. Yiizyilin ortalarindan
baslayip gliniimiize kadar gelen bakis acilarini temel alarak yaptiklari siniflamayr dort
alanda smiflandirmiglardir. Birinci goriis dedikleri alana iliskin genel modeller
siiflamasina giren arastirmacilar iistiin zekay1 diger alanlardan bagimsiz bir sekilde ele
almiglar ve “lstiin zekalilik nedir?” sorusu ile ise baslamiglardir. Bu sorunun cevabini
da ¢ok biiyiik bir oranda zeka testlerinin sonucu olan ZB puani (IQ degeri) ile esdeger
tutmuslardir. Terman, iistiin zekay: Stanford-Binet Zeka Olgeginden 135 ve iistii alan
ogrenciler i¢in kullanmigtir (Brown, Renzulli, Gubbins, Siegle, Zhang ve Chen, 2005).
Hollingworth (1930) ise iistiin zekay1 akranlari ile karsilagtirildiginda iist %1°lik dilime
giren bireyleri tanimlamak i¢in kullanmistir. Bir baska ifadeyle bu puana ulasamayan
diger bireyler iistiin zekali olarak nitelendirilmemistir. Daha sonra ikinci goriiste yer
alanlar, {istiin zekanin genel zeka ile es deger tutulmamasi goriisiinii savunmus ve alana
iligkin spesifik modeller smiflandirmasinda yer almistir. Bu alandakiler istiin zekanin
sadece zeka testleri ile Olgiilmeyip birtakim istiin yeteneklerin de siirecte etkili
oldugunu belirtmislerdir. Ornegin Gardner’in (1983) Coklu Zeka Kuram iistiin zekay:
sekiz farkl1 alanda tanimlamis ve farkli bilissel siireglere dikkat cekmistir. Ugiincii goriis
olan sistem modelleri smiflandirmasini ise istiin zekanin belirtilen 6zelliklerinin
yaninda birtakim psikolojik siireglerin de etkili oldugu goriisiinii savunanlar

olusturmaktadir (Renzulli, 2005; Sternberg 2003). Bu goriisii savunanlara gore {istiin
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zeka birtakim faktorlerin birbirleriyle etkilesim halinde oldugu bir sistemdir. Dérdiincii
goriisii temsil eden gelisimsel modeller siniflandirmasi ise biitiin bu kavram ve olgular
ile birlikte ¢evrenin de iistiin zeka iizerinde Onemli etkisi oldugunu savunmaktadir
(Gagne, 2005; Mo6nks, 1992; Tannenbaum, 1986).

1972 yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde hazirlanan Marland Raporu’na
gore “Ustiin zekdli ve yetenekli ¢ocuklar, iistiin yetenekleri sayesinde yiiksek
performans gosterebilen ve alandaki profesyonel kisiler tarafindan tanimlanan
cocuklardir. Bu c¢ocuklar normal okul programi tarafindan saglananlarin Otesinde
farklilastirilmig egitim programlarina ve / veya hizmetlere ihtiya¢ duyan ¢ocuklardir.”
Yapilan bu tanimla beraber belirtilen alti alanin en az birinde potansiyel yeteneklerini
kanitlamis olan g¢ocuklar iistiin zekali olarak kabul edilmektedir. Bu alanlar; 1) genel
zihinsel yetenek (general intellectual abilility), 2) 6zel akademik kabiliyet (specific
academic aptitude), 3) yaratici veya iiretken diisiinme (creative or productive thinking)
4)liderlik yetenegi (leadership ability) 5) gorsel ve performans sanatlart (visual and
performing arts) ve 6) psikomotor yetenekten (psychomotor ability) olusmaktadir.

Eskiye dayanan istiin zekd tanimlarinin, ZB puanlarindan c¢ok daha fazlasi
oldugu ve bireysel olarak farkli alanlarda ¢cocuklarin degerlendirilmesine dogru bir gegis
yaptigin1 savunan Renzulli (2002), iistiin zekay: bir zeka testinden alinan ZB puani ile
Ozdeslestiren, belirli keskin sinirlar i¢ine alan goriisleri muhafazakar yaklasim olarak,
istiin zekaya iliskin ¢ok yonlii bakis acilar1 ve birden fazla bilesenin etkisini savunan
gortsleri ise liberal yaklasim olarak nitelendirir. Yine zekanin, zeka testlerinden alinan
puanlardan daha fazlasi oldugu goriisiine sahip olan Renzulli ve Reis’e gore (1997, s.8)
iistlin zeka; ortalama tistii genel yetenek, yiiksek gorev bilinci (motivasyon) ve yaratici
yetenek olarak ii¢ temel kiimeden olusmaktadir. Ustiin zekali bireyler de belirtilen bu ii¢
kiimeye dahil olan (bu ii¢ kiimedeki Ozelliklere sahip olan) ya da bunlar1 gelistirip,
herhangi bir alana uygulayabilen bilen kisilerdir.

Ataman (2004) istiin zekali ¢ocugu yaraticilik giicii yiiksel, zihinsel ve bilissel
acidan akranlarindan daha st seviyede performans gosteren, basladigi isi birakmayan
kisi seklinde tanimlamistir. Tannenbaum’a gore (1991) iistiin zekanin olabilmesi igin
tistlin bir genel yetenek/genel zeka, kisiye 6zgii 6zel yetenek (spesifik bir alanda iistiin
performans gosterme), zihinsel olmayan ozellikler (motivasyon, ¢aba, siireklilik, gorev
bilinci gibi), cevresel faktorler ve sans faktoriiniin bir arada olmasi gerekmektedir.

Amerika Birlesik Devletleri Egitim Bakanligi tarafindan yayimlanan Ulusal

Miikemmel Raporu’nda (National Excellence: A Case for Developing America’s
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Talent) (1993) iistiin yeteneklilik su sekilde tammmlanmustir: “Ustiin yetenege sahip
cocuk ve gengler, ayni yas, ¢evre ve deneyimlere sahip akranlart ile karsilastirildiginda
oldukga yiiksek basart seviyelerinde performans gésterme potansiyeline sahiptirler. Bu
kisiler zihinsel, yaraticilik ve/veya sanatsal alanlarda yiiksek performans gosterirler,
olaganiistii bir liderlik kapasitesine sahiptirler ya da belirli akademik alanlarda
miikemmeldirler.”

Zamanla degisen zeka ve iistlin zeka algilariyla birlikte bu bireyleri tanimlamak
icin {istlin yetenek kavrami da son zamanlarda siklikla kullanilmaya baslanmistir
(Ozbay, 2013). Uluslararasi alan yazinda ise iistiin zekal bireyler i¢in genellikle “gifted
child/student” terimi kullanilmaktadir (Citil, 2016). Bununla birlikte Milli Egitim
Bakanlig iistlin zeka ve lstlin yetenek terimlerinin yerine “istiin yetenekli” kavramini
kullanmaya baglamistir. Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligine gére (2018) iistiin
yetenekli birey, “yasitlarina gére daha hizli 6grenen, yaraticilik, sanat, liderlige iliskin
kapasitede onde olan, ézel akademik yetenege sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi
alanlarinda bagimsiz hareket etmeyi seven ve yiiksek diizeyde performans gosteren

birey” olarak tanimlanmaktadir.

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Tanilanmasi

Tanillamanin asil amaci bireyi hizmet almasi gereken dogru egitimle
birlestirmektir. Ustiin yetenekli &grencilerin tamilanmasi zekanin/yetenegin hangi
kuramsal temele dayandirildigina, bu kuramlarin zekaya bakis acgisiyla ve kullanilan
Olclim araglarina gore farklilasmakla beraber hala biiytlik bir tartisma konusudur. Galton,
Spearman, Terman gibi gelenek¢i yaklasimi benimseyen bilim adamlarina gore zeka
dogustan gelen, degismeyen ve zeka testinden alinan tek bir puan baglaminda
degerlendirilirken Gardner, Sternberg, Renzulli gibi bilim adamlar ise zekanin tek
boyutlu yapida degil birden fazla faktoriin kombinasyonlarindan olustugunu ileri
siirmiislerdir. Ornegin; Gardner (2010) Coklu Zeka Kurami’m ortaya koyarak bireyin
sekiz farkli zeka tiirline (gorsel-uzamsal, miiziksel, kinestetik, matematiksel, sozel,
kisilerarasi, i¢sel ve doga) sahip oldugunu ve bunlardan bir ya da daha fazlasinda iistiin
performans gostermesinin onun {stiin yetenekli kabul edilmesi gerektigini belirtmistir.
Artik Ustlin zeka/yetenek alanyazininda zihinsel, sanatsal, akademik/bilimsel, edebi ve

benzeri bircok yetenek tiiriinden bahsedilmektedir. Renzulli’nin U¢ Halka Modeli’ne



gore ise Ustiin zeka; genel ve Ozel yetenek, motivasyon ve yaraticilik faktorlerinin
etkilesimi dikkate alinmalidir (Renzulli, 2000). Gagne’ye (2013) gore ise zihinsel,
yaraticilik, sosyal etki ve psikomotor/algisal olmak {izere dort yetenek alani bulunmakta
ve bu alanlardan en az birinde iist %10’luk dilime giren 6grenci iistlin yetenekli kabul
edilmektedir. Goriildiigii izere zekaya hangi agidan bakildigina gore iistiin zeka/yetenek
tanimlar1 ve tanilamalar1 da degisiklik gostermektedir.

Tiirkiye’de tstiin yetenekli 6grencilerin degerlendirilmesi ve tanilanmasi1 Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan birtakim prosediirler c¢ercevesinde
gerceklestirilmektedir. Bu prosediirler genel olarak grup taramasi ve bireysel
degerlendirme olmak iizere iki asamadan olusmaktadir. ilk olarak &grenciler, kendi
smiflarindan aday gosterilen Ogrencilerin (her smiftan en fazla %20), goézlem
formalarinin degerlendirilmesiyle birlikte grup taramasi ig¢in uygun olan Ogrenciler
belirlenmektedir. Yapilan grup taramasinda belirli bir performans gosteren dgrenciler
daha sonra bireysel degerlendirmeye alinmaktadir. Bireysel incelemede 6grencilere
zeka testleri uygulanmaktadir (MEB,2020-2021). Tiirkiye’de cocuklarin yasina ve
ihtiyaclarma gore siklikla Stanford-Binet Zeka Testi, WISC-R Zeka Testi, Biligsel

Degerlendirme Sistemi (Cognitive Assesment System-CAS), WISC IV Zeka Testi ve
Anadolu-Sak Zeka Olgegi (ASIS) kullanilmaktadir (Leana-Tasgilar, 2021). Bireysel

zeka testlerinde 130 ve iizeri puan alan 0grenciler istiin yetenekli olarak tanilanmakta
ve Bilsem’lerde hizmet almaya baslamaktadir (Bildiren, 2020). Siire¢ sonucunda {istiin
yetenekli olan belirlenen bireyler Bilim ve Sanat Merkezlerinde (BILSEM) destek
egitim almaktadir. Ustiin yetenekli oldugu diisiiniilen 6grenciler genel zihinsel, miizik
ve gorsel sanatlar alanlarinda degerlendirilmektedir. Bu prosediir disinda Rehberlik ve
Aragtirma Merkezleri tarafindan {stiin yetenekli olarak tanilanan 6grenciler de destek

egitim siniflarinda hizmet almaktadir
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Sekil 1. Zeka Egrisi

Ustiin zeka/yetenegin (6zel yetenek) ZB’ye ydnelik tanimlar kapsaminda kesme
puanlari ile ilgili oranlar Sekil 1’de gosterilmektedir. Buna goére 120-130 ve 140 1Q
puanina sahip olan 6grenciler sirasiyla %9.1, %2.3 ve %0.3’liikk bir popiilasyonu temsil
etmektedir (McBee ve Makel, 2019).

Tanilama, bireysel ve toplumsal olarak iki amag ile yapilmaktadir (Sak, 2013).
Daha net bir ifadeyle tanilama oncelikle bireyin almasi gereken hizmetlere erismesi ve
potansiyeline ulagmasi ile beraber yasadigi topluma da fayda saglamayi temel almalidir.
Bu nedenle bireyi sadece etiketlemeyi iceren tanilama higbir kimseye fayda
saglamayacag1 gibi dezavantajlar1 beraberinde getirecek ve bireyi de olumsuz
etkileyecektir. Bununla birlikte iistiin yetenekli bireylerin kendi potansiyellerine gore
uygun egitimi almalar1 ya da alamamalar1 durumunda potansiyellerine gore basarisiz
olma ihtimalleri yiiksektir (Subotnik, Olszewski-Kubilius ve Worrell, 2011). Bu
nedenle tstiin yetenekli ¢ocuklarin da miimkiin olan en kisa siire tanilanmasi ve uygun

egitim firsatlarina kavusmalari olduk¢a 6nemlidir (Henfied, Woo ve Bang, 2017).

Ustiin Yetenekli Bireylerin Genel Ozellikleri

Ustiin zekali ya da {istiin yetenekli bireylerin kapsami olduk¢a genis ve
heterojendir. Zeka testleri temel alindiginda belli bir kesme puanindan yukarisi, yetenek
temel alindiginda ise bircok farkli yetenek alanlari dikkate alindigindan dolayr bu
grubun oOzellikleri de olduk¢a kapsamli ve heterojen olmaktadir. Bir baska deyisle

ortalama bir istiin zekali birey ile daha yiiksek diizeyde bir iistiin zekal birey arasinda



birgok o6zellik agisindan Ozellikle duyussal alanda ciddi farkliliklar bulunmaktadir
(California Association for the Gifted, 2003, akt. Clark, 2015). Bunca farkliliga ragmen
yine de ortak olan noktalar, goriilme siklig1 yiiksek olan ve tipik gelisim gosteren
bireylerden farklilasan davraniglar bulunmaktadir (Silverman, 2003). Bununla birlikte
iistlin zekali ya da istiin yetenekli bireyler hakkinda birtakim mitler/efsaneler, yanlis
algilamalar ve popiiler goriisler s6z konusudur (Akkanat, 2004; Hallahan, Kaufman ve
Pullen; 2014; Sak, 2011). Hallahan, Kaufman ve Pullen (2014) iistiin zekali ve yetenekli
Ogrenciler hakkindaki kavram yanilgilarini, yanlis inanglart ve mitleri su sekilde

Ozetlemislerdir:

Ustiin Zekah ve Ustiin Yetenekli Ogrenciler Hakkindaki Kavram Yanilgilar

Ustiin zekali/yetenekli bireyler hakkinda yanls bilinen durumlar vardir. Bu
durumlar asagida 6zetlenmistir (Hallahan, Kaufman ve Pullen, 2014).

Mitl: Ustiin zekali insanlar fiziksel olarak zayiftirlar. Sosyal yonden beceriksiz,
ilgi alanlar1 dar ve duygusal olarak kararsizdirlar.

Gercekl: Ustiin zekali bireyler cok genis capta farklilik gosterirler ve onlarin
¢ogu gayet saglikli, sorumluluk sahibi, sosyal yonden de ilgi ¢ekicidirler.

Mit2: Ustiin zekali ya da iistiin yetenekli insanlar, insaniistii 6zelliklere sahiptir
(in a sense superhuman).

Gercek2: Ustiin zekas: ya da yetenekleri olan insanlar insaniistii degildir; daha
ziyade, belirli alanlarda olaganiistii yetenekleri olan insanlardir ve herkes gibi belirli
kusurlar1 olabilir.

Mit3: Ustiin zekas1 ya da yetenekleri olan insanlar zihinsel olarak karasiz olma
egilimindedirler.

Gercek3: Ustiin zekds1 veya yetenekleri olan insanlar, bu tiir yetenekleri
olmayanlar kadar kararli ve duygusal olarak sagliklidirlar.

Mit4: Niifusun %3-%5’1 tistiin zekahdir.

Gercek 4: Ustiin zekas1 ya da yetenekleri oldugu belirlenen niifusun yiizdesi,
kullanilan iistiin zekaliligin tanimina baglidir. Bazi tanimlar niifusun sadece% 1 ya da %
2'sini istiin zekalid ya da Ustiin yetenekli olarak tanimlarken bazilarinda % 20'nin

uzerinde olabilir.



Mit5: Ustiin yeteneklilik, bir kisinin hayatinin her doneminde her zaman tutarl
olarak goriilen kararli bir 6zelliktir.

Gercek5: Ustiin zekasi/yetenekleri olan insanlarin olaganiistii yetenekleri ve
uiretkenlikleri erken gelisir ve yasam boyunca devam edebilir; bazi durumlarda, bir
kisinin zekas1 veya yetenekleri yetiskinlige kadar fark edilmeyebilir. Baz1 durumlarda,
olaganiistii yetenek gosteren bir cocuk, zaman gegtikce siradan bir yetigkin 6zellikleri
gosterebilir.

Mit6: Ustiin zekas1 veya yetenekleri olan insanlar her seyi harika yaparlar.

Gercek6: Ustiin zekas1 veya yetenekleri olan bazi bireyler, birgok tiirde iistiin
yeteneklere sahipken bazilar1 da sadece bir alanda net bir sekilde olaganiistii yetenege
sahiptir.

Mit7: Eger insanlar zeka testlerinde belli bir puani gegerlerse istiin zekali
demektir.

Gercek7: 7B, istiin zekanin sadece bir gostergesidir. Yaraticilik ve yliksek
motivasyon da genel zeka kadar 6nemlidir. Gorsel sanatlar ve sahne sanatlar1 gibi bazi
alanlardaki yetenekler ZB testleri ile degerlendirilmez.

Mit8: Gergekten listiin zekd ya da yetenege sahip olan 6grenciler dzel egitime
ihtiya¢ duymazlar. Sadece tiim 6grenciler i¢in olan tesvik ve 6gretime ihtiyag¢ duyarlar.

Gercek8: Ustiin zekali veya yetenekli 6grencilerin birgogu herhangi bir 6zel
egitim ihtiyact olmadan oldukg¢a yiiksek performanslar sergileyebilir ve olaganiistii
katkilar saglayabilirler. Fakat bazi iistiin zekali ya da iistiin yetenekli dgrenciler ise
yeteneklerini 6zel egitim alarak ortaya ¢ikarabilirler.

Belirtilen bu mitler ve gergeklerden de anlasilacagi ilizere istiin yetenekli
cocuklar hayatlarinda herhangi bir problem yasamayan, miikemmel ve her alanda
harikalar yaratan siiper kahramanlar degildir. Bununla beraber stiin yetenekli bireylerin
her seyi bildigi, her insanin bir istiin yetenege sahip oldugu goriisi (Sak, 2011), bu tiir
zekanmn bir tiir delilik ya da paranoyanin iiriinii oldugu (Gallagher, 2006; Mueller,
2009), istii zekanin ya da yetenegin sadece ¢aligma ve uygun ¢evre kosullar ile ortaya
cikacagi (Ericsson ve Charness, 1994) gibi goriisler de mevcuttur. Ayrica istiin
yeteneklilerin kisa Omiirlii oldugu, genellikte tek baslarmma oyun oynadiklar1 ve diger
insanlar1 asagiladiklar1 (Akkanat, 2004) gibi yanlis inanglar da vardir.

Maker ve Neilson (1996, akt, Levent, 2014) istiin zekal ve istiin yetenekli
bireylerin dort temel 6zellige sahip oldugunu belirtmislerdir. Bunlar; 6grenme, hafiza,

bilgi ve anlayis, problem ¢6zme ile muhakeme becerileridir. Van Tassel-Baska ve
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Little’a gore (2003) iistiin zekali 6grencilerin temel olarak ii¢ alanda akranlarindan
farkli ozellik gostermektedirler. Bunlar bazi akademik ya da yetenek alanlarinda
akranlarindan daha hizli ve erken gelisim gosterme, herhangi bir alanda akranlarindan
belirgin derecede gelismis olma ve bu alanlarm nadir olmas1 seklindedir (akt. Ozyaprak,
2016).

J. Brown (akt, Davasligil, 2004) c¢alismasinda bebekleri sekiz yil izlemistir.
Sekiz yilsonunda iistiin yetenekli olan ¢ocugun diger bebeklerden dort alanda farkli
oldugunu saptamstir. ilki uyaranlara kars: duyarliliktir. Onemli ikinci belirti ise biiyiik
kas hareketlerinin daha az olmasi ile hareket degisikligine gosterdigi direnctir. Diger bir
Ozellik ise istiin zekali/yetenekli bebegin yliziindeki anlamli ifadedir. Son farkli
davranis ise yetiskinlerden bagimsiz olarak tepki verebilme becerisidir.

Kendi iginde olduk¢a heterojen bir yapiya sahip olan fistiin yetenekli

ogrencilerin fiziksel, zihinsel, sosyal ve kisilik 6zellikleri asagida 6zetlenmektedir:

Fiziksel Ozellikler

Ustiin  zekali/yetenekli bireylerin siska, celimsiz, kisa boylu, gozliiklii
olduklarina dair genel bir inan¢ vardir (Akkanat, 2004; Davaslhigil, 2004; Eng, 2017).
Oysaki istiin zekali/yetenekli bireylerin de en az diger akranlari kadar saglikli hatta
gelisim olarak normal akranlarindan daha ileri seviyede olduklar1 sdylenebilir (Ataman,
2004; Caglar, 2004; Hallahan, Kaufman ve Pullen, 2014). Ustiin zekali ve iistiin
yetenekli bireyler akranlarina gore daha erken yiirimeye baslarlar (Akarsu, 2004) ve
yine akranlarina gore daha hareketlidirler. Tiim bu fiziksel 6zellikler iistiin zekanin ya
da yetenegin ayirt edici referans noktalar1 degildir. Bir birey/¢ocuk saglikli ya da

akranlarindan biraz daha iri oldugu igin tistiin zekali/yetenekli olmamaktadir.

Zihinsel Ozellikler

Ustiin zekali/yetenekli bireyler akranlarindan zihinsel siireglerde farkli dzellikler
gostermektedirler. Oyle ki diger gelisim asamalar1 da diisiiniildiigiinde, gelisimin en
hizli oldugu ve genellikle akranlarma goére ciddi farklilik gosterdikleri alan zihinsel

gelisim alanidir. Bir basgka ifadeyle gelisim alanlar1 benzer hizda degil farkli hizlarda

11



ilerlemektedir. Bu durumda onlarin es zamanli olmayan gelisime sahip olmalarindan
kaynaklanmaktadir (Silverman, 1997).

Bu ¢ocuklar bilgiye ag, merakli ve siddetli bir 6grenme istegine sahip olmakla
beraber, ogrendikleri ya da merak ettikleri bilginin nedenleri ile ciddi bir sekilde
ilgilenirler (Akarsu, 2004; Clark, 2015; Ersoy ve Avci, 2004; Hizli, 2013; Koksal, 2007;
Ozdemir, 2010). Bu gocuklarin sbzciik dagarciklart da hayatlarinin her evresinde
akranlarindan daha genistir ve sozciileri dogru telaffuz edip dogru yerde kullanirlar; dil
ve soyut diistinme becerileri de akranlarina gore daha gelismistir (Akarsu, 2004;
Bildiren, 2018; Koksal, 2007; Sezginsoy, 2007). Ayrica iistiin zekali/yetenekli bireyler
daha ¢ok gorsel ve dokunsal 6grenme stilini tercih etmektedir (Bildiren, 2013; Otrar,
2006). Boylelikle tistiin zekali ¢ocuklar dogduklarindan itibaren gii¢lii bir hafizaya
sahiptir ki aslinda en ayirt edici 6zelliklerinden birisi de budur (Akarsu, 2004; Clark,
2015; Gross, 1999; Hodge ve Kemp, 2000). Hem zihinsel becerilerindeki tistiinliik hem
de giiclii bellekleri nedeniyle bilgileri kolayca islemleyip transfer edebilirler (Clark,
2015). Ayrica analitik diisiinme becerileri de gelismis oldugu i¢in kavramlar ve olaylar
arasindaki iliskileri daha hizli kurabilmektedirler (Bildiren, 2016). Okumaya erken
yaslarda ilgi duymakta; birgok tstiin zekali cocuk okumaya erken yaslarda baslamakta
ve pek cogu da bu siireci kendi kendine 6grenebilmektedir (Akarsu, 2004; Ataman,
2004; Ozdemir, 2010; Sezginsoy, 2007). Fakat zihinsel olarak ileri bir diizeyde olan
iistlin zekali/yetenekli ¢ocuk kendini fiziksel olarak yetersiz hissedebilir ya da akranlar1
ile iletisim ve etkilesimde problemler yasayabilir (Clark, 2015).

Buna karsin dstiin zekali/ yetenekli bireyler sorumluluk almayi severler
(Ataman, 2004. s.159) fakat basit islerden kaginirlar. Genellikle daha karmasik islerde
rol ve sorumluluk almay tercih ederler (Ataman, 2004; Caglar, 2004).

Sosyal Ozellikler

Ustiin zekali ve yetenekli dgrencilerin mizah seviyeleri yiiksektir. Kiigiik
yaslarda saka-espri yapabilir, yapilanlar1 da anlayabilirler (Akarsu, 2004; Ataman, 2004,
Ersoy ve Avci, 2004). Bu bireyler ¢ogunlukla etkili iletisim kurabilmekte ve genellikle
kendi biyolojik yaslarindan daha biiyiik kimselerle iletisime ge¢mekten
hoslanmaktadirlar (Arslan, 2016; Caglar, 2004; Kildan, 2011; Saranli ve Metin, 2012).

Orta diizeyde tstiin zekalilar akranlari/arkadaglar1 arasinda popiiler iken zeka/yetenek
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diizeyi arttik¢a yalnizlik durumlar1 da artmaktadir (Ozbay ve Palanci, 2011). Bu durum
onlarin zihinsel olarak kendilerine uygun arkadas bulamamasindan kaynaklaniyor
olabilir. Bununla birlikte problem ¢6zme becerileri gelismis oldugundan, herhangi bir
problemle karsilastiklarinda birden fazla alternatif ve yaratici ¢oziim yollari tiretebilirler
(Ataman, 2004; Ersoy ve Avci, 2004; Heinze, 2005). Bu yetenekler iistiin
zekali/yetenekli olan bireylerin giiglii karar verme yetenekleri ile birlikte kisisel
muhakeme yetenekleri beraber aksilik ve zorluklarla basa ¢ikmada daha basarili
olmalarini saglamaktadir (Bar-On, 2007).

Yapilan ¢alismalarda iistiin zekali/yetenekli cocuklarin karakteristik olarak
mitkemmeliyetgi bir tutum sergiledikleri goriilmektedir (Baker, 1996; Roberts ve
Lovett, 1994; Saranli ve Metin, 2012). Daha genel bir ifade ile bu ¢ocuklar her isin
zamaninda ve belirli bir diizen i¢inde yapilmasini ve siirekli yiiksek standartli hedefler
koymay1 istemektedirler. Buna ragmen bazi ¢alismalarda da mitkemmelliyet¢iligin zeka
seviyesi ile bir iligkisi olmadig1 yani iistiin zekali/yetenekli ¢ocuklarin ayirt edici bir
ozelligi olmadig1 savunulmaktadir (Leana-Tascilar ve Kanli, 2014; LoCicero ve Ashby,
2000; Parker ve Mills, 1996).

Kisilik Ozellikleri

Ustiin yetenekli bireyler, basaridan biiyiik bir haz duyarlar ve amaglarma
ulagmak i¢in siirekli gabalarlar. Bagkalar ile kolay anlasirlar ve iliskilerinde olgun bir
tutum sergilerler (Atik, 2007; Rogers, 1986). Baskalarinin fikir ve goriislerine saygili
olmakla birlikte genellikle sakindirler. Ayrica diger kisilerin duygu ve diislincelerine
kars1 da oldukga hassastirlar (Clark, 2015; Gallagher, 1985). Liderlik yonleri baskindir
ve bununla birlikte ortamda hakem rolii tistlenmeyi de severler (Akarsu, 2004; Ataman,
2004; Caglar, 2004; Ozdemir, 2010). Tipik gelisim gdsteren akranlar ile
karsilagtirildiginda istiin zekali/yetenekli ¢ocuklarin motivasyonlar:1 daha yiiksektir
(Akarsu, 2004). Ayrica stiin zekali/yetenekli cocuklarin ahlaki ve etik yargilart da daha
gelismistir ve bunu daha erken yaslarda sergileyebilirler (Ozbay ve Palanci, 2011).
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Ustiin Yetenekli Ogrenciler ve Okuma

Okuma, erken yaglardan baglayarak bireyin hayatinin her alanina etki eden bir
beceridir. Bu beceri bireyin sosyal, kisisel ve akademik gelisimini de 6nemli derecede
etkilemektedir. Ciinkii neredeyse biitiin 6grenme siiregleri dogrudan ya da dolayli olarak
okuma ile baglantilidir.

Okuma genel tanimi ile yaziya dokiilen konusmayi anlama stirecidir (Ziegler ve
Goswami, 2005). Yazili olan sozciikler konusulan dildeki sozciiklerin kodlanmis
halidir. Bu nedenle okumayi 6grenme yetenegi farkli tiirlerde bilgi ve becerilerin
edinimine baghdir (Sénéchal ve LeFevre, 2002; Vellutino, Fletcher, Snowling ve
Scanlon, 2004). Goodman’a gore (1988) okuma bir yazar tarafindan kodlanan dilsel
ifadelerle baslayip okuyucunun kurdugu anlam ile sona eren bir siirectir. Okumanin

biitlin siireclerini kapsayacak sekilde yapilan operasyonel bir taniminda ise okuma

“Okuyucularin  yazili metinlerde yer alan kelimeleri uygun ortografik,
sesbilgisel, morfolojik bilgi ve becerilerini kullanarak ¢oziimledikleri, ardindan
¢oziimlenen kelimeleri var olan sézciik dagarciklari, onceki bilgi ve deneyimleri
ile bagdastirarak anlamlandirdiklari, sonrasinda ise anlamlandirdiklar
kelimelerden olusan ciimleleri sozdizimsel ozellikleri baglaminda analiz edip
verilmek istenen mesaja ulasabildikleri bir siire¢” (Giildenoglu, Kargin ve
Miller, 2015) olarak ifade edilmektedir.

Okuma ilgili yapilan calismalar ve kuramlar incelendiginde okumanin temel
olarak ¢oziimleme ve anlama olarak iki ana basamaktan olustugu goriilmektedir (Juel,
1998; Turna ve Giildenoglu, 2019). Adi gegen bu iki basamak hiyerarsik bir sira
izlemekle beraber birinin, digerine kars1 iistiinliigiinden s6z etmek zordur ve bu siiregleri
bir biitiin olarak ele almak gerekmektedir (Hoover ve Gough, 1990). Fakat bununla
birlikte okumanin asil amacinin okudugunu anlama oldugunu vurgulamak
gerekmektedir. Daha net bir sekilde ifade etmek gerekirse; anlamanin gerceklesmedigi
bir okuma siireci sadece sesletimden yani yazili materyalin seslendirilmesinden ibaret
kalacaktir. Anlamanin gerceklesmesi i¢in ise ¢oziimleme basamaginin sorunsuz sekilde
islemesi ve ¢oziimlenen sozciiklerin uygun hiz ve dogrulukta okunmasi gerekmektedir.
Bu nedenle de genel olarak okumanin uygun hiz ve dogrulukta yapilmasi anlamina
gelen akicilik, c¢oziimleme ve anlama basamaklar1 arasinda bir koprii gorevi
gormektedir.

Basarili okuyucular, sdzciikleri uygun hizda dogru bir sekilde okuyup asil amaci
olan metni dogru bir sekilde anlamlandirirlar (Ouellette, 2006). Bu bakimdan
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okudugunu anlamanin basariyla gergeklesmesi okuyucunun akici ve dogru sekilde
okumasi ile dogrudan iligkilidir. Ayrica basarili bir anlama performans: igin,
ogrencilerin birgok karmasik beceriyi diizgiin bir sekilde koordine etmeleri ve kendi
ogrenmelerine de aktif olarak katilmalar1 gerekmektedir (Graham ve Bellert, 2005).
Okudugunu anlama, hem sozciiklerin hizli bir sekilde tanimlanmasi hem de daha iist
diizey anlama siireclerine uygulanabilecek biligsel kaynaklarin  korunmasiyla
kolaylastirilmaktadir (Sabatini, Wang, ve O’Reilly, 2019).

Okuma basarisinin genel bir gostergesi olarak okudugunu anlama, genel olarak
O6grenmek i¢in metni anlama ve kullanma becerisi olarak tanimlanmaktadir (Soden vd.,
2015). Okudugunu anlama, okuyucunun metin ile etkilesime girerek 6nceki bilgi ve
deyimleri dogrultusunda metindeki bilgi ile metne iliskin tutumunu birlestirerek anlam
olusturdugu karmasik bir bilissel siiregtir (Cain, Oakhill, ve Bryant, 2004; Meneghetti,
Carretti ve De Beni, 2006; Pardo, 2004). Okuyucunun metni anlamlandirmasi,
akademik ve kisisel gelisimi destekleyen ¢ok Onemli bir unsurdur. Metin diizeyinde
okudugunu anlamanin gergeklesebilmesi i¢in okuyucunun metinde gegen sozciiklerin
anlamlarim1 bilmesi, ciimleler {izerinden islemler yaparak climleleri birlestirmesi ve
onbilgileri ile metindeki bilgileri biitiinlestirmesi gerekmektedir (Cain ve Oakhill,
2009). Bir bagka deyisle okudugunu anlama ¢6ziimleme, dil becerileri, motivasyon gibi
bir¢ok bilissel kapasite ve yetenegin basarili bir sekilde birlestirilmesini gerektiren ¢ok
yonlii bir siiregtir (Solari vd., 2017). Grabe (1991) bir okuyucunun metni
anlamlandirabilmesi i¢in alt1 bilgi ve beceri alanin1 basari ile tamamlamasi gerektigini
belirtmistir. Bu alanlar; otomatik sozciik tanima becerileri, sdzclik dagarcigr ve metin
yapisi bilgisi, onbilgiler, stratejileri ile istbiligsel bilgi ve becerilerdir. Yani okuyucu
okudugu metni anlamlandirabilmek icin yeterli sozciikk dagarcigima ve metin yapist
bilgisine sahip olup analiz ve sentez yaparak metni yorumlayip, verilmek istenen mesaja
ulasabilmektedir. Kintsch ve Kintsch (2005) okudugunu anlamanin {i¢ asamali bir
siirecten sonra gergeklestigini belirtmislerdir. Bunlar; ¢6ziimleme, analiz ve ¢ikarimdir.
Gough ve Tumner (1986) ise okudugunu anlama igin sozciikleri tek basina okumay1
ifade eden sozciik tanima ya da ¢oziimleme ve ciimleler ile metni anlamay1 ifade eden
konusulan dili anlama kabiliyeti olmak iizere iki becerinin gerekli oldugunu
savunmuslardir.

Ustiin zekali/yetenekli dgrenciler daha once de ifade edildigi gibi gelismis dil
becerileri ve genis sozciik dagarciklari sayesinde okuma alaninda da yetkin bir

performans gosterirler. Ustiin zekali 6grenciler sahip olduklari asirt merak duygusu ve
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O0grenme istegi ile birlikte okumaya karsi da ¢ok heveslidirler (Reis, Gubbins ve
Richards, 2001). Unal, Demirtas ve Giir-Erdogan (2018) yaptiklar1 ¢alismada iistiin
yetenekli 6grencilerin okuma aligkanliklarini incelemislerdir. Bu amag¢ dogrultusunda
Ogrencilerin kitap okumay1 sevme durumlari, okuma siireleri, ne tiir kitaplar okuduklari,
kitaplar1 nasil sectikleri, nasil ulastiklari, sahip olduklar1 kitap sayis1 ve g¢evrelerinin
kitap okuma durumlarini belirlemislerdir. Arastirmaya Bilsem’e devam etmekte olan 4.,
5., 6., 7., ve 8.smif 6grencilerinden, her siif diizeyinde sekiz 6grenci olmak iizere
toplamda 40 oOgrenci katilmistir. Arastirmanin  verileri arastirmacilar tarafindan
hazirlanan goriisme formu ile toplanmistir. Sonug olarak c¢alismaya katilan 6grencilerin
genel olarak kitap okumayr sevdikleri ve planli olarak giinliik okuma yaptiklar
goriilmiistiir.  Yapilan bir¢ok calismada ise, dstiin yetenekli Ogrencilerin okuma
tutumlar yiiksek bulunmustur (Ley ve Trentham, 1987; Ogurlu, 2014; Worrell, Roth ve
Gabelko, 2006). Ornegin Unal (2019) Bilsem’e devam eden 4-8. sinf diizeyinde
toplamda 352 iistiin yetenekli 6grenci ile yapmis oldugu ¢aligmasinda istiin yetenekli
ogrencilerin okuma aligskanliklarina yonelik tutumlarmi yiiksek olarak bulmustur.
Benzer bir ¢alismada Ogurlu (2014) tstiin zekali ve yetenekli 6grencilerin okuma
ilgileri, tutumlarin1 ve elestirel okuma becerilerini ve bu 6grencilerin okuma tutumlari
ile elestirel okuma becerileri arasindaki iligkiyi incelemistir. Calismaya Bilsem’e devam
eden 6.-8. smifa giden toplam 50 Ogrenci katilmistir. Arastirmada veriler Elestirel
Okuma Olgegi (Unal, 2006), Okuma Tutum Olgegi (Unal, 2006) ve arastirmaci
tarafindan gelistirilen Anket Formu ile toplanmistir. Sonug olarak, iistiin zekali ve
yetenekli Ogrenciler orta ve ist grup okuyucu grubunda yer almakla beraber bu
Ogrencilerin okuma tutum ve ilgileri yiiksek bulunmustur. Ayrica okuma tutumlar ile
elestirel okuma becerileri arasinda yiiksek bir iliski bulunmustur. Goriildiigii tizere {istiin
yetenekli 6grencilerin tipik gelisim gdsteren akranlarina daha yiiksek seviyede okuma
tutum ve aliskanliklarina sahiptirler. Tiim bunlarla beraber istiin zekali okuyucular
Renzulli’nin 6nerdigi ii¢ alani (ortalamanin {istlinde yetenek- gorev bilinci ve
yaraticilik) okuma alani i¢inde kanitlayan kisilerdir (Vosslamber, 2002).

Ustiin zekali/yetenekli ¢ocuklar tipik gelisim gosteren akranlarina gore
genellikle daha erken okumaya baslarlar ve bagimsiz okuma seviyesine ya kendileri ya
da ¢ok az bir destek alarak erismektedirler (Clark, 2015; Erkan-Siiel, 2011). Okumanin
coziimleme basamagi i¢in dnemli bir gosterge olan sesbilgisel farkindalik konusunda
yapilan bir calismada (Erkan-Siel, 2011) birinci siniftaki {stiin yetenekli ve tipik

gelisen gosteren Ogrencilerin  sesbilgisel farkindalik diizeylerini karsilastirmistir.
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Calismaya 31 iistiin yetenekli ve 48 tipik gelisim gosteren olmak {iizere toplam 79
ogrenci katilmistir. Sonug olarak iistiin yetenekli dgrencilerin sesbilgisel farkindalik
seviyeleri tipik gelisim gosteren akranlarindan daha yiiksek olarak bulunmustur. Bu
durum iistiin yetenekli 6grencilerin ¢oziimleme basamaginda daha hizli bir sekilde
ustalastiklar1 ve boylelikle okumanin diger basamaklarina daha erken ve daha basarili
bir sekilde gectikleri seklinde yorumlanabilmektedir. Ayrica iistiin yetenekli ¢ocuklar
tipik akranlarina gére okumaya daha fazla zaman ayirdiklari igin ilerleyen zamanlarda
daha iyi okuyucu olma egilimindedirler (Halsted, 1990). Tespit edilen bu durumlar
aslinda istiin zekadli cocuklarin okuma aligkanliklarinin ve tutumlarinin yiiksek
oldugunu, iistbilislerini etkili kullanabildiklerini ve yaslarina gore daha ileri seviyedeki
metinleri okuyabildiklerine isaret etmektedir.

Ustiin zekali/yetenekli ogrencilerin okumayr erken yasta ogrendikleri ve
genellikle akranlarindan en az iki sinif seviyesi ileride oldugu goriilmektedir (Kaplan,
1999; Reis vd., 2004; VanTassel-Baska, Johnson, Hughes ve Boyce, 1996). Ormegin
Bas (2013) 36 aylikken okuma becerisini kazanmis (arastirmaya katildiginda 5 yasinda
olan) bir 0Ogrencinin okuma performansini inceleyerek okudugunu nasil
anlamlandirdigin1 arastirmistir. Sonug¢ olarak calismaya katilan ¢ocugun sozciik
dagarciginin oldukga gelismis oldugunu, sozciik tanimaya dayali stratejiler gelistirdigini
tespit etmistir. Reis ve digerleri (2004) daha onceki calismalardan elde ettikleri
bulgularla beraber istiin yetenekli okuyucularin 6zelliklerini dort ana baslik altinda
toplamiglardir. Bunlar; 1) okuma siirecinden keyif alma, 2) akranlarindan daha erken
okuma ve bunu kendi kendine 6grenme, 3) gelismis isleme becerileri (analiz-sentez gibi
st diizey diisiinme becerileri, karmasik fikirleri hizli algilama gibi) ve 4) gelismis dil
becerileri seklindedir. Halsted (2004) ise yetenekli okuyucularin okula baglamadan 6nce
okumay1 kendi kendilerine 6grendiklerini, ikinci sinifa kadar bagimsiz birer okuyucu
seviyesine geldiklerini, liclincii sinifa kadar en sevdikleri yazarlar1 tanidiklarini ve
besinci sinifa kadar iyi okuma kaliplarina sahip olduklarini belirtmistir (akt. Reis vd.,
2004). Ozellikle erken konusan iistiin zekali/yetenekli grencilerin formel egitime
bagladiklarinda daha iyi bir okuyucu olma ihtimalleri yiiksek goriilmektedir (Dale,
Crfain-Thoreson ve Robinson, 1995). Ustiin zekali/yetenekli &grencileri tanilayan
programlardaki ozellikle bireysel ve grup basari testlerinin genelde okumaya baglh
olmasi da onlarin iyi bir okuyucu olduklarin1 destekleyen bir baska gostergedir. Hatta
bu konuya yonelik olarak Cramond (2004) calismasinda iistiin zekali 6grenciler ile

iistlin/yetkin okuyucular terimlerinin es anlamli olarak kullanilabilecegini belirtmistir.
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Yapilan bir ¢alismada Okcii (2019) besinci smifa devam etmekte olan tipik gelisim
gosteren ve Ustiin yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini incelemistir.
Caligmaya 168 lstlin yetenekli ve 223 tipik gelisim gosteren olmak {izere toplam 401
O0grenci katilmistir. Calismanin verileri kisisel bilgi formu, Parasiz Yatilihk ve
Bursluluk Smavi’ndan derlenen Okudugunu Anlama Testi ile toplanmistir. Calismanin
sonunda {stiin yetenekli dgrencilerin okudugunu anlama performanslar tipik gelisim
gosteren akranlarindan pozitif yonde anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmektedir.
Ozetle; yukarida sunulan alanyazin bilgilerinden yola c¢ikildiginda iistiin
yetenekli Ogrencilerin okuma gorevinde akranlarma gore daha basarili olmalarinin
beklenen bir durum oldugu agiktir. Fakat okuma basarisi s6z konusu oldugunda
okumanin nihai amaci olan okudugunu anlama performansi lizerinde birgok degiskenin
etkili oldugu ve okuyucularin sahip oldugu okudugunu anlama performansinin bu
degiskenlerdeki durumlarmna goére farklilastifi da bilinen bir gercektir. Bu nedenle
ilerleyen boliimlerde once okudugunu anlama performansina etki eden faktorler
aciklanmig ardindan istlin yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinda

bu faktorlerin etkisi alanyazin esliginde sunulmustur.

Ustiin Yetenekli Ogrenciler ve Okudugunu Anlama

Okudugunu anlama becerisi daha once belirtildigi gibi teknik olarak ¢ézliimleme
ve akicilik becerilerine bagli oldugu kadar okuyucunun motivasyonuna, okuma
tutumuna, aile ve egitim durumuna ve stratejilerin etkili kullanilip kullanilmamasi gibi
bircok faktore baglidir (Andreassen ve Briten, 2010; Keenan ve Meenan, 2014;
Senechal, 2006; Tarchi, 2010; Yeager ve Dweck, 2012). Farkli bakis agilar1 ile bir¢ok
faktoriin okudugunu anlamaya etki etmesine karsin genel olarak tiim bu faktorler
okuyucu ile ilgili olan faktorler ve metin ile ilgili faktorler olmak iizere iki grupta ele

alinabilmektedir (Doganay-Bilgi, 2009; Wolley, 2011).

Metin ile Ilgili Faktérler

Metin Tiirii. Okudugunu anlamay1 etkileyen metin ile ilgili faktorlerden bir
tanesi metin tiiriidiir. Metin, biitiinlik ve birlik icinde, ¢esitli iligki diizeylerinde

olusturulmus ciimlelerden olusan, anlagilabilen, yorumlanabilen ve ¢ikarim yapilabilen
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bir biitiinliiktiir (Y1lmaz ve Jahig, 2005). Bir bagka deyisle metinler rasgele olusturulmus
yapilar degil aksine bir sistematigi olan organizasyonlardir. Bu baglamda, olusturulan
metinler bilgilendirici metinler, hikaye edici metinler ve siir olmak tizere ii¢ kategoride
ele alinabilmektedir (MEB, 2019). Bunlara metin tiirleri denilmektedir. Okunulan
metnin tlirtinii Oykiileyici ya da bilgilendirici metin tiirtinde olmas1 okudugunu anlamay1
dogrudan etkilemektedir (Akhondi, Malayeri, ve Samad, 2011; Ray ve Meyer, 2011).
Oykiileyici metinlerde daha ¢ok ¢oziimleme becerisi ve akict okuma 6n plandayken

bilgilendirici metinlerde ise sozciik bilgisi 6n plana ¢ikmaktadir (Garcia ve Cain, 2014).

Metin Yapisi. Metin tiirii ile birlikte her metnin sahip oldugu metin yapist da
okudugunu anlamay1 etkileyen bir diger faktordiir (Meyer vd., 2010; Wijekumar vd.,
2014). Metin yapisi, olusturulan metnin sistematigini yani metnin diizenini ifade
etmektedir. Bilgilendirici metinler bir konu hakkinda bilgi saglayan metinleri,
makaleleri, elestiri yazilarini, haberler ve kose yazilarini kapsamaktadir (Giizel-Ozmen,
2001). Bilgilendirici metin yapilar1 genel olarak tanimlama, sebep-sonug, zitlik,
kronolojik, problem ¢ozme, karsilagtirma, acgiklama seklinde ifade edilebilmektedir
(Akyol, 2008; Gagnon ve Ziarko; 2012; Meyer vd., 2010; Meyer ve Ray; 2011; Ozmen,
2011). Her metin yapisi tiirii, ayri bir metin organizasyonunu ve amacini temsil
etmektedir. Hikaye edici metinler ise ¢ocuklarin siklikla karsilastiklar1 ve yasanmis ya
da yasanmasi olasi olan olaylar1 konu alan ve bunlar1 birbirine bagh olaylar dizini i¢inde
isleyen metinlerdir (Karatay, 2014). Bunlar genel olarak Oykiiler, masallar, destanlar,
romanlar, fikralar, oyun yazilar1 ve denemelerdir (Giizel-Ozmen, 2001). Bilgilendirici
metinlerden farklt olarak hikaye edici tiirdeki metinler dogrudan bilgi akisi
saglamamaktadir. Ornegin Idol (1987) dykii yapisi dekor (betimleme), problem, amag
(olaylar) ve sonug olarak dort temel unsurda ele almaktadir. Bu baglamda metinlerin
metin yapisina uygun bir planda yazilmis olmasi okuyucunun metni anlamasinda ve
okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Giizel, 1999;
Ray ve Meyer, 2011). Ayrica metin yapist bilgisi, bilgilerin ¢abuk bir sekilde
kullanilarak 6nceki bilgiler ile yeni bilgilerin bir araya getirilip yapilandirilmasina da
yardimc1 olmaktadir (Cosgun-Basar ve Ozmen, 2018). Bunlarla birlikte metnin yazim
dili, dslubu, uzunlugu gibi etmenlerde de anlamay: etkileyen metin ile ilgili diger
faktorlerdir (Kahveci, 2004). Ozetle, metin yapist bilgisinin varligi okudugunu anlama

icin avantajli bir durum olustururken eksikligi ise dezavantaj olmaktadir. Bununla
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birlikte pek cok Ogrencinin de metin yapisi bilgisinin eksik oldugu ve bu konuda
egitime ihtiyaglari oldugu belirtilmektedir (Dymock, 2007).

Ustiin yetenekli 6grenciler, iyi okuyucular grubunun dogal bir iiyesi kabul
edilmektedir. Bununla birlikte iistiin yetenekli Ogrencilerin kendi smif seviyesinde
akranlarindan daha basarili olduklar1 bir¢ok arastirma ile sabittir. Ancak, iistiin yetenekli
Ogrencilerin gelisimlerini siirdiirmeleri i¢in daha st sinif diizeylerindeki metinler ile
zorluk diizeyini artirarak ¢aligmalar yapilmasi 6nemli goriilmektedir (Garces- Bascal ve
Yeo, 2017). Bu sckilde bir gelisime olanak saglanmamasi onlarin okuma alaninda
tembellesmesine neden olmaktadir. Ciinkii {istiin yetenekli 6grenciler tipik gelisim
gosteren akranlarmin ihtiyag duydugu beceriye dayali, Ogretmen odakli Kklasik
ogretimden daha fazlasina ihtiyag duyarlar. Benzer sekilde yapilan bir ¢alismada
(Kanevsky, 2011), iistiin yetenekli 6grenciler, karmasik fikirlerle bogusma, ileri diizey
sorunlart anlama, bir uzman gibi diisiinme, 6grenmeyi (yani iiriinleri) géstermek icin
kendi kendine se¢im degerlendirmeleri yapma ve fikirlerin karsilikl iligkilerini tanima
firsat1 gibi birgok farkli bilissel faktére ¢ok daha fazla Gnem verdiklerini ifade
etmislerdir. Bu sebeple {istiin yetenekli o6grenciler i¢cin daha zorlayici metinlerin

kullanilmas1 6nemli goriilmektedir.

Okuyucu ile ilgili Faktérler

Akict okuma, okuyucunun metin yapist bilgisi, okuyucunun onceki bilgi ve
deneyimleri, sozclk bilgisi, bilissel ve iistbilissel stratejilerin varligi ile bunlarin
kullanilip kullanilmamasi, motivasyon ve siireklilik ise okudugunu anlamay1 etkileyen

okuyucu ile ilgili faktorler olarak ele alinabilmektedir.

Metin Yapis1 Bilgisi. Iyi okuyucular metin yapisi bilgisi ile metin tiiriiniin
farkina varip onemli bilgileri 6nemsizlerden ayirt edebilir, ulagsmak istedikleri bilgiye
kisa siirede ulasabilir ve boylelikle verilmek istenen mesaja (anlam) daha kolay
ulasabilmektedir (Akhondi, Malayeri, ve Samad, 2011; Welie, Schoonen ve Kuiken,
2018). Basarili okuyucular metin yapist bilgisi sayesinde metindeki bilgileri organize
edip, metnin daha kolay bir sekilde anlamlandirmaktadir (Cain, 2016; Doganay- Bilgi,
2009; Williams, Hall ve Lauer, 2004). Metin yapilari, okuyuculara bilgilerin nasil

organize edilecegi hakkinda rehberlik etmektedir (Ozmen, 2011). Bir bakima metni
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anlayabilmek ve anlamlandirabilmek admna kilavuz gorevi goérmektedir. Ayrica
okuyucuda metne iligskin zihinsel bir temsilin olusmasinda da olduk¢a Onemli
goriilmektedir (Cosgun-Basar ve Ozmen, 2018; Kintsch, 2013). Metindeki anahtar
fikirlerin birbirine nasil uydugunun farkinda olmak veya metin yapisinin zihinsel bir
temsilini olusturmak, basarili metin anlamanin énemli bir pargasidir (Kintsch, 2013).
Boylelikle okuyucular metne dair tutarli zihinsel temsil noktalar1 olugturmak i¢in metin
yapisini kullanarak metne dayali bilgiler ile Onceki bilgilerini birlestirebilirler. Bu
nedenle metin yapisi bilgisinin &grencilerin  okudugunu anlama performanslarini
etkiledigi soylenebilmektedir. Bununla beraber metin yapisi bilgisi yetersiz olan
ogrencilerin okuma Oncesi, sirasi ve sonrasinda yapmalar1 gereken planlamalar
yapamayacaktir (Mason, 2013). Meyer ve Ray (2011) yapmis olduklari ¢alismada metin
yapis1 6gretiminin okudugunu anlama becerisini gelistirdigi sonucunu bulmuslardir. Bu
nedenle arastirmacilar metin yapist bilgisinin okudugunu anlamayi gelistirecek bir

faktor olarak gormektedir (Williams vd., 2007).

Akici Okuma. Metnin akict okunmasi, basarili bir okudugunu anlama
performansi i¢in olduk¢a 6nemli olan temel bir gereksinimdir (Rasinski, Reutzel, Chard,
ve Linan-Thompson, 2012). Akici okuma, az sayida yanlis ve az ¢aba ile metni hizli,
dogru, uygun duraklamalar ve telaffuzla birlikte, uygun bir prozodi ile anlamli bir
sekilde okuma yetenegi olarak tanimlanmaktadir (Alvarez-Caiiizo, Suarez-Coalla ve
Cuetos, 2015; Kuhn ve Stalh, 2003; Lee ve Yoon, 2017). Olaya tersinden bakilacak
olursa akici olmayan okuma; ¢ok sayida okuma hatasinin yapildigi, konugsma hizindan
oldukca yavas ve uygun olmayan tonlama ile durarak yapilan okuma olarak karsimiza
cikmaktadir. Bu baglamda akict okuma normal bir konusma gibi olmalidir (Young ve
Rasinski, 2009). Yapilan tanimdan da anlagilacag {izere akict okuma hiz, dogruluk ve
prozodi olmak iizere ii¢ temel bilesenden olusmaktadir. Bu ii¢ bilesen hiyerarsik bir sira
icinde gelisim gdstermektedir. Ogrenciler dncelikle dogru okumay1 daha sonra uygun
hizda okumayi en son olarak da uygun vurgu ve tonlamalar1 kapsayan prozodik
okumay1 6grenmektedirler (Mathson, Allington, ve Solic, 2006). Ancak bu durum
okumanin sessiz yapildigi durumlar1 tam olarak kapsamamaktadir (Norton ve Wolf,
2012).

Okuma akiciligr harfleri otomatik olarak tutarli bir sekilde ses temsillerine

cevirme, bu seslerin bilesenlerini taninabilir biitiinlere doniistiirme, dnceki bilgilerle
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metnin anlamin iliskilendirme, eksik bilgiler hakkinda ¢ikarim yapma ve hem ciimle
icinde hem de cilimleler arasindaki anlamli baglantilart isleme gibi ¢ok yonli ve
karmagik bir performans durumunu ifade etmektedir (Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins,
2001). Eger okuma akicilig1 zayif olursa okudugunu anlamaya ayrilacak olan biligsel
islemler daha c¢ok sozciikleri ve climleleri ¢éziimlemeye odaklanacagi i¢in anlama
problemleri kaginilmaz olacaktir. Soyle ki sozciikler ve dolayisiyla ciimleler dogru
okunmadig1 zaman tekrar etmeler ve geriye donmeler ortaya c¢ikacak, bu durum da
dogal olarak okuma hizinin diismesine neden olacaktir. Bununla birlikte okumanin sik
sik durmasi ve kesik kesik okunmasindan dolay1 prozodi bilesenlerinde de sorunlar
ortaya ¢ikacaktir. Bu silire¢ de okudugunu anlamanin basarili bir sekilde gergeklesmesini
engellemektedir. Ciinkii okuma akiciligi, anlama igin gerekli olan bilissel siiregleri
serbest birakmaktadir (Adlof, Catts ve Little, 2006; Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins,
2001). Baska bir deyisle akici okumayan okuyucular bilissel siire¢lerinin biiyiik bir
kismin1 ¢éziimleme ve akicilik i¢in kullanmaktadir. Bu baglamda basarili bir okuma
performansi i¢in okuyucunun okumanin asil amaci olan anlamaya odaklanmasi ve diger
islemleri zihinsel olarak otomatik olarak gergeklestirmesi gerekmektedir (Basaran,
2013b). Bununla birlikte okuma, uygun hiz ve dogrulukta olmadiginda sozciikler ve
climleler arasinda baglant1 kurulmasi zorlagsmakta ve bu nedenle de hem ciimle i¢i hem
de ciimleler arasi anlam biitiinligli saglanamamaktadir. Bu nedenle hem ¢ok yavas hem
de ¢ok hizli okuma okudugunu anlama performansini olumsuz etkilemektedir. Kisacast;
saglikl1 bir okumanin gergeklesmesi, verilmek istenen mesajlara ve anlama ulasabilmesi
i¢in okuyucunun akicilik boyutlarinda ustalagmasi ve otomatiklesmesi gerekmektedir.
Akict okuma, okudugunu anlama ile iligkili oldugundan (Klauda ve Guthrie,
2008; Kodan, 2015; O’Connor, Swanson ve Geraghty, 2010; Paige ve Magpuri-Lavell,
2014; Rasinski vd., 2005; Rasinski, Samuels, Hiebert, Petscher ve Feller, 2011) dolay1
ogrencilerin diger tiim derslerine yani dogal olarak genel akademik performanslarina da
etki etmektedir (Bigozzi, Tarchi, Vagnoli, Valente ve Pinto, 2017). Bu nedenle
akicilikta meydana gelen problemler okudugunu anlama performansini da olumsuz
yonde etkilemektedir. Bagka bir deyisle, zahmetsiz ve otomatik bir sekilde yapilan
okuma, daha ist diizey ve kompleks olan anlama performansinin etkililigini
artirmaktadir. Basaran (2013b) dordiincti simif 6grencilerinin okuma akiciliklari ile
okudugunu anlama performanslar1 arasindaki iliskiyi inceledigi calismasinda akici
okumanin okudugunu anlama performansii yordadigimmi bulmustur. Bastug ve Akyol

(2012) ise akiciligr olusturan bilesenlerin ve okudugunu anlamanin birbirleriyle iliskili

22



olduklarini, ii¢ bilesenin de okudugunu anlamayir 6nemli sekilde yordadigini fakat
okudugunu anlama ile en yiiksek iliskiyi gosteren bilesenin prozodi oldugunu
bulmuslardir. Yapilan bagka bir ¢aligmada okuma akiciliginin tiim smif seviyelerinde
okudugunu anlama ile iliskisini ortaya koymakla beraber, diger derslerin basaris1 i¢in de

giiclii bir yordayici oldugunu gostermektedir (Bigozzi vd., 2017).

Onbilgiler. Onbilgi, okuyucunun okuyacagi metnin konusu hakkinda sahip
oldugu bilgi ve deneyim diizeyidir. Var olan bilgi ve deneyimler, okuyucularin metin
hakkinda zihinsel bir sema olusturmasina ve anlamanin gergeklesmesine yardimci olan
onemli faktorlerdir (Alexander ve Jetton, 2000; Pardo, 2004; Tarchi, 2010). Daha net
bir ifadeyle, okuyucularin metin ile ilgili ne kadar fazla 6n bilgisi varsa metin ile ilgili
zihinsel sema olusturmalari, ¢ikarim yapmalar1 ve metni anlamalar1 da daha fazla
olacaktir. Ornegin, tip alaninda bir makale ile karsilasan (tip alaninda olmayan)
okuyucu metni ¢oziimleyip seslendirebilse bile anlamlandirmakta olduk¢a zorlanacaktir.
Ciinkii ilgili alanda Onbilgisi yetersiz seviyededir. Yapilan okuma tanimlarindan da
anlasilacagl iizere anlam, okuyucunun var olan ve harekete gecirdigi Onbilgileri ile
metninle etkilesime girerek ortaya ¢ikarillan bir durumdur (Giildenoglu, Kargin ve
Miller, 2015). Dolayisiyla onbilgilerin varligi ve harekete gecirilmesi ile var olan
bilgilerin yeni bilgilerle sentezlenmesi, okudugunu anlama performansint dogrudan
etkilemektedir. Bu noktada yalnizca onbilgilerin varligindan ziyade onlarin harekete
gecirilmesi de gerekmektedir (Cakici, 2011; Urfali-Dadandi, 2020).

Motivasyon. Okuma motivasyonu bireyin okuma konulari, siiregleri ve
sonuglart ile ilgili kisisel hedefleri, degerleri ve inanglar1 olarak tanimlanmaktadir
(Guthrie ve Wigfield, 2000; Wang ve Guthrie, 2004). Motivasyon genel olarak igsel
motivasyon ve digsal motivasyon olarak ele alinmaktadir (Ulrau ve Schlackman, 2006).
Igsel motivasyon, okuma zevki (reading enjoyment) ve ilgi icin okuma (reading for
interest) olmak iizere iki ana yonii temsil etmektedir (Retelsdorf, Koller ve Mboller,
2011). Okuma zevki, igsel motivasyonun aktiviteye baglh bilesenini temsil eder. Daha
acik bir sekilde ifade etmek gerekirse insanlar okumay1 dogal olarak eglenceli olarak
goriip, deneyimledikleri igin okurlar (Retelsdorf, Koéller ve Mdoller, 2011). Bu durum da
okuyucularm daha fazla okumasimi saglamaktadir. ilgi icin okuma ise okuyucunun

istikrarli bir sekilde belirli konularda okuma yaptig: kisisel konu ilgisi ile iliskilidir. Bir
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konuya ilgi duyulmasi daha derinlemesine 6§renmenin gerceklesmesini saglamaktadir
(Pecjak ve Kosir, 2008; Schraw ve Lehman, 2001). Erman-Aslanoglu (2007) yaptigi
caligmasinda Ogrencilerin okudugunu anlama performansini etkileyen en yiiksek
degiskenin okuma ilgisi oldugu sonucuna ulagmistir. Digsal motivasyon ise okumanin
dis degerler ve Odiillere bagli olmasini ifade etmektedir (Ryan ve Deci, 2000).
Ogrencilerin 6diil almak ya da cezadan kurtulmak igin ailelerinin ya da égretmenlerinin
beklentilerini karsilamak i¢in okumasi digsal motivasyona Ornek durum olarak
verilebilir. Kendini motive eden yani i¢sel motivasyonu yiiksek olan okuyucular zevk
almak i¢in okurlar ¢iinkii okuma siirecini kendi iclerinde Gdiillendirirler. Buna karsilik,
dissal olarak motive olmus okuyucular okuma siirecinin 6tesinde, bir hedefe ulagsmak
icin okurlar. Igsel motivasyonun okudugunu anlama igin gerekli olan bilissel ve
duyussal becerileri gelistirdigi ve basarili okuyucularin daha fazla motivasyona sahip
olmalarindan dolayr daha cok okuma egiliminde olduklar1 ve bdylece so6zciik
dagarciklarinin gelistigi ve dolayisiyla okudugunu anlama performanslarinin arttig
goriilmektedir (Schiefele, Schaffner, Moller, ve Wigfield, 2012; Yildiz ve Akyol, 2011).
Yapilan arastirmalarda okuma motivasyonunun ozellikle i¢sel motivosyonun
okudugunu anlama tizerinde pozitif yonlii bir etkisi oldugu goriilmektedir (Andreassen
ve Bréten, 2010; Guthrie vd., 2006; Gottfried, 1990; Retelsdorf, Koller ve Moller,
2011). Yildiz ve Akyol (2011) yaptiklar calismada, igsel motivasyonun okudugunu
anlamay1 pozitif yonde etkiledigini digsal motivasyonun ise negatif yonde etkiledigini
bulmusladir. Yani o6grenciler kendi zevk, merak ve istekleri baglaminda okuma
yaptiklar1 zaman okuma ve okudugunu anlama performanslar1 daha yiiksek olmaktadir.
Benzer bir ¢alismada ise Wang, Jia ve Jin (2020) igsel motivasyonun sadece okudugunu
anlama performansini degil ayn1 zamanda strateji kullanimin1 da artirdifini sonucuna
ulagmiglardir. Aslinda birgok Ogrenci strateji kullanmayr Ogrense de motivasyonu
yiiksek olan 6grenciler bu stratejileri etkili ve verimli bir sekilde kullanabilmektedir
(Lau ve Chan, 2003).

Reis ve digerleri (2004) yetenekli okuyucularin okuma eyleminden Keyif
aldiklarini1 belirtmislerdir. Yapilan ¢alismalar da (Smith, Smith, Gilmore ve Jameson,
2012) okumaktan keyif alma bagka bir deyisle zevk i¢in okuma ile okudugunu anlama
arasinda gii¢li bir iliski oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte okumaya yonelik
olumlu tutumlar da 6grencilerin okumaya karsi daha motive olmalarin1 saglamaktadir
(Conradi, Jang, Bryant, Craft ve McKenna, 2013). Baska bir deyisle en yetenekli

okuyucular dahi eger okumaya karst motivasyonlar1 diisiik ise okuma eyleminden
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kaginmakta ve okuma yeterlilikleri azalmaktadir. Konuyla ilgili olarak Fletcher,
Grimley, Greenwood ve Parkhill (2012) okumaya yonelik olumlu tutumlarin okumadan
zevk alma ve okuma ilgisi seklinde igsel bir motivasyon olusturdugunu belirtmektedir.
Bu durum tiim Ogrencilerde daha fazla okuma yapmaya istekli olmasi ve bunun
sonucunda da okuma daha fazla okuma pratigi ile okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin gelismesine olanak saglamaktadir (Stutz, Schaffner ve Schiefele, 2016).
Ustiin yetenekli 6grencilerin de okumaya yonelik tutumlarini olumlu olmasi (Worrell,
Roth ve Gabelko, 2004) bir bakima motivasyonlarinin da yiiksek olacagi anlamina
gelmektedir. Bu durum da onlarin hem okuma hem de okudugunu anlama
performanslarina olumlu yonde etki etmektedir. Kisacasi; okuma motivasyonu yiiksek
olan Ogrencilerin hem okudugunu anlama performanslari hem de stratejileri etkili ve

verimli kullanma performanslarinin yliksek olmasi beklenmektedir.

Strateji Kullammmi. Okudugunu anlamayi etkileyen bir diger 6nemli faktor ise
biligsel ve iistbiligsel stratejilerin kullanilmasidir. Okuyucu sorunsuz bir ¢éziimleme ve
uygun bir akicilikta metni okumasina ragmen anlamada problemler yasayabilir. Bu
noktada okudugunu anlamada kullanilan stratejiler 6n plana ¢ikmaktadir. Iyi okuyucular
okuma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda birtakim uygulamalar yapmaktadir (Azizoglu
ve Okur, 2020; Pressley ve Wharton-McDonald, 1997; Top, 2014). Baska bir deyisle iyi
okuyucular okuduklarint daha iyi anlayabilmek igin birtakim stratejileri
kullanmaktadirlar.

Strateji, bir amact gergeklestirmek icin bilingli, bilingsiz ya da otomatik olarak
yuriitiilen eylemler olarak adlandirilmaktadir (Anastasiou ve Griva, 2009). Okuma
stratejileri ise okuyucunun sozciikleri anlama, metni ¢6ziimleme ve anlam olusturma
cabalarin1 kontrol eden kasitli ve amaca yonelik zihinsel siiregler ya da davraniglar
olarak tanimlanmaktadir (Afflerbach, Pearson, ve Paris, 2008). Bu stratejiler, segici ve
esnek bir sekilde kullanilabilen bilissel araglardir (Koli¢-Vehovec ve BajSanski, 2006).
Ulusal Okuma Paneli (National Reading Panel) (2000) ise okudugunu anlama
stratejilerini d6grencileri okumaya ve yazmaya galisirken yonlendiren prosediirler olarak
tanimlamakta ve 6grencinin 6gretmenden bagimsiz bir sekilde okumalarini destekleyen
bilissel siirecler olarak kabul etmektedir.

Basarili bir okuma, stratejilerin kullanim1 ile gerceklestirilen okumanin

amagclarina gore anlamanin siirekli diizenlemesini ve izlenmesini de gerektirir

25



(Alexander ve Jetton, 2000). Zayif okuyucular stratejik okuma, kendini izlemede
yasadiklar1  sorunlar, Onbilgileri harekete gegirememe, dikkat dagmikligi,
anlamadiklarinda ne yapacaklarint bilmeme ve 6nemli bilgileri dnemsizlerden ayirt
edememe durumlarindan dolayr okudugunu anlamada basarisiz  olmaktadir
(Dermitzakia, Andreoua ve Paraskevaa, 2008; Kuruyer ve Ozsoy, 2015). Bu nedenle
basarili bir okuma performansi icin 6zellikle ¢ok dgeli stratejilerin kullanilmasi 6n plana
cikmaktadir (Berkeley, Mastropieri ve Scruggs, 2011; Swanson, 1999; Vaughn, Gersten
ve Chard, 2000).

Strateji kullanimi genel olarak {i¢ doneme ayrilmaktadir. Bunlardan ilki dogum
ile bes yas araligimi kapsayan ve stratejilerin hi¢ kullanilmadigi ve 6gretilemedigi
donemdir. Tkinci dénem, stratejilerin kullanilabildigi fakat iiretilemedigi donem olan 6-9
yas araligin1 kapsayan donemdir. Son olarak ise stratejilerin anlasildigi, kullanildigi ve
tiretildigi dordiincii sinif lizeri yas seviyesini kapsayan donemdir (Senemoglu, 2018).
Dérdiincii siiftan itibaren okuma verimliliginin devam etmesi ve artmasi igin strateji
kullanimmnin minimum seviyeyi asmasi gerekmektedir (Walczyk, 1990). Ornegin
Basaran (2013a) yapmis oldugu ¢alismada 4. simf 6grencilerin okuma stratejilerinin
okudugunu anlama performanslarin1 anlamli bir sekilde etkilemedigini bulmus ve bu
durumu dordiincii smif Ogrencilerinin heniiz yetkin bir okuyucu olmamalar ile
aciklamigtir. Benzer bir calismada Muijselaar ve digerleri (2018) dordiincii sinif
Ogrencilerine strateji Ogretimi yapmislar ve On test son test sonuglarini analiz
ettiklerinde, strateji egitimi alan deney grubunun egitim almayan kontrol grubu ile
okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig1 sonucuna ulagsmislardir.

Basarili okuyucular, okuduklarini anlamak i¢in bir ya da daha fazla stratejiyi
kullanmaktadirlar (Afflerbach, 1990; Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill ve Joshi,
2007; Mokhtari ve Reichard, 2002). Yani strateji kullanimi okudugunu anlama
performansini olumlu yonde 6nemli derecede etkilemektedir (Akkaya, 2011; Eilers ve
Pinkley, 2006; Hagaman, Casey ve Reid, 2016; Tok ve Beyazit, 2007). Pressley,
Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston ve Echevarria (1998) 6grencilerin daha fazla
okuma yaptiklarinda okudugunu anlama performanslarinin ¢ok fazla artmadigini buna
karsilik strateji kullanmaya basladiklarinda okudugunu anlama performanslarinin
onemli oranda yiikseldigini bulmuslardir. Benzer sekilde yapilan deneysel caligmalarda
strateji e8itimi alan deney grubunun kontrol grubuna gore okudugunu anlama
performanslarinin 6nemli 6l¢iide arttigini bulunmustur (Boulware-Gooden, Carreker,

Parent ve Lavirée, 2007; Kung ve Aziz, 2020; Muhid, Amalia, Hilaliyah, Budiana ve
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Wajdi, 2020; Zhang ve Seepho, 2013;). Konuyla ilgili yapilan bir ¢alismada Fehrenbach
(1991) istin zekali ve ortalama zekdya sahip Ogrencilerin kullandiklar1 okuma
stratejilerinin benzerliklerini karsilagtirmigtir. Calismaya, rasgele 6rneklem yontemiyle
8. 10. ve 12. smiflardan 30 erkek ve 30 kiz olmak {izere toplam 60 6grenci katilmistir.
Ogrencilere her biri yaklasik 180 sozciikten olusan 5 adet &ykiileyici metin
okutulmustur. Aragtirmanin verileri sesli diisiinme protokolleri (think-aloud protocols)
ile toplanmistir. Veriler analiz edilip kategoriklestirildiginde toplam 14 strateji
belirlenmistir. Buna gore lstiin zekali 6grenciler, tekrar okuma(rereading), cikarim
yapma(inferring), yapiy1 analiz etme (structure analyzing), izleme (watching) ya da
tahmin etme (predicting), degerlendirme (evaluating) ve icerik alani ile ilgili (relating to
content area) startejilerde normal akranlarma gore anlamli bir sekilde farklilik
olusturmustur. Bununla birlikte tipik gelisim gosteren 6grenciler ise iki etkisiz stratejiyi
iistiin zekal akranlarina goére daha cok kullanmiglardir. Bunlar; sozciik telaffuzunda
kaygi (word pronouncing concern) ve yanlis 6zetleme stratejileridir.

Okudugunu anlamada problem yasayan dgrencilere strateji 6gretimi yapildiginda
problemleri azalmakta ya da ortadan kalkmaktadir (Antoniou ve Souvignier, 2007;
Oakhill ve Cain, 2000). Okuma stratejilerinin kullanilmasi eksiklik ve basarisizliklarin
fark edilmesini saglamakla birlikte okuyucularin neyi nasil yapmalari gerektigine karar
vermeleri ve eksikliklerinin/basarisizliklarinin  giderilmesi igin bilingli bir ¢aba
harcamay1 saglamaktadir (Akkaya, 2011). Ozetle, okudugunu anlama performansinin
daha iyi olmast i¢in strateji kullanimina ihtiyag vardir.

Ulusal Okuma Paneli (Ulusal Cocuk Sagligi ve Insani Gelisme Enstitiisii, 2000),
anlamaya ulagmak icin sekiz etkili veya umut verici strateji oldugu sonucuna varmastir.
Bunlar; anlami izleme, isbirlikli 6grenme, grafik ve sematik diizenleyiciler, metin
yapisi, soru cevaplama, soru olusturma, Ozetleme ve ¢oklu strateji kullanimidir.
Dymock ve Nicholson (2010) bilgilendirici metinlerde okudugunu anlamay1 artirmak
icin en etkili bes stratejiyi belirlemislerdir. Bunlar; 6nceki bilgileri harekete gecirme,
soru sorma, metin yapist analizi, zihinde canlandirma ve Ozetleme stratejilerdir.
Armbruster (2010) ise okudugunu anlamanin daha iyi olmasi i¢in anlamay izleme,
grafik diizenleyicileri kullanma, sorular1 cevaplama, sSoru {iiretme, metin yapisi
farkindalig1 ve 6zetleme olmak tizere alt1 stratejiyi vurgulamistir. Mohktari ve Reichard
(2002) okuma stratejilerini okuma 6ncesinde genel stratejiler (global strategies), okuma
sirasinda destek stratejileri (support strategies) ve okuma sonrasinda problem ¢ézme

stratejileri (problem-solving strategies) olarak ii¢ grupta ele almistir. Farkli tiirde
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gruplamalar olmakla birlikte okuma stratejileri genel olarak okuma oncesi (planlama),
okuma sirasi (izleme) ve okuma sonrasi (degerlendirme) olmak {izere ii¢ ana grupta ele
alimmaktadir (EI Koumy, 2004; Epcacan ve Erzen, 2010; Griffiths, Sohlberg, Kirk,
Fickas ve Biancarosa, 2016; Iwai, 2007; Karatay, 2010).

Planlama stratejileri olarak da gecen okuma Oncesi stratejilerinin amaci temel
olarak oOnbilgi olusturulmasini, onceki bilgiler ile yeni bilgiler arasinda bir bag
kurulmasini ve motivasyonu artirmayi saglamaktir. Okuma sirasinda gerceklestirilen
stratejilerin amaci ise metindeki bilgi birimleri anlama ve bu bilgi birimleri arasindaki
baglar1 kurmaktir. Okuma sonrasi degerlendirme stratejileri ise okunan metin ile ilgili
diisiincelerin genisletilerek anlamanin saglanmasi amact giitmektedir. Bu baglamda
alanyazinda gecen okuma stratejileri Sekil 1.’de gorsellestirilmistir. Kullanilan
stratejiler her ne kadar gruplara ayrilmis olsa da bu stratejileri ¢ok keskin bir sekilde
birbirinden ayirmak miimkiin degildir. Bu stratejiler tek basina kullanilabilecegi gibi
farkli stratejilerin birlestirilmesi ile olusturulan c¢ok ogeli paketler seklinde de

kullanilabilmektedir.

Okuma Oncesi Okuma Sonrasi

(Planlama) Stratejileri Okuma Sirasi1 (Izleme) Stratejileri (D?;;Eli?éﬁne)
v' okudugunu anlamanin
izlenmesi,
v’ amag olusturmak, v’ okuma hizinin ayarlanmasi,
v metni gézden v" not alma,
gecirmek, v’ zihinde
v baslik ve metin canlandirma/gorsellestirme,
hakkinda v' metin yapisi bilgisinin -
tahminde kullanilmasi, :; gi;n;feizfme’
bulunmak, v’ karmasik noktalar1 belirleme, v Soruceva I.';ma
v" kavram haritasi v bilinmeyen sozciiklerin v metni anlgtma
olusturmak, anlamlarin1 tahmin etme, v metnin ana fikrini
v’ organize etmek v' 6nemli yerlerin altin1 ¢izme, bulma
v' Onceki bilgileri v" anlasilmayan yerleri tekrar v
. okuma sirasinda
harekete gecirmek okuma,

alinan notlari

v’ sematik v' metnin anlagilip gozden gegirme

diizenleyiciler anlasilmadigini kontrol etme,

v" anahtar sozciikleri v" ana fikre odaklanma,
tarama v metinde agikg¢a ifade edilmeyen
v metin ile ilgili fikirleri anlamaya ¢alisma
sorular sorma v' kiimiilatif anlatim
v' 6nemli bilgileri 6nemsizlerden
ayirt etme

Sekil 2. Okuma Stratejileri
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(Akkaya, 2011; Antoniou ve Souvignier, 2007; Basaran, 2013a; Baydik, 2011; Durkan
ve Ozen, 2018; Griffiths vd., 2016; Karatay, 2014; Kuruyer ve Ozsoy, 2015; Muhid vd.,
2020; Qanwal ve Karim, 2014; Ulper, 2010; Zhang ve Seepho, 2013).

Berkowitz ve Cicchelli (2004) yiiksek basar1 gosteren iistiin zekali ortaokul
Ogrenciler ile diisiik basar1 gosteren lstiin zekali 6grencilerin okumada kullandiklari
istbiligsel stratejileri karsilastirmiglardir. Aragtirmanin c¢alisma grubunu tabakali
orneklem yontemi ile segilen bes yiiksek basari sergileyen listlin zekali 6grenci ile 5
diisiik basar1 gosteren iistiin zekali O0grenci olusturmaktadir. Arastirmanin verileri
Okuma Stratejileri Ustbilissel Farkindalik Envanteri (Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory-MARSI), sesli diisiinme protokolleri ve goriisme teknigi
ile toplanmistir. MARSI, evrensel stratejiler, problem ¢ozme stratejileri ve destek
okuma stratejiler olarak {i¢ alt testten olusmaktadir. Yiiksek sesle diislinme
protokollerinde &grencilerin  verdikleri yamitlar kodlanmis ve kategorik hale
getirilmistir. Bunun sonucunda yedi temel kategori ortaya ¢ikmistir. Bunlar; metnin
anlamli islenmesi (meaningful processing of text), c¢ikarimda bulunma (inferring),
yorumlama (interpreting), izleme (monitoring), degerlendirme (evaluating), fiziksel
eylemler (physical actions) ve konusma iiretimidir (Speech production). Sonug olarak
hem MARSI ile elde edilen hem de sesli diisiinme protokolleri ile elde edilen verilerde
iki grup arasinda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir. Buna ragmen yliksek basari
gosteren lstiin zekali ogrenciler diisiik basar1 gosterenlere gore okumada strateji
kullaniminda daha yetenekli goziikmektedir. Mert (2018) yapmis oldugu caligmasinda
istiin zekali ve yetenekli Ogrencilerin okuma siirecinde kullandiklar1 stratejileri
incelemistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ortaokul diizeyinde 40 iistiin yetenekli
Ogrenci olusturmaktadir. Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan hazirlanan bir
goriisme formu ile toplanmis ve icerik ¢oziimlemesi ile analiz edilmistir. Calismanin
sonunda aragtirmaya katilan istiin yetenekli 6grenciler genel olarak kitabin kapag: ve
baslig1 hakkinda tahminde bulunma, metin ve yazar ile ilgili bilgi toplama, anlasilmayan
yerleri tekrar etme, anlami1 bilinmeyen sozciikleri tahmin etme ya da sozliikten bakma,
zihinde canlandirma, ana diisiinceyi bulma, metni okuyan insanlar ile tartisma ve dnemli
yerlerin altin1 ¢izme stratejilerini daha sik kullandiklarini bulmugslardir.

Ozcan (2018) yapmus oldugu yiiksek lisans tez calismasinda iistiin zekali ve

normal zekali (tipik gelisen) 5.smif Ggrencilerinin st bilissel diisiinme, st biligsel
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okuma ve okudugunu anlama becerilerini ¢esitli demografik degiskenler ¢ergevesinde
incelemistir. Calismaya 83 istiin zekali ve 324 tipik gelisim gosteren olmak iizere
toplam 407 ogrenci katilmistir. Calismanin verileri 2010 yilinda Tiirk¢eye uyarlanan
Ust bilissel Farkindalik Olgegi (Metacognitive Awareness Inventory-MAI) A Formu,
2012 yilinda Tiirkge uyarlamasi yapilan Okuma Stratejileri Ustbilissel Farkindalik
Envanteri (MARSI), arastirmaci tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu ve 2011
Parasiz Yatililik ve Bursluluk Sinav sorularindan olugan Okudugunu Anlama Testi ile
toplanmistir. Caligmanin bulgular1 incelendiginde {iistiin zekali 6grencilerin normal
akranlarma gore okudugunu anlama performanslar istatistiksel olarak daha yiiksek
oldugu ve iist bilissel okuma stratejilerini daha iyi kullandiklar1 gériilmektedir. Ustiin
zekali 6grenciler genel iist bilissel becerilerde diger gruba gore yine istatistiksel olarak
daha iyi performans gostermislerdir. Ayrica her iki grup icin ders dist okuma
etkinliklerinin okuma stratejileri iist biligsel farkindalik becerileri iizerinde olumlu
yonde anlamli bir etkiye sebep oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bununla birlikte okuma
stratejileri ve st bilissel farkindalik okudugunu anlama {izerinde anlamli bir etkiye
sahiptir. Catron ve Wingenbach (1986) iistiin zekali okuyucularin, okudugunu anlamada
baz1 6zgiin beceriler kullandiklarini belirtmistir. Bunlar; a) neden-sonug iliskileri gibi
organizasyonel kaliplari, s6z dizimini ve noktalama isaretlerini iceren gorsel ipuglarina
dayali anlam beklentisi; b) 6nceki bilgi ve deneyimleri, kigisel tanimlamalar1 ve okuma
amacin1 kullanarak okuyucu ve metnin etkilesimi; c) bilgi ve kavram toplama igin
metnin biligsel islenmesi farkindaligi. Wingenbach (1983) iistiin zekali okuyucularin
okudugunu anlama siiresince sOzciik stratejileri (baglami kullanma, es anlamh
sozclklerin yerini degistirme vs), baglam stratejileri (tekrar okuma, ¢ikarimda bulunma
vs) ve anlam stratejileri (gorsellestirme, bilgi ekleme vs) kullandiklarini belirtmistir
(akt. Catron ve Wingenbach, 1986).

Ustiin zekali/yetenekli cocuklarin dgrenme siirecinde iistbiligsel stratejileri
kullanmast ve etkin-verimli bir problem ¢oziicii olmasi beklenmektedir (Carr,
Alexander ve Schwanenflugel, 1996; Cheng, 1993, akt. Berkowitz ve Cicchelli, 2004).
Sternberg’e (1984) gore iistiin yetenekli kisiler ¢ozlilmesi gereken problemleri tanima,
problem ¢dzme i¢in uygun stratejileri se¢gme ve ¢ézlim siirecini izleme gibi {ist biligsel
becerilerde yiiksek performans gostermektedir. Borkowski ve Peck (1986) yaptiklari
calisma sonucunda iistiin yetenekli dgrencilerin problemleri ¢ozmek i¢in iist biligsel
yetenekleri kullanmada {istliin yetenekli olmayan akranlarina gore daha yetkin

olduklarin1 bulmuslardir. Benzer bir sekilde Mert (2018) calismasinda {istiin yetenekli
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ogrencilerin okuma siirecinde tahminde bulunma, anlasilmayan yerleri tekrar okuma,
ana disiinceyi bulma ve Onemli yerlerin altin1 ¢izme stratejilerini daha sik

kullandiklarini bulmustur.

Okudugunu Anlamanin Degerlendirilmesi

Okuyucularin okuduklart metni anlayip anlamadiklar1 daha da 6nemlisi anlatilan
konunun ne kadarini anladiklarini bilmek i¢in okudugunu anlamanin degerlendirilmesi
onemlidir. Bagka bir ifadeyle okudugunu anlamanin degerlendirilmesi, okumanin
amacina ulasip ulagsmadigim1 ortaya koymaktadir. Okudugunu anlamanin
degerlendirilmesi Ogrencilerin, kendilerine sunulan egitim Ogretime karsilik verip
vermediklerini ortaya ¢ikarmak igin de 6nemli goriilmektedir (Oakhill, Cain ve Elbro,
2015). Bununla birlikte okudugunu anlamayi degerlendirmek g¢ok kolay bir durum
degildir. Aslinda degerlendirilen durum, anlama siirecine bagli olarak olusan ¢iktilardir
(Fletcher, 2006; Shuy, McCradle ve Albro, 2006). Bu nedenden dolay1 okudugunu
anlamanin degerlendirilmesinde yaygin olarak kullanilan ¢oktan se¢meli testlerin yerine
yorumlama sorular1 kullanilmaya baslanmistir. Bu sayede sonucun degil siirecin bir
degerlendirmesinin yapilmasi miimkiin olmaktadir.

Okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde farkli siiflandirmalarin yapildigi
goriilmektedir (Pearson ve Cervetti, 2017). Ornegin bunlardan biri Uluslararas1 Egitim
Bagarilarin1 Degerlendirme Kurulusu (International Association for the Evaluation of
Educational Achievent- IEA) tarafindan diizenli araliklarla gerceklestirilen Uluslararasi
Okuma Becerilerinde Gelisim Arastirmasi’nda (Progress in International Reading
Literacy Study — PIRLS) kullanilan siniflandirmadir (Reeves, 2012). Bu siniflandirmaya
gore okudugunu anlama performansindaki siiregler dort temel diizeyde ele alinmaktadir.
Bunlarin ilki dogrudan ¢ikarimlar ile agik¢a ifade edilen bilgilerin tlizerinde durmadir.
Metin ic¢inde agik bir sekilde bulunan bilgilere iliskin sorular genellikle, yiizeysel
sorular olarak ifade edilmektedir. Ikinci diizey, metinde agik¢a ifade edilmemis bilgilere
dair ¢ikarimda bulunma iken {iglincii diizey ise kisisel bilgi ve deneyimleri kullanma
olarak ifade edilmistir. Son ve dordiincii diizey ise metnin igerigini ve dilini inceleme ile
degerlendirmeyi gerektirmektedir. (Mullis ve Martin, 2015). Gortldugiu tzere,
okudugunu anlamanin degerlendirilmesi de tipki becerinin kendisi gibi oldukc¢a

karmasik bir siirectir.
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Ogrencilerin ya da okuyucularin ne kadar iyi anladiklarinin degerlendirilmesi ve
belirlenmesi okudugunu anlama performanslarinin nasil 6l¢iildiigii ile alakalidir
(Cutting ve Scarborough, 2006). Okudugunu anlamanin degerlendirilmesi formel ve
informel yollarla yapilabilmektedir. Bu baglamda g¢oktan se¢meli testler, agik uclu
sorular, yorum ve ¢ikarim sorulari, evet-hayir/dogru-yanlis, sorulari, SN 1K sorulari,
bosluk doldurma, tartisma, Ozetleme gibi Olclim yollart ile degerlendirme
yapilabilmektedir (Akyol, 2014; Cirino vd., 2017; Gelen, 2003; Sanders, 2020; Reed,
2011; Ulper, 2010). Bunlar beraber okudugunu anlama degerlendirilirken ciimleyi
uygun soOzciikle tamamlama, sonrasmni tamamlama, metni anlatma, metnin ana
diisiincesini bulma, metne dair sorular olusturma, olay siralama gibi yontemlerle de
degerlendirme yapilabilmektedir (Taylor, 2009; Johnson-Glenberg, 2000; Wanzek,
Vaughn, Roberts ve Fletcher, 2011). Ayrica degerlendirme i¢in kullanilacak metinlerin
Ogrencilerin yasina ve seviyesine uygun olmasi da ayrica Onemli goriilmektedir

(Jitendra ve Gajria, 2011).

Strateji Kullamiminin Degerlendirilmesi

Ogrencilerin okudugunu anlama siireci boyunca kullandiklar stratejiler farkli
sekillerde degerlendirilmektedir. Genel olarak gorev yerine getirilirken yapilan es
zamanli teknikler ile gorevden bagimsiz bir sekilde yapilan es zamanli olmayan
teknikler ile bunlarin birlikte kullanildig1 ya da birden fazla es zamanli veya es zamanlt
olmayan teknigin bir arada kullanmildig1 ¢ok yéntemli teknikler kullanilmaktadir
(Desoete, 2008; Karakelle ve Sarag, 2010; Merchie, Van Keer ve Vandevelde, 2014).
Yiiksek sesle diisiinme (think aloud), iistbilissel kararlar ve 6gretmen gozlemleri es
zamanlt Ol¢limler olarak ele alinirken soru listeleri, goriismeler ve olcekler ise es
zamanli olmayan Olciimler olarak kabul edilmektedir (Karakelle ve Sarag, 2010;
Ozkubat, 2019). Yiiksek sesle diisiime, Ogrencilerin gorev sirasinda yaptiklari,
diistindiikleri ve kullandiklar1 stratejileri sesli olarak ifade etmesidir (Davey, 1983).
Ayrica yiliksek sesli diisiinme (think aloud) 6grencilerin nasil anladiklarinin ve
stratejilerin ne zaman ise yaraylp yaramayacaginin farkinda olmalarinin sorumlulugunu
tasimaktadir (Oster, 2001; Young, 2005). Boylelikle 6grencilerin agik ve gizli bir

sekilde uygulamig olduklari stratejilerin ortaya ¢ikarilmasi saglanmaktadir (Rogiers,
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Merchie ve Van Keer, 2019). Soru listeleri ve 6lgekler ise 6grencinin beyanini esas alan
ve genellikle likert tipinde olusturulmus 6l¢iim araclaridir (Karakelle ve Sarag, 2010).
Es zamanli ve es zamanli olmayan tekniklerinin kendilerine 6zgii avantajlar1 ve
dezavantajlar1 vardir. Es zamanli olmayan teknikler biiyiik gruplar i¢in daha uygun iken
es zamanli teknikler kiigiik gruplar i¢in daha uygundur (Braten ve Samuelstuen 2004).
Bununla birlikte self-report olarak da adlandirilan es zamanli olmayan teknikler daha
cok strateji kullanimi ile ilgili algi ve inanglar1 ortaya koymaktadir (Braten ve
Samuelstuen 2004). Fakat ogrencilerin her zaman yiiksek sesle diisiinme ile
disiindiikleri ya da yaptiklarin1 ifade etmemeleri de yiiksek sesle diisiinme
protokollerinin bir dezavantaji olarak goriilmektedir (Bannert ve Mengelkamp 2008).
Buna ragmen gorev sirasinda uygulanan zihinsel islemlere yonelik ayrintili bilgi
vermesi de sesli diisiinmenin bir avantaji olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Afflerbach,
2000). Bu gibi durumlar g6z Oniine alindiginda kullanilan stratejilerin
degerlendirilmesinde hem es zamanli hem de es zamanli olmayan tekniklerin bir arada
kullanilmasi (¢ok ogeli teknikler) daha giivenilir olmaktadir (Schellings ve Van Hout-
Wolters 2011). Bu calismada {istiin yetenekli, tipik gelisim gosteren ve Ogrenme
giicliigli olan ortaokul Ogrencilerinin (6.sin1f) okudugunu anlamada kullandiklari
stratejilerin belirlenmesi i¢cin es zamanli olmayan tekniklerden goriisme teknigi

kullanilmastr.

Problem

Biitiin tilkelerin gelismislik seviyelerini etkileyen farkli bir¢ok etken olmasina
ragmen aslinda bu seviyeler nitelikli insan giicli ile dogru orantilidir. Bahsedilen
nitelikli insan giici icerisinde istlin yetenekli insanlar onemli bir yere sahiptir.
Egitimde, teknikte, sanatta, sporda ve akla gelen biitiin alanlarda iistiin zekali/yetenekli
bireyler mevcut durumlar1 daha ileriye tasiyabilecek 6nemli bir grup olarak karsimiza
cikmaktadir. Nitekim tarithe iz birakmis olan birgok bilim insaninin, sanat¢inin,
liderlerin de tistiin yetenekli (iistiin zekali/yetenekli) oldugu tahmin edilmektedir.

Ustiin zeka ile ilgili ilk bilimsel ¢alisma Galton ile baslamis olup giiniimiize
kadar bu konu hakkina goriisler ve tartismalar siirmiistiir. Galton’un zekay: “kalitim m1
cevre mi?” sorusundan yola ¢ikarak irdeledigi ve sonug olarak zekanin kalitimin bir

sonucu olan genel bir kapasite iddiasi ile baglayan siire¢ yillar i¢inde ¢esitli ¢aligmalarin
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sonucunda birden fazla faktorle agiklanmaya baslamis ve daha kapsamli bir hale
gelmistir. Bu durum ilk baglarda sadece genel bir ZB puanina bagli olarak ifade edilen
zekd daha sonralar1 farkli kuramcilar tarafindan liderlik, yaraticilik, gorev bilinci,
sanatsal ve sportif faaliyetler vs. gibi daha fazla faktor ile agiklanmistir. Boylelikle de
birden fazla zeka tanimi1 ve zeka kurami ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle zekanin ilgili
alanyazinda kabul gormiis tek bir ortak tanimindan bahsetmek miimkiin degildir.
Bununla birlikte zekd ve yetenek kavramlari beraberinde iistiin zeka/yetenek
kavramlarmi da beraberinde getirmistir. Yine benzer sekilde bu alanda da ortak bir
kavram ve tanima rastlanmamaktadir. Fakat ilgili alanyazinda daha kapsayici olmasi
nedeniyle {istliin yetenek/iistiin yetenekli terimleri tercih edilmektedir. Tirkiye’de
yayinlanan Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’ne (2018) gore iistiin yetenekli birey
“Yasitlarina gére daha hizli ogrenen, yaraticilik, sanat, liderlige iliskin kapasitede onde
olan, ozel akademik yetenege sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi alanlarinda
bagimsiz hareket etmeyi seven ve yiiksek diizeyde performans gosteren birey” olarak
tanimlanmaktadir.

Cok genis bir kapsamda ele alinan {istiin zekali/yetenekli bireyler birgok farkli
karakteristik 6zellige sahip olmalarina ragmen genel olarak belirtilebilecek birtakim
Ozellikleri de bulunmaktadir. VanTassel-Baska ve Little’a gore (2003) istiin zekali
ogrenciler temel olarak ii¢ alanda akranlarindan farkli 6zellik gostermektedirler. Bunlar
baz1 akademik ya da yetenek alanlarinda akranlarindan daha hizli ve erken gelisim
gosterme, herhangi bir alanda akranlarindan belirgin derecede gelismis olmak ve bu
alanlarin nadir olmasi seklindedir. Ayrica {istiin zekali/yetenekli gocuklar genel olarak
bilgiye a¢, merakli ve 6grendikleri ya da merak ettikleri konularin nedenleri ile ciddi
olarak ilgilenen bireylerdir (Hizli, 2013; Koksal, 2007). Giiglii bir hafizaya sahip olma
ve gelismis soyut diisiinme becerileri de genel 6zellikleri arasindadir (Bildiren, 2018;
Clark, 2015). Bununla birlikte gelismis dil becerileri ile zengin sozciik dagarciklar
nedeniyle okuma performanslari yiiksek olup okumaya karsi olan istek ve tutumlar1 da
yiiksektir (Reis, Gubbins ve Richards, 2001; Worrell, Roth ve Gabelko, 2007). Genel
olarak iistiin zekali/yetenekli bireyler akranlarina goére daha erken yaslara okumaya
baslamaktadir. Genellikle de bu becerinin kazanimi ya kendiliginden ya da ¢ok az bir
destek ile olmaktadir. Abilock (1999) iistiin zekali gocuklarin okuma becerileri ile ilgili
bes gergek durum tespit etmistir: Ustiin zekali ¢ocuklar okuma konusunda yeteneklidir
ve ¢ok okurlar. Kendi okumalarimi takip ederler, izlerler. Dilsel agidan zengin metinler

onlar i¢in daha uygundur. Ustiin zekali cocuklar metnin belirli talepleri i¢in diger giiclii
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yonlerini kullanabilirler. Ayrica bu ¢ocuklar, sevdikleri kitaplar1 okuyabilen tutkulu
birer okuyucudur. Dahasi istiin zekali/yetenekli Ogrencilerin okumay1 erken yasta
ogrendikleri ve genellikle akranlarindan en az 2 smif seviyesi ileride oldugu
goriilmektedir (Kaplan, 1999; Reis vd., 2004; VanTassel-Baska, Johnson, Hughes ve
Boyce, 1996). Yani Ozetle iistiin yetenekli Ogrenciler ile istiin/yetkin okuyucular
kavrami es anlamli olarak kullanilabilmektedir (Cramond, 2004). Ustiin yetenekli
bireyler okuma ve okudugunu anlamada da bir¢ok farkli stratejiyi etkili ve verimli bir
sekilde kullanmaktadir (Fehrenbach, 1991; Mert, 2018).

Okudugunu anlama metin ve okuyucuya bagli olmak lizere birgok faktérden
etkilenen karmagik bir siirectir. Bu noktada 6grencilerin onceki bilgileri, ¢oziimleme
becerileri, akicilik becerileri, metin yapist bilgileri, motivasyonlar1 vb. bir¢cok faktor
okudugunu anlama performansini etkilemektedir. Ayrica Ogrencilerin okuma siireci
boyunca etkili bir sekilde kullandiklar1 stratejiler de okudugunu anlama
performanslarint etkilemektedir. Yiiksek bir okudugunu anlama performansi igin
Ogrencilerin okuma Oncesi, okuma sirast ve okuma sonrasinda stratejileri etkili ve
verimli bir sekilde kullanmalar1 beklenmektedir (Eme, Puustinen ve Coutelet, 2006).

Tiirkiye’de yapilan okudugunu anlama ve strateji kullanimi ¢aligmalarinin ¢ok
biiyiikk ¢ogunlugunun {istiin yetenekli olmayan diger gruplardaki &grenciler tlizerinde
yapildig1 goriilmektedir (Altunkaya ve Siiliik¢ii, 2018; Basaran, 2013a; Baydik, 2011;
Bayram ve Kanmaz, 2022; Benzer ve Bozkurt, 2020; Bulut, 2016; Epg¢acan, 2008;
Ergen ve Batmaz, 2019; Firat ve Ergiil, 2020; Firat ve Kogak, 2019; Giiler ve Ozmen,
2010; Giingdr, 2005; Kilig-Tiilii, Ozbek ve Ergiil, 2021; Oztiirk ve Giines-Ozden, 2019;
Ugar-Rasmussen ve Cora-Ince, 2017). Bu calisma ise iistiin yetenekli &grencilerin
okudugunu anlama performanslarin1 ortaya koymakla beraber okudugunu anlama
performanslarini tipik gelisim gdsteren akranlar ile karsilagtirmali olarak inceleyecek
olmast nedeniyle diger calismalardan ayrilmaktadir. Bu nedenle bu c¢aligmanin
problemini istiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren Ogrencilerin genel olarak
okudugunu anlama daha spesifik olarak ise okuma akiciliklart ve okudugunu anlamada

strateji kullanimlarinin karsilikli olarak incelenmesi olusturmaktadir.
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Amag

Bu arastirmanin amaci {stiin yetenekli Ogrencilerin okudugunu anlama
performanslarinin tipik gelisen akranlart ile karsilastirmali olarak incelenmesidir. Bu

amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranacaktir:

1. Ustiin yetenekli 6grenciler ile tipik gelisen dgrencilerin okudugunu anlama
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Ustiin yetenekli 6grenciler ile tipik gelisen dgrencilerin prozodik okuma
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Ustiin yetenekli &grenciler ile tipik gelisen Ogrencilerin okudugunu

anlamada kullandiklar stratejilerin tiiriintin ve sikliginin dagilimi nasildir?

Onem

Okuma en genel haliyle yazili sembollerden anlam ¢ikarma siirecidir. Okuma,
dilsel gelisim, egitimsel/akademik gelisim, entelektiicl ve duygusal gelisim ile sosyal
gelisim olmak iizere dort ana alanda 6grencilerin gelisimine etki etmektedir (Ametllé,
Miiler, 2004, akt. Erman-Aslanoglu, 2007). Aslinda belirtilen bu dort alan neredeyse
insan yasaminin tamamini dogrudan ya da dolayli olarak etkilemektedir. Okudugunu
anlama sadece sozel akademik performansi degil ayni zamanda sayisal akademik
performansi da 6nemli oranda etkilemekte (Akbasl, Sahin ve Yaykiran, 2016) ve buna
bagl olarak da akademik basarisizligin temel nedeni olarak da okuma ve okudugunu
anlama sorunlar1 gosterilmektedir (Ergiil, 2012). Okulun &tesinde okudugunu anlama
becerileri toplumda basar1 i¢in giderek daha O6nemli hale gelmistir. Farklilasan ve
gelisen 1§ kollarinin taleplerine ayak uydurmak icin onceki nesillere goére daha fazla
okuryazarlik becerilerine sahip olmak gerekmektedir. Yani 6zelde bireyin genelde ise
tim Ogrenci grubunun okudugunu anlama becerilerinin yliksek olmasi daha fazla
nitelikli insan giicliniin ortaya ¢ikmasina ve dogal olarak da toplumun ilerlemesinin
onemli bir etkenidir. Bu nedenle gerek akademik sorunlarin ¢6ziimii gerekse toplumsal
etkililik agisindan okudugunu anlama becerileri goz Oniline alindiginda o6zellikle
okumada gii¢liik yasayan ogrenciler icin etkili miidahaleler gelistirmek oncelikli bir

noktada olmalidir (Gajria, Jitendra, Sood ve Sacks, 2007).
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Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) tarafindan her ii¢ yilda bir
diinya genelinde yapilan Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi’na (The
Programme for International Student Assessment [PISA]) gore Tiirkiye 2003 yilindan
itibaren okuma becerisi alaninda ortalamanin gerisinde kalmaktadir. 2015 yilinda 35
OECD iilkesi arasinda 34. sirada yer alirken 2018 yilina ise 37 OECD iilkesi arasinda
31. sirada yer alarak oldukga diisiik bir performans gostermistir (MEB, 2019). Bununla
birlikte Tiirkiye’de 2020 yilinda yapilan Liselere Giris Sinavi Tiirk¢e net ortalamasi 20
soru iizerinden 10 iken (MEB, 2020), 2021 yilinda 9,41 2022 yilinda ise 9,22 olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Yiiksek Ogretim Kurumlar1 Sinavi’nda ise 2020 yilinda 40 soru
tizerinden 14,21 2021 yilinda 18,73 ve 2022 yilinda 17,2 net oldugunu gérmekteyiz.
Yani ulusal ve uluslararast degerlendirme sonuglart acisindan Tiirk 6grencilerin
okudugunu anlama performanslarinin oldukga diisiik oldugu goériilmektedir. Bununla
beraber Egitimde ilerlemenin Ulusal Degerlendirilmesi Raporu’na (NAEP, 2019) gore
sekizinci sinifta yeterli seviyede okumayr basaran ogrencilerin, tipik gelisim gosteren
ogrencilerin oranmin tiim 6grenciler i¢inde %34 oldugunu belirtmistir. Daha basit bir
ifadeyle tipik gelisim gosteren her 3 c¢ocuktan 2’si okuma konusunda yetersiz
kalmaktadir.

Yapilan bir¢ok caligmada okuma stratejilerinin etkili kullaniminin okudugunu
anlama performansini olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir (Akkaya, 2011; Basaran,
2013a; Eilers ve Pinkley, 2006; Hagaman, Casey ve Reid, 2016; Solis vd., 2012; Tok ve
Beyazit, 2007). Fakat bununla birlikte birgok 6grencinin metni anlamlandirmak igin
kullanilan stratejilerden yoksun oldugu belirtilmektedir (Cromley ve Azevedo, 2007,
Mason, Meadan, Hedin ve Taft, 2013). Ayrica strateji kullanimimin kritik Gnemi
ortadayken cogu Ogretmenin strateji dgretimi konusunda egitim almamis olmasi da
ogrencilerin okudugunu anlama performanslarini etkilemektedir (Reid, Lienemann ve
Hagaman, 2013). Bu sebeple iistiin yetenekli 6grenciler ile tipik gelisim gdsteren
akranlarinin kullandiklar1 okudugunu anlama stratejilerinin karsilagtirilmast 6nemli
goriilmektedir. Ayrica ozellikle ilgili alanyazinda Tirkiye’de tistiin zekali/yetenekli
Ogrencilerin okuma performanslarina yonelik ¢alismalar daha ¢ok okuma tutumlari
(Bahar, Kaya ve Bahar, 2016; Ogurlu, 2014; Okcii, 2019), okuma aliskanliklar1 (Okur
ve Ozsoy, 2017; Unal, 2019; Unal, Demirtas ve Giil-Erdogan, 2018) okuma yazma
hatalar1 (Ertiirk, 2018; Ertiirk ve Kiigiiktepe, 2019) {lizerine oldugu goriilmektedir. Bu
noktada yapilan bu calisma ile iistiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren 6grencilerin

okudugunu anlamada kullandiklar stratejilerin nasil farklilagtigina iliskin elde edilen
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bilgiler ilgili alanyazinda yapilan ¢alismalar1 destekleyecektir. Boylelikle hem mevcut
alanyazina katki saglayacak hem de ileride yapilmasi planlanan ¢alismalar i¢in farkli ve
ortak noktalarin belirlenmesiyle ileriki ¢alismalar i¢in alana katkilar saglayacaktir.
Ozellikle ulusal alanyazinda iistiin yetenekli dgrencilerin okudugunu anlama stratejileri
konusundaki ¢alismalarin (Mert, 2018; Misirli-Tasdemir ve Ozmen, 2018; Ozcan, 2018)
olduk¢a simnirli oldugu g6z Oniinde bulunduruldugunda; yapilan bu ¢alismanin
planlanacak yeni calismalara destek ve yol gosterici olacagi diisiiniilmektedir. Iyi
okuyucu grubunun dogal bir iiyesi olarak kabul edilen iistiin yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlamada kullanilan stratejilerin diger gelisim grubundaki (tipik gelisen,
O6grenme giicliigli vb.) akranlar i¢in olusturulacak olan miidahale programlarinda da yol
gosterici olabilecegi diisliniilmektedir. Bununla birlikte bu calismadan elde edilen
bulgularin sinifinda {stiin yetenekli 6grenci bulunan smif Ogretmenlerine, iistiin
yetenekliler ile calisan uzmanlar ile uygulayicilara ve hatta diger tiim Ogrencilerin
performans ve planlanacak miidahalelere iliskin bilgi diizeyini artiracagi
diistiniilmektedir. Caligmanin bulgulart dogrultusunda ogretmenler tipik gelisim
gosteren Ogrencilerine ne tiir stratejileri dgretecekleri konusunda bir 6grenme firsati
yakalayacaktir. Ustiin yetenekli ve tipik gelisim gdsteren &grencilerin disinda
kaynastirma Ogrencilerinin de (6zellikle 6grenme giicliigli) okuma ve okudugunu
anlama performanslarini artirmak i¢in onlardan daha iyi okuyucu durumunda olan
akranlarinin performanslarini, izledikleri yollar1 ve kullandiklar: stratejileri bir referans
noktas1 kabul edebilirler. Boylelikle bu ¢alisma 6gretmenlerin hem bilgi diizeylerini
artirmalart hem de uygulayacaklar1 miidahale programlari konusunda oOnemli
goriilmektedir. Ayrica bu ¢alisma tiim bunlarla birlikte, okudugunu anlamada kullanilan
stratejilerin goriismeler yoluyla belirlenmesi yoniiyle de farklilasmaktadir. Bu durum
Olgekler ile toplanan verilere daha giivenilir bilgiler vermektedir. Bu durum da
caligmanin bir bagka 6nemli yoniinii ortaya ¢ikarmaktadir.

Genel olarak degerlendirildiginde, yapilan calismanin ilgili alanyazina katkilar
saglayacagl diisiiniilmektedir. Elde edilen bulgular hem Ogrenci gruplarina katkilar
saglayarak performanslarinin artiracak hem de egiticilere 6nemli ve olumlu katkilar

saglayarak bilgi eksikliklerinin giderilmesi konusunda yardimci olacaktir.
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Siirhiliklar

Bu calisma, 6.sinifa devam etmekte olan 50 tipik gelisim gosteren 6grenci ile
yine 6.smifa devam etmekle beraber ayni zamanda Bilim ve Sanat Merkez’lerine
(BILSEM) de devam eden 50 iistiin yetenekli 6grenci ile sinirhdir. Ayrica arastirma,

kullanilan veri toplama araglar ile de sinirhdir.

Tanimlar

Okudugunu Anlama. Okudugunu anlama, okuyucunun metin ile etkilesime girerek
onceki bilgi ve deyimleri dogrultusunda metindeki bilgi ile metne iliskin tutumunu
birlestirerek anlam olusturdugu karmasik bir biligsel siiregtir (Cain, Oakhill, ve Bryant,
2004).

Okuma Stratejileri: Okuyucunun sozciikleri anlama, metni ¢éziimleme ve anlam
olusturma cabalarin1 kontrol eden kasithh ve amaca yonelik zihinsel siirecler ya da

davraniglar olarak tanimlanmaktadir (Afflerbach, Pearson ve Paris, 2008).

Okuma: Okuyucularin yazili metinlerde yer alan kelimeleri uygun ortografik,
sesbilgisel, morfolojik bilgi ve becerilerini kullanarak ¢6ziimledikleri, ardindan
coziimlenen kelimeleri var olan sozciikk dagarciklari, onceki bilgi ve deneyimleri ile
bagdastirarak anlamlandirdiklari, sonrasinda ise anlamlandirdiklar1 kelimelerden olusan
climleleri sozdizimsel oOzellikleri baglaminda analiz edip verilmek istenen mesaja

ulasabildikleri bir siirectir (Glildenoglu, Kargin ve Miller, 2015).

Ustiin Zekali/Yetenekli Birey: Renzulli ve Reis’e gore (1997, s.8) iistiin zeka;
ortalama {istli genel yetenek, yiliksek gorev bilinci (motivasyon) ve yaratici yetenek
olarak {i¢ temel kiimeden olusmaktadir. Ustiin zekal bireyler de belirtilen bu ii¢ kiimeye

dahil olan veya bunlar1 gelistirip herhangi bir alana uygulayabilen kisilerdir.
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BOLUM2

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Ustiin  yetenekli ogrencilerin  okudugunu anlama performanslarinin  ve
okudugunu anlama strateji kullanimlarmin tipik gelisen akranlari ile karsilastirmali
olarak incelenmesi amaciyla yapilan bu galisma tarama modeli niteligindedir. Arastirma
kapsaminda istiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren Ogrencilerden kesit alinarak
arastirma  yapildigindan tarama modelleri igerisinden kesitsel tarama modeli
kullanilmistir. Kesitsel tarama arastirmalarinda betimlenecek degiskenlerin 6zelliklerine
uygun olarak bir seferde Olglim yapilir ve bir Kitleden veri toplanarak o Kitlenin

ozelligini ortaya koymaya yonelik yapilan bir arastirmadir (Fraenkel vd., 2011).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Ankara ilinde Cankaya, Yenimahalle, Mamak,
Etimesgut ve Sincan il¢elerinde MEB'e bagli ortaokullarin 6.sinifina devam etmekte
olan iistiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren toplam 100 68renci (50'si istiin yetenekli,
50'si tipik gelisim gosteren) olusturmaktadir. Ogrencilerin belirlenmesinde birtakim
Olgiitler temel alinmistir. Bu baglamda olasilikli olmayan 6rnekleme ydntemlerinden
olgiit temelli 6rnekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit temelli 6rnekleme, kiime, grup ya
da bireylerin bir ya da birka¢ Olciitii temsil edebilir olmalar1 dikkate alinarak
belirlenmesidir (Onwuegbuzie ve Collins, 2007). Bunlar iistiin yetenekli 6grenciler i¢in
a) Bilsem'de destek egitime devam etme, b) iistiin yetenekli tanisi disinda herhangi bir
tanilanmig yetersizliginin olmamasi, ¢) ¢alismanin gerceklestirilecegi sinif diizeyinde
egitime devam ediyor olmasi, iken tipik gelisim gosteren Ogrenciler igin ise a)
caligmanin gerceklestirilecegi sinif diizeyinde egitime devam ediyor olmasi, b) herhangi

bir tanilanmis yetersizliginin olmamasi ve c) Tiirk¢e dersi performansi agisindan sinif
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ortalamasinda performans gostermesidir. Tiim bu degiskenlerin disinda tim guplarin
%095 ve tizeri okuma dogrulugu performansi sergilemesi bir 6l¢iit olarak alinmistir.
Calisma grubunun belirlenmesi sirasinda Oncelikle calismaya dahil edilecek
istiin yetenekli olan 6grenciler belirlenmis ardindan bu 6grencilerle benzer sayida tipik
gelisim gosteren ogrencilere ulasilmistir. Ustiin yetenekli 6grencilerin belirlenmesi
sirasinda Oncelikle Ankara ilindeki Bilsem’ler ile irtibata geg¢ilmis, Bilsem miidiirleri ve
Tiirkce 0gretmenleri ile gorilsiiliip 6. sinifta egitime devam eden ve calismaya katilim
acisindan goniillii olabilecek 6grencilerinin listesi ve 6grencilere yonelik genel bilgiler
alinmistir. Yapilan goriismeler sonucunda Ankara'da Bilsem'de egitimine devam eden
50 iistiin yetenekli 6grenciye ulagilmistir. Calismaya katilan iistiin yetenekli 6grencilerin
tamami grup tarama testlerini basariyla tamamlayip, uygulanan bireysel zeka testinden
130 ve tizeri puan alip genel zihinsel alanda tistiin yetenekli tanis1 almis olan ve bunun
yaninda ek herhangi bir yetersizligi bulunmayan 6grencilerdir. Ardindan tipik gelisim
gosteren dgrencilerin se¢imine gegilmistir. Bu asamada Ankara'da belirtilen ilgelerden
toplam 10 ortaokul belirlenmis ve uygulamanin yapilabilmesi i¢in okul yoneticileriyle
irtibata gecilmistir. Okul yoneticileri ile yapilan goriismeler sonucunda sadece
okullarinda uygulama yapilmasina goniillii olanlarin okullarina devam eden
ogrencilerden veriler toplanmigtir. Okullar belirlendikten sonra 6grencilerin se¢imi
sirasinda Oncelikle 6.simif Tiirkge Ogretmenleriyle goriisiilmiis ve Tiirkge dersi
performansi acisindan simif ortalamasinda yer alan ve herhangi bir tanilanmis
yetersizligi bulunmayan 6grencilerini listelemeleri istenmistir. Listelere ulasilmasinin
ardindan listelerde yer alan Ogrenciler arasindan rastgele atamayla 50 &grenci
belirlenmis ve uygulama belirlenen bu 6grencilerle yiiriitiilmiistiir. Biitiin 6grenciler
belirlendikten sonra caligmanin igerigini agiklayan Veli Onam Formu (EK4) okul
yOneticilerini ve Ogretmenlere verilmis ve sadece caligmaya katilimi onaylanan
ogrenciler calismaya dahil edilmistir. Tablo 1'de ¢alismaya dahil edilen 6grencilerin
genel demografik bilgileri ile okuma performanslarina iliskin 6n degerlendirme

sonuglar1 sunulmustur.
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Tablo 1

Calismaya Katilan Ogrencilerin Demografik Bilgileri ve Okuma Performansiar:

Cinsiyet
Erkek | Kiz Toplam
Tipik Gelisim N 28 22 50
Gosteren % 56 44 100,0
Ustiin Yetenekli (IJ\I/O 4212 2471 158 0
Toplam N 51 49 100
% 51 49 100,0
Okuma Dogru Okuma Okuma
Dogruluk Okunan | Akicilig Stiresi
Yiizdesi Sozciik ) (p) x) (p)
(x) Sayisi p=,479 p=,427
p=,067 (x) (p)
p=,102
Ustiin yetenekli 98,39 378,86 113,56 197,76
Tipik Gelisim Gosteren 98,01 377,58 111,40 202,06

Verilerin Toplanmasi

Veri Toplama Araglar

Aragtirmanin veri toplama araglart Formel Olmayan Okuma Testi (Okuma
Metni, Okudugunu Anlama Testi), Prozodik Okuma Olgegi, Okudugunu Stratejileri

Kontrol Listesi ve Strateji Goriismeleridir.

Okuma Performanslarinin Degerlendirilmesi: Formel Olmayan Okuma
Envanteri (FOOE). Arastirmaya katilan Ogrencilerin  okuma  akiciliklarini
degerlendirmek icin simif seviyesinde Karasu, Girgin ve Uzuner (2013) tarafindan
gelistirilen “Formel Olmayan Okuma Envanteri’nden” alinmus olan fyilik (EK1) isimli
metin okutulmustur. Formel Olmayan Okuma Envanteri cesitli tiirlerde, farkli icerikler
ve zorluk diizeyleri ile 6grencilerin giiglii ve zayif yonlerini degerlendirmek ve ortaya
cikarmak amaciyla hazirlanmistir. Bu baglamda envanter olusturulurken, 6grencilerin
ders  kitaplarindaki  metinler  incelenerek  onlarin  giinlik  yasamlarinda
karsilasabilecekleri olaylarla ilgili olan konular sec¢ilerek metinler olusturulmustur. Bu

metinlerin konularinin 6grencilerin yas ve diizeylerine uygunlugu, metin yapilari, ciimle
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yapilari, okunabilirlik diizeyleri, soru gesitleri ve degerlendirme siiregleri tartigilarak
gerekli diizenlemeler ve gecerlik gilivenirlik calismalart yapilmistir. Olusturulan
metinlere iligkin hazirlanan okudugunu anlama sorularina iligkin de %94 oraninda goriis
birligine varilmistir. Ozetle Formel Olmayan Okuma Envanteri hem metineler hem de
okudugunu anlama sorular1 agisindan gecerlik ve giivenirligi saglanmis olan bir
envanter olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin okuma performanslari ile okudugunu anlama performanslarini
degerlendirmek icin 386 sdzciikten olusan fyilik isimli metin 6grencilere sesli sekilde
okutulmustur. Ogrenciye ilk olarak arastirmaci tarafindan “Simdi senden bir metni sesli
okumanu istiyorum. Baslayabilirsin dedigim de baslikla beraber okuyabilirsin” seklinde
yonerge verilmistir. Islem boyunca 6grencilerin performanslari bir ses kayit cihazi/video
kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Daha sonra 6grencilerin dakikada okuduklari
toplam sozciik sayisi ile toplam dogru sozciikleri ve hatalart tespit edilip hiz ve
dogruluk yiizdesi hesaplanmistir. Ogrencinin sesli okumas: bittikten sonra ilgili metnin
okudugunu anlama sorulari verilmis ve yazili olarak cevaplamasi istenmistir.
Okudugunu Anlama Testi 10 acik u¢lu sorudan olugsmaktadir. Sorulardan 8 tanesi bilgi
sorusu iken 2 tanesi ¢ikarim sorusu olmakla beraber her sorunun tam dogru cevabi 10
puandir. Bundan dolay: testte alinabilecek en yiiksek puan 100 iken en diisilk puan
0’dr.

Prozodik Okuma Olgegi. Ogrencilerin Prozodik Okumalarim degerlendirmek
i¢in Keskin, Bastug ve Akyol (2013) tarafindan gelistirilen Prozodik Okuma Olgegi
(EK2) ile o6grencilerin prozodik okumalar1 degerlendirilmistir. Olgek toplam 15
maddeden 5°1i likert tipinde olusturulmustur. Olgekteki her bir madde icin en diisiik
puan 0 en yliksek puan 4 olmasindan dolayr alinabilecek en yiiksek puan 60°dir.
Prozodik Okuma Olgegi’ne gore almacak toplam puanin (60 puan), %50 ve istii puan
alan (30 ve iizeri) d6grenciler prozodik okuma becerileri yoniinden yeterli gériillmektedir.
Olgegin yap1 gegerliligi i¢in yapilan analizler sonucunda KMO= .97 ve Bartlett’s analizi
(p=.00) anlamli bulunmustur. I¢ tutarlilik i¢in yapilan analizler sonucunda Cronbach

Alpha degeri .981 olarak bulunmustur.

Okudugunu Anlamada Strateji Kullanim Durumlarinin Degerlendirilmesi:

Okudugunu Anlama Stratejileri Kontrol Listesi. Ogrencilerin okuma siireci boyunca
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kullandiklar1 stratejileri belirlemek icin es zamanli olmayan tekniklerden goriisme
teknigi kullanilmistir. Bu baglamda aragtirmaci tarafindan okuma dncesi, okuma sirasi
ve okuma sonrast seklinde ilgili alanyazin taramasi yapilarak, ilgili ve benzer
calismalarda kullanilan stratejiler belirlenerek kontrol listesi olusturulmustur (EK3).
Olusturulan kontrol listesi daha sonra iki alan uzmanin goriisii alinarak gerekli
diizenlemeler yapilmis ve okuma Oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi olacak sekilde
iic temel kategoride olacak sekilde son haline getirilmistir. Bu kontrol listesi
baglaminda Ogrencinin okuma siirecinde neler yaptigr sorularak bir goriisme
gergeklestirilmis ve 6grencilerin okuma sirasinda kullandiklar1 stratejilerin belirlenmesi
amaglanmistir. Anlagilacagl lizere 0grencilerin okuma eylemi siirecinde kullandiklar
stratejiler, es zamanli olmayan tekniklerden goriismeler yapilarak toplanmistir. Ses
kaydi alinarak toplanan goriismeler daha sonra arastirmaci tarafindan yaziya gevrilerek
icerik analizi yapilmistir. Yapilan igerik analizinin giivenirligi i¢in Krippendorff alfa (o)
istatistik teknigi kullanilmistir. Bu teknik kodlayicilar arasindaki uyum diizeyini
belirlemek icin kullanilmaktadir. Elde edilen alfa (o) degerinin .67 ve daha az olmasi
uyumun zayif diizeyde oldugunu, (o) degerinin .67-.80 aralifinda olmast uyumun orta
diizeyde oldugunu ve (a) degerinin .80°’den yukari olmasi ise yliksek diizey uyumu
gostermektedir (Krippendorff, 1995). Bu baglamda arastirmaci hari¢ 2 alan uzman tipik
gelisim gosteren 6grencilerden rasgele 30 ve iistlin yetenekli 6grencilerden rasgele 30
goriismeyi bagimsiz olarak incelemis ve kodlamistir. Yapilan analizlere gore arastirmaci
dahil t¢ uzmanin igerik analizine dayali tipik gelisim gosteren 30 Ogrencinin
puanlamas1 sonucu okuma oOncesi strateji kullanimi Krippendorff alfa katsayr degeri
0,88, okuma siras1 strateji kullanimi Krippendorff alfa katsayr degeri 0,92, okuma
sonras1 strateji kullanimi Krippendorff alfa katsayr degeri 0,97 olarak bulunmustur.
Ustiin yetenekli 30 6grencinin puanlamasi sonucu ise okuma dncesi strateji kullanimi
Krippendorff alfa katsay1 degeri 0,89, okuma sirasi strateji kullanimi1 Krippendorff alfa
katsay1 degeri 0,93, okuma sonrasi strateji kullanimi1 Krippendorff alfa katsayr degeri
0,94 olarak hesaplanmistir. Bu degerler dikkate alindiginda Krippendorff alfa
katsayilarinin uzman goriisiine dayali puanlayicilar arast uyumunun stratejilerin biitiin

asamalarinda yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.
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Veri Toplama Siireci

Arastirmanin verilerinin toplanmasi asamasinda ilk olarak Etik Kurul izni
alinmis (EK 6) ve daha sonrasinda Ankara il Milli Egitim Miidiirliigii’nden arastirmanin
yapilacagi okullar icin uygulama izin belgesi almmstir (EK 5). il Milli Egitim
Miidiirliigii’niin izin yazis1 ile birlikte ilgili okullarin okul miidiirleri, rehber
Ogretmenleri ve Tiirkce Ogretmenleri ile goriisme yapilmis ve calismanin kapsami
hakkinda bilgi verilmis ve okul yOnetiminden calismanin yapilabilecegi uygun bir
ortamin olusturulmas: talep edilmistir. Daha sonra calismaya katilacak goniillii
ogrencilere Veli Onam Formu (EK 4) dagitilmis ve aileleri calisma hakkinda
bilgilendirilmistir. Son olarak bu baglamda ¢alismaya katilacak olan 6grencilerin uygun
oldugu saatlerde uygulamalar gerceklestirilmistir.

Arastirmaya goniillii olarak katilacak Ogrencilere arastirmanin kapsamindan
bahsedilmis, kimlik bilgilerinin sakli kalacagt ve bu ¢alismanin derslerini
etkilemeyecegi, bunun bir smnav olmadigi konularinda bilgi verilmistir. Bu asamadan
sonra Ogrenci ile Oncelikle Formel Olmayan Okuma envanterinin uygulamasina
gecilmistir. Bu sirada karsilikli bir masada oturulup daha dnceden beyaz A4 kagidina
Times New Roman 12 punto ile basilmig olan metin 6grenciye verilmis ve verilen
metnini okumasi istenmistir. Bu esnada 6grenciye “Simdi senden oniindeki metni sesli
bir sekilde, baslig ile birlikte okumani istiyorum. Bu bir yarisma ya da sinav degil. Bu
nedenle ne ¢ok hizli ne ¢ok yavas okumamalisin. Normal okuma hizinda, sakin bir
sekilde okuyabilirsin. Okuman bitince metinle ilgili sorulart yanitlayacaksin. Hazir

’

oldugunda, benim basla komutumla beraber okumaya baslayabilirsin” seklinde
yonerge verilmis ve d6grencinin sesli okuma performansi daha sonra okuma dogrulugu,
akiciligl, prozodisi, okuma siiresi gibi degiskenler acisindan analiz edilebilmek i¢in ses
kayit cihazi yardimiyla kayit altina alinmigtir. Metin okumasi bittikten sonra metin,
ogrencinin Onlinden alimmis ve ilgili metnin Okudugunu Anlama Testi verilmis ve
Ogrenciden testi ¢Ozmesi istenmistir. Ardindan Ogrencinin okuma goérevini
tamamlamasiyla 6grencinin okudugunu anlama gorevi sirasinda kullandigi okudugunu
Anlama Stratejilerinin belirlenmesi i¢in arastirmaci tarafindan olusturulan Kontrol
Listesi cercevesinde oOgrenci ile birebir goriisme yapilmistir. GOriisme esnasinda
Ogrenciye “Simdi sana yaptigin okumalar ile ilgili bazi sorular soracagim. Fakat bu

sorular senin okudugunu anlamani degerlendirmek icin degil nasil bir okuma yaptigin

ile ilgili. Okuma yaparken metni daha iyi anlamak i¢in neler yaptigin, neler hissettigin,
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nelere dikkat ettigi gibi konulari merak ediyorum. Biitiin bu konulari metin éniine gelip
okumaya baslamaya gecene kadar baska bir deyisle okuma oncesinde yaptiklarin, daha
sonra okurken yaptiklarin ve okumamni bitirdikten sonra yaptiklarin seklinde bir sirayla
gidecegiz. Anlamadigin ya da sormak istedigin bir sey var mi?” agiklamasi yapilmis ve
devaminda goriigmelere baslanmistir. Yapilan goriismeler de daha sonra ¢oziimlenmek
icin ses kayit cihazi ile kayit altina almmustir. Ogrenci ile yapilan goriismelerde gerekli
goriilen yerlerde hatirlaticilar, ipuglar1 ve derinlemesine sorular (Okumaya baslamadan
hemen 6nce neler diisiindiin?, Ogrencinin bazi yerlerde zorlandim ifadesine karsilik
“Zorlandigin kisimlarda neler yaptin? gibi sorular sorulmustur. Biitiin islemler sirasinda
aragtirmacinin yaninda bir arastirma gozlem defteri bulundurmus ve gerekli durumlarda
gerekli notlar1 almistir. Son olarak 6grenciye arastirmaya katildigi igin tesekkiir edilip

sinifa gotiirilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirma kapsaminda 6grencilerin okuma ve okudugunu anlama performanslari
ile okudugunu anlamada kullandiklar stratejilere iliskin toplanan veriler SPSS-25 paket
programina islenmistir. Veri dagilimmin parametrik veya nonparametrik olup
olmadigina karar vermek icin normallik ve homojenlik testleri yapilmistir. Araclarla
elde edilen verilere ait puanlarin normal dagilim varsayiminin sinanmasi igin ¢arpiklik
ve basiklik degerlerine bakilmistir. Tablo 2°de normallik varsayiminin test edilmesi i¢in
incelenen carpiklik ve basiklik degerleri goriilmektedir. Normallik varsayiminin bir
Olciisii olarak carpiklik ve basiklik katsayilarinin -1 ile +1 araliginda olmasinin kabul
edilebilecegi ifade edilmektedir (Morgan, Leech, Gloeckner ve Barrett, 2004).Test
varyanslarinin homojenligi yani Levene homojenlik testine ait dagilim incelendiginde
Levene Istatistigi p>,05’e gore puan dagilimina ait test varyanslarinin homojen dagildig:

yani homojenlik varsayiminin saglandigi sonucuna ulasilmistir.
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Tablo 2

Osrencilerin Puanlarimin Normalligine Iliskin Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Normallik Testi

N=100 Igin Hesaplanan ~ Levene Homojenlik
Istatistikler Testi
Carpiklik Basiklik  Istatistik p

Okudugunu Anlama -,587 ,624 ,004 ,952
Toplam Dogru Okunan Sozciik Sayisi -,352 -522 ,089 , 166
Dakikada Dogru Okunan Sozciik Sayisi =377 ,330 ,006 ,936
Toplam Okuma Siireleri 1,360 3,609 ,849 ,359
Okuma Dogrulugu -311 -,593 ,096 NGYS
Prozodik Okuma Diizeyleri -2,656 7,429 142 ,391
Okuma Oncesi Strateji Kullanim Siklig1 251 -,807 094 760
Okuma Sirasi Strateji Kullanim Siklig1 ,203 -,650 3,89 ,051
Okuma Sonrasi Strateji Kullanim Siklig1 ,106 -,414 ,082 AT15
Toplam Strateji Kullanim Siklig: ,087 -,618 870 ,353
*p<,05

Tablo 2 incelendiginde Ogrencilerin toplam dogru okunan sozciik sayilari,
toplam okuma siireleri ve prozodik okuma diizeylerine iliskin puanlara ait carpiklik ve
basiklik degerleri incelendiginde -1 ile +1 araliginin disinda kaldig1 yani bu puanlarin
normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Diger 6l¢limlerin puan dagilimlarina iliskin
carpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ile +1 smur degerleri igerisinde yer aldigindan
dolay1 normal dagilim gosterdigi goriilmektedir.

Toplam okuma siiresi ve prozodik okuma diizeyleri disinda kalan puanlara ait
elde edilen puan dagiliminin siirekli veri olmasi ve esit aralikli 6l¢ek diizeyinde oldugu
goriilmektedir. 1ki &rneklemin (grup) birbirinden bagimsiz olmasi, bagimh
degiskenlerin aralik veya oran Olgek diizeyinde Olgiilmiis olmasi, normallik ve
homojenlik varsayimlarinin saglanmasi parametrik test varsayimlarmi karsilamaktadir
(Kokli, Biytikoztirk ve Bokeoglu, 2007). Bu baglamda tani gruplarma gore
ogrencilerden elde edilen puanlarin karsilagtirllmasinda toplam okuma siiresi ile
prozodik okuma diizeyleri parametrik test varsayimlarimi karsilamadiklarindan
nonparametrik test yontemlerinden Mann-Whitney U Testi ile analizler yapilmistir.
Diger olglimler parametrik test varsayimlarini karsiladiklarindan dolay: tani gruplarina
gore gruplar arasi karsilastirmalarda bagimsiz orneklemler (Independent-Samples) t-

testi analizi kullanilmastir.
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BOLUM 3

BULGULAR VE YORUM

Ustiin Yetenekli Ogrenciler ile Tipik Gelisen Ogrencilerin Okudugunu Anlama

Puanlar1 Arasinda Anlamh Bir Farkhihik Var midir?

Bu calismada, ilk arastirma sorusuna “Ustiin yetenekli 6grenciler ile tipik gelisen
Ogrencilerin okudugunu anlama puanlar1 arasinda anlamli bir farklihk var midir?”
sorusuna yanit bulabilmek i¢in Ogrencilerin okudugunu anlama testinden aldiklar
puanlar karsilastirilmistir. Bunun icin gruplardaki o6grencilerin okudugunu anlama
performanslar1 arasinda fark olup olmadigina Bagimsiz Orneklemler T Testi
(Independent-Samples) ile bakilmistir. Tablo 1°de istiin yetenekli ve tipik gelisim
gosteren Ogrencilerin okudugunu anlama performanslarina iligkin karsilastirmalar

sunulmustur.

Tablo 3

égrrencilerin Tam Tiirlerine Gore Okudugunu Anlama Puanlar: Arasindaki Farkliliga
lliskin Bagimsiz Orneklemler (Independent-Samples) T-Testi Sonuglart

Grup N X S t sd p
Okudugunu Tipik Gelisim Gosteren Ogrenci 50 77,10 10,01 - 98 021*
Anlama Ustiin Yetenekli C)grenci 50 81,80 9,99 2,35 '

*p<,05

Tablo 1 incelendiginde 6grenci gruplarinin okudugunu anlama performanslari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Tipik gelisim
gosteren Ogrencilerin okudugunu anlama puanlari (X =77,10) ile istiin yetenekli
ogrencilerin okudugunu anlama puanlar (Y=81,80) arasinda tgs)=-2,35, p=,021<,05’e
gore Ustiin yetenekli Ogrenciler lehine anlamli farklilik olugmustur. Ortalamalar
incelendiginde lstilin yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin tipik

gelisen akranlarina gore anlamli sekilde daha yliksek oldugu goriilmektedir.
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Elde edilen bu bulgu alanyazinda konuya iliskin yapilmis farkli ¢alismalardan
elde edilen bulgularla tutarlihk gostermektedir. Bu calismalarin birinde, Ozcan (2018)
yapmis oldugu caligmasinda iistiin yetenekli ve tipik gelisim goOsteren besinci sinif
ogrencilerinin  okudugunu anlama performanslarin1  incelemistir. Ogrencilerin
okudugunu anlama performanslar1 18 sorudan olusan ve ¢oktan se¢gmeli bir okudugunu
anlama testi ile degerlendirilmis ve sonug olarak iistiin yetenekli 6grencilerin anlamli bir
sekilde tipik gelisim gosteren akranlarindan daha iyi performans gosterdikleri bulgusuna
ulagsmustir. Bir diger ¢alismada Reis ve digerleri (2004) iistiin yetenekli 6grencilerin tist
diizey dil becerilerine sahip olduklarini, okumay1 sevdiklerini ve okudugunu anlama
performanslarmin yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Baska bir ¢alismada ise Okcii ve
Akgil (2021) 5.smifa devam eden tipik gelisim gosteren ve iistiin yetenekli 6grencilerin
okuma tutumlar1 ve okudugunu anlama performanslarini incelemis Ve Sonugcta iistiin
yetenekli G6grencilerin okudugunu anlama performanslarinin tipik gelisim gosteren
akranlarindan yiiksek oldugu bulgusunu bulmuglardir. Yine benzer bir calismada
Misirli-Tasdemir ve Ozmen (2018) 5.smifa devam etmekte olan ve ortalama basari
gosteren 98 Ogrenci ile yine S.sinifa devam eden {istiin yetenekli G6grencilerin
okudugunu anlama performanslarini karsilagtirmistir. Yapilan analizler sonucunda iistiin
yetenekli Ogrencilerin ortalama basar1 gosteren (tipik gelisen) akranlarina gore
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde daha iyi okudugunu anlama performansi
gosterdigi sonucuna ulasmiglardir. Bu agidan bakildiginda, bu ¢alismada elde edilen bu
bulgunun alanyazin ile tutarl oldugu s6ylenmelidir.

Alanyazinda basarili bir okudugunu anlama performansi {iizerinde etkili
olabilecek degiskenlerin en genel bicimiyle sdézciikk ¢oziimleme hizi ve dogrulugu,
prozodik okuma becerileri ve strateji kullanimlar1 bi¢iminde smiflandirildig
goriilmektedir (Calet, Pérez-Morenilla ve De los Santos-Roig, 2019; Haft vd., 2019;
Hagaman, Casey ve Reid, 2016; Garcia ve Cain, 2014; Perfetti. Landi ve Oakhill, 2005;
van Steensel, Oostdam, van Gelderen ve van Schooten, 2016; Rasinski, Rikli ve
Johnston, 2009; Yildiz vd., 2014). Buradan hareketle c¢alismaya dahil edilen istiin
yetenekli Ogrencilerin  okudugunu anlama performanslar1 iizerinde belirtilen
degiskenlerin etkili olmus olabilecegi ve bu nedenle ilgili degiskenlerin ¢alismanin
sonuglar1 tizerinde olas1 etkisinin ayrintili olarak tartisilmasi gerektigi diisiintilmektedir.

Oncelikle konuya sdzciik c¢oziimleme temelinde bakildiginda, sozciik
¢ozlimlemenin, yazi birimlerinin, okuyucunun alfabe bilgisine uygun olarak ses

birimlerine uygun hiz ve dogrulukta doniistiiriilme siireci olarak ifade edildigi
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goriilmektedir (Abou-Elsaad, Ali ve ElI-Hamid, 2015; Young ve Rasinski, 2009). Daha
basit bir ifadeyle ¢oziimleme, yazinin sese donistiiriillmesi ve akici (uygun hiz ve
dogrulukta) okunmasi anlamina gelmektedir (NICHD, 2005). Co6ziimleme aslinda
okumanin daha c¢ok teknik yoniinii baska bir ifadeyle sozciikleri desifre edebilmek igin
alfabetik ilkeleri kullanma becerisini ifade etmektedir (Hoien-Tengesdal ve Tennessen,
2011). Cozimleme faaliyetleri temelde harf-ses doniisiimlerini igermekte olup bu
stirecin dogru ve hizli yapilmasi ise ¢ocuklarin okuma eylemlerinin merkezinde yer
almaktadir (Stanovich, 2000). Ogrenciler okumaya basladiklarinda ilk olarak
¢oziimleme becerilerini kazanmakta, daha sonra bu beceriler kademeli olarak, uygun hiz
ve dogrulukta, morfemler, heceler ve sozcik tanima diizeylerine eristikge
otomatiklesmeye baslamaktadir (Ehri, 2005; Ziegler ve Goswami, 2005). Bu sayede
biligsel/zihinsel enerjilerini okumanin ana amaci olan anlamaya ayirabilmektedir
(Cutting ve Scarborough, 2006; Perfetti, 1998). Bu nedenle sozciik ¢6ziimleme basarili
bir okudugunu anlama gorevi ig¢in dnkosul becerilerden biridir (Garcia ve Cain, 2014;
Foorman vd., 2015; Pikulski ve Chard, 2005; Young ve Rasinski, 2009). Bu goriis
alanyazinda 6nemli bir yer tutan Basit Okuma Modelinde de (Simple View of Reading)
(Gough ve Tunmer, 1986) ayrintili olarak ele alinmigtir. Modele gére okudugunu
anlama sozciik ¢oziimleme ve dinledigini anlama becerilerinin ortak bir tiriinii olarak
sekillenmektedir. Sozciik ¢oziimlemenin hizli ve dogru bir sekilde olmasiyla okuma
gorevi sirasinda hem sozciikler daha hizli bir sekilde desifre edilebilecek hem de bu
sayede okur okuma akiciligini arttirarak okuma sirasinda okudugunu anlamaya daha ¢ok
zaman ayirabilecektir (Berninger vd., 2006; Caravalos vd., 2019; Ehrlich, Kurtz-Costes
ve Loridant, 1993; Florit ve Cain, 2011; Hogan, Catts ve Little, 2005; Hudson vd.,
2011; Keenan, Betjemann ve Olson, 2008; Lervag, Hulme ve Melby-Lervag, 2018;
Salceda vd., 2014; Sanchez, Garcia ve Gonzalez, 2007; Stocker vd., 2022; Storch ve
Whitehurst, 2002; Tunmer ve Greaney, 2010; Verhoeven ve van Leeuwe, 2009).
Sozciik ¢oziimleme ile okudugunu anlama arasinda yukarida bahsedilen olumlu iligkiler
alanyazinda konuya iliskin gerceklestirilmis pek ¢ok calismada da vurgulanmistir.
Ornegin konuya iliskin yapilan bir calismada van Steensel ve digerleri (2016) 7. ve 9.
Sinif diizeylerinde diigiik akademik basar1 gosteren Ogrencilerin sdzciik ¢oziimleme
becerileri ile okudugunu anlama performanslarinin iliskisini incelemislerdir. Calismaya
166 7.smf oOgrencisi ilel62 9.smif odgrencisi katilmistir.  Ogrencilerin  sozciik
¢coziimleme becerilerini degerlendirmek i¢in anlamli ve anlamsiz sozciiklerden olusan

120 adet sozciik Ogrencilere sunulmus ve 1 dakika i¢inde sozciikleri okumalar
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istenmistir. Yapilan analizler sonucunda soézciik c¢oziimlemenin 7.smif diizeyinde
okudugunu anlama performansi iizerinde anlamli ve olumlu bir etkisinin oldugu
sonucuna ulagilmistir. Bir baska caligmada ise Tilstra ve digerleri (2009) ilkokul,
ortaokul ve lise diizeylerinde sozciik ¢oziimlemenin okudugunu anlama tizerindeki
etkisini arastirmistir. Calismaya 4.sinif diizeyinden 89 6grenci, 7.smif diizeyinden 89
ogrenci ve 9.smif diizeyinde 93 6grenci katilmistir. Calisma kapsaminda 6grencilerin
sOzcik c¢oziimleme becerileri Woodcock Johnson III Basart Testi’nin Sozciik
Coziimleme (Word Attack) Alt Testi ile okudugunu anlama performanslari ise Gates-
MacGenite Okudugunu Anlama Testi ile degerlendirilmistir. Caligmanin sonucunda
sozciik ¢oziimlemenin 4.smnif diizeyinde okudugunu anlama performansinin %42’sini,
7.sinif diizeyinde %13 ve 9.smif diizeyinde ise %17’lik varyans ile agikladigi sonucunu
bulmuslardir. Elde edilen bulgular sinif diizeyinde karsilastirildiginda 7. ve 9.siniflardan
elde edilen veriler arasinda anlamli bir farklilik olmamasina karsin 4.sinifin diger sinif
diizeyleri ile arasinda anlamli bir farklilik oldugu goériilmektedir. Benzer bir ¢alismada
ise Rydland, Aukrust ve Fulland (2012) 5.simifa devam etmekte olan 67 6grencinin
sOzciik ¢coziimleme becerilerinin okudugunu anlama performanslari tizerindeki etkisini
incelemislerdir. So6zciikk ¢oziimleme becerilerini degerlendirmek icin Sozli Soézciik
Okuma Verimliligi Testi A Formu (TOWRE-A), okudugunu anlama performansi igin
ise Woodcock Reading Mastery Test-R kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda ise
ogrencilerin sozciik ¢oziimlemenin okudugunu anlama performanslarint %27 varyans
ile acikladigi bulgusuna ulagsmislardir. Sif seviyesi arttik¢a sozclik ¢oziimleme
becerisinin okudugunu anlama becerisi tizerindeki azalan etkisi aslinda okudugunu
anlama iizerinde artik daha gelismis becerilerin etkili olmasi ile agiklanabilmektedir.
Sonu¢ olarak yukarida sunulan bilgilerden yola ¢ikildiginda, sozciik
coziimlemenin okumanin merkezin yer alan bir beceri oldugu ve okudugunu anlama
icin 6nemli bir dnkosul beceri oldugu agiktir. Bu 6neminden hareketle bu calismada
gruplar arasinda goriilen okudugunu anlama farklarinin, ilk bakista, karsilastirilan
gruplarin sozciik ¢oziimleme becerisindeki yeterliliklerinden kaynaklanmis olabilecegi
akillara gelebilir. Fakat ¢alismanin katilimct se¢im kriterleri incelendiginde, aslinda bu
olasiligin elde edilen sonuglar {izerinde etkili olamayabilecegi agiktir. Ciinkii calismaya
dahil edilen her iki gruptaki 6grencilerin (listiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren) de
calisma Oncesinde yapilan 6n kosul degerlendirmelere gore sozciik ¢oziimlemede iyi
okuyucu kategorisinde yer aldiklar1 ve bu nedenle ¢alisma dncesinde sozciik ¢oziimleme

becerisinin her iki grup i¢in de benzer bicimde sekillendigi sdylenmelidir. Buradan
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hareketle ilgili degiskenin gruplar arasindaki mevcut okudugunu anlama performans
farklar1 lizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 ve gruplar arasinda goriilen anlamli
farkliligin diger degisken/degiskenlerden kaynakli olabilecegi diisiintilmektedir. Daha
once de belirtildigi gibi alanyazinda basarili bir okudugu anlama i¢in sodzciik
c¢Ooziimlemeden sonra en sik vurgu yapilan diger degiskenlerin ise okuyucularin
prozodik okuma becerileri ile strateji kullanimlart oldugu goriillmektedir (Cromley ve
Azevedo, 2007). Bu nedenle gruplar arast ortaya ¢ikan anlamli farkliligin
aciklanabilmesi i¢in bir sonraki asamada Oncelikle gruplarin prozodik okuma

becerilerine sonrasinda ise okudugunu anlama strateji kullanimlarina odaklanilmistir.

Ustiin Yetenekli Ogrenciler le Tipik Gelisen Ogrencilerin Prozodik Okuma

Becerileri Arasinda Anlamh Farklihik Var midir?

Calismanin ikinci sorusu olan “Ustiin yetenekli ogrenciler ile tipik gelisen
ogrencilerin  prozodik okuma puanlart arasinda anlamlh bir farkhiik var
mudir? "sorusuna yanit bulabilmek ig¢in Ogrencilerin prozodik okuma puanlar
karsilagtiritlmistir. Gruplardaki 6grencilerin prozodik okuma performanslari arasinda
fark olup olmadigina Mann Whitney U Testi (ile bakilmistir. Tablo 2’de iistiin yetenekli
ve tipik gelisim gosteren Ogrencilerin prozodik okuma performanslarina iligskin

karsilastirmalar sunulmustur.

Tablo 4

Ogrencilerin Tan: Tiirlerine Gore Prozodi Puanlari Arasindaki Farkhiliga Ait Mann-
Whitney U Testi Sonuglart

— Sira Sira
Grup N X S Ortalamas1 Toplam1 Z P
Tipik Gelisim
Gésteren Odrenci 50 57,16 4,32 44,03 2201,50
Prozodi Ust"nYetegn i 2,76 ,006*
ul reter 50 58,44 4,45 56,97 284850
Ogrenci
*p<,05

Tablo 2 incelendiginde ogrenci gruplarmin prozodik okuma becerilerinde

istatistiksel acidan anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir. Tipik gelisim gosteren

Ogrencilerin prozodi puan ortalamalarina (Y =57,16) iliskin sira ortalamalar1 (44,03) ile
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{istin yetenekli ogrencilerin prozodi puan ortalamalarina ( X =58,44) iliskin sira
ortalamalar1 (56,97) arasinda Z=-2,76, p=,006<,05’¢ gore iistiin yetenekli 6grenciler
lehine anlaml1 bir farklilik olusmustur.

Bir onceki aragtirma sorusuna iliskin yapilan tartismalar diisiiniildiigiinde,
calismaya dahil edilen {stin  yetenekli  6grencilerin  okudugunu anlama
performanslarinin tipik gelisim gdsteren akranlarindan daha yiliksek olmasinin bir diger
olasi nedenin bu 6grencilerin daha yiiksek prozodik okuma becerisine sahip olmasindan
kaynakl1 olabilecegi belirtilmelidir. Prozodi, okuma dogrulugu ve hizi ile birlikte okuma
akiciliginin diger bir énemli bilesenidir. En genel haliyle prozodi, metnin okunmasi
sirasinda uygun ifadelerin, tonlamalarin, duraksamalarin kullanilmasini ifade etmektedir
(Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010; Veenendaal, Grogen ve Verhoeven, 2014).
Metni dogru, hizli ve uygun bir ifade ile okuma becerisi olarak tanimlanan prozodi,
okuma sirasinda ifadeler, duraksamalar, tonlamalar ve vurgular gibi konusma dilinin
prozodik o6zelliklerini temsil etmektedir (Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010).
Kuhn ve Stahl’a gore (2003) prozodik 6zelllikler sadece sozlii dilin anlagilmasini degil
ayni zamanda okudugunu anlamanin da desteklenmesini saglamaktadir. Frazier, Carlson
ve Clifton (2006) ise prozodik becerilerin okudugunu anlama igin bir iskele gorevi
gordigiinii  belirtmiglerdir. Daha net bir ifadeyle prozodik okuma becerilerinin
gelistirilmesi, metnin s6zdizimsel ve anlamsal G6gelerine gore boliimlere ayirmaya
yardimci oldugundan okudugunu anlama performansini da desteklemektedir (Kuhn ve
Stahl, 2003).

Prozodik okuma becerileri ile okudugunu anlama iligkisine yonelik, etkili bir
prozodik okumanin okudugunu anlama performansini artirdigi goriisiiniin, alanyazinda
konuya iliskin gergeklestirilmis onceki ¢alismalarda vurgulanan ortak bir bulgu oldugu
sOylenmelidir (Aytag, 2017; Calet, Pérez-Morenilla ve De los Santos-Roig, 2019;
Klauda ve Guthrie, 2008; Miller ve Schwanenflugel, 2008; Veenendaal, Groen ve
Verhoeven, 2014; Yildiz vd., 2014). Ornegin Calet, Gutiérrez-Palma ve Defior (2015)
tarafindan yapilan bir ¢alismada 50 ikinci siif 48 dordiincii sinif tipik gelisim gdsteren
ogrencinin prozodik okuma becerileri ile okudugunu anlama performanslar
karsilastirilmistir. Calismada prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesi icin Cok
Boyutlu Akict Okuma Olgegi’nin (Rasinski, 2004) uyarlamasi olan Akict Okuma
Olgegi, okudugunu anlama performansi igin ise standartlastirilmis bir okudugunu
anlama testi kullanilmistir. Calismanin sonucunda her iki sinif diizeyinde de prozodik

okuma becerilerinin okudugunu anlama performans: iizerinde pozitif yonde anlamli
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katkilar1 oldugu bulgusuna ulasmislardir. Bir baska ¢alismada ise Veenendaal, Groen ve
Verhoeven (2015) tipik gelisim gosteren 4.smif Ogrencilerinin prozodik okuma
becerilerinin okudugunu anlama performanslar1 iizerindeki etkisini incelemistir.
Ogrencilerin prozodik okuma diizeylerini belirlemek icin Cok Boyutlu Akicilik
Olgegini, okudugunu anlama performanslar1 igin ise standartlastirilmis okudugunu
anlama testlerini kullanmiglardir. Sonuglar incelendiginde prozodik okuma becerileri ile
okudugunu anlama arasinda orta diizeyde anlamli bir iligkinin oldugu goriilmiistiir. Yine
benzer bir ¢alismada Yildiz ve digerleri (2014) akici okumanin her bir dgesinin (hiz-
dogruluk-prozodi) okudugunu anlama ile iliskisini ve etkisini incelemislerdir.
Caligmaya tipik gelisim gosteren 119 5.sinif 6grencisi katilmistir. Calismanin sonunda
her bir akicilik Ogesinin okudugunu anlama {izerinde pozitif yonde anlamli etkisi
olmasina ragmen en giiclii etkiye sahip olan dgenin prozodik okuma becerileri oldugu
goriilmistiir. Bastug ve Akyol (2012) tarafindan yapilmis bir baska calismada ise
okuma hizi, okuma dogrulugu ve prozodik okuma becerilerinin okudugunu anlama
tizerindeki etkisi incelenmistir. Caligmaya 2., 3., 4., ve 5. sinif diizeylerinden (her sinif
diizeyinden 18) toplamda 72 6grenci katilmistir. Elde edilen bulgulara gore ii¢ degisken
arasinda sadece prozodik okuma becerileri okudugunu anlamayi anlamli sekilde
yordamaktadir. Ayrica diger akict okuma dgeleri kontrol altinda tutuldugunda dahi
prozodik okuma becerilerinin okudugunu anlama ile arasinda orta diizeyde pozitif
yonde bir iligki oldugu goriilmiistiir. Son olarak Rasinski, Rikli ve Johnston (2009)
tarafindan yapilan bir diger ¢calismada 3. 5., ve 7.simf diizeylerinde prozodik okumanin
okudugunu anlama tizerindeki etkisi incelenmistir. Calismaya 3.sinif diizeyinden 391
ogrenci, S.siif diizeyinden 421 0ogrenci ve 7.simif diizeyinden ise 392 Ogrenci
katilmistir. Ogrencilerin prozodik okuma becerileri Cok Boyutlu Akicilik Olgegi ile
degerlendirilirken okudugunu anlama performanslar1 ise Stanford Bagar1 Testi’nden
olusturulan metinler araciligiyla degerlendirilmistir. Elde edilen bulgulara gore her ii¢
sinif diizeyinde de prozodik okuma becerileri ile okudugunu anlama performansi
arasinda anlamh bir iligki vardir.

Sonug olarak yukarida sunulan bilgiler birlikte ele alindiginda, prozodik okuma
becerilerinin okudugunu anlamaya olumlu katkilar sunan 6nemli bir beceri oldugu
aciktir. Bu 6neminden hareketle bu calismada gruplar arasinda goériilen okudugunu
anlama farklarinin, gruplarin prozodik okuma becerisindeki yeterliliklerinden
kaynaklanmig olabilecegi gii¢lii ihtimallerden biri olarak kargimiza ¢ikmaktadir. Daha

acik bir ifade ile caligmaya dahil edilen istiin yetenekli Ogrencilerin galismada
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kullanilan okuma metnini daha vurgulu, noktalama isaretlerine dikkat ederek, ritimli,
ifadeli ve uygun tonlama ile okumalarinin onlarin anlamalarina olumlu katki yaptigi ve
bunun sonucunda da her ne kadar benzer sozciik ¢6ziimleme becerisine sahip olsalar da
okudugunu anlama s6z konusu oldugunda tipik gelisen akranlarina oranla daha yiiksek
anlama performansi sergilemelerini saglamis olabilecegi sdylenebilir. Bu goriisle benzer
bicimde Kuhn ve Stahl (2003) prozodik okuma becerilerinin okuma gorevi sirasinda
okudugunu anlama i¢in 6n kosullardan olan sézdizimsel ve anlamsal kodlamaya dnemli
katkilar sagladigini belirtmistir. Bulgular bu agidan incelendiginde, prozodik okuma
sayesinde ¢alismaya katilan dstiin yetenekli 6grencilerin okuduklari metinde yer alan
climleleri ve bu climleler ile sunulan bilgi birimlerini daha hizli sézdizimsel 6gelere
ayirmig olabilecekleri ve anlamsal agidan da bu ciimlelerde sunulan iligkili bilgi
birimlerini belleklerinde daha dogru bigimde kodlamis ve gruplamis olabilecekleri ve
tlim bu siirecin ise onlarin daha yiiksek okudugunu anlama performansi sergilemelerini
saglamig olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu yoniiyle bakildiginda ¢alismamizda elde
edilen bulgular alanyazinda prozodik okuma becerileri ile okudugunu anlama arasindaki
iligkinin vurgulandigr konuya iliskin yapilmis Onceki caligmalardan elde edilen
bulgularla tutarlilik géstermektedir. Fakat ¢alisma igerisinde okudugunu anlama gibi st
diizey biligsel bir beceride gruplar arasinda goriilen anlamli farkliligin her ne kadar
giiclii bulgulardan biri de olsa sadece prozodik okuma ile ag¢iklanmasinin simnirl
kalabilecegi soylenmelidir. Bu nedenle ilerleyen boliimde alanyazinda ozellikle sinif
diizeyinin artmasiyla basarili bir okudugu anlama i¢in 6nemi giinden giine artan bir
diger degiskenin, okudugunu anlamada strateji kullaniminin, incelenmesinin okudugunu
anlamaya iliskin elde edilen performans farklarimin aciklanmasmma 6nemli katki
yapacag diisliniilmektedir. Bu nedenle bir sonraki asamada gruplarin okuma sirasinda
okudugunu anlama stratejisi kullanim sikliklar1 ve tiirleri kargilagtirmali olarak

incelenmistir.
Ustiin Yetenekli Ogrenciler ile Tipik Gelisen Ogrencilerin Okudugunu Anlamada
Kullandiklar: Stratejilerin Sikhi@inin ve Tiiriiniin Dagilimi Nasildir?

Calismanin 3. ve son arastirma sorusu olan “Ustiin yetenekli ve tipik gelisen
ogrencilerin okudugunu anlamada kullandiklar: stratejilerin tiiriiniin ve sikliginin

dagilimi nasildir?” sorusuna iligkin bulgular, elde edilen goriismeler sonucunda
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kodlanarak betimsel olarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 5 ve Tablo 6’da
gorsellestirilerek sunulmustur. Tablo 5°te Ogrencilerin okuma Oncesi, sirasi ve
sonrasinda kullandiklar1 stratejilerin tiirii ve sikligr bilgisi yer alirken Tablo 6’da

stratejilere iliskin yapilan goriismelerden 6rnekler sunulmustur.
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Tablo 5

Ogrencilerin Tam Tiirlerine Gore Okuma Oncesi Sirasi ve Sonrasinda Kullandiklar: Stratejiler

Stratejiler Ustiin Yetenekli N Tipik Geligsim N
Amag Olusturma U44- U46-U49-U32-U43 U45 U14 U9 8 N62 N3 N6 3
Metne G6z Gezdirme U18- U42-U48-0U35-U5-U19 U16 U43 U47 U10 U39 13 N71 N7 N41 N19 N66 N54 N39 N73 N45 N28 15
U027 U014 N16 N26 N6 N70 N67
Okuma Oncesi Tahminde Bulunma U26-U17-048-U19-0U23-U13 U40-U33 U52 U39 U27 16 N52 N46 N71 N7 N41 N13 N18 N20 N48 N55 N8 19
U8 U7 U14 U36 U51 N3 N14 N5 N15 N47 N70 N11 N42
Onbilgileri Harckete 0U17-020-U5 U39 U7 U14 U36 7 N7 N47 N40 3
Gegirme
Okuma hizin1 U18-U30-U42- U46-U20-U35-U41 U16-U13 U6 U40-
.- . .. .. .. .. .. .. e P N46 N72 N7 N56 N19 N18 N49 N73 N28 N55
ayarlama U33 U43 U45 U52 U47 U34 U21 U39 U8 U24 U7 U14 27 19
736 U4 U22 Us1 N15 N33 N47 N38 N67 N40 N11 N42 N60
Anlasilmayan yerleri U18-U42-U38- U35-U5-U15-U19-U41 U16-U13 U40- N52 N46 N9 N36 N13 N19 N18 N49 N54 N58
tekrar okuma U49 U32-033 U37 U39 U8 U7 U24 U14 U36 U4 U50 24 N23 N39 N73 N68 N16 N26 N48 N3 N5 N47 N38 26
U51 N6 N44 N29 N11 N42
Not alma 126- 129-U17-U42- U46-U48- 135-U5 U15 1123-149 N52 N71 N72 N65 N19 N49 N66 NS4
(732 1139 U8 U7 024 U14 136 U4 U9 20 N20 N32 N39 N59 N68 N28 N16 N48 N3 N47 24
Okuma Sirasi N38 N70 N44 N29 N67 N11
Metni zihninde U18- U30- U29-U17- U44-U20-U19 U23 U32-U33
canlandirma U52 U34 U27 U50 U22 15 N52 N46 N22 N32 N45 N28 N33 !
Onemli yerlerin altint 126-U42- U46- U35-U5-U15-U41 U23 U16 U6-U49- N71 N72 N65 N19 N18 N49 N66 N59 N68 N28
gizme U33 U37 U15U14 U8 U7 U24 U36 U4 U9 U48-U41 26 N16 N48 N55 N3 N38 N70 N29 N67 N11 N41 21
U16-U32 U24 N68
Bilinmeyen
sozciiklerin anlamini U46 U23 U39 3 N39 N3 N5 N25 N38 5
tahmin etme
052 034 U10 U8 U7 014 U4 U6 U27 124 136 22 N22 N58 N23 N28 N16 N26 N8 N3 N14 N15 N25 28
N70 N40 N41 N13 N20 N39 N68 N55 N47
Okuma Sonrasi Notlari gozden _ _ _ : — : _ ——
gecirme U17-U38-U48- U35-U15 U23-U49 U14 U4 U9 U46 12 N65 N73 N70 N11 5

Us

57



Tablo 6

Ogrencilerin Kullandiklar: Stratejilere Iliskin Goriisme Ornekleri

Stratejiler

Ustiin Yetenekli

Tipik Gelisim

Amag Olusturma

“IIk olarak kagit 6niime gelince neler yapacagimi, neden okudugumu diisiindiim. Sonra
bunu anlayip sorulari cevaplayacagimi diigiindiim”

“Sizin bir sinav yapacaginizi ve not vereceginizi
diisiindiim. Ona gore okuma yaptim”

Metne G6z “Metni okumaya baglamadan 6nce metne kisa bir goz attim ve son ciimlesine baktim. w . N .. "
- gy » Metne birazcik goz gezdirdim ve okumaya basladim
Gezdirme Ciinkii genelde oralarda oluyor cevaplar
Okuma | Tahminde Bulunma “IIk olarak metnin basligma baktim ve ne ile ilgili olabilecegini tahmin ettim. Eger “Once bi inceledim. Once bi baghga baktim acaba neden
Oncesi baslik olmasaydi ben genelde ilk ciimlesine bakarim ve oradan gikaririm biraz daha bahsediyor diye. Tahminde bulundum. Ama tahminim
konusunu. Oyle olunca metnin nasil gidecegini biraz daha iyi tahmin ediyorum” tutmadi”
Onb.l lgileri Harekete “Basligma dikkat ettim. Bagligin ana konusu ile alakali oldugunu biliyordum ¢iinkii her Metnin bashgum oklllyucu.nca aklima yapllat} S.m.ay.dakl
Gegirme N - N o ) aslan ve fare metni geldi ve buna benzer bir iyilgin
baslik ona gore segilir. Sonra baslikla ilgili neler bildigimi diisiindim . . - . . o
karsilig1 bir metin olacagini tahmin ettim
Okuma hizini “Okumaya baglayinca olabildigince noktalama isaretlerine dikkat ettim. Gerekli yerlerde “Teker teker anlayarak okudum ama yani birazcik da
ayarlama nefes aldim. Sonra devam ettim. Nefes durumuma gore yavasladigim ya da hizlandigim takildim gibi bir sey oldu oralarda yavagladim sonra
yerler oldu. Hemen ayarladim hizimi geri” hizlandim”
Anlagilmayan “Okurken baz1 yerlerde takildim. Onlar1 tekrar ettim iki
yerleri tekrar okuma “Anlamadigim yerlerde bdyle ciimleyi iki li¢ kere okudum, sonra anahtar kelimelerin ii¢ kere. Clinkii takilmadigim yerleri hemen anlayabilirim
yerlerini degistirip tekrar okumay1 denedim.” ama takildigim yerlerde zorluk ¢ekiyorum. O yiizden
bdyle yapmak mantikli geldi bana”
Not alma “Okurken okudugumu anlamakla ilgili notlar aldim. Daha ¢ok sorular1 anlamaya (?k}lrk?n not aldim belki S"?’“]a.r d.a gikar diye. .Sonra
T diistindiim de kopya ¢ekermis gibi falan olur diye az
yonelik. g
Okuma aldim iste
Sirasi Metni zihninde Okumaya gectigimde okudugum ciimlelerle yazan ciimleler ile ilgili hayaller kurarak
canlandirma biraz daha gercekei hale getirerek hatirlamamu kolaylastirtyorum ve sorular oldugu “Ondan sonra ise hayal ederek metni i¢inde diigiindiim ve
zaman sorunun benden ne istedigini hayal ettigim veya diisiindiigiim hangi climleyle o0 olayin i¢inde oldugumu diisiinerek metni
ilgili oldugunu tahmin edip o hayali tekrardan g6z oniine getirerek cevapliyorum okudum...Evet olay olarak canlandirdim”
sorulart.
Onemli yerlerin “Sorularda ¢ikabilecegini diisiindiigiim kisimlari iste genellikle olayin kim basindan ya “Metinle alakali 6nemli yerleri iki kere okudum ve
altin1 ¢izme da nerede gectigi gibi yerlerin altini ¢izdim. O kisimlar daha 6nemli ¢iinkii.” oralarin altini gizerek not aldim”
B..”m..m eyen “Anlamini bilmedigim kelimeler vardi. Oralarda diger climleleri okuyarak oradan bir llk yaptigimizda bir ke.l mey! anlayama@m ama sonra
sozciiklerin anlamini " devamini okuyarak bir ¢ikarim birlestirdim oradan.
. anlam ¢ikarmaya caligtim N
tahmin etme Cikarimda bulundum
Metni 6zetleme “Diistiniiyordum. Yani aklimda kalici olsun diye ilk basta
“Okumay bitirdikten sonra hemen kafamdan 6zetledim, tekrar ettim” nasil okuduysam onlart diisiinmeye ¢alistim. Kisa bir 6zet
Okuma yaptim hemen”
Sonrast | Notlar1 gozden

gegirme

“Bitirdikten sonra hatirlamaya calistim dnce. Sonra da aldigim notlara tekrar baktim
hizlica. Hatirlamadigim yerleri de mantik yoniiyle bulmaya ¢aligtim”

“Bitirdikten sonra notlara tekrar baktim. G6ziimde
canlandirdim. Boylece sorulara daha kolay gecebildim.”
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Tablo 5 incelendiginde iistiin yetenekli Ogrenciler ve tipik gelisim gosteren
Ogrencilerin okudugunu anlama sirasinda kullandiklar1 okuma stratejilerinin tiirlerinin
benzer sekillendigi fakat tiirlere gére bazi stratejilerin kullanim sikliklarinin farkliliklar
gosterdigi goriilmektedir. Ayrintilara inildiginde istiin yetenekli 68rencilerin okuma
Oncesinde amag olusturma ve Onbilgileri harekete gegirme, okuma sirasinda zihinde
canlandirma, okuma hizini ayarlama ve 6nemli gordiikleri yerlerin altin1 ¢izerek notlar
alma, okuma sonrasinda ise alinan notlari gézden gegirme gibi okudugunu anlamada
kilit olabilecek bazi stratejileri tipik gelisim gosteren akranlarindan daha fazla
kullandiklar1 géze ¢carpmaktadir. Stratejiler bir gorevin diizenlenmesine, yiiriitiilmesine
ve degerlendirilmesine yardimci olan, planlt ve kasitli olarak yiiriitiilen prosediirlerdir
(Alexander ve Judy, 1988). Bu siiregte en 6nemli olan nokta strateji kullaniminin planl
ve kasith olarak gergeklestirilmesidir. Brown’a gore (1975) iyi okuyucular bilgi
edinmek, anlama ve basartya ulasmak igin gerekli stratejileri ne zaman ve nasil
kullanacaklarmi bilen ve bunlart igsellestirerek gerektiginde otomatik olarak
kullanabilen bireylerdir (Cromley ve Azevedo, 2006). Alanyazinda iyi okuyucularin
okudugunu anlama stratejileri hakkinda genel bir bilgi sahibi olduklar1 (Artelt, Schiefele
ve Schneider, 2001) ve okuma sirasinda etkili strateji kullanimindan ciddi faydalar
sagladiklar1 pek ¢ok ¢alismada vurgulanmistir (Sperling, Howard, Staley ve Dubois,
2004). Benzer gorisler istiin yetenekli dgrencilerle yiiriitiilmiis ¢aligmalarda da one
siiriilmiistiir. Ornegin Berkowitz ve Cicchelli (2004) ¢alismalarinda okumada yiiksek
basar1 gosteren istiin yetenekli 6grenciler ile diisiik basart gosterenler iistiin yetenekli
ogrencilerin kullandiklarini okudugunu anlama stratejilerini incelemislerdir. Caligmaya
8.sinifa devam etmekte olan 5 yiiksek basar1 gosteren lstiin yetenekli 6grenci ile yine
8.smmifa devam etmekte olan 5 beklenenden zayif performans gosteren Ogrenci
katilmistir. Ogrencilerin kullandiklar stratejiler MARSI (Metacognitive Awareness of
Reading Strategies Inventory), sesli diistinme teknigi ve goriismeler yoluyla tespit
edilmistir. Elde edilen bulgulara gore, yiiksek basar1 gosteren istiin yetenekli
ogrencilerin okudugunu anlama stratejilerini daha etkili bir sekilde kullandiklarini
belirtmislerdir. Ustiin yetenekli dgrencilerin kullandiklar1 okudugunu anlama stratejileri
ile ilgili bir diger ¢alismada da (Fehrenbach, 1991) {istiin yetenekli 6grenciler ile tipik
gelisim gosteren akranlarinin okumada kullandiklar strateji stireglerini karsilikli olarak
incelemistir. Calismaya 8., 10., ve 12.smifa devam etmekte olan 30 stiin yetenekli ve
30 tipik gelisim gosteren 6grenci katilmistir. Elde edilen bulgulara gore iistiin yetenekli
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belirtilmistir. Baska bir ¢alismada ise (Atas, 2021) istiin yetenekli ve tipik gelisim
gosteren 4.smif Ogrencilerin  okudugunu anlama stratejilerini  karsilastirmistir.
Calismaya 3 iistiin yetenekli, 3 tipik gelisim gosteren iyi okuyucu ve 3 tipik gelisim
gosteren zayif dgrenci olmak toplam 9 dgrenci katilmistir. Ogrencilerin kullandiklar:
stratejileri belirlemek amaciyla sesli diisiinme teknigi kullanilmistir. Sonug olarak {istiin
yetenekli olan Ogrencilerin tipik gelisim gosteren akranlarina gore daha az siklikta
strateji kullanmasia ragmen tipik gelisim gosteren O6grencilerin daha cok yiizeysel
anlama stratejileri kullanirken dstiin  yetenekli Ogrencilerin daha ¢ok metni
derinlemesine anlamaya yonelik stratejiler kullandiklarini tespit etmistir. Bu agidan
bakildiginda, ilk bakista ¢aligmaya dahil edilen iistiin yetenekli 6grencilerin okuma
sirasinda birtakim kilit stratejilere daha fazla yer vermesi ve bunlar etkili ve verimli
kullanmalar1 sonucunda okudugunu anlama puanlarimin tipik gelisim gosteren
akranlarindan daha yiliksek oldugu sonucu gii¢lii bir ihtimal olarak karsimiza
cikmaktadir. Fakat sadece sayica daha fazla strateji kullanmanin her zaman daha yiiksek
okudugunu anlama performansin1 garanti etmeyecegi, bu nedenle kullanim siklig1
yaninda ne kadar verimli ve etkili kullanildigina odaklanilmasit gerektigi de
belirtilmelidir. Bu goriisle tutarli olarak alanyazinda okudugunu anlamada kullanilan
strateji sayisindan cok dogru stratejileri secip bunlart etkili ve verimli bir sekilde
kullanmanin 6nemi pek ¢ok calisma ile vurgulanmistir (Basaran, 2013a; Bouffard-
Bouchard, Parent ve Lavirée, 1993; Misirli-Tasdemir ve Ozmen,2018; Véllinger vd.,
2018). Konuya iliskin yapilan bir ¢alismada Basaran (2013) 4.smf 6grencilerinin
okudugunu anlama strateji kullanim durumlari ile okudugunu anlama performanslarini
karsilastirmistir. Ogrencilerin kullandiklar1 okudugunu anlama stratejileri arastirmaci
tarafindan gelistirilen bir anket formu ile tespit edilmistir. Calismadan elde edilen
bulgulara gore Ogrencilerin okudugunu anlama stratejilerini siklikla kullanmalarina
ragmen bu durumun okudugunu anlama performanslarina herhangi bir etkisinin
olmadig1 sonucu bulmuslar ve bu durumun aslinda stratejilerin etkisiz/verimsiz
kullanilmasindan dolay1 olabilecegini vurgulamaktadir. Bagka bir caligmada ise Misirhi-
Tasdemir ve Ozmen (2018) 5.smmif diizeyindeki iistiin yetenekli ve tipik gelisim gdsteren
ogrencilerin okudugunu anlama stratejileri kullanim diizeylerini incelemistir.
Okudugunu anlama stratejileri likert tipinde olusturulmus olan Okuma Stratejileri
Ustbilissel Farkindalik Envanteri ile degerlendirilmistir. Yapilan analizler sonucunda
tipik gelisim gosteren dgrencilerin iistiin yetenekli olan akranlarina gore anlamli olarak
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ogrencilerin okudugunu anlama performanslarinin anlamli olarak daha yiiksek oldugu
bulgularina ulagsmislardir. Bu acidan bakildiginda, her ne kadar bazi stratejilerin sayica
cok kullanilmig oldugu goriilse de ¢alismadaki iistiin yetenekli 6grencilerin okudugunu
anlamadaki daha yiiksek performanslari onlarin kullandiklarini ifade ettikleri stratejileri
tipik gelisim gosteren akranlarina oranla daha etkili bir sekilde kullanmis olabilecegini
diisindirmektedir. Bu goriisten hareketle ilerleyen boliimlerde {istiin  yetenekli
ogrencilerin kullandiklarin1 belirttikleri stratejiler ve bunlarin okudugunu anlama
tizerindeki etkileri tartisilmastir.

Calismaya dahil edilen istiin yetenekli 6grencilerin daha iyi okudugunu anlama
performansina sahip olmasini saglayan bir diger olasi etkenin okuma siirecinde
kullanilan stratejilerin tiirii olabilecegi disliniilmektedir. Caligmanin bulgularina
bakildiginda, {tstiin yetenekli Ogrencilerin okuma Oncesinde amag¢ olusturma ve
onbilgileri harekete gecirme stratejilerine daha fazla vurgu yaptiklart goriilmektedir.
Okuma Oncesinde yapilan ve gruplar arasinda kullanimi farklilasan bu iki stratejinin
okumaya hazirlik noktasinda iistiin yetenekli 6grencilere daha fazla avantaj sagladigi
sOylenebilir (Houtveen ve Van de Grift, 2007). Ciinkii yapilan bir¢ok okuma taniminda
(Akyol, 2014; Dindar et al., 2021; Hashemi, 2021; Pressley, 2002) etkili ve verimli bir
okuma performansinin gergeklesebilmesi i¢in 6n kosullarindan birinin, 6n bilgilerin
varligi ve bunlarin harekete gegirilmesi oldugu belirtilmektedir. Bu siirecin farkinda
olunmasi ise okumanin sonraki asamalarinda kullanilacak olan stratejilerin ve izlenecek
yollarin belirlenmesi ve uygulanmasi noktasinda 6nemli olmakla birlikte ayn1 zamanda
okuyucunun metne dair olan ilgisini de artirmaktadir. Ilginin artmasiyla da okunan
metnin tiirline ve yapisina gore bir amag olusturarak okuma hizin1 ayarlama, detayli ve
dikkatli okuma gibi noktalarin belirginlesmesi saglanmaktadir. Bununla birlikte iyi
okuyucular, onbilgilerini harekete gegirerek metin ile ilgili tahminler yapabilen ve
sonrasinda yaptiklar1 ¢ikarimlar ile verilmek istenen mesaja (anlama) ulasabilen okurlar
olduklar1 ifade edilmektedir (Braten, Amundsen ve Samuelstuen, 2010). Bu noktada
metne dair ne kadar ¢ok 6n bilgi varsa ve daha 6nemlisi bu mevcut onbilgiler harekete
gecirilebiliyorsa metnin anlagilmasi da o derece kolaylasacaktir. Bu sayede okuyucunun
metin ile etkilesim i¢ine girmesi saglanmis olacaktir. Bu agilardan ele alindiginda
calismaya dahil edilen istiin yetenekli 6grencilerin yaptiklart okumalara dair amag
olusturmalart ve bununla beraber onbilgilerini harekete gecirmeleri onlarin okudugunu
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Okuma siras1 stratejilere gelindiginde ise bu grupta ele alinan stratejilerin
metinde sunulan bilgilerin okuyucular tarafindan anlamlandirilmasma (Klingner ve
Vaughn, 2004) ve zorluk yasanan/anlasilmayan yerlerin diizeltilmesine (Lapp, Flood ve
Farnan, 2005) olanak sagladigi bilinmektedir. Bu ¢alismanin bulgularindan okuma
sirasinda gorsellestirme/zihinde canlandirma, okuma hizini ayarlama ve énemli yerlerin
altim1 ¢izme stratejilerini Ustiin yetenekli olan 6grencilerin daha fazla kullandiklari
goriilmektedir. Okuma sirasinda zihinde canlandirma/gorsellestirme okunan metnin
zihinsel resimlerini olusturarak anlamayr daha iyi saglayan, okunan metnin
hatirlanmasini kolaylastiran bir stratejidir (Rief, 2015, akt. Doganay-Bilgi ve Ozmen,
2017). Okuma sirasinda altini ¢izme ve not alma ise, metin i¢indeki énemli bilgilerin
onemsiz olanlardan ayirt edilmesi ile iligkili olup okuyucunun daha aktif olarak verilen
bilgileri daha sistematik ve anlamli sekilde organize etmesini saglamaktadir
(Senemoglu, 2005). Bu ozelligiyle aslinda okuma sirasinda altin1 ¢izme ve notlar alma
stratejisi, metnin 6zetinin olusmasina ve 6nemli detaylarinin daha iyi anlagilarak akilda
tutulmasina olanak saglamaktadir. Calisma igerisinde okuma sirasinda etkili oldugu
diisiiniilen okuma stratejilerinden bir digeri ise prozodik okumadir. Ozellikle
okuyucularin okuma sirasinda okuma hizlarin1 ayarladiklarini belirtmeleri onlarin
prozodik okuma becerileri ile iliskili bir strateji kullandiklarini diisiindiirmektedir.
Ciinkii, okuma hizinin gereginden yavas ya da hizli olma durumu prozodik okumay1
olumsuz yonde etkilemektedir (Rasinski, Reutzel, Chard ve Thompson, 2011).
Schwanenflugel ve Benjamin’e gore (2012) prozodik okuma becerileri siireklilik ve
duraksama gibi zamanlama ile ilgili degiskenleri de kapsamaktadir. Deeney (2010) ise
prozodiyi, okuyucunun uygun ifade ve vurgular ile metni piiriizsiiz ve akici bir sekilde
sekilde okuma yetenegi olarak tanimlamaktadir. Ayrica, prozodik okuma becerileri
gelismis olan okuyucularin uygun bir ritimle okumalarinin yaninda seslerin hizini ve
yiiksekligini uygun sekilde degistirerek sozciikleri ve dolayisiyla ciimleleri etkili bir
sekilde vurguladiklar ifade edilmektedir (Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010).
Diger taraftan, Ogrencilerin prozodik okuma becerilerinin artirtlmasi ciimleler
arasindaki bilgi pargalarini bir biitiin haline getirmelerine ve calisan belleklerinin daha
aktif olmasina olanak saglayarak anlamayi kolaylastirmaktadir (Rayner, 2001).
Goriildiigi tizere, okuyucularin okuma sirasinda okuma hizlarini ayarlamalar1 temelde
prozodik okuma becerilerinin bir pargasi olarak goriilmektedir. Bununla birlikte ilgili
alanyazinda yapilan ¢alismalarda prozodik okumanin, okudugunu anlama performansi
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performansini olumlu yonde etkiledigi belirtmektedir (Bastug ve Akyol, 2012;
Benjamin ve Schwanenflugel, 2010; Binder vd., 2013; Calet, Gutiérrez-Palma ve
Defior, 2015; Hicks, 2009; Kuhn ve Stahl, 2003; Paige, Rasinski, Magpuri-Lavell ve
Smith, 2014; Yildiz vd., 2014). Konuyla ilgili yapilan bir ¢alismada (Demirtas, 2022)
okumada gii¢liik yasayan bir tgiincii simmif Ogrencisine dogrudan verilen prozodi
egitimin okuma akicilifi ve okudugunu anlama performansina etkisi incelenmistir.
Ogrencinin prozodik okuma becerileri Prozodik Okuma Olgegi ile okudugunu anlama
performansi ise Formel Olmayan Envanteri ile toplanmustir. Elde edilen bulgular
incelendiginde saglanan prozodi egitimin okudugunu anlama performansini olumlu
yonde ciddi sekilde artirdigi gozlemlenmistir. Yapilan benzer bir ¢alismada da (Calet,
Pérez-Morenilla ve De los Santos-Roig, 2019) bir dordiincii sinif 6grencisine 17
oturumdan olusan bir prozodik okuma miidahalesinin okudugunu anlama performansi
lizerindeki etkisini incelemislerdir. Ogrencinin prozodik okuma becerileri Akici Okuma
Olgegi ile okudugunu anlama performansi standartlastirilmis okudugunu anlama testi ile
degerlendirilmistir. Prozodik okumay1 gelistirmek icin uygulayici, metni uygun hiz,
vurgu, tonlama ve ritim ile okuyarak 6grenciye model olmus sonrasinda 6grenci ile
beraber okumalar yapilmis ve en sonunda Ogrenciden kendisinin metni okumasi
istenmistir. Arastirmanin bulgularma bakildiginda, prozodik okuma miidahalesinin
ogrencinin hem prozodik okuma becerilerini hem de okudugunu anlama performansini
gelistirdigi sonucuna ulagilmistir. Bir 6nceki analiz sonucunda c¢aligmaya dahil edilen
iistlin  yetenekli Ogrencilerin  prozodik okuma performanslarinin tipik gelisen
akranlarindan daha yiiksek olmasi ise onlarin yine bu stratejiyi de tipik gelisen
akranlarmma gore daha etkili ve verimli kullanmis olabileceklerini diisiindiirmektedir.
Okuma sirasinda kullanilan stratejilere iligkin sunulan bilgiler birlikte diisiiniildiigiinde,
calismaya dahil edilen iistiin yetenekli dgrencilerin daha yiiksek okudugunu anlama
performanslarinin onlarin okuma sirasindaki verimli strateji kullamimlarindan da
kaynaklanabilecegi agiktir.

Okuma sonrasi stratejilere gelindiginde ise bu grupta ele alinan stratejilerin
okuyucularin  amaglarina ulasip ulagmadiklarint1 degerlendirmelerine, yapilan
tahminlerin dogruluguna ve okuyucularin metne dair fikirlerini genisletip anlamay1
kolaylagtirmalarina olanak sagladigi belirtilmelidir (Karatay, 2014; Vaugh ve Klinger,
2004). Bir baska deyisle okuma sonrasi kullanilan stratejiler okudugunu anlamaya
iliskin degerlendirme siirecini ifade etmektedir. Arastirmanin bulgular1 incelendiginde
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daha fazla kullandiklar1 g6zlemlenmistir. Not alma stratejisi verilen bilgilerin
ogrenci/okuyucu tarafindan tekrar organize edilerek daha kisa ve net bir sekilde kendisi
icin anlamli hale getirerek hem ana diislincenin belirlenmesi hem de mini bir 6zet
olusturmasina olanak saglamaktadir (Austin, Lee ve Carr, 2004; Ilter, 2019). Ayrica
okuma esnasinda not alan 6grenciler, ayn1 anda hem yazip hem disiindiikleri i¢in
aslinda bilginin kazanilma ve tekrar ¢agrilmasi da daha hizli ve pratik olmaktadir
(Dewitt, 2007). Bununla birlikte alinan notlarin okuma sonrasinda tekrar gozden
gecirilmesi hatirlama ve kalicilik iizerinde olumlu etkileri oldugu belirtilmektedir
(Bohay, Blakely, Tamplin ve Radvansky, 2011; Tok ve Beyazit, 2007; Rahmani ve
Sadeghi, 2011). Alinan notlarin daha sonra tekrar gozden gecirilmesi konunun daha iyi
anlagilmasina ve kavranmasina firsat vermektedir (Aslandag ve Cetinkaya, 2019).
Okudugunu anlamada kullanilan stratejilerin  birbirlerinden kesin bir sekilde
ayrilamamasi ve birbirlerini etkilemesi durumu da g6z Onilinde bulunduruldugunda
aslinda metni okurken alinan notlarin, 6nemli bilgilerin 6nemsizlerden ayirt edilmesi,
ana fikri bulma ve Ozetleme stratejileri ile de yakindan iliskili oldugu sdylenebilir.
Konuyla ilgili yapilan bir calismada (Tok ve Beyazit, 2007) 3.smif 68rencilerine verilen
Ozetleme ve not alma stratejilerinin okudugunu anlama ve kalicilik tizerindeki etkilerini
incelemislerdir. Deney ve kontrol grubu {izerinden yiiriitiilen ¢alismada 6grencilere alt
ders saati siiresince not alma stratejisi egitimi verilmistir. Elde edilen bulgulara gore
etkili ve verimli bir sekilde not alma stratejisini kullanabilen deney grubunun hem
okudugunu anlama performanslarinin hem de kaliciliklarinin kontrol grubundan anlamli
sekilde farklilagti§i sonucuna varilmistir. Konuyla ilgili yapilan benzer bir ¢alismada
Ilter (2019) kendini izleme dgretimi destekli not alma becerileri dgretiminin okudugunu
anlama iizerindeki etkisini incelemistir. Calismaya okudugunu anlama performansi
endise diizeyinde olan ve 4.sinifa devam etmekte olan 3 6grenci katilmistir. Calisma bes
asamada 5 ders siiresince devam etmistir. Calismanin bulgulari incelendiginde not alma
stratejisi egitimi alan her ii¢ Ogrencinin de okudugunu anlama performanslarinin
yiikseldigi sonucuna ulagilmistir. Belirtilen bu neden ve etkiler birlikte ele alindiginda
okuma sirasinda alinan notlarin okuma sonrasinda tekrar gdzden gegirilmesinin
ogrencilerin metni hatirlamast ve anlamlandirmas1 iizerinde etkili oldugu
diistiniilmektedir. Calismamizin  bulgular1 incelendiginde ise {istiin  yetenekli
ogrencilerin i¢ginde okuma sirasinda not alan 6grencilerin ¢cogunun okuma sonrasinda bu
notlar1 tekrar gozden gecirdikleri goriilmektedir. Diger taraftan, tipik gelisen
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cogunun okuma sonrasinda bu notlar1 gozden ge¢irmedigi goriilmektedir. Elde edilen bu
bulgu, lstlin yetenekli 6grencilerin aslinda stratejileri daha etkili kullandiklarinin bir
kanit1 olarak disliniilebilir. Bu durumun da o&grencilerin  okudugunu anlama
performansina etki ettigi soylenebilir.

Sonug olarak strateji kullanimina iliskin yukarida belirtilen tiim bilgiler birlikte
ele alindiginda her ne kadar siklik agisindan ¢alisma igerisinde ele alinan iki grubun
strateji kullaniminda belirgin bir fark olugsmadigi gozlense de okuma Oncesi, sirasi ve
sonrasinda kullanilan stratejilerin tliriiniin ve kullanim verimliliginin ¢alismaya dahil
edilen istiin yetenekli 6grencilerin okudugunu anlama performanslart tizerinde olumlu
bir etkili yaratmis olabilecegi disiiniilmektedir. Elde edilen bu sonug strateji
kullanimindaki verimlilik agisindan degerlendirildiginde ise, alanyazinda da sikca
belirtildigi gibi, okuyucularin géreve 6zgii strateji kullanim sikliklarindan ziyade ilgili
stratejileri ne kadar verimli ve etkili kullandiklarinin 6nemini bir kez daha ortaya
cikmaktadir (Johnson-Glenberg, 2000; Manning, Glasner ve Smith, 1996; Meniado,
2016; Pressley ve Hilden, 2001). Daha somut olarak ifade etmek gerekirse ¢alismaya
dahil edilen istiin yetenekli ogrencilerin okuma oncesinde okumaya dair amag
olusturarak onbilgilerini etkili bicimde harekete gecirdiklerini, metni okurken telaffuz
ve tonlamalarina dikkat ederek okuma hizlarini ve prozodilerini ayarladiklarini, okuma
sirasinda etkili bir sekilde zihinlerinde canlandirma yaptiklarini ve 6nemli gordiikleri
yerleri not alarak altlarin1 ¢izdiklerini ve okuma sonrasinda da bu notlart gozden
gecirdiklerini belirtmeleri aslinda onlarin alanyazinda stratejik okuyucular olarak
tanimlanan grup igerisinde yer aldiklarini diistindiirmektedir.

Son olarak bu calismada gruplar arasinda olusan okudugunu anlama farklarinin
tstiin yetenekli Ogrencilerin aldiklar1 destek egitimden de kaynakli olabilecegi
diistiniilmektedir. Bilindigi lizere iistiin yetenekli 6grenciler formel egitimleri disinda
Bilim ve Sanat Merkezleri’nde de egitim almaktadir. Bilsem'lerde bir¢ok farkl:i alanda
yaratict disiinme ile etkili stratejilerin secilmesi ve uygulanmasina yonelik dersler ve
etkinliklerin sunuldugu bilinmektedir. Burada sunulan ek destek egitim hizmetlerinin
iistlin yetenekli 6grencilerin dogru ve etkili strateji se¢imi ve bunlarin uygulanmasi
konularinda daha basarili ve hizli karar alabilmelerini saglamig olabilecegi ve bu
durumun da ogrencilerin stratejik okuma davranislarini olumlu bigimde etkilemis
olabilecegi sdylenmelidir. Ustiin yetenekli dgrencilerin kendi gelisimsel ozellikleri ile
birlikte Bilsem’de aldiklar1 egitimin neticesinde iist diizey diisinme becerileri olarak
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istbilissel farkindaliklar1 gibi  becerilerinin  de gelistigi alanyazinda siklikla
belirtilmektedir (Alevli, 2019; Akca-Usenti, 2013; Bapoglu, 2010; Kettler, 2014).
Bapoglu (2010) tarafindan yapilan bir ¢alismada iistiin yetenekli ve tipik gelisim
gosteren ortaokul oOgrencilerinin elestirel diisiinme diizeylerini karsilikli olarak
incelemistir. Caligmaya 120 {stiin yetenekli ve 319 tipik gelisim gosteren Ogrenci
katilmistir. Elestirel diisiinmeyi degerlendirmek i¢in Cornell Elestirel Diistinme Testleri
Diizey X kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore iistiin yetenekli olan &grencilerin
elestirel diisiinme diizeyleri tipik gelisim gosteren akranlarindan anlamli olarak daha
yiiksek seviyededir. Benzer bir ¢alismada Kettler (2014) {istiin yetenekli ve tipik gelisim
gosteren Ogrencilerin elestirel diisiinme performanslarini karsilagtirmis ve sonug olarak
iistiin yetenekli 0grencilerin anlamli bir sekilde tipik gelisim gdsteren akranlarindan
yilksek performans gosterdiklerini  bulmustur. Alevli (2019) yapmis oldugu
caligmasinda Bilsem’e devam eden 6grencilerin Tiirk¢e ders igeriklerini daha zengin ve
daha farkli bulduklarini, bununla birlikte 6grenme siireclerinin de daha eglenceli
gectigini belirttiklerini ifade etmigtir. Ayrica dgretmelerin dgrencilerin ilgilerine gore
zenginlestirilmis program uyguladiklar1 ve bu kapsamda ders siirecinde siklikla soru-
cevap, beyin firtinasi, isbirlikli 6grenme, tartisma, grup caligmasi gibi teknik ve
yontemleri  kullandiklar1  belirtilmektedir. Bu kapsamda, yapilan bu tarz
zenginlestirilmis ve farklilagtirllmis 6gretimlerin dgrencilerin strateji kullanimlarini da
anlamli sekilde arttig1 ifade edilmektedir (Ak¢a-Usenti, 2013). Bu agidan incelendiginde
iistiin yetenekli 6grencilerin formel egitimleri disinda Bilim ve Sanat Merkezlerinde
destek egitim almalar1 onlarin zihinsel kapasiteleri ile biligsel, tistbilissel siireglerine ile
tist diizey diigiinme becerilerini olumlu yonde katlilar yapmis olabilecegi ve bu durumun
da tipik gelisim gosteren akranlarindan anlamli bir sekilde daha yiiksek okudugunu

anlama performansinin olugsmasina etki ettigi soylenebilir.
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BOLUM 4

SONUC VE ONERILER

Sonuclar

Bu c¢aligmada, istiin yetenekli ve tipik gelisim gosteren 6.simif 6grencilerinin
okudugunu anlama performanslarinin karsilagtirmali olarak incelenmesi amaglanmustir.
Bu ama¢ dogrultusunda, oOncelikle calismaya katilacak Ogrencilerin okuma hizi ve
dogruluklar1 degerlendirilmis ve katilim kriteri olarak %95 ve iizeri okuma
dogrulugunun saglanmasi1 kosulu dikkate alinmistir. Boylelikle c¢alisma katilan
ogrencilerin tamaminin ¢oziimleme agisindan iyi okuyucu grubunda yer aldigi
varsayllmistir. Belirtilen tiim kriterler dikkate alindiginda ¢alismaya 50 iistiin yetenekli
ve 50 tipik gelisim gdsteren dgrenci olmak {izere toplam 100 6grenci katilmistir.

Elde edilen sonuglar incelendiginde, iistiin yetenekli 6grencilerin okudugunu
anlama performanslarinin tipik gelisim gosteren akranlarina gore anlamli olarak daha
yiiksek seviyede oldugunu goriilmiistir. Her ne kadar gruplarin hiz ve dogruluk
degiskenleri arasinda fark olmamasina ragmen okudugunu anlama performanslarinin
istiin yetenekli olan 6grenciler lehine olmasi ¢alismada goze carpan ilk sonug olarak
karsimiza ¢ikmaistir.

Ikinci olarak her iki grubun prozodik okuma becerileri karsilikli olarak
incelenmis ve tistiin yetenekli 6grencilerin prozodik okuma becerilerinin tipik gelisim
gosteren akranlarma gore anlamli sekilde daha iyi yliksek oldugu goriilmiistiir. Bu
acidan ele alindiginda uygun tonlama, vurgu ve duraksamalar gibi prozodik becerilerin
okudugunu anlama performansina olumlu etki ettigi sonucuna varilmistir.

Ardindan prozodik okuma becerilerinin yaninda dgrencilerin okudugunu anlama
sirasinda kullandiklar1 okuma stratejilerinin de okudugunu anlama performansina etki
ettigi diistintilerek her iki grupta yer alan 6grencilerin kullandiklar stratejilerin tiirii ve
siklig1 incelenmis ve gruplarin okudugunu anlama stratejilerini kullanim sikliklari
acisindan anlaml bir fark olusmamasina ragmen {istiin yetenekli 6grencilerin kullandig:

stratejilerin tiir ve verimlilik agisindan farklilagtigi sonucuna ulasilmistir.
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Calismada ulasilan bir baska sonug ise lstiin yetenekli 6grencilerin elestirel

diistinme, yaratict diisiinme, biligsel ve Tstbilissel becerilerdeki yetkinliklerinin

gelisimsel Ozelliklerinden kaynakli olarak tipik gelisim gosteren akranlarindan yiiksek

olmasinin ve BILSEM'lerde onlara sunulan destek egitim hizmetlerinde belirtilen bu

giiclii yanlarmin olabildigince yliksek nitelikte desteklenmesinin onlarin okudugunu

anlama performanslarini olumlu yonde etkiledigidir.

Bu sonuglardan hareketle, hem ilgili alanda c¢alisan uygulayicilara hem de

arastirmacilara ileride yapilabilecek miidahaleler ve caligmalara yonelik bir takim

Onerilerin getirilmesinin énemli olacagi diistiniilmektedir.

Oneriler

fleri Arastirmalara Yonelik Oneriler

Calismada ortaokul diizeyinde 50 {istiin yetenekli ve 50 tipik gelisim gosteren
Ogrencilerin  okudugunu anlama performanslari  karsilastirmali  olarak
incelenmistir. Sonraki c¢alismalara farkli simif diizeylerinden farkli okuma
profiline sahip katilimcilar da eklenerek calismanin genisletilmesi 6nerilebilir.
Calismada 6grencilerin kullandiklar1 okudugunu anlama stratejilerini belirlemek
i¢in es zamanl olmayan ydntemlerden goriisme teknigi kullanilmustir. ileride
yapilacak ¢aligsmalarda hem es zamanli hem de es zamanli olmayan yontemlerin
bir arada kullanilmas1 6nerilebilir.

Calismada katilimcilarin okudugunu anlama performanslari agik uglu sorular ile
degerlendirilmistir. Sonraki c¢alismalarda okudugunu anlama performanslari
coktan se¢meli, bosluk doldurma gibi farkli soru tiirleriyle degerlendirilmesi
Onerilebilir.

Calismada o6grencilerin okudugunu anlama ve strateji kullanimlar1 Oykiileyici
metin lizerinden yapilmaktadir. Sonraki ¢aligmalarda bilgi verici metinler ya da

her iki tiir metnin bir arada kullanilmasi onerilmektedir.
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Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Calismadan elde edilen verilere gore basarili bir okudugunu anlama igin
ogrencilere etkili okudugunu anlama strateji Ogretimlerinin  sunulmasi

Onerilmektedir.

Ogrencilerin prozodik okuma becerilerinin okudugunu anlama performanslari
tizerinde anlamli bir fark yarattig1 goriilmiistiir. Bu nedenle her ne kadar dogru
okusalar da Ogrencilerin prozodik okuma becerilerinin degerlendirilmesi ve

gerektiginde desteklenmesi dnerilmektedir.
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EKLER



EK 1. Okuma Metni

IYILIK
Cok eskiden bir balik¢1 ve ailesi deniz kenarinda kiigiik bir kdyde yasarmis.

Balik¢inin  {i¢ ¢ocugu varmis. Karinlarini sadece balik¢inin  tuttugu baliklarla

doyuruyorlarmais, ¢linkii onlar ¢ok yoksulmus.

Bir giin 6gleden sonra balik¢i biiyiik baliklar tutmayir hayal ederken deniz
kenarina gitmis. Oltasin1 denize atarak saatlerce beklemis, ancak tek bir balik bile
tutamamis. Hava kararmaya baslayinca adamin biitiin umutlar1 sénmiis: “Cocuklar
bugiin de a¢ uyuyacaklar” diyerek ortasini yavas yavas sudan ¢ekmeye baslamis. Tam o
sirada olta hafifce sallaninca balik¢1 heyecanlanmis. Sevingle oltayr cekmis ve ucundaki
kiigiiciik balig1 gormiis. Hayalleri yikilan balik¢1 i¢ gegirerek: “Kismet bu kadarmis”

demis ve balig1 almak i¢ in uzanmis. O sirada kiiciik balik yalvarmaya baslamas:

-Ben daha yavru bir baligim. Senin ve ¢ocuklarinin karnin1 doyuramam. Simdi
birak beni gideyim, canimi bagisla demis. Balik¢1 baligin sdylediklerine iiziilmiis ama

evde onu bekleyen ¢ocuklart aklina gelince:

-Yoo, demis. Seni birakamam. Cocuklarimin karni ag. Eve ellerim bos donersem

onlara ne derim? Kiigiik balik yalvarmaya devam etmis:

-Simdi beni birakarak bir iyilik yaparsan ben de sonra sana bir iyilik yaparim.

S6z veriyorum, haydi simdi beni birak.

Bu sozleri duyan balik¢inin yliregi yumusamis. Yavru baligi yavasg¢a suyu
birakmis. Kiiciik balik hizla ylizerek oradan uzaklagsmis. Eve yiyecek gotiiremedigi i¢in
sikilan adam: “Bir balik insana nasil bir yardim edebilir ki! Bu kiiciik baliga inanmakla

hata ettim” diye diisiinerek evin yolunu tutmus.

Aradan giinler, aylar gecmis. Balik¢inin sansi her giin biraz daha agilmis. Oyle
cok balik tutuyormus ki hem karinlarin1 doyuruyor hem de kalan baliklar: satarak para
kazantyormus. Tarlasi, hayvanlar1 ve meyve bahgeleri olmus balik¢inin. Boyle mutluluk
icinde yasarken bir giin yine balik tutmak i¢in deniz kenarina gitmis. Kayigia binmis,
kiyidan uzaklasarak agin1 denize atmis. Biraz zaman gectikten sonra siddetli bir firtina
cikmis. Giderek biiyliyen dalgalar kayaya carpiyor, balik¢i suya diismemek icin dua

ediyormus. Derken kii¢iik kayik dev dalgalara yenilmis ve parampar¢a olmus. Suya
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diisen balik¢1 tutunacak bir sey bulamamis. Olecegimi diisiindiigii sirada yam basinda

bir ses duymus.
-Haydi bin sirtima, ¢abuk bin.

Hayretle suya bakan balik¢1 bacaklarin arasinda kocaman bir balik durdugunu

gormiis ve kendini onun iizerine birakmis. Balik ylizerek kiyiya geldiginde balike1:

-Sen benim canimi kurtardin, borcumu sana nasil 6deyecegim? diye baliga

sormus. Balik basini sudan ¢ikararak:

-Simdi ben sana borcumu 6dedim. Aylar 6nce beni yakaladiginda suya birakarak

canimi bagislamistin, demis ve yiizerek gézden kaybolmus.

Yapilan iyiliklerin her zaman bir karsiligi oldugunu anlayan balik¢1 o giinden

sonra iyilik yapmaya devam etmis.
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EK 2. Prozodik Okuma Olgegi

Metindeki duygusal durumlar okumaya yansitilir. (Heyecan,

! korku, seving, merak).
Dogal konugma dilini yansitan bir ritimle(ahenkle) okumaktadir.

2 | (Okuma bir ritim ve ahenk i¢inde siirer; sesli okuma dinleyiciye
hos gelir).
Okumasi1 monotondur. (Tek diize okur, okuma gerek anlamla ilgili

3 | gerekse yapiyla ilgili bir ipucu vermez; duygusuz, robotik
okumaktadir).

4 Vurgulamalar metnin genelinde hissedilir. (Vurgulamalar gerekli
olan her yerde ve zamanda yapilir)

5 Sesinin siddetini noktalamaya gore ayarlar. (Virgiilde sesi
diigiirme, linlemde ylikseltme ve duygu katma gibi)

6 Anlam vurgulamalarla yansitilir. (Sesli okumada 6ne ¢ikarilmak
istenen kelime ve anlam gruplar1 vurgulanarak okunur)
Kelime kelime okumaktadir.( Kelimeler arasi bir bag kurulmaz;

7 . . . .
dinleyici okunandan bir anlam ¢ikarmada zorlanir).
Ciimlelerdeki sinyal kelimeler(baglag, edat vb) okuma esnasinda

3 belirginlesir.(Anlami baglayan, agiklayan, anlamaya ipucu
saglayan kelimeler belirgin okunur. Ornek: Ama, Bunun diginda,
Bunun igin, ilk olarak, Ikincisi vb).

9 Okumadaki duraklamalar uygundur. (Fazla bekleme ya da ¢ok
hizl1 gegme olmaz)

10 | Anlam tonlamalarla yansitilir.
Okumas piiriizsiizdiir. (sesini acik ve net

11 . .
kullanir;uyumludur;dinleyiciyi yormaz).
Okurken sesini akici kullanmaktadir. (Sesli okuma dalgali,

12 s et
teklemeli degildir).

13 Tonlamalar metnin genelinde hissedilir. (Tonlamalar gerekli her
yerde ve zamanda yapilir).

1 Anlamli guruplamalar yaparak okumaktadir. (Bir solukta
seslendirilen kelimeler birbirleriyle iligkilidir).

15 | Konusur gibi okumaktadir.
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EK 3. Okudugunu Anlama Stratejileri Kontrol Listesi

Evet

Hayir

On bilgilerini etkinlestirir

Okuma | Okuma amacini belirler ve neden okumasi gerektigini anlar
oncesi
Baslik hakkinda tahminde bulunur
Okuma Hizin1 ayarlar
Not alir
Onemli yerlerin altin1 gizer
Okuma
Sirasi ] o ) )
Bilmedigi sozciiklerin anlamini tahmin eder
Anlamadig yerleri tekrar okur
Onemli bilgileri nemsizlerden ayirt eder
Ana fikirleri 6zetler
Okuma Okuma Sirasinda not almissa notlar1 kontrol eder
Sonrasi

Okuma sonras1 okuma basarisini degerlendirir
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EK 4. Veli Onam Formu

Sayin Veli,

Ankara Universitesi Ozel Egitim Béliimii'nde doktora yapmaktayim. Doktora tez
calismamda tistiin yetenekli ve tipik gelisim gdsteren 0grencilerin okuma ve okudugunu anlama
performanslari lizerine ¢alismaktayim. Bu mektubu size bu ¢alismaya ¢ocugunuzun katilimi igin
izin almak amactyla gonderiyorum.

Yapilacak olan bu calismanin amact {stiin yetenekli ve tipik gelisim gdsteren
ogrencilerin okuma ve okudugunu anlama performanslari ile okudugunu anlamada kullandiklart
stratejilerin belirlenmesidir. Bu ¢alismaya katilimi onayladiginiz taktirde, okul yonetiminin de
uygun gordiigli zaman diliminde i¢in ¢ocugunuz arastirmanin katilimcisi olacaktir ve
¢ocugunuz, ¢aligmaya katilacaktir. Calismada ¢ocugunuza sesli olacak sekilde bir tane metin
okutulacak ve metne iliskin okudugunu anlama testi verilip ¢6zmesi istenecektir. Bu sirada
¢ocugunuzun okumalar1 daha sonra performanslarinin belirlenebilmesi i¢in bir ses kayit cihazi
ile kayit altina alinacaktir. Daha sonra yapmis oldugu okumalara iliskin bir goriisme
gerceklestirilecektir (Ornek soru: Okuma sirasinda metni daha iyi anlamak icin neler yaptin?).
Burada verdigi cevaplardan ¢ocugunuz okul dersleri i¢in bir not almayacaktir. Bu nedenle
sorulara baski altinda kalmadan, ictenlikle cevap vermesi beklenmektedir. Biitiin bu
uygulamalar yaklasik olarak 25-30 dakika kadar slirmektedir Arastirmada yer alan bu
uygulamalar gocugunuza rahatsizlik verecek nitelikte degildir. Calismaya katilim goniilliiliik
esasina dayalidir. Ancak herhangi bir nedenden otiirli ¢ocugunuz ya da siz rahatsizlik
hissederseniz, uygulamalari nedenini agiklamaksizin yarida birakip ¢ikmakta serbestsiniz.

Bu calisma kapsaminda elde edilecek olan bilimsel bilgiler, sadece arastirmacilar
tarafindan yapilan bilimsel yayinlarda, sunumlarda ve egitim amaclh paylasilacaktir. Calisma
stiresince sizin ve gocuklarinizin kimlik bilgisi hi¢ kimseyle izniniz disinda paylasilmayacaktir.
Siire¢ igerisinde ¢ocugunuzun paylasimda bulundugu bilgiler kesinlikle gizli tutulacaktir.
Veriler toplanirken isimler not edilmeyecek, her bir 6grenciye bir say1 verilecektir. Bu
calismaya katildiginiz i¢in simdiden tesekkiir ederim. Caligma hakkinda daha fazla bilgi almak
ve yanitlanmasint istediginiz sorulariniz i¢in benimle ........... telefon .......... iletigim
kurabilirsiniz.

Tesekkiirler,
Ars. Gor. Cebrail Turna

Yukarida acgiklamasini okudugum caligsmaya, velisi oldugum ‘nin
katilimina izin veriyorum.

Velinin Adi, soyadi: Imzasi: Tarih:
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EK 5. Milli Egitim Miidiirliigii Uygulama izni

T.C.
ANEARA VATITIGI
Milli Efitim Miidiirliigii
Say1 - E-14388481-60599-34254476 08.10.2021
Eomu : Arastuma [zmi
ANEAFRA UNIVERSITESINE

(Egitim Bilimlen Enshitiisi Midirligi)

Ilgi: &) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidirligtinin 2020/2 sayih Genelgesi.
b)) 228.09.2021 tanhl ve 259388 sayih yaznmez.

Enstitiiniiz Ozel Egitim Anabilim Dah doktora program dgrencisi Cebraill TURNAmn "Ozel
Yetenekli, Dglenme Giicligii Olan ve Normal Gelisim Gésteren Clgrenn:llﬂm Genel Oluma
Performanslann Ile Kullandiklar Okndugunu Anlama Stratejilerinin Belirlenmesi” komalu
caligmas: kapsammda Ilimize bagh, ekli listede belirtilen okullarda uygulama yapma talebi ilgi (a)
Genelge cercevesinde incelenmigtir.

Tapilan inceleme somicunda, sz komusu arastrmanim Midirliglimiizde muhafaza edilen dleme
ara¢lanmin; Tirkiyve Comburiyeti Anayasasy, Milli Efitim Temel Kamunmn ile Tirk Milh Eitiminin genel
amaglanna uygun clarak, llglh wasal d]lzenlemelerde belirtilen ilke, esas ve amaglara aykmbk teskil
emeyecek, efitim-Gfretim faalivetlenimi  aksatmayacak sekilde okul wve kurum yoneticilerinin
soruminlugimda, gémiilliliik esasma gore lI_','glﬂa.umasl Miidiirliiglimiizee wygun génilmiistir

Bilgilerinizi ve gerefini rica edenm.

Harum FATSA
Walia
Milh Egitim Miidiirii
Ek: Uygulama Araclan
Dagtm:
Geregi: Bilgi:
Ankara Universitesi Altindag. Beypazan, Cankava, Cubuk, Etimesgut,
Eeporen, Mamak, Sincan, Yemmahalle Ilpe MEWM
Bubelge grvanli «lekironik fmm ils dmxalanougar.

Adras : Enniyst Bak Alparsian Torkeg Cad 44 Yenimakalle AMEARA Balgs Dojmulama Asasi : hitpe:/ oo furkchve gov ir'meb-sbys

Bilg igin: D. KARACTIEL
Talafom Mo : 0 (312) 306 2 07 _ Umvaz - Msmur
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EK 6. Etik Kurul Karan

ETIK KURUL iZiN BELGESI
T.C.
NIGDE OMER HALISDEMIR UNIVERSITESj ETIK KURUL KARARLARI

Toplanti Tarihi 1 29/09/2021
Toplanti Sayisi :14

KARAR-2021/14-08: Ankara (niversitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Oze] Egitim
Bolimii'nde gérev yapan Do¢.Dr. Isa Birkan GULDENOGULU Universitemiz Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Baélimil' nde gbrev yapan Ars Gor. Cebrajl TURNA'mn
ylrttictil0giing yaptig: " Ozel Yetenekli, Ogrenme Giicliigil ve Normal Gelisim Gisteren
Ogrencilerin  Genel Okuma Performanslar jle Kullandiklar Okudugunu Anlama
Stratejilerinin -~ Belirlenmesi” isimli ¢alisma  kurulumuzun incelemesi  sonucunda,
aydnlaulmis onam formlanmn hazirlanarak Ggrencilere ve velilere ayr ayn imzalatilmas;
kosulu ile etik agidan uygunlu@una, oy birligi ile karar verilmistir,

Prof. Dr. Mehmet SENER

Baskan
Prof. Dr. Ayhan CEYHAN(izinli) Prof. Dr. Ayten OZTURK
(Uye) (Uye)
Prof. Dr. Cigdem ULUBAS SERCE Prof. Dr. Esen GURB(1Z
(Uye) (Uye)
Prof. Dr. Zeliha YILDIRIM Dog. Dr. Na lan GORDELES BESER
(Uye) {Cve)

Mustafa COLAK
(Uye)
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BENZERLIK BIiLDIRIMi

“Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Okudugunu Anlama Performanslarinin
Tipik Gelisen Akranlar1 Ile Karsilastirilmas1” baslikli tezimin ana boliimii (6n béliim,
kaynaklar ve ekler hari¢) Turnitin Intihal Tespit Programi araciligiyla incelenmis ve
ilgili rapor danismanim tarafindan da kontrol edilmistir. Kontrol sirasinda (1) “Yedi
sOzciikten daha az olan benzesmeler” (2) “Kaynaklar” (3) “Dogrudan alintilar” ve (4)
“Lisansiistii tezim ile ilgili yapmis oldugum kendi yayinlarim ve yararlandigim mevzuat
metinleri gibi kaynaklar” disarida tutulmustur. Benzerlik kontroliine iliskin rapordan

elde edilen sonuglar asagida sunulmustur.

Rapor Tarihi : 25.03.2023
Gonderim Numarasi : 2046183635
Sayfa Sayisi 76

Sozciik Sayisi 120451
Karakter Sayisi : 143762
Benzerlik Oram : %5
Savunma Tarihi :14.03.2023

Yukarida belirtilen sonuglar1 gdsteren Turnitin intihal Tespit Programi’na iligkin
orijinal raporu, sonuglarda herhangi bir degisiklik yapmaksizin bu beyanim ekinde
Enstitiiye teslim ettigimi, tezimin %10’dan fazla benzerlik orani igerdiginin, tek bir
kaynakla eslesme oraninin ise %?2’den fazla oldugunun belirlenmesi durumunda,

bundan dogabilecek tiim yasal sorumlulugu kabul ettigimi bildirir, saygilarimi sunarim.

Ogrencinin Adi Soyadi: Cebrail Turna
Tarih: 25.03.2023

Imza:
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OZGECMIS
Kisisel Bilgiler

Ad1 ve Soyadi : Cebrail Turna
E-Posta Adresi

Is Deneyimi
Unvan Gorev Yeri Yil
Ars. Gor. Nigde Universitesi 2013-2014
Ars. Gor. Ankara Universitesi 2014-2019
Ars. Gor. Nigde Omer Halisdemir Universitesi 2019-...

Akademik Bilgiler

Ogrenim Durumu:

Derece Boliim/Program Universite Y1l
Lisans Ozel Egitim/Zihin | Samsun Ondokuz | 2009-2013
Engelliler Ogretmenligi | Mayis Universitesi
Yiiksek Lisans Ozel Egtim/Ozel Egitim | Ankara Universitesi | 2014-2017
Doktora Ozel Egtim/Ozel Egitim | Ankara Universitesi | 2017-2022
Yayinlar:
Makaleler:

Siimer, H. M., & Turna, C. (2018). Isiten ve isitme yetersizligi olan dgrencilerin
ozetleme becerilerinin karsilastirmali olarak incelenmesi. Ankara Universitesi
Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 19(3), 531-551. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.348310

Turna, C., & Giildenoglu, 1. (2019). Investigation of the Relationship between
Phonological Decoding and Word Reading Speed and Accuracy in
Developmental Perspective. Education and Science, 44(198), 413-433. doi:
10.15390/EB.2019.7891
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Bildiriler:

Ceylan, M. ve Turna, C. (2019). Ozel Gereksinimli Bireyler ve Istihdam Politikalar:.
TAEM Uluslararas: Sosyal Politikalar Kongresi (Engellileri Istihdami ve Sosyal
Koruma) (18.06.201—20.06.2019)

Akyol, H., Gedik, O. ve Turna, C. (2021). Okuma Giicliigii Yasayan Bir Ugiincii Sinif
Ogrencisinin Akict Okuma Becerilerinin Gelistirilmesi: Bir Eylem Arastirmasi
(19. Uluslararas1 Sinif Ogretmenligi Egitimi Sempozyumu-USOS 2021).
(12.11.2021-14.11.2021)

Turna, C., Ceylan, M. ve Dalga, A. (2020). Ozel Egitim Ogretmenlerinin Etik Ilkeleri.
3. Uluslararast Tirk Diinyast Egitim Bilimleri ve Sosyal Bilimler Kongresi.
(12.11.2020-14.11.2020)

Siimer, H. M. ve Turna, C. (2017). Isiten ve Isitme Engelli Ogrencilerin Ozetleme
Becerilerinin ve Bagdagiklik Diizeylerinin Degerlendirilmesi. 27. Ulusal Ozel
Egitim Kongresi (08.11.2017- 10.11.2017)

Kitap Boliimleri:

Turna, C (2021). Egitsel Degerlendirme ve Tanilama. 2023'E Dogru Tiirk Egitimine
Goriis ve Oneriler/Ozel Egitim iginde (ss.11-27). Tiirk Egitim-Sen Genel
Merkezi Yayinlari: ANKARA

Turna, C. (2021). Erken Okuryazarlik ve Ozel Gereksinimli Cocuklar. Ozel
Gereksinimli Ogrenciler Icin Okuma ve Okumanin Gelisimi iginde (ss. 23-52).
(Ed. Emre Lagin). Nobel Akademik Yayincilik: Ankara
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