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ONSOz

Yazinin kesfedildigi ilk zamanlardan itibaren okumanin degeri hi¢
eksilmedi, aksine artarak devam ediyor. Sanatin, felsefenin, bilimin ve
teknolojinin, genel olarak uygarliklarin gelisiminde okumanin 6nemi
yadsinamaz. Bu baglamda okumanin degeri degiskeni ile zaman degiskeni
arasinda pozitif ve yuksek korelasyon oldugu rahatlikla sdylenebilir. Okuma
eyleminin nihai amacina ulagmasi, yani bireyi birey yapan dusunme ve
gelisme niteliklerinin okuma yoluyla birey tarafindan bireyde harekete
gegcirilebilmesi, okunan seyin anlasiimasi yoluyla olur. Alanyazinda bu
anlama eylemine, okudugunu anlama denmektedir. Genel deyigle okudugunu
anlama, okumanin sine qua non’udur yani “olmazsa olmazi"dir. Boylece,
ancak ve ancak okudugunu anlama gerceklesirse okuma eylemi

gergeklesmis olur.

Ote yandan insanlik daha o©nceki dénemlerde hi¢ olmadi§i kadar
bireycilige, bireyin degerine vurgu yapiyor. Bu durumun bir yansimasi olarak
egitim bilimlerinde bireylerin farkliliklarini ve tercihlerini géz énune alip egitsel
uygulamalarda bu farkhliklarin ve tercihlerin baskin olmasi fikrini iceren

ogrenme stilleri kavrami gun gegtikce ¢esitli arastirmalarin konusu oluyor.

Bu arastirmada, iki onemli kavrami bir araya getirerek hem bu
kavramlari birer birer incelemeyi hem de Dbirbirlerini ne sekilde
yordayabileceklerini belirlemeyi amagladim. Beni bu amaci segmeye iten iki
neden oldugunu sodyleyebilirim. Birincisi, Ulkemizde herkesce genel gecer
kabul goren okuma aligkanhgimiz olmadigi veya okusak bile okudugumuzu
tam olarak anlamakta zorlandigimiz gergegidir. Nitekim c¢esitli kurumlarca
yapilan aragtirmalarda ve yayinlanan raporlarda Turk toplumu olarak okuma
aliskanhigimizin cok dusiik oldugu belirtiliyor. ikincisi, genel olarak toplum
yapimizda, 6zelde ise egitim sistemimizde bireye hemen hemen hi¢ deger
vermememizdir. Toplumumuzda c¢o6ziulmesini yurekten umdugum bu ki
sorunsall bir araya getirdigim bu arastirmanin alanyazina katki saglamasini

umuyorum.



Bilimsel arastirmalarla ilgili en genel kurallardan biri, arastirmanin
arastirmaciya yardim saglayanlar olmadan gerceklesmesinin olanaksiz
olugudur. Bu arastirma da bu kuralin istisnasi degildir. Dolayisiyla arastirma
stiresince yardimlarin esirgemeyenlere tesekkir etmem gerekiyor. Oncelikle,
calisma ile ilgili yaptigim her seyi sabirla dinleme nezaketi gosteren dostlarim
Halil Gulli ve Mustafa Demirere goéniilden tesekkiir ederim. Olgme
araglarinin g¢ogaltihp tasnifine kadar higbir yardimi esirgemeyen oda ve
calisma arkadaslarim Ars. Gor. Ece Koger ve Ars. Gor. Ayse Gulsum
Akcatepe’ye tesekkir ederim. Olgme araglarindan ham verilerin
olusturulmasi surecinde desteklerini esirgemeyen arkadaglarim Ars. Gor.
Meryem Hamsi, Ars. Gor. Aysemine Dincer, Ars. Gor. Ahmet Kaysili, Ars.
Gor. Alper Yetkiner, Ars. Gér. Raziye Dursun Sancar, Ars. Gér. ilkay Dogan
Tas, Ars. Gor. Mustafa Sat ve Ars. Goér. Yusuf Murat Ozdemire cokca
tesekkir ederim. Arastirmanin istatistiki c¢cozUmlemelerinde desteklerini
gordigim Ars. Gor. Seher Yalgin’a, Ars. Goér. Emrah Gll'e de tesekkulr
etmek borcumdur. Calismanin istatistik ¢dzlimlemelerinde ¢o6zilemez
sandigim sorunlari ¢ézmemde yol acan Sayin Yrd. Dog¢. Dr. Hatice
Kumandas’a ve kayip veri konusunda destek saglayan Yrd. Do¢. Dr. Ergul
Demire tesekklr ederim. Bilgi ve deneyimleriyle kazanimlarima kazanim
katan hocam Sayin Yrd. Dog¢. Dr. Berna Aslan’a gontlden tesekkur ederim.
Arastirmanin kuramsal temelini kurup uygulamada son asamaya gelene
kadar her daim bilgi ve deneyimleriyle yolumu aydinlatan hocam Sayin Yrd.
Dog. Dr. Omer Kutlu'ya sonsuz tesekkiir ederim. Benim igin tez danismani ve
ders hocasi olmanin 6tesinde 6zel bir degeri olan hocam Sayin Yrd. Dog. Dr.
M. Cem Babadogan’a; Dante’nin kendisini cehennem dehlizlerinden
basariyla c¢ikaran hocasi Vergilius’e tesekkur ettigi sekliyle tesekkir

ediyorum:

“Ustamsin, kalemimsin,
bana onurlar katan
0 guzel bicemi veren sensin.”
Dante, ilahi Komedya, Cehennem | (85).



OZET

BESINCI SINIF OGRENCILERININ OKUDUGUNU ANLAMA
DUZEYLERININ OGRENME STILLERI BAGLAMINDA INCELENMESI

Ruazgar, M. Emir
Yuksek Lisans, EQitim Programlari Anabilim Dali
Tez Danismani: Yrd. Dog. Dr. M. Cem BABADOGAN
Eylul 2014, xii-121 sayfa

Bu arastirmanin amaci, besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama
basari puanlarini belirleyerek bu puanlari bazi etkenler agisindan incelemek,
ogrenme stilleri dagihmlarini saptamak ve okudugunu anlama bagari
puanlarini yordayan etkenleri belirlemektir. Arastirma grubunu Altindag,
Cankaya ve Mamak ilgelerinden Uger tane olmak Uzere Ankara genelindeki
dokuz ortaokuldan 1307 besinci sinif 6grencisi olusturmustur. Arastirma
grubunun okudugunu anlama basarilari; Kutlu, Yildirim, Bilican ve Kumandag
(2011) tarafindan gelistirilen Okudugunu Anlama Testi ile Olglimus,
Okudugunu Anlama Testinin puanlamasi yine bu arastirmacilarca gelistirilen
dereceli puanlama anahtariyla yapimistir. Arastirma grubunun 6grenme
stillerini belirlemek amaciyla Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegi
kullaniimistir. Toplanan verilerin analizinde betimsel istatistiklerle beraber,
Kruskal-Wallis H testi, Mann-Whitney U Testi kullaniimig, okudugunu anlama
basarisini yordayan degdiskenleri belilemek amaciyla asamali regresyon
analizi modeli kurulmustur. Gergeklestirilen analizler sonucunda; okudugunu
anlama acisindan kiz o6grencilerin erkek o6grencilerden; evinde kitaplik
bulunan 6grencilerin bulunmayanlardan; evinde daha fazla kitap bulunan
ogrencilerin az kitap bulunanlardan, bugline kadar okudugu kitap sayisi fazla
olan d&grencilerin daha az kitap okuyanlardan daha basarih oldugu
gorulmustur. Bununla birlikte arastirma grubunun baskin 6grenme stillerinin
igbirlikli, katihmci ve bagimh oldugu bulgusuna ulagiimistir. Asamal
regresyon analizi sonucunda okudugunu anlama puanini; okunan kitap
sayisl, cinsiyet, okumaya dayali édev yapma, evde kitaplik bulunmasi,
gunluk kitap okuma suresi ve oOgrenme stili degiskenlerinin yordadigi

belirlenmistir.



ABSTRACT
THE EXAMINATION of FIFTH GRADERS’ READING COMPREHENSION
LEVEL in CONTEXT of THEIR LEARNING STYLES

Ruzgar, M. Emir
Master of Science, Curriculum Division
Advisor: Assist. Prof. Dr. M. Cem BABADOGAN
September 2014, xii-121 pages.

The purpose of this study was to determine fifth graders’ reading
comprehension scores, examine their reading comprehension level across
some variables, identify their learning styles distribution, and assess which
variables predict their reading comprehension scores. The participants
include 1307 fifth grade students of nine elementary schools of three district
(Altindag, Cankaya and Mamak) of Ankara. Data collection instruments were
Reading Comprehension Test, designed by Kutlu, Yildirnm, Bilican ve
Kumandas (2011), and Grasha-Reichmann Learning Styles Inventory. In
order to analyze the data, some descriptive statistics, Kruskal-Wallis Test,
Mann-Whitney U Test and multiple linear regression were employed. The
finding of this study indicated that girls outperform boys in comprehension as
well as those who have a bookshelf (library) at home. Moreover, those who
have more books at home and who have read more books up to now are
more successful in comprehension than others. It has been also revealed
that dominant learning styles of participants were cooperative, participant and
dependent. Finally, results of the regression model showed that such
variables as number of books read, gender, doing reading exercises, having
a bookshelf at home, time spent for reading per day and learning styles

predict reading comprehension.
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Her zaman, cennetin bir gesit kutliphane olacagini hayal ettim.

Jorge Luis Borges

Cennetin farkinda olmalari dilegiyle

Batuhan, Okan, Ruveyda, Nisa ve Cahit’e...
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1. BOLUM

GiRiS

Bu bolumde arastirmanin problem durumuna deginilmig, ardindan
arastirmanin amacindan, oneminden, sayiltilarindan ve sinirliliklarindan so6z

edilmistir.

Problem Durumu

insani diger tim canllardan ayiran en temel niteligi, disinme
becerisidir. Nitekim Fransiz filozof Rene Descartes, insani “dlstinen hayvan”
olarak tanimlarken diger batin canhlar belirli bir programi takip eden
makineler olarak tanimlamigtir (Boesch, 2007). Diger hayvanlar, butun
enerjilerini beslenme ve lreme olmak Uzere sadece yasamsal etkinliklere
ayirirken, insanda bu etkinliklerin Otesine ge¢meyi, evreni anlama ve

etkilemeyi saglayan merak gudusu gelismistir.

insan genlerinin  %98’inin  sempanzelerle ayni olmasina, baz
hayvanlarin beyinlerinin insan beyninden kutlece buylk olmasina, insanin
beyin zarinin (cerebral cortex) maymunlarinkiyle ayni olmasina (Hauser,
2009) ragmen bu gelismigligi saglayan sey nedir? Hauser, bu sorunun
cevaplanabilmesi icin insan beyninin diger hayvanlarin beyinlerinden hangi
Ozellikler acisindan farklilagtigini belilemek gerektigini belitmis ve bu
baglamda dort ozellik belirlemistir: (a) Uretken hesaplama (generative
computation): s6zclk, nota, eylem gibi sinirsiz sayl ve c¢esitte ifade
uretebilme yetenegi, oOrnegin, “yaratma” kokunden “yaraticl” sdzcugunu
uretme; (b) farkli kaynaklardan gelen fikirlerin birlestirimi (promiscuous
combination of ideas): farkh bilgi kaynaklarindan fikirleri birlegtirebilme
yetenegi, ornegin, felsefe, psikoloji ve diger disiplinlerden gelen fikirleri
birlestirerek egitimi anlamaya c¢alisma; (c) zihinsel semboller (mental
symbols): ister gercgek ister hayali olsun herhangi bir duyumsal deneyimi

sembollegtirerek depolayabilme veya dil, sanat yahut bilgisayar kodu yoluyla



diger insanlara aktarabilme; (d) soyut dusunce (abstract thought): bes duyu
organiyla algilanamayan seyleri dusunebilme, 06rnegin, fiiller-isimler,

sonsuzluk, tanri ve varli§i tzerine diastinme (2009, s. 30-38).

Diger hayvanlarin kendi aralarinda iletisim kurmalarini saglayan
sistemleri olmasina ragmen sadece insanlar isim, sifat, fiil gibi zihinsel
semboller Gzerinden dile dayali iletisim sistemine sahiptir (Hauser, 2009). Bu
baglamda, insan beynini dider hayvan beyinlerinden ayiran dort temel
Ozelligin, insana, diger hayvanlarda bulunmayan bir iletisim sistemi

kazandirdigini sdylemek mumkundur. Bu iletisim sisteminin belit gesi dildir.

Dil, 6ziinde anlagsma sistemidir. Bu anlasma sistemi, dort temel dil
becerisi (language arts) gerektirir. okuma, yazma, dinleme ve konusma
(Bilgisayar ve iletisim teknolojilerinin gelismesi ve gunlik hayat ile sosyal
hayati blyuk oranda degistirmesi ile birlikte gorsel okuryazarlik da dil

becerileri arasina alanyazinda eklenmistir).

Dort dil becerisinden dinleme ve konusma, -birey saglikli ve normal
oldugu surece- bireyin dogumunun ardindan biyolojik ve zihinsel gelisimi ile
beraber dogrudan taklit yoluyla 6grenilerek kazanilir. Ancak, okuma ve

yazma, belirli sistematik ve disipliner bir galisma yoluyla kazanilir.

Bu baglamda okuma; dilbilimi, psikoloji ve egitim alanindaki bilim

insanlarinca arastirma konusu edilmektedir.

Bu durumun nedeni olarak okumanin insana birgok yararinin olmasi
gOsterilebilir. Okuma, bireyin s6zclk hazinesinin gelisimine katki sagladigi
gibi bilgi seviyesini de arttirr (Pang, Muaka, Bernhardt ve Kamil, 2003).
Ozellikle ginimuzde, her giin yiizlerce sorunla yiizlesen insanin, stresini
azaltmasina yardimci olur. Ote yandan, insanin gercek yasamda erismesi
veya deneyimlemesi mumkun olmayan ortamlari betimleyerek bagka sekilde
yasaniimasi olanaksiz olan deneyimler edinmesini saglar (Tyler, 1949) ki
bdylece yaraticihdi arttirir. Ayrica, arastirmalar, okumanin beyni c¢aligtirarak
gen¢ kalmasini sagladigi ve ozellikle yaslilikta ortaya ¢ikan gesitli beyin

hastaliklarini engelledigini gostermigtir.



Kigsisel yasamdaki o6nemine deginilen okuma, ogrencilerin egitim
yasamlari boyunca okullarda edinmeleri gereken en temel becerilerden biridir
(Keer, 2004). Cunku o6grenciler ancak okuma yoluyla 6rgun egitimlerini
basarili sekilde tamamlayabilir ve mesleki yasamlarinda basarili olabilirler
(Anderson, Hiebert, Scott ve Wilkinson, 1985 akt. Williams, 2010). Okuma
becerileri yeterli olmayan 6grencilerin okulda basarili olamadiklari, okuldan
ayrildiklar ve duguk maash iglerde calismak zorunda kaldiklari yapilan
arastirmalarda belirlenmistir (Kutner ve digerleri, 2007 akt. Williams, 2010).
Bu durumun tersine okuryazarligi yuksek olan bireylerin, i bulma ve
yasamlarini daha rahat devam ettirme firsatlari artmaktadir (Aydin, Erdag ve
Tas, 2011). Ayrica, bilgi birikiminin ve bilgiye ulasim kaynaklarinin daha énce
hic olmadigi kadar arttigi ¢agimizda, ogrencilerin sadece egitim yoluyla
edindigi bilgiler yeterli olmamakta ve bireylerin egitimlerinin ardindan
kendilerini surekli gelistirmeleri 6nem kazanmaktadir. Bu sebeple, yasam
boyu 6grenme kavrami her gegcen gun daha onemli hale gelmektedir. Bu
baglamda okuma, yasam boyu ogrenmenin gerceklesebilmesi icin de en
onemli becerilerden biridir (Saracaloglu ve Karasakaloglu, 2011). Bununla
birlikte, toplumda yeterli dizeyde okuma becerisi olmayan bireylerin
bulunmasi toplumu ekonomik, sosyal ve dusunsel yonden olumsuz
etkilemektedir (Littin, 2001).

Okumanin temel amaci, okunan metnin anlanmasidir (Kavcar, Oguzkan
ve Sever, 1995 akt. Tok, 2008; Epcacan ve Erzen, 2010). Okunan metin
anlanmadigi surece, okumanin nihai amacina ulastigi sdylenemez. Bu durum
egitim baglaminda da gegerlidir. Egitimin temel amaclarindan birinin,
ogrencilerin  bilgi ve becerilerini arttirmalarini  saglamak oldugu
disundldiuginde 6grencilerin egitim sistemi sayesinde bilgi ve becerilerini
arttirabilmeleri gerekir. Ogrencilerin bilgi ve becerilerini arttirabilmelerinin
yolu, okumadir. Okumanin amacina ulasmasi ise 6grencinin okudugu metni
anlamasina baghdir (Diakidoy, 1998). Ozetle okudugunu anlama, okumanin

olmazsa olmazidir.

Okudugunu anlama, “yazili bir metinden ve bu metnin yorumundan
zihinsel temsil (mental representation) olusturma” olarak tanimlanabilir (Van

Den Broek ve Kremer, 2000 akt. Keer, 2004). Aarnoutse ve Van Leeuwe



(2000) okudugunu anlamayi, yazili s6zcuk, cumle ve metinlerden anlam
clkarma olarak tanimlamaktadir (akt. Keer, 2004). May'e (2001) gore
okudugunu anlama, etkilesim slrecidir ve yazarin fikirlerinin ve
deneyimlerinin Granaduar (akt. Eastman, 2010). Ulusal Okuma Paneline (The
National Reading Panel) gore okudugunu anlama, i¢sel olarak baslayan,
digsal olarak sonuglanan, iletinin, okuyucunun ve metnin baglamini igeren
¢ok boyutlu etkinliktir (akt. Eastman, 2010). Gumz (2004) okudugunu
anlamay! kisaca, okunan metnin anlanmasi olarak tanimlamaktadir. Benzer
sekilde Shananan’ya (2006) gore okudugunu anlama, metindeki bilgiyi
anlama ve yorumlamadir (akt. Yildirnm, 2012). Okudugunu anlama, okuyanin
bilgiye ulasmasi, onu onceki bilgi, beklenti ve deneyimlerle birlestirmesidir
(Yildirim, 2012). Okudugunu anlama, yazil bir materyalden anlam ¢ikarmayi,
ayrintilari  kavramayi gerektiren, daha ilkogretim duzeyinde o6grencilere
kazandirilmasi gereken temel dil becerilerinden biridir (Rose ve digerleri,
2000 akt. Epgacan ve Erzen, 2010).

Bu baglamda o&grencilere kazandirilmasi amaglanan dort temel dil
becerilerinden biri olarak okuma (dolayisiyla okudugunu anlama), Turkce
dersi oOgretim programlarinda bulunmaktadir. Bu programin amaclari
arasinda ogrencilerin okuma becerilerini ve duzeylerini geligtirmek
bulunmaktadir (MEB, 2006).

Okudugunu anlama, Organisation for Economic Co-operation and
Development (OECD) tarafindan yuruttlen Program for International Student
Assessment'nda da (Uluslararasi Ogrenci Basarisini Belirleme Programi-
PISA) Olculmektedir. PISA, OECD ulkelerinde zorunlu egitimin sonuna
gelmis, 15 yas grubu Ogrencilerin gunumuiz bilgi toplumunda
kargilasabilecekleri durumlara ne derece hazir olduklarini belirlemeye yonelik
bir programdir (Celen, Cevik ve Seferoglu, 2011). ilki 2000 yilnda
gerceklestirilen PISA, her U¢ yilda bir dizenlenmektedir. PISA’nin amaci,
katilimci ulkelerin dgrencilerinin egitim programlarinda edindiklerini dlgmek
deqil, gercek yasamda karsilagsabilecekleri sorunlarla bas etmeye ne derece
hazir olduklarini  belirlemektir. PISA; matematik okuryazarhigi, fen
okuryazarligi ve okuma becerileri olmak Uzere U¢ boyuttan olusmaktadir.
Tarkiye 2000 vyilindaki ilk sinav disinda 2003, 2006 ve 2009daki



uygulamalara katilmistir. PISA sonuglari, Ulkemiz o6grencilerinin yeterli
duzeyde okuma becerisine sahip olmadiklarini gostermektedir. PISA 2003
sinavinin okuma becerileri alaninda Turkiye, 441 puan ile 494 puanlik OECD
ortalamasinin altinda kalmis ve 29 OECD luyesi Ulke arasinda 28. olmustur
(EARGED, 2005; Yildirm, 2012). PISA 2006 sinavinin okuma becerileri
alaninda Turkiye, 447 puan ile 492 puanlik OECD ortalamasinin altinda
kalmis ve 30 OECD Uyesi ulke arasinda 29. olmustur (EARGED, 2007;
Yildirrm, 2012). PISA 2009 sinavinin okuma becerileri alaninda Turkiye’nin
ortalama puani, 464’tir. Bu puanla Turkiye, sinava katilan tum ulkeler
arasinda 39., OECD uyesi ulkeler arasinda 31. olmustur (EARGED, 2010).

Okuma karmasik bir sure¢ oldugundan dolayr o6grencilerin tumune
yardimci olacak tek bir strateji, oOgretim yontemi veya ¢6zUm
bulunmamaktadir (Beers, 2003 akt. Williams, 2010). Bu sebeple, okuma
agisindan egitim sureglerinin hazirlanmasinda bireysel farkliliklarin dikkate
alinmasi 6nemlidir. Brozo, Shiel ve Topping (2007), 6grencilerin okuma
becerilerinin geligtiriimesi i¢in bireysel okumanin arttirilmasi gerektigini 6ne
surmektedirler. Bu sayede okuma, oOgrencilerin Kkigisel ilgileri ile
bagdastirilabilecek ve 0ogrencilerin okuma basarilari artacaktir. Egitim
ortamlarinda okudugunu anlamanin gelistiriimesi igin bireysel farkhliklarin ve
ogrenci ilgilerinin dikkate alinmasinda etkili olabilecek kavramlardan biri de
ogrenme stilidir. Egitimciler, 6grencilerin 6grenme stillerini belirleyerek ve bu
stillere gore ogretimi planlayarak ogrencilerin -diger alanlarda oldugu gibi-

okudugunu anlama alanindaki basarilarini da arttirabilirler.

Ote yandan klasik anlamda egitim, bilgi aktarimi olarak gorilmektedir
(Kolb ve Kolb, 2006 akt. Manolis, Burns, Assudani ve Chinta, 2013). Bu
anlayista ogrenciler, bilgiyle doldurulmasi gereken bos kaplar olarak
algilanmaktadir (Freire, 1998 akt. Manolis, Burns, Assudani ve Chinta, 2013).
Yontemlerini boyle bir anlayistan alan egitimin 6grencilere katkisi ¢ok az
olacaktir ¢unkl bu anlayis, 6grencilerin bireysel farkliliklarini dikkate
almamaktadir (Bringle ve Hatcher, 2003 akt. Manolis, Burns, Assudani ve
Chinta, 2013). Bu klasik anlayisa karsilik, 6grenme stilleri yeni bir yaklasim

olarak 6ne surdimustur (Manolis, Burns, Assudani ve Chinta, 2013).



Ulkemizde halihazirda yetersiz olan 6grencilerin okudugunu anlama
dizeylerinin  geligtiriimesi  gerekmektedir. Daha geleneksel egitim
ortamlarindan bireysel egitim ortamlarina ge¢me, Ogretimde bireysel
farkhliklara ve Kkisisel ilgilere oOncelik verme, &grencilerin okudugunu
anlamalarinin geligtiriimesinde yararli olabilir (Brozo, Shiel ve Topping, 2007;
Maltzman, 2008; Eastman, 2010). Daha bireysel egitim ortamlari olusturma
ve ogretimde bireysel farklilik ve kisisel ilgilere dncelik vermenin saglanmasi
ise dgrenme stilleri yoluyla olabilir. Ogrencilerin 6grenme stilleri belirlenerek
okuduklarini anlamalar ilerletilebilir. Bunun olanakl olmasi ise 6grencilerin
okudugunu anlama duzeyleri ile baskin 06grenme stilleri boyutlarinin
belirlenerek okudugunu anlamay! yordayan degigkenlerin belirlenmesine
bagldir. Clnkli ancak bu sayede okudugunu anlama 6gretiminde 6nem
verilmesi gereken degiskenler belirlenebilir ve okudugunu anlama o6gretimi

ogrencilerin 6grenme stillerine gére duzenlenebilir.

Bunlarla birlikte, besinci sinifin okudugunu anlama 6gretiminde ve bu
konuda yapilan galismalarda 6zel bir 6nemi vardir. 1997 yilinda Amerika
Birlesik Devletleri Kongresi, Cocuk Saghg ve insan Gelisimi Ulusal
Yonetiminden ulusal bir panel duzenleyerek okuma 6gretimi konulu arastirma
temelli bilgileri ve okuma o6gretiminde kullanilan farkh yaklagimlari
degerlendirmesini rica etmigtir. Bunun Uzerine olusturulan ve Ulusal Okuma
Paneli (National Reading Panel-NRP) adiyla bilinen olusum, okuma konulu
ampirik arastirmalari belirli 6l¢utler dogrultusunda secip inceleyerek oldukca
kapsamli alanyazin taramasi gergeklestirmistir. Panel sonucunda olusturulan
raporda okudugunu anlama konulu farkli 6gretim yaklasimlarini inceleyen
205 arastirmanin (Bu sayi, panelin inceledigi okumanin alt boyutlarindan
okudugunu anlama konulu arastirma sayisidir. Raporun timunde incelenen
okuma konulu arastirma sayisi daha fazladir) tarandidi bildirilmigtir. Taranan
205 okudugunu anlama konulu arastirmanin %76’sinin 3, 4, 5 ve 6. sinif
ogrencilerine yonelik oldugu gorilmustir. 3-6. sinif arasinda arastirmalar 4.
sinif ile 5. sinif dizeyinde yogunlasmistir. 3. siniftan disuk dizeydeki
arastirmalarin deneysel egitim programlarina yénelik iken 6. siniftan daha Ust
sinif dlzeyindeki arastirmalarin okuma guc¢ligu ceken 6grencilere yonelik

oldugu belirlenmistir. Bu veriler 1s1ginda Ulusal Okuma Paneli, okudugunu



anlama ogretiminin 3-6. siniflarda etkili ve gecerli oldugunu sonucuna
varmistir (NRP, 2000, s. 4-51). Ulusal Okuma Paneli raporunda paylasilan

okudugunu anlama konulu arastirmalarin sinif dizeyine dagihmi $ekil-1’de

verilmigtir.
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Sekil-1 Ulusal Okuma Panelince incelenen Okudugunu Anlama Konulu

Aragtirmalarin Sinif Duzeyine Dagilimi

Buraya kadar siralanan nedenlerden oOturld arastirmanin problemini,
Ankara ilindeki besinci sinif 6grencilerinin okudugunu anlama duzeyleri ile
ogrenme stilleri boyutlarinin belirlenerek okudugunu anlamay! yordayan

degiskenleri belirlemek olusturmaktadir.



Amag

Bu arastirmanin amaci besinci sinif 6grencilerinden olusan arastirma
grubunun; okudugunu anlama basari puanlarini belirleyerek bu puanlari bazi
etkenler agisindan incelemek, 6grenme stilleri dagilimlarini saptamak ve
okudugunu anlama basari puanlarini yordayan etkenleri belirlemektir. Bu

amag¢ dogrultusunda su sorulara cevap aranmigtir:

1. Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari;
a. Cinsiyet,
b. Evde kitaplik bulunma durumu,
c. Evde bulunan kitap sayisi,
d. Bugune kadar okunan kitap sayisi,
e. Gunluk kitap okuma suresi,
f. Okumaya dayali 6dev yapma sayisi,
etkenlerine gore nasil degisim gdstermektedir?
2. Arastirma grubunun Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri
Olgegine gore
a. Bagimsiz,
b. Kaginan,
c. Isbirlikli,
d. Bagimi,
e. Rekabetci,
f. Katihmci
ogrenme stillerine iliskin dagilimi nasildir?
3.  Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlarini;
a. Bireye iliskin 6zellikler
I. Cinsiyet,
ii. Evde kitaplhk bulunma durumu,
iii. Evde bulunan kitap sayisi,
iv. Bugune kadar okunan kitap sayisi,
v. Gunlik kitap okuma suresi,

vi. Okumaya dayali 6dev yapma sayisi,



b. Grasha-Reichmann 6grenme stilleri dlcegi alt

boyutlarindan

i. Bagimsiz,
ii. Bagimli,
li. Kacginan,
iv. Katilimci
v. Rekabetci,
vi. Isbirlikli,

etkenlerinin hangileri yordamaktadir?

Onem

Okuma, temel bir yasam becerisidir (Williams, 2010). Yeterli dlizeyde
okuma becerisi bulunmayan bireyler, Kigisel yasamlarinda potansiyelleri
duzeyinde gelisim saglayamazlar. Bu bireylerin gelecek kusaklari yetistirirken
kendileri gibi okuma becerisi yeterli dizeyde olmayan bireyler yetistirecekleri
dusunuldigunde bu sekilde potansiyelinin ¢ok altinda kalan bir toplumun
olusmasi olasiligi belirir. Okuma becerisi yeterli olmayan bir toplum, Bilgi
Cagi olarak adlandirilan ginimuzde, muasir medeniyetler arasindaki yerini
alamaz. Ote yandan, en Ust ydnetim sekli olarak gérilen demokrasinin
gercek anlamda anlasiimasi, topluma yayiimasi ve bireylerde kisilik 6zelligi
haline gelmesi, ancak vatandaslarin okuma becerisi yuksek (egitimli) bireyler
durumuna gelmesiyle mumkuindur (Eastman, 2010). Okumanin temel amaci
anlama olduguna gore ogrencilerin okudugunu anlamalarini arttirmaya
yonelik ¢aligmalar yapilmasi gereksinimi ortaya ¢ikmaktadir. Bu arastirma,

s6zU edilen gereksinimi bir nebze de olsa karsilayabilir.

Ogrenme stilleri galismalari, neden bazi égrencilerin digerlerine gére
daha basaril olduklarini veya neden bazi 6grencilerin digerlerine goére daha
geride kaldiklarini belirlemede énemli ipuclari saglar. Ogrencilerin 6grenme
stillerini belirleme ve bu stillere gore ogretimi duzenleme, 6grencilere

saglanan egitim niteligini arttirmada gereklidir (Foley, 1999).
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Egitimin nihai amaci, yasanilan toplumun gereksinimlerine yonelik bilgi,
beceri, tutum ve benzerleri ile donanmis bireyler yetistirmektir. Bu anlamda,
ogrencilerin okuldaki basarilarini arttirarak bu nihai amacin karsilanmasi igin
yollar bulmak egitim bilimleri alaninda c¢alisan arastirmacilarin hedefleri
arasindadir. Ogrenme stilleri ile dgrenci basarisi arasinda iliski bulundugu
yapilan aragtirmalarda belirlenmistir (Cucco, 1999). Boyutlarindan birini
ogrenme stillerinin olusturdugu bu arastirma, ogrenci basarisini arttirmaya

katki saglayabilir.

Ogrencilerin okudugunu anlama dizeyleri ile 6§renme stillerinin
belirlenmesi egitimin genel amaclarinin, 6zel amagclarinin belirlenmesi veya
yenilenmesinde ve egitim programlarinin dizenlenip yenilenmesinde egitimle
ilgili Gst organlara veriler saglayabilir (Chen, 2006). Bu anlamda arastirma,

Milli Egitim Bakanhgdi’'na yararh olabilir.

Ogretmenler, 6grencilerin okudugunu anlama diizeyi ile 6§renme stilleri
dagihmini temel alarak, &grencilerin 6grenme stillerine ydnelik 6gretim
ortamlari yoluyla, genel olarak 6grenci basarisini arttirdiklari gibi, 6zel olarak
da okudugunu anlama alaninda sikinti yagsayan ogrencilerin duzeylerini
arttirmak icin ¢dézUm yollari belirleyebilirler (Williams, 2010). Dolayisiyla

arastirma sonugclari, 6gretmenlere de yarar saglayabilir.

Okudugunu anlama c¢alismalari yoluyla gelistirilen uygulamalar
sonucunda okudugunu anlama duzeyleri artan oOgrenciler, egitim
yasamlarinda daha basarili olma, kigisel tatmini daha Ust duzeyde yasama,
daha iyi bir meslek segebilme ve sonug¢ olarak daha mutlu olma olasiligina
erisebilirler. Ayrica, ogrenme stilleri ¢alismalari yoluyla ogrenciler, egitim
ortamlarinda bilgiyle doldurulmasi gereken bos kaplar olarak gorulmek yerine
farkh tercihleri, egilimleri olan ve insanlik onuru tasiyan bireyler olarak

gorulurler. Bu baglamda arasgtirmanin 6grencilere de katki saglayabilir.
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2. BOLUM

KAVRAMSAL VE KURAMSAL CERCEVE

Okuma
Okumanin herkesgce kabul goren, okuma ile ilgili butin suregleri

kapsayan genel-gecer bir tanimi bulunmamaktadir. Bu tanimlamayi
zorlastiran noktalardan biri de okumanin herhangi bir siniri olmamasidir
(Heilman, 1972 akt. Pieronek, 1974). Okumanin bu genis kapsamli dogasi
nedeniyle okumayl tanimlamaya c¢alismak bile okumayi darlastirmak,
gergcedgin bir kismini daraltmak olarak dusunulebilir. Ancak, arastirmanin
sonraki adimlarinin saglikl gelisimi agisindan en azindan isevuruk bir tanima

ihtiyag duyulmaktadir.

Doga bilimlerinin aksine sosyal bilimlerde, g¢alisilan olgularin hemen
hemen hepsi, dogrudan gozlenemeyen, ancak ciktilarinin ¢alisma konusu
edilebildigi sekilde soyuttur. Okuma kavrami da birbirinden farkl, birbirleriyle
ilintili karmasik bilissel suregleri icerir. Bu sebeple, okuma kavraminin
tanimlanmasi, sosyal bilimlerin bu dogdasi geregi, iginde birgok zorlugu
barindirr.  Okuma alaninda (okudugunu anlama) gerceklestirilen
calismalarda karsilasilan en blyuk sorunlardan biri, gerekli arka plani
saglayacak nitelikte zengin kuram bulunmamasidir (RAND Reading Study
Group, 2002). Ayrica, okuma alaninda -sosyal bilimler alanindaki bir¢ok olgu
gibi- arastirmaci igin tek bir dogru kuram veya model yoktur (Tracey ve
Morrow, 2006). Bu nedenlerden dolayi, okuma kavraminin tarihsel gelisiminin
ve bilginlerin okuma kavramina kendi donemlerinde bakiglarini ortaya
koyacak sekilde okumayl anlamaya yonelik kuramlarin ve modellerin

incelenmesi gerekliligi belirmektedir.

Okuma kavramini agiklamaya yonelik kuramlari, kdkenleri felsefeye,
yani kisisel dusuncelere ve mantiksal ¢ikarimlara dayanan, bilim dncesi

felsefi dustinceler ve psikolojinin akademik bir disiplin olarak bilimsel yontemi
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olgulara uygulamaya basladigi donemden sonraki (bilimsel) kuramlar olarak

ikiye ayirmak mimkundur.

Egitim alanindaki bilim oncesi ilk buyuk kuramin, Zihinsel Disiplin
Kurami (Mental Discipline Theory) oldugu kabul edilmektedir. Bu felsefi
dusuncenin kokenleri, Eflatun ve Aristo’nun yazilarina dayanir. Yasami
boyunca yazdigi kitaplarla bu felsefi duslUncenin olugsmasini saglayan
Eflatun’un ardindan Aristo, bu kurami genisletmis ve ilerletmistir. Bu
dusunceye gore, zihin (mind), kas gibidir, bircok farkh kisimdan (fakulteden-
faculty) olusur ve glc¢lenmesi ve normal olarak iglevini yerine getirebilmesi
icin cahstiriimasi (exercise) gerekir. Bu baglamda bu disunceye gore
ogrenme, guclendirme veya disipline etme meselesidir ve bu 6grenme
sayesinde akilli davranis olusur (Tracey ve Morrow, 2006). Eflatun’un bu
dusunceleri, egitim ve psikoloji alanini 2,500 yil boyunca etkilemistir. Nitekim,
Brumbaugh ve Lawrence’a (1963) gore, “Eflatun’un diyaloglari, dogru soruyu
sorma ve bu sorularin cevaplar ile ilgili dogru fikirleri belirlemedeki
basarilarindan o6turl, Bati felsefesinde ve Batr’'nin egitim sisteminde diger

batln yazilardan daha etkili oimustur” (akt. Tracey ve Morrow, 2006).

Kdkenlerini antik dénemden alan ve egitimi (dolayisiyla okumayi)
etkileyen bir diger dusince c¢agrisimciliktir. Sternberg’'e (1996) gore
cagrisimcilik, olay ve fikirlerin zihinde birbirini nasil ¢agristirdigini arastirir
(akt. Tracey ve Morrow, 2006). Cagrisimciligin kokenleri de Aristo’ya
dayanir. Aristo, yazilarinda sureklilik, benzerlik ve karsitlik olmak Uzere
bellegi ve 6Jrenmeyi destekleyen (¢ tiir baglantidan séz etmistir. ingiliz
filozof John Locke ise zihin bozukluklarini algi ve ¢agrisimla iligkilendirmistir.
Locke’a gore, normal bir insan, fikirleri dogru sekilde iligskilendirirken deliler
fikirleri dogru sekilde iligskilendiremez, geri zekallar ise iliskilendirme

yetisinden mahrumdur (Hoeldtke, 1967).

Aciga Cikma (Unfoldment), Zihni Disiplin ile Cagrisimcilik’in aksine,
ogrenmenin en etkili sekilde, bireyin kendi ilgi ve meraki sonucunda ortaya
ciktigint éne surmustar. Bu goérusu tasiyan ilk dusundr, Jean-Jacques
Rousseau’dur. Rousseau, Emile veya Egitim Uzerine adini tagiyan kitabinda,

doganin yazarinin elinden ciktigi sekliyle her seyin mukemmel oldugunu,
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insanin elini surdigu her seyi bozdugunu ileri sirmudsg; ¢ocugun egitiminin
dogada, yani toplumun kotuluklerinden uzakta, cocugun kendi ilgi ve meraki
dogrultusunda gerceklesmesi gerektigini savunmustur. Bu dogrultuda
Rousseau, g¢ocugun okuma-yazma egitiminin, ¢ocuk 10-15 yasini
doldurduktan sonra baglamasi gerektigini ifade etmistir. Rousseau’nun
doganin egitimi ile ilgili inaniglarindan oldukga etkilenen Pestalozzi, dogal
aciga cikma (natural unfoldment) goéristne, c¢ocuklarin 6grenimlerinin
niteliginin artmasi igin yetiskinlerin de ¢gocuga oOgretim saglamasi gerektigi
gOrusunu eklemis ve cocuk merkezli 6grenme felsefesini olusturarak fikirlerini
uygulayabilecedi bir okul kurmustur. Pestalozzi’'nin oluminin ardindan,
fikirleri ve uygulamalari Avrupa’nin birgok yerine yayilmis ve diger kisilerce
uygulamaya gecirilmistir. Bunlardan biri de Froebel'dir. Froebelin Aciga
Cikma’yr yorumlayisi hem Rousseau ve Pestalozzi’'ninkine benzer, hem de
farklidir. Froebel’in bilinirliligini saglayan en 6nemli nokta, cocuklarin oyun
oynamasina yaptigi vurgudur. Froebel'e goére, cocuklar oyun oynayarak

ogrenmelidir.

Wilhelm Wundt'un, 1879 yilinda, Leipzig'de ilk psikoloji laboratuvarini
kurmasi ile birlikte, fen bilimlerinde uygulanan gdézlem ve deneye dayali
yontem -bilimsel yontem- psikolojiye uygulanmaya baglamis ve psikoloji bir
bilim dali olarak gérulmeye baslanmistir. Ardindan, donemin psikolojik bakig

acisini ve dolayisiyla arastirmalari etkileri altina alan kuramlar olugmustur.

Psikoloji alaninda etkili olan bilimsel ilk kuram, yapisalciliktir
(structuralism). Yapisalcilik, alginin calisilmasi yoluyla zihnin yapisini
aciklamay! hedeflemistir. Bu kurama gore, “bilincimizde yer alan her olay
kiguk parcalardan yani duyumlardan meydana gelmis yapilardir.” (Silah,
2005, s. 76). Psikolojik arastirmalarin yapisalci bir cergevede
gerceklestirildigi donemlerde, okuma, vyapisalcilligin etkisiyle algi
calismalarinda incelenmigtir. Bu c¢alismalarda amacg, okumanin kendisini
aciklamak degil, okumanin genel psikolojik islevini acgiklamak olmustur

(Tracey ve Morrow, 2006).

Davranisgilik, 6grenmede davranis degisikliklerine odaklanan kuramdir.

Bu kurama goére davranig, organizmanin gevreden gelen uyariciya verdigi
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tepkidir. Bu c¢ercevede, c¢evredeki uyaricilarin manipulasyonu yoluyla
davranista degisiklikler olusturulabilir. Davranisgilik Kurami, okuma alanini,
okumanin nasil anlasiimasi gerektigi, okuma oOgretiminin nasil olmasi
gerektigi, okuma materyallerinin nasil olusturulmasi gerektigi ve okumanin
nasil degerlendirilecegi gibi bircok agidan etkilemistir (Tracey ve Morrow,
2006). Ornegin, davranisgiligin éne sirdigu karmasik islemlerin parcalara

ayrilmasi vurgusu, gunumuzde okumayi1 6grenmede uygulanmaktadir.

Olusturmacilik, 6grenmenin bireylerin bilgiyi etkin sekilde olusturmasi
yoluyla gercgeklestigini vurgulayan 6grenme kuramidir (Woolfolk, 1999 akt.
Tracey ve Morrow, 2006). Birey, yeni bilgiyi var olan bilgileri ile birlestirerek
etkin sekilde odgrenir. Olusturmaciliga gore -davranis degisiklerinin
gbzlemlenmesi  yoluyla O6grenmenin  gozlenebilecegini 0One  suren
davraniggiligin tersine- 6grenme, gogu zaman gozlenemez. Davraniggilik gibi
olusturmacilik da okuma alanini etkilemistir. Ornegin, Rosenblatt, bireylerin
ogrendikleri her seyi semalara yerlestirdigini, bu semalarin her bireye 6zgu
oldugunu 6ne suren Olusturmaci kuramlardan $ema Kuramini temel alip
okuma alanina uygulamis, Okuyucu Tepki Kuramini (Reader Response
Theory) kurmustur. Bu kurama goére semalarin bireylere 6zgu olmasi gibi her
okuma deneyimi de bireylere 6zgudur. Ote yandan, psikoloji ile dil arasindaki
baglantilar inceleyen psikolinguistik kuram da 6zde olusturmacidir (Tracey
ve Morrow, 2006).

Sosyal Ogrenme Kurami, 6grenmede sosyal etkilesimin dnemini
vurgular. Sosyal Ogrenme kuraminin okuma alanina uygulanmasi ile sosyal
etkinin ve etkilesimin okuma Uzerine ne gibi etkileri oldugu arastirilabilir. Bu
baglamda, sosyal 6grenme kuramini temel alan okuma alanindaki bir

arastirma, su sorulara cevap arayabilir:

e lginde yasadigi toplum &grencinin okuma-yazma 6grenmesini
nasil etkilemektedir?

e icinde bulundugu sinif &drencinin okuma-yazma 6grenmesini
nasil etkilemektedir?

e Ogrencilerin birbirleriyle etkilesimi okumayi 6grenmeyi nasil

etkilemektedir? (Tracey ve Morrow, 2006).
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Biligsel kuramlar, 1950-1970 yillari arasinda ortaya ¢ikmig, okumada
biligsel suregleri 6ne g¢ikarmislardir. Biligssel kuramlarin 6zinu yansitan Bilgi
isleme Kurami, “bilginin zihinde islenmesini, depolanmasini ve zihinden geri
getiriimesini betimleyen biligsel 6grenme kuramidir.” (Slavin, 1997 akt.
Tracey ve Morrow, 2006). Diger biligsel kuramlar gibi Bilgi isleme Kurami da
gOzlenemeyen zihni surecler tUzerine yogunlagir (Tracey ve Morrow, 2006).
Bu kurami temel alan okuma alanindaki bir arastirmanin, okumay! biligsel bir
sure¢ olarak yorumlayacagi, kisa sureli bellegin, uzun sureli bellegin ve

benzerlerinin okumadaki rolunu anlamaya yonelecegdi soylenebilir.

Okumanin ne oldugunu daha iyi anlamak igin kuramlara goz attiktan
sonra okumaya iligkin modelleri incelemek yararli olabilir. Kuder ve Hasit'e
(2002) goére, son calismalarla birlikte var olan modeller gelistiriimekle
beraber, dis dogrultulu (top-down), i¢c dogrultulu (bottom-up) ve etkilesimsel
(interactive) olmak Uzere U¢ okuma modeli bulunmaktadir. Stanovich, okuma
gucligu (reading disabled) ¢cekenlere yonelik bir okuma modeli gelistirmistir,

ancak, bu model arastirma kapsami disinda oldugu igin deg@inilmemistir.

Dis dogrultulu modelde, okuma sureci, dil edinimi surecine benzerdir.
Akici okuyucu (fluent reader), dilin fonolojik, morfolojik, sentaktik ve semantik
ogelerini kullanarak metne dair 6ngérulerde bulunur (hypothesize). Bu modeli
gelistiren Goodman’a (1967) gore, okuyucu okumada yeterlilik kazandikga
fonolojik 6geyi daha az kullanmaya baslar, akici okuyucu durumuna gelince
fonolojik 6geyi nadiren kullanir. Sentaktik ve semantik égeler, okuyucunun
seceneklerini azaltarak belirli miktardaki fonolojik veri ile metne dair
ongorulerini onaylar. Bu modelde, okuyucu, okuma ve yazmayla i¢ ige

oldukcga yeni bilgi Ureten etkin katihmcidir (akt. Kuder ve Hasit, 2002).

ic dogrultulu modelde, dis dogrultulu modelin aksine, metin birincil
derecede dnemlidir. Okuyucu, 6ncelikle sdézcukleri ¢dzmeyi (decode) dgrenir
ve sistematik olarak sirasiyla harfleri, heceleri, sozclkleri ve ifadeleri,
O0grenerek metinleri anlamaya baslar. Dechant'a gére (1991) i¢ dogrultulu

modelde okumanin gergeklesmesinde belirli etkenler vardir:
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e Okur, metni anlayabilmek i¢in batin sézcukleri gdérmelidir.

e Okur, sozcuklerin  kodunu c¢o6zebilmek igin  harflere
odaklanmalidir.

e Okuma becerisini edinmek, sozcuklerin ardil bicimde ustaca
taninmasini gerektirir.

e Harfler, harf-ses iliskisi ve sdézcukler, okuma 6gretiminin en temel
kavramlaridir.

e Okurlarin, sdzcuklerin kodunu hatasiz olarak c¢c6zmeleri son
derece 6nemlidir (akt. Yildirim, 2012).

Dis dogrultulu model ile i¢ dogrultulu modelin betimlemesi Sekil-2'de

verilmigtir (Kuder ve Hasit, 2002).

D|§ e N\
Dogrultulu Okuyucu
Model \ \l/ /]\ J
f N
Semantik
bilgi
\ )

1
[ o]
;1
[Fogi?;ci)jik]
L T

Metin Dogrultulu
Model

Sekil-2. Dis Dogrultulu Model — i¢ Dogrultulu Model

Etkilesimsel model, hem dis dogrultulu model Ozelliklerini, hem de ig
dogrultulu model ozelliklerini tasimaktadir. Etkilesimsel modeli, diger iki
modelden ayiran en buyuk farkhlik, diger modellerin dizisel iglem sirasi

(processing) yerine paralel islem sirasi kavramini 6ne surmesidir. Paralel
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islem sirasinda okuyucu, dizisel islem sirasindaki gibi her bir adima sirasiyla
devam etmek yerine, her birini ayni anda yerine getirir. Etkilesimsel modelde,

sdzcuk tanima (word recognition) anlamanin olusmasi i¢in gereklidir.

Buraya kadar 6zetlenen kuramlari ve modelleri temel alarak okumanin,
bircok farkli bilissel slre¢ iceren, o6greniminin bireyin etkin katilimini
gerektirdigi, 6grenimi ve kullaniminda sosyal sureclerden etkilenen, yazil
materyallerde bulunan anlami ¢6zme sureci oldugu soOylenebilir. Bu
tanimdaki en énemli nokta, anlam ¢é6zmedir. CUnkl okumanin temel ve nihai
hedefi anlamadir. Anlam ¢6zme kavrami, alanyazinda okudugunu anlama

olarak bilinir.

Okudugunu Anlama
RAND Reading Study Group, okudugunu anlamayi, yazih dille etkilesim

ve yazil dile katilim yoluyla, yazidan ayni anda anlam ¢ikarma ve olusturma
sureci olarak tanimlamaktadir. Bu tanimda ¢ikarma ve olusturma sozcukleri,
okudugunu anlamada, metnin hem dnemini hem de yetersizligini vurgulamak
icin kullaniimistir. Okudugunu anlamanin U¢ 6gesi vardir: (a) okuyucu, (b)
metin ve (c) etkinlik. Okuma olgusu, bu U¢ 6geyle tanimlanan daha genis bir
sosyokdulturel baglamda gergeklesir (2002). Okudugunu anlamanin
betimlemesi Sekil-3’'te verilmistir (RAND Reading Study Group, 2002).

Sosyokiltirel

e,
%

OKUYuCu

Sekil-3. Okudugunu Anlama
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Okuyucunun okudugunu anlayabilmesi igin ¢esitli kapasite ve becerilere
sahip olmasi gerekir. Bu beceriler arasinda dikkat, bellek, elestirel analitik
beceri, ¢ikarim, gorsellestirme becerileri gibi biligsel beceriler; motivasyon
(okuma amaci, konuya ilgi, 6zguven) ve sézcuk dagarcigi, konu bilgisi, dil
bilimi ve soylev bilgisi, okudugunu anlama stratejileri bilgisi olmak Uzere bilgi
turleri bulunur. Bu beceriler, hem bireyler arasinda, hem de bireylerin farkl

okuma deneyimleri arasinda buyuk degisiklikler gosterir.

Okuyucunun anlamasinda okudugu metnin 6zelliklerinin de blyuk bir
etkisi vardir. Anlama, anlamin metinden dogrudan c¢ikariimasi yoluyla
gerceklesmez. Daha ziyade, okuma esnasinda okuyucu, anlama igin énemli
olan metnin farkh temsillerini (representations) olusturur. Bu temsiller, yuzey
kodu (surface code) (metnin Uslubu), metin kékeni (text base) (anlami temsil
eden fikir birimleri) ve metinde gémuli zihni modellerin  bir temsilidir
(representation). Ozelliklerine gdre metin, okuyucu igin kolay veya zor olabilir
(RAND Reading Study Group, 2002).

Okudugunu anlamanin dgunct o6gesi, etkinliktir. Okuma izole bir
ortamda gerceklesmez. Okumanin amaci vardir ve bu amag, okuma
sonucunda elde edilecek sonuglara yonelikti. Okuma ©Oncesinde,
okuyucunun amaci digsal veya i¢sel olabilir. Amacin digsal olmasi durumuna,
ogrenciye ogretim esnasinda verilen bir okuma ddevini yerine getirmek igin
ogrencinin belirli bir metni okumasi 6rnek olarak verilebilir. Diger taraftan,
Oogrenci, Savas ve Baris, Bati Cephesinde Yeni Bir Sey Yok gibi edebiyat
klasiklerini okumaktan aldigi hazdan dolayr bu ve benzeri eserleri okuyor
olabilir, bu durum amacin i¢sel oldugu duruma oOrnektir. Okuma sirasinda,
okuyucunun metni amacina yonelik olarak anlamak igin kullandidi stratejiler
de etkinlik kapsamina girer. Son olarak, okumanin sonuglari da etkinlik
06gesine dahildir. Okuma sonucunda, okuyucunun bilgi dizeyi artar. Benzer
sekilde, okuyucu, teknik metinleri okuyarak (kullanma kilavuzunu okuyarak
bilgisayar kurmak gibi) bir islemi nasil geceklestirebilecedini o6grenir.
Okuyucunun okuma sonucunda edindigi bilgi, sonraki okuma deneyimlerine
tasinir (RAND Reading Study Group, 2002). Bu nedenle, okudugunu anlama
ne derece yluksek olursa ve bundan ne kadar fazla haz alinirsa okuma

niteliginin ve niceliginin o derecede artacagi sOylenebilir.
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Okudugunu anlama, sosyokdultirel baglam icinde gerceklesir. Egitim
disiplini acgisindan bu baglamda en ¢ok, sinif ortami 6n plana ¢ikmaktadir.
Sinif ortami, bireyin yasadigi toplum ve toplumun okumaya ydnelik
tutumundan birebir etkilenir (RAND Reading Study Group, 2002). Vygotsky’e
(1978) gore, cocuk, kendi seviyesinin 6tesindeki seyleri, buyuklerin rehberligi
ve destegiyle gerceklestirebilir. Cocugun bilgi seviyesi ve deneyimi arttikca
saglanan destek ortadan kalkar, c¢ocuk yeni bilgi ve deneyimleri
icsellestirerek 6grenir. Bu agidan, sosyokultirel bakis agisiyla —genelde
batin ogrenmelerde, Ozelde okudugunu anlamada- hem sure¢ (sosyal
etkilesimlerin gerceklesmesi, 6gretim) hem de konu (6gretilen sey) oldukga
onemlidir (akt. RAND Reading Study Group, 2002).

Okudugunu anlamayi bircok farkl etken etkilemektedir. Gough ve
Tunmer’in (1986) basit modeli (simple model), okudugunu anlamanin iki
etkenin sonucu oldugunu varsaymaktadir: kod ¢cézme ve dinledigini anlama.
Metnin basarih sekilde anlasiimasi, yazili sézcugun i¢ dogrultulu olarak
tanimlanmasini ve sozclkler arasindaki semantik ve sentaktik iligkilerin dig
dogrultulu analizini gerektirir. Bunlar disinda; okuma hizi, sézel hafiza,
cilkarimsal ve muhakeme becerileri ve dikkatin, okududunu anlamayi
etkiledigi ¢cesitli arastirmalarda belirlenmistir (Cutting ve Scarborough, 2006).
Okudugunu anlama Uzerine vyapilan c¢alismalarda en ¢ok incelenen
degiskenlerden -etkenlerden- biri de cinsiyettir. Yapilan arastirmalarin bir
kismi, kizlarin okuma alaninda erkeklerden daha basarili oldugunu
gOsterirken (Bleakley, Westerberg ve Hopkins, 1988; Brown, 1991; Elley,
1992 akt. Lietz, 1996) bazi diger arastirmalarda okuma performansi
acgisindan kizlar ile erkekler arasinda fark bulunamamistir (Knickerbocker,
1989; Lietz, 1992; McGaw, Long, Morgan ve Rosier, 1989 akt. Lietz, 1996).

Okudugunu anlamanin olgtlmesi oldukga zordur (Shuy, McCradle ve
Albro, 2006). Cunkl okudugunu anlama, dogrudan goézlemlenebilecek agik
davranis dedgildir; ancak anlama surecinin ciktilari gozlenebilir (Fletcher,
2006).

Okudugunu anlamanin  Ol¢ulmesi yoluyla okuma becerisinin

belirlenmesine dair ilk sistematik girisimler, Birinci Dinya Savasi’ndan énce



21

baglamigtir. Binet, 1895 yilinda, gelistirdigi zeka testinde okudugunu anlama
maddeleri kullanmistir. Ancak Binet'nin okudugunu anlama maddelerini
kullanmadaki amaci, okuma erigisini 6lgmek degdil, zekayr dlgmektir
(Johnston, 1984a; akt. Pearson ve Hamm, 2005). Yayinlanan ilk okuma
testi, 1914 yilinda William S. Gray tarafindan gelistirilmigtir. Okudugunu
anlamanin olgulmesi amaciyla gelistirilen ilk okudugunu anlama 6lgumu ise
1916 yilinda Kelly tarafindan, Kansas Sessiz Okuma Testi (Kansas Silent
Reading Test) adiyla yayinlanmistir. Bu dénemlerde davranisgiligin etkisiyle,
psikoloji alanindaki olcimlerde gozlenebilir ¢iktilara (davranig degisikligi)
odaklaniimigtir. Benzer sekilde yine davranisciligin etkisiyle, bu dénemlerde
egitim bilimlerini en ¢ok, nicelleme ve tarafsizlik kavramlari etkilemistir. Bu
kavramlarin kacinilmaz sonucu, gruplara uygulanan, c¢oktan sec¢meli,
standardize testlerdir. Nitekim Unli davraniggilardan Thorndike, okunan bir
paragrafi anlamayi matematik problemi ¢ézmeye benzetmistir (Thorndike,
1917). Davranisciligin etkisiyle coktan segmeli testler, -dederlendirmede
yanhli§i azaltma ve kolayca degerlendirebilme gibi artilari nedeniyle de-
genel olarak egitimde sikga kullaniimaya baslandigi gibi okudugunu
anlamada da siklikla kullanilmaya baslanmistir. Bununla birlikte IBM’'in 1935
yilinda IBM 805 isimli tarayiciy1 uretmesi ile goktan se¢meli testlerin kullanim
sikligi daha da artmigtir. Zira IBM 805 ¢oktan seg¢meli testlerin puanlama
maliyetini elle puanlamaya gore 10’da 1’e dusturmuastur (Johnston, 1984a;

akt. Pearson ve Hamm, 2005).

Diger yandan 1944 yilinda Frederick Davis, okudugunu anlama konulu
doktora tezinde faktor analizi yontemini kullanarak metnin ana fikrini bulma,
ayrintilari  belirleme gibi alt boyutlarin okudugunu anlamayi etkileyip
etkilemedigini, etkiliyorsa ne derece etkiledigini belirlemeyi amaclamistir.
Davis’in kegfettigi faktor analizi, gunumuzde de hald sikhkla kullanilan
istatistiki bir yontemdir. Davis’in doktora tezi nedeniyle okudugunu anlama
alanyazininda okudugunu anlamanin batunsel (holistic) bir kavram olarak mi
gorulmesi gerektigi yahut ¢ok degigkenli bir kavram mi oldugu caligilmaya
baglanmigtir (Pearson ve Hamm, 2005). 1950’li yillarda Wilson Taylor ¢oktan
secmeli testlerin bile yanl oldugu dusltncesiyle bosluk doldurma (gikartmali

islem-the cloze procedure) yontemini gelistirmistir. Bu yontemde okudugunu
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anlamay! 6lgme surecinde insan etkenini ¢ikarmak icin belirli bir metnin her
“n’nci s6zcugu silinir (bog birakilir), testi alan kisinin gorevi bu bosluklari
doldurmaktir. Bosluk doldurma iglemi vyillar iginde c¢esitli duzeltmeler
gecirmistir. 1960’h yillarda okudugunu anlama alanyazini okudugunu
anlamada metne baglilik sorunsalina ayriimistir. Bu donemdeki birgok bilgine
gore okudugunu anlama testlerinin birgogu metin okunmadan cevaplanabilir.
Ote yandan 1980’lere kadar okudugunu anlama alaninda bagil
degerlendirmenin etkileri acik sekilde gorulmustur. Bagil degerlendirmenin
kuramsal temelini Bloom, Carroll ve Gagné’'nin ¢alismalari olusturmaktadir.
Bloom’un olusturdugu Tam Ogrenmede oldugu gibi bu ddnemdeki
okudugunu anlama testlerinde de ogrenci birbirini takip eden metinlerden
beliri oranda basarn saglayana kadar sonraki metinlere gegcemez.
Okudugunu anlamada degisik arayiglarin bulundugu 1955-1975 yillari
arasinda alan, paradigma degisimine ugramis, davranisciligin reddi ile
bilissel psikoloji, sosyo-lenguistik gibi paradigmalar okudugunu anlama
alanyazininda etkili olmaya baslamistir (Pearson ve Hamm, 2005). (Bu
paradigmalar, tezin bu kesiminin girigsinde hélihazirda tartisildigindan burada

tekrari gereksiz gorulmustur).

GUnumuzde ise okudugunu anlamayl olgmek amaciyla, yurtdigi
yayinlarda kullanilan gesitli okudugunu anlama testleri geligtiriimistir. Bunlara
ornek olarak; Nelson-Denny okudugunu anlama testi (Nelson-Denny reading
comprehension test), Wechsler Bireysel Erisi Testi (the Wechsler Individual
Achievement Test-WIAT), Gates-MacGinitie Okuma Testi (the Gates-
MacGinitie Reading Test), Gray Sesli Okuma Testi-Uglincli Diizenleme (Gray
Oral Reading Test-Third Edition), Akademik Okuma Olgegdi (Scholastic
Reading Inventory), Teksas Okuma Becerileri Degerlendirmesi (Texas
Assessment of Reading Skills), City of New York American College Test
Compass Reading Test (CUNY ACT) ve benzerleri 6rnek verilebilir (Fletcher,
2006). Williams (2010) calismasinda Akademik Okuma Olgegi'ni, Littin
(2002) Teksas Okuma Becerileri Degerlendirmesi’ni, Maltzman (2008) CUNY
ACT'yi kullanmigtir.

Bu testlerin her biri farkli dzellikler tagimaktadir. Ornegin, WIATta

ogrenciye iki veya U¢ cumleden olusan ve dgrencinin sessiz okudugu kisa
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pasajlar sunulur ve ogrenci her pasajla ilgili sorulan ag¢ik uglu sorular
cevaplandirir. Gates-MacGinitie Okuma Testinde ise uzunlugu on bes
cumleye kadar uzanan ve sessiz okunan pasajlar bulunur. Katilimcilar,

coktan se¢gmeli sorulari cevaplandirir (Fletcher, 2006).

Okudugunu anlamayi 6lgme amaciyla yurtigi yayinlarda da gesitli 6lcme
araclari gelistirilmistir. Okudugunu anlama konulu yurtigi bazi ¢aligsmalarda
arastirmaci daha 6nce bagka bir arastirmaci tarafindan hazirlanan bir 6lgeqgi
kullanirken bazi ¢calismalarda ise arastirmaci kendi dlgegini gelistirmistir. S6z
edilen ilk dlgek turine ve kullanimlarina érnek olarak; Erginerin 1998 yilinda
yayinladigi, Sabak Kaldan’in 2007 yilindaki c¢alismasinda kullandigi
Okudugunu Anlama Testi; Severin 2000 yilinda yayinladigi, Guneyli'nin
2003 yilindaki, Hamzadayrnin 2010 yilindaki c¢alismalarinda kullandiklari
Tlarkgce Okudugunu Anlama Beceri Testi; Belet'in 2005 yilinda yayinladigi,
Ucar'in 2010 yilindaki calismasinda kullandi§gi Okudugunu Anlama Basari
Testi; Temizkan'in 2007 yilinda yayinladi§i, Ozyilmazin 2010 yilinda
kullandigi Olgekler verilebilir. Bunlarin diginda arastirmacinin kendi dlgegini
gelistirdigi calismalara drnek olarak; Sen (2003), Yiimaz (2006), Ko¢ (2007),
Yildiz (2010), Sert (2010), Oner (2013) verilebilir. Hazir bir 6lgedi kullanma
veya kendi Olcedini/testini gelistirme yerine bazi arastirmacilar ulusal
sinavlarin verilerini veya sorularini, okudugunu anlamayl O6lgmek igin
kullanmiglardir. Ornegin, Agin Haykir (2012) calismasinda, Seviye Belirleme
Sinavi (SBS) sorularindan bir soru havuzu olusturmus, rastgele yontemle bu
sorular arasindan segtigi sorularla galismasi igin okudugunu anlama testi
olusturmustur. Ozgelik (2011) okudugunu anlama becerisinin akademik

basariya etkisini inceledigi arastirmasinda SBS verilerini kullanmistir.

Ogrenme Stilleri
Stil s6ézcigu The Random House Dictionary of the English

Language'de, “belirli, 0zgin ve karakteristik davranig sekli” olarak
tanimlanmistir (Urdang, 1968). Egitim bilimleri alanyazininda kavram olarak
ogrenme stilleri ise 6zunu, farkh bireylerin bilgiyi farkh sekillerde (yollarda)
o6grendigi gorusinden alir (Pashler, McDaniel, Rohrer ve Bjork, 2008). Bu
temelde batin 6grenciler kendi kisisel 6grenme stillerinin farkindadir. Nitelikli

ogretim, her bir 6grencinin 6grenme stilini belirlemeyi ve 6gretimi bu stile
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gore yapilandirmayi gerektirir (Kirschner ve van Merriénboer, 2013). Bu
sayede Ogretimin niteligi arttigi gibi genel olarak egitsel islerin de niteligi

artar.

Ogrenme stillerinin temelleri Antik Roma dénemine kadar gétirilebilir.
Bu donemde ogretmenler abeceyi ses bilimsel olarak ogretmek icin isitsel
yontemleri kullanmiglardir (Gumz, 2004). Cagdas ogrenme stilleri
kuramlarinin temeli olarak ise Jung kurami gorulmektedir (Pashler, McDaniel,
Rohrer ve Bjork, 2008). Jung’a gére butin insanlar belirli bir tipe yatkinlkla
dogarlar. Duyus, hissetme, dlisinme ve sezgi olmak Uzere dort psikolojik
islev vardir. insanlar, icedoniik veya disadéniik olmak tizere iki kigilik tutumu
tasir. Dort psikolojik islev ve iki kisilik tutumunun kesisiminden hareketle
Jung, sekiz kisilik tipi tanimlamistir (Sharp, 1987; Blutner ve Hochnadel,
2009). Bu baglamda Jung kurami c¢agdas ilk tipolojik kuramdir. Jung
kuramina benzer sekilde 6grenme stilleri de farkli alt boyutlar icin bireylere

sayisal bir 6lgcim degeri atamaz, bireyleri farkli boyutlar altinda siniflandirir.

Ogrenme stilleri kavraminin genel gecger kabul gérmis bir tanimi
bulunmamaktadir. Coffield ve digerleri (2004) 71 farkli 6grenme stilleri kurami
bulduklarini rapor etmiglerdir (akt. Scott, 2010). Cassidy’'ye (2004) gore
ogrenme stillerinin, alanda bulunan kuramci sayisi kadar farkh tanimi

bulunmaktadir. Bu tanimlardan bir kismi burada verilmistir.

Curry’e (1981) gore 6grenme stili, “6grencinin 6grenme ortamini nasil
algiladiginin, 6grenme ortamiyla nasil etkilesimde bulundugunun ve 6grenme
ortamina nasil tepki verdiginin goreli olarak duragan gostergesi iglevini goren
karakteristik bilissel, duyussal ve psikososyal davraniglardir’ (akt. Romanelli,
Bird ve Ryan, 2009).

Dunn’a (1993) gore 6grenme stili, “her bireyde farklilik gésteren, bireyin
yeni ve zor bilgi Uzerine yogunlasmasiyla baslayan, bilgiyi alma ve zihne

yerlestirme sureciyle devam eden bir yoldur.” (akt. Babadogan, 2011).

Brown’a (1998) gore dgrenme stili, “6grenme baglamina iligkin belirli

davranis ve tutum dizisidir.” Cassidy’e (2004) goére “bireylerin farkli 6grenme
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durumlarina karakteristik yaklagim vyollaridir.” (akt. Williams, Brown ve
Etherington, 2013).

Grasha’ya (2002) goére oOgrenme stili, “6grencinin bilgi edinimini,
akranlariyla ve ogretmeniyle etkilesimini ve ogrenim deneyimine katilim

becerisini etkileyen bireysel egilimdir.”

Entwistle ve Peterson’a (2004) gore 6grenme stili, “sunulan durum veya
problem ne olursa olsun, 6grenme surecine uyum saglamak icin goreli tutarh
tercihlerdir.” (akt. Richardson, 2011).

Ogrenme stilleri, okullara 6grencilere saglanan 6gretimin niteliginin
artmasini saglayabilir. Bu baglamda Montgomery ve Groat'a (1998) gore

ogrenme stillerinin 6gretimde kullaniimasinin bes yarari vardir:

e Ogretme ve Ogrenmeyi Diyalog Haline Getirme: 6gretimi sadece
ogretmenin bilgi aktariminda bulundugu monologdan 6grencilerin de
etkin oldugu duruma getirme.

e Daha Genis Ogrenci Grubuna Hitap Etme: Ogrenci sayisi ve
cesitliligi her gegen giin artmaktadir. Ogrenme stillerinin kullanimiyla
bu genis 6grenci grubuna hitap edilebilir.

e Mesaj iletme: Ogrenme stillerinin kullanimi, egitimcilerin ulastirmak
istedigi mesajlarin  6grenciler tarafindan algilanma boyutunu
arttirabilir.

e Ogretimi Daha Yenilikgi (Rewarding) Hale Getirme: Ogretmenler
dgrettikleri cogu seyi, kendi 6grendikleri sekilde 6gretir. OJrenme
stilleri sayesinde o6gretmenler farkh o6gretme sekillerini ise
kosabilirler.

e Disiplinlerin Gelecegini Garanti Altna Alma: Ogrenme stilleri
sayesinde farkh égrencilerin bireysel beceri ve farkhliklari daha rahat
belirlenip 6grenciler kendilerine uygun bir meslege yonlendirilebilir.

Klasik egitim yaklasimina karsi yeni bir soluk getirme potansiyeli
bulunan 6grenme stilleri alanyazinda siklikla ve yogunlukla calisiimistir.
Ancak, 6grenme stilleriyle ilgili ¢alisan bilim insanlarinin kuramsal ve

uygulama temelinde fikir birligine vardiklari sdylenemez. Bu baglamda, daha
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once de vurgulandigi gibi, Coffield ve digerleri (2004), 6grenme stilleri ile
ilgili 71 kuram belirlediklerini bildirmiglerdir. Cassidy (2004) ise 6grenme
stilleriyle ilgili alandaki kuramci sayisi kadar tanim bulundugunu belirtmistir.
Kavramin tanimlarinin sayica fazla ve farkh olmasi gibi kavrama yodnelik
modellerde sayica fazla ve gesitlidir. Ornegin Babadogan (2011), égrenme
stilleri modellerinden siklikla kullanilan elliye yakin modeli galismasinda rapor

etmistir. Bu modellerden onemli gorulen birkagina burada deginilmigtir.

Myers-Briggs Ogrenme Stili Envanteri, Isabel Briggs Myers ve annesi
Katherine Briggs tarafindan gelistiriimistir. Bu envanter, Jung’un Kisilik
kuramini temel almaktadir. Jung kuraminda Disadéniik-iceddniik, Karar
Verici-Azimli, Algisal-Sezgisel ve Ddusinen ve Hisseden siniflamalari
bulunmaktadir. Disadonuk birey, kendi i¢ dunyasindan ¢ok, ¢evresindeki dis
dunyaya odaklanir. Digadonuk birey, etkindir, kendine guvenir, sosyallikten
zevk alr. Ote yandan iceddnlik birey ise kendi i¢ dinyasina yonelir.
Bagkalariyla zaman gecirmektense dusuncelere ve hayallere dalmaktan
hoglanir. Karar verici birey, halihazirda belirlenmis planlara gore hareket
etmeyi sever, organizedir. Azimli birey ise dogaglama yasamayi veya daha
esnek planlara gore hareket etmeyi secer. Algisal birey, somut verileri ve
olgulari tercih eder. Sezgisel birey ise hayal glucu yoluyla edinilen olasiliklara
yonelir. DUgunen tipteki birey, analize ve kurallara dayal karar verir. Mantigi
ve tarafsizliyi 6n planda tutar. Hisseden birey ise diger bireylerin Gzerinde
biraktig! etkiyle 6znel kararlar verme egilimindedir (Veznedaroglu ve Ozgir,
2005). Myers-Briggs Ogrenme Stili Envanteri, psikometrik bir dlgme aracidir
ve degisik kigilik tercihlerini ortaya koymaktadir (Wheeler, Hunton ve Bryant,
2004 akt. Gunes ve Gokcek, 2012). Baska bir deyisle envanter, kisilik tiplerini
yukarida deginilen Jung’un Kisilik tipleri bolumlemesini temel alarak

belirlemeyi amaglar.

Diger bir dgrenme stilleri modeli, Dunn ve Dunn Ogrenme Stilleri
modelidir. Bu modelin temelinde yatan fikir, “bireylerin tek bir biyolojik ve
gelisimsel 6zellikler butinine sahip olduklari”dir (Babadogan, 2011). Kisinin
bilgi ve becerileri 6grenmesinin temel gostergesi bireye 6zgu gelisimsel
Ozelliktir (Babadogan, 2011). Modelde bireylerin 6grenme stillerini belirleyen

5 etken vardir. Bu etkenler sunlardir: (1) cevresel (ses, I1SIK, I1sI ve tasarim),
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(2) duygusal (isteklendirme, sebat, sorumluluk ve vyapi), (3) sosyolojik
(bireysel, ikili, takim, yetigkin, degisik), (4) fizyolojik (algisal, yeme-icme,
zaman ve hareketlilik) ve (5) psikolojik. Model bu etkenler cergcevesinde 21

farkh 6grenme stili tanimlamaktadir (Babadogan, 2011).

Kolb’un 6grenme stilleri modelinin temelini, kendisinin ortaya attigi
deneysel 6grenme modeli olusturmaktadir. Kolb’un 6ne surdugu 6grenme
modeli, dort kisimdan olusur: Somut Yasanti, Yansitici Gozlem, Soyut
Kavramsallastirma ve Etkin Yasanti (Gokdag, 2004). Bu modelde 6grenme
stilleri bir ddongli seklindedir. Ogrenme stilleri envanteriyle de bireylerin bu
doéngunun neresinde oldugu belirlenir. Kolb 6grenme stilleri modelinde dort
dgrenme stili cesidi  bulunur: Yerlestiren, Ozimseyen, Degistiren ve
Ayrigtiran. Yerlestiren 6grenme stili, somut yasanti ve etkin yasantidan
olugur. Bu ogrenme stiline sahip bireylerin oOzellikleri planlama, kararlari
ylritme ve yeni deneyimlere katiimadir. Oziimseyen dgrenme stili, soyut
kavramsallastirma ve yansitici gézlemden olusur. Bu stildeki 6grenciler,
ogrenmede soyut kavramlar ve fikirlere yogunlasir. Degistiren 6grenme stili,
somut yasanti ve yansitici gozlemden olusur. Degistiren stiline sahip bir
ogrenci, somut durumlari birgok agidan gézden gecirir, deger ve anlamlarin
farkindadir. Ayristiran 6grenme stili, soyut kavramsallastirma ve etkin
yasantidan olusur. Ayristiran 6grenme stiline sahip bir bireyin problem
¢cbzme, karar verme, mantiksal analiz ve sistematik planlama gibi genel

Ozellikleri vardir (Babadogan, 2011).

Burada birkag 0Ornegi verilen ogrenme stilleri modellerinin hepsi,
ogrenme stilleri kavramini farkli agilardan agiklamaya ¢alisan bakis agilaridir.
Alanyazinda genel kabul géren modellerden biri de Grasha ve Reichmann
tarafindan olusturulmustur [Tlrkge alanyazinda bazi ¢calismalarda Grasha ve
Reichmann’in 6grenme stilleri yaklasimi, model olarak adlandirilirken (Alsan,
2009; Sentiirk ve Yildiz ikikardes, 2011; Karadeniz Bayrak ve Bayram, 2012)
bazi ¢calismalarda da bu yaklasim model olarak degil, 6grenme stilleri dlcegi
olarak alinmigtir (Tlyslz ve Tatar, 2008; Babadogan, 2011). Ancak,
Grasha’nin (2002) Teaching with Style isimli kitabinda Reichmann ile birlikte
gelistirdigi yaklagsimi i¢in model ifadesini kullanmasindan 6tird, yaklasim bu

calismada model olarak ele alinmistir (s. 127)].
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Grasha, insanlarin bilgiyi edinisinde ve zihninde tutusunda etkili olan
ogrenme ilkelerini belirlemek amaciyla alanyazini taramis ve arastirmalarda

%30’dan daha fazla etki gdsteren ilkeleri belirleyerek su sekilde siralamistir:

e Ogrenciler en iyi yaparak, yapiligi gdsteren gorselleri inceleyerek
ve digerlerinin yapigini gbzlemleyerek 6grenir.

o Metafor, grafik, kavram haritasi, resim, ornek, anekdot ve
benzerinin kullanimi 6grenmeyi arttirir.

e Ogrencilerin gdrevlerini yerine getirirken harcadiklari nitelikli stire
ogrenmeyi etkileyen bir etkendir.

e Ogrenme ortaminin sosyal olmasi, bilginin edinimini ve
tutulusunu arttirir.

e Qdiiller -siirekli kullaniimadiklari sirece- 6grenmeye tegvik eder
(2002, s. 123).

Grasha, 6grenme stilini “6grencinin bilgi edinimini, akranlariyla ve
ogretmeniyle etkilesimini ve 6grenim deneyimine katilim becerisini etkileyen
bireysel egilim” olarak tanimlamistir. Bireylerin guduleri, algisal becerileri,
bilgiyi isleme yollari, duyusal uyarimlara ve bilginin edinim yollarina, sosyal
iligkilere ve fiziki cevrenin niteliklerine yonelik tercihler 6grenme stilleri
kapsamina girer. Ogrenciler sayilan bu boyutlarin hepsinde farklilik gosterir

ve boyutlarin her biri 6grencinin bilgi edinim becerisini etkiler (2002).

Grasha-Reichmann  Ogrenme  Stilleri  Olgegi, sinif ortaminda
ogrencilerin birbiriyle ve 6gretmenle etkilesimlerindeki tercihlerini belirlemek
amaciyla kullaniimaktadir. Grasha-Reichmann modelinde (a) rekabetgi, (b)
isbirlikli, (c) kaginan, (d) katihmci, (e) bagimh ve (f) bagimsiz olmak Utzere alti
sosyal 6grenme stili bulunur. Grasha, stillerin égrencilerin timine uygun
kisilik 6zelliklerinin bir karisimi oldugunun ve bazi 6grencilerin boyutlarin bir
kisminda diger boyutlara gére daha baskin oldugunun farkinda olmanin
onemli oldugunu belirtmigtir (2002). Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri
Olgegini olugturan alt boyutlar, Grasha (2002) tarafindan soyle agiklanmistir:

“‘Rekabetc¢i boyutunda daha gucli olan 6grenciler, materyalleri sinif
arkadaslarini gegcmek amaciyla 6grenirler. Sunulan édulleri kazanmak icin

yarismalari gerektigine inanirlar. Basarilarinin digerlerince fark edilmesinden
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ve ilgi merkezi olmaktan hoslanirlar. Genel sinif tercihleri arasinda
tartismalarda grup lideri olma, 6gretmen-merkezli yontemleri segme ve diger

ogrencileri gegebilecekleri sinif etkinlikleri bulunmaktadir.

isbirlikli 6grenciler, fikirlerini ve yeteneklerini paylasmaktan hoslanan
dgrencilerdir.  Ogretmenle ve diger 6grencilerle isbirligi yapmaktan
hoglanirlar. Genel sinif tercihleri arasinda kuguk tartisma gruplarinin
bulundugu dersler, kuguk seminerler, ogrenci-merkezli dersler ve grup

projeleri yer alir.

Kacinan ogrenciler, konuya ve derslere katilmaya hevesli degillerdir.
Ogretmenle ve akranlariyla igbirligine gitmezler. Sinifta islenen seylere ilgi
duymadiklari gibi islenenlerin kendilerini bogdugunu hissederler. Sinif
etkinliklerinin ¢cogundan hosnutsuzluk duyar, sinav olmamasini ister, istekli

ogretmenlerden ve sinifta adlarinin gegmesinden hoslanmazlar.

Katilimci 6grenciler, sinifta bulunmaktan ve etkinliklere muamkuin
oldugunca katilmaktan zevk duyarlar. Sinifta yapilmasi gereken seyleri
ellerinden geldigince yapmaya egilimlidirler. Tartisma yonteminin bulundugu
dersleri tercih ettikleri gibi iglenen materyali tartisma firsati isterler. Bilgiyi

analiz ve sentezleyebilen 6gretmenleri tercih ederler.

Bagimh 6grenciler, ne kadar gerekliyse o kadar égrenirler. Ogretmenleri
ve akranlarini yapi ve destek kaynagdi olarak gorurler. Ne yapmalari
gerektigini belirlemek icin otorite figlrlerine yonelirler. Taslaklardan ve
notlardan hoslanirlar. Ogretmen-merkezli 6gretim yéntemlerini secerler.

Derslerde olabildigince az belirsizlik olmasini isterler.

Bagimsiz o6grenciler, kendi baslarina dugsunmekten hoglanirlar ve
ogrenme becerilerine guvenirler. Kendilerine 6nemli gorunen icerikleri
ogrenmeyi ve Odevlerde diger oOgrencilerle birlikte calismaktansa tek
baglarina calismayi tercih ederler. Bagimsiz ¢alismadan, ogretimin kendi
hizlarina uygun akisindan, ogrencilere bagimsiz dusinme firsati veren
projelerden ve 6grenci-merkezli ders tasarimlarindan hoslanirlar.” Grasha-

Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegi alt boyutlarina yonelik 6grenci dzellikleri
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ile her bir boyutun avantajlari ve dezavantajlari Cizelge-1'de verilmistir
(Grasha, 2002).

Cizelge-1. Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegi Alt Boyutlari

Alt Boyut Ozellik

Rekabetgi Sinif arkadaglarini gegcmek amaciyla 6grenen 6grenciler.
Avantajlari: Ogrencileri 6grenme amaglari belirlemeye ve bu
amaglara ulasmaya sevklendirir.

Dezavantajlari: Daha az rekabetgi insanlari icine kapanmasina

neden olabilir.

isbirlikli Fikirlerini ve yeteneklerini paylasmaktan hoslanan dgdrenciler.
Avantajlar: Ogrencilerin birlikte galigma becerilerini gelistirir.

Dezavantajlar: Ogrencilerin bireysel calisma becerisi azalabilir.

Kacginan Konuya ve derslere katilmaya hevesli olmayan 6grenciler.
Avantajlari: Hayatlarini dedistirmeye yonelik ciddi kararlar
alirken gerilim ve endiseden kaginabilirler. Daha az Uretken olsa
da eglenceli seylere zaman ayirirlar.

Dezavantajlari: Performanslari kolayca olumsuz etkilenebilir.

Katilimci Sinifta  bulunmaktan ve etkinliklere mimkin oldugunca
katilmaktan zevk duyan 6grenciler.
Avantajlari: Bitlin sinif etkinliklerinden edinebileceklerinin en
fazlasini edinirler.
Dezavantajlari: Digerlerinin ihtiyaclarini  kendi ihtiyaglarinin

onune koyabilir.

Bagimli Ne kadar gerekliyse o kadar 6grenen 6grenciler.
Avantajlari: Endiselerini kontrol etmelerine ve agik yonergeler
almalarina yardim eder.
Dezavantajlari: Otonomi ve 06z ydnlendirme becerileri

geligtirmeleri zordur.

Bagimsiz Kendi baslarina distiinmekten hoslanan ve 6grenme becerilerine
glvenen ogrenciler.
Avantajlari: Oz yoénlendirme becerileri gelistirir.

Dezavantajlar: isbirligi becerilerinde yetersiz kalirlar.

Grasha’ya (2002) goére, 6grenme stilleri, her 6grencinin profili olarak

gOrulmelidir. Bazi 6grenciler bir 6grenme stilini digerlerinden daha baskin
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tasiyor olabilir ve sinifta kolaylikla gozlemlenebilen igte bu baskin 6grenme
stilidir. Ayrica Cizelge-1'de de belirtildigi Uzere her 6grenme stilinin avantaj ve
dezavantajlari vardir. Bundan dolayl hi¢bir 6grenme stili iyi veya kotu
gorulmemelidir. Hayatlarimizda igbirligi, bagimsizlik ve katilim kadar rekabet,
bagimhlik ve hatta kagcinmanin bile yeri vardir. Onemli olan 6grencinin
sergiledigi 6grenme stilinin olumlu bir sonuca gotirmesidir. Bu sebeple, alt
dgrenme stilinden birine agdirlik vermek sorun dogurabilir. ideal olarak alti
dgrenme stili arasinda denge olmalidir. Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri
Olgegini uygulayarak 6grencileri tek bir 6grenme stili ile etiketlemek yerine
ogrencilerin birbirlerinden farkli olduklarinin ve bir boyutta digerlerine gore
baskin olduklarinin bilincinde olarak 6gretimi bu dogrultuda zengin ve genis

tasarlamak gerekir.

Grasha (2002), Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegini yillarca

kullanimi sonucunda su vargilara ulastigini belirtmigtir:

e Alti 6grenme stili boyutu kendi arasinda iki kutupludur
(Rekabetci-isbirlikli, Kagcinan-Katilimei ve Bagimli-Bagimsiz). Bu,
Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgeginin gelistiriminin
baglarindaki sayiltilardan biridir. Uygulamalarin  ardindan
Rekabetgi-isbirlikli ve Bagimli-Bagimsiz boyutlarinin birbirlerinin
karsitl olmadiklari ortaya ¢gikmigtir.

e Ogrenciler belirli stilleri tercih etmekle birlikte 6grencilerin bu
tercihleri 6grenme ortami tasarimina gore degisebilir. Bdylece
grup etkinliklerinin ve 6grenci-merkezli tasarimin hakim oldugu
siniflarda  katihmci  6grenme  stili  baskin hale gelebilir.
Dolayisiyla, 6grenme stilleri, 6grencilerin dogustan getirdikleri
degismez nitelikler olarak gorilmek yerine 6grenme ortaminin
duzenlenmesi yoluyla degistirilebilecek ve yeniden

bicimlendirilen kisisel tercihler olarak gorulmelidir.

Alanyazinda bir¢ok arastirmacinin yuzlerce makale ve kitapta ¢alistigi
ogrenme stilleri kavrami bazi aragtirmacilarca elestiri konusu edilmigtir.
Kirschner ve van Merriénboer'e (2013) gdére 6grenme stilleri sayesinde,

ogrencilerin stillerini belirleyen 6lgcme araglari satmayi ve 6gretimin 6grenme
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stillerine uygun sekilde tasarlanmasinda bilgi saglayacak calistay ve
konferans duzenlemeyi igeren kazangli bir ticari endustri olugsmustur. Bununla
birlikte 6grenme stillerinin belirlenmesinde ve 06gretimin stillere uygun
tasarlanmasinda asli sorunlar bulunmaktadir. Oncelikle dgrencilerin gogu
sadece bir 6grenme stili boyutuna uygun dusmez. Bununla birlikte stilleri
belirlemeye yonelik bilgi genellikle yetersizdir. Ayrica o kadar fazla sayida
farkh 6grenme stili vardir ki 6grencileri bir stile eslestirmek neredeyse
imkansizdir. Ote yandan 6grenme stillerinin belirlenmesindeki sorunlar bir
kenara koyulsa bile belirlenen stile uygun Ogretim tasarlanmasi da
sorunludur. Kirschner ve van Merriénboer, bu durumu aciklarken stile uygun
ogretim tasariminin gerekli ampirik veriden yoksun oldugunu iddia etmekte
ve Ogrencilerin tercihlerine (stillere) goére o6gretim tasarlanmasini yemek
metaforuna  benzetmektedirler.  Ogrencilere ne yemek istedikleri
soruldugunda hazir gida, seker gibi kendilerine faydali olmayan ve gelisimleri
icin gerekli seyleri tagimayan yiyecekleri istediklerini sdyleyebilirler. Kirschner
ve van Merriénboer (2013), sirf 6grencilerin kendilerine yararli olmayan (ve
hatta zararli olan) yiyecekleri yemek istemeleri, 6drencilerin gelisiminden
sorumlu Kigilerin, o&grencilere bu zararl yiyecekleri vermesi anlamina
gelmedigi gibi 6grenme stillerinin  de o6gretim tasariminin  temeli
olamayacadini ifade etmislerdir. Benzer sekilde Pashler, McDaniel, Rohrer
ve Bjork’e (2008) gore, 6grenme stillerinin egitim ortamlarinda kullaniminin
faydali oldugunu gdsteren deneysel bilgi henliz bulunmamaktadir. Bu
nedenle, kaynaklari halihazirda kisitli olan egitimin kaynaklarini, deneyler
sonucunda yararli oldugu kanitlanmis egitsel uygulamalara harcamasi

gerekir.

Cesitli arastirmalarca olumsuz elestirilere konu edilen 6grenme stillerine
yonelik nitelikli deneysel arastirmalar, olumsuz elegtirilerin giderilip 6grenme
stillerinin egitime daha faydali olmasini saglayabilir. Odrenme stillerinin
sadece kuramsal temelde bile, bireysel farkhliklarin dikkate alinarak
ogretimin gesitlendiriimesi ve genigletiimesi yoluyla, egitim niteliginin
artmasina katki saglamasi mumkudndir. Bu nedenle, olumsuz elegtirilerin
isaret ettigi noktalara intimam gosterildigi sirece 6grenme stillerinin egitim

bilimleri alanyazinina yararl oldugu soylenebilir.
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ilgili Aragtirmalar
Bu arastirmada oOncelikle yurtdisi arastirmalar eski tarihlilerden gincel
olanlara, ardindan da vyurtici arastirmalar eski tarihlilerden glincel olanlara

olacak sekilde paylasiimigtir.

Yurtdigi Alanyazin
Pieronek (1974) temel amaci dérdincu ve besinci sinif égrencilerinde

iki farkli okuma programinin etkililigini belirlemek olan arastirmasinda okuma
programi ile 6grencilerin 6grenme stilleri arasindaki iliskiyi de incelemisgtir.
Arastirma sonucunda ogrencilerin 6grenme stilleri ile okuma programi ve

cinsiyet arasinda anlamli bir iligki bulunamamisgtir.

Murray (1980) arastirmasinda, yedinci ve sekizinci sinif 6égrencilerinin
okuma erisisi duUsuk oOgrencilerle yuksek ogrencilerin 6grenme stilleri
arasindaki farklihgi belirlemeye calismig, kiz dgrencilerle erkek 6grencilerin
okuma erigileri agisindan aralarinda fark olup olmadigini incelemigtir.
Arastirma sonucunda okuma erigisi dusuk olan ogrencilerin 6grenme
stillerinin okuma erisi yuksek o6grencilerden anlamh olarak farkli oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde kiz 6grencilerin okuma erigileri ile erkek

ogrencilerin okuma erisileri arasinda anlamli farkhlik oldugu bulunmustur.

Clyne’in 1984 tarihli arastirmasinin ikincil amaci, égrencilerin 6grenme
stilleri ile okuma erigileri arasindaki iligkinin belirlenmesidir. Arastirma
sonucunda, ogrenme stili ile okuma erisi arasinda en yuksek korelasyon
katsayisinin .28'den kuglUk oldugu belirlenmigtir. Dolayisiyla arastirmada
ogrenme stili ile okudugunu anlama arasinda dusuk duzeyli bir iligki

bulundugu rapor edilmigtir.

Staplin (1984), 6grencilerin 6grenme stilleri ile okuma erigileri arasinda
iliski olup olmadigini incelemigtir. Arastirma sonucunda ogrenme stili ile

okuma erigisi arasinda anlamli bir iligki bulunamamistir.

Stahlnecker (1988), disik okuma erigili 6grencilerde bulunan 6grenme
stilleri 6geleri ile ylksek okuma erigili 6grencilerde bulunan 6drenme stilleri
Ogelerini belirlemeye calismigtir. Stahlnecker ayrica hangi 6grenme stilleri

Ogelerinin okuma erisisini etkiledigini belirlemeyi de amaclamigtir. Arastirma
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sonucunda dusuk okuma erisili Ogrencilerin 6grenme stillerinin yuksek

erigililerden anlamli olarak farkl oldugu bulunmustur.

Atchison (1988) arastirmasinda Alabama eyaletindeki altinci sinif
ogrencilerinin okuma erigileri ile 6grenme stilleri arasinda anlamh bir iligki
olup olmadigini belirlemeyi amacglamistir. Arastirma sonucunda okuma erisisi
ile ogrenme stilleri arasinda istatistiksel olarak anlamli iligki bulundugu

belirlenmistir.

Gary (1990) calismasinda dusuk, orta ve Ust okuma erigsi gOsteren
altinci ve sekizinci sinif égrencilerinin 6grenme stillerinde anlamh farkhlik
olup olmadigini arastirmistir. Arastirmada &grenciler, Stanford Erigi
Testi’'ndeki (Stanford Achievement Test) basarilarina gore distk, orta ve Ust
duzey okuma erisisi gruplarina ayrilmigtir. Arastirma sonucunda, dusuk, orta
ve Ust duzey okuma erigisi gosteren ogrencilerin 6grenme stillerinde farklilik

gOsterdigi bulunmusgtur.

Svrcek (1990) doérdlnct, besinci ve altinci sinif édrencilerinin okuma
erigisini (a) ailevi etkiler, (b) 6grenme stilleri ve (c) evde ve okulda okumaya
yonelik tutumlar acgisindan incelemistir. Arastirma sonucunda arastirma
kapsamindaki 6grenme stilleri degiskenlerinden iki tanesinin okuma erigisini

etkiledigi bulgusuna ulasiimigtir.

Morgan (1997) okuma erigisinin okuldan ayrilma oranlarina etkisini
arastirmistir. Calismada demografik o6zellikler ve performans o6zellikleri
sabitken okudugunu anlamanin okuldan ayriima oranlarini ne derece
etkiledigi belirlenmeye c¢alisilmigtir.  Analizler sonucunda okudugunu

anlamanin okuldan ayrilma oranlarini etkiledigi belirlenmistir.

Foley (1999) arastirmasinda Uguncu sinif ddrencilerinin okuma erigisine
ogretmenlerin  ve 0ogrencilerin  6grenme  stilleri  tercihlerinin  etkisini
betimlemeyi amaclamistir. Arastirma sonucunda israrcilik ve sorumluluk
olmak Uzere oOgrencilerin iki 6grenme stilleri tercihlerinin okuma erigisi

uzerinde anlamli olarak etkili oldugu bulunmustur.

Tarnofsky (2002) okudugunu anlama agisindan diger degiskenlerle iligki

icinde okuma basarisi ylksek Ogrencileri okuma basarisi dusuk
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ogrencilerden ayiran becerileri  belilemeyi amaclamigtir.  Aragtirma
kapsamindaki beceriler sunlardir: kod ¢bézme, isleme hizi, s6zcuk dagarcigi,
kisa sureli bellek, hatirlama, s6zclk bilgisi, timdengelimci mantik, bosluk
doldurma metinlerinde baglam kullanimi ve okudugunu anlama igin kullanilan
stratejilere donuk farkindalik. Sonuglar, batin etkenlerin okuma basarisi
yuksek oOgrencileri dusuk olanlardan ayirdigini gostermekle birlikte kod

¢bzme ile strateji farkindahiginin en etkili beceriler oldugunu gostermistir.

Chen (2006) 11 ve 12 yas oOgrencilerinin yas, cinsiyet ve SED
degiskenleri acisindan ogrenme stillerinin  okuma puanlariyla iligkisini
incelemigtir. Arastirma sonuglari, 6grencilerin 6grenme stillerinin  okuma

puanlarini anlamh sekilde etkiledigini gostermistir.

Williams (2010) vyedinci sinif ogrencilerinin  6grenme  stilleri ile
okudugunu anlama duzeyleri arasinda iligki olup olmadigini belirlemeye
calismigtir. Arastirma sonucunda, 6grencinin okudugunu anlama duzeyi ile

ogrenme stili arasinda iligki oldugu bulunmustur.

Yurti¢i Alanyazin
Arastirma kapsaminda gerceklestirilen alanyazin taramasinda, Erginer

(2014) haricinde, 6grenme stilleri ve okudugunu anlamayi ayni calismada
kapsayan herhangi bir yurtigi arastirmaya ulasilamamistir. Dolayisiyla, dnce
okudugunu anlama, ardindan da 6grenme stilleri konulu yurti¢i calismalardan
arastirma amacina yakin oldugu disunulenler, ayri alt basliklar altinda eski
tarihlilerden guncel olanlara olacak sekilde Erginer’in (2014) arastirmasinin

ardindan verilmigtir.

Erginer (2014) arastirmasinda 6grenme stilleri ile okudugunu anlama
arasinda korelasyon olup olmadigini belirlemeyi amaclamigtir. Arastirma
sonucunda ogrenme stillerinin okudugunu anlama ile dusuk korelasyon
gOsterdigi belirlenmigtir. Ayrica higbir 6grenme stilinin okudugunu anlama
becerilerini anlamli sekilde yordamadigi sonucuna da ulagiimigtir. Arastirma
sonuglari, 6grenme stillerinin okudugunu anlama becerilerine anlamli bir

etkisi olmadigini gostermisgtir.
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Okudugunu Anlama ile ilgili Yurtigi Arastirmalar
Sertdemir (1995), “kisa cevapli ve c¢oktan se¢meli test yontemleri

arasinda zorluk dizeyleri agisindan farklilik olup olmadigini arastirmak ve bu
yontemlerin gecgerlik derecesini saptamak” amaciyla bir arastirma
gerceklestirmistir. Arastirma sonucunda hem kisa cevapli hem de c¢oktan
secmeli testlerin, arastirma katilimcilarinin okudugunu anlamasini zorluk ve

gecerlik acisindan etkiledigi yargisina varilmigtir.

Anilan (1998) besinci sinif Turk¢e dersinde okudugunu anlama hedef
davraniglarinin gergeklesme duzeyini belirlemeyi amaclamigtir. Arastirma
sonucunda hedef davraniglarin gergceklesme dizeyinin 6zel okullarda devlet
okullardan daha fazla oldugu, ancak, ilkdgretim okullari arasinda istatistiki
olarak anlamh bir fark olmadigi sonuglarina varilmistir. Ayrica arastirmada
cinsiyetin okudugunu anlama hedef davraniglarinin gerceklesme duzeyini

etkilemedigi belirlenmistir.

Caliskan (2000) besinci sinif 6grencilerinin ailelerinin gelir dizeyi,
egitim dizeyi, meslek grubu gibi bazi sosyoekonomik degiskenler ile
ogrencilerin  okudugunu anlama basarisi arasindaki iliskiyi incelemistir.
Arastirma sonucunda ailenin gelir dizeyi ve egitim seviyesi ile 6grencinin
okudugunu anlama basarisi arasinda dogrusal bir iliski oldugu, farkli meslek
gruplarindaki ailelerin ¢gocuklarinin okudugunu anlama basarilarinin farkhlik

gOsterdigi belirlenmisgtir.

Gungor Kihg (2004), ilkdgretim ogrencilerinin okudugunu anlama
basarisina isbirlikli 6grenme ve geleneksel o6gretim yontemlerinin etkisini
incelemenin temel amacini olusturdugu bir arastirma gerceklestirmistir.
Arastirma sonucunda igbirlikli 6grenmenin okudugunu anlama basarisi
Uzerinde geleneksel yontemlere gore daha etkili oldugu ve isbirlikli
ogrenmenin okudugunu anlamada cinsiyete bagh farklilklari yok ettigi

belirlenmistir.

Ko¢ (2007) aktif O6drenme ve geleneksel &6gretim ydntemlerinin
ilkogretim 6grencilerinin okudugunu anlama basarisina etkisini ve okudugunu
anlama ile elestirel dusinme becerileri arasindaki iligkiyi incelemigtir.

Arastirma sonucunda aktif 6grenmenin o6grencilerin okudugunu anlama
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basarilari ve elestirel dugsinme becerileri Uzerinde geleneksel ogretim
yontemlerinden daha etkili oldugu belirlenmis, okudugunu anlama ile elestirel

dusunme becerileri arasinda orta duzeyli bir iligki bulunmustur.

Yildiz (2010), besinci sinif égrencilerinde okudugunu anlama, okuma
motivasyonu ve okuma aliskanligi arasindaki iligkileri agiklamak amaciyla
arastirma gergeklestirmistir. Arastirma sonuglari, i¢gsel motivasyonun
okudugunu anlamayi olumlu yonde etkiledigini gostermigtir. Arastirmada
kizlar ve erkekler arasinda okudugunu anlama basarisi agisindan bir farkhlik
olmadidi sonucuna variimistir. Benzer sekilde SED arttikca okudugunu

anlama basarisinin da arttigi belirlenmigtir.

Cavusoglu (2010), temel amacini, 6grencilerin okudugunu anlama
basarisi ile matematik problemlerini ¢dzme becerileri arasindaki iligkiyi
incelemek olan bir arastirma gerceklestirmigtir. Arastirma kapsaminda
okudugunu anlama basarisi; cinsiyet, okul dncesi egitim alma durumu, SED,
anne-baba egitim diuzeyi degiskenleri agisindan incelenmigtir. Arastirma
sonuglari, kizlarin okudugunu anlama basarisinin erkeklerden anlamli olarak
daha yuksek oldugunu, okul dncesi eg@itim alma durumunun, SED’in, anne-
baba egitim duzeyinin okudugunu anlama basarisini olumlu yodnde

etkiledigini gostermistir.

Ozcelik (2011), okuma becerilerinin diger alanlardaki basariya etkisini
belirlemek amaciyla arastirma gercgeklestirmistir. Arastirmada Ulke ¢apinda
uygulanan Seviye Belirleme Sinavi 2009 (SBS) 8. sinif testine katilan 1964
ogrencinin Turkce, Sosyal Bilgiler ve Fen ve Teknoloji testlerine verdikleri
yanitlar  kullanilmistir.  Arastirma sonucunda okudugunu anlamanin;
matematik alaninda problem ¢dézme becerisinin %40’ini, fen ve teknolojide
bilimsel sure¢ becerilerinin %83’Unl, sosyal bilgilerde elestirel disinme

becerisinin %85’ini agikladigl bulgusuna variimistir.

Yildirnm (2012), PISA 2009’a Turkiye, Hollanda ve Kore’'den katilan
ogrencilerin okudugunu anlama basarilarini, okul ve ogrenci duzeyinde
etkileyen etkenleri belirlemeyi, Ulkeler arasindaki benzerlik ve farkhliklari
saptamayi amagclamistir. Arastirma bulgulari; Turkiye, Hollanda ve Kore'de

okumaktan zevk alma duzeyi, okuma sirasinda anlama-hatirlama, 6zetleme
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stratejilerini kullanma sikligi, ekonomik, ailenin sosyal ve kulturel durumu
degiskenlerinin okuma anlama puanlari tzerinde etkili oldugunu gostermigtir.
Ayrica, Turkiye ve Hollanda’da kuatiphane kullanma sikligi, ezberleme
stratejilerini kullanma sikligi ve varlik duzeyi de okudugunu anlama puanlari
ile iligkilidir. Turkiye ve Kore’de okudugunu anlama puani 6grenci cinsiyetinin
kiz olmasi ve kontrol stratejilerini kullanma sikligi degiskenleri ile iligkilidir.
Hollanda, Kore ve Turkiye’de okulun ortalama ekonomik, sosyal ve kulturel
durumu okullarin ortalama okudugunu anlama puanlari Uzerinde etkilidir.
Okul mevcudu, 6gretmen niteligi, 6grenci davraniglari, okul yodnetimi ve
ogretmenlerin egitim sistemi ve okul i¢i gorevierde sorumluluk almasi

degiskenleri de okudugunu anlama puanlarini etkilemektedir.

Ogrenme Stilleri ile ilgili Yurtici Arastirmalar
Ersoy (2003); 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin 6grenme stilleri, calisma

aliskanliklari ve basarilari arasindaki iliskileri ingilizce dersi bazinda
incelemigtir. Arastirma sonucunda, o6grencilerin c¢alisma aliskanliklari ile
Ingilizce dersindeki basari dizeyleri arasinda anlamh iliski bulundugu
belirlendigi gibi égrencilerin égrenme stilleri ile ingilizce dersindeki basari
dizeyleri arasinda da anlamli iliski oldugu belirlenmigtir. Ayrica, 6grenme
stillerinin ingilizce dersindeki basariyr anlamli diizeyde etkiledigi de

bulunmustur.

Bilgin ve Durmus (2003), biri Bolu ilinde, digeri de Mardin ilinde bulunan
iki okulun ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinin 6grenme stilleri arasindaki
farkin karsilastirlmis ve bu &6grencilerin 6grenme stilleri ile basarilar
arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirmada ogrencilerin 6grenme stillerinin
belirlenmesi icin Grasha tarafindan geligtirilmis 6grenme stilleri dlgegi iki
okuldaki toplam 240 o6grenciye uygulanmig; ogrencilerin basari puanlari
olarak Matematik, Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler ve Turk¢e karne notlari
kullaniimistir. Aragtirmanin bulgulari, iki okulun 6grencileri arasinda 6grenme
stilleri agisindan anlamli bir fark olmadigi, Grasha 6lgeginin alt boyutlarindan

“Katilimcl” ile 6grenci basarisi arasinda anlamli bir fark oldugu yontndedir.

Yazici (2004), ilkogretim 5. sinif 6grencilerinin 6grenme stilleri tercihleri

ile matematik basarilari arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirma sonunda,
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katilimci  6grencilerin  6grenme  stilleri  dagiliminin  anlamh  olmadigi
belirlenmigtir. Ote yandan, 6grencilerin aritmetik, geometrik ve toplam
matematik puanlari agisindan ogrenme stilleri ile matematik basarilar

arasinda anlaml farklar bulunmustur.

Gokdag (2004), isbirlikli 6grenme ile geleneksel 6gretimin, 6grenme
stilleri ve akademik basari Uzerindeki etkisini, 6grenme stillerine gore igbirlikli
ogrenme gruplarindaki etkilesim oruntulerinin neler oldugunu ve bu etkilerin
cinsiyete ve ogrenme stillerine goére farkliik gosterip gostermedigini
incelemistir. Arastirma sonuglari, igbirlikli 6grenme ve geleneksel ogretimin
ogrenme stillerini  degistirmedigi belirlenmistir. Ayrica, o6grenme stilleri
uzerindeki igbirlikli 6grenme ve geleneksel ogretimin etkilerinin cinsiyete gore

farkhlik gostermedigi bulunmustur.

Usta (2006), ilkdogretim fen dersinde o6grencilerin 6grenme stillerine
dayali o6gretim etkinliklerinin 6grencilerin erisi ve tutumlarina etkisini
incelemigstir. Arastirmada, 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerinin
uygulandidi o6grencilerin erisi ve tutumlarinin geleneksel o6gretim alan

ogrencilerden anlamli olumlu olarak farkh oldugu belirlenmistir.

Ozbek (2006), 5. sinif 6grencileri (izerinde dgrenme stiline uygun olarak
duzenlenen oOgretim ortaminin akademik basari, hatirda tutma duzeyi ve
tutumlara etkisini belirlemeyi amaclamistir. Arastirmanin bulgulari, 6grenme
stiline uygun olarak dizenlenen o6gretim ortaminin akademik basar ile
hatirda tutma duzeyini arttirdigi, tutumlar Gzerinde bir etkisi olmadigi

yonundedir.

Palas Aktas (2007), beden egitimi dersini alan 6, 7 ve 8. sinif
ogrencilerinin 6grenme stillerinin 6grencilerin okul basarilari, beden egitimi
dersine yonelik tutumlari ve demografik Ozellikleriyle iligkisini belirlemeyi
amaclamistir. Arastirma katilan 6grencilerin  6grenme  stilleri ile sinif
duzeyleri, cinsiyetleri, babanin egitim durumu arasinda anlamli bir fark
bulunmus, ogrencilerin beden egitimi dersine kargi tutumlarinin sahip
olduklari 6grenme stiline gdre anlamh olarak farkli oldugu belirlenmigtir.
Ancak dgrencilerin 6grenme stilleri ile okul basarilari, annenin egitim durumu,

ailenin gelir durumu arasinda anlamh fark bulunamamistir.



40

Utanir (2008), 5. sinif ogrencilerinin 6grenme stilleri tercihleri ile
matematik dersindeki akademik basarilari ve bu derse yonelik tutumlari
arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla aragtirma gergeklestirmigtir. Arastirma
sonucunda o6grenme stilleri alt boyutlari ile matematik basarisi ve matematige

yonelik tutum arasinda anlaml fark bulunmustur.

Kural (2009), o6grencilerin 6grenme stillerinin Fen ve Teknoloji dersi
akademik basarilarina ve sosyo-demografik Ozelliklerine gore incelemek
amaciyla bir arastirma gerceklestirmigtir. Arastirma sonucunda, katilimci
ogrencilerin  6grenme stillerinin cinsiyete ve okulun sosyo-ekonomik

durumuna goére anlamli olarak farklilasmadigi belirlenmistir.

Yurtseven (2010), ilkdgretim dgdrencilerinin 6grenme stillerini belirlemek,
ogrencilerin sosyal bilgiler basarilarina gore 6grenme stilleri arasinda anlaml
bir farklihdin olup olmadigini belirlemek ve o6grenme stillerinin; cinsiyet,
ogrenim gorulen okul yeri, anne egitim duzeyi, baba egitim duzeyi, ailelerin
sosyo-ekonomik duzeyleri ve en ¢ok sevilen ders degigkenleri agisindan
anlamli bir farklhilik gosterip gostermedigini incelemek amaciyla bir arastirma
gerceklestirmistir. Arastirmada katilimci 6grencilerin sosyal bilgiler basarilari
ile 6grenme stilleri arasinda anlamh bir fark bulunmus, ancak, katilimci
ogrencilerin 6grenme stilleri ile cinsiyet, en ¢ok sevilen ders, anne egitim
duzeyi, baba egitim dizeyi, aylik aile gelir dizeyi ve okul yerleri (ilge merkezi-

koy) degiskenleri arasinda anlamli iliski bulunamamisgtir.

Gunaydin (2011), 4 ve 5. sinif 6grencilerinin 6grenme stillerine gore
ders calisma aligkanliklarinin farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla
arastirma gercgeklestirmigtir. Ayrica arastirmada o6grenme stilleri ve ders
calisma aliskanliklar ile iligkili olabilecedi dusunilen bazi dediskenler de
incelenmigtir. Arastirmada, 6grencilerin 6grenme stillerinin cinsiyete, 6grenim
goOrulen okul turtne, sinif mevcuduna, ebeveyn egitim durumuna, kardes

sayisina ve gelir dizeyine gore farkhlastigi belirlenmistir.

Aslan (2012), “ogrenme stillerine uygun olarak tasarlanan sanal
ogrenme ortamlarinin 6grenci basarisina ve goruslerine” etkisini belirlemeyi

amaclamistir.  Arastirmada, o6grenme stillerine uygun sanal 6grenme
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ortamlarinin ogrencilerin akademik basarisina anlamli bir etkisi olmadigi

bulunmustur.

Balci (2013), ingilizce dersinde dgrenme stillerine dayali etkinliklerin
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerine ve 6z yeterlilik algilarina etkisini
arastirmistir. Arastirma sonucunda, ingilizce dersinde 6grenme stillerine
dayal etkinliklerin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri ve 6z yeterlilik

algilarini olumlu yénde etkiledigi sonucuna ulasiimistir.

Karakus Taysi (2014), “6grenme stilleri dikkate alinarak yapilan dinleme
calismalarinin ortaokul o6grencilerinin dinleme becerilerini gelistirmeye ve
dinlemeye yonelik tutumlarina etkisini belirlemeye” calismistir. Arastirma
sonucunda, 06grenme stillerine dayali dinleme c¢alismalari yapilan
ogrencilerin, diger 6grencilere goére dinledigini anlama puanlarinin anlamh
olarak yiksek ¢iktigi bulunmustur. Ogrenme stillerine uygun olarak yapilan
egitimin, ortaokul dgrencilerinin dinleme becerilerini ve dinlemeye yonelik

tutumlarini gelistirdigi sonucuna variimistir.



3. BOLUM

YONTEM

Bu bolumde arastirmanin modelinden, arastirma grubundan, veri
toplama araclarindan, verilerin toplanmasindan ve verilerin analizinden s6z

edilmistir.

Arastirma Modeli

Bilimsel arastirmalari genel olarak nicel ve nitel olmak Uzere ikiye
ayirmak olasidir. Nicel arastirmalar, ampirik verilerin kullanildigi, istatistiksel
yontemlerin  uygulandigi  daha kesinlik tasiyan ve genellenebilir
arastirmalardir. Nicel arastirmanin kendi icinde farkh tarleri bulunmaktadir ve
bunlardan biri de tarama arastirmalaridir. Tarama arastirmalarinin en genel
amaci, Uuzerinde calisilan o6rneklemin belirli degisken(ler) agisindan
karakteristiklerini betimlemektir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Tarama
arastirmalarinin arastirmaciya; genellenebilir sayisal veriler sunma, iki
degisken arasinda iliski olup olmadidini belirlemeye olanak saglama, farkl
Olcme aracglarn yoluyla veri edinme, pilotlama ve duzenleme c¢aligsmalari
sayesinde kesinlik tasiyan veriler saglama gibi birgok yarari vardir (Cohen,
Manion ve Morrison, 2007). Fraenkel, Wallen ve Hyun, tarama
arastirmalarinin, kesitsel ve boylamsal olmak Uzere iki turu bulundugunu
bildirmislerdir (2012). Kesitsel arastirma modelinde arastirilan olguyla (larla)
ilgili veriler tek uygulamada toplanirken, boylamsal modelde veriler birden
fazla uygulamada, zaman icinde toplanir. Kesitsel modeldeki tek
uygulamanin suresi ise bir ders saati kadar kisa veya iki-U¢ hafta kadar uzun

olabilir.

Arastirmanin amaci ve aragtirma sorulari gergevesinde, arastirmadaki
degiskenlerden biri, okudugunu anlama; digeri ise 6grenme stilleridir. Bu

degiskenlerin ¢calismaya katilanlarda var olan durumunun belirlenerek belirli
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degiskenler acgisinda incelendigi, okudugunu anlama degiskenini yordayan
degiskenlerin belirlendigi ve verilerinin tek uygulamada toplandidi bu
arastirmanin modeli, nicel arastirma yaklasimindan ve tarama modellerinden

biri olan kesitsel arastirma modelidir.

Arastirma Grubu
Bu arastirmanin amaci besinci sinif 6grencilerinden olusan arastirma
grubunun; okudugunu anlama basari puanlarini belirleyerek bu puanlari bazi
etkenler acgisindan incelemek, 6grenme stilleri dagilimlarini saptamak ve
okudugunu anlama basari puanlarini yordayan etkenleri belirlemektir. Bu

amag dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1. Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari;
a. Cinsiyet,
b. Evde kitaplik bulunma durumu,
c. Evde bulunan kitap sayisi,
d. Bugune kadar okunan kitap sayisi,
e. GuUnluk kitap okuma suresi,
f. Okumaya dayali 6dev yapma sayisi,
etkenlerine gore nasil degisim gostermektedir?
2. Arastirma grubunun Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri
Olgegine gore
a. Bagimsiz,
b. Kacinan,
c. Isbirlikli,
d. Bagimii,
e. Rekabetci,
f. Katilimci
ogrenme stillerine iligkin dagihmi nasildir?
3. Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlarini;
a. Bireye iliskin 6zellikler
I. Cinsiyet,
ii. Evde kitaplhk bulunma durumu,
lii. Evde bulunan kitap sayisi,

iv. Bugune kadar okunan kitap sayisi,
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v. Gunluk kitap okuma suresi,
vi. Okumaya dayall 6dev yapma sayisi,
b. Grasha-Reichmann égrenme stilleri dlgegi alt

boyutlarindan

I. Bagimsiz,
ii. Bagimli,
iii. Kacinan,
iv. Katihmci
v. Rekabetgi,
vi. Isbirlikli,

etkenlerinin hangileri yordamaktadir?

Arastirmada, zaman ve erisilebilirlik dikkate alinarak arastirilan olgularin
genellenecegdi evrenden, evreni temsil edebilecek 6rneklem se¢gmek yerine

arastirma grubu tercih edilmigtir.

Arastirma grubu olusturulurken, Ankara ilinin alt sosyoekonomik
dizeyini (SED) temsil etmek Uzere Mamak ilgesi, orta SED’ini temsil etmek
uzere Altindag ilcesi, Ust SED'’ini temsil etmek Uzere Cankaya ilgesi
secilmigtir. Alanyazinda SED ile okudugunu anlama arasinda dogrudan ve
anlaml iliski bulundugunu bildiren calismalar vardir. Ornegin, Peskin (1973),
5. sinif égrencilerden orta SED’de olanlarin okudugunu anlamalarinin, alt
SED’de olanlardan anlamli olarak daha yuksek oldugunu bildirmistir. Benzer
sekilde, Kusdemir Kayiran ve Karabay (2012), 5. sinif o6grencilerinin
okudugunu anlamalari ile SED’leri arasinda olumlu ve anlamli bir iliski

bulundugunu bildirmiglerdir.

Ankara ili icinden ilgceleri segmede tercih edilen, alt, orta ve ust
duzeyden grup secme yontemi, ilgeler icin de uygulanmak istenmis, ancak
gergeklegtirilen alanyazin taramasi sonucunda okullarin  bulundugu
mahalleler bazinda, yani ilgeler igcinde SED arastirmasi bulunamamistir.
Ardindan arastirmaci, Tirkiye istatistik Kurumu (TUIK) gérevilileriyle telefon
yoluyla gériiserek bilgi almistir. Bu goérismede, TUIK gérevlileri, ilgeler

bazinda SED konulu galismalari bulunmadigdini bildirmislerdir.
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Bunun UGzerine, Altindag, Cankaya ve Mamak olmak Uzere segilen
ilcelerin Milli Egitim Mudurlikleriyle gorusulerek, kendilerinden, ilgelerinde
bulunan ortaokullardan, Seviye Belirleme Sinavi (SBS) basari puanlarini ve
okulun bulundugu mahalle ve bodlgenin ekonomik duzeyini goz 6nune alarak
alt SED’den bir, orta SED’den bir ve Ust SED’den bir okul secerek toplamda

uc ortaokulu arastirma yapmak uzere bildirmeleri istenmigtir.

llce Milli Egitim Muddrliikleriyle gergeklestirilen bu gérismeler
sonucunda Altindag ilgesinden biri alt, biri orta ve biri de tst SED’de olmak
Uzere Ug¢; Cankaya ilgesinden biri alt, biri orta ve biri de lUst SED’de olmak
Uzere U¢ ve Mamak ilgesinden biri alt, biri orta ve biri de Ust SED’de olmak
uzere uc¢ adet ortaokul belirlenerek Ankara genelinde dokuz ortaokul
belirlenmistir. Uygulama sirasinda yasanabilecek sorunlar g6z 6nlne
alinarak belirlenen 9 okulun her birine bir yedek okul belirlenmigtir. Yedek
okullarin belirlenmesinde, asil okullarin belirlenmesindeki sistematik takip
edilmis, yedek okullar da ilge milli egitim mudurliklerince belirlenmistir.
Arastirma grubunu, llge Milli Egitim Mudurliklerince belirlenen 9 asil
ortaokulun 5. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Belirlenen 9 asil ve 9 yedek

resmi ortaokul, Cizelge-2’'de verilmektedir.

Cizelge-2. Arastirma Grubunu Olusturan Ortaokullarin ve Yedek

Ortaokullarin iligelere ve SED’e Gére Dagilimi

SED Altindag Cankaya Mamak Asil/Yedek
Alt Osmangazi Timur Sehitler Asil
Tarkerler Kitukglu Alibey Neside Halil Yedek
Orta Besikkaya Ulki Akin 30 Agustos Asil
Huseyin Gulla Mimar Sinan Ali Sir Nevai Yedek
Ust Abhiler Ahmet Barindirir Sehitlik Asil
Halim Sasmaz Gulen Muharrem Pak Yahya Kemal Yedek

Arastirma grubunu olusturan ortaokullarin her birinde, uygulama yapilan
gunde devamsiz olma, beden dersinde olma, uygulama esnasinda
rahatsizlanma veya herhangi baska bir nedenden oturd uygulamaya
katilamama veya uygulamayi yarida birakma gibi istisnai durumlar haricinde

okula kayith batin 5. sinif o6grencilerine uygulamalar yapiimigtir. Bu
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baglamda, Osmangazi Ortaokulunda 186, Besikkaya Ortaokulunda 146,
Ahiler Ortaokulunda 139 olmak uUzere Altindag ilgesi genelinde 471; Timur
Ortaokulunda 99, Ulki Akin Ortaokulunda 92, Ahmet Barindirir Ortaokulunda
93 olmak Uzere Cankaya ilgcesinde 284; Sehitler Ortaokulunda 419, 30
Agustos Ortaokulunda 147, Sehitlik Ortaokulunda 177 olmak Uzere Mamak
ilcesinde 743 ogrenciye ulasiimistir. Boylelikle, Ankara genelinde 1498

ogrenciye veri toplama araci uygulanmigtir.

Uygulamalarin ardindan, aragtirma grubunun doldurdugu veri toplama
araglarl incelendiginde, bazi 6grencilerin veri toplama araglarini sistematik
olarak yanli, bazi 6grencilerin aragtirma bulgularini etkileyecek derecede
hatali doldurdugu, bazi o6grencilerin ise veri toplama araglarindan birini
doldurup digerine doldurmadigi gorulmustir. Bunun Uzerine, veri toplama
araglar teker teker incelenerek bu sekilde doldurulan veri toplama araclari
elenerek nihai analizlere dahil edilmemistir. Bu baglamda, Osmangazi
Ortaokulundan 29, Besikkaya Ortaokulundan 12, Ahiler Ortaokulundan 19
olmak lzere Altindag ilgesinden 60; Timur Ortaokulundan 11, Ulki Akin
Ortaokulundan 13, Ahmet Barindirir Ortaokulundan 10 olmak Gzere Cankaya
ilcesinden 34; Sehitler Ortaokulundan 60, 30 Agustos Ortaokulundan 23,
Sehitlik Ortaokulundan 14 olmak Uzere Mamak ilgesinden 97 dgrencinin veri
toplama araci elenmis, toplamda 191 6grenci nihai analizlerde iceriimemistir.
Sonug olarak, Altindag’dan 411, Cankaya’dan 250 ve Mamak’tan 646 égrenci

olmak Uzere toplamda 1307 6grenci, arastirma grubunu olusturmaktadir.
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Cizelge-3. Arastirma Grubunun Okullara Dagilimi ve Analizlere Dahil

Edilmeyen Ogrenci Sayilari

Ortaokul Adi Veri Toplama Doldurdugu Doldurdugu Arag Analize
Araci Arac Elenen Elenen Ogrenci Alinan
Uygulanan Ogrenci Sayisinin Okul Ogrenci
Ogrenci Sayisi Sayisi  Toplamina Yiizdesi Sayisi

(%)
Osmangazi 186 29 15,6 157
Besikkaya 146 12 8,2 134
Ahiler 139 19 13,7 120
Altindag Toplam 471 60 12,7 411
Timur 99 11 111 88
Ulkii Akin 92 13 14,1 79
Ahmet Barindirir 93 10 10,7 83
Cankaya Toplam 284 34 12,0 250
Sehitler 419 60 14,3 359
30 Agustos 147 23 15,6 124
Sehitlik 177 14 7,9 163
Mamak Toplam 743 97 13,1 646
Genel Toplam 1498 191 12,8 1307

Arastirma grubundaki 1307 6grenciden 648’i erkek (%49,6), 659’u da
kizdir (%50,4). Altindag ilgesindeki toplam 411 &grencinin 219’u erkek
(%53,3), 192’si kizdir (%46,7). Osmangazi Ortaokulundaki 157 6gdrencinin
95'i erkek (%60,5), 62’si kizdir (%39,5). Besikkaya Ortaokulundaki 134
ogrencinin 64’0 erkek (%47,8), 70°i kizdir (%52,2). Ahiler Ortaokulundaki 120
o6grencinin 60’1 erkek (%50), 60’1 da kizdir (%50). Cankaya ilgesindeki 250
ogrencinin 122’si erkek (%48,8), 128’si kizdir (%51,2). Timur Ortaokulundaki
88 ogrencinin  34’U  erkek (%38,6), 54U kizdir (%61,4). Ulki  Akin
Ortaokulundaki 79 6grencinin 38’i erkek (%48,1), 41’i kizdir (51,9). Ahmet
Barindirir Ortaokulundaki 83 o6grencinin 50’si erkek (%60,2), 33'U kizdir
(%39,8). Mamak ilcesindeki 646 6grencinin 307’si erkek (47,5), 339'u kizdir
(%52,5). Sehitler Ortaokulundaki 359 6grencinin 168’i erkek (%46,8), 1971’i
kizdir (%53,2). 30 Agustos Ortaokulundaki 124 o6grencinin 58’i erkek
(%46,8), 66’s1 kizdir (%53,2). Sehitlik Ortaokulundaki 163 6grencinin 871’i
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erkek (%49,7), 82'i kizdir (%50,3). Arastirma grubunun okullara ve ilgelere

gore cinsiyet dagihmi Cizelge-4'te verilmektedir.

Cizelge-4. Arastirma Grubunun Okullara ve Ilgelere gére Cinsiyet

Dagilimi
Okul Adi Erkek Erkek Kiz Ogrenci Kiz Ogrenci Toplam
Ogrenci Ogrenci Sayisi (n) Yiizdesi (%) (N)
Sayisi (n) Yiizdesi (%)

Osmangazi 95 60,5 62 39,5 157
Besikkaya 64 47,8 70 52,2 134
Ahiler 60 50 60 50 120

Altindag 219 53,3 192 46,7 411
Toplam
Timur 34 38,6 54 61,4 88
Ulkii Akin 38 48,1 41 51,9 79
Ahmet 50 60,2 33 39,8 83
Barindinr

Cankaya 122 48,8 128 51,2 250
Toplam
Sehitler 168 46,8 191 53,2 359
30 Agustos 58 46,8 66 53,2 124
Sehitlik 81 49,7 82 50,3 163

Mamak 307 47,5 339 52,5 646
Toplam

Genel Toplam 648 49,6 659 50,4 1.307

(N)

Arastirma grubunu olugturan okullardan Osmangazi Ortaokulu, Timur
Ortaokulu ve Sehitlik Ortaokulu alt SED’i temsil etmektedir. Bu nedenle,

Osmangazi

Ortaokulundan 157, Timur Ortaokulundan 88 ve Sehitler

Ortaokulundan 359 o6grenci olmak Uzere toplamda 604 oOgrenci arastirma

grubunun alt SED kismini olusturmaktadir. Benzer sekilde, Besikkaya

Ortaokulu, Ulkii Akin Ortaokulu ve 30 Adustos Ortaokulu arastirma grubunun

orta SED'ini temsil etmektedir. Bu baglamda, Besikkaya Ortaokulundan 134,
Ulki Akin Ortaokulundan 79 ve 30 Agustos Ortaokulundan 124 6grenci

olmak Uzere toplamda 337 Ogrenci arastirma grubunun orta SED'ini

olusturmaktadir. Son olarak, Ahiler Ortaokulu, Ahmet Barindirir Ortaokulu ve
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Sehitlik  Ortaokulu arastirma grubunun Ust SED’ini temsil etmektedir.
Dolayisiyla, Ahiler Ortaokulundan 120, Ahmet Barindirir Ortaokulundan 83 ve
Sehitlik Ortaokulundan 163 olmak Uzere toplamda 366 6grenci arastirma
grubunun dst SED’ini olusturmaktadir. Arastirma grubunun SED’e gore

dagilimi Cizelge-5'te verilmektedir.

Cizelge-5. Arastirma Grubunun SED’e Gore Dagilimi

Ogrenci Yiizde

SED Okul Adi Sayisi (n) (%)
Alt Osmangazi 157
Timur 88
Sehitler 359

Toplam 604 46,2
Orta Besikkaya 134
Ulki Akin 79
30 Agustos 124

Toplam 337 25,8
Ust Ahiler 120
Ahmet Barindirir 83
Sehitlik 163

Toplam 366 28

Genel Toplam (N) 1307 100,0

Veri Toplama Araglari
Bu arastirmada biri Okudugunu Anlama Testi (OAT, bkz. Ek-1) biri de
Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegi (GRONSO, bkz. Ek-3) olmak

Uzere iki adet veri toplama araci kullaniimistir.

OAT’nin giris sayfasinda arastirmanin amacini, égrencilerin araci nasil
doldurmalari gerektigini, aragta istenen kigisel bilgilerin sadece arastirma
amaciyla kullanilacagini, uguncu kigilerle paylasiilmayacagini ve 6grencilerin
verecekleri icten ve dogru yanitlarin aragtirma igin buylik onem tagidigini
belirten giris metni verilmistir. Giris metninin ardindan “Kisisel Bilgiler”
kisminda o6grencilerin okul numaralari ile ad ve soyadlarini yazacaklari bir
kisim bulunmaktadir. Aragtirmaci, bu kisma girilen bilgileri, her bir 6grencinin

doldurdugu OAT ile GROnSQO'yii eslestirmek amaciyla kullanmistir. OAT’de
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ogrenci numarasi ve ad-soyad bilgilerinden sonra 6grencilerin cinsiyetlerini
igsaretleyecekleri bir bolum bulunmaktadir. Cinsiyet bilgisinin ardindan,
OAT’de d&grencilere Evinizde kitaplik var mi, Evinizde kag¢ kitap
bulunmaktadir, Bugline kadar ka¢ kitap okudunuz, Ginde kag¢ saatinizi
okuyarak geciriyorsunuz, Haftada, ka¢ tane okumaya dayali 6dev
yapiyorsunuz sorulari sorularak, o6grencilerden secimlerini her sorunun

altinda bulunan ilgili yere igaretlemeleri istenmisgtir.

OAT’da Prof. Dr. Afet inan’dan alinan bir metin kullanilmistir. Bu metin,
okudugunu anlama testi olarak Kutlu, Yildirnm, Bilican ve Kumandas (2011)
tarafindan tasarlanmigtir. Kutlu, Yildirm, Bilican ve Kumandas (2011)
arastirmalarinda ilkogretim 5. sinif o6grencilerinin - okudugunu anlama
basarisini siniflandirmayi1 ve bu siniflamada etkili olan degiskenlerin 6nem
diizeylerini belirlemeyi amagclamislardir. Oykuleyici ve bilgilendirici yapidaki
“llk Koyl Kadin Milletvekili: Sati Kadin” metninin seciminde 5. sinif

ogrencilerinin gelisim, sinif ve yas duzeyleri dikkate alinmigtir.

Bu metinle ilgili test, bes adet kisa yanith sorudan olusturulmustur.
Sorular, égrencilerin farkli zihinsel duzeylerini dlgecek sekilde hazirlanmistir.
Sorularin  hazirlanmasinda Uluslararasi EQgitim Basarilarini  Belirleme
Kurulusunun (IEA) olusturdugu ve Uluslararasi Okuma Becerilerinde Gelisim
Projesi [Progress in International Reading Literacy Study’de (PIRLS)]
kullanilan “dogrudan ¢ikarim yapma, yorumlama, bilgi ve deneyimleri
kullanma ve degerlendirme” olmak uUzere dort farkh asamali dizeyde
tanimlanan siniflama dikkate alinmigtir. Olusturulan sorular, 6grenci dizeyine
gore zorluklari ve anlasilirliklari agisindan, program gelistirme, 6lgme ve
degerlendirme ve Turk dili uzmanlarina sunularak uzman goérusu alinmistir.
“llk Kéylii Kadin Milletvekili: Sati Kadin” okudugunu anlama testine verilen
yanitlarin  puanlandiriimasi amaciyla dereceli puanlama anahtari
olusturularak kullanilmigtir (bkz. Ek-2). Dereceli puanlama anahtarinda
sorular “en dogru yanit’tan “uzak dogru yanit’a puanlanmisg, “yanlis” veya
“anlamsiz” yanitlar da igerilmistir (Kutlu, Yildirim, Bilican ve Kumandas,
2011). Bununla birlikte dereceli puanlama anahtarinda davranis tanima
kodlari olusturularak farkli bireylerden alinan cevaplara atanacak puan

ederlerinde standardizasyon saglanmaya caligiimistir. Her bir soru igin
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puanlama anahtarinda dogru yanitlara 20, uzak dogru yanitlara 14-10 puan

verilmigtir.

Arastirma amacina ulagsmak igin kullanilan ikinci veri toplama araci,
GRONnSO'dur. GROnSO, Anthony Grasha ve Sheryl Hruska Riechmann
tarafindan 1974 yilinda gelistirilen bu 6lgek, alti alt boyuttan olusmaktadir: (a)
bagimsiz, (b) kaginan, (c) igbirlikli, (d) bagimli, (e) rekabetgi ve (f) katilmci.
GRONSO’de her bir alt boyut icin 10, toplamda da 60 madde bulunmaktadir.

Olgekteki maddelerin  degerlendiriimesi icin “Kesinlikle Katiliyorum,”

“‘Katiliyorum,” “Kararsizim,” “Katilmiyorum” ve “Kesinlikle Katilmiyorum”

ifadeleri kullaniimaktadir.

Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgeginin guvenirlik ve gegerlik
katsayilari bircok farkli arastirmada denenmis ve bu &lgedin guvenilir ve
gecerli oldugu bildiriimistir. Hruska ve Grasha (1982) aralarinda 7 gun
bulunan Test-Tekrar Test Yontemi ile Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri
Olgegine 0.76 ve Uzeri bir glvenirlik katsayisi bildirmiglerdir (akt. Lang,
Stinson, Kavanagh, Liu ve Basile, 1999). Snyder (1997) Test-Tekrar Test
Yontemi ile bu dlgede dair glvenirlik katsayisini 0.64-0.89 arasi olarak
bildirmistir (akt. Baykul ve digerleri, 2010). Tatar, Tiysiiz ve ilhan (2008)
Olgcegin alt boyutlar igin su Cronbach a i¢c gegerlilik katsayilarini rapor
etmislerdir: bagimsiz: 0.72, kaginan: 0.58, igbirlikli: 0.74, bagimh: 0.69,
katilimci: 0.74 (akt. Baykul ve digerleri, 2010).

GRONSO, Kilig (2011) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanmistir (bkz. Ek-3).
Olgegin Turkge'ye uyarlanmasinda 6ncelikle orijinal form, Tirkce'ye
cevrilmis, ardindan cgeviri form, 6zgun diline ¢evrilmistir. Ceviri stregleri farkli
kisiler tarafindan gerceklestiriimistir. Her iki ceviri asamasinda da hem
dlgegin orijinal dili ingilizce'yi hem de Tirkge'yi iyi bilen, test gelistirme
sureclerine vakif Kigilerin bulunmasina dikkat edilmigtir. Ceviri sureglerinin
ardindan, hem c¢eviri ve tekrar-geviri formu hem de orijinal form uzmanlara

sunularak gorus alinmistir.

Ceviri slrecinin ardindan pilot uygulamayla (n=46) toplanan verilerin
analizi sonucunda GRONnSO’niin (2011) Test-Tekrar Test Yéntemi ile alt

boyutlarina dair gtvenirlik degerleri; bagimsiz 0.91, kaginan: 0.92, isbirlikli:
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0.90, bagimli: 0.92, rekabetgi: 0.93, katilimci 0.89, toplam guvenirlik ise 0.91
olarak bulunmustur. Tavsancil ve Keser (2002), Cronbach a katsayisinin
0,70’in Uzerinde bulunmasinin butin oélgegin ve alt boyutlarinin kendi iginde
tutarli oldugunu goésterdigini belirtmislerdir (akt. Kilig, 2011). Bu baglamda,

Olgegin guvenilir bir 6lgek oldugu sonucuna varilabilir.

Olgegin gorunis ve kapsam gecerliliginin saglanmasi igin 6lgek, uzman
gériusine sunulmustur. Olgek maddelerinin uzman gérisiine sunulmasi
gorunlus gecerliginin saglanmasinda énemli bir etkendir (Blyukoztlrk ve
digerleri, 2008). Uzmanlardan gelen gorlgler dogrultusunda Olgekteki
eksiklikler giderilmis, bazi maddelerin ifade tarzlari degistirilerek
sadelestiriimistir. Uzman gorusleri, dlgek maddelerinin igerik, bigim agisindan
uygunlugunu ve ifadelerin dogrulugunu saglamistir. Olgek, uzman
gorusleriyle pilot uygulamaya hazir hale getirilmistir. Olgegin yapi gecerliligini
saptamak amaciyla pilot uygulamadan elde edilen verilere faktér analizi
uygulanmigtir. Verilerin faktor analizini uygunlugunu belirlemek amaciyla
verilere KMO testi uygulanmistir. Test sonucunda, degerlerin KMO=.88,
X?=8488,42, sd=1770 ve p=.00 oldugu belirlenmis ve verilerin faktér analizini
uygun olduguna karar verilmistir. Ardindan, verilere Temel Bilesen Analizi
(TBA) uygulanmigtir. TBA sonucunda oOlgegin, 6zdegeri 1’in Uzerinde 6
faktorli yapida oldugu ve toplam varyansin %32,81’ini acikladigi
bulunmustur. Olgekte, binisik madde ve yik degeri 0,30’'un altinda olan
madde olmadigi belirlenmis ve bu sebeple hicbir madde olgekten
cikarilmamistir. Faktdr analizi sonuglari incelenerek 60 maddeden olusan
Olcegin, kendi iginde 6 alt boyuta ayrildigi ve her alt boyutta 10 tane madde
oldugu sonucuna varilmis (bkz. Cizelge-6) ve faktér analizi sonlandiriimistir.
Faktor analizi, 6lgegin gecerli bir dlgek oldugu sonucunu vermistir (Kilig,
2011).
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Cizelge-6. GRONnSO Alt Boyutlari Olgen Maddeler

Boyutlar Madde Numaralari

Bagimsiz 1,7,13,19, 25, 31, 37, 43, 49, 55
Kaginan 2,8, 14, 20, 26, 32, 38, 44, 50, 56
isbirlikli 3,9, 15,21, 27, 33, 39, 45, 51, 57
Bagiml 4,10, 16, 22, 28, 34, 40, 46, 52, 5
Rekabetgi 5,11, 17, 23, 29, 35, 41, 47, 53, 59
Katilimci 6, 12, 18, 24, 30, 36, 42, 48, 54, 60

Kaynak: Kilg, 2011.

GRONSO’de bulunan alti alt boyut icin dérnek maddeler Cizelge-7'de

verilmigtir.

Cizelge-7. Okudugunu Anlama ile iliskili GROnSO Alt Boyutlari Ornek

Maddeler

Alt Boyut Ornek Maddeler

Bagimsiz e Okurken, konuyu anlamama ve bilgime katki saglayip
saglamadigina gore metni degerlendiririm.

¢ Metni okurken, yeni bilgilerle, dnceki bilgilerim arasindaki
farkin farkinda olurum.

Kaginan e Bir metni okuduktan sonra metinden edindigim bilgiyi
daha sonra nasil kullanacagima dair &6ngdrilerde
bulunurum.

e Metni anlamami saglayacak temel bilgi acik olarak
metinde ifade edilmemisse, bu bilgiyi metinden
¢cikarmaya g¢alisirim.

Isbirlikli e Okuduklarimi anlamama yardimci olmasi igin konu
hakkindaki onceki bilgilerimi hatirlamaya caligirm.

e Okuduklarimin, okuma hedeflerime uyup uymadigina
bakarim.

Bagimli e Okurken, metnin igerigine bagh olarak, konu hakkindaki

onceki bilgilerimi tekrar dusunur ve gdézden gegiririm.

e Okuma hedeflerime yonelik bilgiyi aragtiririm.
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Rekabetci e Okurken, metnin igerigine baglh olarak, konuyla ilgili
basta sordugum sorulari tekrar dusundp, gdzden
gegciririm.

e Metnin ilerleyen boélimlerinde sunulacak olan bilgiler ile

ilgili tahminde bulunurum.

Katilimci e Bir metni okuduktan sonra, metni anlayip anlamadigima
karar vermek igin yapilabilecek diger yorumlari da
disundrim.

e Metni okurken, metnin anlami icin 6nemli olan bilmedigim

s6zcuklerin anlamini ¢gikarmaya c¢aligirim.

Olgegin tamami igin bkz. Ek-3.

Verilerin Toplanmasi
Aragtirma amacini gerceklestirmek amaciyla veri toplama uygulamalari
icin Ankara Il Milli Egitim MudirlGginden gerekli izin alinmigtir (bkz. Ek-4).
Ankara il Milli Egitim Mudirliginden uygulama izni alindiktan sonra
uygulamalarin yapildigi Altindag, Cankaya ve Mamak ilgelerinin ilge Milli
Egitim Mudurlukleriyle isbirligi icinde, aragtirma amacina uygun, her bir ilge

icin 3 asil, 3 yedek olmak tzere 18 ortaokul belirlenmistir.

Belirlenen okullarda uygulama yapmak igin okul takvimine uygun bir
tarih belirlemek amaciyla her bir okulun yonetimiyle uygulama oncesi

gorusulerek uygun tarihler belirlenmistir.

Her bir okul icin belirlenen tarihlerde, arastirmaci, gerekli sayida
cogaltilmis veri toplama araclariyla birlikte okullara giderek, okul yonetiminin
esliginde, veri toplama araglarini uygulamanin yapilacagi ilgili okulun 5.

siniflarina derse giren 6gretmenlere dagitmistir.

Veri toplama araglari 6gretmenlere iletildikten sonra, her bir 6gretmene
uygulamanin nasil gerceklesmesi gerektigi, nelere dikkat edilecegi, veri
toplama araclarinin nasil doldurulacagi ve surecin genel olarak nasil isledigi

aciklanmistir.

Ogretmenler, veri toplama araclarini dgrencilere dagitmadan o©nce
arastirmacinin kendilerine yaptigi agiklamalari 6grencilere aktarmiglardir. Bu

sekilde, siniflarda uygulamalar devam ederken arastirmaci da siniflari teker
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teker gezerek sureci takip etmig, surecin sorunsuz tamamlanmasini
saglamistir.  Uygulama  gercgeklestirilen  higbir asil okulda sorun

yasanmadigindan yedek okullarla goragulmemistir.

Her bir sinif icin uygulama, 2 ders saatinde tamamlanmistir. Bu iki ders
saatinin ilkinde OAT uygulanirken ikincisinde GRONnSO uygulanmistir.
Ogrenciler, OAT'nin ilk sayfasindaki Kisisel Bilgiler kismini doldurmus ve
kendilerine yoneltilen sorulari cevapladiktan sonra okudugunu anlama
testlerini yanitlamiglardir. Uygulamanin ikinci ders saatinde uygulanan

GRONSO igin dgrenciler segimlerini optik formlara isaretlemislerdir.

Verilerin Goziimlenmesi
Toplanan veriler, IBM SPSS 22® (Statistical Package for the Social

Sciences) programi kullanilarak bilgisayar ortaminda analiz edilmigtir.

OAT’yi olusturan 5 adet kisa yanith soru, 1307 katilimci igin dereceli
puanlama anahtari kullanilarak arastirmaci tarafindan puanlanmistir. 1307
katilimcinin - OAT’leri arastirmaci haricinde 2 egitim bilimleri uzmani
tarafindan da puanlanarak puanlama surecinin daha glvenilir hale getirmesi
amaclanmistir. Bdylece OAT’ler toplamda (¢ puanlayici tarafindan

puanlanmistir.

Bu arastirmada oldugu gibi 6grenci basarisinin agik uglu sorularla
Olguldugu arastirmalarda guvenirlik “en zayif halka” olarak goértulmektedir
(Alharby, 2006 akt. Guler ve Gelbal, 2010). Puanlayicilar-arasi guvenirlik,
puanlayicilarin olgulen olguya verdikleri puanlar arasi benzerlik derecesidir
(Wang, 2009). Puanlayicilar-arasi guvenirligin belirlenmesinde Cronbach’s a,
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r), Cohen’s Kappa,
ANOVA, Kendall's W gibi istatistikler kullanilabilir (Deliceoglu, 2009). Bu
istatistiklerden hangisinin kullanilacagina; puanlayici sayisi, verilerin dagilimi
gibi durumlara bakarak karar verilir. Ornegin, Cohen’s Kappa istatistigi
puanlayici sayisinin iki oldugu durumlarda kullanilir. Puanlayici sayisi ikiden
fazla ise Kendall’'s W istatistigi tercih edilmelidir. Puanlayici sayisinin ikiden
fazla oldugu bu arastirmada Kendall's W istatistiginin kullanilmasi géz énline
alinmigtir. Ancak, Kendall's W istatistigi, arastirmadaki katilimci sayisinin

fazla oldugu durumlarda (grubun buydk oldugu durumlarda) guvenilir
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sonuglar vermemektedir (Tarman, 2002, s. 51). Bu arastirmadaki katilimci
sayisinin (1307) fazla oldugu g6z onune alinarak Kendall's W istatistigi
kullaniimamigtir. Bunun yerine Pearson Momentler Carpimi Korelasyon

Katsayisi (r) istatistigi kullaniimistir.

Korelasyon, iki veya daha fazla degisken arasindaki iligki olarak
tanimlanabilir. Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (genellikle r
ile gosterilir), -1 ile +1 arasinda degisir. -1, degiskenler arasinda miukemmel
negatif korelasyon oldugu, 0 korelasyon olmadigi, +1 ise mikemmel pozitif
korelasyon oldugu anlamina gelir (Ravid, 2011). Alanyazinda r=.00-.30 arasi
duguk, r= .30 - .70 arasi orta ve r= .70 - 1.00 arasi ise yuksek korelasyon

olarak degerlendirilir (Buyukozturk, Cokluk ve Koklu, 2011).

Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r) analizleri
sonucunda arastirmaci ile ikinci puanlayici arasinda r=.92 (degerlerin Gguncu
haneleri yuvarlanmistir); arastirmaci ile Gglincl puanlayici arasinda r=.96 ve
ikinci puanlayici ile Ugluncu puanlayici arasinda r=.95 olarak bulunmustur.
Puanlayicilar arasi guvenirlik igin r degerleri Cizelge-8'de verilmektedir. Bu
degerler dogrultusunda puanlayicilar-arasi guvenirligin olduk¢ca yuUksek

oldugu soylenebilir.

Cizelge-8. Puanlayicilar Arasi Guvenirlik icin Pearson r’leri

OABP Puanlayici 2 Puanlayici 3

OABP Pearson r 1 ,916%* ,950%*

Anlamlilik (2 yonli) ,000 ,000

1307 1307 1307

Puanlayici2 Pearson r ,916** 1 ,950**

Anlamlilik (2 yonli) ,000 ,000

1307 1307 1307

Puanlayici3 Pearson r ,959** ,950** 1
Anlamhlik (2 yonli) ,000 ,000

1307 1307 1307

** Korelasyon 0,01 dizeyinde anlamhdir (2 yonli)

Ancak, puanlayicilar-arasi guvenirlik icin kullanilan korelasyon

katsayisinin (r) uygulanan grubun buyukligunden dogrudan etkilenmesi,
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yalnizca iki degigsken (puanlayici) arasi dogrusal iligkiyi hesaplamada
kullaniimasi ve daha da 6nemlisi verilen puanlarin ortalamalarindan bagimsiz
oldudu icin puanlayicilar arasindaki farkliik veya benzerlikleri gésteremez
olusu korelasyon katsayisinin puanlayicilar-arasi guvenirlikte kullanilmasinda
sinirhhik olusturur (Guler ve Gelbal, 2010). Dolayisiyla, arastirmada
puanlayicilar-arasi guvenirlik igin Cronbach a istatistigi ile sinif igi korelasyon
(intraclass correlation coefficient) istatistigi de kullaniimistir. Cronbach a
istatistigi ile puanlayicilar-arasi guvenirlik a=.98 olarak bulunmustur. Sinif igi
korelasyon sonucunda %95 glven araliginda guvenirlik katsayisi .978 ile.
982 arasinda .98 bulunmustur (bkz. Cizelge-9). Bu degerler dogrultusunda
puanlayicilar-arasi guvenirlik oldugu kararina varimis ve arastirmaci

tarafindan katilimcilara verilen puanlar arastirmada kullanilimistir.

Cizelge-9. Sinif ici Korelasyon Degerleri

%95 Giiven Araligi F Testi

Sinif igi Alt Ust Deger sdl sd2 Anlamhhk
Korelasyon  Sinir  Sinir

Ortalama ,980 ,978 982 49,268 1306 2612 ,000

Olgumler

GRONSO'yii olusturan 60 maddeye ydnelik secimler, “Kesinlikle
Katihyorum:5” “Katihyorum:4” “Kararsizim:3” “Katilmiyorum:2” ve “Kesinlikle
Katilmiyorum:1” seklinde SPSS’e girilerek GROnSO1, GRONnSO2,
GRONSO060 degiskenleri olusturulmustur. GROnSO’niin bagimsiz, kaginan,
isbirlikli, bagimli, rekabetgi ve katiimci alt boyutlarini 6lgen 10 maddeye
yonelik secgimler toplanarak SPSS'de BAGIMSIZ, KACINAN, ISBIRLIKLI,
BAGIMLI, REKABETCI ve KATILIMCI degiskenleri olusturulmustur.
Matematiksel gosterimle:
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BAGIMSIZ=(GRONSO1+GRONSO7+GRONS0O13+GRONSO19+GRONSO25+GRON
S0O31+GRONS0O37+GRONS043+GRONS0O49+GRONS0O55)/10

KACINAN=(GRONnSO2+GRONS0O8+GRONS014+GRONS0O20+GRONSO26+GRON
S032+GRONS038+GRONS044+GRONSO50+GRONS0O56)/10

ISBIRLIKLI=(GRONSO3+GRONSO9+GRONSO15+GRONS0O21+GRONSO27+GRO
nS033+GRONS039+GRONS045+GRONS0O51+GRONS057)/10

BAGIMLI=(GRONS0O4+GRONS0O10+GRONSO16+GRONS0O22+GRONS0O28+GRON
SO34+GRONS0O40+GRONS046+GRONS0O52+GRONS058)/10

REKABETCI=(GRONSO5+GRONSO11+GRONSO17+GRONS023+GRONS029+G
RONSO35+GRONS041+GRONS047+GRONSO53+GRONS059)/10

KATILIMCI=(GRONSO6+GRONS0O12+GRONSO18+GRONS0O24+GRONSO30+GR
OnS036+GRONS042+GRONS048+GRONS0O54+GRONS060)/10

Aragtirma grubunun baskin 6grenme stillerinin belilenmesi amaciyla

Cizelge-10’daki araliklar kullaniimistir.

Cizelge-10. GROnSO Puan Araliklari

Ogrenme Cok Disuk Orta Yuksek Cok

Stili Dusuk Yuksek
Bagimsiz 1.00-2.81 2.82-3.31 3.32-3.81 3.82-4.32 4.33-5.00
Kaginan 1.00-1.91 1.92-2.40 2.41-2.88 2.89-3.36 3.37-5.00
isbirlikli 1.00-2.58 2.59-3.15 3.16-3.72 3.73-4.29 4.30-5.00
Bagimh 1.00-2.81 2.82-3.31 3.32-3.81 3.82-4.30 4.31-5.00
Rekabetgi 1.00-1.78 1.79-2.44 2.45-3.10 3.11-3.75 3.76-5.00
Katihmci 1.00-2.13 2.14-2.69 2.70-3.25 3.26-3.81 3.82-5.00

Aciklanan sekilde arastirmanin veri dizisi olusturulduktan sonra, veri
dizisinde go6zlem bulunmayan (bos) hucreleri ifade eden kayip verilere
yonelik incelemeler yapiimistir. Kayip veriler; “yanittamaktan kaginma, bilgisi
olmama ya da bilingli olarak tepki vermeme, dikkatsizlik ve gdzden kagirma,
O0lcme aracindaki tum maddelere yanit vermeden uygulamayi erken terk
etme ya da planlanan sure igerisinde her maddeye erisememe gibi durum ve
davraniglar” sonucunda ortaya gikabilir (Demir ve Ozbasgi, 2013, s. 77).
Bilimsel arastirmalarda kayip veriler, gesitli sorunlara yol acar. Demir ve

Parlak (2012) ve Demir ve Ozbagi (2013) kayip verilerin dogurgusu sorunlari
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soyle ozetlemektedir: Oncelikle, kayip veriler istatistiki yontemlerde olasi
yanlihk kaynagidir. Kayip verilerin bulundugu veri dizilerine uygulanan
istatistiki yontemlerle elde edilen sonuglara dayali kararlarin yanhlik igermesi
olasidir. Ayrica, kayip veriler bilgi eksikligine yol acar ki boylece istatistiki
analizin gucu azalir. Bir diger sorun ise kayip verilerin, genel olarak eksiksiz
veri dizilerine gore yapilandirilmig olan ve yaygin olarak kullanilan birgok
istatistiksel analizlerin kullanimini zorlastirmasidir. Son olarak, kayip veriler,
kullanilabilecek verilerin bosa gitmesi anlamina gelir. Diger bir deyigle kayip
veriler, bir nevi israftir. Arastirmalarda kayip verilerin neden oldugu sorunlarin
olusma derecesinde kayip veri miktari hayatidir. Kayip veri miktarinin %5’in
altinda oldugu durumlarda kayip verilerin ihmal edilebilecedi (kayip verilerin
Ozetlenen sorunlara neden olmayacagi) genel kabul gérmektedir (Groves,
2006 akt. Demir ve Ozbasgi, 2013).

Bu arastirmanin veri dizisinin kayip veri miktarini belirlemek amaciyla
veri dizisi Uzerinde kayip verilere yonelik inceleme ve analizler yapilmigtir. Bu
¢alismalar sonucunda 68 degiskenin 4’unde (%5,88 civari); 1307 katilimcinin
18’inde (%1,38 civari) ve 88.876 degerin 23’Unde (%0,03 civari) kayip veri
oldugu belirlenmistir (bkz. Sekil-4).

CINormal Veri
M Kayip Veri

Degisken Katilimci Deger

Sekil-4. Arastirmanin Veri Dizisinin Kayip Veri Analizi Sonuglari

Kayip veri analizi sonuglari gerek katilimci, gerekse deger bazinda

kayip veri miktarinin %5’in altinda ve ihmal edilebilir oldugunu gdstermistir.

Ancak, arastirmalarda kayip veri sorununun arastirmaci tarafindan dikkate
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alinmasi ve dogru kayip veri giderme yontemlerinin kullaniimasi
arastirmacinin gorevlerinden biri oldugundan ve arastirmalarda kayip veri
sorununun en aza indirgenmesi dnemli bir gaba oldugundan dolayi (Demir ve
Parlak, 2012), bu ¢alismada s6z konusu kayip verilerin 6rlntlsine ve kayip
veri mekanizmasina yonelik incelemelere bagli olarak uygun bir kayip veri

yontemi kullaniimistir.

Kayip verilerle basa ¢gikmada geleneksel olarak adlandirilan yontemler;
dizin yoluyla silme, hucre yoluyla silme ve basit atama yontemlerini iceren
tam hdcre analizidir. Geleneksel yontemlerin tamami kayip verinin bulundugu
katilimci verilerini analize almama (silme) veya basit atama igerdiginden bu
arastirmada tercih edilmemistir. CUnkl olasi silme durumu, arastirma
grubunu kuiciilterek analiz glicin( azaltabilmektedir. Ote yandan, olasi basit
atama yontemlerinin yanlihk olusturma olasiiginin  yiksek oldugu
belirtimektedir (Demir ve Ozbasli, 2013).

Kayip verilere yonelik kestirimlerde kullanilan ve geleneksel yontemlere
gOre daha saglam (robust) sonuglar veren yeni yaklasimlar bulunmaktadir.
Bunlar genel olarak en c¢ok olabilirlik ve c¢oklu veri atamaya dayall
yontemlerdir En ¢ok olabilirlik yaklagiminda kullanilan yéntemlerden biri EM
algoritmalaridir. Bu yontem, E (Expectation) ve M (Maximization) olmak
uzere iki asamall bir sure¢ tanimlamaktadir. Yontemin E asamasinda kayip
verilerin logaritmik olabilirlik degerleri belirlenir. M asamasinda ise E
asamasinda belirlenen degerler kullanilarak olabilirligi en yuksek olan
kestirimler elde edilir. Olabilirligi en yiksek olan deger hesaplanana kadar bu
sure¢c devam eder. Dolayisiyla EM yontemi 6telemeli (iterative) bir yontemdir
(Demir ve Parlak, 2012). EM yontemi geleneksel yontemlerin aksine diger
degigkenlerle iligkiyi dikkate aldigi icin geleneksel yontemlerden daha Ustun
bir ydntem olarak goérilmektedir. Ozellikle bu arastirmada oldugu gibi
regresyon analizlerinin kullanildigi arastirmalarda kayip veriler icin atama
(imputation) yapilirken kayip verinin  bulundugu degiskenin  diger
degiskenlerle iliskisinin g6z 6niine alinmasi oldukga énemlidir. Ote yandan
bu arastirmada oldugu gibi kayip veri miktarinin oldukga dusuk oldugu
arastirmalarda EM algoritmalari daha uygun bir yontem héaline gelmektedir.

Sayilan olumlu yonleri ve UstunlUkleri dikkate alinarak bu arastirmada kayip
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verilerle baga ¢cikmada en ¢ok olabilirlik yaklagimina dayali yontemlerden EM

algoritmalari kullanilarak eksiksiz veri dizisi elde edilmistir.

Arastirma sorusu 1'in (a, b, ¢, d, e ve f) cevaplanmasi amaciyla Tek
Yonlu ANOVA istatistiginin kullaniimasi planlanmistir. Tek Yonlu ANOVA,
bagimsiz gruplarin ortalamalarini kargilastirmada ve bu karsilastirmanin
istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemede kullanilan testtir. Tek
Yonla ANOVA, bagimsiz gruplar t-testinin devami olarak dusunulebilir. Tek
Yonli ANOVA’'nin bagimsiz gruplar t-testinden farki, bagimsiz gruplar t-
testinin sadece iki grubu karsilastirmada kullanilabiliyorken ANOVA’nin iki
gruptan fazla sayida grubu karsilastirabilmesidir (Ravid, 2011). ANOVA
yonteminin kullanilabilmesi igin belirli varsayimlarin kargilanmasi gerekir. Bu

varsayimlar Blyukozturk (2012) tarafindan sdyle belirtiimigtir:

I.  Bagimli deg@iskene ait puanlar en az aralik 6lgegindedir.
ii. Puanlar bagimli degiskende etkisi arastirilan faktérin her bir
duzeyinde normal dagihm gosterir.
iii.  Ortalama puanlari kargilastirilacak érneklemler iligkisizdir.

iv. ~ Bagiml degiskene iligkin varyanslar her bir drneklem igin esgittir.

Bu varsayimlarin karsilanip karsilanmadigini belirlemek amaciyla
arastirma sorusu 1’in her bir alt sorusundaki degiskenler incelenmigtir.
Arastirma sorusu 1-a icin yapilan analizde cinsiyet ve okudugunu anlama
olmak Uzere iki degisken bulunmaktadir. Okudugunu anlama surekli, cinsiyet
ise 1 (erkek), 2 (kiz) olmak Uzere iki gruplu kategoriktir. Bu iki degiskenin
normallik degerlerinin incelenmesi sonucunda cinsiyet degiskenindeki 1
(erkek) grubunda Shapiro-Wilk istatistigi .96, p=.00<.05; 2 (kiz) grubunda
Shapiro-Wilk istatistigi .98, p=.00<.05 olarak bulunmus ve bagimsiz degisken
gruplarinin  bagimh degiskenle normale yakin dagihm gostermedigi
belirlenmistir (Shapiro ve Wilk, 1965). Degiskenlerin normal dagilim
gostermesine engel olarak okudugunu anlama degiskenindeki aykiri
degerlerden (outliers) suphelenilmis, okudugunu anlama degiskeni igin z-
puanlari olusturularak incelenmigtir. Ancak inceleme sonucunda z-
puanlarinda 3.29dan bulyuk, -3.29°dan kugUk z-puani bulunmadigindan

verilerdeki anormalligin aykiri degerlerden kaynaklanmadigina karar
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verilmigtir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Alanyazinda anormal verilerin
normallestiriimesi amaciyla kullanilan yOntemlerden biri, degiskenin
logaritmasini (10 tabaninda) almaktir. Bu amagla okudugunu anlama
degiskenindeki degerlerin logaritmalari alinarak yeni bir degisken
olusturulmus, ancak bu durumda da normal dagihmin saglanamadigi
gorulmustur. Gergeklestirilen bu adimlar Uzerine degiskenlerin ANOVA'nin
normallik varsayimini karsilamadigindan hareketle bu tur varsayimlar
bulunmayan (parametrik olmayan) Mann-Whitney U istatistigi bu arastirma alt
sorusunun analizleri i¢in kullanilmigtir. Mann-Whitney U Testi, birbirinden
iligkisiz iki grubun puanlarinin birbirinden anlamli olarak farklilasip

farkhlasmadigini belirlemek amaciyla kullanilir (Cramer ve Howitt, 2004).

Arastirma sorusu 1-b, ANOVA varsayimlarini karsilayip karsilamadigini
belirlemek amaciyla incelenmistir. incelemede okudugunu anlama ve evde
kitaplik bulunma durumu olmak Gzere iki degisken bulunmaktadir. Bunlardan
okudugunu anlama surekli, evde kitaplik bulunma durumu degigkeni 1 (Var),
2 (Yok) olmak uUzere iki gruplu kategoriktir. Gergeklegtirilen normallik testi
sonucunda evde kitaplik bulunma durumu degdiskeninin 1 (Var) grubu igin
Shapiro-Wilk degeri .97, p=.00<.05; 2 (Yok) grubu icin Shapiro-Wilk
degeri.96, p=.00<.05 olarak bulunmus ve degiskenlerin normal dagilim
gOstermedigi gorulmustur (Shapiro ve Wilk, 1965). Normal dagilimin
saglanabilmesi i¢in arastirma sorusu 1-a’da uygulanan yontemler burada da
uygulanmig, ancak normallik saglanamamigtir. Bunun tUzerine degiskenlerin
ANOVA varsayimlarini karsilayamadigindan hareketle Mann-Whitney U

arastirma sorusu 1-b’nin analizleri igin kullaniimistir.

Aragtirma sorusu 1-c, ANOVA varsayimlarini karsilayip karsilamadigini
belirlemek amaciyla incelenmistir. incelemede okudugunu anlama ve evde
bulunan kitap sayisi olmak uzere iki degisken bulunmaktadir. Bunlardan
okudugunu anlama surekli, evde bulunan kitap sayisi degiskeni ise 1:0-25,
2:26-50, 3:51-75, 4:76-100 ve 5:101 ve daha fazlasi olmak Uzere bes gruplu
kategoriktir. Gergeklestirilen normallik testi sonucunda evde bulunan kitap
sayisi degiskeninin Shapiro-Wilk degerleri 1 grubu igin .96, p=.00<.05; 2
grubu igin .96, p=.00<.05; 3 grubu igin .98, p=.00<.05; 4 ve 5 grubu i¢in ise

97, p=.00<.05 olarak bulunmus ve degiskenlerin normal dagdilm
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gOstermedigi gorulmustur (Shapiro ve Wilk, 1965). Normal dagilimin
saglanabilmesi i¢in arastirma sorusu 1-a’da uygulanan yontemler burada da
uygulanmig, ancak normallik saglanamamigstir. Bunun Uzerine degiskenlerin
ANOVA varsayimlarini karsilayamadigindan hareketle Kruskall-Wallis H
Testi arastirma sorusu 1-c’nin analizleri i¢in kullaniimistir. Kruskall-Wallis H
Testi gruplar arasinda anlamh fark olup olmadigini belirlemek igin
kullanilirken hangi gruplar arasinda anlamli farki oldugunu belirlemek igin

Mann-Whitney U Testi kullaniimistir.

Arastirma sorusu 1-d, ANOVA varsayimlarini karsilayip karsilamadigini
belirlemek amaciyla incelenmistir. incelemede okudugunu anlama ve bugiine
kadar okunan kitap sayisi olmak Uzere iki degisken bulunmaktadir.
Bunlardan okudugunu anlama surekli, bugline kadar okunan kitap sayisi
degiskeni ise 1:0-25, 2:26-50, 3:51-75, 4:76-100 ve 5:101 ve daha fazlasi
olmak Uzere bes gruplu kategoriktir. Gergeklestirilen normallik testi
sonucunda bugune kadar okunan kitap sayisi degiskeninin Shapiro-Wilk
degerleri 1 grubu igin .95, p=.00<.05; 2 grubu igin .97, p=.00<.05; 3 grubu igin
.97, p=.00<.05; 4 ve 5 grubu icin ise .97, p=.00<.05 olarak bulunmus ve
degiskenlerin normal dagihim gostermedigi gértlmustir (Shapiro ve Wilk,
1965). Normal dagilimin saglanabilmesi icin arastirma sorusu 1-a’da
uygulanan yontemler burada da uygulanmig, ancak normallik
saglanamamistir. Bunun Uzerine degiskenlerin ANOVA varsayimlarini
karsilayamadigindan hareketle Kruskall-Wallis H Testi arastirma sorusu 1-
d’nin analizleri igin kullaniimistir. Kruskall-Wallis H Testi gruplar arasinda
anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin kullanilirken hangi gruplar
arasinda anlamh farki oldugunu belirlemek icin Mann-Whitney U testi

kullaniimistir.

Arastirma sorusu 1-e, ANOVA varsayimlarini karsilayip karsilamadigini
belilemek amaciyla incelenmistir. incelemede okudugunu anlama ve gunliik
kitap okuma slresi olmak Uzere iki degisken bulunmaktadir. Bunlardan
okudugunu anlama surekli, gunluk kitap okuma suresi degigkeni ise 1:Hic,
2:1 saatten az, 3:1-2 saat, 4:2-3 saat, 5:3-4 saat, 6:4-5 saat ve 7:5 saatten
fazla olmak Uzere yedi gruplu kategoriktir. Gergeklestirilen normallik testi

sonucunda buglne kadar gunluk kitap okuma suresi degiskeninin Shapiro-
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Wilk degerleri 1 grubu icin .94, p=.18>.05; 2 grubu i¢in .97, p=.00<.05; 3
grubu igin .97, p=.00<.05; 4 grubu igin .97, p=.00<.05; 5 grubu igin .95,
p=.07>.05; 6 grubu igin .93, p=.06>.05; 7 grubu igin ise .90, p=.01<.05 olarak
bulunmus ve bazi gruplarin bagdimli degiskenlerle normal dagilim
gOstermedigi gorulmustar (Shapiro ve Wilk, 1965). Normal dagilimin
saglanabilmesi i¢in arastirma sorusu 1-a’da uygulanan yontemler burada da
uygulanmig, ancak normallik saglanamamigtir. Bunun tzerine degiskenlerin
ANOVA varsayimlarini karsilayamadigindan hareketle Kruskall-Wallis H
Testi arastirma sorusu 1-e’nin analizleri i¢in kullanilmistir. Kruskall-Wallis H
Testi gruplar arasinda anlamh fark olup olmadigini belirlemek igin
kullanilirken hangi gruplar arasinda anlamli farki oldugunu belirlemek igin

Mann-Whitney U Testi kullaniimistir.

Arastirma sorusu 1-f, ANOVA varsayimlarini kargilayip karsilamadigini
belirlemek amaciyla incelenmistir. incelemede okudugunu anlama ve haftada
okumaya dayali ddev sayisi olmak uUzere iki degisken bulunmaktadir.
Bunlardan okudugunu anlama surekli, haftada okumaya dayali 6dev yapma
sayisi degiskeni ise 1:0-2, 2:2-4, 3:4-6 ve 4:6 ve daha fazlasI olmak Uzere
dort gruplu kategoriktir. Gergeklestirilen normallik testi sonucunda bugline
kadar okunan kitap sayisi degiskeninin Shapiro-Wilk degerleri 1 grubu igin
.97, p=.00<.05; 2 grubu icin .97, p=.00<.05; 3 grubu i¢in .97, p=.00<.05; 4
grubu icin ise .96, p=.00<.05 olarak bulunmus ve degigkenlerin normal
dagihm géstermedigi gorilmustir (Shapiro ve Wilk, 1965). Normal dagilimin
saglanabilmesi i¢in arastirma sorusu 1-a’da uygulanan yontemler burada da
uygulanmig, ancak normallik saglanamamigtir. Bunun Gzerine degiskenlerin
ANOVA varsayimlarini karsilayamadigindan hareketle Kruskall-Wallis H
Testi arastirma sorusu 1-f'nin analizleri i¢in kullaniimistir. Kruskall-Wallis H
Testi gruplar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek igin
kullanilirken hangi gruplar arasinda anlamli farki oldugunu belirlemek igin

Mann-Whitney U Testi kullaniimistir

Arastirma sorusu 2’nin (a, b, ¢, d, e ve f) cevaplanmasi amaciyla
betimsel istatistikler kullaniimistir. Betimsel istatistikler, fenomenin var olan

durumunu belirlemede dnemli bir role sahiptir (Somekh ve Lewin, 2005).
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Arastirma Sorusu 3‘Un (a ve b) cevaplanmasi amaciyla regresyon
analizi kullanilmigtir. Regresyon, baska degiskenle iliski iginde incelenen
degiskenin degerinin hesaplanmasi olarak tanimlanabilir (Cohen, Manion ve
Morrison, 2007). Regresyon analizinde etkilenen degiskene bagimli-
yordanan degisken (Y ise sembolize edilir); etkileyen degiskene ise
bagimsiz-yordayici degisken (X ise sembolize edilir) denir. Regresyon analizi
sayesinde arastirmacilar yordayici degiskendeki bir birimlik degismenin
yordanan degiskende ne kadar degisime yol actigini belirleyebilir. Ornegin,
arastirmaci belirli bir bolgedeki aga¢ sayisina goére o bdlgenin ortalama
oksijen miktarini belirlemek isteyebilir. Boyle bir durumda, yordayici degisken
(X) agac¢ sayisi; yordanan degisken oksijen miktaridir (Y). Bu iki degisken

arasindaki iliski matematiksel olarak su sekilde ifade edilebilir:

Y=a+bX

Bu formilde X'in yaninda bulunan b regresyon katsayisi, a ise sabit
degerdir. Verilen formul sayesinde arastirmaci agac¢ miktarindaki bir birimlik
degismenin oksijen miktarinda ka¢ birim degisime neden oldugunu
belirleyebilir. Bu regresyon tiurune, basit (dogrusal) regresyon denir ve X ve Y
degiskenleri arasindaki iliski dogrusaldir (iliskinin dogrusal olmadigi durumlar
bulunmakla birlikte bunlar bu arastirmanin kapsami disindadir). Ancak birgok
durumda yordayici sayisi sadece bir olmaz. Ornedin agac sayisi-oksijen
miktari dérneginde, oksijen miktarini belirleyen sadece bolgedeki aga¢ sayisi
degildir; bdlgede yasayan (oksijeni tliketen) canl sayisi, Kirlilik orani ve
benzeri gibi diger degiskenler de oksijen miktar Gzerinde etkilidir. Bu gibi

durumlarda ¢oklu regresyon kullaniimasi gerekir.

Coklu regresyonda bagmli (yordanan) dediskene, yordayici
degiskenlerin etkisi arastirilir. Bagka bir deyigle ¢oklu regresyonda yordayici
degisken sayisi iki veya daha fazladir. n degiskenin bulundugu durumda

coklu regresyon formulu sdyle ifade edilir:

Y=a+b1X1+b2X2+---+bnXn

Coklu regresyonda kullanilan farkli yéntemler bulunmaktadir. Bunlar
arasinda en sik kullanilan G¢ yontem; standart, asamali ve hiyerargik

yaklagimlandir (Buyukozturk, 2012). Katilimcir 6grencilerin okudugunu
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anlama basari puanlarini hangi degiskenlerin yordadiginin incelendigi bu

arastirmada asamali ¢oklu regresyon kullaniimigtir.

Regresyon surecinde analize dahil edilen bagimh ve bagimsiz
degiskenlerin en az esit aralik duzeyinde surekli degigsken olmalari gerekir.
Ancak arastirmada degiskenler sureksiz (siniflama dizeyinde) ise bu
degiskenler gostermelik (dummy) degiskene donudsturulerek analiz siurecine
katilir. Sureksiz degigkenlerin gostermelik degiskene dondurulme surecinde
siniflama duzeylerinden biri disarida birakilarak dizey sayisinin bir eksigi (G-
1) kadar yapay degiskenler olusturulur ve analizde igerilir. Bu yapay
degiskenlerden birinin bagimli degisken Uzerinde etkiye sahip olmasi, esas
bagdimsiz degiskenin badimli degisken Uzerinde etkili oldugu seklinde

yorumlanir (BlyUkoztlrk, 2012).

Bu calismada yer alan C, EKVM, EKKB, BKKKO, GKSOG ve
HKTODOY sureksiz degiskenleri gdstermelik degiskene donusturtlerek
regresyon analize alinirken diger degigkenler orijinal halleriyle analize
alinmigtir.  Gostermelik degiskenlerle ilgili ayrintih  bilgi igin Ek-5e

basvurulabilir.

Regresyonda bagimh ve badimsiz degiskenlerin surekli degisken
olmalari yeterli degildir. Degiskenlerin surekli degisken olmalari ile birlikte
degiskenler arasindaki iliski dogrusal olmali ve degiskenler normal dagilim
goOstermelidir. Ayrica bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglanti (multi-
colinearity) sorunu olmadigindan emin olunmahdir.  Arastirmadaki
degiskenlerde su U¢ durumun ¢ikmasi, bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu

baglanti sorunu olduguna isaret eder (Buyukozturk, 2012):

i.  Tolerans degerinin .20’den dusuk olmasi,
ii. Varyans buyltme faktérinin (VIF-Variance Inflation Factor)
10’dan yuksek olmasi,
iii. ~ Durum indeksinin (CI-Condition Indices) 30’dan yuksek olmasi.
Regresyon analizi igin bagiml ve bagimsiz degiskenlerin dogrusalligini
ve dagilimlarini belirlemek amaciyla degigkenler incelenmistir. Sekil-5'ten de

gorulebilecedi Uzere veriler normale yakin dagihm goéstermektedir. Benzer
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sekilde Sekil-6’da goruldugu gibi bagimli degigken ile bagimsiz degiskenler

arasindaki iliski dogrusaldir.

Bagimh Degisken: OABP
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Sekil-5. Regresyon Analizi igin Normallik Dagilimi

Bagimh Degisken: OABP
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Sekil-6. Regresyon Analizi igin Dogrusallik Dagilimi

Bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglanti sorunu olup olmadigini

belirlemek amaciyla regresyon tolerans, VIF ve CIl degerleri incelenmistir.
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inceleme sonucunda; tolerans degerleri, .50 ile .99 (>20) arasinda; VIF
degerleri, 1,005 ile 1,971 (<10) arasinda ve CI| degerleri, 1 ile 24,548 (<30)
arasinda bulunmustur. Bu veriler dogrultusunda degiskenlerin regresyon

analizine uygun olduguna karar verilmistir.



4. BOLUM

BULGULAR ve YORUMLAR

Bu bodlimde arastirmanin amaci dogrultusunda belirlenen aragtirma
soru ve alt sorularina yonelik bulgular ile bu bulgulara yonelik yorumlara yer

verilmistir.

Bu arastirmanin amaci besinci sinif 6grencilerinden olusan arastirma
grubunun; okudugunu anlama basari puanlarini belirleyerek bu puanlari bazi
etkenler agisindan incelemek, 6grenme stilleri dagilimlarini saptamak ve

okudugunu anlama basgari puanlarini yordayan etkenleri belirlemektir.

Arastirma Sorusu 1’e Yonelik Bulgu ve Yorumlar

Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari;

a) Cinsiyet,

b) Evde kitaplik bulunma durumu,

c) Evde bulunan kitap sayisi,

d) Bugune kadar okunan kitap sayisi,
e) Gunluk kitap okuma suresi,

f) Okumaya dayali 6dev yapma sayisi,
etkenlerine gore nasil degisim gostermektedir?

a) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari cinsiyete
gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-11. Okudugunu Anlama Bagsari Puanlarinin Cinsiyete Gére Degisimi
Mann Whitney U Testi Sonuglari

Cinsiyet N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami
Erkek 648 597.67  387289.50 177013.50 .000

Kiz 659 709.39  467488.50
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Cizelge-11'de goruldugu Uzere kizlarin okudugunu anlama basari
puanlariyla erkeklerin okudugunu anlama puanlari arasinda kizlarin lehine
anlaml farkhhk vardir (U=177013.50, p<.05). Bu dogrultuda okudugunu
anlamada kiz 6grencilerin erkek 6grencilere oranla daha basarili olduklari

soylenebilir.

Bu bulgu; 5. sinif 6grencilerinin okudugunu anlamalarina okunan metnin
ana karakterinin cinsiyetinin etkisini arastirdiklari ¢alismalarinda Bleakley,
Westerberg ve Hopkins (1988) tarafindan ulasilan kizlarin okudugunu
anlamada erkeklerden daha basarili olduklari bulgusuyla paraleldir. Brown
(1991) oOgrenci erigisine cinsiyetin ve sosyoekonomik duzeyin etkisini
arastirmigtir. Arastirma sonucunda bu galismaya benzer bigimde okudugunu
anlamada kizlarin erkeklerden daha basarili olduklarini belirlemistir. Murray
(1980), kiz 6grencilerin okuma erigileri ile erkek 6grencilerin okuma erisileri
arasinda anlamh farkliik oldugunu belirlemigtir. Cavusoglu da (2010)
calismasi sonucunda kizlarin okudugunu anlama basarisinin erkeklerden
anlamli olarak daha yuksek oldugunu bildirmistir. Benzer sekilde Kutlu,
Yildirm, Bilican ve Kumandas (2011) da arastirmalarinda okudugunu
anlamada kiz o6grencilerin erkek oOgrencilere oranla 1.86 kat daha fazla
basarili olduklarini bildirmiglerdir. Arastirma kapsaminda erigilen kizlarin
okudugunu anlamada erkeklerden daha basarili oldugu bulgusu
alanyazindaki calismalarin bazilari ile 6érnekleri verildigi gibi uyumlu iken
bazilari ile de uyumsuzdur. Ornegin, Knickerbocker (1989) okuma erigine
cinsiyetin etkisinin inceledigi meta-analizinde alanyazindaki c¢alismalar
sonucunda okudugunu anlamada kizlarin erkeklerden daha iyi olduklari
sonucuna varilamayacagini bildirmistir. McGregor'un (1989) okulun vyeri,
hikaye turu, yas ve cinsiyet bagimsiz degiskenlerinin okudugunu anlama
bagimh degiskenine etkisini arastirdigi ¢alismasinda analizler sonucunda
diger degiskenlerin okudugunu anlama Uzerinde anlamh etkili oldugu, ancak,
cinsiyet degiskeninin okudugunu anlama Uzerinde anlamli etkiye sahip
olmadigi bildirilmistir.
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b) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlan evde
kitaplik bulunma durumuna gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-12. Okudugunu Anlama Basari Puanlarinin Evde Kitaplik Bulunma

Durumuna Gore Degisimi Mann Whitney U Testi Sonuclari

Kitaplik N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami

Var 1037 676.55 701586.50 116606.50 .000

Yok 270 567,38 153191,50

Cizelge-12'de goruldugu Uzere 1037 Odgrencinin  evinde kitaplk
bulunurken 270 6grencinin evinde kitaplik bulunmamaktadir. Evinde kitaplk
bulunan o6grencilerin okudugunu anlama basari puanlari, evinde kitaplk
bulunmayan d6grencilere gére anlamli olarak daha yuksektir (U=116606.50,
p<.05). Bu baglamda okudugunu anlamada evinde kitaplik bulunan
ogrencilerin kitaplik bulunmayan ogrencilere gore daha basarili olduklari

yorumuna ulasilabilir.

Arastirmanin  bu alt sorusuna yoénelik bulgularla uyumlu c¢esitli
calismalar alanyazinda mevcuttur. 1zzo (2010) okuryazarlik gelisimine evdeki
okuma kulturinuan etkisini arastirdigi vaka calismasinda evde kitaplk
bulunmasinin okuma kultirine ve dolayisiyla okudugunu anlamaya oldukc¢a
olumlu etkisi oldugunu belirtmistir. Ngorosho (2011) bireylerin okuryazarlik
becerilerini yordayan degiskenleri inceledigi arastirmasinda dusuk
okuryazarlik duzeyini aciklayan etkenlerden biri olarak evde kitap
bulunmamasini  gostermistir. Ngorosho, bu arastirmasi kapsaminda

inceledigi evlerin %65’inde kitap bulunmadigini bildirmistir.
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c) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlarn evde
bulunan kitap sayisina gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-13. Okudugunu Anlama Basari Puanlarinin Evde Bulunan Kitap
Sayisina Gore Degisimi Kruskal-Wallis H Testi Sonugclari

Kitap Sayisi N Sira sd %2 p
Ortalamasi

0-25 392 565.50

26-50 302 617.39

51-75 195 667.28 4 56.60 .000

76-100 195 745.13

101 ve daha fazla 223 767.85

Cizelge-13'de goruldigu Gzere arastirma grubunun 392’sinin evinde
25’ten az, 302’sinin evinde 26 ile 50 arasi, 195'inin evinde 51 ile 75 arasi,
195’inin evinde 76 ile 100 arasi ve 223’Unun evinde ise 101°’den fazla kitap

bulunmaktadir.

Evinde 25'ten az kitap bulunan dgrenciler icin sira ortalamasi=565.50,
26 ile 50 arasi kitap bulunanlar igin sira ortalamasi=617.39, 51 ile 75 arasi
kitap bulunanlar igin sira ortalamasi1=667.28, 76 ile 100 arasi kitap bulunanlar
icin sira ortalamasi=745.13 ve 101 ve daha fazla kitap bulunanlar icin sira
ortalamasi=767.85 olarak bulunmustur. Evde bulunan kitap sayisina gore
okudugunu anlama basari puanlari anlamli olarak degismektedir (y%@, 1307) =
56.60, p<.05).

Anlamli farklihdin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlarina Mann-Whithey U Testi

uygulanmigtir. Bu analizlerin sonuglar Cizelge-14’te verilmistir.
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Cizelge-14. Okudugunu Anlama Bagari Puanlarinin Evde Bulunan Kitap

Sayisina Gore Degisimi Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Ikili Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami

0-25 392 273.98 107399.50 30371.50 .000

101 ve daha fazla 223 367.80 82020.50

26-50 302 237.64 71767.50 26014.50 .000

101 ve daha fazla 223 297.34 66307.50

51-75 195 191.57 37357.00 18247.00 .004

101 ve daha fazla 223 225.17 50214.00

51-75 195 183.22 35727.50 16617.50 .031

76-100 195 207.78 40517.50

Cizelge-14’ten goruldagua gibi anlamli farklihgin 101 ve daha fazla kitap
ile 0-25 (U=30371.50, p=.00), 26-50 (U=26014.50, p=.00), 51-75 kitap
gruplan (U=18247.00, p=.00) ve 76-100 ile 51-75 arasinda (U=16617.50,
p=.03) oldugu belirlenmigtir. Bu bulgular dogrultusunda evde bulunan fazla
kitap sayisinin okudugunu anlamay! olumlu yonde etkiledigi yorumuna

varilmistir.

Kennedy ve Trong (2010), PIRLS 2006 verilerini kullanarak égdrencilerin
okuma motivasyonlarini ve motivasyon ile okuma erigisi arasindaki iligkiyi
inceledikleri ve yapisal esitlik modelini kullandiklari arastirmalarinda evde
bulunan ¢ocuk kitabi sayisinin okuma erisisini olumlu etkiledigini
belirlemislerdir. Benzer sekilde McQuillan (2006) azinhk dili konusanlarin
s6zclk tanimalari ile evde bulunan kitap sayisi arasinda pozitif korelasyon
buldugunu bildirmistir. Romeo’ya (2002) gore evde bulunan kitap sayisi;
sosyal sinif, ebeveynlerin egitim dizeyi ve ailenin gelir miktari gibi

degiskenlerle birlikte okuma erigisiyle olumlu iligkilidir.
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d) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari bugine
kadar okunan kitap sayisina gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-15. Okudugunu Anlama Bagari Puanlarinin Bugune Kadar

Okunan Kitap Sayisina Gore Degdisimi Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Okunan Kitap N Sira sd x> p
Sayisi Ortalamasi

0-25 339 506.72

26-50 312 624.15

51-75 222 677.42 4 109.64  .000
76-100 217 729.30

101 ve daha 217 827.75

fazla

Cizelge-15'te goruldugu gibi arastirma grubunun 339'u 25'ten az, 312’si
26 ile 50 arasi, 222’si 51 ile 75 arasi, 217’si 76 ile 100 arasi ve 217’si ise
101’den fazla kitap okudugunu beyan etmistir. 25’'ten az kitap okuyanlarin
okudugunu anlama basari puani igin sira ortalamasi=506.72, 26 ile 50 arasi
kitap okuyanlar igin sira ortalamasi=624.15, 51 ile 75 arasi kitap okuyanlar
igin sira ortalamasi=677.42, 76 ile 100 arasi kitap okuyanlar igin sira
ortalamasi=729.30 ve 101 ve daha fazla kitap okuyanlar igin sira
ortalamasi=827.75 olarak bulunmustur. Bu bulgular, bugine kadar okunan
kitap sayisina gore okudugunu anlamanin anlamli olarak farkhlagtigini

gostermektedir (32, 1307 = 109.64, p<.05).

Anlamh farkhiligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlarina Mann-Whitney U Testi

uygulanmistir. Bu analizlerin sonuglari Cizelge-16’da verilmistir.
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Cizelge-16. Okudugunu Anlama Bagari Puanlarinin Bugune Kadar

Okunan Kitap Sayisina Gore Degdisimi Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Ikili Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami

0-25 339 227.00 76952.50 19332.50 .000

101 ve daha fazla 217 358.96 77893.50

26-50 312 231.21 72136.50 23308.50 .000

101 ve daha fazla 217 313.59 68048.50

51-75 222 193.13 42874.00 18121.00 .000

101 ve daha fazla 217 247.49 53706.00

76-100 217 200.28 43461.50 19808.50 .004

101 ve daha fazla 217 234.72 50933.50

Cizelge-16’dan goraldugu gibi anlamli farklihdin 101 ve daha fazla kitap
ile 0-25 (U=19332.50, p=.00), 26-50 (U=23308.50, p=.00), 51-75
(U=18121.00, p=.00) ve 76-100 (U=19808.50, p=.00) arasinda oldugu
belirlenmistir. Bu bulgular dogrultusunda okunan fazla kitap sayisinin

okudugunu anlamay olumlu yonde etkiledigi yorumuna varilmistir.

Anderson, Wilson ve Fielding (1988), ikinci ve besinci sinif
ogrencilerinin okul digi etkinliklerini okumaya agirlik vererek saptamayi ve bu
okul disi etkinliklerin okuma erigigiyle iligkisini belirlemeyi amaclamiglardir.
Calisma sonucunda okuma erigini en iyi yordayan degiskenin okunan kitap
sayisi oldugu belirlenmistir. Susar Kirmizi (2011), dérdinci ve besinci sinif
ogrencilerinde okudugunu anlama stratejilerini kullanma duzeyi, gunluk kitap
okuma suresi ve bir yilda okunan kitap sayisi degiskenleri arasinda iligki olup
olmadigini belirlemeyi amaglayan ¢alismasi sonucunda yilda okunan kitap
sayisi ile okudugunu anlama stratejisi kullanimi arasinda pozitif korelasyon
buldugunu belirtmistir. Ayni calismada okududunu anlama stratejilerinin
kullanimiyla okudugunu anlama basarisinin iligkili oldugu belirtilerek bir yilda
okunan kitap sayisinin dolayl olarak okudugunu anlamayi olumlu etkiledigi
bildirilmistir (s. 301).
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e) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlar glinlik
okuma suresine gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-17. Okudugunu Anlama Basari Puanlarinin Gunlik Okuma Suresine

Gore Degisimi Kruskal-Wallis H Testi Sonuglari

Gunluk Okuma N Sira sd %2 p
Suresi Ortalamasi
Hic 24 551.38
1 Saatten Az 294 595.60
1-2 Saat 720 688.46
2-3 Saat 164 702.50 6 30.862 .000
3-4 Saat 45 579.52
4-5 Saat 28 515.55
5 Saatten Fazla 32 469.42

Cizelge-17'den goéraldugu gibi arastirma grubunun 24’0 hi¢ kitap
okumadigini, 294’0 glinde 1 saatten az, 720’si 1 ile 2 saat arasi, 164’0 2 ile 3
saat arasi, 45’i 3 ile 4 saat arasi, 28'i 4 ile 5 saat arasi ve 32’si 5 saatten
fazla kitap okudugunu beyan etmigtir. Glnde hi¢ kitap okumayanlarin
okudugunu anlama basari puani igin sira ortalamasi=551.38, 1 saatten az
kitap okuyanlar icin sira ortalamasi=595.60, 1-2 saat arasi kitap okuyanlar
icin sira ortalamasi=688.46, 2-3 saat arasi kitap okuyanlar igin sira
ortalamasi=702.50, 3-4 saat arasi kitap okuyanlar igin sira
ortalamasi=579.52, 4-5 saat arasi kitap okuyanlar igin sira
ortalamasi=515.55 ve 5 saatten fazla kitap okuyanlar icin sira
ortalamasi=469.42 olarak bulunmustur. Kruskal-Wallis H testi sonucunda

gunlik kitap okuma suresine gore okudugunu anlamanin anlamli olarak

farkhlastigi bulunmustur (y%e, 1307 = 30.862, p<.05).

Anlamh farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlarina Mann-Whitney U testi

uygulanmigtir. Bu analizlerin sonuglari Cizelge-18’'de verilmistir.
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Cizelge-18. Okudugunu Anlama Bagari Puanlarinin Gunluk Okuma

Suresine Gore Degisimi Mann-Whitney U Testi Sonugclari

Ikili Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami

1 Saatten Az 294 456.16  134110.00 90745.00 .000

1-2 saat 720 528.47 380495.00

1 Saatten Az 294 215.96 63491.00 20126.00 .003

2-3 Saat 164 253.78 41620.00

1-2 Saat 720 381.68 274806.50 7793.50 .002

5 Saatten Fazla 32 260.05 8321.50

2-3 Saat 164 104.42 17125.00 1653.00 .001

5 Saatten Fazla 32 68.16 2181.00

Cizelge-18'de gorildagu gibi okudugunu anlamanin ginlik okuma
suresine gore degisiminde 1-2 saat okuyanlar ile 1 saatten okuyanlar
arasinda anlamh fark bulunmaktadir (U=90745.00, p=.00). Benzer sekilde, 2-
3 saat okuyanlarla 1 saatten az okuyanlarin okudugunu anlama puanlari
birbirlerinden anlamli olarak farklidir (U=20126.00, p=.00). 5 saatten fazla
okuyanlarla 1-2 saat okuyanlar arasinda anlamli fark tespit edilmistir
(U=7793.00, p=.00). Son olarak, 5 saatten fazla okuyanlarla 2-3 saat
okuyanlar arasinda da anlamli fark vardir (U=1653.00, p=.00).

Walberg ve Tsai (1984), diger degiskenler sabit tutuldugunda bireysel
okuma sikhidiyla okudugunu anlama basarisi arasinda pozitif korelasyon
bulduklarini bildirmigtir. Anderson, Wilson ve Fielding (1988), besinci sinif
ogrencilerinde kitap okuma suresinin okuma duzeyiyle oldukga iligkili
oldugunu bildirmistir. Watkins ve Edwards (1992); 3, 4, 5 ve 6. sinif
ogrencilerinde ayda ortalama 79 dakikalik evde okuma suresinin okudugunu
anlama puanlarini anlamli olarak yordadigini rapor etmistir. Wu ve Samuels
(2004), okuma becerileri farkli Gguncl ve besinci sinif 6grencilerinde gunlik
kitap okuma suresinin okuma erisisine etkisini arastirmislardir. Deneysel
desenli galismada kontrol grubu glnlik 15 dakika kitap okurken, deney grubu
gunluk 40 dakika kitap okumustur. Alti ay suren g¢alisma sonucunda on test
ve son test arasindaki anlamli farklilk, okuma slresinin erigiyi olumlu olarak
etkiledigini goOstermistir. Pfost, Dorfler ve Artelt (2013), farkli okuma

materyallerini okuma sdresinin  okudugunu anlama Uzerine etkisini
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inceledikleri calismalarinda kitap okuma degiskeninin okudugunu anlama ve
sbzclk dagarciginin geligimini en c¢ok etkileyen yordayici oldugunu

belirtmislerdir.

f) Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlari okumaya
dayali 6dev yapma sayisina gore nasil degisim gostermektedir?

Cizelge-19. Okudugunu Anlama Basari Puanlarinin Okumaya Dayali

Odev Yapma Sayisina Gore Degisimi Kruskal-Wallis H Testi Sonuclari

Okumaya N Sira sd a p
Dayali Odev Ortalamasi

Yapma Sayisi

0-2 167 666.41

2-4 477 696.92 3 13.01 .005
4-6 340 635.66

6 ve daha fazla 323 603.50

Cizelge-19'da goruldugu gibi arastirma grubunun 167’si haftada 0 ile 2
arasi okumaya dayali 6dev yaptigini, 477’si 2 ile 4 arasi okumaya dayall
odev yaptigini, 340’1 4ile 6 arasi okumaya dayali ddev yaptigini ve 323’0 6 ve
daha fazla okumaya dayal 6dev yaptigini belirtmistir. 0-2 arasi 6dev yapan
ogrencilerin okudugunu anlama basari puani igin sira ortalamasi=666.41, 2-4
arasi 0dev yapan oOgrenciler icin sira ortalamasi=696.92, 4-6 arasi 0dev
yapanlar icin sira ortalamasi=635.66 ve 6 ve daha fazla édev yapanlar igin
sira ortalamasi=603.50 olarak bulunmustur. Bu bulgular, haftada okumaya
dayali yapilan ddev sayisina goére okudugunu anlamanin anlamli olarak

farklilastigini gostermektedir (3@, 1307) = 13.01, p<.05).

Anlamh farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi
amaciyla gruplarin ikili kombinasyonlarina Mann-Whitney U Testi

uygulanmigtir. Bu analizlerin sonuglari Cizelge-20’de verilmigtir.
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Cizelge-20. Okudugunu Anlama Basari Puanlarinin Okumaya Dayali Odev

Sayisina Gore Degisimi Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Ikili Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplami

2-4 477 425.08 202762.50 73420.50 .021

4-6 370 386.44  131390.50

2-4 477 423.52 202017.50 66056.50 .001

6 ve daha 323 366.51 118382.50

fazla

Cizelge-20’de goruldigu gibi haftada 2-4 arasi okumaya dayali 6dev
yapan ogrencilerin okudugunu anlama basari puanlarinin 4-6 arasi 0dev
yapanlara oranla anlaml olarak ylksek oldugu bulunmustur (U=73420.50,
p=.02). Benzer sekilde haftada 2-4 arasi okumaya dayali 6dev yapan
ogrencilerin okudugunu anlama basari puanlarinin 6 ve daha fazla ddev
yapanlara oranla anlamli olarak yuksek oldugu da belirlenmistir
(U=66056.50, p=.05). Bu bulgular 1siginda haftada 2-4 arasi okumaya dayall

0dev yapmanin okudugunu anlama basarisini arttirdigi yorumuna ulasilabilir.

Block, Whitely, Parris, Reed ve Cleveland (2009), &ogrencilerin
okudugunu anlama becerilerini arttirmak amaciyla aralarinda c¢alisma
kitabindaki o6devleri yapma da bulunan alti farkli yontemi 9 ay boyunca
ogrenciler Uzerinde denemislerdir. Arastirma sonucunda en etkili yontem
O0dev yapma olmasa da 6dev yapmanin okudugunu anlamay gelistiren bir

yontem oldugunu sonucuna variimigtir.

Arastirma Sorusu 2’e Yonelik Bulgu ve Yorumlar

Arastirma grubunun Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegine gére

a) Bagimsiz,
b) Kaginan,
c) Isbirlikli,
d) Bagimi,
e) Rekabetgi,
f) Katilmci

ogrenme stillerine iliskin dagilimi nasildir?
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Arastirma grubunun Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegine gére
ogrenme stilleri dagilimini belirlemek amaciyla aritmetik ortalama, en az, en
ust ve standart sapma betimsel istatistikleri kullaniimigtir. Kullanilan

istatistiklerin sonuglari Cizelge-21’de sunulmustur.

Cizelge-21. Arastirma Grubunun GRONnSO Puanlarina iliskin Betimsel

Istatistikler
Ogrenme Stili EnAz EnGok X ss
Bagimsiz 1.20 500 3.83 .59
Kaginan 1.20 490 2.67 .78
isbirlikli 1.00 500 4.09 .61
Bagiml 2.10 500 395 .52
Rekabetci 1.10 500 374 .72
Katihmci 1.50 500 4.05 .59

Cizelge-21'de goruldaga gibi arastirma grubunun Grasha-Reichmann
Ogrenme Stilleri Olgeginde igbirlikli 6grenme stili igin X =4.09, katihmci
o6grenme stili igin X =4.05, bagimli 6grenme stili igin X =3.95, bagimsiz
6grenme stili icin X =3.83, rekabetci 6grenme stili icin X =3.74 ve kaginan
6grenme stili icin X =2.67 olarak bulunmustur. Bu veriler, aragtirma grubunun
baskin 6grenme stillerinin igbirlikli, katihmci ve bagimh olduguna isaret
etmektedir. BOylece, arastirma grubunu olugturan 6grencilerin, 6gretmenle ve
arkadaslariyla isbirligi yapmaktan hoslandiklari, fikirlerini ve yeteneklerini
paylasmaktan hoslandiklari, sinifta olmaktan ve sinif etkinliklerine
katilmaktan hoslandiklari, taslaklardan ve notlardan hoslandiklari yorumuna
ulasilabilir. Benzer sekilde arastirma grubu ogrencilerinin tercih ettikleri
ogretim yontemleri arasinda kuguk tartisma grubu, seminer, grup projeleri
oldugu soylenebilir. Bu bulgular arasinda en dikkat c¢ekici olani, bagimli

ogrenme stiliyle bagimsiz 6grenme stillerinin birbirine yakin ¢ikmis olmasidir.

Bu bulgulara benzer sekilde Short (2001) arastirmasinda 6égrencilerin
buayuk bolimunun igbirlikli ve katilimci 6grenme stillerine sahip oldugunu
rapor etmigtir. Kilig (2011) Edirne ili Merkez ilgedeki ilkdgretim okullarinda

okuyan 6. sinif 6grencilerinin 6grenme stillerine yonelik algisal tercihleri ve bu
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dgrencilerin ingilizce 6gretmenlerinin 6grenme ve 6gretme stillerine yénelik
algisal tercihlerini belirlemeyi amagladigl arastirmasi sonucunda 6grencilerin

baskin 6grenme stillerinin katilimci, igbirlikli ve bagimli oldugunu belirlemistir.

Cizelge-22. Arastirma Grubunun Ogrenme Stillerine Goére Dagilimi

Ogrenme Cok Dusuk Orta  Yuksek Cok Toplam
Stili Dusuk Yiksek
Bagimsiz 67 205 382 391 262 1307
(%) 5.1 15.7 29.2 30 20 100
Kaginan 251 328 238 219 271 1307
(%) 19.2 25 18.2 16.8 20.7 100
isbirlikli 22 76 247 377 585 1307
(%) 2 5.8 18.9 28.8 44.8 100
Bagimh 44 121 347 506 289 1307
(%) 3 9 27 39 22 100
Rekabetgi 8 59 222 312 706 1307
(%) 1 5 17 24 54 100
Katilimci 10 21 112 253 911 1307
(%) 1 2 9 19 70 100

Cizelge-22'den godrllebilecegi Uzere arastirma grubunu olusturan
ogrenciler; bagimsiz 6grenme stilinde 67’si Cok Dusuk duzeyde, 205’i Dusuk
duzeyde, 382’si Orta dlzeyde, 391’i Yuksek dizeyde ve 262’si Cok Yuksek
dizeyde; kacinan 6grenme stilinde 251°’i Cok Dusuk dizeyde, 328'i Dusuk
dizeyde, 238’i Orta dizeyde, 219'u Ylksek dlizeyde ve 271’i ise Cok Yiksek
duzeyde; igbirlikli 6grenme stilinde 22’si Cok Dusuk duzeyde, 76’s1 Duslk
duzeyde, 247’si Orta duzeyde, 377’'si Yuksek duzeyde ve 585'i ise Cok
Yuksek dizeyde; bagimli 6grenme stilinde 44’0 Cok Dusuk dizeyde, 1271’i
DuslUk dizeyde, 347’si Orta dluzeyde, 506’sI Yuksek Dizeyde ve 289u ise
Cok Yuksek duzeyde; rekabetci 6grenme stilinde 8'i Cok Duslk dizeyde,
59'u duslik duzeyde, 222’si Orta dizeyde, 312’si YUksek duzeyde ve 706’sI
Cok Yuksek dizeyde; katilimci 6grenme stilinde 10'u Cok Dusuk duzeyde,
21’i DUgUk duzeyde, 112’si Orta dizeyde, 253’ YUksek diuzeyde ve 911 ise
Cok Yuksek duzeyde olacak sekilde dagilim gostermistir.
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Arastirma Sorusu 3’e Yonelik Bulgu ve Yorumlar

Arastirma grubunun okudugunu anlama basari puanlarini;

a. Bireye iliskin 6zellikler

e Cinsiyet,

e Evde kitaplik bulunma durumu,

e Evde bulunan kitap sayisi,

e Bugune kadar okunan kitap sayisi,

e Gunluk kitap okuma suresi,

e Okumaya dayali 6dev yapma sayisil,
b. Grasha-Reichmann 6grenme stilleri dlgegi alt

boyutlarindan

e Bagimsiz,

e Bagimli,

e Kacinan,

e Katilimci

¢ Rekabetci,

o isbirlikli,

etkenlerinin hangileri yordamaktadir?

Arastirma sorusu 3’Un cevaplanmasi amaciyla verilere asamali
regresyon analizi uygulanmigtir. Olusturulan regresyon modelinde yordanan
degisken okudugunu anlama; yordayici degiskenler ise cinsiyet, evde kitaplik
bulunma durumu, evde bulunan kitap sayisi, bugline kadar okunan kitap
sayisl, gunluk kitap okuma suresi, okumaya dayali 6dev yapma sayisl,
badimsiz, bagimli, kaginan, katilimci, rekabetgi ve igbirlikli 6grenme stilleridir.
Degiskenlere uygulanan regresyon analizinin sonugclari Cizelge-23'te

verilmigtir.
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Degisken B R AR2 B P2 t p ikilir Kismir
Sabit 55,852 10,313 ,000

G_BKKO1 21,048 230 053 -373 139 . ..o 000 -230  -275
G_C 7,191 268 ,019 ,145 ,021 5575 ,000 152 153
G_BKKO2 -13,666 ,296 ,015 -236 ,056 -6,649 ,000 -,047 -,182
G_HKTODOY2 7,041 317 ,014 ,137 ,019 4,974 ,000 ,085 137
G_BKKO3 -10,052 ,332 ,009 -153 ,023 -4,548 ,000 ,026 -, 125
G_HKTODOY1 6,409 ,342 .007 ,086 ,007 3,169 ,002 014 ,088
G_EKVM 4,753 351 ,006 ,078 ,006 2,968 ,003 ,119 ,082
BAGIMLI -338 ,358 ,005 -071 ,005 -2,767 ,006 -,070 -,077
G_GKSKO6 -12,376  ,365 ,005 -,072 ,005 -2,776 ,006 -,050 -,077
G_BKKO4 -5,393 ,370 ,004 -,081 ,007 -2,433 ,015 ,092 -,067
G_GKSKO5 -8,032 ,375 ,003 -,059 ,003 -2,268 ,023 -,036 -,063

R=0.375, R?=0.140, F= 19.22, sd=11, 1295, p=.000

Cizelge-23’te sunulan regresyon analizi sonuglarinda anlamli yordayici
olarak belirlenen degiskenlerden G_BKKO1, bugline kadar okunan kitap
sayisi degiskeninin 0-25 grubunun 1, digerlerinin 0 kodlandidi géstermelik
degiskendir. G_C, kizlarin 1 erkeklerin 0 kodlandigi gostermelik degiskendir.
G_BKKO2, bugline kadar okunan kitap sayisi degiskeninin 26-50 grubunun 1
digerlerinin 0 kodlandigi gostermelik degiskendir. G_HKTODOY2, haftada
okumaya dayali 6dev yapma degiskenin 2-4 grubunun 1, diger gruplarin O
kodlandigi gostermelik degiskendir. G_BKKO3, bugune kadar okunan kitap
sayisi degigkeninin 51-75 grubunun 1, diger gruplarin 0 kodlandigi
gostermelik degiskendir. G_HKTODOY1, haftada okumaya dayali 6dev
yapma sayisi degiskeninin 0-2 grubunun 1, diger gruplarin 0 kodlandigi
gostermelik degiskendir. G_EKVM, evde kitaplik bulunmasi durumunun 1,
bulunmamasi durumunun 0 kodlandigi géstermelik degiskendir. G_ GKSKOG,
gunluk kitap okuma suresi degiskeninin 4-5 saat grubunun 1, diger gruplarin
0 kodlandigi gostermelik degiskendir. G_BKKO4, bugune kadar okunan kitap
sayisi degiskeninin 76-100 grubunun 1, diger gruplarin 0 kodlandigi
gostermelik  degiskendir. G_GKSKO5, gulnlik kitap okuma slresi
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degiskeninin 3-4 grubunun 1, diger gruplarin 0 kodlandigi gostermelik
degiskendir.

Cizelge-23’teki veriler 1s1ginda okudugunu anlama basari puaninin

yordanmasina iligkin regresyon esitligi su sekilde belirlenmistir:

Arastirma Grubunun Okudugunu Anlama Puani=55,852-
21,048G_BKKO1+7,041G_C-13,666G_BKK02+7,041G_HKTODOY2-
10,052G_BKKO3+6,409G_HKTODOY1+4,753G_EKVM-0,338BAGIMLI-
12,376G_GKSKO06-5,393G_BKK0O4-8,032G_GKSKO5

Regresyon analizi sonuglarina gore 11 yordayici degisken, okudugunu
anlama basari puaniyla disuk duzeyde ve anlamh bir iligki igindedir.
Yordayici 11 degisken, toplam varyansin %14’Unu agiklamaktadir (R=.375,
R?=.140, p=.000). Agiklanan varyansin %14 olmasinin nedeni, modelde
icerilen degiskenlerden bagka okudugunu anlamayl yordayan diger

degiskenler olabilecegi izlenimi vermektedir.

Yordayici degiskenler aciklanan toplam varyansa katkilari agisindan
incelendiginde (AR?) bugiine kadar 0 ile 25 arasinda kitap okumus olmanin
(G_BKKO1) varyansa %¢53’lUk katki sagladigi gorulmustir. Benzer sekilde
cinsiyetin kiz olmasi varyansin %.19’unu agiklamaktadir. Bugine kadar 26 ile
50 arasi kitap okumus olma, varyansa %0.15’lik etki gostermektedir. Haftada
okumaya dayali 6dev yapma sayisinin 2 ile 4 arasi olmasi, toplam varyansa
%014’lUk etki olusturmaktadir. Buglne kadar okunan kitap sayisinin 51 ile 75
aras! olmasi, varyansin %09'unu aciklamaktadir. Haftada okumaya dayall
Odev yapma sayisinin 0 ile 2 arasinda olmasi, toplam varyansin %o7’sini
acgliklamaktadir. Evde kitaplik bulunmasi toplam varyansa %.6’lik bir katki
getirmektedir. Ogrencide bagimli 6grenme stilinin baskin olmasi varyansin
%05'ini acgiklamaktadir. Gunlik kitap okuma slresinin 4-5 saat olmasi,
varyansa %05’lik katki getirmektedir. Buglne kadar okunan kitap sayisinin 76
ile 100 arasi olmasi, toplam varyansin %.4’Unu agiklamaktadir. Son olarak,
gunluk kitap okuma suresinin 3-4 saat olmasi, toplam varyansa %.3’luk katki

getirmektedir.
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B degerlerine (standardize edilmis regresyon katsayilarina) gore

yordayici degiskenlerin okudugunu anlama basari puani Uzerindeki goreli

onem sirasi su sekilde belirlenmigtir: bugune kadar 0 ile 25 arasi kitap

okumus olma, bugune kadar 25 ile 50 arasi kitap okumus olma, bugine

kadar 51 ile 75 arasi kitap okumus olma, kiz olma, haftada okumaya dayali 2

ile 4 aras| 6dev yapma, haftada okumaya dayali O ile 2 arasi 6dev yapma,

bugune kadar 76 ile 100 arasi kitap okumus olma, evde kitaplik bulunmasi,

glnde 4-5 saat kitap okuma, bagimli 6grenme stiline sahip olma ve giinde 3-

4 saat kitap okuma.

Yordanan degigken ile yordayici degiskenler ikili ve kismi korelasyon

katsayilarinin incelenmesiyle su yargilara ulasiimistir:

Vi.

Vii.

Okudugunu anlama basari puaniyla (OABP), 0 ile 25 arasi kitap
okumus olma arasinda negatif yonde ve dusuk dizeyde (r=-.23)
iliski vardir. Diger degiskenler sabit tutuldugunda iki degisken
arasindaki korelasyon r=-.28 olmaktadir.

OABRP ile cinsiyetin kiz olmasi arasinda pozitif ydonde ve dusik
dizeyde (r=.15) iligski vardir. Diger degiskenler sabit tutuldugunda
da iki degisken arasindaki korelasyon r=.15 olmaktadir.

OABRP ile 25-50 arasi kitap okumus olma arasinda negatif yonde
ve dusuk duzeyde (r=-.05) iligki vardir. Diger degiskenler sabit
tutuldugunda iki degigsken arasindaki korelasyon r=-.18
olmaktadir.

OABP ile haftada 2-4 arasi okumaya dayali 6dev yapma
arasinda pozitif ydénde ve dusuk duizeyde (r=-.09) iligki vardir.
Diger degiskenler sabit tutuldugunda iki degisken arasindaki
korelasyon r=-.14 olmaktadir.

OABP ile 75-100 arasi kitap okumus olma arasinda pozitif ydnde
ve dusuk duzeyde (r=.03) iligki vardir. Diger degdiskenler sabit
tutuldugunda iki degisken arasindaki korelasyon r=-.13
olmaktadir.

OABP ile haftada 0-2 arasi okumaya dayali 6dev yapma
arasinda pozitif yonde ve disuk dizeyde (r=.01) iligki vardir.
Diger degiskenler sabit tutuldugunda iki degisken arasindaki
korelasyon r=.09 olmaktadir.

OABP ile evde kitaplik bulunmasi arasinda pozitif yonde ve
diguk duzeyde (r=.12) iliski vardir. Diger degiskenler sabit
tutuldugunda iki degisken arasindaki korelasyon r=.08
olmaktadir.
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Xi.
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OABP ile baskin 6grenme stilinin bagimli olmasi arasinda negatif
yonde ve duguk duzeyde (r=-.07) iligki vardir. Diger degigkenler
sabit tutuldugunda iki degisken arasindaki korelasyon r=.08
olmaktadir.

OABRP ile glinde 4-5 saat kitap okuma arasinda negatif yonde ve
dusuk duzeyde (r=-.05) iligki vardir. Diger degiskenler sabit
tutuldugunda iki degigsken arasindaki korelasyon r=-.08
olmaktadir.

OABRP ile 75-100 arasi kitap okumus olma arasinda pozitif yonde
ve dusuk duzeyde (r=.09) iligki vardir. Diger degiskenler sabit
tutuldugunda iki degisken arasindaki korelasyon r=-.07
olmaktadir.

OABRP ile glinde 3-4 saat kitap okuma arasinda negatif yonde ve
dusuk duzeyde (r=-.04) iliski vardir. Diger degiskenler sabit
tutuldugunda iki degigsken arasindaki korelasyon r=-.06
olmaktadir.

Cizelge-23’ten gorulebilecedi gibi regresyon katsayilarinin anlamliligina

iligkin t-testi sonuglarinin tUmundan .05 duzeyinde anlamli  oldugu

belirlenmistir. Analize alinan ancak yordayici olmadiklari i¢in regresyon

esitligine dahil edilemeyen (okudugunu anlama puanlarini yordamayan)

degiskenler sunlardir:

i.
il.
iii.
iv.
V.
Vi.
Vii.
viii.
iX.
X.
Xi.
Xil.

Evde 25-50 arasi kitap bulunmasi,
Evde 50-75 arasi kitap bulunmasi,
Evde 75-100 arasi kitap bulunmasi,
Gun bazinda hig kitap okunmamasi,
Gunde 1 saatten az kitap okunmasi,
Gunde 2-3 saat kitap okunmasi,
Haftada okumaya dayali 4-6 6dev yapilmasi,
Baskin 6grenme stilini bagimsiz olmasi,
Baskin 6grenme stilini kaginan olmasi,
Baskin 6grenme stilini igbirlikli olmasi,
Baskin 6grenme stilini rekabetg¢i olmasi,
Baskin 6grenme stilini katilimci olmasi.

Regresyon analizinden elde edilen bu bulgular dogrultusunda;

Daha fazla kitap okuyan,

Cinsiyeti kiz,

Daha fazla okumaya dayali 6dev yapan,
Evinde kitaplik bulunan,

Baskin 6grenme stili bagimli olmayan,
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vi.  Gun iginde 3 saatten fazla kitap okumayan

ogrencilerin okudugunu anlama basari puanlarinin diger 6grencilere nazaran

daha yuksek olma egiliminde oldugu sdylenebilir.

Arastirma sorusu 3 kapsaminda regresyon analiziyle elde edilen bu
bulgularin arastirma sorusu 1 sonucunda ulagilan bulgularla uyumlu oldugu
gorulmektedir. Regresyon analizi sonucunda ulasilan daha fazla kitap
okumanin okudugunu anlamayi olumlu etkiledigi bulgusu, arastirma sorusu
1-d’de elde edilen bulguyla uyumludur. Benzer sekilde bu bulgu, Anderson,
Wilson ve Fielding (1988) ve Susar Kirmizi'nin (2011) caligmalarinda
ulastiklar bulgularla uyumludur. Regresyon analizi sonucunda cinsiyetin kiz
olmasinin okudugunu anlamayi olumlu yonde etkileyen bir degisken oldugu
gOrulmustir. Arastirma sorusu 1-a’ya yonelik analizler sonucunda kizlarin
okudugunu anlamada erkeklerden daha basarili oldugu belirlenmigtir. Yine
bu bulgu; Bleakley, Westerberg ve Hopkins (1988), Brown (1991) ve
Murray’in (1980) arastirmalariyla da uyum icindedir. Regresyon analizi
sonucunda ulagilan evde kitaplik bulunmasi durumunun okudugunu anlamayi
olumlu etkiledigi bulgusu, arastirma sorusu 1-b’den elde edilen bulguyla
uyumludur. Benzer sekilde bu bulgu, 1zzo (2010) ve Ngorosho’nun (2011)

arastirmalarinda ulastiklari bulgular ile uyumludur.

Arastirma sorusu 1, 2 ve 3’0 cevaplamak amaciyla gerceklestirilen
analizler sonucunda Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri modelinin alt
boyutlarindan sadece Bagimli boyutunun okudugunu anlamayi dusuk
dizeyde ve olumsuz yonde (AR?=.005, r= -.07, B= -.338) yordadigi, diger
boyutlarin (bagimsiz, kacginan, isbirlikli, rekabetci ve katihmci) okudugunu
anlamayl yordamadigi belirlenmistir. Alanyazinda ogrenme stilleri ile
okudugunu anlama arasinda yuksek duzeyde bir iliski bulundugunu ve
ogrenme stillerinin okudugunu anlamayi daha Ust duzeylerde yordadigi
yoninde arastirmalar bulunmaktadir. Ornegin, Williams (2010), herhangi bir
ogrenme stili ile okudugunu anlama duzeyi arasinda iligki bulunup
bulunmadigini belirlemek amaciyla gergeklestirdigi arastirmasi sonucunda
ogrenme stilleriyle okudugunu anlama duzeyleri arasinda anlamli iligki

oldugunu belirlemistir.  Benzer sekilde, Chen (2006), édrencilerin 6grenme
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stilleri tercihlerini belirlemeyi, okuma ve matematik puanlarinin 6grenme
stilleri  tarafindan yordanip yordanmadigini  belirlemeyi amacladigi
calismasina yonelik analizleri sonucunda okuma puaniyla 6grenme stilleri
arasinda anlaml korelasyon oldugu ve o6grenme stillerinin okuma puanini
yordadigi sonuglarina ulasmigtir. Alanyazindaki bu ve benzeri bulgu ve
sonuglara ragmen bu arastirmada bdyle bir bulguya ulasiimamigtir. Arastirma
sonucunda Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Modeli boyutlarindan
bagimh boyutu diginda higbir boyutun okudugunu anlama puanlarini
yordamadigi, bagimli boyutunun da okudugunu anlama boyutunu olumsuz
yordadigi gorulmustar. Sadece bagimli  boyutunun olumsuz yonde
okudugunu anlama puanini yordadigi bulgusundan bagimli 6grenme stilinin
Ozelliklerinin  okudugunu anlama erigisini olumsuz etkiledigi yorumuna
ulasilabilir. Daha 6nce belirtildigi gibi bagimh 6grenme stilindeki 6grenciler,
ne kadar gerekliyse o kadar dgrenirler. Ogretmenleri ve akranlarini yapi ve
destek kaynagi olarak gorurler. Ne yapmalari gerektigini belirlemek igin
otorite figurlerine yonelirler. Taslaklardan ve notlardan hosglanirlar. Ogretmen-
merkezli 6gretim yontemlerini segerler. Bu baglamda bagimli boyutun bu
Ozelliklerini tagiyarak otorite figurlerine yonelen, 6gretmen ve akranlarini
destek kaynagi goren, ogretmen merkezli ogretim yontemleriyle 6grenim
gbren oOgrencilerin  okudugunu anlama erisilerinin dustugu yorumuna
ulagilabilir. Ote yandan, 6grenme stillerinin okudugunu anlamayi yordamadigi
bulgusu, Erginerin (2014) bulgulariyla uyumludur. Nitekim Erginer (2014)
arastirmasinda higbir 6grenme stilinin okudugunu anlama becerilerini anlamli

sekilde yordamadigi sonucuna ulagmistir.



5. BOLUM

SONUCLAR ve ONERILER

Bu bolimde arastirmanin bulgulari dogrultusunda varilan sonuglar ve

bu sonugclara dayali olarak geligtirilen 6nerilere yer verilmistir.

Bu arastirmada, Ankara ili Altindag, Cankaya ve Mamak ilgelerindeki 9
ortaokuldan 1307 besinci sinif 6grencisinin okudugunu anlama basari
puanlarini bazi etkenler agisindan incelemek, 6grenme stilleri dagihmlarini
saptamak ve okudugunu anlama basari puanlarini yordayan etkenleri
belirlemek amaclanmistir. Calisma kapsaminda belirlenen sonuglar su

sekilde ifade edilebilir:

Sonuglar
1. Okudugunu anlama agisindan;
a. Kiz ogrenciler erkek ogrencilere oranla daha basarilidir.
b. Evinde kitaplk bulunan 6grenciler bulunmayanlara oranla
daha basarildir.
c. Evinde daha fazla kitap bulunan &grenciler az kitap
bulunanlara oranla daha basarilidir.
d. Buglune kadar okudugu kitap sayisi fazla olan dgrenciler
daha basarihdir.
e. Haftada okumaya dayall 2-4 tane 6dev yapan 6grenciler
daha basarildir.

2. Arastirma grubunun baskin 6grenme stilleri; igbirlikli, katilimci ve
bagimhdir. Arastirma grubu; rekabetgi, bagimsiz ve kaginan
ogrenme stillerinden baskin 6grenme stillerine daha duguk
puanlar almiglardir.

3. Arastirma grubu;

a. Bagimsiz 6grenme stilinde YUksek,
b. Kaginan 6grenme stilinde DUsuK,
c. Isbirlikli 6grenme stilinde Cok Yiiksek,
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d. Bagimh 6grenme stilinde Yuksek,
e. Rekabetci 6grenme stilinde Cok Yuksek,

f.  Katilimci 6grenme stilinde Cok Ylksek
dagilim gostermistir.

4. Arastirma grubunun okudugunu anlamasinin en iyi yordayicilart;

a. Bugune kadar 0 ile 25 arasinda kitap okumusg olma,

b. Cinsiyetin kiz olmasi,

c. Bugune kadar 26 ile 50 arasi kitap okumus olma,

d. Haftada okumaya dayali 6dev yapma sayisinin 2 ile 4
arasi olmasi,

e. Bugune kadar okunan kitap sayisinin 51 ile 75 arasi
olmasi,

f. Haftada okumaya dayali 6dev yapma sayisinin 0 ile 2
arasinda olmasi,

g. Evde kitaplhk bulunmasi,

h. Bagiml 6grenme stilinin baskin olmamasi,

i. Gunluk kitap okuma suresinin 4-5 saat olmasi,

j. Bugune kadar okunan kitap sayisinin 76 ile 100 arasi
olmasi,

k. Gunluk kitap okuma suresinin 3-4 saat olmasidir.

Oneriler

Uygulamaya Yonelik

1. Bu arastirma sonucunda evinde kitaplik bulunan ogrencilerin
bulunmayanlardan okudugunu anlama agisindan daha basarili
oldugu gorulmustar. Egitim sisteminin paydaslari 6grencilerin
evinde kitaplik bulunmasi igin aileleri 6zendirmelidir.

2. Bu arastirma sonucunda kitapliginda daha fazla kitap bulunan
ogrencilerin daha az bulunanlardan okudugunu anlama
acisindan daha basarili oldugu goérilmustur. Egitim sisteminin
paydaslar 6grencilerin evinde daha fazla kitap bulunmasi igin

aileleri 6zendirmelidir.
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Bu arastirma sonucunda bugline kadar daha fazla kitap okuyan
ogrencilerin az okuyanlardan okudugunu anlama agisindan daha
basarih oldugu gorulmastur. Egitim sisteminin tim paydaslari

ogrencileri kitap okumalari igin 6zendirmelidir.

Arastirmaya Yonelik

1.

Arastirma sonucunda ulagilan kizlarin okudugunu anlamada
daha basaril oldugu bulgusunun nedenlerini belirlemeye yonelik
nitel arastirmalar yapilmalidir.

Arastirma sonucunda ulasilan kizlarin okudugunu anlamada
daha basarih olmasi, evinde kitap bulunan ogrencilerin
okudugunu anlamada daha basarili olmasi gibi sonuglarin
genellenebilirligine katki saglamak amaciyla daha fazla
okudugunu anlama konulu arastirma gergeklestiriimelidir.
Arastirma sonucunda ulagilan 6grenme stillerine yonelik
bulgularin dogrulugunu genellestirebilmek adina daha fazla
ogrenme stili konulu arastirma gergeklestiriimelidir.

Okudugunu anlamayr yordama duzeylerinin  belirlenmesi
acisindan arastirmaya dahil edilen degiskenler haricinde bagka
degiskenlerde okudugunu anlamayi etkileyebilir. Bu nedenle,
yordayici degisken sayisinin ve ¢esidinin daha fazla oldugu
okudugunu anlamayi yordamaya yonelik baska arastirmalar
gerceklestiriimelidir.

Okudugunu anlama konulu yordayici arastirmalar farkli sinif
dizeylerinde gercgeklestirilierek siniflar arasi karsilastirmalar

yapilmalidir.
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EKLER
Ek-1 Okudugunu Anlama Testi

Sevgili Ogrenciler,

Bu arastirmanin amaci okudugunuzu anlama dizeyinizi belirlemektir. Oncelikle asagida
sizden istenen kigisel bilgiler kismini doldurunuz. Ardindan, “ilk Kéyli Kadin Milletvekili: Sati
Kadin” baslikli metni okuyarak bu metin ile ilgili sorulari yanitlayiniz. Sorulari yanitlarken
yanitinizi her sorunun altinda bulunan “Yanit:” kismina yaziniz. Lutfen hi¢bir soruyu bos
birakmayiniz. Sizden istenen kisisel bilgiler ve yanitlariniz arastirma amacli kullanilacaktir ve
higbir sekilde baskalariyla paylasilmayacaktir. Vereceginiz dogru ve igten yanitlar arastirma

icin biylik 6nem tasimaktadir.
Katkiniz igin tesekkilr ederim.

M. Emir Rizgar

KiSISEL BILGILER

Ogrenci Numaraniz:
Adiniz ve Soyadiniz:

Cinsiyetiniz:
( )Erkek ( )Kiz

Evinizde kitaphk var mi?

( ) Evet ( )Hayr

Evinizde kag kitap bulunmaktadir?

()0-25 ()26-50 ()51-75 ( )76-100 ( ) 101 ve daha fazla

Bugtne kadar kag kitap okudunuz?

()0-25 ()26-50 ()51-75 ( )76-100 ( ) 101 ve daha fazla

Glinde kag saatinizi okuyarak gegiriyorsunuz?

( YHic ( )1saattenaz ( )1-2saat ( )2-3saat ( ) 3-4saat ( )4-5saat ()5 saatten fazla
Haftada, kac¢ tane okumaya dayali 6dev yapiyorsunuz?

()02 ()24 ()4-6 ()6vedahafazla
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ILK KOYLU KADIN MILLETVEKILI: SATI KADIN

1934 yilinin sicak yaz mevsiminde Kizilcahamam yolundayiz. Ustii kapali, yanlari agik
bir otomobilde Atatiirk’le birlikteyiz. Yol boyunca kdyliler ¢cikmislardi; bélik bolik toplanarak
Ataturk gececek diye agag¢ dallarindan cardaklar ve taklar yapmiglardi.

Yol kenarina dgrenciler 6gretmenleriyle birlikte siralanmisti. Kéy muhtari ve kadinli

erkekli koylller hep bir aradaydilar.

Otomobil agir agir ilerleyip koylllerin orada durdu. Fakat karsilamak igin bekleyen
topluluktan cesaret edip yaklasan olmadi. Emir bekliyorlar gibi bir durum vardi. Aniden sirma
islemeli en glzel elbisesini giymis, esmer yuzIi bir kadin otomobile yaklasti. “Pasam hos
geldiniz, sizin i¢in yer hazirladik, ayran yaptik. Otomobilden insenize.” dedi. Atatlirk, nazik bir
bicimde yolumuzun uzun oldugunu ve her yerde durmamizin mimkin olamayacagini anlatti.
Fakat ayni zamanda da bana “Bu kadin kimmis, sorsana?” dedi. Ben koyli kadinla
konusurken diger erkekler de cesaret alarak Atatirk’e yaklastilar ve onunla gesitli konularda

konustular.

Sati Kadindan 6grendigim suydu. Kendisi Kazan kéytunin muhtariymis ve segimle kdy
idaresinin bagina yeni ge¢mis. Muhtar Sati Kadin, kdyiun hakimi edasiyla ayrani otomobile
getirtti. Bir yandan ayranlarimizi igip bir yandan da kendisinden kdyl hakkinda bilgi aldik.

Koyden ayrilip yola devam ederken Atatiirk, “iste milletvekili olacak kadin.” dedi.

Sati Kadin Turk koyli kadinin cesur bir simgesi olarak karsimiza ¢ikmistir. Yol

suresince onun hakkinda konustuk. Atatirk bu muhtarin adini ve kéyunu not etmemi istedi.

Ataturk, Sati Kadinin kisiliginde Turk kdylu kadininin, milletvekili kisiligini gérmekten
gururluydu. Sati Kadin, 1935 yilinda Turkiye Buylk Millet Meclis’ne o dénem secilen on
sekiz kadin milletvekilinden biri oldu. Bu durum, Atatirk’an Tdrk kadinina verdigi degerin,

ulusal ve demokratik bir distincenin uygulamasidir.

Prof. Dr. Afet INAN
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SORULAR

1. Atatirk, Sati Kadinin milletvekili oimasini desteklemistir.
Metne gore, Atatiirk’iin hangi 6zelligi boyle davranmasina neden olmustur?

Yanit:

2. Sati Kadin kalabaligin iginden ¢ikarak, Atatirk’e ulasti ve O’nunla konustu.
Sati Kadin bunu basaramasaydi, metin nasil sonuglanirdi?

Yanit:

3. Sati Kadin’in metinde gegen kisilik 6zelliklerinden iki tanesini belirleyiniz.
Bu ozellikler Sati Kadina, milletvekili oldugunda ne gibi yararlar saglamis
olabilir? Yaziniz.

Yanit:

4. Metinde anlatilan olay, Atatirk’dn toplumda Turk kadinina ne kadar deger verdigini
gOstermektedir.
Giiniimiiz Tiirk toplumunda bu degerin hala siirdiigiinii diislinliyor musunuz?
Goriisunuziu giunlik yagamdan bir 6rnekle agiklayiniz.

Yanit:

5. Ataturk, Sati Kadini Mecliste milletvekili olarak gérmek istemektedir.
Atatirk’iin bu kararini destekliyor musunuz? Goérisinuzi metindeki bilgileri
kullanarak, gerekgeleriyle yaziniz.

Yanit:




Ek-2 Okudugunu Anlama Testi Dereceli Puanlama Anahtari

1. Atatirk, Sati Kadinin milletvekili olmasini desteklemistir.

Metne gore, Atatiirk’iin hangi 6zelligi boyle davranmasina neden olmustur?
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Davranis
Tanima
Kodu

YANITLAR

Basari
Puani

En Dogru Yanit

10

Atatlrk’n kadinlarin milletvekili olmasini desteklemesini saglayan ve
metinde yer alan 6zelliklerinden birini yazar.
Ornek Yanitlar:
e Atatlrk’iin Turk kadinina deger (6nem) vermesi, Sati Kadin’'in
milletvekili olmasini desteklemistir.
e Atatirk’in demokratik bir diisiinceye sahip olmasi, Sati
Kadin'in milletvekili olmasini desteklemesine neden olmustur.
e Atatlrk’lin ulusal bir bakis agisina sahip olmasi, Sati Kadin'in
milletvekili olmasini desteklemesine neden olmustur.

20

Uzak Dogru Yanitlar

12

Atatlrk’in cesaretli insanlardan hoglandigini anlatan bir cimle yazar.
Ornek Yanit:

Ataturk’dn Sati Kadin’daki cesareti gérmesi, Sati Kadin’in milletvekili
olmasini desteklemistir.

14

14

Ataturk’dn kisilik 6zelligini yazmadan, kadinlari destekledigini anlatan
bir cimle yazar.

Ornek Yanit:

Atatlirk Tark kadinini desteklemistir.

14

16

Atatlrk’iin Turk kdyllstine verdigi 6nemi anlatan bir ciimle yazar.
Ornek yanit:

Atatlrk’iin kdylistine deder vermesi, Sati Kadin’in milletvekili olmasini
desteklemistir.

10

Yanhg Yanitlar

31

Sati kadina ait dzellikler yazar.

Ornek Yanit:
e Sati kadinin cesaretli ve cdmert olmasi.
e Sati kadinin saygili ve hosgorili olmasi.
e Sati kadinin Atatirk’e ¢ok iyi davranmasi.

32

Ataturk’un kadina verdigi onemi yansitmayan ozelliklerini yazar.
Ornek Yanit:
Ataturk’in saygili / hosgéruli/ yumusak kalpli/ durust... olmasi

50

Bos

Diger Yanitlar

60

Paragrafi genel olarak ya da oldugu gibi 6zetleyen ifadeler.




2. Sati Kadin kalabahldin iginden ¢ikarak, Atatirk’e ulasti ve O’nunla konustu.

Sati Kadin bunu bagaramasaydi, metin nasil sonuglanirdi?
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Davranis YANITLAR Basari
Tanima Puani
Kodu
En Dogru Yanit
10 Sati Kadin’in, Atatlrk’le konusamadigi durumda, milletvekili 20
olamayacagi ile ilgili bir cimle yazar.
Ornek Yanit:
Sati Kadin, Atatlrk’e ulasamasaydi milletvekili olamazdi.
Ataturk, Sati Kadin’i milletvekili yapamazdi.
Uzak Dogru Yanitlar
12 Sati Kadin’in, Atatirk’le konusamadigi durumda, Atatirk’le 14
tanisamayacagini anlatan bir cimle yazar.
Ornek Yanit:
Sati Kadin Atatirk’le tanisamazdi.
14 Atatlrk’in gezisinin, bir kdy gezisi gibi olacagini anlatan bir ciimle 14
yazar.
Ornek yanit:
Atatlrk etrafa bakar ve giderdi.
Kimse Atatlrk’le konugmaya cesaret edemezdi
16 Sati Kadin’in, Atatiirk’e ayran ikram edemeyecegini anlatan bir ciimle 10
yazar.
Ornek yanit:
Sati Kadin, ayran ikram edemezdi.
Yanhs Yanitlar
31 Kadinlara segme secilme hakki verilmezdi
Sati kadin muhtar olamazdi.
50 Bos
Diger Yanitlar
60 Koétu sonuglanirdi.

Sati kadin ¢ok cesurdu.




3. Sati Kadin’in metinde gegen kisilik 6zelliklerinden iki tanesini belirleyiniz.

115

Bu ozellikler Sati Kadina, milletvekili oldugunda ne gibi yararlar saglamis olabilir?

Yaziniz.
Davranis YANITLAR Basari
Tanima Puani
Kodu
En Dogru Yanit
10 Sati kadinin metinde gegen iki 6zelligini yazar ve bu 6zelliklerin 20
sagladigi katkilari ayri ayri belirtir.
Ornek Yanitlar:
e Cesaretli olmasi: korkmadan dusuncelerini séyler,
e Kendine guvenmesi/6zglven: diglncelerinin dogru olduguna
inanmasi,
e Akill olmasi: iyi ydnetici olmasi, sorunlara ¢ézim bulur,
o Konuksever / Konugkan: Halki ile iyi iletisim kurar.
Uzak Dogru Yanitlar
12 Sati kadinin sadece iki kisilik 6zelligini yazmakla birlikte tek yarar yazar. 14
Ornek Yanit:
Cesaretli ve akilli: Mecliste yeni adimlar atar
14 Sati kadinin metinde gegen tek 6zelligini yazar ve bu 6zelligin sagladigi 10
katkiyi belirtir.
Ornek yanit:
Cesaretli olmasi: korkmadan diisiincelerini séyler.
16 Sati kadinin iki kisilik 6zelligini yazar / yarar yok 10
Ornek yanit:
Cesaretli ve akill
18 Sati kadinin iki kisilik 6zelligini yazar / yarar yok veya yanhs yorum. 10
Ornek yanit:
Cesaretli: halkiyla iyi iletisim kurar
Yanhg Yanitlar
31 Sati kadina milletvekili oldugunda yarar saglamayacak &6zellikler yazar.
Ornek yanit:
Esmer / iyi / bir kadindir.
50 Bos

Diger Yanitlar

60

Sati Kadin muhtar olamazdi.
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4. Metinde anlatilan olay, Atatlirk’in toplumda Turk kadinina ne kadar deger verdigini
gOstermektedir.

Giiniimiz Tirk toplumunda bu degerin hala surdugiinii digiiniiyor musunuz?
Goérusgunuzii gunliik yagamdan bir 6rnekle agiklayiniz.

Davranis YANITLAR Basari
Tanima Puani
Kodu
En Dogru Yanit
10 Gorisini belirtir ve gorisiini destekleyen guinlik yasamdan 6rnek 20
verir.

Ornek Yanitlar:
o Evet, kadinlar istedigi meslegi (6gretmen, doktor...) yapabiliyor.
o Evet, kadinlar Ust duzey goérevlerde yer alabiliyor.

Uzak Dogru Yanitlar

12 Ogrenci yalnizca gériisiini belirtir, drneklendiremez. 10
Ornek Yanitlar:
e Hayir, kadinlara Atatlrk’in zamanindaki gibi deger verilmiyor.
e Kadinlara deger veriliyor.

14 Gorugund belirtmeden yalnizca érneklendirir. 10
Ornek Yanitlar:
e Turk kadini milletvekili olabiliyor.
e GUnlik yasantimizda erkekler kadinlara siddet uyguluyor.
e GuUnimizde kadinlarin galigsmasina izin verilmiyor.

Yanhs Yanitlar

31 ('_')_gjrenci gOrusunu belirtir, ancak dogru olarak érneklendiremez.
Ornek Yanit:
Evet, erkekler ve kadininlar disarida el ele tutusabiliyor.

50 Bos
Diger Yanitlar
60 Atatlrk kadinlara ve gocuklara ¢gok deger vermistir.

Ataturk kadinlara ¢ok iyi davranmistir.
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5. Atatlrk, Sati Kadini Mecliste milletvekili olarak gérmek istemektedir.
Atatiirk’in bu kararini destekliyor musunuz? Gérugiiniizii metindeki bilgileri
kullanarak, gerekgeleriyle yaziniz.

Davranis YANITLAR Basari
Tanima Puani
Kodu

En Dogru Yanit

10 Ogrenci, destekleyip desteklemedigini belirtir ve gorisini 20
gerekgelendirir.
Ornek Yanitlar:

e Evet, destekliyorum ¢lnkd...

e Hayir, desteklemiyorum ¢unkd...

Uzak Dogru Yanitlar

12 Ogrenci Atatlrk’iin kararini destekleyip desteklemedigini belirtir, ancak 10
goriusiine uygun gerekgeler yazamaz / metne uygun ifadelerle
destekleyemez.
Ornek Yanitlar:
o Evet destekliyorum, bana gore Sati Kadin milletvekili olabilir.
o Evet destekliyorum. Sati kadin iyi bir insan.
e isterdim, kadinlarin da erkekler kadar her seye hakki vardir.

14 Ogrenci katilip katiimadigini acikga ifade etmez, ancak metindeki 10
bilgileri kullanarak dislncelerini yazar.
Ornek Yanit:

Sati kadin yardim sever, iyi bir insan.

Yanhs Yanitlar

31 e Sati Kadin 18 milletvekilinden biri olmustur.
e Sati Kadin da milletvekili olmak istiyordu.
e Hayir, sati kadin kéyun hakimi gibi davranmistir.

50 Bos

Diger Yanitlar

60
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Ek-3 Grasha-Reichmann Ogrenme Stilleri Olgegi
Sevgili Ogrenciler,

Lutfen asagidaki her ifadeyi okuyarak bu ifadeyle ilgili segiminizi sizlere dagitilan pembe
formlardaki ilgili yere isaretleyiniz. Dogru ve igten yanitlariniz arastirma icin 6nem
tasimaktadir. Higbir maddeyi bos birakmayiniz. Sizden istenen kisisel bilgiler ve yanitlariniz
arastirma amagli kullanilacaktir ve higbir sekilde baskalariyla paylasiimayacaktir. Katkilariniz
icin tesekkir ederim.

@ Kesinlikle Katihyorum / ® Katiliyorum / © Kararsizm /® Katilmiyorum /
® Kesinlikle Katilmiyorum

M Emir Rizgar

Derste verilen ddevleri kendi bagima yapmayi tercih ederim.

Derste sik sik hayal kurarim.

Sinif ici etkinliklerde diger 6grencilerle birlikte calismaktan hoslanirim.

Ogretmenlerin yapilmasi gerekenleri ve beklentileri agikca ifade etmesinden hoslanirim.

Derste basarili olmada, 6gretmenin dikkatini gekebilmek i¢in diger 6grencilerle rekabet etmek gerekir.

Derslerimde konuyu 6grenebilmek igin benden ne istenirse yaparim.

Dersin igerigi hakkindaki disincelerim genellikle kitaplardaki kadar iyidir.

Sinifta yapilan etkinlikleri genellikle sikici bulurum.

© | N o g & |wId e

Konu ile ilgili fikirlerimi diger 6grencilerle tartismaktan hoslanirim.

=Y
o

. Derste nelerin 6nemli oldugu konusunda égretmenlerimin sdylediklerine glivenirim.

=
=

. lyi not almak icin diger dégrencilerle yarismak gereklidir.

[EnN
N

. Dersler devam etmeye degerdir.

=Y
w

. Ogretmenin dnemli oldugunu séyledigi konudan ziyade, bana énemli gelen konuya calisirim.

H
I

. Derste kullanilan materyallere ¢ok nadir ilgi duyarim.

[N
(62}

. Sinifta gindeme gelen konular hakkinda diger 6grencilerin fikirlerini duymaktan hoglanirim.

[EnN
[op)

. Derslerde sadece yapmak zorunda olduklarimi yaparim.

=
~

. Sinifta, fikirlerimi kabul ettirmek icin, diger 8drencilerle yarismam gerekir.

=Y
o]

. Derse gidince, evde kaldigim zamanlardan daha ¢ok sey édrenirim.

[N
©

. Girdigim derslerde konunun buyik bir bélumanu kendi basima dgrenirim.

N
o

. Derslerin ¢coguna katilmak istemem.

N
[y

. Ogrenciler birbiriyle daha cok fikir aligverisi yapmak icin cesaretlendirilmelidir.

N
N

. Odevlerimi tam olarak 6gretmenlerimin yapmami soyledigi sekilde yaparim.

N
w

. Ogrenciler derslerde basarili olabilmek icin girisken olmalidir.

N
i

. Bir dersten alabildigim kadar ¢ok sey almak benim sorumlulugumdadir.

N
o

. Kendi bagima 6drenme konusundaki yetenegime oldukc¢a glvenirim.

N
»

. Derslere dikkatimi vermek benim igin ¢gok zordur.

N
~

. Sinavlara diger 6grencilerle birlikte ¢galismaktan hoslanirim.

N
(o]

. Neyi ¢alisacagim veya 6devleri nasil yapacagdim konusunda tercihin bana birakilmasindan hoglanmam.

N
©

. Problemleri baskalarindan énce ¢6zmekten ve sorulari onlardan énce cevaplamaktan hoslanirim.
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30.

Sinif etkinliklerini ilging bulurum.

31.

Ders icerigi ile ilgili yeni fikir Gretmekten hoslanirim.

32.

Derslere devam ederek bir seyler 6grenmekten umudumu kestim.

33.

Dersler bana birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olan bir takimin pargasi oldugum hissini verir.

34.

Ogrenciler, ders projeleri ile ilgili 3retmenleri tarafindan daha yakindan takip edilmelidir.

35.

Sinifta 6ne gegebilmek igin, diger 6grencileri saf digi birakmak gereklidir.

36.

Dersle ilgili her konuya mimkin oldugunca ¢ok katilmaya galigirim.

37.

Derslerin nasil islenmesi gerektigi konusunda kendi distincelerim vardir.

38.

Sadece dersi gegmeme yetecek kadar ¢aligirim.

39.

Derslerin dnemli yanlarindan biri de diger kKisilerle geginmeyi 6grenmektir.

40.

Derste tuttugum notlar 6gretmenin sinifta anlattiklarinin hemen hemen hepsini igerir.

41.

Sinifta en iyi 6grencilerden biri olmak benim i¢in ¢ok énemlidir.

42.

ilgi cekici bulsam da bulmasam da tiim édevlerimi iyi yaparim.

43.

Eger konuyu seversem, o konu hakkinda kendim daha ¢ok sey 6grenmeye ¢aligirim.

44.

Sinavlar igin ¢gok yogun galigirim.

45.

Konuyu 6grenmek 6grenci ve 6gretmenin ortaklasa ¢abasidir.

46.

iyi organize edilmis dersleri tercih ederim.

47.

Sinifta 6ne ¢ikabilmek icin, ddevleri diger 8grencilerden daha iyi yaparim.

48.

Odevlerimi son teslim tarihinden énce tamamlarim.

49.

Sinifta 6gretmenlerin beni gérmezden gelmelerini tercih ederim.

50.

Sinifta 6gretmenlerin beni gérmezden gelmelerini tercih ederim.

51.

Anlamadiklari bir sey oldugunda diger 6grencilere yardim etmek isterim.

52.

Ogrencilere, sinavlarda tam olarak hangi konulardan sorumlu olacaklar agikca belirtimelidir.

53.

Diger 6grencilerin sinavlarda ve 6devlerde ne kadar basarili olduklarini bilmek isterim.

54.

Yapilmasi zorunlu olan 8devleri de zorunlu olmayanlar kadar iyi yaparim.

55.

Bir seyi anlamadigimda, onu kendim 6grenmeye ¢aligirim.

56.

Derslerde, yanimda oturan Kisilerle iletisim kurmaya calisirim.

57.

Ders igerisinde kiiguk grup aktivitelerine katilmaktan hoslanirim.

58.

Ogretmenlerimin derse iyi hazirlanmis olarak gelmesi hosuma gider.

59.

Ogretmenlerimin yaptigim iyi islerde beni daha fazla takdir etmelerini isterim.

60.

Sinifta genellikle 6n siralarda otururum.
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Ek-4 Veri Toplama Uygulamalari igin Ankara il Milli Egitim
Miidiirliigiinden Alinan izin Belgesi
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Ek-5 Gostermelik Degisken Kodlamasi
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Siireksiz Kategoriler Gostermelik Kodlama Dista
Degisken Degisken(ler) Tutulan
Kategori
C 1:Erkek, 2:Kiz G C 1:Kiz, 0:Erkek Erkek
EKVM 1:Evet, 2:Hayir G_EKVM 1:Evet, O:Hayir Hayir
EKKB 1:0-25 G_EKKB1 1:1, O:digerleri 101 ve daha
2:26-50 G_EKKB2 1.2, O.digerleri | 1aZla
3:51-75 G_EKKB3 1:3, O:digerleri
4:76-100 G_EKKB4 1:4, O:digerleri
5:101 ve daha fazla
BKKKO 1:0-25 G_BKKO1 1:1, O:digerleri 101 ve daha
2:26-50 G_BKKO2 1.2, O.digerleri | 1aZla
3:51-75 G_BKKO3 1:3, O:digerleri
4:76-100 G_BKKO4 1:4, O:digerleri
5:101 ve daha fazla
GKSKO 1:Hig G_GKSKO1 1:1, O:digerleri 5 saatten
2:1 saatten az G_GKSKO2 1:2, 0:digerleri fazla
3:1-2 saat G_GKSKO3 1:3, O:digerleri
4:2-3 saat G_GKSKO4 1:4, O:digerleri
5:3-4 saat G_GKSKO05 1:5, O:digerleri
6:4-5 saat G_GKSKO6 1:6, O:digerleri
7:5 saatten fazla
HKTODOY | 1:0-2 G_HKTODOY1 1:1, O:digerleri 6 ve daha
2:2-4 G_ HKTODOY?2 1:2, 0:digerleri fazla
3:4-6 G_HKTODOY3 1:3, O:digerleri
4:6 ve daha fazla




