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Bu aragtirmada Miidahaleye Tepki Modeli (MTM) Diizey-11 yaklagiminda uygulanan
bilimsel temelli Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketinin (ZOBEP),
Ogrenme Giicliigii (OG) riski olan 6grencilerin okuma akicilig1 (okuma hizi, okuma hatasi
ve prozodik okuma) ve okudugunu anlama diizeylerine olan etkisinin incelenmesi
amaclanmistir. Bu genel amag dogrultusunda; etkililik, izleme ve sosyal gegerlik basliklar
altinda alt amaglar olusturulmustur. Etkililik amaclar1 i¢in, ZOBEP uygulanan deney grubu
ile ZOBEP uygulanmayan kontrol grubunun okuma hizlarmin, okuma hatalarinin,
prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeylerinin Ontestten sonteste olan degisimleri
arasindaki farkliliklar ve sinif i¢i performanslart incelenmistir. Gelisimi izleme amaglari
kapsaminda, ZOBEP uygulamasina katilan dgrencilerin miidahale siiresince gosterdikleri
bireysel performanslarindaki degisim incelenmistir. Sosyal gecerlik amaclar1 i¢in ise
ogrencilerin kendi okuma becerileri ve ebeveynlerin ¢ocuklarmin okuma becerileri
gelisimi ile ilgili goriisleri degerlendirilmistir. Arastirma, bir devlet okulunda 6grenim
goren 103 ilkokul ikinci simif 6grencisi ile ylirtitiilmiistiir. Arastirma i¢in risk grubu olarak
degerlendirilen 6grencilerin iginden 24 68renci belirlenerek rastgele iki gruba ayrilmis ve
deney grubuna ZOBEP uygulanmistir. Arastirmada Ontest-sontest kontrol gruplu yari
deneysel desen kullamlmistir. Etkililik verilerinin analizinde Karisik Olgiimler Anova
programi kullanilmis, gelisimi izleme verileri grafikler ¢izilerek betimsel olarak sunulmus
ve sosyal gecerlik verileri ise betimsel olarak degerlendirilmistir. Arastirmanin etkililik
amaclarma iliskin bulgular1 incelendiginde; ZOBEP uygulanan grubun ZOBEP
uygulanmayan gruba gore aldiklar1 puanlar 6ntestten sonteste anlamli fark gostermis diger
bir deyisle ZOBEP’in OG riski olan &grencilerin okuma hizinin artmasinda, okuma
hatasinin azalmasinda, prozodik okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde
etkili oldugu belirlenmistir. Ayrica ZOBEP’in, 6grencilerin sinif i¢i performans olarak;
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okuma hizinin artmasinda, okuma hatasinin azalmasinda, prozodik okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugu belirlenmistir. Gelisimi izleme amaglar
kapsaminda eclde edilen bulgular incelendiginde, ZOBEP uygulanan grubun bireysel
okuma performanslarinin miidahale siiresince gelisim gosterdigi  belirlenmistir.
Ogrencilerin sontest puanlarina gore risk grubundan ¢ikma durumlari dikkate alindiginda;
12 dgrenciden 9’u OG risk grubundan cikabilmis, 3 ogrenci ise risk grubundan
¢ikamamustir. Sontest verilerinin toplanmasindan 6 ay sonra, risk grubunda olan 3
ogrenciden 2’sinin OG tanilama siirecine ydnlendirildigi bilgisine ulasilmistir. Sosyal
gecerlik amaglar1  kapsaminda elde edilen bulgular incelendiginde ise; ZOBEP
uygulamasina katilan &grencilerin ve ebeveynlerinin tamaminin ¢alismaya katilmaktan
memnun olduklar1 ve 6gretim siirecini sevdikleri belirlenmistir. Arastirmanin son kisminda
bulgular tartisilarak uygulamaya ve ileri arastirmalara yonelik Onerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler : Miidahaleye Tepki Modeli, Diizey-Il Yaklasimi, Okuma
Giicliikleri, Disleksi, Ogrenme Giicliigii, Risk Grubundaki
Ogrenciler, Tiirkiye

Sayfa Adedi : 205

Danigman : Prof. Dr. E. Riiya OZMEN
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ABSTRACT

In this study, it was aimed to investigate the effect of research-based Enriched Reading
Skills Intervention Packet (ZOBEP) applied in Response to the Intervention Model (Rtl)
Tier-11 approach on reading fluency (reading speed, reading error and prosodic reading)
and reading comprehension levels of students with risk of Learning Disability (LD). In line
with this general purpose; sub-objectives were created under the titles of effectiveness,
monitoring and social validity. For the purposes of effectiveness, the differences between
the reading speed, reading errors, prosodic reading and reading comprehension levels of
the experimental group applied with ZOBEP and the control group that did not apply
ZOBEP from their pretest to posttest and their performance in the classroom were
examined. For the purposes of monitoring development, the changes in the individual
performances of students participating in the ZOBEP application during the intervention
were examined. For social validity purposes, students’ own reading skills and parents’
views on the development of their children's reading skills were evaluated.The research
was carried out with 103 elementary school second grade students studying in a public
school. 24 students were selected from among the students who were evaluated as risk
groups for the research and randomly divided into two groups and ZOBEP was applied to
the experimental group. In the research, quasi-experimental design with pretest-posttest
control group was used. In the analysis of effectiveness data, Mixed Measurements Anova
Program was used, data for monitoring the development were presented descriptively by
drawing graphs, and social validity data were evaluated descriptively. When the findings of
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the research related to the effectiveness objectives are examined; the scores received by the
group that received ZOBEP compared to the group without ZOBEP showed a significant
difference from the pre-test to the post-test. In other words, ZOBEP has been determined to
be effective in increasing the reading speed, decreasing reading error, and developing
prosodic reading and reading comprehension skills of students with risk of LD. Also,
related to the students' classroom performance; ZOBEP was determined that it was
effective in increasing reading speed, decreasing reading error, developing prosodic
reading and reading comprehension skills. For the purposes of monitoring development,
when the findings obtained were examined, it was determined that the individual reading
performances of the group applied to ZOBEP showed improvement during the
intervention. Considering the students' exit from the risk group according to their posttest
scores, 9 out of 12 students were able to leave the risk group in terms of learning
difficulties; 3 students could not leave the risk group. 6 months after the collection of
posttest data, it was found that 2 out of 3 students in the risk group were directed to the
diagnostic process for LD. When the findings obtained within the scope of social validity
were examined, it was determined that all of the students and their parents who
participated in the ZOBEP application were satisfied with the study and they liked the
teaching process. In the last part of the research, the findings are discussed, and
suggestions for application and advanced research are included.

KeyWords :Response to Intervention Model, Rtl, Tier-11 Approach,

Learning Disability, Dyslexia, Students at risk for failure, Turkey
PageNumber : 205 )
Supervisor : Prof. Dr. E. Riiya OZMEN
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BOLUM I

GIRIS

1.1. Problem Durum

Hayat boyu Ogrenme ve bilgiyi edinme siireci glinimiizde hizla devam etmektedir.
Ogrenmede karsilagilan problemler ve 6grenme siirliliklar: da dgrenme problemlerini sik
sik giindeme getirmektedir.  Ogrenme Giigliigii (OG) terimi, ilk kez Samuel Kirk
tarafindan 1963 yilinda Amerika Birlesik Devletleri’nde (ABD) kullanmustir. OG terimi ilk
kullanildig1 giinden bugiine kadar hem tanimlanmasi hem de tanilanmasi agisindan 6zel
egitim gruplar i¢inde en tartismali grup olmustur. Psikoloji, tip ve egitimi igeren gesitli
disiplinlerde bulunan profesyonellerin bu terimi tanimlama konusundaki tartigsmalar1 hala
devam etmektedir (Bender, 2012, s.45). Bununla birlikte Diinya Saglik Orgiitii (World
Health Organization-WHO) OG’yi, “Sinirli diizeyde bilissel islevlerin bir sonucu olarak
sosyal cevrenin gilinliilk isteklerine uyum saglama yeteneklerinde azalma” olarak
tammlamistir (WHO, 1996). “OG olan g¢ocuklar” terimi; ABD’de yer alan Engelli
Cocuklar Yasasinda (Individuals with Disabilities Education Improvement Act - IDEA,
2004) ise “sozel veya yazili dili anlama ya da kullanmay: kapsayan temel psikolojik
islemlerin birinde veya birkaginda goriilen bozukluklar ile bu bozukluklarla iligkili olarak
dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma, heceleme veya matematiksel islemler yapma
becerilerinde siirliliklar’’ gézlemlenen ¢ocuklar ifade etmek i¢in kullanilmistir. IDEA’da
(2004) yer alan temel psikolojik islemlerin bozukluklar1 arasinda; algisal yetersizlikler,
beyin zedelenmesi, minimum seviyede beyindeki fonksiyon bozuklugu, okuma gii¢liigii ve
gelisimsel afazi yer almaktadir. Diger yandan OG terimi, asil olarak gorsel, isitsel,
devinimsel, zihinsel ve duygusal yetersizlige veya g¢evresel, kiiltiirel, ekonomik
olumsuzluklarin sonucu ortaya ¢ikan Ogrenme problemlerine sahip olan ¢ocuklari
icermemektedir (IDEA, 2004). Bu tanima paralel olarak Milli Egitim Bakanligi’nin (MEB)
2006 yilinda yaymladigi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi’nde OG; “Dili yazili ya da

sOzlii anlamak ve kullanabilmek icin gerekli olan bilgi alma siireglerinin birinde veya

1



birkaginda ortaya c¢ikan ve dinleme, konusma, okuma, yazma, heceleme, dikkati

yogunlastirma ya da matematiksel islemleri yapma gii¢cliigii” olarak tanimlanmaktadir.

Tanimlardan da anlasilacag: gibi hem OG tanimlanmasi zor bir yetersizlik grubu hem de
birbirinden oldukca farklilik gosteren heterojen bir gruptur (Gargiulo, 2003). Aslinda OG
belirtileri ¢ok kiiglik yaslarda ortaya c¢ikabilmekte ancak genellikle birey okul ¢agina
gelene kadar fark edilememektedir. OG’nin pek ¢ok belirtisi olmasina ragmen goze carpan
baslica iki belirtisi bulunmaktadir. Bunlardan birincisi bu 6grencilerin ortalama veya
ortalama {istli zekdya sahip olmalarina ragmen bazi akademik becerilerde giigliikk
sergilemeleri, bu nedenle beklenen potansiyel basar1 ile sergilenen basar1 arasinda
tutarsizlik bulunmasidir. ikinci belirtisi ise OG olan &grencilerin  akademik
performanslarinin degiskenlik gostermesi ve farkli akademik becerilerde gosterdikleri
basarilarinin degisken olmasidir. Ornegin, matematik becerilerinde ¢ok basarili olan bir
ogrencinin okuma becerilerinde zorlanmasi ya da ayn1 6grencinin matematik becerilerinde

tutarsiz basar1 gostermesidir (Gargiulo, 2003).

Zihinsel Bozukluklarin Tanisal ve Sayimsal El Kitabi-V’de (Diagnosis and Statistical
Manual of Mental Disorders-V [DSM-V]) nérogelisimsel bir bozukluk olarak tanimlanan
OG temel olarak iig tiir olarak ele alinmaktadir. Bunlardan birincisi okuma bozuklugu ile
adlandirilan disleksi (dyslexia) dir. Disleksi kapsayict tan1 olan OG’nin ii¢ ana
bileseninden birisidir. Disleksi; yasa uygun zeka seviyesi, egitim olanaklar1 ve dinledigini
anlama becerisine sahip olmasina ragmen sozciik seviyesinde okuma, ¢oziimleme ve
heceleme giigliikkleri ile akic1 sesli okuma performansinda goriilen bozukluklarla kendini
gosteren genetik temelli norogelisimsel bir okuma bozuklugu olarak tanimlanmaktadir
(DSM-V,2013). Disleksi, 6grencilerin sozciik okuma, okuma hizi, okuma dogrulugu ve
okudugunu anlama boyutlarinda yasindan beklenilen gelisimi gosterememe seklinde
tammmlanir. OG’nin ikinci tiirli, yazma bozuklugu yani disgrafi (dysgraphia) olarak
adlandirilan bir tirdiir. Disgrafi; harf s6yleme/yazma dogrulugu, dil bilgisi ve noktalama
isaretlerine uygunlukta goriilen dogruluk, yazili ifadenin netligi ya da diizeni acisindan
yasindan beklenilen gelisimi gosterememe seklinde belirtileri igerir. Ucgiincii tiir olan
sayisal bozukluk ise diskalkuli (dyscalculia) olarak adlandirilmaktadir. Diskalkuli; say1
algisi, aritmetik prensiplerin ezberlenmesi, dogru ve akici islem yapma, dogru sayisal
muhakeme becerilerinde yastan beklenilen performansin gosterilememesi seklinde kendini

gostermektedir (Koroglu, 2013).



OG sik rastlanan bir 6zel egitim grubu olarak tanimlanmaktadir (Mastropieri & Scruggs,
2014). OG’nin yaygmligma bakildiginda Tiirkiye geneli verisine ulasilamamakla birlikte,
Bing6l'in (2003) Ankara ilinde yaptigi ¢alismada 2. ve 4. smiflara giden 1129 ¢ocugun
taranmas1 sonucunda OG’nin %2 oranma ulastig1 goriilmektedir. Farkli dil ve kiiltiirlerde
ise ogrenciler arasinda OG’nin yaygmnlik oranmnin %5 ile %15 arasinda oldugu

bilinmektedir (Kéroglu, 2013).

[k olarak ABD’de isimlendirilen OG, 1970 &ncesinde tanilanmasi zor bir 6zel egitim
grubu olmasindan dolay1 (Bender, 2012, s.34), nadiren tespit edilmekteydi. 1970 sonrasi
ABD’de getirilen tanilama sistemi ile 6zel gereksinimli ¢ocuklarin %350'sinden fazlasi
diger bir deyisle okul niifusundaki cocuklarin %S5'ini OG olanlarin olusturdugu
goriilmistlir. Alan yazinda bu verilerin bu kadar biiyilk olmasi yanlis tanilamanin bir
sonucu olabilecegi iizerinde tartigmalara yol agmustir (Bender, 2012, s.35). Ogrenme
iizerinde fizyolojik, bilissel veya gelisimsel ¢ok sayida etken rol oynadigindan; OG diger
0zel egitim gruplariyla (6rnegin, sosyal ve duygusal yetersizlik, zihinsel yetersizlik) ya da
cevresel etkiler (Ornegin, kiiltlirel farkliliklar, yetersiz ya da uygun olmayan Ogretim)
nedeniyle akademik basarisizlik gosteren cocuklarla karigabilmektedir (Bender, 2012).
Bununla birlikte OG diger 6zel egitim gruplariyla ya da cevresel etkilerle bir arada
goriilebilmektedir. Fakat OG’nin bu kosullarin ya da etkilerin dogrudan sonucu olmadig1
kabul edilmektedir (Fuchs & Fuchs, 2006). ABD’de 6zel egitime ayrilan biitcenin ve OG
oldugu tespit edilen 6grenci sayisinin kaygi verici derecede artmasi, tanilama siirecinde
diizenlemelere gidilmesi gerekliligini dogurmustur. ABD’deki tanilama problemlerine
benzer sekilde, iilkemizde de OG tamlama problemlerinden dolay1 6grencilere yeterli

hizmeti saglamada sinirlilik yasanabilmektedir.

Ulkemizde OG’li ¢ocuklarmn tanilanmasi, saglik kuruluslarindaki tanilama (tibbi tanilama)
ve egitsel degerlendirme olarak iki basamakta yapilmaktadir. OG, MEB’in Ozel Egitim
Yénetmeligi’'nde tanimlanmasina (MEB, 2006) ragmen, iilkemizde OG’yi tanilama
uygulamalari ve bu 6grencilerin uygun 6zel egitim hizmetlerine erisimlerinin heniiz yeterli
olmadig1 goriilmektedir. Yeterli tanilama araglarinin olmamasi bu baglamda 6nemli bir
giicliiktiir. Tibbi tanilama siirecinde Ogrenciler algi ve zeka testleriyle psikolojik siire¢
degerlendirmesi yapilarak tanilanmaktadir. Tibbi tanilama siirecinde yer alan zeka testinin
sozel performans testlerindeki puan farkinin OG’ye isaret ettigi kabul edilmekte, ayrica

kullanilan alg1 ve dikkat testleri ile de bu veri dogrulanmaya calisiimaktadir (Ozmen,

2017).



Tibbi tanilamadan sonra 0grenciler devam ettikleri okul tarafindan Rehberlik Arastirma
Merkezleri'ne  (RAM)  yonlendirilmekteve bu  merkezlerde yapilan  egitsel
degerlendirmeden sonra Ogrenciler kaynastirma raporu almaktadirlar. RAM’da yapilan
degerlendirmeler sonucunda Ogrencinin ihtiyag duydugu alanlara yonelik rapor
hazirlanmakta ancak bu raporlar tam anlamiyla egitsel bir tanilama siirecinin sonucunda
yazilmamaktadir. Ayrica ailelerin, zihinsel yetersizlik yerine OG etiketini tercih etmesi,
tanilamadaki tutarsizliklar ve OG olmayan &grencilerin OG olarak tanilanmasi iilkemizde

tan1lamadaki giicliikleri arttirmaktadir (Ozmen, 2017).

OG tanis1 alan dgrencilerin cogu genel egitim smiflarinda egitim ve dgretimine devam
etmektedir. Bu dgrenciler igin genel egitim ortamlarinda okul temelli gerekli diizenlemeler
yapilamamakta ve dgretmenlere bu konuda rehber olunamamaktadir (Giizel-Ozmen, 2008).
Bunun bir sonucu olarak da OG tanisi alan égrencilerin okul igi uygulamalarda aldiklart

egitimin niteligi tartismaya acilmaktadir.

ABD’de OG olarak tanilanan dgrenci sayismin giderek artmasi, bu dgrencilerin tespit
edilmesi ve egitimlerine yonelik yeni model arayislarinin dogmasina sebep olmustur.
Yogun arastirmalar sonucunda Miidahaleye Tepki Modeli (MTM) olarak adlandirilan
“Response to Intervention (Rtl) Modeli” ortaya konmustur. MTM, hem OG’li 6grencilerin
belirlenmesine hem de egitim programlarinin diizenlenmesine firsat saglayan bir modeldir.
MTM’nin ana hedefi, hem genel egitimin giiglendirilmesi hem de OG olan 6grencilerin
belirlenmesidir (Burns, Griffiths, Parson & Van DerHeyden, 2006). Bu modelle birlikte,
ABD’de o6grencilerin tanilama siireci baslamadan oOnce, degerlendirmeye gercekten
gereksinim duyup duymadiklarini belirlemede MTM’ye yaygin olarak yer verilmektedir
(Bender, 2012).

Yaygin olarak ii¢ diizeyden olusan MTM; &zellikle son yillarda OG uluslararasi alan yazin
aragtirmalarinin odak kavrami haline gelmistir (Fuchs, Fuchs & Speece, 2002; Fuchs,
Fuchs, McMaster & Al Otaiba, 2003; Vaughn, Linan-Thompson & Hickman, 2003).

MTM Diizey-I yaklasiminda, egitimciler bilimsel temelli miidahaleleri genel egitim
ogretimleri igine gomiilii olarak yerlestirerek, akademik giiglikkleriyle ilgili konularda daha
iyi bir yol bulmaya g¢abalamaktadirlar. MTM Diizey-1I yaklasiminda, sinif seviyesinin
gerisinde kalan OG riski olan dgrencilere yonelik bilimsel temelli miidahale paketi grup
ogretimi i¢inde uygulanmaktadir. MTM Diizey-III yaklasimi ise daha kiigiik grup
Ogretimini ya da yaygin olarak 6zel egitim yonlendirmesini isaret etmektedir (Mellard &

Johnson, 2008).



MTM diizeyleri igerisinde Diizey-1I yaklasimi, 6grenciyi sinif normlarina ulastirmada ya
da OG tanisi i¢in yonlendirmede 6nemli bir adim olusturmaktadir. Diizey-11 yaklasimi grup
Ogretimiyle yapilan bilimsel temelli uygulamalarn kapsamakta ve Ogrencilerin siif
basarisin1 yakalamalar1 i¢in ihtiyaglar1 olan alanlarda miidahale uygulamalarina yer
vermektedir (Mellard & Johnson, 2008). Bu nedenle okullardaki genel egitimin niteligini
arttrma ve genel egitimin Ozel egitimle biitiinlesmesini saglamanin (Sener-Akin &
Belfiore, 2017) 6nemli bir altyapr olusturacagi Ongoriilmektedir. Bu baglamda MTM
Diizey-1I yaklagiminin, bilimsel temelli 6gretim ve degerlendirme yontemlerinin sistematik
bir sekilde uygulanmasi, 6grencilere basariya ulasma firsat1 vermesi ve erken miidahalenin

onerilmesi agisindan dnemli bir rolii vardir (Chidsey & Steege, 2011, s.43).

OG olan dgrencilerin dzel egitime ihtiyag duymalarmin ve dgrenme siirecinde giigliik
yasamalariin en yaygin nedeni okumada giicliik yasamalaridir (Fletcher, Lyon, Fuchs &
Barnes, 2007). OG olarak tanilanan ogrencilerin yaklasik %90’dan fazlasinin okuma
becerilerinde problem yasadigi belirtilmektedir (Kavale & Reese, 1992). Okuma giigliigii
olan 6grenciler (disleksi) genellikle sozciiklerin i¢indeki konusma seslerini ayirt etme (ses
bilgisel farkindalik), ses ile harfler arasinda iliski kurma ve dogru okuma becerilerinde
giigliikler yasamaktadirlar (Doganay-Bilgi, 2017; Fletchervd., 2007). Dolayisiyla OG
olarak tanilanan 6grencilerin sézciik diizeyinde okuma giicliiklerinin olma ihtimali yiiksek
olmasiin yani sira (Fletcher vd., 2007), akic1 ve dogru okuma ve okudugunu anlama

becerilerinde de giigliik yasadiklari belirlenmistir (Gokge-Saripinar & Erden, 2010).

ABD’de bir¢ok okulun MTM c¢alismalarin1  okuma giicliiklerinin  6nlenmesine
yogunlastirdig1 gézlenmektedir (Denton, 2012). Diger yandan aragtirmalar, okuma gii¢liigt
olan ogrencilere yonelik MTM uygulamalarinin bilimsel temelli miidahaleler olmasi
yoniiyle okuma giigliigiinii 6nleyici rol listlendiginin altin1 ¢izmektedir. Bu nedenle MTM
stk sik okuma gilicliigline yonelik Onleyici bir model olarak da smiflandirilmaktadir

(Justice, 2006).

OG olan dgrenciler yeterli ve etkili bir dgretime sahip degillerse zayif okuyucular olmaya
devam etmekte veya okul yillart ilerledikce okuma becerilerinde ¢ok az ilerleme
kaydetmektedirler (Stanovich, 2000). Bunun yan1 sira, okullarda 6zellikle okuma gii¢ligii
olan 6grencilere yonelik bilimsel temelli okuma 6gretimi uygulanmadiginda, 6grencilerin
%30-%60 araliginda beklenen sinif diizeyinin gerisinde kaldig1 da goriilmektedir (Blanks
& Bursuck, 2010; Ulusal Okuma Paneli (National Reading Panel [NRP], 2000). Bu risk
nedeniyle bilimsel temelli okuma becerileri miidahalelerine odaklanmak G&grencinin
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akademik basarist i¢in onemlidir. Bu baglamda alan yazinda MTM c¢ergevesinde okuma
giicliiklerine miidahaleye yonelik giiclii sonuglart olan arastirmalar bulunmaktadir
(Duesberry vd., 2011; Denton vd., 2011; Gilbert vd., 2013; Graves vd., 2011; Healy,
Vanderwood & Edelston, 2005; Justice, Chow, Capellini, Flanigan & Colton, 2003;
Kerrins vd.,2010; Linan-Thompson, Vaughn, Prater & Cirino, 2006; McMaster, Fuchs,
Vaughn, Linan-Thompson&Hickman, 2000; Vellutino, Scanlon, Small &Fanuele, 2003).
Bu aragtirmalardan okuma gii¢liigli olan 6grencilere ilerleme saglamak icin standart bir
miidahale protokolii sunan, uygulayici egitimi oneren ve “tepki vermeyenleri” tanimlayan
arastirmalarin kismen temsilcisi olmasi adina Vellutino vd. (1996) tarafindan yapilan
calismanin 6nemli oldugu goriilmektedir. Birinci smif égretmenlerinden siniflarindaki en
zayif okuyuculari okul yilimin basinda belirlemelerini istemislerdir. Okuma Becerisi
Tarama alt testlerinde en diisiik %15'lik skoru alan 6grencilere, 30 saat Vellutino egitim
programini tamamlayan deneyimli 6gretmenler tarafindan 6gretim yapilmistir. Vellutino
vd. (1996) okuma giicliikklerine yonelik dort tepki diizeyini su sekilde tanimlamistir: “gok
siurlt ilerleme”, “sirl ilerleme”, “iyi ilerleme” ve ‘“gok iyi ilerleme”. Birinci sinifta
yariyilda Vellutino egitim programina dahil edilen 6grencilerin tigte ikisi “iyi ilerleme”
veya “cok 1yi ilerleme” gostermistir. Okuma gii¢liigli olan bu 6grencilerin temel okumada
diger sinif arkadaglarin1 yakaladig belirtilmistir. Arastirmada bu 6grencilerde gercekte bir
““okuma giicliigli olmadigi, ancak oOgrencilerin yetersiz 6gretimden kaynakli okuma
giicliigii’’ yasadiklar1 belirtilmigtir. Diger bir deyisle “6gretim gii¢liiglinlin s6z konusu

oldugu vurgulanmistir.

Ulkemizde, OG olan dgrencilere yonelik ilk ¢alismalarin 1990’11 yillarin basinda basladig
ve giiniimiizde OG alanindaki ¢aligmalarin artarak devam ettigi goriilmektedir (Ozkardes,
2013). Ulusal alan yazin ¢alismalarina bakildiginda; okuma giigliiklerinin ortadan
kaldirilmast konusunda bu ¢ocuklarin ebeveynleri ile yapilan goriismeler, okuma gii¢liigi
konusunda Ggretmenlerin ve okul calisanlarinin yeterli destegi saglamadiklarim
gostermektedir. Bu 6grencilerin yasadigi okuma problemlerinin belirlenmesinin uzun siire
aldigi, tanilama siirecinin saglikli olmadigr ve o6grencilere profesyonel destek sunacak
egitmen sayisinin sinirlt oldugu ortaya konmustur(Yildiz, Yildirim, Ates & Rasinski,
2012).

Bir baska calismada, Yildiz, Yildinm ve Ates (2009), 6gretmenlerin okuma ve yazma
problemlerinin sebepleri ve bu problemlerin dogast hakkinda yeterli bilgiye sahip

olmadiklarmi, 6grencilerin okuma ve yazma zorluklariyla bas etmelerine yardimci olma
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konusunda yetersiz kaldiklarin1 belirlemislerdir. Ogretmenlerin smirli bilgi ve beceriye
sahip olmasi ve olanaklarm kisithligi, OG olan grencilerin ihtiyag duyduklar1 destegi
Ogretmenlerinden alamamasi sonucunu dogurmaktadir (Yildiz vd., 2012). Yapilan
caligmalar, stmif 6gretmenlerinin siniflarinda karsilastiklar1 okuma giicliiklerini belirleme
girisimlerinin, siniflarindaki bu 6grencileri siiflarina dahil etmeye ¢alisma, ddiillendirme
ve okuma zamani uygulamalari ile sinirlt oldugunu gostermistir (Altun, Ekiz & Odabast,
2011). Ayrica smif 6gretmenlerinin okuma gilicliigii olan 6grencileri belirleme ve okuma
giicliigli egitiminde yeterliligini arastiran Altuntag (2010, s.35), simif Ogretmenlerinin
okuma giicliigli konusunda kendilerini yetersiz bulduklarini belirlemistir. Yapilan bu
arastirma neticesinde sinif 6gretmenlerinin okuma giicliigii olan 6grencilere yonelik bir
caligsma cabasi icinde olmadiklari, sadece okuma tekrarlarina yer verdikleri, sabrettikleri,
ek siire verdikleri ve 6grencinin zorlanmadan yapabilecegi faaliyetleri verdikleri tespit

edilmisgtir.

Benzer sekilde; Batu (1998, s.39), Bingdl (2003), Cuhadar (2006, s.44), Bilen (2007, s.34)
ve Okta (2008), 6gretmenlerin Ozel ihtiyaglar1 olan &grenciler ig¢in 6zel bir uygulama

yapmadig1 sonucuna varmiglardir.

Ulkemizde OG’nin tanilanmasinda yasanan giigliikler ve okuma giigliigiine yonelik yapilan
uygulamalardaki yetersizlikler, MTM’ye uygun olarak bilimsel temelli hazirlanmig
miidahale paketlerine olan ihtiyaci ortaya koymaktadir. Bu baglamda, bu ¢alismanin amaci
OG riski olan &grencilere yonelik hazirlanmis okuma becerileri miidahale paketinin
etkililigini incelemektir. Bu caligmada Tiirkiye'de tanilamaya hizmet edecek sekilde MTM
Diizey-11 yaklasimina yonelik hazirlanmis olan Zenginlestirilmis Okuma Becerileri
Miidahale Paketinin (ZOBEP) asagida yer alan amacglar dogrultusunda etkililigi

incelenmistir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada OG riski olan ilkokul ikinci simf 6grencilerine uygulanan ZOBEP’in,
ogrencilerin okuma akicilig1 (okuma hizi, okuma hatasi ve prozodik okuma) ve okudugunu

anlama diizeylerine olan etkisini belirlemektir.

Bu arastirmada belirlenen temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmaistir:



1.2.1. Etkililik Amaclar
ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun;
1.0kuma hizlarinin,
2.0kuma hatalarmnin,
3.Prozodik okuma diizeylerinin,
4.0kudugunu anlama diizeylerinin
Ontestten sonteste olan degisimi anlamli sekilde farklilasmakta midir?
ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin siif i¢i performansi olarak;
5. Okuma hizi,
6. Prozodik okuma diizeyi,
7. Okudugunu anlama diizeyi artmakta midir?

&. Okuma hatas1 azalmakta midir?

1.2.2. Gelisimi izleme Amaclar
ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin bireysel performans olarak;
1. Okuma hizlari,
2. Prozodik okuma diizeyi,
3. Okudugunu anlama diizeyi artmakta midir?

4. Okuma hatalar1 azalmakta midir?

1.2.3. Sosyal Gegerlik Amaclari
ZOBEP uygulamasi sonrasinda;
1. Cocuklarinin okuma becerileri geligsimi ile ilgili ebeveynlerinin goriigleri nelerdir?

2. Ogrencilerin kendi okuma becerileri gelisimi ile ilgili goriisleri nelerdir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Egitim sistemlerindeki degisimi tetikleyen en Onemli unsurlardan birinin, bilim
insanlarinin ~ 6grenciler i¢in etkili egitim sistemini bulma c¢abalarinin oldugu
diisiiniilmektedir. Ozel egitimin, egitim sistemleri i¢inde uzun bir ge¢mise sahip oldugu
g0z Oniine alindiginda gelismekte olan pek ¢ok iilke, 6zel egitimin egitim sistemi i¢indeki
rolini ve tiim Ogrencilere yonelik destekleyici hizmetler c¢ergevesindeki islevini
degerlendirme ihtiyact duymaktadir (Sener-Akin & Ozmen, 2018). Bu baglamda genel
egitim ya da Ozel egitim sistemi i¢inde yapilacak bir gelisme, egitim hizmetlerinin

etkililiginin artmasini saglayacaktir.

MTM, bir dgrencinin OG olup olmadigmin belirlenmesine yardime1 olan bilimsel temelli
miifredatin uygulanmasi olarak da tanimlanabilmektedir (Berkeley, 2009, s.75). Ayrica
MTM, etkili 6gretimsel miidahalelere yer veren ve bireysel gereksinimlere yanit veren bir
egitim ortami saglamayl amaglayan sistematik bir egitim yaklasimi sunmaktadir (Fuchs,
Fuchs & Stecker, 2010). Bu yoniiyle; iilkemiz egitim sisteminde MTM’nin uygulanma
stirecinin belirlenmesinin, dgretmenlere, politika yapicilara ve diger egitim paydaslarina
151k tutacag diisiiniilmektedir (Sener-Akin & Ozmen, 2018). Diger yandan MTM Diizey-I|
yaklagiminin temel felsefesinde, akademik giicliiklerin okulda 6nlenmesi yer almaktadir.
Bu baglamda okul temelli egitim modeli olan MTM konusunda, Tiirkiye’de bir farkindalik
olusturmanin tilkemizdeki egitimin kalitesini yiikseltmek i¢in 6nemli bir firsat sunacagi

ongoriilmektedir.

MTM’nin ¢ikis noktalarindan biri egitim sisteminde zamanin, isgiliciiniin ve ekonomik
kaynaklarin etkili olarak kullanilmasidir. Dolayistyla MTM’nin amaci; OG riski olan
ogrencileri okul igerisinde destekleyerek OG tanisi almalarini engellemek (Sener-Akin &
Ozmen, 2018) ve devlet kurumlarinin zaman, isgiicii ve iktisadi acidan isleyisini avantajli

hale getirmektir.

Ulkemizde OG’li dgrenciler tibbi tanilamalari olmadan destek egitim sistemlerinden
yararlanamamaktadir. Bu nedenle risk grubunda yer alan 6grenciler genellikle herhangi bir
miidahaleye katilmadan hem tibbi hem de egitsel tanilama siirecinde zaman kaybetmekte
ve okul ortaminda desteklenmedikleri i¢in OG tanis1 alma olasiliklar1 artabilmektedir. Bu
baglamda bu arastirmanin okul kapasitesini giiclendiren bir yaklasimla, OG riski olan
ogrencilerin genel egitim ortaminda smif basarisim1 yakalamalarinda ve bu yolla
etiketlenmelerini engellemede 6nemli bir adim olacagi diisiiniilmektedir. Diger yandan

erken miidahale ve Onleyici caligmalara yapilan yatirimlarin, uzun vadede kaynaklarin
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etkili kullanilmasiyla sonuglanacagr disiincesinden hareketle, MTM gibi egitim
modellerinin Tirkiye’deki egitim sisteminde maddi kaynaklarin verimli ve etkili
kullanilmasina da katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu ¢alismanin, MTM’yi

iilkemizdeki alan yazina tanitma 6nemine sahip oldugu da diistiniilmektedir.

Bu arasgtirmada yer verilen MTM Diizey-II yaklasiminin temelinde, tiim Ogrencilere
nitelikli bir egitim verilmesi yatmaktadir (Johnson & Smith, 2008). Bu yaklasimda etkili
miidahalelerle sistematik olarak akademik gelisimi izleme ve bilimsel temelli 6gretim yer
almaktadir. Muhtemel okuma giicliiklerinin okul yilinin ilerleyen giinlerinde ortaya
cikmadan belirlenmesi ve miidahale edilmesi acisindan MTM Diizey-1l yaklasimi 6nem
tagimaktadir (Fuchs, Fuchs & Compton, 2010; Hoover, 2010). Ulusal alan yazinda yer alan
caligmalarda, OG riski olan dgrencilerin okuma giigliigiinii 6nlemeye yonelik ¢aligmalarm
bir ya da birkag¢ 6gretim teknigi onerisiyle sinirli oldugu (Sidekli, 2010; Yilmaz, 2008)
ancak sistemsel bir model Oneren ve okuma becerileri miidahale paketleri gelistiren ve
uygulayan herhangi bir deneysel calismanin gerceklestirilmedigi goriilmektedir. Bu
baglamda bu arastirmada MTM Diizey Il asamasinda yapilan c¢aligmalar ve gelistirilen
miidahale paketinin hem uygulamacilara hem de arastirmacilara yol gosterecegi
diisiiniilmektedir. Ulkemizde ekip calismasina dayali sistematik bir yaklasima odaklanan
miidahale c¢aligsmalarinin gelistirilmesi, risk altindaki cocuklara ve ailelerine Onemli
faydalar saglayacag: diisiiniilmektedir. Arastirma sonuglarinin, OG belirtileri olan
ogrencilerin okuma becerileri O6gretimlerinde uygulanacak miidahaleleri ve 6gretimin
niteligini arttiracagi ongoriilmektedir. Bu nedenle MTM Diizey-1l yaklasiminda sunulan
etkili miidahalelerin 6gretmenler igin pratik, dgrenciler igin ise verimli bir gelisimi izleme

sistemi olusturacag diisiiniilmektedir.

Ulkemizde var olan egitim sistemi icerisinde hem ilkdgretim hem de ortadgretim
diizeyinde OG riski olan oOgrencilere ydnelik MTM kapsaminda bir arastirmanin
yiriitiilmedigi gorilmektedir. Bu baglamda arastirmanin, ulusal alan yazinina katki
saglayacagr ve ilkogretim diizeyinde okuma giicliigii riski olan 6grencilere yonelik
yapilacak diger calismalara da oncii olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica bu ¢alismanin MTM
Diizey-II yaklasiminin farkli dili konusan ve farkli egitim sistemi olan {ilkelerde
uygulanarak etkililiginin test edilmesi acgisindan uluslararasi alan yazina da katki

saglayacagi diistiniilmektedir.

Bugiiniin ¢ocuklari, akademik gelisimlerini saglayabilmek ve hayat boyu O6grenmeye

devam edebilmek i¢in yetkin diizey okuma becerilerine ihtiyag duymaktadir. Bu noktadan
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hareketle, farkli 6grenme ihtiyaclarina sahip O6grenciler i¢in ¢esitli okuma miidahaleleri
arayist giniimiizde de devam etmektedir. MTM Diizey-1I yaklagimi temel alinarak
hazirlanan ZOBEP’in uygulama siirecini anlamanin, uygulayicilar ve egitim paydaslar i¢in
miidahaleye yonelik bakis acilarimi biitiinciil yaklasimla tekrar gézden gecirme firsati
sunmasi agisindan dnemli oldugu diisiiniilmektedir. Ulkemizde halihazirda risk grubunda
olan 6grenciler i¢in hazirlanmis, deneysel olarak etkililigi kanitlanmis okul temelli okuma
becerilerini iyilestirme ve giliclendirme miidahale paketleri bulunmamaktadir. Bu agidan
aragtirma sonuclarinin, hem O&gretmenlerin kendi mesleki gelisimlerini arttirmasin
saglayan bilimsel temelli okuma becerileri miidahalelerini uygulamay1 6grenmeyi hem de
genel egitim alaninda bilimsel temelli okuma becerileri miidahalelerini sunmada ilgili
paydaslardan; akademik paydaslara ve egitim uygulayicilarina fayda saglayacagi

diistiniilmektedir.

Kisaca bu calisma; MTM’nin egitim sistemindeki roliinii ve dnemini vurgulamakta ve
okulun kurumsal kapasitesini giiclendirmeye dayanan okul temelli yaklasima isaret
etmektedir. Destek egitimin okul i¢inde verilmesi yoluyla egitimin kalitesini arttirmay1
onermekte ve risk grubu olan 6grencilere erken miidahale anlayisini dneren sistemli bir
egitim modelini ortaya koymaktadir. Bu calismanin, bilimsel temelli zenginlestirilmis
okuma becerileri miidahale uygulamalarint MTM Diizey-II yaklasiminda o6neren bir
calisma olmast ve OG’ye yonelik tanilama problemlerine alternatif sunmasi acisindan alan

yazina Onemli bir katki sunacag diistiniilmektedir.

1.4. Sayiltilar
1. Ogrencilerin biitiin sorulara ictenlikle cevap verdikleri,

2. Veri toplama siirecinde OG risk grubunda olan ve olmayan dgrencilerin dis etkenlerden

benzer bigimde etkilendikleri varsayilmaktadir.

1.5. Simirhliklar
1. Arastirma; bir devlet okulunun ikinci siif diizeyindeki 6grencileri ile sinirhdir.

2. OG riski olan &grencileri belitlemek igin ¢ok sayida Ogrenci arastirmaya dahil
edilmesine ragmen, arastirma sonuclarmin hedef kitleye genellenebilirligine dikkatle

yaklagilmas1 gerekmektedir.
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1.6. Tamimlar
Asagida arastirma igerisinde yer alan tanim ve terimlere yer verilmistir.

Ogrenme Giicliigii: Yazili ve sozlii dili anlama ve kullanmada temel olan bir veya daha
fazla bilissel islemlerin etkilenmesiyle ortaya konan dinleme, diisiinme, konusma, okuma,
yazma ve matematiksel hesaplamalarda yasanan problemler olarak tanimlanmaktadir
(Fuchs, Fuchs, Mates, Lipsey & Eaton, 2000; Stanford & Oakland, 2000).

Okul Temelli Egitim Modeli: Bir sosyal hizmet uygulamasi olan okul temelli egitim
modeli, egitimsel uyarlamalarda 6grenci kapasitelerinin en yiiksek diizeye erigebilmesini
saglamak i¢in okul, aile ve sosyal yasaminda Ogrenciye destek vermeyi amaglayan

modeldir (Massat, Constable & Thomas, 2009).

Miidahaleye Tepki Modeli: Ogrenme ve davramsta smnirliliklara sahip olan dgrencilerin erken
tanllanmas1 ve desteklenmesi i¢in Onerilen ¢ok diizeyli bir Ogretim yaklagimi olarak

tanimlanmstir (Mellard, 2004).

MTM Diizey-1I Yaklagimi: Okul basarisini negatif yonde etkileyen 6geleri en aza indirmek
icin Onerilen islevsel bir miidahale yaklasimmi benimseyen bilimsel temelli etkili
miidahale ve gelisimi izleme yontemlerinin sistematik bir sekilde uygulanmasi yoluyla

ogrencilere basariya ulagma firsat1 taniyan yaklasimdir (Chidsey & Steege, 2011).

Evrensel Tarama: Siirekli olarak Ogrencilerden veri toplamayi ve toplanan veriler

cergevesinde yapilan 6gretimsel diizenlemeleri igerir (Mellard, 2004).

Okuma Akiciligi: Ogrencinin metinden anlam gikarabilmesini saglayan dogru ve hizli

sozclik okuma becerisidir (Pikulski & Chard, 2005).
Okuma Hizi: Bir dakikada okunan dogru kelime sayidir (Rasinski, 2004).

Okuma Hatasi: Okuyucularin dogru ¢oziimleyemedigi, okumadan atladigi, 3 saniye i¢inde

okuyamadig1 ve 6gretmenin 6grencinin yerine okudugu sozciiklerdir (Shinn, 1989).

Prozodi: Vurgulama, tonlama ve anlam gruplari ile dile getirme prozodi (prosody) kavrami

ile tantmlanmaktadir (Breznitz, 2006).

Prozodik Okuma: Konusma dilinde oldugu gibi okumada da tonlama, vurgulama ve uygun

hiz gibi ozelliklerin sergilendigi okuma “Prozodik Okuma” olarak tanimlanmaktadir

(Dowhower, 1991).
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Okudugunu Anlama: Okudugunu anlama ¢ok sayida Ogesi olan gii¢ ve karmasik bir
beceridir (NRP, 2000). Duke, Pearson, Farstrup ve Samuels (2002) okudugunu anlamay1

ileri seviyede biligsel yetkinligi iceren faaliyetler olarak ifade etmislerdir.

Bilimsel Temelli Miidahale: Veri temelli, sistematik ve deneysel yontemleri kapsayan,
yeterli seviyede veri analizi igeren, dogrudan ol¢iimlemeye veya gozleme yonelik Olgii

araglariin kullanildig1 bilimsel dergilerde kabul gérmiis miidahaledir (Kaufmann, 2003).

ZOBEP: Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketi, biligsel ve dil dgeleriyle

zenginlestirilmis kapsamli okuma becerileri miidahale (balance-instruction) paketidir.
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BOLUM II

KURAMSAL CERCEVE

Bu bélimde OG, OG’yi tamlama, MTM, okuma ve OG, okuma &gretiminde etkili
midahaleler, okuma miidahale paketleri, Tiirkiye’de uygulanan miidahale paketleri ve MTM
Diizey-1l yaklasiminda yapilan okuma arastirmalarina yer verilerek arastirmayla ilgili

kuramsal bir ¢er¢ceve olusturulmustur.

2.1. Ogrenme Giicliigii [OG]

OG terimi, ilk kez 1963 yilinda 6zel egitim 6gretmeni olan Samuel Kirk tarafindan
kullanilmistir. Belirli bir akademik alanda islemleme giicliigii ile goze ¢arpan OG, yazili ve
sOzlii dili anlama ve kullanmada oncelikli olan bir veya birden fazla bilissel islemden
etkilenerek sergilenen dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma ve matematiksel
hesaplamalarda gozlemlenen giigliikler olarak tanimlanmaktadir (Stanford & Oakland,
2000). Tanimda da ifade edildigi iizere, OG olan Sgrencilerin deneyimledigi en goze
carpan Ozelliklerinden biri, yazili ve s06zlii dili anlama becerilerinde problem
gostermeleridir (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001). OG hem tanimlanmas1 hem de
tanilanmasi zor bir grup (Gargiulo, 2003) olmakla birlikte; tanilama siirecinde 6nemli bir
isareti, Ogrencinin normal ya da normaliistii zeka seviyesine sahip olmasina ragmen
akademik becerilerde yasadigi sorunlardir. Diger bir degisle Ogrencide goriilen

potansiyelin akademik performansi ile uyugsmamasi ve beklenmeyen basarisizliktir.

OG’nin etiyolojik agidan oldukca karmasik bir yapiya sahip olmasi, OG nin nedenlerini
tespit etmeye yonelik ¢alismalarin halen siirmesine neden olmaktadir. OG’nin nedenleri
arasina; genetik faktorlerin, norolojik problemlerin, biyokimyasal etmenlerin, gebelik ve
dogum siirecindeki problemlerin ve gevresel etmenlerin girebilecegine iliskin arastirmalar

devam etmektedir (Pierangelo & Giuliani, 2006). Bu sebeplerden &tiirii OG’nin
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nedenlerine odaklanmaktansa, 6grenciler igin ¢6ziim yollar1 sunabilecek dogru tanilama ve

etkili miidahale girisimleri i¢in ¢aligilmalidir.

Ozel egitime ihtiyaci olan bireyler icerisinde OG en sik rastlanan dzel egitim grubu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Mastropieri & Scruggs, 2014). 1970 sonrasi ABD’de o6zel
gereksinimli olarak tanilanan ¢ocuklarin %50'sinden fazlas1 veya okul ¢agi c¢ocuk
niifusunun %5'ini OG olanlarin olusturdugu belirtilmektedir (ABD Egitim Bakanlig,
2001). ABD’de yapilan aragtirmalar, 6-21 yas araliginda Ozel egitime devam eden
ogrencilerin %45,5’inin OG tanisi ile bu hizmetten faydalandigi ortaya koymaktadir. OG
kategorisi Ogrencilerin 0zel egitim alanindaki en genis Kkategoriyi olusturdugu
goriilmektedir. Ancak bu durumun yanlis tanilamadan kaynaklandigi alan yazinda
vurgulanmaktadir (Bender, 2012, 5.88; Mastropieri & Scruggs, 2014). OG olan gocuklarin
diger 6zel egitim gruplariyla (6rnegin, sosyal ve duygusal giigliikler, zihinsel yetersizlik)
ya da cevresel faktorler (6rnegin, kiiltiirel farklilik, etkili 6gretimin olmamasi) sebebiyle
akademik basarisizlik sergileyen cocuklarla karistirildigr da gozlemlenmektedir (Bender,

2012). Ulkemizde OG olan grencilerin sayisina iliskin veri oldukga smirlidir.

OG belirtilerini tanimlamak, tanilama yolunda énemli bir adimdir. OG, siklikla ilkokul
cagindaki cocuklarda fark edilmektedir. Erken miidahale konusunda ilerleyebilmek i¢in
oncelikle; OG olan gocuklarin ortalama veya ortalama {istii zekdya sahip olmalarina
ragmen belli akademik alanlarda giicliikk yasadiklar1 ve beklenen potansiyel basari ile
ortaya konan bagari arasinda tutarsizhk oldugu dikkate almmalidir. Ayrica OG olan
cocuklarin belli bir akademik alana iliskin istikrarsiz bir performansa ve farkli akademik
becerilerde tutarsiz bir basariya sahip olmasi da goze carpmaktadir (Bryant & Bryant,
2008). OG olan dgrencilerde akademik alanlarda goriilen siirliliklarin yani sira bilissel,
duygusal, sosyal ve davranissal faktorlere bagli sinirliliklar da gézlemlenebilir (Bryant &
Bryant, 2008). Ozellikle okuma giicliigii olan &grencilerin egitim siirecinde yasadiklari

zorluklar, kalic1 ve hayat boyu siiren miicadelelere doniisme egilimi gostermektedir (Yule
vd., 2002).

OG olan 6grencilerin genel o6zelliklerine bakildiginda, bilgi edinme ve islemlemede
sinirliliklar, hafiza problemleri, dikkat problemleri, sosyal becerilerde ve durumlari
anlamlandirmada smirhiliklar géze ¢arpmaktadir. Bunun yani sira; OG olan 6grencilerin
diisinme ve problem c¢ozme becerilerinde zorluklar, zayif motor beceriler, okuma
problemleri, yazili ifade giicliikleri, sayisal islemlerde problemler, psikolojik islemleme

eksiklikleri, dil yapisin1 anlama ve kullanmada sinirhiliklar yasadiklari goriilmektedir
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(Talbot, Astbury & Mason, 2010). OG olan dgrencilerin bu dzelliklerin hepsini gdstermesi

beklenmemelidir. Ancak bu 6zelliklerin biri ya da bir kag1 bir arada goriilebilir.

OG kapsayici tanisi, okuma giicliikleri (disleksi), matematik giicliikleri (diskalkuli) ve
yazma giicliiklerini de (disgrafi) icermektedir. Okuma giigliigii, s6zciiklerdeki ses bilgisel
farkindalik, sozciik dagarcigi, akict okuma, dogru okuma, heceleme ve okudugunu
anlamada goriilen smurliliklart kapsamaktadir (Armbruster, 2010, s.22). Say: hissi, say1
algisi, say1 sayma, temel matematiksel hesaplamalar, zaman kavrami, para kavrami, islem
yapma ve problem ¢ozme Dbecerilerindeki problemler ise matematik giicligi
(diskalkuli)’ye isaret etmektedir. Yazma giigliigti (disgrafi) ise hem motor beceriler hem de
yazili ifadedeki problemlerle kendini gosterir. Yazma giicliigii olan 6grencilerin kalemi
tutmakta zorlandiklari, yazma esnasinda duruslarinin gergin oldugu, yazarken g¢abuk
yorulduklar1 ve sikildiklar1 géze ¢arpmaktadir. Ayrica bu dgrencilerin yazma ya da ¢izme
problemi yasadiklari, harfler ve sozciikler arasinda bosluk birakmadiklari ya da gereginden
fazla bosluk birakarak yazdiklar1 ve disiincelerini yaziyla ifade etmekte problem
sergiledikleri goriilmektedir (Cortiella & Horowitz, 2014). OG olan &grencilerin giiglii ve
zaylf yonlerinin tespit edilerek tiim boyutlariyla ele alinmasi akademik hedeflerin

belirlenmesinde 6nemlidir.

2.2. OG’yi Tanllama

OG olan dgrencilerin degisken ve farkli 6zellikleri OG taniminini genisletmekte ve bunun
yani sira tanilama siirecini etkilemektedir. Tanilama siirecinde ge¢gmisten giiniimiize farkli
modeller denenmistir. Bu modeller; (1) Psikolojik Islemlerin Degerlendirmesi/Bireysel
Farkliliklar, (2) Tutarsizlik Modeli, (3) Diisiik Basar1 ve (4) MTM’dir (Fletcher, Lyon,
Fuchs & Barnes, 2018, s.23). Temelini tibbi yaklasimdan alan psikolojik islem
degerlendirmesi/bireysel farkliliklar modelinde; 6grencilerin  bilgiyi islemlemesini
etkileyen isitsel, gorsel algi ve motor kontrol becerileri ve zeka diizeyleri
degerlendirilmektedir. Bu model; Cocuklar i¢in Wechler Zeka Testi, Wood-Johnson
Psikoegitimsel Bataryasi’nin bilissel boliimii, The Stanford Binet Zeka Testi ve Cocuklar
icin Kaufman Degerlendirme Bataryas: testlerinin uygulanmasi ile gelisimsel dengesizlik
kavramini temel almaktadir. Zeka puani belirlenirken genel bir puan ve sozel ve
performanstan olusan iki puan vardir. Sozel =zeka dil becerilerine dayanarak
hesaplanmasina ragmen, performans zeka gorsel yorum, sentez ve desenleri kopyalama

yeteneginin Ol¢iimlemesine dayanarak yapilir. Bu iki Ol¢lim birbirinden aralikli olarak
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farkl1 ise gelisimsel dengesizlik s6z konusudur ve OG’nin varligi s6z edilebilir. Gorsel-
Alg1 Gorsel-Motor Testi, Bender Gorsel Motor Testi, Gestalt testi ve Gorsel-Motor
Gelisim Testi ve birgok zeka testlerinin alt testleri gorsel alanlar1 icerse de zeka testleri gibi
genel alanlar1 kapsamaz. Bunun i¢in biligsel 6l¢ctimlemelere ve/veya zeka testleri ile birlikte
bu testlere destekleyici veri temin etmek i¢in bu modelde yer verilir (Bender, 2012, s.71).
Isitsel ve dil dl¢iimiinde ise; Illinois Psikolinguistik Yetenek Testi, Peabody Resim Kelime
Testi ve Wepman Isitsel Ayrim Testi en sik kullanilanlardir. Dil i¢in ise dil gelisim testleri
kullanilir. Psikolojik siireg degerlendirmelerinde “basarisizlik” OG’nin ayrim 6gesi olarak
degerlendirilir. Bireyler arasi farkliliklarin degerlendirilmesine isaret eden psikolojik islem
degerlendirmesi, beklenmedik diisiik basarty1r tanimlamak i¢in bireyin giicli ve smirl
yonlerini belirlemenin 6nemli oldugunu vurgular. Bu sebeple psikolojik islem
degerlendirmesi; biligsel veya noropsikolojik batarya ve testlerle sergilenen performansin
isaret ettigi gibi gelisimdeki tutarsizlifi ortaya koyma ile beklenmedik basarisizlig
fonksiyonel olarak ortaya koyma cabasidir. Hale, Naglieri, Kaufman ve Kavale (2004)
psikolojik islem degerlendirmesi sonucu, OG olarak tanilanan ¢ocuklarin bazilarinin OG
olmadigin1 ve sadece diigiik basar1 gosterdigini, ancak iki grubu birbirinden ayirt etmenin
objektif bireysel degerlendirmelerle miimkiin olacagini ifade etmektedirler. Ayrica bu
modelde kullanilan bazi testlerin diisiik gilivenirlik degerlerinin olmasi, uygulayicilarin
gerektigi kadar objektif olma konusunda siirliliklarinin olmasi ve de toplanan verilerin
miidahaleyi belirlemede yetersiz olmasi nedeniyle arastirmacilar ve uygulamacilar bu
degerlendirmelerin tanilamada simirlt sonuglar sagladigini ortaya koymuslardir (Bender,

2012, 5.44).

Psikolojik Islemlerin Degerlendirmesi yaklasimindan sonra birgok iilkede hala
uygulanmakta olan, yetenek ve basari arasindaki farki temel alan tutarsizlik modeli
tanilamada on plana c¢ikmistir. Geleneksel yontem olarak adlandirilan bu yontemde,
ogrencinin potansiyeli ve basar1 diizeyi arasindaki farkin psikometrik 6lcekler yoluyla
olgiilmesi Ongériilmektedir. OG’yi tanilama siirecinin temel yapi1 taslarindan olan
beklenmedik basarisizlik, yetenek ve bagari arasindaki tutarsizlik oldugundan (Fletcher vd.,
1994), bu tiir degerlendirmede birey hem zeka hem de basar testleri ile degerlendirilir.
Aradaki puan farkina gore dgrencinin OG olup olmadig hakkinda karara varilir. Zekanim
normal, ancak basarmin diisiik olmas1 OG’ye isaret etmektedir. Yetenek-basar1 tutarsizligi,
cocugun sahip oldugu potansiyel ile okuldaki bazi derslerde ciddi derecede sinirlilik

gosterme durumu ile agiklanmaktadir (Fletcher vd., 1994). Tutarsizlik o6lgiitiine gore

17



uygulanan yetenek ve basari testleri sonucunda ortaya konan standart puanlari arasindaki
fark OG’nin tanilanmasinda kullanilir. Yaygm olarak kullanilan ¢ok sayidaki testte 100
puan standart puan ve sapma puani ise 15 puan olarak belirtilir ve bu farkin 15 standart
sapmadan biiyliik olmas1 gerekir. Burada uygulanan ana islem, basar1 test puanlarinin
yetenek test puanlarindan c¢ikarilmasi siirecidir. Bu puanlarin aralarindaki farka gore
bireylerin OG olup olmadig: tespit edilir. Zekanin normal ve/veya normal {istii olmasina
ragmen basarinin yetersiz olmas1 OG’ye isaret etmektedir. Ancak, yetenek ile basari
arasindaki bu fark uygulanan testlere gore degisiklik gostermekte, aradaki farkin ne olacagi
yoniinde ise alan yazinda anlasmazliklar bulunmaktadir. Uzun yillardir savunulan bu fark
yaklasimimin, OG’nin karmasik dogasini ortaya koymakta yetersiz ve deneysel olarak zayif
kaldig1 elestirilerine de ugramaktadir (Johnson, Humphrey, Mellard, Woods & Swanson,
2010). Ayrica bu modele gore, duygu davramis bozuklugu gibi farkli alanlarda sorun
yasayan Ogrencilerin diisik akademik basar1 gdstermesi, bu oOgrencilerin OG olan
ogrenciler ile karigtirlmalarina neden olabilmektedir. Hoskyn ve Swanson (2000),
yaptiklart meta-analiz ¢galismalarinda, yetenek-basar1 tutarsizhigm temel alan OG
tamlamalarmin zayif gecerliligi oldugunu ortaya koymuslardir. Ayrica OG tanilamada
yetenek-basar1 tutarsizliginin temel alinmasi, miidahale uygulamasi igin yeterli bilginin
elde edilememesine neden olmaktadir (Vellutino, Scanlon, Small & Faneule, 2006).
Ornegin yetenek-basari tutarsizlign ve okuma becerileri testleri konusundaki arastirma
sonuglarmi derleyen Vellutino, Scanlon ve Lyon (2000), yetenek-basar1 tutarsiziginin OG
olan ve olmayan okuyucular arasinda kesin bir ayrim ortaya koymadigini ifade etmislerdir.
Bagka bir ifadeyle bu arastirma, daha yogun miidahaleye gereksinim duyan ogrenciler ile
genel egitim siifinda yapilabilecek basit uyarlamalarla tepki alinabilecek olanlarin
ayriminin yapilmasia ve 6grencilerin miidahaleye verecegi tepkinin dngoriilmesine firsat
vermemektedir (Sener Akin & Ozmen, 2019). ABD’de ve bircok iilkede yakin gegmise
kadar kullanilan ya da giinlimiizde halen kullanilmakta olan tutarsizlik modeli sonucunda,
OG olarak tanilanan bireylerin sayisinda ani bir artis goriilmesi de bu elestirileri destekler
niteliktedir. Zeka ve bagar1 puani arasindaki fark, OG tamisi igin yeterli degildir. Ciinkii bu
tiir lgiimlemelerde OG olan 6grencileri, diisiik basar1 gosteren dgrencilerden ya da diger
yetersizlikten dolay1 basari diizeyi etkilenen gocuklardan ayirmak gii¢c oldugundan, OG’nin
var oldugunu destekleyen baska kanitlara da ihtiya¢ vardir. Test verilerinin degiskenlik
gdstermesi ve basari-yetenek arasindaki OG’nin varhigim belirleyen puan farkinin

tartismali olmasi, OG’nin tanilanmasinda bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
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OG’nin bir gostergesi olan tutarsizlik modelini dogrulayan arastirmalar (Rutter & Yule,
1975) yerini, tanilamada daha farkli boyutlara isaret eden arastirmalara (Fletcher vd., 2002)
birakmistir. Yeni tanilama sistemlerine olan ihtiyaca ve artan elestirilere ragmen bu
yaklasima giliniimiizde hala siklikla yer verilmektedir. Ciinkii bu yaklasimin yerini

alabilecek sistematik bir tanilama yontemi heniiz tam olarak yerlestirilememistir.

OG’li grencileri tanilama igin kullanilan bir diger unsur ise diisiik basaridir. OG olan
ogrenciler, okuma, matematik ve yazili ifade becerilerinin birinde ya da birkacinda sik sik
diisiik basar1 yasayabilirler (Pierangelo & Giuliani, 2006). Yalnizca diisiik basariy1 temel
alarak OG’nin tanilanmasi, OG’yi diisiik basar1 ile eslestirmek anlamina gelebilir. Boyle
bir yaklasimin OG olan dgrencileri, ek olgiit olmaksizin tanilamasi tartismalidir. Diisiik
basarmin diger sebeplerinin degerlendirmede hari¢ tutulmasi gerekir. Bu durumda OG
olmadigin1 gosteren dislayici kosullar belirlendikten sonra akademik yetersizliklere yol
acan sebeplerin degerlendirilmesi énemlidir (Pierangelo & Giuliani, 2006). Ogrencilerin
OG disinda dgrenmelerini zorlastiran bu faktorler, dislayici kosullar olarak tanimlanmakta
ve tani siirecinde gézden kagirilmamasi gereken noktalar olusturmaktadir. Barkley (2006,
5.72), OG olan gocuklarin diger 6zel egitim gruplarmin 6zelliklerini de gosterebileceklerini
ifade etmektedir. Ornegin diisiik basari, duygu davranis bozuklugu olan grencilerde de
goriilebilir. Duygu davranis problemleri olanlar ile OG arasindaki ayrim net degildir. Bu
nedenle OG tanimlarinin ¢ogunda, duygu ve davranis sorunlarindan kaynaklanan diisiik
basarty1 OG’den hari¢ tutar. Bu degerlendirme oldukca giictiir ciinkii OG, dikkat eksikligi
ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), duygu davranis bozuklugu gibi diger sorunlarla
beraber de goriilebilir. Bu ylizden, degerlendirmede bu sorulara cevap verirken ek
degerlendirme ve gozlemlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogretmenlerin, dgrencilerinin sosyal
stireclerini ve smif i¢i davraniglarini takip etmesi ve gézlemlemesi bu baglamda énemlidir.
OG olan cocuklarm %40’inda DEHB gozlemlenebildiginden (Barkley, 2006, s.42),
ogretmen gozlemleri, goriismeler hangi taninin birincil ya da ikincil oldugunu ve bu
ayrimin yapilmasini destekleyebilir. En zor tespit edilen durum ise diisiik basariya sahip
¢ocuklarla OG olan gocuklarin ayrimmin yapilmasidir. Bu gocuklarin, bilissel siireglerde
giicliikleri oldugu kamtlanmadik¢a, OG tanisinin verilmemesi onerilmektedir (Barkley,

2006, 5.63).

OG olan dgrencilerin diisiik basar1 gdstermelerinin altinda motivasyon problemleri, yanls
nedensellik yiikleme, dikkat ve hafiza problemleri, sinirlt bilgi islemleme ve problem

¢ozme becerilerinin oldugu ifade edilmektedir (Smith, 2004). Diisiik basar1 tanimini
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kullanmak, farkli dislayici kosullar géz oniline alindiginda bile, beklenmeyen basarisizlik
kavraminin gergek anlamini islevsizlestirmez. Ornegin diisiik performans sergileyen ve OG
olarak ortaya konan diisiik basarinin; ekonomik dezavantaj veya etkisiz 6gretimden dolay1
gosterilen diisiik basaridan ayirt edilmesi oldukca giigtiir (Lyon vd., 2001). Ogrencilerin
ogrenme siireclerini etkileyen birgok faktdr oldugundan, OG’yi tanilarken bunlarin goz
oniinde bulundurulmas: gerekmektedir. Ornegin etkisiz 6gretim, ekonomik problemler, dil
ve kiltlirel dezavantajlar 6grencilerin 6grenmesinde etkiye sahiptir. Ancak bu kosullardan
dolay1 ortaya ¢ikan basarisizlik OG olarak tanilanamaz. Bu baglamda OG’yi tanilamaya

yonelik bir model olan MTM son yillarda dnerilmektedir.

2.3. Miidahaleye Tepki Modeli [MTM]

MTM, ozellikle 6grenmede zorluklar yasayan dgrencilerin ve diger tiim dgrencilerin “yiiksek
kaliteli egitime erisimi, erken miidahaleyi ve okullarda etkili 6gretimi’® vurgulayarak,
bunlarin saglanmasi i¢in gerekli bir dizi 6nlem ve uygulamayi iceren (Johnson, Mellard,
Fuchs & McKnight, 2006) okul ¢apinda bir girisimdir. “Miidahaleye Tepki” kavrami, 1975
yilinda ABD’de yiiriirliige giren Engelli Bireylerin Egitimi Yasasi’nda (IDEA) yer almustir.
2004 yilinda bu model, yapilan diizenlemelerle yeniden sekillendirilmis ve halen ABD’de
birgok eyalette uygulanmaktadir. Tim Ogrenciler icin akademik basar1 ve olumlu
davranigsal sonuglarin ortaya ¢ikmasimi tesvik etmek amaciyla MTM’nin uygulanmasi
onerilmekte (Glover, 2010) ve ABD’deki pek ¢ok okul MTM modeline gegmektedir
(Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2018).

MTM, ozellikle OG’yi tanilama siirecinin pargasi olarak basarisizig: dnleyici bir alternatif
seklinde one ¢ikmustir (Kavale, 2005). MTM, OG olan ve akademik gelisiminde risk olan
ogrencilerin, d6grenme performanslarinin sistemli olarak takip edilmesi, bilimsel temelli
miidahale sunulmasi1 ve miidahalelerin dogasinin ve yapisinin 6grencilerin tepkilerine bagh
olarak diizenlenmesini igeren ¢ok diizeyli bir egitim ortami olusturmayir amaclayan bir
modeldir. Bu sebeple MTM ¢ok diizeyli bir 6gretim yaklagimi olarak tanimlanmistir (Fuchs
vd., 2010; Johnson vd., 2006). MTM nin temel amaci; OG belirtisi olan &grencilerin
akademik sinirhiliklarinin ana sebebinin yetersiz sunulan &gretimden mi, yoksa OG
durumundan m1 kaynaklandiginin tespit edilmesiyle, OG olan dgrencilerin birgok akademik
problem sergilemeden erken belirlenmesi sonucu, uygun egitim desteginin verilmesidir
(Fuchs & Deshler, 2007).
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MTM’nin ABD’deki okullarda giderek daha yaygin hale gelmesinin en dnemli Sebepleri
nitelikli egitime erisimi hedeflemesi, OG riski olan dgrencilere akranlartyla beraber etkili
Ogretim sunmasi ve erken miidahale firsati tanimasidir. MTM’nin kuramsal alt yapisinda,
ozellikle “artan yogunlukta ve birden fazla diizeyde sunulan miidahale uygulamalari”

kavramlar1 vurgulanmaktadir (Fuchs vd., 2010).

MTM, sadece OG’nin yanlis tanilanmasini dnleyen bir model degil, ayn1 zamanda farkli
faktorler (gevre, kiiltiirel farkliliklar, ekonomik problemler vb.) sebebi ile akademik basari
sergileyemeyen ¢ocuklara yonelik sunulan bireysel d6gretim programlariyla da destekleyen
bir modeldir (Fuchs vd., 2010; Mellard & Johnson, 2008). Ayrica MTM, hem akademik
miidahaleleri saglamas1 hem de OG riskinin belirlenmesinde etkili bir rol oynamaktadir.
Bu baglamda MTM, okullardaki egitimin niteligini arttirmay1 ve genel egitimin Ozel

egitimle biitiinlesmesini saglamay1 hedeflemektedir (Sener-Akin & Ozmen, 2018).

2.3.1. MTM’nin Tutarsizhk Modeline Alternatif Olarak Dogmasinin Sebepleri

ABD’de 2004 yilinda yapilan IDEA diizenlemeleri, eyaletlerin OG’yi tespit etmek igin
sadece yetenek ve akademik basari arasindaki tutarsizliga yer vermemeleri gerektigini
vurgulamaktadir. Bu gereksinim ve tutarsizlik modelinden kaynakli memnuniyetsizlik en
az iki sebepten dolay1 bas gostermektedir. Birincisi, 1980'ler ve 1990'lar boyunca OG
tanist alan Ogrencilerin sayisinin giderek artis gostermesi; ikincisi ise dogru olmayan
tanilama yontemlerinin 6zel egitim masraflarinda, devlet egitim ve politikasinda sikintilar
yaratmasidir. Dolayisiyla yetenek-basar1 tutarsizhigi, OG tanilamasinin en yaygin
kullanilan ydntemi olmasi sebebiyle sik sik elestirilmektedir (Bender, 2012, s.34). Ustelik
2004 yilinda yiirtirlige giren IDEA, MTM’yi bir tarama yontemi olarak da tesvik etmekte

ve tutarsizlik modelinin yani sira ya da yerine MTM nin kullanilmasin1 6nermektedir.

OG’yi tanilamada yaygin olarak kullanilmakta olan tutarsizlik modelinin yol agti1 bazi
sorunlara, MTM’nin énemli ¢oziimler ve Oneriler getirdigi de aragtirmacilar tarafindan ileri

stiriilmektedir (Canter, 2004). Bunun en 6nemli sebepleri ise su sekilde siralanabilir:

Birincisi; 6gretim ortamlarinda giicliik ¢ceken ¢ok sayida 6grenciye daha ¢abuk yardim
saglamasi ve Onleyici olmasidir. Ikincisi; bu modelin &grenmede giiclik yasadig
diisiiniilen 6grencilerin bireysel-egitsel ihtiyaclarina ydnelik uygulamalari igermesi ve OG
olan ogrencileri, diisiik performans gosteren Ogrencilerden etkili bicimde ayirmasidir.

Uciinciisii; gergek OG olan ve “yanlis pozitif” (OG goriinen ancak OG olmayan gocuklar)
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ayrimini saglayarak 6zel egitime basvuru sayisinin ve maliyetin azalmasina yardimci
olmasidir. Son olarak ise; egitim hizmetlerinin saglanmasi kisinin 1Q testindeki
performansia bagl olmadigi igin MTM’nin ctiketlemekten ziyade egitime yol gosterici

olmasidir (Canter, 2004).

Ozetle, MTM’nin son yillarda geleneksel yetenek-basar1 farkina dayal: tanilama siirecine
alternatif olarak goriilmesinin temel nedenleri (Scanlon, 2013); farkli 6grenme ihtiyaglarini
belirlemesi, yetersizlik tamlarin1 azaltmasi, OG’nin dogru bir sekilde tanilanmasm
saglamak igin yapilandirilmis c¢ok diizeyli bir model olmasidir. Ozellikle tanilama
oncesinde degerlendirmeye yer vermesi, 6gretimsel uygulama ve miidahalelerin niteligine

vurgu yapmasidir (Fuchs & Fuchs, 2006).

2.3.2. MTM’nin Temel Ogeleri

Uluslararasi alan yazinda yaygin olarak ifade edilen ve MTM’nin desteklenmesini saglayan
temel oOgeler; evrensel tarama, bilimsel temelli uygulamalar, Onleyici yaklasim, erken
miidahale, 6grenci gelisiminin sistematik olarak izlenmesi, ¢cok diizeyli bir model olmasi
seklinde siralanmaktadir (Mellard, 2004). Sekil 1’de MTM’nin temel Ogeleri

gosterilmektedir.

~ Ogrencinin
gelisiminin
sistematik olarak

// izlenmesi  / \

™ —
Erken Evrensel
Midahale Tarama

/

Y )
- . Bilimsel
Roeie Temelli
Yaklasim

Uygulamalar

<__

Sekil 1. MTM’nin temel 6geleri (Mellard, 2004).
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MTM’de evrensel tarama, siirekli olarak dgrencilerden veri toplamay1 ve toplanan veriler
cergevesinde yapilan Ogretimsel diizenlemeleri, okul ya da smif performansinin
belirlenmesini ve bu performansin altinda kalan 6grencilerin izlenmesini icermektedir.
MTM’de bir okul yil1 igerisinde ii¢ kez evrensel okuma taramasinin yapilmasi ve sinif/okul
seviyesinin gerisinde kalan Ogrencilere erken miidahale sunulmasi amaglanmaktadir
(Mesmer &Mesmer, 2008). Uluslararasi alan yazinda, evrensel okuma taramasinda yaygin
olarak Dinamik Temel Erken Okuryazarlik Becerileri Gostergeleri (Dynamic Indicators of
Basic Early Literacy Skills / DIBELS), Okuryazarlikta Sesbilgisel Farkindalik Taramasi
(Phonological Awareness Literacy Screening /PALS), Texas Temel Okuma Envanteri
(Texas Primary Reading Inventory /TPRI), Illionis Erken Okuryazarlik Gostergeleri
(IMinois Snapshots of Early Literacy / ISEL), Woodcock Okuma Yeterlik Testi (Woodcock
Reading Mastery Test), miifredat-temelli degerlendirmeler ve gozlemler kullanilmaktadir.
Miidahale ve sonug¢ odaklt olan MTM’de yer alan evrensel okuma taramasi, 6grencileri
kategorize etmek i¢in uygulanan bir siralama test modeli degil, aksine 6grencilerin okuma
becerilerini desteklemeye yonelik 6gretim programlariin gelistirilmesi i¢in uygulanan bir

yol haritasi niteligindedir.

MTM’de bilimsel temelli uygulamalar ve tercih edilen genel egitim miidahaleleri, 6zel
egitime yoOnlendirmelere karar vermeden Once okullar tarafindan genel egitim
siiflarindaki basariy1 artirmak i¢in alinan bilimsel arastirmaya dayali uygulamalar1 ve
tedbirleri igerir. Bilimsel arastirmalarin deneysel ya da yari-deneysel yontemlerle
gerceklesmesi, sonuglarin dogru Ol¢limlenmesi ve uygulamanin belirli bir 6grenmeye
neden olup olmadigmin bilimsel olarak ortaya konmasi bilimsel temelli uygulama olarak

kabul gormesini gii¢lendirmektedir (Pressley, 2003).

MTM’de onleyici yaklasim, okul psikolojisi alan yazininda kabul géren ve egitim alan
yazinina giren MTM kontrollii bir sekilde halk sagligini 6nleme/koruma modeline
dayanmaktadir (Klingman & Ben-Eli, 1981). MTM gibi 6nleme modelleri genel grubun
(niifusun) degerlendirilmesi, risk durumunun belirlenmesi ve Onleyici miidahale
eylemlerinin ve durumlarinin tespit edilmesi siireglerini icerir. Bu dnleme modellerinde
genellikle risk ve miidahale seviyelerini ifade eden birincil, ikincil ve {giincil diizey
bulunmaktadir. Bu onleme seviyeleri ii¢ boyutta farklilik gdsterir: (1) amag, (2) hizmet
verilen gruptaki birey sayis1 ve (3) miidahale uygulamasidir. Onlem diizeyi arttik¢a, hizmet
verilen gruptaki birey sayis1 azalmakta ve miidahalenin yogunlugu genellikle artmaktadir.

MTM c¢ergevesindeki onleme ve miidahale ¢alismalarinin okullar ve 6grenciler icin birkag
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onemli sonucu vardir. Ik olarak, dgrenciler 6grenme problemleri agisindan risk altinda
oldugunda giivenilir ve gecerli bir sekilde zamaninda degerlendirilme yapilmasi
saglanmaktadir (Mellard, McKnight & Jordan, 2010). Ayn1 zamanda MTM, yetersiz
ogrenme ciktilarinin etkisiz dgretimden mi, yoksa gercek bir OG’den mi kaynaklandigin
tespit ederek Ogrencilerin basarisiz olana kadar beklemesinin de oniline ge¢mektedir.
Onleyici yaklasim sayesinde aslinda tiim ogrenciler icin etkisiz ve yetersiz dgretim

olasilig1 bertaraf edilmis olmaktadir.

MTM; “6gretimde hedef belirleme ve degistirme ile ilgili karar verme, Ogrencilerin
gereksinimlerine yonelik nitelikli miidahale sunma ve &grencilerin  yanitlarinin
degerlendirilmesi yoluyla alinan egitim kararlarini uygulamaya koyma” siirecini takip eden
bir yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Batsche vd., 2005, s.45). MTM’nin amaci,
onlenebilen smirliliklart bertaraf ederek, yetersiz performans sergileyenlerin basarisini
yiikseltmektir. Bu modelde 6grencilerin yetersiz basar1 gosterdigi alanlar1 belirlemek ve
performanslarint giiclendirmek i¢in miidahalelere yer verilir. Ayrica, risk grubundaki
ogrencilerin ileriki simif diizeylerinde de geri kalmalarini engellemek igin Onleyici
miidahaleler de yapilmaktadir. Bu modelde 6grencilerin kabul edilebilir bir akademik
performansa getirilebilecegi, 0grencilerin gereksiz yere etiketlenmemesi ve 6zel egitim
hizmetlerine yonlendirilmemesi gerektigi savunulmaktadir. Onleyici bir yaklagim
izlenmesi Ogrencilerin basarisiz olmalarin1 beklemeden, onlara gereken destegi sunma

faydasi olusturmaktadir.

MTM’de erken miidahale, OG olan ya da riski olan dgrencilerin ¢ok sayida akademik
giicliik yasamadan erken belirlenmesine ve o6grencilere gerekli egitim destegi verilmis
olmasina isaret etmektedir (Fuchs & Deshler, 2007; Ozmen, 2014). MTM erken miidahale,
onleme ve 6grencileri koruyucu bir model olusturmak i¢in bir firsat sunmaktadir. MTM
modelinin temel 6zelligi, basarilar1 akranlarin basarilarinin gerisinde olan dgrencilere
yonelik bir miidahale olmasidir. MTM, erken miidahale ile okullarin 6grencilerin
zorluklarla karsilagsmalarini  beklemeden harekete gectiklerini ve “risk altindaki”
ogrencileri miimkiin olan en kisa siirede kesfetmeye calistiklarini ileri slirmektedir.
Akademik becerileri zay1f olan 6grenciler i¢in erken miidahale kritik bir 6nem tagir, ¢linkii
ek egitim hizmetleri alan 6grencilerin sonraki yillarda OG olarak etiketlenme olasiliklari
daha diisiiktiir (Vaughn & Fuchs, 2005). Erken miidahale ve onleyici yaklagima yapilan
yatirimlarin uzun vadede etkili sonuglar verecegi konusu géz oniinde bulunduruldugunda,

Tiirkiye’nin MTM gibi bir sisteme ihtiyact oldugu goriilmektedir.
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MTM’de ogrencinin gelisiminin sistematik olarak izlenmesi 0zelligi c¢ergevesinde
sistematik olarak yapilan &grenci degerlendirmelerine onem verilir. Ogrencilere
gereksinimleri dogrultusunda ne tiir hizmetlerin verilmesi gerektigini (Diizey-I-11-111)
belirlemek i¢in 6grencilerin ilk evrensel taramasinin yapilmasi ve ayrica ilerlemenin
izlenmesi veya bireysel ilerlemenin oOlgiilmesi gereklidir (Deno, 2003). Bu baglamda,
ogrenciler akademik standartlarda vurgulanan belirli beceriler iizerine degerlendirilirler.
Toplanan performans Orneklerinin sayis1 haftada veya ayda bir kez (miidahalenin
yogunluguna baglh olarak gelisimi izleme), yilda bir veya ii¢ kez (evrensel tarama) olarak
belirlenmistir. Diizenli olarak yapilan miifredat temelli degerlendirmelerle sinif ortalamasi

ve 0grencilerin bireysel gelisimleri de izlenebilmektedir.

MTM nin ¢ok diizeyli yaklagim olmasi 6zel egitimde yonlendirmelere karar vermeden 6nce
okullar tarafindan genel egitim siniflarindaki basarty1 artirmak i¢in alinan bilimsel temelli
uygulamalar1 ve tedbirleri igermektedir. Genel olarak, bilimsel temelli akademik veya
davranigsal miidahaleleri kullanan ti¢ diizeyli bir okul destek modeli (olumlu davranis

modeli) olarak da bilinmektedir.

Sonu¢ olarak, bu Ogeleri icinde barmndiran MTM, 6grenme ve davranista destege
gereksinimleri olan 6grencilere yonelik onleyici etkili 6gretim, erken tanilama ve erken
miidahale i¢in ¢ok diizeyli bir 6gretim yaklasimi olarak one ¢ikmistir (Mesmer & Mesmer,
2008).

2.3.3. MTM’nin Diizeyleri

MTM ozellikle OG olan ve akademik becerilerde ilerleme riski gdsteren Ogrencilere
performanslart dogrultusunda kanita dayali miidahalenin saglanmasin1 ve saglanan
miidahalenin 6grenci tepkileri dogrultusunda tekrar diizenlenmesini igeren ¢ok diizeyli bir model
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Fuchs & Fuchs, 2006; Johnson vd., 2006; Vaughn vd., 2003).
MTM, ABD’de birgok eyalette ¢esitli sekillerde uygulanmaktadir (Canter, 2004). MTM
uygulamalan siirecindeki diizey sayisi; miidahaleleri kimin sundugu ve bu islemin resmi bir
degerlendirmenin habercisi olarak goriilmesinin uygunlugu ya da MTM’nin kendisinin
degerlendirme Ol¢iitii olmas1 bakimindan farklilik gostermektedir. Baz1 arastirmacilar {i¢ diizeyli
MTM’yi (Fuchs & Fuchs, 2006; Johnson vd., 2006) onerirken, bazilar1 ise dort diizeyli olant
onermektedir (or., Klingner & Edwards, 2006). Fuchs (1995) ve Heller, Holtzman ve Messick
(1982) daha onceden onerdigi 6zel egitim degerlendirme cercevesini ii¢ diizeyli olarak MTM

siirecine uyarlamistir. Her ne kadar alan yazinda farkli diizey sayilarindan olusan MTM’ler
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Onerilmis olsa da, arastirmalarda ve uygulamalarda yaygin olarak kabul géren model {i¢ diizeyli
modeldir. Bu diizeyler siirekli olarak 6grencilerden veri toplamayr ve toplanan veriler

cercevesinde yapilan 6gretimsel diizenlemeleri icermektedir.

MTM Diizey-1 yaklasimi, herhangi bir miidahale yapilmadan temel egitimde &gretmenlerin
sinifta yiiksek nitelikli ve bilimsel temelli 6gretim programlarini uyguladigi diistincesini temel
alarak (Fuchs, Mock, Morgan & Young, 2003) genel egitim smifinda &grencilerin
performansinin belirlenmesini ve okul ya da smif performansinin gerisinde kalan 6grencilerin
izlenmesini igermektedir. Genellikle gelisimi izleme, tiim Ogrencilere, akademik bir altyap:
olugturmak ve risk grubunda olan ve ek destege ihtiya¢ duyan 6grencileri belirlemek icin, 5-10
hafta siiresinde yapilmaktadir (Fuchs & Fuchs, 2001). Bu siire i¢inde genel egitim sinifinda
yapilan 0gretim uygulamasinda siniftaki 6grencilerin ve bazi 6grenci gruplarmm ihtiyaglarini
karsilamak icin sistematik 6gretim uyarlamalar1 yapilmakta (Kovaleski & Black, 2010) gelisimi
izleme sirasinda herhangi bir birebir ya da kii¢iik grup miidahalesine yer verilmemektedir (Fuchs
vd., 2003). Bu siirenin sonunda beklenen bilgi ve beceriler noktasinda akranlarma gore yeterli
gelisim gosteremeyen Ogrenciler, MTM Diizey-II yaklagiminda miidahale uygulamalarina

alinmaktadir.

MTM Diizey-II yaklasimi, MTM Diizey-I’ de yeterli ilerleme gosteremeyen dgrencilere verilen
ilave destek ve hedef odakli miidahaleleri, kapsamli gelisimi izleme ve degerlendirme
calismalarim icermektedir. Hedef odakli miidahalede, MTM Diizey-II"ye gecen Ogrencilerin
simf performansmna gore geride kaldigr beceriler c¢alisilmaktadir. Bu diizeyde miidahale,
Ogrencilere Ui ya da alti Ogrenciden olusan gruplar seklinde ya da akran ogretimleri
benimsenerek uygulanmaktadir. Bu diizeyin uygulanmasi 5 ile 15 hafta arasi olabilecegi gibi,
stire planlanan miidahaleye gore farklilasmakta ve okulun kosullarina gore esnek bir sekilde daha
kisa ya da daha uzun siirede de uygulanabilmektedir (Fuchs & Fuchs, 2006). Ogrenciye
uygulanan destek egitim ya da miidahale paketleri sonucunda eger 6grenci sinif performansina
ulagirsa, bu 6grenci tan icin ydnlendirilmemekte, sinifta izlenmeye devam edilmekte ve

gerekirse tekrar destek egitim ya da miidahale paketleri sunulmaktadir.

MTM Diizey-IIl yaklasiminda ise etkili olan bir¢cok Ogretim miidahalesinin denenmesine
ragmen, bu miidahalelere yeterli diizeyde tepki vermedigi belirlenen dgrencilerin bireysel destek
ya da tamlama ve ozel egitim hizmeti almalar1 igin yonlendirilmelerini icermektedir (Fuchs &

Fuchs, 2006).

Bu ii¢ temel diizey incelendiginde, OG ile ¢ok karisan akademik basarisizlik, duygu davranis

bozukluklari vb. o6zel egitim gruplart elenmektedir. Ayrica risk altindaki Ogrencilere
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zamaninda bilimsel temelli 6gretim yapilabilmekte ve bdylece bu 6grencilerin genel egitim
sinifina bagariyla devam etmesi saglanabilmektedir (Compton, Fuchs, Fuchs & Bryant,
2006). Bu modelin diizeyleri Sekil 2°de ve Ug Diizeyli Destek Sistemindeki uygulamalar ise
Sekil 3’de yer almaktadir.

Duizey-lll

Yonlendirme

Duzey-Il

Diizey I'de yeterli ilerleme
gosteremeyen 6grencilere
verilen ilave destek

Duzey-|

Yuksek nitelikli (bilimsel temelli) 6gretim
programlarinin yer verildigi genel egitim
sinifinda sunulan temel egitim.

Sekil 2. MTM’nin diizeyleri
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® Gozlem ve tarama sonucu %20-%25 alt grup N

e Bilimsel olarak kanitlanmis etkili midahalelerin etkili sunum ile sinifta
gruptan ayirmadan

e Sinif 6gretmeni tarafindan uygulanmasi
¢ 5-10 hafta takip

J
eGenelde sinif 6gretmeni ve gerektiginde 6zel egitim 6gretmeninin belirli \
diizeyde katilimi ile
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[EEY
O
(=8
N
M
<

\

¢ Yonlendirme

3.Duzey

Sekil 3. MTM’deki uygulamalar (Ozmen, 2017).

MTM Diizey-II yaklasimi1 yaygin olarak standart miidahale protokolii ve problem ¢oziim
yvaklasimi seklinde uygulanmaktadir. Bunun yani sira, her iki yaklagimin kullanilmasi da
s0z konusudur. Standart miidahale protokol yaklasimi, 6grencinin sinirhiliklar1 géz 6niine
alinarak belli hedefler dogrultusunda hazirlanan bilimsel temelli 6gretim teknikleri ile
sunulan standart miidahale paketlerinin ya da programlarinin kullanildigi bir yaklagimdir
(Fuchs & Fuchs, 2007). Okullarin her zaman tim Ogrencilere etkili genel akademik
ogretim ve Ogretim stratejilerine erisim saglama firsatina sahip olmasi gerektigini
hedefleyen MTM yaklasiminda, akademik smirliliklari olan 6grencileri desteklemeye
yonelik hedeflenen miidahaleleri saglamak i¢in standart miidahale paketleri ya da
programlari tasarlanmistir. Fuchs & Fuchs, 2007 tarafindan, kaliteli akademik dgretim ve
kiiglik grup 6gretimi icin standart miidahale protokol yaklasimi onerilmektedir (Fuchs &
Fuchs, 2007). Genel egitim miifredatinin gerisinde kalan 6grencilere kiiciik gruplar halinde
(4-5 6grenci) her giin 30 dk, haftada 4 giin, 5-10 hafta standart miidahale uygulamalarina
yer verilebilir (Compton, Fuchs, Fuchs & Bryant, 2006).

Problem ¢6ziim yaklasimi, 6grencilerin sinif ya da grup igerisindeki bireysel ihtiyaclarina
yonelik hem performansini hem de 6grenci igin etkili 6gretim yonteminin se¢imine yonelik
yapilan degerlendirmeler sonucunda 6grenciye uygun yontem ile miidahaleyi icermektedir

(Fuchs & Fuchs, 2007; Ozmen, 2014). Problem ¢oziim yaklagimi bireysel farkliliklara daha

28



duyarli olma 6zelligi tasimaktadir (Ozmen, 2014). Yapilan calismalarda amag standart
miidahale protokoliinde oldugu gibi 6grencilerin ihtiyaglarina yonelik olarak desteklenerek
grup performansini yakalamalaridir. Hem problem ¢6ziim yaklasiminin hem de standart
miidahale yaklagimimin farkli uygulamalari mevcuttur (Fuchs & Fuchs, 2006). S6z konusu
uygulamalar 6rnegin, 6grencinin ailesi ile goriisiilerek belirlenen konularda dgrencinin evde
desteklenmesini ya da yine 6grencinin ihtiya¢ duydugu konularda daha fazla 6dev verilmesi
seklinde orneklendirilebilir. Problem c¢oziilemezse, 0gretmen problemin tanimlanmasi ve
miidahale plani i¢in okuldaki destek ekiple goriisebilir ve gerekli miidahalelere bagvurabilir.

(Fuchs & Fuchs, 2006).

Bu iki modelin yani sira, son yillarda karma yaklagim olarak isimlendirilen hem problem
¢6ziim hem de standart protokol miidahalesine yer veren karma yaklasim da uygulanmaktadir.
Bu yaklasimda, problem ¢6ziim modelinde bulunan bireysel miidahaleler, standartlagtirilmig
miidahalelerle birlestirilmistir (Feiker, 2007). Karma yaklagim, standart miidahale protokol
yaklagiminda yer alan daha fazla kontrol saglama ve problem ¢oziim yaklagiminda yer alan

bireysel farkliliklara daha duyarli olma 6zelliklerini saglamaktadir (Fuchs vd., 2003).

2.3.4. MTM’nin Uygulanabilmesi icin Onemli Unsurlar

MTM etkili 6gretim sunmast, risk grubunda olan 6grencileri tespit etmesi ve desteklemesi,
ihtiya¢ duyulan miidahaleyi sagladiktan sonra tanilama siirecine yonlendirmesi nedeniyle daha
dogru tanilamanin o6niinii actig1 i¢in diinyada siklikla kullanilmaya baslanmistir. MTM,
bilimsel temelli 6gretimsel uygulamalar yoluyla bireysel gereksinimlerin karsilandigi bir
egitim siirecinin ortaya konmasini hedeflemektedir. Mellard ve Johnson (2008), MTM nin
yapisini olusturmak veya degerlendirmek igin devlet ve politika yapicilara iic Ogenin
gerekliligine isaret etmislerdir. Bunlardan birincisi, MTM’deki 6gelerin okulun amaglarma
uygun olmasi gerekliligidir. Ikincisi, MTM’nin potansiyel OG riskini &nlemek ve erken
miidahale uygulamak icin nasil kullanilacagina karar verilmesi gerekliligidir. Ugiincii ve son
olarak, okulun mevcut kapasitesinin ve organizasyon semasmin MTM’nin uygulanma
esaslartyla uyumlu olmasi gerekliligidir. Bu oOgelere dikkat edilmesi MTM’nin basarisini
arttirmaktadir. Diger yandan MTM’nin bagarisinda daha oOnce agiklanan temel ogelerin
olmasinin yani1 sira MTM’yi uygulayacak ekibin yeterlilikleri de rol oynamaktadir. MTM 'nin
odak noktasi sadece Ogretmen olmayip ekip ¢alismasini gerektirmektedir. Bu ekip icinde
birinci diizeyde Ogretmen, ikinci ve {iglincii diizeyde Ogretmen, 6zel egitimei, okul rehber
ogretmenleri, aile ve idareciler yer almaktadir.
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MTM’de dlgme araglarmin giivenirligi de énem tasimaktadir. Olgme araci olarak MTM’de
miifredat temelli 6lgme araglar1 ya da basari testleri kullanilabilmektedir. Bu 6l¢ii araglarinin
bulunmasi, etkili miidahale paketlerinin hazirlanmasi ve MTM’nin uygulanabilmesi i¢in
okulun 6gretimsel donanim bakimindan hazirlikli olmasi gerekmektedir. Ayrica bir¢ok beceri
icin okul ya da siif standartlarinin olusturulmalidir. Bu baglamda iilke bazinda kararlarin ve

tedbirlerin alinmasi bu sistemin okullarda uygulanabilmesine zemin hazirlamaktadir.

Sistemli miidahale, degerlendirme ve donanim gerektiren MTM yine de bir¢ok gelismis tilkede
artik OG’nin tanilanmasinda kullanilmaktadir. Ozel egitimin genel egitimle birlikte hareket
etmesi gergegi, Ozel egitime yonlendirilen ekonomik kaynaklar, herbir gocugun egitim
imkanindan faydalanma hakki gibi konular MTM’yi 6n plana ¢ikarmaktadir. Bu nedenle
uluslararas1 alan yazinda uygulamacilar ve okul yoneticilerinin MTM konusunda
desteklenmesi gerektigi belirtilmektedir (Fuchs & Fuchs, 2006). Bu baglamda Tiirkiye’de
oncelikle MTM’ye uygun sistemin olusturulmasi ve bu sisteme zemin olusturmasi i¢in bilim
insanlarmin MTM arastirmalarma 6nem vermeleri gerekmektedir (Sener-Akin & Ozmen,
2018). Ozellikle Tiirkiye’de bu sistemin uygulanabilmesi i¢in; etkili 6gretimin sunulmas: ve
ogrenme problemlerine olan yaklagimin degistirilmesi, 6grenci ile ilgili beklentilerin gdzden
gecirilerek tespit edilmesi, problemin neden kaynaklandiginin belirlenmesi, sorunlarin sinif
icinde ¢oziilmesi, degerlendirme siireci ve egitim paydaslarinin birlikte ¢alismasi 6nemlidir

(Ozmen, 2014).

2.4. Okuma ve OG

Hayat boyu Ogrenmenin gergeklesmesinde Onemli faktorlerden biri okuma becerisinin
kazanimidir. Okuma becerisi, yazili materyallerde yer alan sembollerin ses harf iligkisinin
kurulmasi diger bir deyisle kodlanmasi, daha sonra hafizaya alinan soézciik ve climlelerin
anlamlandirilarak gerekli goriilen bilgilerin sec¢ilmesini (Ehri, 2005) kapsayan bilissel bir
stire¢ olarak tanimlanabilir. Bu biligsel siirecin bilesenlerini ayn1 zamanda dil, dikkat,
motivasyon, gecmis bilgileri yeni bilgilerle baglayabilme gibi bir¢ok degiskeni igermesi
coziimleme ve anlamanin c¢ok boyutta ele alinmasi gerekliligini ortaya koymaktadir

(Wagner, Schatschneider & Phythian-Sence, 2009).

OG olan 6grencilerin yogun olarak okumada problem yasadiklar1 goriilmektedir. Cok
farkl1 sekillerde tanimlanan okuma, harf ve sézciik sembollerinden anlami ortaya koymay1
gerektiren gorsel-isitsel ve yogun bilissel becerileri ise kosmay1 gerektirmektedir (Mercer,

1997). OG olan dgrencilerin yogun olarak okumanin mekanik yonii olan ¢dziimleme
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becerilerinde diger bir deyisle okuma akicilig1 olan okuma hizi, okuma dogrulugu, vurgulu
okuma ve okudugunu anlamada problem yasadiklar1 bilinmekte ve OG olan dgrencilerin
yaklasik %80’inin ise okuma giicliikleri sebebiyle OG olarak tanilandigi belirtilmektedir
(Harwell & Jackson, 2008). Bununla birlikte arastirmalar, birinci smifta okuma
becerilerinde giicliik yasayan ¢ocuklarin, akranlarina gore sadece okuma alaninda degil
diger tiim akademik alanlarda da zorlandiklarini belirtmektedir. Ustelik OG tanisi alan
ogrencilerin %74 iiniin lise doneminde de okuma problemleriyle bas edebilmek i¢in 6zel
egitime devam ettiklerini arastirmalar ortaya koymaktadir (Hallahan & Kaufman, 2003;
Heward, 2009).

Okuma becerisinin temel akademik becerilerden biri olmasi (Begeny & Silber, 2006;
Pikulski & Chard, 2005, Stanovich, 1986) nedeniyle ilkokul birinci ve ikinci sinif,
ogrencilerin okuma becerisini kazanmalarinda 6nemli yillardir. Bu nedenle birinci sinifta
¢oziimleme c¢aligmalari, ikinci sinifta ise okuma akiciligt ve okudugunu anlama
becerilerine yonelik ¢alismalar yogunluk kazanmaktadir. Bu baglamda okuma becerisine
iliskin, ¢oziimleme becerisinin yani1 sira iki 6nemli beceri daha karsimiza ¢gikmaktadir.

Bunlardan birincisi akici okuma digeri ise anlamadir.

Okuma akiciligi bir O6grencinin metinden anlam ¢ikarmasini saglayan dogru, hizl,
tonlamali ve vurgulu sozciik okuma becerisi olarak tanimlanmaktadir (Pikulski & Chard,
2005). Ilk olarak LaBerge ve Samuels’in (1974), okumada “otomatiklestirme/akicilik”
kuramin1 ortaya koymasi ile tartisilmaya baslanan, akici okuma becerilerinin onemi
ABD’de NRP (2000) ana bilesenleri ve okuma basarisindaki etkilerini detayli olarak bir
raporla ortaya koymasi sonucu daha da artmistir. OG olan dgrencilerin akici okumada
yasadiklar1 problemler, birinci dereceden okumanin amacini gergeklestirmelerinde diger
bir deyisle okudugunu anlama becerilerini olumsuz yonde etkilemektedir. Bu etki OG olan
ogrencilerin akici okumada giiclilk yasamalar1 ve bu nedenle okuduklari konu hakkinda
onceki bilgileri ile metindeki yeni bilgiler arasinda baglanti kurmalarinin engellenmesi ile
kendini gostermektedir. Ozellikle anlamanin temelinde onceki bilgi ile yeni bilginin ve
metindeki bilgi birimleri arasinda (Giizel-Ozmen, 2001) baglantinin kurulmasi oldugu
diistintildiiginde bu baglantiy1 engelleyen her faktoriin, 6grencilerin egitiminde hedef
olarak diisiiniilmesini gerektirmektedir. Kuhn ve Stahl (2003) akiciligin gelistirilmesine
iliskin c¢alismalarinda, akiciligi gelistirme programinin etkili olabilmesi i¢in 6grenciye
dogruluk ve uygun prozodi i¢in model olunmasi, diizeltici geribildirim ve bagimsiz tekrarl

okuma firsatlar1 saglanmasi gerektigini belirtmislerdir (Chard, Vaughn & Tyler, 2002).
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Okuma her ne kadar yalnizca ¢oziimleme becerisinin kazanimi olarak algilansa da énemli
bir diger boyutunu anlama olusturmaktadir. Denton & Hasbrouck (2000, s.54) okudugunu
anlamay1, okuyucunun okudugu metni biitiin sozcilikleriyle anlama, siraya koyma, Gzet
cikarma ve muhakeme etme olarak tanimlamistir. Diger bir deyisle, okudugunu anlama,
dogru bir sekilde ¢oziimlenen sozciiklere anlam yiiklemeyi gerektirmekte (Giizel, 1998) ve
metinde yer alan sozciik ya da ciimleleri anlamaktan 6te, okunan metni bir biitiin olarak
anlamlandirmaktir (Woolley, 2011). OG olan &grencilerin, OG olmayan dgrencilere gore
anlama diizeylerinin daha diisiik oldugunu belirten ¢aligmalarda (Fleming, Cook & Stone,
2002; Gokge-Saripmar & FErden, 2010) OG olan &grencilerin okuma sirasinda
¢oziimlemeye odaklanmalarindan dolayr okudugunu anlamada sorun yasadiklari
belirtilmektedir (Logan, Medford & Hughes, 2011). Bununla birlikte OG olan dgrencilerin
anlamalarini etkileyen bir diger problem calisan bellekte yasadiklari problemlerdir. Calisan
bellek, bilgilerin kisa siireli depolanmasinda, bilginin islenmesinde ve degistirilmesinde rol

oynayan bir biligsel islemci olarak tanimlanmaktadir (Baddeley, 2002).

Metin anlama i¢in 6grencilerin okuduklari konu hakkinda 6n bilgiye sahip olmalar1 ve bu
bilgileri okuduklari metinde yer alan bilgilerle baglanti kurarak birlestirmeleri
gerekmektedir. Dolayisiyla OG olan dgrencilerin ¢alisan bellekte yasadiklarr sinirliliklar,
var olan bilgileri yeni bilgi ile birlestirmelerinde engel olusturmaktadir (Kaakinen, Hyona,
& Keenan, 2003). Bu durum bize OG olan o6grencilerle yaptigimiz c¢alismalarda,
ogrencilerin ¢aligan belleklerinin  gelistirilmesine  yonelik uygulamalar1  gdzden

kagirmamamiz gerektigini gostermektedir.

Yapilan calismalarda, OG olan &grencilerin OG olmayan 6grencilerle karsilastirildiginda
on bilgilerinin daha sinirli oldugu goriilmektedir. Bir konu hakkinda bilginin birikimle
diger bir deyisle “okumayla” arttig1 diisiiniildiigiinde, OG olan &grencilerin okuma
becerisinin kazanimina iliskin bir¢ok alanda sorun yasamasi bilgiyi biriktirme siirecinin
sekteye ugramasi anlaminmi tasimaktadir. Dolayisiyla anlamay1 gergeklestirecek asil unsur
olan “Onceki bilgi” i¢in okuma deneyimi ve bu bilginin kullanimi i¢in strateji kullanimi

onemli bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Alan yazinda, OG olan dgrenciler ile OG olmayan 6grencilerin anlama strateji kullanim
diizeyleri karsilastirildiginda (Anastasiou &Griva, 2009), OG olan dgrencilerin normal
gelisim goOsteren akranlarina gére anlama stratejilerini (tahminde bulunma, 6n bilgiyi

harekete gecirme ve gorselleri kullanma) daha az kullandiklar1 belirlenmistir (Anastasiou
& Griva, 2009).
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Alan yazin ¢alismalar1 dogrultusunda, OG olan ya da OG riski olan 6grencilerin 6zellikleri
g0z Oniline alindiginda, bu 6grencilere dersin basinda ne Ogrenecekleri ile ilgili bilgi
vermek, okunacak metne iliskin deneyim saglamak ve 6grencilerin derse ilgilerini ¢ekerek
motivasyonlarii arttirmak dnemlidir. OG riski olan 6grencilerin 6n bilgi ve deneyimlerini
harekete gecirmek suretiyle, iliskili bilgileri organize edilmis bir bigimde sunmak
Ogrencilerin ¢alisan bellek yiikiinii azaltacagindan, Ogrenciyi Ogrenme siirecine de
hazirlamaktadir. Bu konuya iliskin pek ¢ok bilimsel kanit da alan yazinda yer almaktadir.
Ornegin; Prabhakaran vd. (2000) yaptiklar1 ¢alismalarinda, organize edilmis igerigi aktive
etmek i¢in daha az caba harcadigini ve akademik 6grenmeyi arttirdigini vurgulamstir.
Okuma gii¢ligiinii temsil eden noropsikolojik fotografik kayitlar da bunu dogrulamaktadir.
Bu durumda okuma oOncesi stratejilerin ise kosulmasi, Ogrencilerin metni anlamasini
desteklemektedir. Diger bir deyisle Ogrencilerin 6n bilgileri ile 6grenecekleri metin
arasinda giiclii bir bag kurmasmi ve anlamli sézel O6grenmeyi harekete gegirmesini
destekleyen okuma Oncesi stratejiler, Ogrencilerin yazili metni Ogrenmesini de
hizlandirmaktadir (Williams, 2005). Ustelik bu én bilginin okuma éncesinde kullanilacak
sematik diizenleyicilerle uygulanmasi, metne iliskin zihinde sema olusturma, kelime
dagarcig1 zenginlestirme, akici okuma ve okudugunu anlamaya yardimci olabilecegine
isaret eden ¢alismalar da s6z konusudur (Fisher & Frey, 2014). Dolayisiyla yeni bilgileri
sunarken, on bilgiyi ve deneyimleri harekete gecirmek bilgilerin anlamlandirilmasi igin
onerilmektedir (Ozmen, 2017). Bu baglamda yapilacak miidahalelerde bellek
egzersizlerine ve okuma stratejilerine iligkin ¢aligmalara da yer verilmesinin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Ozmen (2017)’e gore, yeni bilgi ve becerileri 6grenme sirasinda
dikkatimizi yogun bi¢gimde odaklamamiz gerekirken, kazandigimiz bilgi ve becerilerde
akict hale geldiginde de yogun bir bilissel ¢caba harcamamiza gerek kalmamaktadir. Bu
nedenle, Ogrencilerin bilgileri gruplama, organize etme ve smiflama becerilerini
gelistirmenin, 6grencilerin daha az biligsel ¢aba harcamasimi ve dikkatini toplamasini
destekleyecegi diistiniilmektedir. Dolayisiyla 6grenme {izerinde etkisi olan Onemli
faktorlerden biri dikkattir. OG’de sinirh alanlardan biri olan dikkattin (Kauffmann,
Hallahan & Lloyd, 1998) ii¢c boyutu bulunmaktadir. Bunlardan birincisi goreve katilim,
ikincisi gorevi siirdiirme ve iiciinciisii secici dikkattir (Reid & Leinemann, 2006). OG riski
olan ve OG olan o6grencilerin, dikkatin tiim boyutlarinda zorluk yasadigi bilimsel
caligmalarda belirtilmektedir (Kauffmann vd., 1998). Bu baglamda yapilacak
miidahalelerde dikkate iliskin c¢alismalara da yer verilmesinin Onemli oldugu

diistiniilmektedir.
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Yapilan ¢alismalarda OG olan dgrencilerin OG olmayan &grencilerle karsilastirildiginda,
dikkatin yani sira dil becerilerinin de daha sinirli oldugu belirlenmistir (Kauffmann vd.,
1998). OG olan &grencilerin okuma giigliigii yasamalarmin nedenleri arasinda, okuma
becerisinde temel olan sesbilgisel farkindalikta ve dil becerilerinde smirliliklarinin
bulunmasidir (Tunmer & Greaney, 2010). Dolayisiyla 6grencilerin okuma gii¢ligiiniin
nedenlerini belirlemek i¢in, ilk olarak sozciik islemleme (sesbilgisel ve/veya ortografik
coziimleme) ve sozel dili anlama becerileri (sézciik bilgisi, sézdizimsel beceriler vb.)
tizerinde durulmasi énemlidir (Weber & Crocker, 2012). Stanovich’e (1986) gore, sdzciik
okuma hizi ve dogrulugunun yetersiz olmasi, sozel dil performansini ve okudugunu
anlamay1 etkiledigi gibi okuma deneyimlerini de azaltmaktadir. Okuma deneyimlerinin
azalmasi ise Ogrencilerin dil becerilerini (s6zciik dagarcigi, s6z dizimi bilgisi vb.) ve
dolayisiyla okuma becerilerini olumsuz etkilemektedir. Diger bir deyisle, OG olan
ogrencilerin okuduklar1 metindeki bilgiyi islemlemek icin ihtiyag duydugu sozel dili

anlama performansinda sinirliliklar yasadigi gortiilmektedir.

Bunun yam sira OG olan 6grencilerin okuma giicliiklerinin agiklanmasinda yer verilen
tanimlarin, 6zellikle sozel dil performansi iizerine yogunlastigi goriilmektedir (Gough &
Tunmer, 1986; Tunmer & Greaney, 2010). Alan yazinda 6zgiil okudugunu anlama giigliigii
olarak da tanimlanan bu dgrenciler (Gough & Tunmer, 1986; Nation, 2005) ile yapilan OG
miidahale ¢aligsmalarinda, dil ¢alismalarina yer vermek yoluyla dnemli bir egitsel destek
saglanmaktadir. Bunun yani sira bazi 6grenciler hem sozciik ¢oziimleme hem de sozel dili
anlamada problemler sergilemektedir. Alan yazinda karma okuma giicliigii olarak da
tanimlanan bu &grenciler (Catts & Kamhi, 2005, s.54) ile yapilan OG miidahale
caligmalarinda da sozciik bilgisi ve sozdizimsel dil becerileri ¢alismalarina yer vermek
onemlidir. Yapilan alan yazin caligmalar1 gbz oniine alindiginda, dil becerileri (sozciik
bilgisi, sozdizimsel beceri vb.) iizerine odaklanilmasinin OG ¢alismalarinda énemli oldugu
ifade edilebilir. Bu baglamda uygulanacak miidahalelerde dil becerilerine iliskin

caligmalara yer verilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Okudugunu anlama, dil becerilerindeki performansin yani sira, metni algilama, bellekte
kodlama, smiflandirma, ge¢mis bilgi ile yeni bilgiyi birlestirme ve bellekten geri ¢agirma
stireci olarak ele alindiginda, 6grenci bilgilerinin gorsel veya isitsel olarak algilanmasindan
baslayarak, kodlama, gruplama, 6n bilgi ile birlestirme, ayrintilama ve geri ¢agirma gibi
stirecleri (Smith & Leal, 2002; Turnbull, Turnbull & Shank, 2002) tamamiyla metni

anlama siirecini etkilemektedir. Schneck (2005) ‘gorsel ve isitsel algiyr” gorsel uyaranlari
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alma ve tanima siireci olarak tanimlamistir. Algi; mekanlar, objeler, olaylar gibi devamli
maruz kalinan bilgiyi temel almaktadir. Gorsel ve isitsel alginin gelismesi ¢ocuklarda
odaklanmanin ve hazir bulunuslugun giiclenmesine katkida bulundugundan, OG riski olan
Ogrenciler icin isitsel ve gorsel algi calismalarinin akademik basariyr destekledigi
sOylenebilir. Bu baglamda, cesitli 6grenme stillerine hitap eden ¢ok duyulu materyaller
(resimler, maket, sema vb.) bilginin algilamasini1 destekleyen 6gretim 6geleridir. Genellikle
ogrendiklerimizin %1 ini tat alma, %1,5’ini dokunma, %3,5’ini koku alma, %11 ini isitme,
%83’1inii gorme duyular1 sayesinde edinmekteyiz. Cok duyulu okumanin 6grenmede %94
oraninda etkili oldugu belirtilebilir (Aytas, 2005). Karatay (2010) gorsel beceri, dikkat,
konsantrasyon, algi, hatirlama, anlam olusturma, muhakeme etme, ¢Oziimleme, yorum
yapma ve ifade etme gibi cesitli 6gelerden olusan ¢ok duyulu ve biligsel bir faaliyet olarak
okumay1 tanimlamaktadir. Dolayisiyla 6grencilerin farkli duyularina hitap ederek okuma
becerilerini 6grenmesini kolaylastiracak etkinliklere ve yontemlere ihtiya¢ duyulmaktadir.
Dolayisiyla da, alginin gelistirilmesini destekleyen okuma becerisi i¢in gerekli olan biligsel
stireclerin hazir olmas1 6nemlidir. Bu baglamda yapilacak miidahalelerde gorsel ve isitsel
alginin giiglendirilmesine iliskin ¢alismalara da yer verilmesinin O6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. OG riski olan Ogrencilere yonelik hazirlanan bellek, gérsel, isitsel,
duyusal algi ¢aligmalari, onlarin bilgi islemleme hizlarinin artmasini desteklediginden, bu
gibi etkinliklere 6gretim siireglerinde yer verilmesi kritiktir (Schneck, 2005). Ustelik
okuma gii¢liigii alaninda yapilan arastirmalar, okuma gii¢liigii olan 6grencilere uygun ve
etkili bir 6gretim firsat1 sunulmamissa, yetkin olmayan zayif okuyucular olmaya devam
ettiklerini gostermektedir (Begeny & Silber, 2006; Pikulski & Chard, 2005, Stanovich,
1986). Ayn1 zamanda, okuma giicliikleri olan 6grencilerin okulda problem sergiledikleri ve

akademik problemler yasadiklar1 goriilmektedir (Zumeta, Compton & Fuchs, 2012).

Okullarda okuma giicliigli olan o6grencilere yonelik bilimsel temelli okuma Ogretimi
uygulanmadiginda, 6grencilerin %30-%60 araliginda beklenen simif diizeyinin gerisinde
kaldig1 belirtilmektedir (Blanks & Bursuck, 2010; NRP 2000). Bu problemler nedeniyle
okuma alaninda yapilan ¢alismalarda, okuma giigliiklerinin 6nlenmesinde bilimsel temelli
okuma miidahalelerinin 6nemi vurgulanmaktadir (Denton, 2012). MTM’de, egitimciler
bilimsel temelli okuma miidahalelerini genel egitim siniflarinda okuma Ogretimleri igine
yerlestirerek, okuma giicliikleriyle basa ¢ikmada daha iyi bir yol bulmaya

cabalamaktadirlar.
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Son yillarda MTM ile ilgili okuma giigliikleri alanindaki ¢alismalar (Gettinger & Stoiber,
2007; Denton, 2012) yogunluk kazanmistir. MTM, matematik gibi diger akademik alanlara
da uygulanabilmesine ragmen, okuma giicliigiine yonelik ¢ok sayidaki arastirma nedeniyle
ABD’de bir¢ok okulun, MTM konusundaki ¢aba ve girisimlerini artan miidahale yoluyla
okuma giicliikklerinin 6nlenmesine yogunlastirdigi gozlenmektedir (Denton, 2012).
Aragtirmalarin okuma gii¢liigii olan 6grencilere yonelik MTM uygulamalarinin bilimsel
temelli miidahaleler olmas1 yoniiyle, okuma giicliigiinii onleyici rol iistlendigine isaret

ettiginden (Feiker, 2007), okuma becerileri miidahale paketleri 6nem kazanmaktadir.

Bu baglamda bu arastirmada hazirlanmis olan ZOBEP etkinlikleri ¢ocuklarin sinif
diizeyleri dikkate alinarak; gorsel-isitsel hafiza, dil becerileri, dikkati siirdiirebilme ve
gelistirebilme, mantik/muhakeme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmek amaciyla

hazirlanmstir.

2.5. Okuma Ogretiminde Etkili Miidahaleler

Okuma becerisinin ¢ok bilesenli yapisi alan yazinda arastirmalarinda da bu bilesenlere yonelik
olarak cesitlenmesine yol agcmistir. NRP (2000), okuma akiciligi kavramina temel bir yon
vererek okumanin bilesenlerini gozden gecirmek ve okuma akiciliimin ve okudugunu
anlamanin gelisimine yonelik temel 6gretim yaklasim ve tekniklerini analiz ederek, bunlarin
yaygin kullanimi i¢in okullar1 bu yaklasimlara hazirlamaktir. ZOBEP gelistirilmeden 6nce
akict okuma becerilerini gelistirmeye yonelik NRP (2000) tarafindan 6nerilen Akici Okumayi
Gelistirme Dersi (Rasinski, Padak, Linek & Sturtevant, 1994), Okuyucular Tiyatrosu (Optiz &
Rasinski, 1998) ve Akici Okuma Odakli Okuma Ogretimi (Stahl, Heubach& Cramond, 1997)
Ogretim programlart incelenmistir. Okudugunu anlama ile ilgili olarak da NRP (2000),
okudugunu anlamanin gelisimine yonelik bilimsel temelli strateji ve teknikleri gézden
gecirmekte ve okudugunu anlama Ogretiminde etkili uygulamalar i¢in bu yaklagimlara
uygulayicilart tegvik etmektedir. Bu yaklasimin bu ¢aligmanin amaglariyla da uyumlu oldugu
diistiniilmektedir. ZOBEP gelistirilmeden 6nce okudugunu anlama becerilerini gelistirmeye
yonelik NRP (2000) tarafindan 6nerilen ¢ok dgeli strateji paketlerinden Karsilikli Ogretim ve
POSSE paketleri incelenmistir. Bunun yani sira okuma dncesi, okuma sirast ve okuma sonrasi
kullanilan biligsel stratejiler incelenmistir. ZOBEP’te yer verilen strateji ve teknikler dnce akici

okuma daha sonra da okudugunu anlama bagliklar1 ¢cercevesinde asagida agiklanmistir.
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2.5.1.Akic1 Okumada Etkili Miidahaleler

Akict okuma ile ilgili bu programlar incelendiginde; okuma becerilerinde goriilen 6grenme
problemlerini azaltmaya yonelik ¢cok sayida akic1 okuma teknigi gelistirilmis ve bu tekniklerin
etkililigini incelemek amaciyla ¢ok sayida ¢alisma yapilmistir. Yapilan calismalarda rehberli
okuma, tekrarli okuma, esli okuma, koro okuma, paylasimli okuma ve eko okumaya yer
verildigi goriilmektedir. ZOBEP’de yer alan miidahale kitaplarinda, NRP (2000) okuma
akiciligim arttirmada 6nerdigi bilimsel tekniklere yer verilmistir. Her bir miidahale kitabinda

bu teknikler tek tek ya da birlikte yer almistir. S6z konusu teknikler asagida siralanmaktadir:

2.5.1.1. Rehberli Okuma

Rehberli okuma, oOgrencilerin okuma becerilerinin yetkin bir okuyucu tarafindan
desteklenmesidir. S6z konusu destek c¢ogunlukla yetkin okuyucunun okuma becerilerinde
ogrenciye model olmasini kapsamaktadir. Rehberli okuma uygulamasinda, yetkin bir okuyucu
tarafindan metin oncelikle okunur. Ogrenci yetkin okuyucuyu dinler. Rehberli okumanin
ardindan, 6grenci okumaya baglar ve yetkin okumayr model almasi desteklenir (Meyer &

Felton,1999).

Okuma hizi, okuma dogrulugu ve prozodik okumay:1 kapsayan akici okumada, dgrencilerin
uygun bir modeli gézlemlemesi ve dinlemesi kendi okumalarini gelistirmelerinde 6nemlidir.
Okuma dogrulugu ve hizli islemlemenin yani sira akici okumanin 6nemli bir 6gesi olan
prozodik okuma; yani okurken soru, emir, siirpriz, saskinlik gibi anlamlart uygun ifade etme,
noktalama igaretlerine dikkat ederek okuma, sozciikler arasinda uygun yerlerde duraklama,
metin anlamay1 desteklediginden (Hudson, Lane & Pullen, 2005), 6grencilerin yetkin bir
okuyucuyu model almasi 6nemlidir. Clinkii sesli okuma prozodisi yetkin bir rehber sayesinde
“isitsel modelleme teknigiyle” daha etkili edinilmektedir (Meyer & Felton,1999).

2.5.1.2. Tekrarli Okuma

Okuma akiciligini artirmada en sik yer verilen ve arastirma yapilan tekniklerden birisi tekrarli
okumadir (Samuels, 1979).Tekrarli okumada 6grenciler okuma metnini akici olarak okuyana
dek tekrar tekrar okurlar. Therrien ve Hughes (2008), yaptiklari c¢alismalarinda tekrarli
okumanin okuma dogrulugunu, okuma hizini, prozodisini ve okudugunu anlamay1 gelistirme
yoniindeki katkisin1 ortaya koymuslardir. Ayrica Rashotte ve Torgesen (1985), tekrarl

okumanin ozellikle okuma problemleri olan 6grencilerde dogru okumay1 ve okuma hizini %50
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oraninda gelistirdigini belirtmektedirler. Dowhower (1994) ve Strecker, Roser ve Martinez
(1998), yaptiklart meta-analiz ¢aligmalarinda tekrarli okuma tekniginin uygulandigi ¢aligmalari
degerlendirmisler ve tekrarli okuma tekniginin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini
gelistirmede etkili oldugunu ortaya koymuslardir. Bu baglamda okuma becerilerini

gelistirmede, tekrarli okuma caligmalarina yer vermenin altini ¢izmek 6nemlidir.

2.5.1.3. Esli Okuma

Okuma akicihigmi artirmaya yonelik uygulamalardan bir digeri ise esli okumadir. Esli
okumada; okuma giigliigii riski ya da okuma giigliigii olan 6grenci, yetkin okuyucu ile birlikte
okumaya baslar ve 0grenci zorlandiginda uygulayici araya girerek okuma siirecini devam
ettirir. Rasinski ve Fredericks (1991), yaptiklar1 ¢alisgmada esli okumanin okuma akiciligini
artirdigini ortaya koymustur. Yapilan ¢alismalarla esli okumanin, okuma hizini arttirmada ve
okuma hatasini azaltmada anlamli bir etki gosterdigi belirtilmektedir (Rasinski & Fredericks,
1991; Li & Nes, 2001).

2.5.1.4. Koro Okuma

Koro okuma, yetkin bir okuyucunun bir climleyi okuduktan sonra (rehberli okuma),
ogrencilerin de ayn1 ciimleyi onun arkasindan okudugu bir tekniktir. Reutzel ve Cooter (2003)
caligmalarinda, koro okumanin akiciligr gelistiren etkili bir yontem oldugunu belirtmislerdir.
Koro okumada, okuma akiciligini gelistirmek amaciyla okuma dogruluguna ve prozodiye
model olunmasi, 6grencilere okuma firsati yaratilmasi, geribildirim verilmesi ve diizeye uygun
okuma materyali saglanmasi ¢ok Onemlidir. Koro okumanin okuma performansini

gelistirmede anlamli bir katki sagladigi belirtilmektedir (Rasinski, Homan & Biggs, 2009).

2.5.1.5. Paylasimli Okuma

Paylagimli okuma, 6gretmen ve 6grencinin ayn1 anda okumalar1 ve ara sira 6gretmenin, bir
ciimleyi belirli bir yere kadar okuyup siradaki kelimenin 6grenci tarafindan okunmast igin
beklemesidir (Hudson vd., 2005). Ogrencilerin motivasyonunu arttiran ve dzellikle okuma
becerilerindeki smirliliklar1 dolayisiyla ¢ekinik kalan ya da uzun okumalarda kaginan
ogrencilerin sessiz okuma yoluyla da okuma siirecini takip etmesine yardimci oldugu

diistiniilmektedir.
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2.5.2. Okudugunu Anlamada Etkili Miidahaleler

Alan yazinda akici okumanin gelistirilmesine iliskin aragtirmalar devam ederken ayni zamanda
okudugunu anlamaya yonelik birgok arastirmamin da yapildigi goriilmektedir. Uzun bir
gecmise sahip olan okudugunu anlama arastirmalari (Duke & Pearson, 2009)
incelendiginde, okudugunu anlama becerisinin 0gretiminde bir¢cok yontemin denenmis
oldugu goriilmektedir. Okudugunu anlamaya iliskin yapilan arastirmalarin ¢esitlilik
gostermesinin  en biliyllkk nedenlerinden biri anlamanin karmasik dogasindan
kaynaklanmaktadir. Okudugunu anlamanin gergeklesmesi i¢in bireyin metinde yer alan
bilgi birimlerini anlamas1 ve bilgi birimleri arasinda bir bag kurarak anlam kurmasi, yorum
yapmasi ve ¢ikarimda bulunmasi gereklidir (Glizel, 1998). Okudugunu anlama becerisi
biligsel bir siire¢ olarak goz Oniine alindiginda, bu siirecin; algi, dil, dikkat, motivasyon,
geemis bilgileri harekete gecirme, ¢ikarimda bulunma gibi farkli 6geleri kapsadigi ve bu
Ogelerin sistematik olarak ise kosulmasina ihtiyag duyuldugu ifade edilebilir (Van den
Broek, Virtue, Everson, Tzeng & Sung, 2002).

NRP (2000), okudugunu anlamada etkili strateji ve teknikleri bilimsel arastirma ve
uygulamalarin g6z oniine alinarak kullanilmasimi 6nermektedir. Alan yazinda okudugunu
anlamaya iliskin OG olan dgrencilere yonelik arastirmalara bakildiginda, strateji dgretiminin
one ¢iktigr goriilmektedir. Okuma Oncesi, sirast ve sonrast kullanilan okudugunu anlama

stratejilerinin etkililigi vurgulanmaktadir (Fuchs, 2007).

Yetkin okuyucular okuma becerilerini ortaya koyarken okuma Oncesi, okuma sirasi ve
okuma sonrasi farkl stratejiler kullanirlar (Duke, 2003).Yetkin olmayan okuyucular ise bu
stratejilerin farkinda olmamakta veya stratejileri bilseler bile ne zaman ve nerede bu
stratejileri kullanacaklarina karar verememektedirler. Bu sebeple, okudugunu anlama
ogretiminde Ogrencilere sozciikler ile ifade edilen bilginin iliskilendirebilmesi, 6grencinin
metin ve kendi yasantis1 arasindaki bagi kurabilmesi i¢in okuma Oncesi, sirasi ve sonrasi
kullanilan stratejilerin 6gretilmesi gerekmektedir. Okudugunu anlama ile ilgili bu stratejiler
incelendiginde; okuma becerilerinde goriilen 6grenme problemlerini azaltmaya yonelik, ¢cok
sayida okudugunu anlama strateji ve teknigi gelistirilmis ve bu strateji ve tekniklerin etkililigini
incelemek amaciyla ¢ok sayida calisma yapilmistir (NRP, 2000). Yapilan calismalarda
ogrencilerin amag olusturma, bir konu ile ilgili gegmis bilgilerini harekete gecirme, tahmin
etme, metinle etkilesime gecme, metinden anladiklarimi gozden gegirme, soru iiretme ve
sorma, 6zetleme, tartisma, zihinde canlandirma, sematik diizenleyicilere yer verme gibi strateji

ve tekniklere yer verildigi goriilmektedir.
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ZOBEP’de yer alan miidahale kitaplarinda, NRP’nin (2000) okudugunu anlamay: arttirmada
onerdigi bilimsel strateji ve tekniklere yer verilmisti. ZOBEP miidahale kitaplarinin her
birinde, 6grencilerin okuma amaglarinin farkinda olmasi i¢in okuma amaglarin1 harekete
gecirmelerini saglayan bir sunus boliimii yer almigtir. Her bir miidahale kitabinda strateji ve
teknikler tek tek ya da birlikte yer almistir. S6z konusu strateji ve tekniklerden ogrencilerin
amag olusturma, bir konu ile ilgili gecmis bilgilerini harekete gegirme, tahmin etme, metinle
etkilesime ge¢me, metinden anladiklarim1 gbzden gecgirme, soru iiretme ve SOru sSorma,
Ozetleme, tartisma, zihinde canlandirma, sematik diizenlenleyicilere yer verme gibi strateji ve
tekniklere ayr1 ayr1 ya da birlikte okuma Oncesi, okuma siras1 ve okuma sonrasi ¢aligmalarda
yer verilebileceginin unutulmamasi 6nemlidir. S6z konusu strateji ve teknikler asagida

siralanmaktadir:

2.5.2.1.0kuma Oncesi Stratejiler

Okuma 06ncesi stratejilerin amaci, 6grencilerin okuma i¢in hazir bulunuslugunu arttirmak
ve okuduklart metnin ne hakkinda oldugu konusunda bilgi edinmelerini desteklemektir.
Okuma oOncesi stratejiler 6grencilerin gegmis bilgilerini etkinlestirmeyi amaglamaktadir

(Klingner, Vaughn & Boardman 2007).

2.5.2.1.1.Amac¢ Olusturma

Amac¢ olusturma, okuma ihtiyactmizin ne oldugunu bilmeyi ve buna uygun olarak
okumamizi sekillendirmeyi igermektedir. Okumaya baglamadan Once okumaya
hazirlanmak, okuma amacini gozden gegirmek ve planlama ¢aligmalar1 yapmak énemlidir.
Bu zihinsel hazirlik ¢alismasi 6grencilerin okuma amacina yonelik daha etkili bir anlama
siireci  olusturmasini  desteklemektedir. Amag¢ belirleme c¢alismalarinin  okuma
performansini arttirdigt meta-analiz ¢alismalarinda da ortaya konmustur (Mastropieri &

Scruggs, 1997).

2.5.2.1.2.Ge¢mis Bilgileri Etkinlestirme/Yapilandirma

Gegmis bilgileri etkinlestirme/yapilandirma, okudugunu anlama siireci gecmis bilgiler ile
yeni Ogrenilen bilgilerin biitiinlestirilmesini igermektedir. Okuma becerilerinin 6gretimi
sirasinda etkilesimli diyaloglar kurulmasi yoluyla metnin igerigine iligkin tahmin etme,

metni gozden gecirme strateji ¢alismalariyla birlikte, beyin firtinast ve kavram haritasi
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tekniklerine okuma Oncesinde yer verilmesi, 6grencilerin konuya iliskin bilgilerini uzun
donemli belleklerinden ¢agirmalarini saglayacaktir (Mastropieri & Sgruggs, 1997). Gegmis
bilgileri etkinlestirme ¢alismalarinin  okuma performansii arttirdigi  meta-analiz

calismalarinda da ortaya konmustur (NRP, 2000).

2.5.2.1.3. Tahmin Etme Stratejisi

Tahmin etme stratejisi, okuyucularin okuyacaklart metin hakkinda tahminde bulunmalari
ve okurlarm gegmis bilgilerini ¢agirmalarini arttirmaktadir (Morellion, 2007). OG olan
ogrencilerin metinde olabilecek olaylar1 ve durumlar1 tahmin etmede problem yasadiklar
goriilmektedir (Antoniou & Souvignier, 2007). Ogrencinin metnin adi, alt basliklar1 ve
gorsel destekleyicilerden faydalanarak metnin konusunu tahmin etmesi metne dikkatini
vermesine yardimei olur. Tahmin etme stratejisine ayni zamanda 6grencinin ilgisini metne
cekmek, 6grencilerde merak uyandirmak ve okudugunu anlama performansini gelistirmek
icin de yer verilmesi onerilmektedir (NRP, 2000). Ogrenciler, tahminlerini sozlii veya
yazili olarak ifade edebilirler ve beyin firtinasi teknigi ya da sematik diizenleyicilerden
faydalanabilirler. Beyin firtinas1 yoluyla 6grenciler, tahminlerini not edip okuma sirasinda
bulduklar1 bilgilerle karsilagtirabilir ya da sematik diizenleyicilere yerlestirebilirler.
Ogrencilerin tahminlerinin dogru olup olmama, farkli olma ve tahminlerini gelistirme

slireci sistematik olarak okudugunu anlama c¢alismalariyla izlenmelidir (Duke, 2003).

2.5.2.1.4.Metni Gézden Gegirme Stratejisi

Metni gozden gegirme, okuma amacini hatirladiktan sonra metnin igerigini, metinde yer
alan anahtar bilgileri ya da 6nemli noktalar1 bulmak i¢in metni géz gezdirerek okuma
islemi yapilmasidir. Bu strateji, okuyucuya metnin ana igerigi ve yapisi hakkinda bilgi
vermekte ve Onceki bilgileri harekete gegirerek, okudugunu anlamay1 kolaylastirmaktadir.
Gozden gegirme, diisiinmeyi tesvik ederek okuyucunun konuya iliskin var olan bilgisini
hatirlamasina yardim ederek, metin ve gecmis bilgileri arasinda iligki kurmasim
saglamaktadir. Metni gbézden gecirme stratejisi, Ozellikle zihinsel stiregleri harekete
gecirerek okudugunu anlama stirecini gelistirmektedir (Duke, 2003). Metni goézden
gecirme caligmalart icin beyin firtinast teknigi ya da kavram haritalar1 da birlikte
kullanilabilir. Metni kisaca gozden gegirdikten sonra, Ogrenciler metindeki ipuglarim
degerlendirerek metne yonelik sorular i¢in gerekli olan bilgilere dikkatlerini verebilirler.

Okuma metnini gézden gecirirken, okuma sirasinda tahminlerin dogrulugunu sorgulamak
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ya da onemli bilgilerin altin1 ¢izmek de gézden gecirme ¢alismalarinda faydali olabilir

(Duke, 2003).

2.5.2.2.Okuma Sirasi Stratejiler

Okuma siras1 stratejilerin  0gretilmesindeki ana amag, Ogrencilerin metni daha 1iyi
anlamalarini ve metinden anladiklarini izlemeleridir (Klingner, Vaughn & Boardman
2007). Ogrencinin metinle etkilesime gegmesinin saglanmasi icin dgrencilere model olunmasi
yoluyla, soru liretme ve soru sorma, tartigma, zihinde canlandirma, ana fikrin ve temel
diistincelerin Ozetlenmesi stratejileriyle birlikte bilgiyi gorsellestirme gibi tekniklere yer
verilmesinin okudugunu anlamada etkili oldugu belirtilmektedir (Mastropieri & Scruggs,
1997).

2.5.2.2.1.Soru Uretme ve Soru Sorma Stratejisi

Ogrencilerde oncelikle gelistirilmesi hedeflenen okudugunu anlama becerileri, metindeki
bilgi ve detaylara yonelik sunulan sorular1 cevaplama ile metni anlamanin desteklenmesidir
(Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill & Joshi, 2007). OG olan &grencilerin 6zellikle
yorumlama gerektiren sorulara cevap vermede problem yasadiklar1 goriilmektedir (Cain &
Oakhill, 1999). Ogretmenlerin dgrencilerini gdzlemleyerek, dgrencilerin soru sorma ve
soru iiretme stratejisini kullanmasini sorduklar1 farkli sorularla desteklemesi ve rehberlik
etmesi, 6grencilerin okudugunu anlama siireclerini gelistirdigi goriilmektedir (Van Keer,
2004). Ozellikle OG olan 6grencilerin bilgiyi diizenleme ve bellekten geri cagirma
problemlerinden dolayi, soru sorma stratejisinin yani sira bilgiyi gorsellestirme
tekniklerine ve agiklamalarma yer verilmesinin anlamayr kolaylastiracag ifade
edilmektedir (Kim, Vaughn, Wanzek & Wei, 2004). Ayrica soru iiretme de, OG olan
ogrencilerin kullaniminda problem yasadiklari bir stratejidir (Van Den Bos vd., 1998).
Soru iiretme metnin belirginlesmesini saglayarak, metne netlik kazandirma tekniginin
kullanimin1 ve metin i¢inde yer alan anahtar sdzciiklere odaklanarak, metne iligkin yorum
yapilmasini hizlandirir (Cain vd., 2004). Ogretmenin &grencilerine sordugu sorular kadar,
Ogrencilerin de soru iiretmesi ve soru sorma stratejilerinin Ogretilmesi, okudugunu

anlamada anahtar rol oynamaktadir.
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2.5.2.2.2. Tartisma Stratejisi

Gambrell (1996) yaptig1 ¢alismasinda, kiigiik grup tartismalarinin 6grencilerin okuma metnini
daha kolay hatirlama ve okudugunu anlamalari gelistirdigini belirtmistir. Okuma sirasinda ya
da sonrasinda okuma metnine iliskin yapilacak tartismalar, Ogrencilerin deneyim ve on
bilgilerini kullanmasin1 harekete gecirerek yeniden bilginin anlamlandirilmast  ve

yapilandirilmasina yardimer olmaktadir.

2.5.2.2.3. Zihinde Canlandirma Stratejisi

Zihinde canlandirma stratejisi, metnin zihinsel gorsellerinin olusturularak anlamanin
desteklenmesidir. Ogrenciler okudugunu anlamalarmi yapilandirmak ve somutlastirmak igin
bilgiyi, zihinde canlandirma stratejisiyle yeni bilgilerle 6nceki bilgiler arasinda iliski kurup
metni anlamlandirabilir. Pesa ve Somers (2007) 0Ozellikle sesli diisiinme yontemiyle
ogrencilerin okudugunu anlamalarini izlemek icin zihinde canlandirma, soru iiretme ve not
tutma stratejilerini birlikte kullanmalarmi énermektedir. Yang (2006) da OG olan grencilerin
zihinde canlandirma etkinliklerinde giiclilk yasamasina ragmen, yetkin okuyucularin bu
stratejiyi kolaylikla kullanabildigini belirtmistir. Dolayisiyla zihinde canlandirma stratejilerini

ogrencilere 0gretmenin, dgrencilerin metni anlamasini destekledigi ifade edilebilir.

2.5.2.3.0kuma Sonras Stratejiler

Ogrencilerin gegmis bilgileri ile metnin anlami arasinda baglantilar kurmay: saglar (Klingner,
Vaughn & Boardman 2007). Ogrencinin metinde sunulan anlam ile etkilesime ge¢gmesinin
saglanmasi i¢in 0grencilere tartisma, soru iliretme ve soru sorma, zihinde canlandirma, ana
fikrin ve temel diislincelerin 6zetlenmesi stratejileriyle birlikte bilgiyi gorsellestirme gibi
tekniklere yer verilmesinin okudugunu anlamada etkili oldugu belirtilmektedir
(Mastropieri & Scruggs,1997).

2.5.2.3.1.0zetleme Stratejisi

Ozetleme yoluyla dgrenci metni ne kadar anlamis oldugunun farkma varabilir. Ozetleme
yoluyla metinde yer alan ana fikirler ve yardimci diisiinceler netlesir. Ozetleme stratejisi,
metindeki fikirleri bulma, bu diistinceleri kendi sozciikleriyle anlatma, onemli bilgileri
netlestirme ve daha &nemsiz bilgileri eleme gibi farkli becerileri igerir. Ogrencilerin soru

sormast ve soru iretmesi Ozetleme stratejisinin Ogretilmesinde faydalidir (Antoniou &
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Souvignier, 2007). Ogrenciler sozlii ya da da yazili olarak metne yonelik kavramalarmi
sematik diizenleyiciler yoluyla da ozetleyebilirler. Ogrencilerin &zetleme stratejilerini
kullanmasini desteklemek i¢in soru {iretme ve soru sorma stratejilerine 6gretimde yer verilmesi

onerilmektedir (NRP, 2000).

2.5.2.3.2.Sematik Diizenleyiciler

Okuma Oncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasinda sematik diizenleyicilere yer verilebilir
(Mastropieri & Sgruggs,1997). Metin anlama 6gretim yontemlerinin gruplandirilmasinda,
icerik giiclendiriciler grubunda yer alan sematik diizenleyici kullanimina 6gretimde yer
verilmesi 6nemlidir (Giizel-Ozmen, 2011). Ornegin; kavram haritalar1 okuma metinlerindeki
diistincelerin ve iligkilerin somutlastirilmasina ve anlamin gorsellestirilmesine yardimer olur.
Chang, Sung ve Chen (2002) tarafindan 126 besinci simif Ogrencisiyle yapilan galismada,
kavram haritalar1 hazirlamanin 6grencilerin okudugunu anlama becerilerinin giiclenmesinde
faydali oldugu tespit edilmistir. Birgok strateji ve teknik okuma oncesinde, sirasinda ya da

okuma sonrasinda kullanilabilir.

2.6. Okuma Miidahale Paketleri

MTM Diizey-1I yaklagimindaki miidahalelerin, okul miifredatina olduk¢a yakin seviyede ve
okuma alan yazininda onerilen bilimsel uygulamalardan yararlanilarak (Edmonds vd., 2009)
olusturulmas1 énemli goriilmektedir. OG riski olan 6grencilerin gereksinimleri dogrultusunda
hazirlanan bilimsel temelli miidahale programlar/paketleri OG riski olan 6grencilerin
akranlarinm diizeylerine ulagmasmi destekleyici ve 6grencilerin okuma becerileri agisindan
akademik basarisizlifini 6nleyici bir role sahiptir. Bu sebeple uluslararasi alan yazinda OG
riski olan Ogrencilere yonelik sik sik kullanilan okuma programlarinin miidahaleye yonelik
yansimalari, arastirmalar ¢ercevesinde agiklanmis ve bu calismada gelistirilen ZOBEP’in

kuramsal temellerinin ¢ercevesi de alan yazin dogrultusunda ortaya konmustur.

Uluslararas1 alan yazinda yapilan c¢aligmalara bakildiginda, asagidaki programlar dikkat
¢cekmektedir.

2.6.1. Okumada Yetkinlik Program (READING MASTERY)

1960'1arm sonunda gelistirilen Okuma Diizeltme Programi (Engelmann vd., 1999, s.39)

aragtirmalara dayal1 bir programdir. Okuma akiciligina odaklanan ve okuma performansi sinif

44



diizeyinin gerisinde olan 0grencilerin okuma becerilerini gelistirmek igin olusturulan birinci
siniftan altinct smifa kadar tim diizeyleri igeren bu yogun ve yapilandirilmig program,
ogrencilerin okuma akiciligimi gelistirmek amaciyla, 6zellikle ¢oziimleme becerilerine yonelik
gelistirilmis ii¢ seviyeden (A, B, C) olusan fonolojik farkindalik becerilerini igermektedir. ilk
olarak derslerde tanitilan seslere dayali uyarlanmis okuma metinleri ile kontrollii bir uygulama
saglanmaktadir. Bu program ilerlemeyi gelisimi izleme, bol miktarda aktif katilimi hedefleme,
sesbilgisi odakli kelime ogretim etkinliklerini iceren ¢ok sayida okuma metninden
olusmaktadir. Okumada Yetkinlik Programi anlama ve ¢oziimleme caligmalarim1 kapsayan
programin etkililigi, alan yazin ¢alismalarinda yer almaktadir (Gunn, Biglan, Smolkowski &

Ary, 2000; Herrera vd., 1997).

2.6.2. Okuma Program (REWARDS)

REWARDS okuma programi (Vachon, Gleason & Archer 2000), 6grencilerin okuma
akiciligim artirmak i¢in ¢ok heceli kelimeleri dogru olarak ¢oziimlemede ihtiya¢g duyulan
stratejileri saglamak i¢in okuma becerilerini gelistirmesi hedeflenen tiim Ogrenciler icin
tasarlanmistir. Yogun ve kisa siireli bir okuma programi olan REWARDS, yapisal olarak
yogun sozciik ¢oziimleme uygulamalarini, 6zellikle ¢ok heceli sozciikleri hecelerine ayirma
stratejisinin kullanilmasini igeren strateji egitimini, 6grencilerin bireysel olarak tek tek sesli
okumasini ve etkilesimsel okuma tekrarlarini igermektedir. Ogrenciler sdzciikleri ¢oziimlemek
icin gerekli stratejileri 1. ve 12. dersler esnasinda, okuma akiciligini arttirmak igin gerekli
stratejileri ise 13. ve 20. dersler esnasinda kullanmayr 6grenmektedirler. Yaklasik 20 ders
sliren programda ayrica, ses bilgisel farkindalik etkinlikleri de okudugunu anlama derslerinde
benzer sozciik dagarcigina yer verilmesiyle desteklenmektedir. Bu program, 6zellikle kelime
coziimlemede ve okuma akicilifinda problem yasayan ogrencilere yonelik etkinlikleri
icermektedir. REWARDS okuma programmin etkililigi genel egitim smiflarinda §grenim
goren Ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmek amaciyla tasarlanmis ve geleneksel
ogretimle karsilastirmali olarak bilimsel caligmalarla da etkililigi de yapilan arastirmalarla

ortaya konmustur (Archer, Gleason & Vachon, 2003; Archer vd., 2000, s.38).

2.6.3. Dogal Okuma Programi (Read Naturally)

Dogal Okuma Programi Inhot, Matsoff, Gavin ve Hendrickson (2001) tarafindan okuma
akicihigm gelistirmek igin tasarlanan seviyelendirilmis kisa okuma metinlerini iceren bir

programdir. Dogal Okuma Programi, 1. smiftan baglayan ve 8. smif diizeyine kadar devam
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eden okuma metinleri, okudugunu anlama ve sozciik etkinlikleri ile genel egitim okullarina
devam eden tiim &grencilerin okuma gelisimini izlemeyi amagclamaktadir. Ozellikle okuma
hiz1 ve okuma dogrulugunu gelistirmek icin tekrarli okuma teknikleri ve okudugunu anlama
alistirmalarmi icermektedir. Bu programda &grencinin ilk okuma performansi, 1 dakikada
dogru okudugu sozciik sayisi ve tekrarli okuma performanslari giinlik olarak grafik
performansinda isaretlenmektedir. Model okuma, geri bildirim, zamanlanmig okumalar ve
gelisimi izleme bu programda yer alan 6nemli O6gretim Ogelerindendir. Bu programda,
Ogrencinin bir sonraki diizeye gecisi icin gerceklestirmesi gereken 6l¢iitler bulunmaktadir. Bir
Ogrenci ancak bireysel okuma akiciligi hedefine ulastiginda, ii¢ hatadan fazla hata
yapmadiginda ve uygun ifadeyle okudugunda bir sonraki diizeye gecebilmektedir.

2.6.4. Giinliik Kitap Okuma Programi (Daybook Programme)

Spandel, Nathan ve Robb (2001) tarafindan gelistirilen Giinliik Kitap Okuma Programi ¢ok
sayida gorseli tanimlamak ve onlarla ilgili bilgi saglamak i¢in ¢esitli etkinliklerin yapilmasini
ve anlamlanyla ilgili genel egitim siniflarinda 6zellikle okuma becerilerinde giicliik yasayan
tim Ogrencilere egzersiz saglanma faaliyetlerini igermektedir (Echevarria & Graves, 2010).
Aragtirmacilar ve 6gretmenler, giinliik kitap okuma stratejilerinin ve etkinliklerinin okudugunu
anlama becerisini gelistirme potansiyeline sahip oldugunu ve ileri diizey sozciik bilgisi
sundugunu belirtmektedir. Bilimsel temelli uygulamalara dayanan Giinliik Kitap Programu,
Newbery Odiillii edebi metinlerden secilen metinleri sunmasi, 6gretmene ve dgrenciye metni
yiiksek sesle okuma firsati vermesi ve okul miifredatiyla olduk¢a uyumlu olmasi yonleriyle
okullarda uygulayicilar tarafindan siklikla tercih edilmektedir. Giinlik Kitap Programi
ogrencilerin dikkatini ayn1 zamanda cesitli edebi iceriklere ¢ekmesi sebebiyle de popiilerdir.
Elestirel okumayi, edebiyat araciligiyla sézciik dagarcigini gelistirmeyi, hedef odakli strateji
ogretimini ve okuma/yazma becerilerini gelistirmeyi saglamak giinliik kitap programinin ana
hedefidir. Ornegin, giinliik kitap okuma etkinlikleri soru sorma, dzetleme ve anafikir bulma
gibi stratejilerin adimlar1 asamali olarak uygulatilmaktadir (Echevarria & Graves, 2010).
Ayrica bu program, 6grencilerin bilmedigi kelimeler oldugunda gorseller ve ¢esitli 6rneklerle
genigletme calismalar1 yapilarak okudugunu anlama c¢alismalart desteklemektedir (Beck,
McKeown&Kucan, 2002, s.73). Bu programin ayni anda hem anlama hem de strateji 6grenme
ve sozcik dagarcigimi genisletme calismalart kapsamasi yoniiyle okuma becerilerini
gelistirmeye yonelik etkililigi arastirmalarda yer almaktadir (Beck vd., 2002; Echevarria &
Graves, 2010).
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2.6.5. Cok Duyulu Okuma Yoéntemleri (Multi-Sensory Reading Methods)

Cok duyulu okuma yontemleri gorsel, isitsel, devinimsel ve dokunsal dgeleri kapsayan etkili
programlardir (Mercer, 1997). Fernald metodu ve Gilingham yontemi ¢ok duyulu okuma
programlarimin en bilinenlerindendir. Fernald yontemi sozciik odakli, Gilingham yontemi ise
ses-harf iligkisi odakli olarak ¢ok duyulu okuma metotlarina yer vermektedir. Bu yontemde,
gorsel ve yazili (resim kartlart), isitsel (ses tiipleri), dokunsal (kumdan kabartma harfler) ve
hareketli (gomiilii hareket eden harfler) dgeler 6gretim siirecinde yaygin olarak kullanilir. Cok
duyulu okuma metotlarinin avantaji, farkli G6grenme ihtiyaclarina hitap etmesinden
kaynaklanmaktadir. Bu yontemle Ogrenme ortamimin diizenlenmesi ve farklilagtirilmig
ogretimsel deneyimlerle 6grencilerin okuma gelisimini desteklenmesini amaglanmaktadir. OG
olan bireylerin yasadiklar1 sesbilgisel problemlerle bas edebilmesi i¢in Onerilen ¢cok duyulu
Ogrenmenin okuma problemlerinin giderilmesindeki etkisi yapilan ¢caligmalarla tespit edilmistir
(Fisher, 2016; Oakland & Black, 1998). Cok duyulu 6grenmede, 6gretim ile ilgili kullanilan
materyaller gorme, duyma, motor becerileri kullanma, konusma, yazma veya dokunma gibi en
az iki duyu icermesi gerekmektedir. Bu yontemlerin okuma becerilerinin gelismesine olumlu

katki sunduguna isaret eden ¢alismalar bulunmaktadir (Gore, 2002; Kamala, 2014).

2.6.6. Norolojik Etki Yontemi (Neurological Effect Method)

Heckelman tarafindan 1969 yilinda 6grenci ve 6gretmenin birlikte sesli okumasi seklinde
sunulan, okuma akiciligini gelistirmeye yonelik ve 6grencinin okuma diizeyine uygun okuma
metinleri araciligiyla uygulanan bir yontemdir. Bu yontem, birden fazla duyu organmin
kullanilmasin1 gerektiren (multisensory) bir yaklagimdir (Heckelman, 1969). Bu yontem ile
ogrenci sozciikleri goriir, 1yl okuyucunun okudugu sozciikleri isitir, kendisi sesli okur ve
parmagiyla sozciikleri izler (Gayeski, 1989). Bu yontemin 6zellikle okuma gii¢liigii olan ve
yavag okuyan Ogrenciler tizerinde etkili oldugu goriilmektedir (Flood, Lapp & Fisher, 2005).
Yontem birebir kullamldiginda oldukga etkilidir. Ogrencinin okuma hiz1 ve dogrulugu arttikga,
ogrenci bagimsiz okumaya baglar. Genelde daha agir OG olan 6grencilerde uygulandig: goze
carpmaktadir (Gayeski, 1989).

S6z konusu okuma problemlerini iyilestirmeye yonelik programlar, ogrencilerin ihtiyag

duydugu okuma miidahalesini saglayarak 6grenme problemlerinin diizeltilmesinde dnemlidir.
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2.7. Tiirkiye’de Uygulanan Miidahale Paketleri

Ulusal alan yazinda yapilan ¢alismalara bakildiginda, asagidaki ¢aligmalar dikkat ¢gekmektedir.
Sidekli (2005) yaptig1 calismasinda, okuma giicliigii olan besinci smif 6grencilerinin okuma
becerilerinin gelisimine ¢oklu duyusal yaklasimlarin etkisini incelemistir. Arastirma, OG olan
on dgrenci arasindan segilen bir dgrenci iizerinde uygulannustir. Ogrencinin uygulama dncesi
okumaya kars1 beceri yatkinligini belirlemek icin kisisel degerlendirme testi uygulanmustir.
Ayn1 zamanda, bu 6grencinin okuma basarisini belirlemek i¢in bu 6grenciye iki sinif diizeyinin
altinda olan bir okuma metni sunularak okuma performansi tespit edilmistir. Bu 6n
uygulamada Ogrencinin okuma diizeyinin endise diizeyinde oldugunu belirlenmistir. Bu
ogrencinin okuma becerisini gelistirmek i¢in bir ddnem boyunca ¢oklu duyusal yaklagimlari
iceren uygulamalar sunulmustur. Bu uygulamalar arasinda norolojik etki yontemi sayilabilir.
Bu uygulama sonucunda 6grencinin okuma diizeyinin endise diizeyinden dgretimsel diizeye

dogru ilerledigi tespit edilmistir.

Akyol ve Kodan (2016), yetkin olmayan okuyucularin akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde problemler yasadigini ve bu ozel egitim alanlarma uygun farkli teknik ve
stratejileri igeren miidahalelerde bulunulmasi gerektigini belirtmektedirler. S6z konusu
calismada, okuma gii¢liigii olan bir 6grencinin sozciik tanima ve okuma becerisini gelistirmede
akict okuma stratejilerinin etkisi incelenmistir. Bu c¢alisma dordiincii siifa devam eden ve
okuma giicliigii sergileyen bir 6grenci ile gerceklestirilmistir. Veri toplama araci olarak yanlis
analizi envanteri ve dykii metinlerine yer verilmistir. Ogrencinin okuma hatalar1 belirlenerek,
ogrencinin ihtiyaglarma yonelik bir okuma programi hazirlanmistir. Arastirma kapsaminda 45
ders saati boyunca tekrarlayici, esli, eko ve bagimsiz okuma stratejilerine yer veren bir okuma
programi uygulanmustir. Bu ¢alismanin sonuglari, s6z konusu programin bu 6grencinin okuma

becerilerine olumlu etkisi oldugunu gostermistir.

Alan yazinda daha Onceki yillarda paket programlarmin etkililigi okuma giicliigli olan
ogrencilerin okuma becerilerinde etkisi test edilmistir. Son yillarda ise MTM Diizey 11
asamasinda paket programlar sunulmus ve okuma gii¢liigli olan 6grencilerin akranlarina

ulasmada etkililigi test edilmistir. Bu arastirmalar asagida sunulmustur.

Sonug olarak, yapilan alan yazin taramast MTM nin 6nerilen bir tanilama ve dnleme yaklagimi
oldugu, Diizey-II de yapilan ¢ahismalarm OG’yi tamlamada ve okuma gii¢liigiinii 6nlemede
etkili oldugunu ve hem Diizey-II hem de MTM c¢ercevesinde uygulanmayan uluslararasi
birgok okuma miidahale programlarmin oldugu belirlenmistir. Bu arastirmada OG riski olan

ilkokul ikinci smif 6grencilerinin, okuma akiciligi (okuma hizi, okuma hatas1 ve prozodik
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okuma) ve okudugunu anlama diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla alan yazinda

kullanilan bilimsel yontemlerden yararlanilarak ZOBEP gelistirilmistir.

2.8. MTM Diizey-II Yaklasiminda Yapilan Okuma Arastirmalari

Egitim hayatlarmin ilk donemlerinde, okuma akiciliginda ve okudugunu anlamada problem
yasayan Ogrenciler okul hayatinin ilerleyen yillarinda da akademik becerilerde problem
yasayabilirler (Edmonds vd., 2009, s.262). Dolayisiyla ilkokul doneminde okuma gii¢liigii olan
ogrencilere yonelik yapilan yogun miidahaleler, 6grencilerin gelecekteki akademik basarilarina
da 6nemli bir etki saglayabilir. MTM nin temel felsefesini olusturan bu diisiinceye dayali

olarak alan yazinda birgok arastirma yapilmustir.

flgili arastirmalara bakildiginda Graves, Duesbery, Pyle,Brandonve ve Mclintosh (2011),
yaptiklar1 arastirmada MTM kapsaminda hazirlanan okuma miidahale programinin altinci siif
OG olan ve olmayan 6grencilerin okuma becerilerine olan etkisini incelemislerdir. Bu amagla
yart deneysel olarak planlanan c¢aligmada, 30 6grenci deney grubunda 30 6grenci kontrol
grubunda olmak iizere 60 6grenci ile calisimistir. OG olan dgrenciler her iki grupta da yer
almig ve Ogrenciler ontest ve sontestte kullanilmak iizere miifredata dayal iki test (sozel
okuma akicilig1 ve Maze okudugunu anlama testi) ile degerlendirilmistir. Arastirmada kontrol
grubunda yer alan 6grencilere MTM Diizey-1 kapsaminda egitim verilmis, deney grubu
ogrencilerine ise hem MTM Diizey-I hem de MTM Diizey-II kapsaminda egitim verilmistir.
Aragtirmacilar 6gretmenlerden aldiklart 6neriler dogrultusunda olusturduklart MTM Diizey-II
miidahale programimin igeriginde; ¢oziimleme, fonetik farkindalik, akict okuma ve kelime
ogretimini kapsayan okudugunu anlama etkinliklerine yer vermislerdir. MTM Diizey-I|
kapsaminda ise dgrencilerle rehberli okuma calismalar1 yapilmis ve 6gretmenler 6grencilere
seviyelerine uygun olarak okuma yazma Odevleri vermislerdir. 10 haftada tamamlanan
aragtirma sonucunda her iki grupta yer alan 6grencilerin okuma becerilerinin gelistigi, bununla
birlikte deney grubunda yer alan &grencilerin puan ortalamalarmin kontrol grubunda yer alan

ogrencilerin puan ortalamalarindan anlamli olarak yiiksek oldugu belirlenmistir.

Denton vd. (2011) yaptiklar1 arastirmada, MTM Diizey-1I kapsaminda sunulan “lyi Oku”
(Read Well) programinin farkli zaman plami ile sunumunun &grencilerin okuma becerileri
tizerindeki etkisini incelemislerdir. Arastirmacilarin bir okuma programi i¢in en uygun siire ve
zaman planmin ne oldugunu belirlenmeyi amagladiklar1 bu ¢alismada, birinci sinifa devam
eden ve okuma giicliigii riski gosteren 192 6grenci yer almistir. Arastirma kapsaminda okuma

giicliigii riski gosteren dgrenciler ii¢ gruba ayrilmis ve Iyi Oku miidahale programi birinci
49



gruba (n=66) genisletilmis (extended) bir program dahilinde 16 hafta boyunca haftada 4
oturum, ikinci gruba (n=64) yogunlastirilmis (concentrated) bir program dahilinde 8 hafta
boyunca haftada 4 oturum, iiglincii gruba (n=62) ise yayilmis (distributed) bir program
dahilinde 16 hafta boyunca haftada 2 oturum olarak sunulmustur. Arastirmanin ilk asamasinda
diger bir deyisle MTM Diizey-I’de dokuz okulda bulunan birinci sinif 6grencileri bir yil siireli
bir programa alinmiglardir. Bu programda tiim 6grencilere bilimsel dayanakli okuma 6gretimi
yapilmig ve 6grenciler yilin basinda, ortasinda ve sonunda olmak iizere degerlendirilmis ve
boylece okuma giicliigii riski gosteren Ogrenciler belirlenmistir. Bir sonraki yil arastirma
oncesinde egitim alan 6gretmenler tarafindan uygulanan Iyi Oku programi, okuma giicliigii
riski gosteren ve ii¢ gruba ayrilan 192 6grenciye ayni igerikte ancak farkli zaman plani ile
uygulanmustir. Ogrencilerin ¢dziimleme, okuma akicilii ve okudugunu anlama becerilerinin
miidahale Oncesi ve sonrasi Olciildiigli arastirma sonucunda her ii¢ grubun benzer Olciide
gelistigi, diger bir deyisle gruplar arasinda anlaml bir fark olmadigi, bu baglamda uygulanan

zaman planimin miidahale etkililiginde belirleyici bir degisken olmadigi belirlenmistir.

Gilbert vd. (2013) yaptiklart arastirmada a) 14 haftada uygulanan MTM Diizey-1I miidahale
programinin etkililigini, b) MTM Diizey-III kapsaminda uygulanan (haftada bes giin bire bir
uygulama) programim, MTM Diizey-II kapsaminda (haftada ii¢ giin, kii¢lik grup uygulamast)
uygulanan programdan daha etkili olup olmadigini ve c) destek egitim ile hangi diizey risk
grubunun okuma performansinin hedeflenen simf diizeyine ulasabildigini belirlemeyi
amaglamuslardir. Ogrencilerin gogunlugunun (%95) ekonomik agidan dezavantajli olan 11
okul, 69 smifta yiiriitiilen aragtirmada oncelikle 649 birinci simf 6grencisi bir yi1l boyunca
izlenerek okuma giicliigline iliskin degerlendirilmistir. Bu siiregte ayn1 zamanda 6grenciler
MTM Diizey-1 kapsaminda okuma destek programina dahil olmuslardir. Bir yilin sonunda
ogrenciler degerlendirme sonuglar1 ve miidahaleye tepki diizeyleri gbz 6niine alinarak gruplara
ayrilmiglardir. Ogrenciler daha sonra miidahale programi olarak MTM standart programi
uygulanmistir. Bu kapsamda 6grencilerle; harf-ses uyumu, hizli isimlendirme, fonolojik
farkindalik, ¢6ziimleme ve akici okuma g¢alismalari yapilmustir. Arastirma sonucunda, 14
haftalik programin 6grencilerin okuma gelisimini destekledigi, diger bir deyisle 6grencilerin
Ontest puanlari ile sontest puanlart arasinda anlamli degisim oldugu goriilmistiir. Kiigiik grup
egitimine katilan Ogrenciler (MTM Diizey-Il) ile bire bir egitim alan 6grencilerin (MTM
Diizey-IIl) puan farkliliginin anlamli olmadig1 ve hafif risk grubu 6grencilerde destek egitimin

daha etkili oldugu belirlenmistir.
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Vaughn vd.,(2010) yaptiklar1 arastirmada, MTM Diizey-1 ve Diizey-II kapsaminda uygulanan
REWARDS Intermediate miidahale programinin (Archer, Gleason & Vachon, 2005, s.38), OG
riski olan Ogrencilerin okuma becerilerine olan etkisini incelemislerdir. Bu amagla, yari
deneysel olarak planlanan ¢alismada, deney grubu ve kontrol grubu belirlenmistir. OG riski
olan 6grencileri belirlemek i¢in evrensel okuma taramasi Texas Bilgi ve Beceri Testi (Texas
Assessment of Knowledge and Skills /TAKS: Texas Education Agency, 2004) ile 6grenciler
degerlendirilmistir. Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, toplam yedi farkli okuldan 2034 altinci
siif dgrencisi olusturmaktadir. Ozel egitim gruplaridan herhangi birinden tanist olan
Ogrenciler evrensel okuma taramasina dahil edilmemistir. Bu kapsamda ¢alismanin
katilimeilarini, okuma becerileri testinde ortalama seviyenin altinda puan alan G6grenciler
olusmustur. Evrensel okuma tarama testi sonucunda arastirmada kontrol grubunda (n=115) yer
alan 6grencilere MTM Diizey-1 kapsaminda egitim verilmis, deney grubunda (n=241) yer alan
ogrencilere ise hem MTM Diizey-I hem de MTM Diizey-II kapsaminda egitim verilmistir.
Kontrol grubunda yer alan 6grenciler okul tarafindan sunulan geleneksel egitime devam etmis,
deney grubunda yer alan risk grubundaki o6grenciler ise bir yil boyunca arastirmacilar
tarafindan MTM Diizey-II yaklasiminda ii¢ farkli yogunlukta sunulan REWARDS
Intermediate miidahale programima da (Archer, Gleason &Vachon, 2005) devam etmistir.
MTM Diizey-ll miidahalesine katilan risk grubu oOgrencilerin ¢dziimleme, akicilik ve
okudugunu anlama becerilerinde ilerleme gosterdigi belirlenmistir. Bu ¢aligmada, biiyiik
lgekte MTM Diizey-II gergevesinde altinct sinif OG riski olan dgrencilere yonelik uygulanan
REWARDS okuma miidahalesinin etkililigi degerlendirilmistir. Beklendigi gibi, Diizey-II
miidahalesine katilan 6grenciler, sozciikte hizli isimlendirme, prozodi, okudugunu anlama ve
sesbilgisel farkindalik dahil olmak tizere okuma becerilerinin gesitli boyutlarinda miidahale

uygulamasina katilmayan kontrol grubundan daha iyi performans gostermistir.

Linan-Thompson, VVaughn, Prater ve Cirino (2006) yaptiklar1 aragtirmalarinda, MTM Diizey-II
kapsaminda hazirlanan okuma miidahale programmm, OG riski olan birinci smif
ogrencilerinin okuma becerilerine olan etkisini incelemislerdir. Yar1 deneysel olarak planlanan
calismada, dntest puanlarma gore OG riski olarak belirlenen dgrenciler Segkisiz olarak deney
veya kontrol grubu olarak ikiye ayrilmistir. Arastirmada kontrol grubunda yer alan 6grenciler
geleneksel egitime devam etmis, deney grubunda yer alan 6grenciler ise MTM Diizey-1I
kapsaminda alt1 ay boyunca kiigiik grup 6gretimiyle giinliik 50 dakika okuma miidahalesine
katilmigtir. Arastirma sonucunda, deney grubunda olan 6grencilerin okuma becerileri puan

ortalamalarinin, kontrol grubunda olan &grencilerin puan ortalamalarindan anlamli olarak
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yiiksek oldugu belirlenmistir. Birinci smifta miidahaleye katilan 6grencilere, ikinci sinifta
yapilan boylamsal 6lgimlemelerde de ikinci smnifin sonuna kadar ilerlemelerin siirdiigii tespit

edilmistir.
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BOLUM I11

YONTEM

Bu arastirmada, OG riski olan ilkokul ikinci sinifa devam eden dgrencilere uygulanan
bilimsel temelli ZOBEP’in &grencilerin okuma akiciligt (okuma hizi, okuma hatasi ve
prozodik okuma) ve okudugunu anlama diizeyleri {lizerindeki etkililigi belirlenmistir. Bu
boliimde sirastyla arastirmanin modeli, calisma grubu, uygulama ortami, arastirmaci,
ZOBEP’in gelistirilmesi, arastirmada kullanilan veri toplama araglari ve araglarin
gelistirilme siireci, veri toplama siireci ve puanlanmasi, uygulama ortami, uygulayici,
ZOBEP deney siireci ve aragtirmanin gilivenirlik ve gecerligi i¢in sunulacak kanitlara yer

verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, ZOBEP’in OG riski olan dgrencilerin okuma akiciligi (okuma hizi, okuma
hatasi, prozodik okuma) ve okudugunu anlama diizeyleri {iizerindeki etkililiginin
belirlenmesi amaclanmistir. Arastirmada deney ve kontrol grubunun olusturulmasinda
seckisiz atama yapilmis ancak deney havuzu olusturulurken amagli 6rnekleme kullanildigi
icin arastirma Ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen niteligindedir. Bu desende
ontestlerin bulunmasi, gruplarin deney oncesi benzerlik derecelerinin bilinmesine ve
sontest sonuclarinin buna gore diizeltilmesine yardim eder. Deneysel desenlerde temel
amag, degiskenler arasindaki neden-sonug iliskisini test etmektir. Ontest-sontest kontrol
gruplu desenin bir avantaji da arastirmanin daha az katilimci gerektirmesi ve her bir
islemde ayn1 katilimcilan test ederek zaman ve sarf edilen ¢aba agisindan daha ekonomik
olmasidir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2017). Arastirma
kapsaminda desenlenen Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desene ait modelin

sematik gosterimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Arastirma Kapsaminda Desenlenen Ontest — Sontest Kontrol Gruplu Yar: Deneysel Desen

Grup Ontest Islem Son test
Deney O1* ZOBEP 03*
Kontrol O+ O4*

* Olgiim: Okuma hizi, okuma hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeyleri

3.1.1. Bagimh Degisken

Bu calismanin bagimli degiskeni; OG riski olan &grencilerin okuma akiciligi (okuma hizi,

okuma hatasi, prozodik okuma) ve okudugunu anlama diizeyleridir.

3.1.2. Bagimsiz Degisken

Bu c¢alismanin bagimsiz degiskeni, ZOBEP; bilissel ve dil Ogeleriyle zenginlestirilmis
kapsamli okuma becerileri miidahale (balance-instruction) paketidir. ZOBEP; okuma
Oncesi strateji ve teknikleri (tahmin etme, soru sorma, aciklama, beyin firtinasi, kavram
haritast olusturma, metinde verilen ipuglarini degerlendirme, gézden gecirme vb.), beceri
odakl1 akic1 okuma teknikleri (rehberli okuma, tekrarli okuma, esli okuma, koro okuma,
paylasimli okuma ve eko okuma), okuma sonrasi strateji ve teknikleri (tahmin etme, soru
sorma, ac¢iklama, Ozetleme, yorumlama vb.) icermektedir. Bununla birlikte; ZOBEP
biligsel dgeleri igeren dikkat, algi ve bellek etkinlikleri ve dil-deneyim etkinlikleri (resim
anlatma, uyakli soézciigii bulma, Oykiiyli tamamlama, tekerleme sdyleme, noktalama
isaretlerini yerlestirme, climle tamamlama, cilimle genisletme vb.) cercevesinde
zenginlestirilmis ve OG riski olan dgrencilere, okuma becerilerinin 6gretimi amaciyla

desenlenen kapsamli bir miidahale uygulamasidir.

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubu, amagli 6rneklem yontemlerinden uygun 6rnekleme yontemi
kullanilarak belirlenmistir. Uygun 6rneklemenin zaman, para ve is giicli agisindan var olan
siirliliklar nedeniyle kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden seg¢ilmesi
gerekir. (Biiytikoztirk vd, 2017, s.25). Bu baglamda, deneyin o6rneklemini 2018-2019
egitim O0gretim yilinda Bursa merkez ilgede bulunan, orta sosyo-ekonomik diizeye sahip

ailelerin bulundugu bir devlet okulunda 6grenim goren 103 ilkokul ikinci simif 6grencisi
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olusturmustur. Evrensel okuma taramasi sonucunda risk grubunda olan 24 6grenci, deney

ve kontrol grubuna atanmastir.

3.2.1. Deney ve Kontrol Grubunun Belirlenmesi

Bu arastirmanin okul idarecilerinin, sinif 6gretmenlerinin ve rehber 6gretmenlerin gontlli
oldugu bir devlet okulunda yiiriitiilmesi uygun goriilmiistiir. Bununla birlikte ¢alismaya
katilmast planlanan &grencilerin ebeveynlerinin de c¢alisma i¢in goniillii olmasi
gozetilmistir. Bu baglamda; goniilliiliik olciitii disinda c¢alisma grubu olusturulurken

katilimcilarin;
a) Ilgili devlet veya iiniversite hastaneleri tarafindan yetersizlik tanis1 almamis olmast,
b) Takvim yasi olarak 7-8 yas araliginda bulunmasi,

¢) Ana dilinin Tiirk¢e olmas1 dikkate alinmustir.

3.2.1.1. Okullarla Goriisme

Arastirmanin katilimcilarini segebilmek amaciyla ilk olarak en az dort tane ikinci siif
diizeyinde subesi olan ve idarecisi, ilkokul ikinci siif 6gretmenleri, 6grencileri ve velileri
ile calismaya katilmaya goniilli olan bir ilkokulun secilmesi i¢in 2018-2019 Egitim
Ogretim yilinda ii¢ okul arastirmaci tarafindan ziyaret edilmistir. Bu dogrultuda; okul
idarecileri, sinif 6gretmenleri ve rehber 0gretmenleri ile goriisiilmiistiir. Bu okullardan
yalnizca birinin idarecileri ve personeli ¢calismaya katilmaya goniillii olurken diger ikisinin
okul idarecileri ¢alismaya katilmaya goniillii olmamistir. Bu nedenle arastirmanin bu
okulda yapilmasina karar verilmistir. Arastirmanin yuriitiildiigii okulda sekiz tane ikinci
siif bulunmaktadir. Bu sekiz siniftan dort sinif segkisiz olarak arastirma igin se¢ilmistir.
Arastirma i¢in segilen okul bir devlet ilkokuludur ve ikili 6gretim yapmaktadir. Bu ilkokul
44 derslik, bir rehberlik servisi, bir Ogretmenler odasi, dort idareci odasi, bir fen
laboratuvari, bir konferans salonu, bir kiitiiphane, bir yabancilar i¢in Tiirk¢e sinifi, bir
kantin ve kiiclik bir okul bahgesinden olusmaktadir. Bu ilkokulda 1493 G&grenci

bulunmaktadir. 50 6gretmen ile dort idareci de gorev yapmaktadir.
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3.2.1.2. Gerekli izinlerin alinmasi ve Okuma Taramasi

Bu arastirmada 6grencilerin ikinci siif diizeyinde okuma akiciligi (okuma hizi ve hatas,
prozodik okuma) ve okudugunu anlama becerilerini belirlemek amaciyla 6grencilerin
ebeveynlerinin bilgisi ve izni dahilinde okuma taramasi yapilmistir. Bu nedenle oncelikle

gerekli resmi izin ve slire¢ yerine getirilmistir.

MTM’nin temel dgelerinden olan okuma taramasiin amaci, sinif ya da okulda bulunan
tiim 6grencilerin temel okuma becerilerini test etmek boylece OG riski olan dgrencileri
belirlemektir (Mesmer & Mesmer, 2008). Deno, Reschly-Anderson, Lembke, Zorka ve
Callender (2002, s.34) yaptiklar1 arastirmada, grubun %20 ile %25°lik iist diliminde yer
alan Ogrencileri yetkin okuma becerilerine sahip, %20 ile %25’lik alt dilimde yer alan
ogrencileri OG riski olan ve grubun orta kisminda kalan &grencileri ise ortalama okuma
becerilerine sahip olan 6grenciler olarak tanimlamislardir. Bu kapsamda bu arastirmada da
ogrencilerin bireysel olarak okuma performans diizeyleri degerlendirilmis ve %25'lik alt

dilimde yer alan 6grenciler risk grubu olarak belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda Ontest okuma taramasina dort sinifta bulunan 103 ilkokul ikinci
siif 0grencisi katilmistir. 103 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi1 ve prozodik okuma
puanlar1 standart Z puanina doniistiiriilerek ortalamasi alinmistir. Elde edilen bu standart
puan “akici okuma” puani olarak degerlendirilmistir. Ogrencilerin okuma hatasi
belirlenirken; hatali okuduklar1 s6zciik sayisi, tiim metindeki sozciik sayisina boliintip 100
ile ¢arpilmistir. Bu sekilde 6grencilerin hatali okuduklar1 sézciik orani elde edilmistir.
Okuma hatas1 standart Z puanina donistiiriiliirken, hata oranlar1 100°den ¢ikarilmis ve
ogrencilerin okuma dogruluguna gore standartlagtirilarak, akici okuma ortalamasina dahil
edilmistir. Risk grubunun belirlenmesinde standart puanlarla bir karsilagtirma yapabilmek
amaciyla ogrencilerin okudugunu anlama ham puanlart da standart Z puanina
dontistlirtilmiistiir. Elde edilen yeni iki puana (akici okuma ve okudugunu anlama) gore
ogrenciler yliksek puandan diisiik puana gore siralanmistir. Bu sekilde grubun alt %25°lik
dilimi risk grubu olarak degerlendirilmistir. Bu grup Tablo 3’te renklendirilmistir. Akict
okuma alt %25’lik grubunda 26 6grenci ve okudugunu anlama alt %25°1ik alt grubundan
da 26 6grenci ile havuz olusturulmustur. Bu iki ayr1 grupta toplam 13 6grenci ortaktir. Bu
nedenle Ogrenci havuzunun nihai halinde 39 kisi yer almistir. Risk grubu olarak
degerlendirilen 39 6grenci i¢inden segkisiz olarak 24 6grenci se¢ilmistir. Bu dogrultuda,
deney ve kontrol grubu belirlenirken izlenen asamalar Tablo 2’de verilmis ve
aciklanmistir. Ardindan 12 kisilik iki grup belirlenmistir. Elde edilen bu iki gruptan
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seckisiz olarak biri deney (kirmizi renk) ve digeri kontrol (sar1 renk) grubu olarak
adlandirilmistir (Tablo 3 ve 4). Kalan 6grenciler deney siirecine baglamadan olusabilecek
herhangi bir sorunu onlemek igin yedek katilimci olarak belirlenmistir. Ancak deney
stirecinde herhangi bir katilimc1 kayb1 olmadigi i¢in yedek katilimcilarin 6gretmenlerine

sadece Onerilerde bulunulmustur.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubunun Belirlenmesi Siirecinde Izlenen Asamalar

Evrensel Okuma Taramasi (103 6grenci)

Alt %25'lik risk grubunun belirlenmesi
(26 o6grenci akic1 okumadan risk
grubunda/26 6grenci okudugunu

anlamadan risk grubunda/13'i ortak)

belirlenmesi
(toplam 24 6grenci)
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Tablo 3

Akict Okuma Ontest Puanlarina gore Alt %25 lik Risk Grubuna Ait Sonuclar

Akic1 Okuma Risk Grubu
Okuma Okuma Prozodik Okuma Okuma Prozodik

1D Hiz1 Hatasi Okuma Z-Akict Okuma ID Hiz1 Hatasi Okuma Z-Akict Okuma
1019 63 2,53 52 1,49 1048 28 3,16 35 0,11
1067 57 0,00 50 1,44 1008 32 2,53 32 0,09
1035 73 0,00 40 1,30 1042 41 0,00 25 0,09
1094 60 6,96 53 1,24 1083 56 5,70 26 0,09
1018 53 3,80 51 1,21 1010 39 1,90 28 0,08
1030 97 0,00 26 1,13 1058 46 4,43 28 0,07
1044 73 0,00 35 1,09 1011 49 10,13 34 0,06
1022 82 3,80 34 1,00 1020 34 3,16 30 0,01
1055 64 4,43 42 0,98 1029 33 3,80 31 0,00
1078 96 1,90 25 0,96 1095 36 3,16 29 0,00
1091 60 4,43 42 0,91 1093 34 1,90 28 -0,01
1100 65 3,16 38 0,90 1073 33 2,53 29 -0,02
1097 39 7,59 54 0,88 1021 34 4,43 30 -0,06
1075 57 1,27 36 0,78 1014 37 2,53 26 -0,07
1082 83 0,00 23 0,75 1002 37 5,06 29 -0,09
1012 76 1,27 26 0,69 1047 52 7,59 26 -0,09
1069 74 3,80 30 0,68 1043 32 3,80 29 -0,10
1024 70 3,16 30 0,65 1025 34 3,80 27 -0,15
1026 50 2,53 35 0,54 1102 39 8,23 30 -0,18
1031 55 4,43 35 0,52 1084 44 3,80 22 -0,19
1041 53 0,00 29 0,48 1003 38 3,80 24 -0,21
1054 33 5,06 44 0,48 1088 29 13,29 40 -0,21
1081 65 3,16 26 0,39 1015 52 12,66 28 -0,28
1001 49 0,63 29 0,37 1050 24 3,16 27 -0,30
1061 48 5,06 35 0,37 1085 32 8,23 30 -0,31
1076 57 2,53 28 0,37 1013 55 12,03 25 -0,32
1101 54 3,16 30 0,36 1077 32 3,80 24 -0,32
1071 39 2,53 35 0,34 1060 15 0,00 26 -0,33
1098 59 1,90 25 0,31 1006 27 8,86 29 -0,47
1090 55 6,96 33 0,30 1103 24 8,86 30 -0,48
1027 66 5,70 26 0,27 1032 28 5,70 24 -0,49
1074 47 2,53 30 0,27 1004 35 12,66 27 -0,62
1063 46 2,53 30 0,26 1049 20 5,06 23 -0,64
1017 44 1,90 30 0,25 1059 42 18,35 31 -0,64
1039 40 3,80 34 0,25 1064 18 11,39 32 -0,64
1066 67 10,13 31 0,25

1056 47 0,00 26 0,24

1062 45 6,32 35 0,24 1046 15 5,70 15 -1,11
1057 55 5,06 29 0,23 1068 12 13,29 26 -1,11
1037 57 6,96 30 0,21 1036 8 20,25 88 -1,26
1009 41 2,53 30 0,17 1072 16 16,46 23 -1,34
1023 55 4,43 26 0,14 1045 14 25,95 30 -1,60
1099 23 8,86 45 0,14 1070 21 16,46 14 -1,63
1052 59 4,43 24 0,13 1092 10 11,39 11 -1,68
1065 47 4,43 29 0,13

1080 51 2,53 25 0,13

1086 56 2,53 23 0,13 1051 12 24,68 16 -2,16
1079 54 10,76 34 0,12

58



Tablo 4

Okudugunu Anlama Ontest Puanlarina Gére Alt %25 lik Risk Grubuna Ait Sonuglar

Okudugunu Anlama Risk Grubu

ID Anlama Z-anlama ID Anlama Z-anlama
1097 107,50 2,57 1086 55,00 0,00
1074 95,00 1,96 1087 55,00 0,00
1067 92,50 1,83 1088 55,00 0,00
1026 90,00 1,71 1095 55,00 0,00
1055 90,00 1,71 1027 52,50 -0,12
1077 90,00 1,71 1046 52,50 -0,12
1019 87,50 1,59 1048 52,50 -0,12
1044 87,50 1,59 1066 52,50 -0,12
1069 87,50 1,59 1006 50,00 -0,25
1078 87,50 1,59 1029 50,00 -0,25
1009 82,50 1,34 1050 50,00 -0,25
1018 82,50 1,34 1075 50,00 -0,25
1099 77,50 1,10 1103 50,00 -0,25
1100 77,50 1,10 1007 47,50 -0,37
1056 75,00 0,98 1041 47,50 -0,37
1082 75,00 0,98 1065 47,50 -0,37
1085 75,00 0,98 1023 45,00 -0,49
1094 75,00 0,98 1052 45,00 -0,49
1012 72,50 0,86 1080 45,00 -0,49
1020 72,50 0,86 1096 45,00 -0,49
1045 72,50 0,86 1017 42,50 -0,61
1064 72,50 0,86 1081 42,50 -0,61
1091 72,50 0,86 1008 40,00 -0,73
1001 70,00 0,73 1010 40,00 -0,73
1013 70,00 0,73 1015 40,00 -0,73
1098 70,00 0,73 1031 40,00 -0,73
1039 67,50 0,61 1036 40,00 -0,73
1102 67,50 0,61 1049 40,00 -0,73
1035 65,00 0,49 1051 40,00 -0,73
1042 65,00 0,49 1061 40,00 -0,73
1101 65,00 0,49 1062 40,00 -0,73
1016 62,50 0,37
1032 62,50 0,37
1090 62,50 0,37
1024 60,00 0,24 1053 37,50 -0,86
1034 60,00 0,24 1093 37,50 -0,86
1047 60,00 0,24 1004 35,00 -0,98
1058 60,00 0,24
1059 60,00 0,24 1060 35,00 -0,98
1063 60,00 0,24
1083 60,00 0,24
1084 60,00 0,24
1022 57,50 0,12 1072 25,00 -1,47
1030 57,50 0,12
1043 57,50 0,12 1068 15,00 -1,96
1070 57,50 0,12 1092 15,00 -1,96
1014 55,50 0,02 1011 12,50 -2,08
1076 55,50 0,02 1003 10,00 -2,20
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1002 55,00 0,00 1071 10,00 -2,20

1028 55,00 0,00 1073 10,00 -2,20

1054 55,00 0,00

Deney grubunda yer alan 12 6grenciden 5’1 (ID: 1005, 1033, 1038, 1040, 1089) hem akic1
okuma hem de okudugunu anlama puanlarina gore risk grubunda olan 6grencilerdir. Diger
7 6grenciden 4’1 (ID: 1025, 1037, 1057, 1079) sadece okudugunu anlama puanina gore
risk grubunda iken, 3 6grenci de (ID: 1028, 1034, 1096) sadece akici okuma puanina gore
risk grubu olarak degerlendirilen 6grencilerdir. Kontrol grubunda yer alan 12 grencinin
ise 4’1 (ID: 1004, 1049, 1051, 1092) hem akict okuma hem de okudugunu anlama puanina
gore risk grubunda olan 6grencilerdir. Diger 8 6grencinin 5’1 (ID: 1003, 1011, 1031, 1053,
1061) sadece okudugunu anlama puanina gore risk grubunda iken, 3’ (ID: 1032, 1046,

1070) sadece akict okuma puanina gore risk grubu olarak degerlendirilen 6grencilerdir.

Arastirma i¢in OG riski olan &grenciler belirlendikten sonra dgrenciler hakkinda bilgi

almak i¢in 6gretmen goriigmesi yapilmistir.

3.2.1.3. Ogretmen Goriismesi

Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin okuma taramasi sonucunda gosterdikleri
okuma performanslari hakkinda goriigmek amaciyla sinif O6gretmenleri ile bir araya
gelinmistir. Ogretmen goriismesi yoluyla risk grubu dgrenciler hakkinda toplanan verilerin
ogretmen goriisiine gore de dogrulanmasi amaglanmistir. Goriisme sirasinda EK 1°de yer
alan goriisme formu arastirmaci tarafindan doldurulmustur. Bu form {i¢ bdlimden
olusmaktadir. Birinci boliimde; 6grencinin kimlik bilgileri yer almaktadir. Ikinci béliimde;
ogrencilerin arastirmaya katilabilmesi i¢in gerekli 6n kosullara sahip olup olmadigini
belirleme amagh sorular (6grencinin tanisinin olmamasi, yasi, ana dili vb.) yer almaktadir.
Ugiincii boliimde ise; 6grencinin okuma gelisimi bilgileri bulunmaktadir. Gériismeler
ogretmenler ile birebir olarak okulda gerceklestirilmistir. Ayn1 zamanda, 6gretmenlere
disleksi (okuma giicliigii) belirtilerini igeren bir kontrol listesi verilerek, ogrencide
gozlemledikleri maddeleri isaretlemeleri istenmistir. Ogretmenlerin, dgrencilerin okuma
giicliigii risk belirtileri konusunda daha net bilgi verebilmesi amaciyla bu kontrol listesine
yer verilmistir (EK 2). Ogretmenlerle okulda bir araya gelindikten sonra goriismenin amaci

tekrar aciklanmis ve Ogretmenlere arastirma konusu hakkinda kisa bir bilgi verilmistir.
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Goriisme sonunda hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin arastirma igin belirlenen

oOl¢iitlere uygun oldugu gorilmiistiir.

3.2.1.4. Ebeveyn Goriigsmesi

Deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin sahip oldugu okuma becerileri hakkinda
bilgi edinilmesi, aragtirma hakkinda bilgilendirme yapilmasi, deney siirecine katilim ve
degerlendirme izni almak amaciyla ebeveyn gorlismesi yapilmistir. Ebeveynler ile

goriismeler birebir olarak okulda rehberlik servisinde gergeklestirilmistir.

Ebeveynler ile bir araya gelindikten sonra, goriismenin amaci aciklanmis ve ebeveynlere
aragtirma konusu hakkinda kisa bilgi verilmistir. Daha sonra c¢ocuklarinin okuma
becerilerinin desteklenmesi amaciyla yapilacak bir caligmayla ilgilenip ilgilenmedikleri ve
katilimc1 se¢im siirecinde yapilacak olan degerlendirmelere katilimlari konusunda goniillii
olup olmadiklar1 sorulmustur. Elde edilen bilgiler, Katilimc1 Segim Siireci Ebeveyn Izin
Formuna (EK 3) kaydedilmistir. Goriisme sonunda hem deney hem de kontrol grubu
ogrencilerinin ebeveynleri c¢ocuklarin arastirmaya katilimi i¢in goniilli olmuslardir.
Calisma i¢in belirlenen ve calismaya katilmayr kabul eden 6grencilerin ebeveynleri ile
uygulamaya baslamadan dnce Katilimer Secim Siireci Ebeveyn izin Formu (EK 3) iceren
bir katilm s6zlesmesi imzalanmistir. Bu s6zlesme, dgrencilerin ebeveynlerinin ¢alismaya
goniillii olarak katildiklarin1 ve calismanin tiim gerekliliklerini yerine getirmeyi kabul
ettiklerini gosterir niteliktedir. Ayrica ebeveynlerle yapilan katilim s6zlesmesi geregi,

katilimeilarin ismi bilinmemesi i¢in ID numarasi kullanilmistir.

3.3. Uygulama Ortami

Deney siireci, Bursa merkezde bulunan MEB Temel Egitim Genel Miidiirliigiine bagl bir
ilkokulda ger¢eklestirilmistir. Okulda yaklasik 8x7 metrekare olan destek egitim odasi
bulunmaktadir. Bu destek egitim odasinda bir kitap dolabi, akilli tahta, seref kdsesi, sinif
panosu, 10 sira ve sandalye bulunmaktadir. Deney oncesinde bu smifta bulunan siralar U
seklinde grup Ogretimine uygun bir hale getirilmis ve fazla olan sandalyeler siniftan

cikartlmastir.

ZOBEP uygulamasini1 gergeklestirmek amaciyla, destek egitim odasinda her bir 6grenci icin
bir tane ZOBEP 0Ogrenci materyal cantast yer almistir. Uygulamaya baglamadan once

uygulama i¢in bir zaman ¢izelgesi olusturulmus ve bu cizelge okul idaresi ile paylasilarak

61



egitim Ogretim siirecinin aksamamasma dikkat edilmistir. Uygulama sirasinda herhangi bir
aksakligin yaganmamasi i¢in simif kapisina yonelik uyarici bir yazi asilmistir. Uygulama
esnasinda kullanilacak materyaller bos bir siranin iizerinde uygulama Oncesinde hazir hale
getirilmigtir. Tahta silinmis ve destek odasi havalandirilarak egitim Ogretime hazir hale
getirilmistir. Her bir siraya ZOBEP miidahale kitabi konularak ortam hazir edilmistir. Sif
panosuna ZOBEP ogretmen paketinde yer alan materyallerden uygun olanlar asilmig ve
ogrencilere sunulmasi gereken ek materyaller O6gretmen masasina koyularak hazir hale

getirilmistir.

3.4. Arastirmaci

Aragtirmaci, akademik riski olan g¢ocuklarin okuma becerilerinin gelismesinde hatirlatict
(nimonik) stratejiler, okuma becerilerinde ses ve harf iligkisinin incelenmesi konulu yiiksek
lisans tez calismasini yapmistir (Sener, 2004). Arastirmaci, doktora dersleri kapsaminda
okuma becerilerinin ve bilissel stratejilerin kazandirilmasi dersini almistir. Arastirmacinin,
akademik risk grubunda olan ¢ocuklarin okuma becerilerinde hatirlatict stratejilerle alfabetik
farkindaliklarin ve okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi (Sener-Akin & Belfiore,
2005) ve disleksi olan 6grencilerde hatirlatict stratejileri kullanarak ses-harf esleme ve bu
stratejilerin okuma becerileri {izerindeki etkililigi (Sener-Akin & Belfiore, 2017) {izerine
yaymlanmis arastirmalart bulunmaktadir. Miidahaleye Yamt Modeli: OG acisindan risk
grubunda olan ¢ocuklara yénelik bir tanilama modeli konulu (Sener-Akin & Ozmen, 2018)
bildirileri bulunmaktadir. Sener-Akm ve Ozmen’in (2019), OG olan dgrencilerin tanilanmasi
konusunda kitap béliimii bulunmaktadir. Ayrica, arastirmaci Ozgiil Ogrenme Bozuklugu

Klinik Gézlem Bataryas1 (OOB-KG Bataryast) uygulayici sertifikasmna sahiptir.

3.5. ZOBEP’ in Gelistirilmesi

Arastirmada etkililigi incelenen ZOBEP, &grencilerin okuma becerilerinin (okuma hizi ve
hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama) gelistirilmesi amaciyla bilimsel temelli,
biitlinciil bir cercevede olusturulan bilissel ve dil dgeleriyle zenginlestirilmis kapsamli bir

okuma becerileri miidahale paketidir.

MTM Diizey-1I yaklasiminda etkililigi incelenen ZOBEP’in gelistirilme siirecinde oncelikle
kapsamli bir alan yazin taramasi yapilnustir. Bu taramada ilk olarak, OG olan dgrencilerin

okuma becerilerini gelistirmek icin ihtiyag duyduklar1 okuma stratejileri ve teknikleri gézden
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gecirilmistir. Ikinci olarak NRP (2000)’nin énerdigi akict okuma dgretim teknikleri ayrintili
olarak incelenmistir. Son olarak, OG olan &grencilerle yapilan arastirmalarda kullanilan
programlar incelenmistir. Bu inceleme dogrultusunda ZOBEP’te kullanilmak {izere

kullanilacak stratejilere karar verilmistir.

ZOBEP kapsaminda, 10 farkli okuma becerileri miidahale kitabi, bir uygulayici kitabi ve ek
materyaller gelistirilmistir. Her bir miidahale kitabinin i¢inde bir kurgusal metne yer verilmis
ve bu metinle baglantili okuma akicilig1 (okuma hizi, okuma dogrulugu, prozodik okuma) ve
okudugunu anlamay1 gelistirmeye yonelik etkinlikler tasarlanmistir. Her bir miidahale
kitabindaki etkinlikler okuma oncesi, sirasi ve sonrasi olarak swalanmistir. OG olan
ogrencilerin akademik giigliiklerin yani sira dikkat, algi, bellek ve dil alanlarinda siirlilik
yasadiklar1 (Reid & Lienemann, 2006; Ozmen, 2017) goz éniine alinarak, ZOBEP icerisine
dikkat, algi, bellek ve dil-deneyim etkinlikleri dahil edilmistir. S6z konusu etkinlikler her bir
okuma metnini temel alarak dort boliim halinde gergeklestirilmistir. ZOBEP boliimleri ve bu

boliimlerde kullanilan teknikler agsagida agiklanmustir.

Birinci boliimde, okuma Oncesi strateji ve tekniklerden; tahmin etme, soru sorma, agiklama,
beyin firtinasi, kavram haritasi olusturma, metinde verilen ipuglarini degerlendirme, gézden
gecirme vb. yer verilmistir. Metni anlama 6n bilgi ile metinde yer alan yeni bilginin
birlestirilmesine dayanmaktadir (Englert & Mariage, 1991). Bu boliimdeki strateji ve
tekniklerin segimindeki temel diistince, 6grencilerin planlama becerilerini ve okuduklari metin
ile ilgili nceki bilgilerini harekete gecirerek, hatirladiklart bilgilerle, okuduklart yeni bilgiler
arasinda iligki ve bag kurmalaridir (Englert & Mariage, 1991). Bu amagla okuma 6ncesi etkili
strateji ve tekniklere (NRP, 2000) miidahale kitaplarinda yer verilmistir.

Ikinci boliimde, dikkat, algi ve bellek siireclerini gelistirmeye yonelik etkinliklere yer
verilmistir. Bu boliimiin olusturulmasindaki temel diisiince, okuma becerilerini gelistirmeye
yonelik bilissel siirecleri es zamanli olarak harekete gegirerek (NRP, 2000) paketin etkililiginin

giiclendirilmesi hedeflenmistir.

Uciincii boliimde, beceri odakli akic1 okuma tekniklerinden; rehberli okuma, tekrarli okuma,
esli okuma, koro okuma, paylasimli okuma ve eko okuma gibi bilimsel temelli (NRP, 2000)

akici okuma tekniklerine yer verilmistir.

Dordiincti boliimde, okuma sonrasi strateji ve tekniklerden (tahmin etme, soru sorma,

agtklama, Ozetleme, yorumlama vb.) yer verilmistir (NRP, 2000). Ayrica dil-deneyim
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etkinliklerine yer verilerek 6grencilerin ardillik becerileri ve metin ile ilgili dil deneyimlerinin

artirilmasi hedeflenmistir.
ZOBEP’ in gelistirilme basamaklar1 asagidaki sekildedir:
Metinlerin Gelistirilmesi

ZOBEP’te ogretim siirecinde kullanilmak tizere 10 kurgusal metin hazirlanmistir. Aym
zamanda miudahale siirecinde 5. oturumun, 10. oturumun ve 15. oturumun sonunda gelisimi
izleme verisi toplamak amaciyla lic metin kullanilmistir. Miidahale ve gelisimi izlemede
kullanilan metinlerin 6 tanesi arastirmaci tarafindan yazilmistir. Diger 4 tanesi ise tez
danigmaninin doktora tezi kapsaminda (Giizel, 1998) yazdig1 ve oncesinde uzman goriisii
alinmig Oykiilerden secilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan 6ykii ve anilar yazilirken
ciimle uzunluklari, yas seviyesine uygun igerik olmast ve miifredat konulart gz Oniine

alinmstir. Arastirmaci tarafindan toplam 22 metin yazilmistir.
Metinlerin Okunabilirlik Diizeylerinin Belirlenmesi

22 kurgusal metne ve danisman tarafindan yazilan 4 dykiiye okunabilirlik formiilii uygulanarak
okunabilirlik diizeyleri hesaplanmistir. Bu amagla Atesman (1997), tarafindan gelistirilen
Tiirkce okunabilirlik formiilii kullanilmistir. Metinlerin okunabilirlik diizeyini bulmak icin
metinlerin heceleri ve sozciikleri sayilarak hece uzunlugu ve ciimle uzunlugu bulunmustur.

Bunun i¢in asagidaki formiil kullanilmagtir:
Hece uzunlugu(X1): Toplam Hece Sayist
Ciimle uzunlugu(X2) : 100
Toplam Ciimle Sayis1
O.S: Okunabilirlik say1si
Okunabilirlik formiilii = O.S:198.825 - (40,175.X1 — 2.610.X2)

Bu formiile gore bir metnin okunabilirlik diizeyi 100’e yaklastikca kolay, 0’a yaklastikca
zordur (Atesman,1997). Bu arastirma i¢in yazilan metinlerin zorluk diizeyleri okunabilirlik
formiilii ile yapilan hesaplamalar sonucunda kolay ve orta gilliikte olmak iizere

smiflandirtlmastir.

Toplam 22 metnin 6 tanesinin okunabilirligi kolay ya da zor diizeyde oldugundan bu oykiiler
cikartlmigtir. Arastirmacinin yazdigr metinlerin 16 tanesinin orta zorluk diizeyinde oldugu

bulunmustur. Giizel (1998)’den segilen metinlerin kolay diizeyde oldugu belirlenmistir.
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Metinlerin Uygunluguna Yonelik Uzman Goriisii Alinmast

Metinlerin okunabilirlik diizeyleri belirlendikten sonra s6z konusu metinlerle ilgili Giizel
(1998)’den segilen oykiiler haricinde toplam 16 metin i¢in Tiirkge boliimiinde gérev yapan lig
alan uzmaninin goriisiine bagvurulmustur. Uzman goriisii almak i¢in, metin uzman goriis
formu (EK 4) hazirlanarak uzmanlarin s6z konusu metinleri kalite; (organizasyon, sozclik
secimi, ciimle yapisi, dil bilgisi kurallari, metin tutarliligl) ve bagdasiklik (Graham & Perrin,
2007) olmak iizere alt1 maddeye gére degerlendirmeleri istenmistir. Ayrica uzmanlardan metin
iceriginin ikinci smif diizeyine uygunlugunu konu, ana fikir ve metin dili olmak {iizere ii¢
maddede degerlendirmeleri istenmistir. Uzman goriisii alinan 16 metinden, dort puan ve dort
puan istii alan metinlerden 10 tanesi secilmistir. Bu 10 metin 6nce uzman goriislerine gore
icerik ve anlagilabilirlik agisindan diizenlenmis, daha sonra tekrar uzmanlara gonderilerek son
hali verilmistir. Ayrica, Glizel (1998)’den segilen kolay diizeydeki 4 Oykii de miidahale
paketine ilk oturumlarda kullanilmak iizere dahil edilmistir. Toplam 14 metinden 13’G
miidahalede kullanilmak {izere secilmistir. Bu sekilde arastirma kapsaminda 6gretim siirecinde
kullanilmak tizere 10 metin, gelisimi izleme siirecinde kullanilmak iizere 3 metin yer verilerek
toplam 13 metin kullanilmistir. Uzman goriisii sonrasit yapilan diizenlemeler sonucunda

metinlerin okunabilirlik diizeyleri degismemistir.
Miidahale Kitaplarindaki Etkinliklerin Gelistirilmesi

Okuma metinleri lizerinde dort boliimden olusan etkinlikler c¢ergevesinde calisilmistir. Bu
etkinlikler oncelikle bagliklandirilmis, yonerge ve agiklamalar yazilmis ve daha sonra boliim

sirasina uygun olarak miidahale kitabina yerlestirilmistir.

Birinci boliimde yer alan okuma oncesi etkinlikler, 6grencilerin motivasyonlarini, hazir
bulunurluk diizeylerini ve yazili metne yonelik farkindaliklarini gelistirmeyi amaglayan
etkinliklerdir. Bu gergevede birinci boliimde, okuma Oncesi strateji ve teknikleri uygulamak
amactyla; tahmin etme, beyin firtinasi, kavram haritasi, gozden gecirme gibi etkinliklere yer

verilmistir.

Ikinci boliimde yer alan bilissel dgeleri destekleyen dikkat, algi ve bellek etkinlikleri, OG olan
ogrencilerin smirlilik yasadigi alanlar1 gelistirmeyi amaglayan etkinliklerdir. Bu cergevede

ikinci boliimde, dikkat, alg1 ve bellek siireglerini desteklemek amaciyla; hata bulma, hafizada
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tutma, hatirlatict kullanma, uygun olmayan sozciigii bulma, eksik olan harfi bulma,

iliskilendirme gibi etkinliklere yer verilmistir.

Uciincii boliimde yer alan beceri odakli akict okuma etkinlikleri; 6grencilerin okuma hizin,
okuma dogrulugunu ve prozodik okuma diizeyini gelistirmeyi amaglayan etkinliklerdir. Bu
cercevede ligilincii boliimde; akict okuma becerilerini desteklemek amactyla; tekrarli okuma,
rehberli okuma, eko okuma, koro okuma, paylasimli okuma ve esli okuma tekniklerine yer
verilmistir. Bu boliimde, ayrica 6grencilerin kendi okuma becerilerini degerlendirmeye yonelik
gelistirilen ‘‘Kendini Degerlendirme’” formuna yer verilmistir. Bu form, ‘‘metni okumami
degerlendiriyorum” baghig altinda ‘metni hizli okuma, metni dogru okuma, metni giizel
okuma ve metni anlama’’ agilarindan dgrencilerin kendi okuma becerilerini ‘¢ok ¢aligmaliyim,

ilerliyorum ve ¢ok basariliyim’ boyutlarinda degerlendirmesine yer vermistir.

Dérdiincii boliimde yer alan okuma sonrasi ve dil-deneyim etkinlikleri 6grencilerin okudugunu
anlama becerilerini gelistirmeyi amaglayan etkinliklerdir. Bu cer¢evede dordiincii boliimde;
okudugunu anlama becerilerini desteklemek amactyla; soru sorma ve soru olusturma, tahmin
etme, climlede hata bulma, Ozetleme, aciklama, metni ve gorseli yorumlama, bosluklari
anlamli sozciiklerle doldurma gibi etkinliklere yer verilmistir. Dil-deneyim etkinliklerinden;
anahtar sozciiklerden Oykii olusturma, resim anlatma, uyakli sozcligli bulma, Oykiiyl
tamamlama, tekerleme sOyleme, noktalama isaretlerini yerlestirme, ciimle tamamlama ve

ciimle genisletmeye yer verilmistir.
Uygulayici Kitabimin Hazirlanmasi

Uygulayicr kitabi, miidahale kitaplarinda yer alan etkinliklerin 6gretmen tarafindan nasil
uygulanacagina rehberlik etmek amaciyla hazirlanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda hazirlanan
uygulayict kitabi, 6gretmenin miidahale kitabinda yer alan etkinlikleri nasil uygulayacagi,
uygulama esnasinda nelere dikkat edecegi, 6grencilere nasil yonerge verecegi vb. konularda
aciklamalar icermektedir. Uygulayici kitabinda yer alan agiklama, uyar1 ve Oneriler 6grenci
kitabinda yer alan etkinlik siralamasina uygun olarak siralanmistir. Boylece Ogretmen ve

ogrencilerin es zamanli olarak etkinlikleri ger¢eklestirmesi hedeflenmistir.
ZOBEP Etkinliklerine Iliskin Cok Duyulu Materyallerin Hazirlanmasi

ZOBEP’te yer verilen etkinlikleri zenginlestirmek ve c¢ok duyulu 6grenmeyi saglamak
amaciyla materyallere yer verilmistir. ZOBEP’te yer alan materyallerin bazilar (kege,

cikartma, ponpon, ahsap cubuklar vb.) hazir sekilde alinarak pakete eklenirken, bazilar1 da
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(sozciik kartlari, poster, metin kartlar1 vb.) arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. S6z konusu

materyallerin her biri etkinlik amaglarina yonelik metinlerle iliskili olarak tasarlanmistir.
Uzman Goriislerinin Alinmasi

Arastirmaci tarafindan hazirlanan miidahale kitaplarina ve uygulayici kitabina yonelik ZOBEP
Ogrenci Kitaplar1 Uzman Gériis Formu (EK 5) ve ZOBEP Uygulayici Kitabi Uzman Goriis
Formu (EK 6) hazirlanarak, uzman goriisii igin 6gretim iiyesi olan iki dzel egitim uzmanina ve
bir Tiirkge alan uzmanma génderilmistir. Oncelikle, alan uzmanlar miidahale kitaplarinda yer
alan etkinlikleri; etkinliklerin alana uygunlugu, etkinliklerdeki gorsellerin uygunlugu,
etkinlikler i¢in verilen yonergelerin anlasilirhigi, etkinliklerin ikinci smif diizeyine uygunlugu
ve miidahale paketinin dil bilgisi kurallarina uygunlugu Olgiitlerine gore degerlendirmistir.
Ardindan alan uzmanlari, ZOBEP uygulayici kitabini, kitabin organizasyonu ve uygulayici
kitab1 i¢in verilen yonergelerin ve agiklamalarm anlasilirligi dl¢iitlerine gore degerlendirmistir.
Uzmanlardan alman goriisler dogrultusunda, hem miidahale kitaplarinda hem de uygulayict
kitabinda s6zciik se¢imi, igerigin siralanmasi ve yonergelerde diizeltmeler yapilarak son halleri
verilmistir.

Miidahale Kitaplarimin ve Uygulayici Kitaplarimin Grafik Tasarimi

ZOBEP kapsaminda gelistirilen boliimler ve her bir boliimde yer alan etkinlikler oncelikle
Microsoft Word programinda diizenlenerek grafik tasarima gonderilmistir. Arastirmact grafik
tasarim sirasinda, grafikerin yaninda bulunarak gerekli durumlarda diizeltmeler yapmuistir.
Grafik tasarimi tamamlanan miidahale paketi 68renci sayisi, uygulayici sayisi ve uzman sayisi

kadar ¢ogaltilmistir. Ogretim oturumlarma gore kullanilan miidahale kitaplari Tablo 5’te

verilmistir.

Tablo 5

Osgretim Oturumlart ve Oturumlarda Kullamlan Miidahale Kitaplar

Birinci ve ikinci oturum ZOBEP 1
Uclincii ve dordiincii oturum ZOBEP 2
Besinci ve altinci oturum ZOBEP 3
Yedinci ve sekizinci oturum ZOBEP 4
Dokuzuncu ve onuncu oturum ZOBEP 5
On birinci ve on ikinci oturum ZOBEP 6
On tg¢iincii ve on dordiincii oturum ZOBEP 7
On besinci ve on altinct oturum ZOBEP 8
On yedinci ve on sekizinci oturum ZOBEP 9
On dokuzuncu ve yirminci oturum ZOBEP 10
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3.6. ZOBEP Uygulama Adimlar1

ZOBEP’de her bir miidahale kitab1 6grencilere iki oturumda sunulmustur. Her biri yaklasik
40 dakika siiren oturumlarda 6grencilere ZOBEP’in iki bolimiinde yer alan etkinlikler
sunulmustur. Her bir miidahale kitab1 toplam iki oturum ve 80 dakika olmak {izere dort
bolim ¢ercevesinde sunulmustur. ZOBEP uygulamasi, toplam 20 oturumda

tamamlanmigtir. Ayrintili olarak her bir oturumun uygulama adimlar asagida verilmistir.

Birinci Oturum: Bu oturumda okuma 6ncesi etkinliklerinden; tahmin etme, beyin firtinasi,
kavram haritasi, gézden gec¢irme gibi etkinlikler kullanilmistir. Etkinliklerin uygulanmasi
sirasinda  6grencilerin planlama becerilerini gelistirmelerine ve O6gretim siirecine aktif
olarak katilimlarma dikkat edilmistir. Ogrencilere bu béliimde gerektiginde model olunmus
ve rehberli uygulamalara yer verilmis ve okuma dncesi strateji ve teknikleri ise kogsmalarini
tesvik etmistir. ilk boliim tamamlandiktan sonra &gretime 10 dakika ara verilerek

ZOBEP’in ikinci boliimiine devam edilmistir.

Tkinci Oturum: Bu oturumda dikkat, alg1 ve bellek etkinliklerine yer verilmistir. Bu
etkinlikler uygulanirken es zamanli olarak Ogrencinin okumaya yonelik dikkat,
gorsel/isitsel alg1 ve bellek sinirliliklarint gliglendirmeye yonelik ¢esitli 6grenme stillerine
hitap eden c¢ok duyulu materyaller kullanilmistir. Arastirmaci, 6grencilere ilk boliimde

oldugu gibi gerektiginde model olmus ve rehberli uygulamalara yer vermistir.

Ugiincii Oturum: Ugilincii boliimde beceri odakli akict okuma teknikleri Ogretimi
yapilmustir. Bu amagla bilimsel temelli akici okuma tekniklerinden tekrarli okuma, rehberli
okuma, eko okuma, koro okuma, paylagimli okuma ve esli okuma tekniklerine yer
verilmistir (NRP, 2000). Bu boliimde de uygulayici 6grencilere model olmus, gerektiginde
rehberli uygulamalara ve Orneklere yer vererek Ogrencilerin akict okuma becerilerine

yonelik teknikleri ise kogsmalarini tegvik etmistir.

Dérdiincii Oturum: Son bolim uygulanirken, okuma sonrasi etkinliklerinden; tahmin etme,
soru sorma, agiklama, 6zetleme, yorumlama, anahtar sozciiklerden Oykii olusturma gibi
etkinlikler kullanilmistir. Dil ve deneyim etkinliklerinden; resim anlatma, uyakli sézciigi
bulma, oykiiyii tamamlama, tekerleme sdyleme, noktalama isaretlerini yerlestirme, climle
tamamlama, ciimle genigletme gibi etkinlikler kullanilmistir. Bu béliimde uygulayici yine
ogrencilere model olmus, gerektiginde rehberli uygulamalara ve Orneklere yer vererek
ogrencilerin okudugunu anlamasmna ve dil gelisimine yonelik strateji ve teknikleri

eszamanli olarak ise kosmalarini tesvik etmistir.
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Ogretim oturumlar1 boyunca uygulayici, ZOBEP uygulamasi sirasinda 6grenci hatalarina
aninda diizeltme vermistir. Ayrica Ogrencilere performanslarini degerlendirmeleri i¢in
giilen yiiz ¢ikartmasi verilmesi, onlar i¢in motive edici olmustur. Bunun yam sira, 5.
oturum, 10. oturum ve 15. oturumdan sonra Ogrencilerin okuma becerileri gelisimini
izlemek i¢in izleme verileri toplanmigtir. Bu sayede 6grencilerin okuma hizi, okuma hatasi,
prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeyleri sistematik olarak izlenmistir.
Ogrencilerin bireysel olarak okuma performanslarindaki degisim de kayit altina alinmistir.
EK 7°de, ZOBEP igerisinde yer alan miidahale kitaplarindan ornek etkinlikler ve bu
etkinligin uygulayict kitabinda yer alan uygulama adimlarina iliskin bilgiler yer

almaktadir.

3.7. Veri Toplama Aracglar1 ve Araclarin Gelistirilme Siireci

Arastirmada iki grup veri toplama araci kullanilmistir. Birinci grup veri toplama araglar
risk grubundaki 6grencilerin belirlenmesi, miidahale 6ncesi ve sonrasi verilerin toplanmasi
amaciyla, ikinci grup veri toplama araglar1 ise ZOBEP uygulamasi sirasinda 6grencilerin
ilerlemelerini 5. oturum, 10. oturum ve 15. oturumdan sonra degerlendirmek amaciyla

kullanilmustir.

3.7.1. Ontest - Sontest ve izleme Veri Toplama Araclar

Arastirmada Ontest-sontest ve miidahale sirasinda Ogrenci gelisimini izlemek amaciyla
gelisimi izleme veri toplama araglart kullanilmistir. Bu veri toplama araglarinin 6zellikleri

asagida aciklanmistir.

3.7.1.1. Ontest - Sontest Veri Toplama Araclari

Ogrencilerin okuma hizlar1 ve hatalarmi belirlemek amaciyla “Okuma Hizi ve Hatasi Veri
Toplama Aract”, dgrencilerin prozodik okuma diizeylerini belirlemek amaciyla “Prozodik
Okuma Diizey Belirleme Araci” ve Ogrencilerin okudugunu anlama performanslarini
belirlemek amaciyla “Okudugunu Anlama Veri Toplama Aract” kullamilmgstir. Ontest
verileri ayn1 zamanda miidahale ve kontrol grubuna segilecek 6grencilerin belirlenmesi i¢in

de kullanilmistir.
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3.7.1.1.1. Okuma Hizi ve Hatas1 Veri Toplama Aract

Ogrencilerin okuma hiz1 ve hatasini belirlemek amaciyla, Ozgiil Ogrenme Bozuklugu -
Klinik G6zlem Bataryasinin (2002), birinci ve ikinci sinif diizeyindeki okuma alt testinde
yer alan, 6ykii tiiri metin olan “Ugan Balonlar” metni (EK 8) ve “Okuma Hiz1 ve Hatas1
Kayit Cizelgesi” (EK 9) kullanilmistir. Bu metnin 6gretimde kullanilan metinlerle es deger
olup olmadigini belirlemek amaciyla Atesman’a (1997) gore, okunabilirlik hesaplamalari
yapilmistir. Bu hesaplama sonucunda s6z konusu metin kolay diizeyde ¢ikmistir.
Okunabilirlik hesaplamasindan sonra bu metnin dgretimdeki metinlerle es deger olmasin
saglamak amaciyla metinde bazi ciimleler uzatilmis ve igerikte bazi diizenlemeler
yapilmistir. Bu metnin daha sonra tekrar okunabilirligi hesaplanmig ve okunabilirlik diizeyi
66,34 (orta diizey) bulunmustur. Bu metin de diger metinlerle birlikte uzman goriisiine
gonderilmis ve uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda, metinde yer alan bazi sdzciik ve
icerik detaylarina iligkin degisiklikler yapilarak metne son hali verilmistir. Uzman goriisii
sonrast yapilan diizenlemelerden sonra metnin okunabilirlik diizeyi 64,89 (orta diizey)

olarak hesaplanmistir.

Ogrencilerin okuma hizi ve hatalarinin belirlenmesi sirasinda, Okuma Hizi ve Hatasi
Kayit Cizelgesi kullanilmistir. Bu ¢izelge 6grencilerin 1 dakikadaki okuma hizlarinin ve
metindeki tiim hatalarinin kaydedilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmstir.
Cizelgede 6grenci bilgileri; 1 dakikada ve tiim metinde dogru okudugu sézciik sayisi,
hatali okudugu sozciikk sayisi, okumadan atladigi sozciik sayisi, 3 saniye iginde
okuyamadig1 sozciik sayisi, arastirmacinin 6grencinin yerine okudugu sozciik sayisi ve

toplam hatali okunan sozciik sayisinin kaydedilecegi boliimler bulunmaktadir.

3.7.1.1.2. Prozodik Okuma Diizey Belirleme Araci

Bu arastirmada Ogrencilerin sesli okuma prozodi diizeylerini dlgmek amacryla Keskin,
Bastug ve Akyol (2013) tarafindan gelistirilen sesli “Prozodik Okuma Olgegi” (EK 10)
kullanilmustir. Olgek prozodiyle iliskili olan sesli okumada hiz, noktalama, tonlama, vurgu,
ses 0zelligi, okuma ritmi, duygu, anlam {nitesiyle okuma (gruplama) ve otomatik sozciik
tanima durumlartyla ilgili maddelerden olugsmaktadir. Arastirmacilar bu dlgegin gelistirme
stirecinde 356 Ogrenciye ait video ¢ekimleri {izerinden puanlama yapmuglardir. Yap1 ve
kapsam gecerliligi saglanan Olgekten alinabilecek en fazla puan 60’tir. Toplam puanin

%50’sini alan dgrenciler prozodik olarak yeterli goriilmektedir (Zutell ve Rasinski, 1991).
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Bu calismada prozodi degerlendirme metni olarak da okuma hizi ve okuma dogrulugunu

belirlemede yararlanilan “Ugan Balonlar” metni kullanilmstir.

3.7.1.1.3. Okudugunu Anlama Veri Toplama Araci

Okudugunu anlama veri toplama araci1 “Ucgan Balonlar” metnine gére hazirlanmistir. Bu
ara¢; okudugunu anlama sorulari (EK 11) ve okudugunu anlama sorular1 kayit

cizelgesinden (EK 12) olusmaktadir. Asagida gelistirme siireci yer almaktadir.

Anlama Sorularinin Gelistirilmesi: Secilen metinde yer alan bilgi birimlerine yonelik
metne dayali anlamay1 (literal) ve ¢ikarimsal anlamayi (inferental) 6lgmek amaciyla, agik
uclu okudugunu anlama sorular1 hazirlanmistir. Metin bilgisine dayanan sorular, metinde
acik¢a anlatilmis ya da sunulmus bilgi ve diisiinceleri bulmaya doniik olusturulmustur
(Keene & Zimmermann, 1997). Cikarimsal sorular ise metinde agik¢a anlatilmamuis,
diisiinceleri bulmaya doniik olusturulan sorulardir. Metne iliskin karsilastirmalar yapmasin
gerektiren ve metnin dgelerini, igerigini, dilini incelemeyi ve degerlendirmeyi gerekli kilan
sorulardir (Keene & Zimmermann, 1997). Arastirmaci tarafindan gelistirilen, metne iliskin
okudugunu anlama sorular1 oncelikle arastirmacinin danigmani tarafindan incelenmis ve
gerekli diizeltmeler yapilmistir. Hazirlanan 18 acik uglu soru, bir Tiirk¢e alan egitimi
uzmani ve iki 6lgcme degerlendirmeciden olusan uzman grubunun goriisiine sunulmustur.
Sorularin 6lgme, degerlendirme ve dil ilkelerine uygunlugunu belirlemek i¢in “Uzman
Goriis Formu” (EK 13) hazirlanmistir. Uzmanlar sorunun igerigini, soru tipini, metinde
soruya iligkin ipucu olup olmadigini, okudugunu anlama ve smif diizeyine uygun olup
olmadigini iceren okudugunu anlama sorularint degerlendirmislerdir. Uzmanlar okudugunu
anlama testinde yer alan sorulari, soru degerlendirme formunda yer alan Glgiitlere gore
degerlendirmisler ve sorular iizerinde diizeltmeler yapmislardir. Doniitler dogrultusunda
diizeltmeler yapilarak sorulara son sekli verilmistir. Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda
toplam 18 sorudan, 2’si ¢ikarimsal, 2’si metindeki bilgiye dayanan soru olmak {izere
toplam 4 soru c¢ikarilmistir. 7°si metindeki bilgiye dayanan ve 7’si ¢ikarimsal soru olmak
iizere kalan 14 soruda ise uzman goriisleri dogrultusunda gerekli ifadeler diizeltilerek
tekrar uzmanlara gonderilmis ve sorulara son hali verilmistir. Veri toplama siirecinde
kullanilmak tizere sorular 12 punto biiyiikliigiinde Times New Roman yaz1 karakteri ile 1,5

satir araliginda yazilmastir.

Ogrencilerin okudugunu anlama sorularma verdigi cevaplar1 kaydetmek amaciyla

2

““Okudugunu Anlama Kayit Cizelgesi’’ kullanilmistir. Kayit ¢izelgesi iki bolimden
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olusmaktadir. Cizelgenin ilk boliimiinde 6grencinin kimlik bilgilerine yer verilirken, ikinci
boliimde okudugunu anlama sorulari, sorularin cevabi ve 6grencilerin verdigi yanitlar

dogru yanlis olarak puanlamak amaciyla dogru yanlis siitunlarina yer verilmistir.

3.7.1.2. Gelisimi Izleme Verileri Toplama Araclart

Bu arastirmada G6grencilerin okuma becerileri gelisimini izlemek amaciyla (okuma hizi,
okuma hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama) miidahale siirecinin 5. oturumunun,
10. oturumunun ve 15. oturumunun ardindan gelisimi izleme verisi toplanmistir. MTM nin
temel Ogelerinden olan okuma gelisimi izlemesinin amaci, miidahale sirasinda 6grencilerin
degerlendirilerek temel okuma becerilerinin gelisimini belirlemektir (Mesmer & Mesmer,
2008). Bu amagla bu arastirmada da okuma gelisimi izleme verisi toplanarak, deney
grubunda bulunan OG riski olan 6grencilerin gelisimi belirlenmistir. Ogrencilerin gelisimi
izleme verilerinin toplanmasinda, “Okuma Hiz1 ve Hatas1 Izleme Veri Toplama Arac1”,
“Prozodik Okuma Diizey Belirleme Arac1” ve “Okudugunu Anlama izleme Veri Toplama

Aract” kullanilmistir.

3.7.1.2.1. Izleme Okuma Hizi ve Hatast Veri Toplama Aract

Ogrencilerin okuma hizi ve hatasim belirlemek amaciyla “Servisteki Kaza, Kirmizi
Pabuglar, Kirmiz1 Ejderha ve Becerikli Kertenkele” metinleri ve “Okuma Hiz1 ve Hatasi
Kayit Cizelgesi” (EK 9) kullanilmistir. Bu metinlerin, metinlerin gelistirilmesi kisminda
aciklandigr gibi 6gretimde kullanilan metinlerle es deger olup olmadigini belirlemek
amaciyla Atesman’a (1997) gore, okunabilirlik hesaplamalart yapilmistir. Bu hesaplama
sonucunda s6z konusu metinlerin orta diizey metin oldugu belirlenmistir. Ayrica bu
metinler icin de daha Once aciklandigi gibi uzman goriisii alinmis ve metinlerin nihai

halinin tekrar okunabilirlik diizeyleri hesaplanmis ve orta diizeyde oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin bir dakikadaki okuma hizlarinin ve metindeki tiim hatalarinin kaydedilmesi
amaciyla Okuma Hiz1 ve Hatas1 Kayit Cizelgesi (EK 9) arastirmaci tarafindan
gelistirilmistir. Bu cizelgede de Ontest ve sontestte kullanilan cizelgedeki boliimler

bulunmaktadir.
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3.7.1.3. Gelisimi Izleme Prozodik Okuma Diizey Belirleme Aract

Arastirmada ogrencilerin sesli okuma prozodi diizeylerinin gelisimini belirlemek amaciyla
Keskin vd., (2013) tarafindan gelistirilen sesli “Prozodik Okuma Olgegi” (EK 10)

kullanilmustir. Izleme metinleri prozodiyi belirlemek i¢in de kullanilmustir.

3.7.1.4. Izleme Okudugunu Anlama Veri Toplama Araci

Okudugunu anlama gelisimi izleme veri toplama araci “Servisteki Kaza, Kirmizi Pabuglar,
Kirmizi Ejderha ve Becerikli Kertenkele” metinlerine gore hazirlanmistir. Bu arac;
okudugunu anlama sorular1 (EK 11) ve okudugunu anlama sorular1 kayit ¢izelgesinden

(EK 12) olusmaktadir. Gelistirme siireci Ontest sontestteki araglar gibi yapilmustir.

‘Servisteki Kaza’ metni icin; toplam 13 sorudan, 5’1 c¢ikarimsal, 8’i metindeki bilgiye
dayanan soru olmak iizere 13 soru, ‘Kirmizi Pabuclar’ metni icin; toplam 12 sorudan, 5’i
cikarimsal, 7°si metindeki bilgiye dayanan soru olmak {izere 12 soru, ‘Kirmizi Ejderha ve
Becerikli Kertenkele’ metni icin; toplam 14 sorudan, 6’s1 ¢ikarimsal, 8’1 metindeki bilgiye
dayanan soru olmak iizere 14 soru ile veriler toplanmistir. “Okudugunu Anlama Kayit
Cizelgesi” de her Oykilye gore Ontest ve sontestte kullanilan ¢izelge ile ayni sekilde

hazirlanmstir.

3.7.2. Sosyal Gegerlilik Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada sosyal gegerlik verilerini toplamak i¢in aile anketi ve Ogrenci anketi

uygulanmistir.

3.7.2.1. Aile Anketi

Aragtirma kapsaminda deney grubunda yer alan 6grencilerin ailelerine ZOBEP uygulamasi
sonucunda okuma becerilerindeki gelisim ile ilgili anket uygulanmistir. Bu amagla
aragtirmaci tarafindan Aile Anketi hazirlanmistir (EK 14). Anket formu, aragtirmanin temel
amaci dogrultusunda ZOBEP uygulamas: sunucunda 6grencilerin okuma becerilerinde
gozlenen degisimler ile ilgili “Kesinlikle katilmiyorum”, “katilmiyorum”, “kararsizim”,
“kattliyorum™ ve “tamamen katiliyyorum” seklinde 1’den 5’e¢ dogru likert seklinde 8
maddeden olusturulmustur. Gelistirilen anket formunu kapsam, amaca uygunluk ve
anlasilabilirlik ac¢ilarindan degerlendirmek amaciyla 6zel egitim alaninda iki ve dlgme

degerlendirme alaninda bir uzmanin goriisii alinmigtir. Uzmanlardan gelen goriislere gore
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baz1 maddeler diizenlenerek ankete son hali verilmistir. Ayrica anketin uygulanma siiresi,

anlasilabilirligi vb. 6zellikleri i¢in bir 6grenci velisi ile 6n uygulama yapilmistir.

3.7.2.2. Ogrenci Anketi

Arastirma kapsaminda deney grubunda yer alan Ogrencilerle ZOBEP uygulamasi
sonucunda okuma becerilerindeki gelisim ile ilgili anket uygulanmistir. Bu amagla
arastirmaci tarafindan Ogrenci Anketi hazirlanmistir (EK 15). Anket formu, arastirmanin
temel amact dogrultusunda ZOBEP uygulamasi sonucunda, Ogrencilerin okuma
becerilerinde gozlenen degisimler ile ilgili “Kesinlikle katilmiyorum”, “katimiyorum”,
“karasizim”, “katiliyorum” ve “tamamen katiliyyorum” seklinde 1’den 5’e¢ dogru likert
seklinde 8 maddeden olusturulmustur. Anket kapsam, amaca uygunluk ve anlasilabilirlik
acilarindan degerlendirmek amaciyla 6zel egitim alaninda iki ve 6lgme degerlendirme
alanindan bir uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen goriislere gore ankete
son hali verilmistir. Ayrica anketin uygulanma siiresi, anlagilabilirligi vb. dzellikleri i¢in

bir 6grenci ile 6n uygulama yapilmistir.

3.8. Ontest - Sontest ve izleme Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Arastirmada Ontest ve sontest verileri “Ugan Balonlar” dykiisii ile gelisimi izleme verileri
ise aym sekilde “Servisteki Kaza, Kirmizi Pabuglar, Kirmizi Ejderha ve Becerikli
Kertenkele” kurgusal metinleri ile toplanmistir. Veri toplama siireci bir oturumda birebir
olarak gerceklestirilmistir. Katilimc1 se¢imi i¢in yapilan okul taramasi verileri Ontest

verileri olarak kullanilmistir.

3.8.1. Okuma Hizi1 ve Okuma Hatasi Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Tiim degerlendirmeler i¢in 6grencinin 1 dakika i¢inde okudugu dogru sozciik sayisi tespit
edilmistir. Metin, O6grencinin Oniindeki siraya kapali olarak konmus, ayni metinden
aragtirmacida da bulunmustur. Degerlendirmeye baslamadan 6nce arastirmaci dgrenciye
arasgtirmanin amacini ve degerlendirme siirecinin ses kayit cihazina kaydedilecegini
sOylemistir. Ardindan okuyacagi metni ve kayit ¢izelgelerini Ogrenciye tanitmustir.
Arastirmaci “Bu metni en glizel okumanla sesli olarak oku! Daha sonra okuman bitince bir
de sessiz okuyacaksin. Ben sana metinle ilgili sorular soracagim.” yonergesi verdikten

sonra, Ogrenci sesli okumaya baslar baglamaz siire olgcer calistirilmis ve bir dakika
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doldugunda 6grencinin okudugu son sézcligli isaretlenmis ve 6grencinin okumaya devam
etmesi istenmistir. Ogrenci okuma sirasinda bir sozciigii ii¢ saniye icinde okuyamazsa
arastirmaci sOzcligli okuyarak Ogrencinin okumaya devam etmesini saglamistir (Shinn,
1989). Okuma sirasinda Ogrenci satir kaybederse ya da satir atlarsa aragtirmaci tarafindan

kaldig1 satir gosterilerek okumaya devam etmesi saglanmastir.

Ogrencinin okuma hizin1 puanlamak i¢in ‘Okuma Hizi ve Hatasi Kayit Cizelgesi’
kullanilmistir. Cizelgede 6grenci bilgileri; bir dakikada ve tiim metinde dogru okudugu
sOzciik sayisi, hatali okudugu sozciik sayisi, okumadan atladig1 sézciik sayisi, {i¢ saniye
icinde okuyamadig1 sdzciik sayisi, aragtirmacinin 6grencinin yerine okudugu sozciik sayisi
ve toplam hatali okunan sozciik sayist kaydedilmistir. Arastirmaci 6grencinin bir dakika
icinde dogru okudugu sozciikleri saymis ve 6grencinin okuma hizim1 kayit ¢izelgesine

kaydetmistir.

Ogrencinin okuma hatasini puanlamak i¢in 6grencinin bir dakikada yanlis okudugu sdzciik
say1s1 bir dakikada okudugu toplam s6zciik sayisina boliinerek 100 ile garpilmistir (Lerner,
2000).

3.8.2. Prozodik Okuma Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Uygulama sonrasinda ses kayit cihazina kaydedilen ses kayitlar1 analiz edilmistir. 15
maddeden olusan 6l¢egin her bir maddesini 0 ile 4 arasinda puanlanarak prozodik okuma

puani elde edilmistir.

3.8.3. Okudugunu Anlama Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Okudugunu anlama verilerinin toplanmasi amaciyla 6grenci okuma hizi, okuma hatas1 ve
prozodiyi belirlemek amaciyla yapilan sesli okumay1 bitirince, bir kez de sessiz okumasi
istenmis ve metinle ilgili sorular sorulacagi soylenmistir. Okumasi bitince sorular
ogrencilere tek tek sorulmustur. Ogrencinin cevaplart Okudugunu Anlama Kayit
Cizelgesi’ne kaydedilmis ve bu kayitlardan 6grencinin dogru cevap verdigi soru sayisi
belirlenmistir. Ogrenci soruya 10 sn. i¢inde cevap vermezse soru tekrar sorulmus ve cevap
vermesi beklenmistir Ogrenci yine 10 sn. iginde cevap vermezse diger soruya gegilmistir.
Ogrenci birkag cevabi olan soruya tek cevap verip beklerse, “baska” diyerek dgrencinin

cevaplamaya devam etmesi istenmistir.
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Ogrencilerin soruya metinde yazdig1 gibi cevap vermesi ya da kendi ciimleleri ile ifade
etmesi dogru tepki olarak kabul edilmis ve 10 puan olarak puanlanmustir. Ogrencinin
sorulara, metin ile ilgili ancak, soru ile ilgisi olmayan bir cevap vermesi ya da hi¢ ilgisi
olmayan bir cevap vermesi yanlis tepki olarak kabul edilmis ve 0 olarak puanlanmistir.
Birka¢ maddesi olan sorularda birine ikisine ya da ii¢iine cevap vermesi durumunda cevaba

gore 2.5, 5, 7.5 puan olarak hesaplanmistir.

3.8.4. Sosyal Gegerlik Verilerinin Toplanmasi ve Puanlanmasi

Arastirma kapsaminda ogrencilerin ve ebeveynlerin ZOBEP uygulamasi sonrasinda
miidahale ile ilgili goriislerini belirlemek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen anket
formu uygulanmigtir. Anket formunda yer alan maddeler “Kesinlikle katilmiyorum”,
“katilmiyorum”, “karasizim”, “katilyyorum” ve “tamamen katilyyorum” seklinde 1’den 5’e
dogru likert seklinde puanlanmistir. Ogrenci verilerinin toplanma siirecinde, arastirmaci
rehberlik servisinde tek tek Ogrencilere anket formunda yer alan maddeleri okuyarak
onlarin yanitlarm1 kaydetmistir. Aile verilerinin toplanma siirecinde, anket sorulari
ogrencilere verilerek ebeveynlerine doldurmak iizere goétiirmeleri istenmistir. Doldurulan

anket formlar1 ertesi giin geri toplanmuigtr.

3.9. Deney Siireci ve Uygulanmasi

Arastirmada Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desene gore planlanan deney
stireci; pilot uygulama, c¢alisma takviminin olusturulmasi, okuma taramasi ve Ontest
verilerinin toplanmasi, ZOBEP uygulama siireci, gelisimi izleme verilerinin toplanmasi,
okuma taramasi ve sontest verilerinin toplanmasi olarak toplam alti asamada

gergeklestirilmistir.

3.9.1. Pilot Uygulama

Arastirmanin  deney siirecine gecilmeden Once deney siirecinde yer almayan ve
aragtirmanin 6n kosullarini karsilayan {i¢ 6grenci ile hem degerlendirmede hem de ZOBEP
ogretiminde karsilasilabilecek olasi problemleri belirlemek ve gereken diizenlemeleri
yapabilmek i¢in pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamanin diger amaci da;

arastirmacinin ZOBEP 6gretim oturumlarina iligkin hazirladigi, Uygulayici Kitabinda yer
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alan Ogretim siirecinde gereken degisiklikleri yapmasi ve Ogretim ile ilgili tecriibe

edinmesidir.

Degerlendirmenin pilot uygulamasi amaciyla OG olan dgrencilerin devam ettigi 6zel bir
kurumda ¢alisma odasi1 diizenlenmistir. Bir gézlemci tarafindan pilot uygulama izlenmistir.
Gozlemci 6zel egitim alaninda okuma becerileri konusunda doktora yapmakta olan bir 6zel
egitim uzmanidir. Pilot uygulama sirasinda gozlemciye ‘Uygulama ve Degerlendirme
Giivenirligi Veri Toplama Formlari” (EK 16) verilmistir. Uygulama ve Degerlendirme
Giivenirligi Veri Toplama Formlar;; Okuma Hizi, Hatasi ve Prozodi Degerlendirme
Giivenirligi Formu, Okudugunu Anlama Degerlendirme Giivenirligi Formu ve Ogretim
Stireci Degerlendirme Giivenirligi Formundan olusmaktadir. Okuma Hizi, Hatas1 ve
Prozodi Degerlendirme Formu 6grencinin okuma hizi, hatasi ve prozodi diizeyini ve
Okudugunu Anlama Degerlendirme formu, okudugunu anlama diizeyini belirleme
siirecinde uygulayicinin  yapmas1 gereken adimlar1 igermektedir. Ogretim Siireci
Degerlendirme Formu, ZOBEP miidahale uygulamasi kapsaminda yer alan uygulama
boliimlerinin &gretim slireclerinde yer alan basamaklari, bir kontrol listesi haline
getirilmistir. Bu form, temel olarak okuma oncesi etkinliklerinin, dikkat, algi ve bellek
etkinliklerinin, beceri odakli akici okuma etkinliklerinin, okuma sonras: ve dil/deneyim
etkinliklerinin, hata diizeltme tekniklerinin, uygulayici kitabindaki yonerge ve uygulama
basamaklarmin  gergeklestirilmesinde  uygulayicinin  yapmasi  gereken  adimlari

icermektedir.

Gozlemci, arastirmacinin yiiriitmiis oldugu ZOBEP 6gretiminin degerlendirilmesi amaciyla
altt 6gretim oturumu ve iki degerlendirme oturumunu izlemistir. Bu siire esnasinda
uygulama ve degerlendirme oturumlar1 giivenirligi hesaplanmis, en az iist iiste ii¢ oturum
%090 ve Ustii uygulama ve degerlendirme oturumu giivenirligi saglaninca, pilot uygulama
ortaminda gozlem siireci sonlandirilmistir. Pilot uygulamaya alinan 6grencilerle iki hafta

boyunca, hafta ici iki giin ikiser 6gretim oturumu ¢alisilmistir.

Pilot uygulama sonucunda miidahale kitabindaki etkinliklerde yer alan bazi
sozcliklere 6grencilerin agina olmadig: tespit edilerek degisiklikler yapilmis ve dgrencilerin
zorlandiklar1  gbzlemlenen etkinliklerdeki alistirma sayilar1i  arttinnlmigs ya da

cesitlendirilmistir.
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3.9.2. Cahisma Takviminin Olusturulmasi

Arastirmada, ZOBEP uygulamasi haftada iki gilin ikiser oturum seklinde planlanmistir.
Ogretim oturumlarina baslamadan &nce, okuma becerisinin degerlendirilmesi amaciyla
Ogretim oturumlarmin gergeklestirildigi gilinlerden ayr1 giinlerde, okuma taramasi
yapilmigtir. Okuma taramast MTM’nin uygulama ozelligi dikkate alinarak, okuma
becerilerini dogru tespit etmek ve dgrencilerin OG riskini daha dogru belirlemek igin,
ogrenciler egitim yilina basladiktan alt1 hafta sonra yapilmistir. Ayn1 zamanda Ontest verisi
olarak bu okuma taramasi sonuglari kullanilmistir. Okuma taramasindan iki buguk hafta
sonra miidahaleye baslanmistir. izleme verileri ise miidahalenin 5. 10. ve 15. dgretim

oturumlarinin hemen ardindan ayni1 giin i¢inde yapilmistir.

3.9.3. Okuma Taramasi ve Ontest Verilerinin Toplanmasi

Bu siirecte arastirmaci, ayni okulda dort farkli subeden ikinci sinif 6grencilerinin okuma
performanslarin1 degerlendirmistir. Her Ogrenci arastirmaci tarafindan bireysel olarak
degerlendirmeye alinmis ve okuma performanslarina iliskin veriler, verilerin toplanmasi
béliimiinde agiklandig1 sekilde toplanmustir. Ontest ve sontest okuma hizi, hatasi, prozodik
okuma ve okudugunu anlama verileri arastirmaci ve arastirmacinin bir saat egitim verdigi

egitim alaninda doktorasina devam eden bir 6grenci tarafindan toplanmustir.

Arastirmaci okuma taramasini yapmak ve ayni zamanda Ontest verilerini toplamak i¢in her
ogrenciyle tek tek bir araya gelmis ve “Ucan Balonlar” metnini 6grenciden okumasini
istemistir. Kayit ¢izelgelerini kullanarak 6grencilerin okuma akiciligimi (okuma hizi,
okuma hatas1 ve prozodik okuma) ve okudugunu anlama performanslarini belirlemistir. Bu
sekilde deney ve kontrol grubunda yer alacak 6grenciler belirlenmis ayn1 zamanda deney

ve kontrol grubunun ontest verileri elde edilmistir.

Okuma taramasi gergeklestirilen 103 6grenciden %25°lik alt dilimden segilen 12 grenci,
deney siirecine dahil edilmistir (deney ve kontrol grubunun nasil olusturulduguna dair
aciklama bolim 3.2.1.2°de detayli aciklanmistir). Hafta i¢i her giin gerceklestirilen
degerlendirme siirecinin her bir oturumu yaklasik 30 dakika devam etmistir. Bir oturumda
ortalama 2-3 6grenciden veri toplanabildiginden, ontest verilerinin toplanmasi yaklasik 50

oturum ve 12 is giinii stirmiistiir.
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3.9.4. ZOBEP Uygulama Siireci

Deney grubuna, ZOBEP uygulamasi grup ogretimi ile haftada iki giin, dort ders saati
olmak tizere toplam 20 ders saati olarak sunulmustur. Bu siirede, kontrol grubu

siiflarindaki egitime devam etmistir.

3.9.5. Gelisimi izleme Verilerinin Toplanmasi

Deney grubundan 5. 10. ve 15. oturumlarin sonunda okuma akicilig1 (okuma hizi, okuma
hatas1 ve prozodik okuma) ve okudugunu anlama diizeylerine iliskin {i¢ kez gelisimi izleme

verisi toplanmistir.

3.9.6. Okuma Taramasi ve Sontest Verilerinin Toplanmasi

Sontest okuma taramasi verisi, deney ve kontrol grubuyla beraber ¢alisma grubunda yer
alan tim ogrencilere uygulanmistir. Devamsizlik ve yeni tan1 alan dgrenciler sebebiyle,
Ontestte yer alan sekiz 6grenciden sontest verisi toplanamamistir. Arastirmanin sontest
verileri, kalan 95 6grenciden toplanabilmistir. Her bir oturum 30 dk devam etmistir ve bir
oturumda ortalama 2-3 6grenciden veri toplanabildiginden, sontest verilerinin toplanmasi

yaklasik 40 oturum ve 10 is giinii siirmiistiir. Sontest verileri hafta i¢i her giin toplanmistir.

Ogrencilerin bireysel ve sinif performanslarinin ortaya konulmasi amaciyla deney ve
kontrol grubu ile beraber calisma grubunun tamamindan Ontestte oldugu gibi veriler
toplanmistir. Bu sekilde deney ve kontrol grubunda yer alan 6grencilerin sinif ve tim grup

icindeki performans degisimleri gézlemlenmistir.

3.9.7. Sosyal Gegerlilik Verilerinin Toplanmasi

Aragtirma kapsaminda, ZOBEP uygulamasi sonrasinda dgrencilerin okuma becerilerindeki
gelisimleri ile 1ilgili kendi goriisleri ve ebeveyn goriisleri toplanmistir. Bu amag
cercevesinde 2 tane 5°li likert tipi anket formu olusturulmustur. Ogrenci goriislerini
belirlemek icin hazirlanan anket, 6grenci ile yapilan bireysel goriisme sirasinda aragtirmaci
tarafindan okunmus ve doldurulmustur. Ebeveyn goriiglerini belirlemeye yonelik

hazirlanan anket ise ebeveynler tarafindan kendi evlerinde doldurulmustur.
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3.10. i¢ Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmanin i¢ gegerliligi ve giivenirligi etkileyebilecegi diisiiniilen olasi etmenler su

sekilde kontrol altina alinmaya calisilmistir:

a) Katilimci1 Se¢imi: Katilimcilarin se¢iminde, okuma taramasinin sonuglarina, 6gretmen
goriislerine, d6gretmenler tarafindan okuma giicliigli kontrol listesinde okuma gii¢liigiiniin
olduguna isaret eden maddelerin isaretlenmesine ve ebeveyn goriislerine de yer verilerek

risk grubunun belirlenmesinde farkli yontemler uygulanmustir.

b) Dis Etmenler: Arastirmada bu etmeni kontrol altina almak i¢in uygulamaya baslamadan
once katilimer grubunda yer alan 6grencilerin 6gretmenleri ve ebeveynleri ile goriisme
yapilmistir. Bu goriismelerde arastirmada uygulama siireci boyunca 6gretmenlerden,
miifredatta Ongoriilenin disinda fazladan bir okuma becerileri Ogretimi yapmamalari
istenmistir. Ayrica ebeveynlere cocuklarinin okuma becerilerinin desteklenmesine yonelik
ev ortamida ekstra okuma etkinlikleri yapmamalar1 istenmistir. Ontest ve miidahale

arasinda iki buguk haftalik da bir siire birakilmistir.

c) Veri Toplama Araci: Veri toplama aracindan kaynakli etkileri kontrol altina almak
amaciyla arastirmaci, hem deney hem de kontrol grubunda ayni olgme araglarim
kullanmistir. Ayn1 zamanda arastirma da kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen
O0leme sonuglarmin gilivenirligi i¢in farkli bir puanlayicinin yaptigi puanlamalar ile

arastirmacinin yaptigi puanlamalar arasindaki uyum belirlenmistir.

d) Katilimer Yitimi: Katilimer yitiminin olumsuz etkilerini 6nlemek icin g¢alismaya

baslamadan 6nce ebeveynlerle katilim sézlesmesi imzalanmistir.

e) Degerlendirme Giivenirligi: Arastirmada okuma taramasinin planlandigi gibi yiiriitiiliip
yiriitiilmedigini kontrol altina almak amaciyla degerlendirme giivenirligi belirlenmistir.
Degerlendirmede iki kisi gorev aldigi i¢in arastirmaci disinda gorev alan doktora
ogrencisine egitim verilmis, ayn1 zamanda giivenirlik verileri de hesaplanmstir.

f) Uygulama Gilvenirligi: Arastirmada ZOBEP’in planlandigi gibi  yiriitiiliip

yiiriitiilmedigini kontrol altina almak amaciyla uygulama giivenirligi belirlenmistir.

3.11. D1s Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin dis gegerligini etkilemesi olas1 faktorler, genel olarak su sekilde kontrol

altina alinmustir:
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Deneysel aragtirmalarda islem icin olusturulan yapay ortamlarda Ogrenciler normal
kosullarda gostermeyecegi tepkileri verebilir. Bu da arastirmanin genellenebilirligini,
dolayisiyla dis gegerligini etkileyebilir. Bu amagla arastirmaci tarafindan deneysel islemin
uygulanacagi grup, kendi okullarinda mevcut bir sinifta kendi sinif ortamlarina benzer ve

dogal tepkilerini yansitabilecekleri ortam ve kosullarda miidahale programina alinmistir.

3.12. Uygulama Giivenirligi ve Puanlayicilar Arasi Giivenirligin Belirlenmesi

Arastirmada degerlendirme ve ZOBEP’in planlandigi gibi uygulanip uygulanmadiginin
belirlenebilmesi i¢in uygulama gilivenirligi hesaplanmistir. Hem degerlendirme hem de
Ogretim oturumlarinin yiizde %30’u gézlemci tarafindan izlenmistir. Bunun disinda pilot

uygulamada %90 ve iistii giivenirlik saglaninca deney siirecine gecilmistir.

3.12.1.Uygulama Giivenilirligi
3.12.1.1. Degerlendirme Oturumlar: Uygulama Giivenirligi

Degerlendirme oturumlarinin giivenirliginin belirlenmesi amaciyla, arastirmaci tarafindan
gelistirilen Okuma Hizi, Hatas1 ve Prozodi Degerlendirme Giivenirligi Formu ve
Okudugunu Anlama Degerlendirme Giivenirligi Formu (EK 16) kullanilmistir. Bu
formlarin nasil isaretlenecegi hakkinda gozlemciye, arastirmaci tarafindan egitim
verilmistir. Bu egitim stireci, formun tanitilmasi ve kayitin nasil tutulacagma iliskin 40
dakikalik egitimi icermistir. Degerlendirme siirecinde 24 0Ogrenci icin yapilan tim
degerlendirmelerin en az %30’unu karsilayacak sayida (8) rastgele secilen degerlendirme
oturumu, gozlemci tarafindan uygulama ortaminda izlenerek degerlendirme uygulama
giivenirligi formlar ile degerlendirilmistir. Degerlendirme oturumlar: giivenirligi, Okuma
Hiz1, Hatas1 ve Prozodi Degerlendirme Formuna iliskin gézlenen arastirmact davraniginin,
planlanan arastirmaci davranisina boliinerek yiizdesinin alinmasi yolu ile hesaplanmistir

(Billingsley, White & Munson, 1980).

Degerlendirme oturumlar1 uygulama giivenirligi Okuma Hizi, Hatas1 ve Prozodi
Degerlendirmeleri i¢in ortalama %90 (ranj: %85-%95) olarak elde edilmisken, okudugunu
Anlama Degerlendirme Oturumlart igin ortalama %91 (ranj: %83-%95) olarak elde

edilmistir.
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3.12.1.2. Uygulama Oturumlart Uygulama Giivenirligi

Ogretim siirecinde aragtirmaci tarafindan uygulanan ZOBEP’in planladigi sekilde
uygulanip uygulanmadigimi belirlemek amaciyla uygulama oturumlarinin gilivenirligi
hesaplanmistir. Bu amagla arastirmaci tarafindan  gelistirilen Ogretim  Siireci
Degerlendirme Giivenirligi Formu (EK 17) kullanilmistir. Formun nasil kodlanacag: ve
miidahalenin igerigi hakkinda gozlemciye arastirmaci tarafindan egitim verilmistir. Bu
egitim siireci, miidahalenin igerigi, formun tanitilmasi ve kayitin nasil tutulacagina iliskin
40 dakikalik egitimi igermektedir. Degerlendirme oturumlarinin gilivenirligine benzer
olarak, aragtirmacinin yaptigr 40 oturumun rastgele 12’si (%30) goézlemci tarafindan
izlenerek Ogretim Siireci Degerlendirme Formu doldurulmustur. Uygulama oturumlart
uygulama giivenirligi, gozlenen arastirmaci uygulama siirecinin planlanan uygulama
stirecine boliinmesi ile elde edilmistir. Uygulama oturumlari i¢in elde edilen bu deger %90

(ranj:%83-%95) olarak elde edilmistir.

3.12.2. Puanlayicilar Arasi Giivenirlik

Arastirmada toplanan verilerin giivenirligine kanit sunmak amaciyla Puanlayicilar Arasi
Giivenirlik hesaplanmistir. Bu amagla, deney ve kontrol grubunda yer alan 24 6grenciden 8
(%35) oOgrencinin Ontest ve sontest okudugunu; okuma hizi, okuma hatasi ve prozodi
sonuglar1 i¢in arastirmaci tarafindan toplanan ses kayitlari ve okudugunu anlama cevaplari
icin doldurulan kayit ¢izelgeleri, 6zel egitim alaninda uzmanligi olan farkli bir puanlayici
tarafindan tekrar puanlanmigtir. Puanlayict puanlama yapmadan Once arastirmaci
tarafindan arastirmanin amaci, okuma hizi ve okuma hatasi, prozodik okuma ve
okudugunu anlama kayit ¢izelgesinin nasil puanlanacagi hakkinda 40 dakika
bilgilendirilmistir. Arastirmact ve puanlayicinin yaptigi puanlamalar arasindaki uyumu
belirlemek amaciyla Krippendorff Alpha giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Elde edilen

bulgulara Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Puanlayicilar Arasi Giivenirlik Sonuglar

Ontest Sontest
Okuma Hizi ,99 ,99
Okuma Hatasi ,99 ,95
Prozodi ,80 .82
Okudugunu Anlama ,86 ,85
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Tablo 6’da goriildiigii iizere, arastirmacit ve farkli bir puanlayici tarafindan yapilan
puanlamalarin giivenirligine ait Krippendorff’s Alpha giivenirlik katsayis1 degerleri ontest
ve sontest i¢in ,80 ile ,99 arasinda degismektedir. Elde edilen bulgular, puanlayicilar arasi
uyumun yiiksek oldugunu diger bir deyisle elde edilen O6lgme sonuglarinin giivenilir

olduguna isaret etmektedir.

3.13. Verilerin Analizi
3.13.1. Ontest ve Sontest Verilerinin Analizi

Bu arastirma, ZOBEP’in etkililiginin belirlenmesi amaciyla dntest-sontest kontrol gruplu
desene gore desenlenmistir. Bu amagcla verilerin analizinde karisik dlgiimler igin ANOVA
yontemi kullanilmistir. Parametrik testlerden olan karisik 6l¢iimler ANOVA ydntemini
kullanabilmek 1i¢in bazi varsayimlarin saglanmasi gerekmektedir. Genel olarak bu

varsayimlar, dagilimlarin normal olmasi ve varyanslarin homojenligidir (Howell, 2010).

Bu baglamda ilk olarak, arastirma kapsamindaki 6grencilerin okuma hizi, okuma hatasi,
prozodik okuma ve okudugunu anlama Ontest-sontest puanlarina ait dagilimlar incelenmis

ve sonuglar Tablo 7 ve Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 7

Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Okuma Hizi, Okuma Hatasi, Prozodi Ve
Okudugunu Anlama Puanlarimin Dagilimlarina Ait Carpiklik-Basiklik Degerleri ve
Shapiro-Wilk Testi Sonucu

Beceri Test N Carpiklik/S.H Basiklik/S.H Istatistik ~ Sd P
Okuma Hizt Ontest 12 0,57/0,64=0,89 -0,83/1,23=-0,67 0,88 12,109
Sontest 12 0,86/0,64=1,34 0,58/1,23=0,47 0,89 12 112
Okuma Ontest 12 1,68/0,64=2,63 1,77/1,32=1,34 0,73 12 ,002*
Hatasi Sontest 12 2,65/0,64=4,14 8,17/1,23=6,74 0,68 12 ,001*
Prozodik Ontest 12  -0,55/0,64=-0,86 -0,18/1,23=-0,15 0,94 12 553
Okuma Sontest 12 -0,44/0,64=-0,69 -1,13/1,23=0,92 0,91 12,240
Okudugunu  Ontest 12 0,15/0,64=0,23 0,73/1,23=0,59 0,97 12,847
Anlama Sontest 12  -0,86/0,64=-1,34  -0,19/1,23=-0,15 0,90 12,148

*p<,05; S.H: Standart hata

Tablo 7°de deney grubunda yer alan 6grencilerden elde edilen okuma hizi, okuma hatast,
prozodik okuma ve okudugunu anlama Ontest ve sontest puanlarinin dagilimina ait
bulgular verilmistir. Elde edilen bulgulara gére okuma hizi, prozodik okuma ve okudugunu

anlama puanlarma ait ¢arpiklik degerlerinin standart hataya boliinmesinden elde edilen
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degerler -1,34 ile 1,34 arasinda degismektedir. Basiklik katsayisi degerleri ise standart
hataya boliinmesinden elde edilen sonuglar -0,67 ile 0,92 arasinda degismektedir. Field
(2013, s.41) carpiklik ve basiklik degerlerinin standart hatalar1 ile boliinmesinden elde
edilen degerlerin -1,96 ile +1,96 arasinda ¢ikmasi durumunda dagilimin normal oldugunu
belirtmistir. Elde edilen bulgular okuma hizi, prozodik okuma ve okudugunu anlama
puanlarinin dagilimlarinin normal oldugunu gostermektedir. Okuma hatasi puanlarina ait
carpiklik (2,63-4,14) ve basiklik (1,34-6,74) degerlerinin standart hatalarina boliinmesiyle
elde edilen degerler, bu puana ait dagilim normallikten saptigini gostermektedir. Bu
bulgulara ek olarak dagilimin normal olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla normallik
testi uygulanmistir. Bu amagla gruplardaki birey sayis1 50°den kii¢lik oldugu i¢in Shapiro-
Wilk testi tercih edilmistir (Razali &Wah, 2011). Buna gore, 6grencilerin okuma hizi
ontest puanlar1 (Istatistik=0,88; p>,05) ile sontest puanlarina (Istatistik=0,89; p>,05) ait
dagilimin normal oldugu sonucuna ulasilmigtir. Benzer sekilde dgrencilerin prozodi dntest
(Istatistik=0,94; p=>,05) ve sontest puanlarinda (istatistik=0,91; p=,240>,05) dagilimlar
normal olarak elde edilmistir. Okudugunu anlama puanlar1 dikkate alindiginda, hem Ontest
puanlar1 (Istatistik=0,97; p>,05) hem de sontest puanlarina (Istatistik=0,90; p>,05) ait
dagilimlarda normal olarak elde edilmistir. Ancak okuma hatasi puanlarina ait Ontest
(Istatistik=0,73; p<,05) ve sontest (Istatistik=0,68; p<,05) dagilimlar1 normallik

varsayimini saglamamaktadir.

Tablo 8

Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Okuma Hizi, Okuma Hatasi, Prozodi ve
Okudugunu Anlama Puanlarimin Dagilimlarina Ait Carpiklik-Basiklik Degerleri ve
Shapiro-Wilk Testi Sonucu

Beceri Test N Carpiklik/S.H Basiklik/S.H Istatistik  Sd p

Okuma Ontest 12 0,06/0,64=0,09 -1,62/1,23=-1,32 092 12 ,261
Hiz1 Sontest 12  0,48/0,64=0,75 -0,75/1,23=-0,61 093 12 ,328
Okuma Ontest 12 1,55/0,64=2,42 2,20/1,23=1,79 0,80 12 ,009*
Hatas1 Sontest 12 1,27/0,64=1,98 1,08/1,23=0,88 0,83 12 ,021*
Prozodik Ontest 12 -0,11/0,64=-0,17 -1,46/1,23=-1,17 091 12 219
Okuma Sontest 12 0,03/0,64=0,05 -0,81/1,23=-0,66 096 12 ,960
Okudugunu Ontest 12 -0,33/0,64=-0,52 -0,65/1,23=-0,53 091 12 ,187
Anlama Sontest 12 -0,39/0,64=-0,61 -0,82/1,23=-0,67 094 12 431

*p<0,05; S.H: Standart hata
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Tablo 8’de kontrol grubundaki 6grencilerden elde edilen okuma hizi, okuma hatasi,
prozodik okuma ve okudugunu anlama Ontest ve sontest puanlarinin dagilimina ait
bulgular verilmistir. Elde edilen bulgulara gore, okuma hizi, prozodi ve okudugunu anlama
puanlarina ait ¢arpiklik degerlerinin standart hataya bdliinmesinden elde edilen degerler -
0,61 ile 0,75 arasinda degismektedir. Bu puanlara ait basiklik katsayis1 degerlerinin ise
standart hataya bolinmesinden elde edilen sonuglar -1,32 ile -0,53 arasinda degismektedir.
Elde edilen bu bulgular 6grencilerin okuma hizi, prozodi ve okudugunu anlama puanlarina
ait dagilimlarin normal oldugunu gostermektedir. Okuma hatas1 puanlarina ait ¢arpiklik
(1,98-2,42) ve basiklik (0,88-1,79) degerlerinin standart hatalarina bdliinmesiyle elde
edilen baz1 degerlerin ise dagilimlarinin normallikten saptig1 goriilmektedir. Bu bulgulara
ek olarak, dagilimin normalligi i¢in normallik testi uygulanmistir. Buna gore, 6grencilerin
okuma hiz1 dntest puanlar (Istatistik=0,92; p>,05) ile sontest puanlarma (Istatistik=0,93;
p>,05) ait dagilimin normal oldugu sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde o6grencilerin
prozodi ontest (Istatistik=0,91; p>,05) ve sontest puanlarmin da (Istatistik=0,96; p>,05)
dagilimlar1 normal olarak elde edilmistir. Okudugunu anlama puanlar1 dikkate alindiginda,
hem Ontest puanlar1 (istatistik=0,91; p>,05) hem de sontest puanlarina (Istatistik=0,94;
p>,05) ait dagilimlar da normal olarak elde edilmistir. Ancak okuma hatas1 puanlarina ait
ontest (Istatistik=0,80; p<,05) ve sontest (Istatistik=0,83; p<,05) dagilimlar1 normallik

varsayimini saglamamaktadir.

Karisik 6l¢iimler ANOVA testinin bir diger varsayimi olan hata varyanslarin homojen olup
olmadiginin belirlenmesi amaciyla Levene testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo

9’da verilmistir.

Tablo 9

Deney ve Kontrol Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Okuma Hizi, Okuma Hatasi, Prozodi
Ve Okudugunu Anlama Puanlarina lligkin Hata Varyanslarinin Homojenligine Ait Levene
Testi Sonucu

Beceri Test N Levene [statistik Sd-1 Sd-2 p
Okuma Hiz1 Ontest 12 0,51 1 22 ,485
Sontest 12 0,13 1 22 727
Okuma Ontest 12 0,40 1 22 ,546
Hatas1 Sontest 12 2,04 1 22 ,167
Prozodi Ontest 12 2,65 1 22 ,118
Sontest 12 0,00 1 22 ,984
Okudugunu  Ontest 12 1,10 1 22 ,306
Anlama Sontest 12 1,36 1 22 ,257
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Tablo 9’da okuma hiz1, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu anlama puanlarinin ayr1 ayri
bagimli degisken oldugu durumlarda kurulan ANOVA modellerinden elde edilen Levene
testi sonuglar1 verilmistir. Levene testinde varyanslarin homojenliginin saglanabilmesi i¢in
Ho hipotezinin kabul edilmesi, diger bir ifade ile elde edilen p degerlerinin ,05’ten biiyiik
olmas: beklenmektedir. Elde edilen bulgulara gore, okuma hizi ontest (Istatistik=,51;
p>,05) ve sontest (Istatistik=,13; p>,05) puanlarina ait hata varyanslar1 homojen olarak
elde edilmistir. Benzer sekilde okuma hatas1 ontest (Istatistik=40; p>,05) ve sontest
(Istatistik=2,04; p>,05) puanlarma ait dagilm da homojendir. Ogrencilerin prozodi
puanlar1 dikkate alindiginda benzer sekilde hem ontest (istatistik=2,65; p>,05) hem de
sontest (Istatistik=,00; p>,05) puanlarmna ait hata varyanslarmin da homojen oldugu
goriilmektedir. Son olarak okudugunu anlama &ntest (Istatistik=1,10; p>,05) ve sontest
(Istatistik=1,36; p>,05) puanlarimnin hata varyanslarina ait dagilimmn homojen oldugu Tablo
7’de goriilmektedir. Elde edilen bulgular, tiim degiskenler i¢in elde edilen puanlarin hata

varyanslarinin homojen oldugunu gostermektedir.

Arastirmada kullanilan veri analizi yOntemlerinin belirlenmesi amaciyla yapilan ve
sonuclart yukarida raporlanan testlerden elde edilen tiim bulgulardan hareketle,
ogrencilerin okuma hatas1 puanlar disinda tiim diger degiskenlere ait dagilimlar normallik
varsayimint saglamaktadir. Ancak okuma hatasina ait dagilim, normallik varsayimim
saglamadigi i¢in bu degisken i¢in kullanilan analizlerde nonparametrik istatistik yontemleri
kullanilmistir. Bu amagla, 6grencilerin Ontestten sonteste olan hata puan degisimlerinin
istatistiksel anlamliligin1 test etmek i¢in nonparametrik yontemlerden Mann Whitney-U
testi kullanilmistir. Analiz yapilirken ogrencilerin okuma hatasi, Ontest puanlarindan
sontest puanlar1 ¢ikarilarak hata puanlarindaki degisim hesaplanmistir. Elde edilen fark
puanlart deney ve kontrol gruplarina gore karsilastirilarak, ZOBEP’in okuma hatas1

puanlarindaki degisimine etkisinin anlamli olup olmadig: belirlenmistir.

3.13.2. Gelisimi izleme Verilerinin Analizi

Arastirma kapsaminda Ontest uygulamasinin ardindan, ZOBEP uygulama siirecinin 5. 10.
ve 15. miidahale oturumlarindan sonra gelisimi izleme amaciyla, deney grubu
ogrencilerinden ii¢ kez veri toplanmistir. Deney grubundaki her bir 6grenci i¢in elde edilen

veriler i¢in ayr1 ayr1 grafikler cizilerek betimsel olarak sunulmustur.
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3.13.3. Sosyal Gecerlik Verilerinin Analizi

Arastirmada, sosyal gecerlik verilerinin toplanmasi amaciyla ZOBEP Uygulamasi Aile ve
Ogrenci Anket formlar1 kullamlmustir. Anketler 5°1i likert olarak puanlanmustir. Veri
analizinde anketlerde yer alan her bir madde i¢in ortalama puanlar alinarak, 6grenci ve
ailelerin ZOBEP ile sunulan okuma becerileri 6gretimine yonelik goriislerine ait bulgular

betimsel olarak sunulmustur.
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BOLUM IV

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde aragtirmanin temel amaci ve alt amaglart dogrultusunda elde edilen bulgulara

yer verilmistir.

4.1. Etkililik (Ontest-Sontest) Amaglarina Iliskin Bulgular

ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun; okuma hizlarinin
Ontestten sonteste olan degisimi arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin belirlenmesi

amaciyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 10, 11 ve 12°de verilmistir.

Tablo 10

Deney ve Kontrol Gruplarimin Okuma Hizi Ontest-Sontest Puanlarina Iligkin Betimsel
Analizler

Beceri G \ Ontest Sontest
eceri rup X S X S
Deney grubu 12 32,67 15,25 60,17 20,79
Okuma Hizi Kontrol grubu 12 31,58 16,03 34,75 16,21

Tablo 10’da goriildiigii lizere, deney grubunun okuma hizi Ontest puan ortalamasi X
=32,67 iken, kontrol grubunun Ontest puan ortalamasi Y=31,58 olarak elde edilmistir.
Sontest puanlar1 dikkate alindiginda, deney grubunun okuma hiz puan ortalamasi X
=60,17 iken kontrol grubunun okuma hiz1 sontest puan ortalamasi X = 34,75 dir. Elde
edilen bulgular deney ve kontrol gruplarinin okuma hizi Ontest puanlarinin benzer
oldugunu gosterirken sontest puanlarinin farkli olduguna isaret etmektedir. Elde edilen

farkliligin istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin belirlenebilmesi amaciyla karigik

Olgiimler icin ANOVA testi yapilmistir.
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Tablo 11

Deney ve Kontrol Gruplarinin Okuma Hizi Ontest ve Sontest Puanlarina iliskin Karisik
Olciimler ANOVA Testi Sonuclari

Varyans Kaynagi KT Sd KO F p n?
Gruplararasi

Grup (Deney-Kontrol) 2106 1 2106 3,99 ,059 ,15
Hata 11649 22 529,51

Gruplarigi

Olgiim (Ontest-Sontest) 2821,33 1 2821,33 45,03 ,000* 14
Grup*Olgiim 1776,33 1 1776,33 28,35 ,000* ,09
Hata 1378,33 22 62,65

*p < 0,05; KT: Kareler Toplami; KO: Kareler Ortalamasi

Tablo 11°de, ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol gruplarinin
Ontestten sonteste olan okuma hizi puan artislar1 arasindaki farkliliga ait bulgular
verilmistir. Uygulanan islemin, 6l¢iimiin hangi diizeyi (6ntest-sontest) ve hangi grup lehine
(deney-kontrol) oldugunun belirlenebilmesi i¢in Grup*Olgiim etkisi dikkate alinmistir.
Elde edilen bulgulara gore, deney ve kontrol gruplarinda olma ile tekrarli 6l¢iim (Ontest-
sontest) faktorlerinin Ogrencilerin okuma hizlar1 iizerindeki etkisi istatistiksel olarak
anlamlidir (F(1,22)=28,35; p<,05; n?=,09). Elde edilen bu bulgu, ZOBEP uygulanan deney
grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun ontestten sonteste olan okuma hizi puan
degisimlerinin anlamli olarak farklilagtigin1 gostermektedir. Etki biiyiikliigii (eta kare, n?)
dikkate alindiginda bu etki toplam varyansin %9’unu aciklamaktadir. Bu deger elde edilen
etkinin orta derecede bir etki oldugunu gostermektedir (Cohen, 1988). Farkliligin
kaynagini belirlemek icin basit temel etkiler (simple main effects) yontemi kullanilmistir.

Elde edilen bulgular Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12

Deney ve Kontrol Gruplarinin Q"ntestten Sonteste Olan Okuma Hizi Puan Degisimlerinin
Basit Temel Etkiler Yontemiyle Incelenmesi

Grup F Sd-1 Sd-2 p
Deney 72,42 1 22 ,000*
Kontrol 0,96 1 22 ,338

p<,05; Sd-1: serbestlik derecesi hipotez; Sd-2: serbestlik derecesi hata

Tablo 12’de goriildiigii tizere, ZOBEP uygulanan deney grubunun ontestten sonteste olan

okuma hiz1 puan artisi, istatistiksel olarak anlamh iken (F(1,22)=72,42; p<,05), kontrol
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grubundaki katilimcilarin Ontestten sonteste olan okuma hizi puan artisi istatistiksel olarak
anlamli degildir (F(1,22)=0,96; p>,05). Elde edilen bulgular, deney grubundaki
Ogrencilerin Ontestten sonteste olan okuma hizi1 puan artiglarinin kontrol grubuna gére daha
yiiksek oldugunu gostermektedir. Diger bir deyisle, risk grubunda bulanan 6grencilerin

okuma hizlarmi arttirmada ZOBEP’in etkili oldugu gortilmektedir.

ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun; okuma hatalarinin
Ontestten sonteste olan degisimi arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin belirlenmesi

amaciyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 13, 14’te verilmistir.

Tablo 13

Deney ve Kontrol Gruplarimin Okuma Hatasi Ontest-Sontest Puanlarina Iligkin Betimsel
Analizler

Beceri c \ Ontest Sontest
eceri rup M s X s
Deney grubu 12 11,97 8,97 4,59 4,66
Okuma Hatast Kontrol grubu 12 9,13 6,35 876 5,80

Tablo 13’te goriildiigii iizere, deney grubunun okuma hatasi Ontestte tiim metinde hatali
okuduklar1 sozclik yilizdesinin ortalamast %11,97 iken, kontrol grubunun Ontestte hatali
okuduklar sozciik yiizdesinin ortalamast %9,13 olarak elde edilmistir. Sontestler dikkate
alindiginda deney grubunun tiim metinde hatali okuduklar1 sézciik yilizdesinin ortalamasi
%4,59’a (hatali okunan sozciik sayis1 yaklagik %7,38) diigmistiir. Kontrol grubunun ise
hatali okuduklar1 s6zciik yiizdesinin ortalamasi %8,76’ya (hatali okunan sdzciik sayisi
yaklagik %1,38) diigsmiistiir. Elde edilen bulgular ZOBEP’in uygulandig1 deney grubunda
hatali okunan sozciik yiizdesinin daha fazla distiigiinii gdstermektedir. Hata puanlarmin
dagilimi normal olmadigi i¢in (Tablo 13) bu degiskenle ilgili analizlerde nonparametrik
yontemler kullanilmistir. Bu amacla, deney ve kontrol grubunun 6ntest hata puanlarindan
sontest hata puanlar1 ¢ikarilarak fark puanlari hesaplanmistir. Bu sekilde risk grubundaki
ogrencilerin hatali okuduklart soézciik ylizdelerindeki degisim hesaplanmistir. Elde edilen
fark puanlar1 deney ve kontrol grubuna gore karsilastirilmistir. Degisim puanlarindaki
diistisiin istatatistiksel olarak hangi grup lehine oldugunu belirlemek amaciyla Mann

Whitney-U testi yapilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 14°te verilmistir.

90



Tablo 14

Deney Kontrol Gruplarimn Okuma Hatasi Ontest ve Sontest Puan Degisimlerinin
Karsilastiriimasina Ait Mann Whitney U-Testi Sonucu

Grup N M S.0O ST U Z p
Dene 12

% 6,02 18,46 221,50 0,50 4,14 000*
Kontrol 12 0,31 6,54 78,50

*p<,05; M: Medyan (Ortanca); SO: Sira ortalamasi; S.T: Sira toplami

Tablo 14°te goriildiigli iizere, deney ve kontrol grubunun hatali okuduklari sézciik
yiizdelerinin Ontestten sonteste olan degisimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli
farklilik elde edilmistir (Z=-4,14; p<,05). Medyan (ortanca) degerleri dikkate alindiginda
(Mdeney=18,46; Myontrol =6,54) istatistiksel farkin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir.
Diger bir deyisle deney grubundaki dgrencilerin hatali okuduklari sdzciik yiizdesi kontrol
grubuna gore daha fazla diismistir. Elde edilen bulgular risk grubunda bulunan

ogrencilerin okuma hatalarini diisiirmede ZOBEP’in etkili oldugunu gostermektedir.

ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun; prozodik okuma
puanlarinin Ontestten sonteste olan degisimi arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin

belirlenmesi amaciyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 15, 16 ve 17’te verilmistir.

Tablo 15

Deney ve Kontrol Gruplarimin Prozodi Ontest-Sontest Puanlarina Iliskin Betimsel
Analizler

Beceri c \ Ontest Sontest

eceri rup X SS M S
Prozodik Deney grubu 12 25,00 5,64 39,92 9,18
Okuma Kontrol grubu 12 24,17 8,68 26,83 9,61

Tablo 15°te goriildiigii iizere, deney grubunun prozodi Ontest puan ortalamasi X =25,00
iken, kontrol grubunun 6ntest puan ortalamasi Y=24,17 olarak elde edilmistir. Sontest
puanlart dikkate alindiginda, deney grubunun prozodi puan ortalamasi X =39,92 iken

kontrol grubunun prozodi sontest puan ortalamasi X = 26,83’tiir. Elde edilen bulgular
deney ve kontrol gruplarinin prozodi Ontest puanlarinin benzer oldugunu gosterirken,

sontest puanlarinin farkli olduguna isaret etmektedir. Elde edilen farkliligin ve uygulanan
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deneysel islemin etkililiginin istatistiksel olarak anlamli olup olmadiginin belirlenebilmesi

amaciyla karisik 6lgiimler icin ANOVA testi yapilmustir.

Tablo 16

Prozodik Okuma Ontest ve Sontest Puanlarina Iliskin Karisik Olgiimler ANOVA Testi
Sonuclari

Varyans Kaynagi KT Sd KO F p n?
Gruplararasi

Grup (Deney-Kontrol) 581,02 1 581,02 4,48 ,046* 17
Hata 2856,46 22 129,02

Gruplarigi

Olgiim (Ontest-Sontest) 927,52 1 927,52 76,77  ,000* ,18
Grup*Olgiim 450,19 1 450,19 37,26 ,000* ,09
Hata 265,79 22 12,08

*p<,05; KT: Kareler Toplami; KO: Kareler Ortalamasi

Tablo 16’da, ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol gruplarinin
Ontestten sonteste olan prozodik okuma puan artislari arasindaki farklilia ait bulgular
verilmistir. Uygulanan islemin 6l¢iimiin hangi diizeyi (Ontest-sontest) ve hangi grup lehine
(deney-kontrol) oldugunun belirlenebilmesi i¢in Grup*Olgiim etkisi dikkate almmustir.
Elde edilen bulgulara gore, deney ve kontrol gruplarinda olma ile tekrarli 6l¢iim (Ontest-
sontest) faktorlerinin 6grencilerin prozodi puanlar iizerindeki etkisi istatistiksel olarak
anlamlidir (F(1,22)=37,26; p<,05; n*=,09). Elde edilen bu bulgu, ZOBEP uygulanan deney
grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun Ontestten sonteste olan prozodik okuma puan
degisimlerinin anlamli olarak farklilagtigin1 gostermektedir. Etki biiyiikliigii (eta kare, n?)
dikkate alindiginda bu etki toplam varyansin %9’unu agiklamaktadir. Bu deger elde edilen
etkinin orta derecede bir etki oldugunu gostermektedir (Cohen, 1988). Farkliligin
kaynagini belirlemek icin basit temel etkiler (simple main effects) yontemi kullanilmistir.

Elde edilen bulgular Tablo 17°de verilmistir.

Tablo 17

Deney ve Kontrol Gruplarimn Ontestten Sonteste  Olan  Prozodik Okuma Puan
Degisimlerinin Basit Temel Etkiler Yontemiyle Incelenmesi

Grup F Sd-1 Sd-2 p
Deney 110,50 1 22 ,000*
Kontrol 3,53 1 22 ,074

p<,05; Sd-1: serbestlik derecesi hipotez; Sd-2: serbestlik derecesi hata
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Tablo 17°de goriildiigii tizere, ZOBEP uygulanan deney grubunun Ontestten sonteste olan
prozodik okuma puan artis1 istatistiksel olarak anlamli iken (F(1,22)=110,50; p<,05)
kontrol grubundaki katilimcilarin Ontestten sonteste olan prozodik okuma puan artisi
istatistiksel olarak anlamli degildir (F(1,22)=3,53; p>,05). Elde edilen bulgular, deney
grubundaki 6grencilerin Ontestten sonteste olan prozodik okuma puan artiglarinin kontrol
grubuna gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Diger bir deyisle, risk grubunda
bulanan 6grencilerin prozodik okuma diizeylerini arttirmada ZOBEP’in etkili oldugu

goriilmektedir.

ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun; okudugunu anlama
puanlarinin Ontestten sonteste olan degisimi arasinda anlamli farklilik olup olmadiginin

belirlenmesi amaciyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 18, 19 ve 20°de verilmistir.

Tablo 18

Deney ve Kontrol Gruplarimin Okudugunu Anlama Ontest-Sontest Puanlarina Iliskin
Betimsel Analizler

) Ontest Sontest
Beceri Grup N Y v Y -
Anlama Deney grubu 12 37,92 11,96 8354 10,68

Kontrol grubu 12 36,88 16,96 4396 15,06

Tablo 18’de goriildiigii lizere, deney grubunun okudugunu anlama Ontest puan ortalamasi

Y=37,92 iken, kontrol grubunun Ontest puan ortalamasi Y=36,88 olarak elde edilmistir.

Sontest puanlar1 dikkate alindiginda, deney grubunun okudugunu anlama ortalama puani

X =83,54 iken, kontrol grubunun okudugunu anlama sontest puan ortalamasi X =
43,96’dir. Elde edilen bulgular deney ve kontrol gruplarinin okudugunu anlama Ontest
puanlarinin benzer oldugunu gosterirken, sontest puanlarinin farkli olduguna isaret
etmektedir. Elde edilen farkliligin ve uygulanan deneysel islemin etkililiginin istatistiksel
olarak anlamli olup olmadiginin belirlenebilmesi amaciyla karisik dl¢iimler icin ANOVA

testi yapilmustir.
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Tablo 19

Okudugunu Anlama Ontest ve Sontest Puanlarina Iliskin Karisik Olciimler ANOVA Testi
Sonuclari

Varyans Kaynagi KT Sd KO F p n?
Gruplararasi

Grup (Deney-Kontrol) 4951,17 1 4951,17 1593 ,001* 42
Hata 6836,20 22 310,74

Gruplarigi

Olgiim (Ontest-Sontest) 8334,51 1 8334,51 111,14  ,000* ,32
Grup*Olgiim 4456,38 1 4456,38 59,43  ,000* 17
Hata 1649,74 22 74,99

*p<,05; KT: Kareler Toplami; KO: Kareler Ortalamast

Tablo 19°da, ZOBEP uygulanan deney grubu ile uygulanmayan kontrol gruplarinin
Ontestten sonteste olan okudugunu anlama puan artiglar1 arasindaki farkliliga ait bulgular
verilmistir. Uygulanan islemin 6l¢iimiin hangi diizeyi (ontest-sontest) ve hangi grup lehine
(deney-kontrol) oldugunun belirlenebilmesi i¢in Grup*Olgiim etkisi dikkate alinmistir.
Elde edilen bulgulara gore, deney ve kontrol gruplarinda olma ile tekrarli 6lgiim (Ontest-
sontest) faktorlerinin 6grencilerin okudugunu anlama puanlar iizerindeki etkisi istatistiksel
olarak anlamhdir (F(1,22)=59,43; p<,05; n?=,17). Elde edilen bu bulgu, ZOBEP uygulanan
deney grubu ile uygulanmayan kontrol grubunun Ontestten sonteste olan okudugunu
anlama puan degisimlerinin anlamli olarak farklilagtigin1 gostermektedir. Etki biiytikligi
(eta kare, n?) dikkate alindiginda bu etki toplam varyansin %]17’sini agiklamaktadir. Bu
deger elde edilen etkinin genis derecede bir etki oldugunu gostermektedir (Cohen, 1988).
Farkliligin kaynagini belirlemek icin basit temel etkiler (simple main effects) yontemi

kullanilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 20’de verilmistir.

Tablo 20

Deney ve Kontrol Gruplarimin Ontestten Sonteste Olan Okudugunu Anlama Puan
Degisimlerinin Basit Temel Etkiler Yontemiyle Incelenmesi

Grup F Sd-1 Sd-2 p
Deney 166,56 1 22 ,000*
Kontrol 4,02 1 22 ,058

p<,05; Sd-1: serbestlik derecesi hipotez; Sd-2: serbestlik derecesi hata

Tablo 20°de goriildiigii lizere, ZOBEP uygulanan deney grubunun Ontestten sonteste olan

okudugunu anlama puan artis1 istatistiksel olarak anlamli iken (F(1,22)=166,56; p<,05)
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kontrol grubundaki katilimcilarin 6ntestten sonteste olan okuma hizi puan artisi istatistiksel
olarak anlamli degildir (F(1,22)=4,02; p>,05). Elde edilen bulgular, deney grubundaki
Ogrencilerin Ontestten sonteste olan okudugunu anlama puan artiglarinin kontrol grubuna
gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Diger bir deyisle, risk grubunda bulunan
ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini arttirmada ZOBEP’in etkili oldugu

goriilmektedir.

Deney grubu ogrencilerinin Ontest ve sontest bulgularinin kendi bulunduklart sinifin

performansi ile karsilastirilmasina iliskin bulgular Sekil 4, 5, 6 ve 7°de verilmistir.

OKUMA HIZI

100

%0

80

70

60

50

5 0
1005 1025 1028 1033 1034 1037 1038 1040 1057 1079 1089 1096

== (ntest 31,00 34,00 13,00 29,00 16,00 57,00 24,00 17,00 55,00 54,00 32,00 30,00
=l Sontest 60,00 69,00 37,00 60,00 30,00 98,00 51,00 53,00 99,00 62,00 51,00 52,00
«eodes Sinif Ortalamast Ontest 47,32 4732 4732 37,09 37,09 37,09 37,09 37,09 45,52 45,80 45,80 45,80
==H-=Snif Ortalamasi Sontest 62,76 62,76 62,76 51,05 51,05 5L,05 51,05 51,05 5510 52,60 52,60 52,60

Sekil 4.ZOBEP uygulamasina katilan deney grubu 6grencilerinin okuma hizi 6ntest-sontest
puanlarinin sinif i¢i performansi ile karsilastirilmasi

Sekil 4°’de ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin Ontest ve sontest okuma hizi
puanlarinin bulunduklar1 siniflarin ortalamasina gore karsilagtirilmasi verilmistir. Okuma
hiz1 Ontest puanlar1 dikkate alindiginda, 3 6grenci (ID: 1037, 1057, 1079) bulunduklari
smiflarin okuma hizi puan ortalamasinin tizerinde iken, 9 (ID: 1005, 1025, 1028, 1033,
1034, 1038, 1040, 1089, 1096) d6grencinin 6grenim gordiikleri siniflarinin okuma hizi puan
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ortalamasinin altinda oldugu goriilmektedir. ZOBEP uygulamasi sonrasinda ise uygulanan
sontestten elde edilen bulgulara gore, 2 (ID:1028, 1034) 6grenci okuma hizi puanina gore
ogrenim gordiikleri smiflarin ortalamasinin altinda kalmistir. Ontest verisine gore smif
ortalamasimin altinda olan diger 7 06grenciden 3’ (ID: 1025, 1033, 1040) simf
ortalamasinin istiine ¢ikmigken, 4 ogrenci de (ID: 1005, 1038, 1089, 1096) sinif

ortalamasina yaklagmustir.

OKUMA HATASI

40
35
30
25
20
15

10

01005

== Ontest 30,38 3,80 8,86 10,76 12,66 6,96 510 30,38 5,06 10,76 949 8,86
=== Sontest 1835 127 3,16 253 510 380 3,16 633 0,00 3,16 3,16 443
<k Sinif Ortalamasi Ontest 6,03 6,03 6,03 8,20 8,20 8,20 8,20 8,20 6,11 6,03 6,03 6,03
=-=H--Sinif Ortalamasi Sontest 4,38 4,38 4,38 544 544 544 544 544 586 4,05 4,05 4,05

Sekil 5.ZOBEP uygulamasina katilan deney grubu Ogrencilerinin okuma hatasi ontest-
sontest puanlariin sinif i¢i performansi ile karsilastirilmasi

Sekil 5’de ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin miidahale 6ncesi ve miidahale
sonrast tim metinde hatali okuduklar1 sozciik yiizdeleri, bulunduklart siniflarin hatali
sOzciik okuma oraninin ortalamasma gore degisimleri verilmigtir. Okuma hatas1 Ontest
verileri dikkate alindiginda, 4 6grenci (ID: 1025, 1037, 1038, 1057) bulunduklari siniflarin
okuma hatas1 yiizdesinin altinda iken diger 8 6grencinin (ID: 1005, 1028, 1033, 1034,
1040, 1079, 1089, 1096) hatali okuduklar1 sézciik yiizdesi bulunduklar1 sinifin ortalama
okuma hatas1 oranindan yiiksektir. ZOBEP uygulamasi sonrasinda ise uygulanan sontestten

elde edilen bulgulara gore, sadece 4 6grenci (ID: 1005, 1034, 1040, 1096) bulundugu
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sinifin hatali okunan sozciik oraninin iizerinde kalmistir. Ancak Sekil 5’de goriildiigii
iizere, 1005 ID nolu 6grenci disinda digerlerinin ortalamalar1 sinif ortalamasina oldukga
yaklagsmistir. Ontest verisine gore, okuma hatas1 oran1 smif ortalamasinin iizerinde olan
diger 4 6grencinin (ID: 1028, 1033, 1079, 1089) hatali okudugu sozciik sayisinin orani

sinif ortalamasinin altina diismiistiir.

PROZODI

70

60

50

40

20

10

5 0
1005 1025 1028 1033 1034 1037 1038 1040 1057 1079 1089 1096

== (ntest 25 27 15 28 16 30 27 26 29 34 23 20
=l Sontest 40 4 28 50 U4 50 45 35 48 50 37 30
woodees Sinif Ortalamas Ontest 30,24 30,24 30,24 27,50 27,50 27,50 21,50 27,50 29,96 30,76 30,76 30,76
==H-=Sinf Ortalamasi Sontest 35,48 35,48 35,48 33,09 33,09 33,09 33,09 3309 32,35 34,84 343 34,84

Sekil 6.ZOBEP uygulamasina katilan deney grubu 6grencilerinin prozodi dntest-sontest
puanlarinin smif i¢i performansi ile karsilastirilmasi

Sekil 6’da ZOBEP uygulamasina katilan o6grencilerin miidahale oncesi ve miidahale
sonrast prozodi puanlarimin bulunduklar1 simiflarin  ortalamasina goére degisimleri
verilmistir. Prozodi Ontest puanlar dikkate alindiginda, 3 6grenci (ID: 1033, 1037, 1079)
bulunduklar1 siniflarin prozodi puan ortalamasinin iizerinde iken, 9 6grencinin (ID: 1005,
1025, 1028, 1034, 1038, 1040, 1057, 1089, 1096) 6grenim gordiikleri siniflarinin prozodi
puan ortalamasiin altinda oldugu goriilmektedir. ZOBEP uygulamasi sonrasinda ise
uygulanan sontestten elde edilen bulgulara gore, sadece 3 6grenci (ID: 1028, 1034, 1096)

prozodi puanina gore 6grenim gordiikleri siniflarin ortalamasinin altinda kalmistir. Ontest
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verisine gore smif ortalamasmin altinda olan diger 6 6grencinin (ID: 1005, 1025, 1038,

1040, 1057, 1089) prozodi puanlari sinif ortalamasini gegmistir.

OKUDUGUNU ANLAMA

100

90

80

10

60

50

40

30

20

10

: 0
1005 1025 1028 1033 1034 1037 1038 1040 1057 1079 1089 1096

=4 (ntest 15 40 55 3 60 325 375 375 215 40 30 45
el Sontest 70 85 97,5 %0 70 85 925 62,5 %0 82,5 92,5 85
wooe Sinif Ortalamast Ontest 55,32 55,32 55,32 52,61 52,61 52,61 52,61 52,61 59,26 58,8 58,8 58,8
--H--Sinif Ortalamasi Sontest 63,52 63,52 63,51 65,45 65,45 65,45 65,45 65,45 61,96 67,2 67,2 67,2

Sekil 7. ZOBEP uygulamasina katilan deney grubu o6grencilerinin okudugunu anlama
Ontest-sontest puanlarinin sinif i¢i performansi ile karsilagtirilmasi

Sekil 7°’de ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin miidahale 6ncesi ve miidahale
sonrast okudugunu anlama puanlarinin bulunduklart siniflarin  ortalamasina gore
degisimleri verilmistir. Okudugunu anlama Ontest puanlar1 dikkate alindiginda, sadece 2
ogrenci (ID: 1028, 1034) bulunduklari siniflarin okudugunu anlama puan ortalamasina ¢ok
yakin ya da iizerinde iken 10 6grenci (ID: 1005, 1025, 1033, 1037, 1038, 1040, 1057,
1079, 1089, 1096) o6grenim gordiikleri siniflarinin okudugunu anlama puan ortalamasinin
altinda oldugu goriilmektedir. ZOBEP uygulamasi sonrasinda ise uygulanan sontestten
elde edilen bulgulara gore, sadece 1 (ID: 1040) 6grenci okudugunu anlama puanina gore
ogrenim gordiikleri smiflarin ortalamasinin altinda kalmistir. Ontest verisine gore smif
ortalamasinin altinda olan diger 9 6grencinin (ID: 1005, 1025, 1033, 1037, 1038, 1057,
1079, 1089, 1096) okudugunu anlama puanlar1 sinif ortalamasini gegmistir.
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Sekil 8. Deney ve kontrol grubu dgrencilerinin akici okuma puanlarina gore risk grubundan ¢ikma durumlarina ait bulgular
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Sekil 9. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin okudugunu anlama puanlarina gore risk grubundan ¢ikma durumlarina ait bulgular




Aragtirma kapsaminda risk grubu olarak belirlenen ve ZOBEP miidahalesine katilan deney
grubu ve ZOBEP miidahalesine katilmayan kontrol grubu 6grencilerinin sontest puanlarina
gore risk grubundan ¢ikma durumlarinin belirlenebilmesi amaciyla, sonteste giren tiim
caligma grubunun (toplam 95 6grenci) akict okuma ve okudugunu anlama sontest standart
Z puanlari elde edilerek siralanmistir. Sontest puanlarina gore alt %25’lik grup i¢in kesme
puant belirlenerek deney ve kontrol gruplarinin sonteste gore belirlenen risk grubundan

¢tkma durumlari incelenmistir. Elde edilen bulgular Sekil 8 ve Sekil 9°da verilmistir.

Sekil 8’de goriildiigli lizere, ontest puanlarina gore akici okuma risk grubuna segilen 8
deney (ID: 1005, 1028, 1033, 1034, 1038, 1040, 1089, 1096) grubu 6grencisinden 5’i
miidahale sonrasinda risk grubundan c¢ikmigken (ID:1033,1038, 1040, 1089, 1096) 3
ogrenci risk grubundan ¢ikamamistir (ID:1005, 1028, 1034). Kontrol grubunda ise ontest
sonuclarina gore akict okuma puanindan risk grubunda olan 7 6grenciden (ID:1004, 1032
1046, 1049, 1051, 1070, 1092) higbiri sontest puanlarina gore belirlenen risk grubundan

cikamamustir.

Sekil 9’da deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin okudugunu anlama sontest puanlarina
gore risk grubundan ¢ikma durumlarina ait bulgular verilmistir. Elde edilen bulgulara gore,
ontest okudugunu anlama puanlarina gore risk grubuna secilen 9 6grencinin (ID: 1005,
1025, 1033, 1037, 1038, 1040, 1057, 1079, 1089) tamami miidahale sonrasi sontest
puanlarina gore risk grubundan ¢ikmustir. Ontest okudugunu anlama puanlarina gore risk
grubuna segilen 9 kontrol grubu 6grencisinden (ID: 1003, 1004, 1011, 1031, 1049, 1051,
1053, 1061,1092) sadece 1’1 (1051) sontest puani igin belirlenen risk grubundan ¢ikmustir.

4.2. Gelisimi izleme Amaclarina Iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda deney grubundaki 6grencilere ZOBEP uygulamasinin 5., 10. ve 15.
oturumlardan sonra uygulanan gelisimi izleme testleri ile Ontest ve sontest puan
degisimlerinin incelenmesi amaciyla c¢izilen grafikler asagida verilmistir. Deney
grubundaki her bir 6grenci i¢in okuma hizi, okuma hatasi, prozodik okuma ve okudugunu

anlama tek grafikte sunulmustur.
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Sekil 10. 1005 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 10°da gériildiigii iizere, ID no’su 1005 olan 8grencinin okuma hiz1 6ntest (OT=31) ve
okudugunu anlama ontest puaninin (OT=15) diisiik oldugu ancak okuma hizinin (I1Z1=55;
1Z2=56; 1Z3=61; ST=60) ve okudugunu anlamanin (1Z1=40; 1Z2=55; 1Z3=60; ST=70) ilk
gelisimi izlemeden itibaren artis gosterdigi goriilmektedir. Okuma hizina paralel olarak
okuma hatas1 oranlarinda azalmistir (OT=30,38; 1721=26,58; 172=24,68; 173=20,25;
ST=18,35). Prozodi puanlar1 dikkate alindiginda Ontestten itibaren artis gdzlenmistir

(0T=25,00; 1Z1=30,00; 122=35,00; 123=38,00; ST=40,00).

Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate alindiginda, okudugu anlama puanina gére risk
grubundan ¢ikmisken (bkz. Sekil 9), akict okumadan risk grubundan ¢ikamamistir (bkz.
Sekil 8). Ancak gelisimi izleme puanlar1 gbzoniine alindiginda akic1 okuma becerilerinde
de sinirl da olsa bir gelisme goriilmektedir. Ozellikle okuma hiz1 ve prozodi puanlarindaki

gelisim beklenen diizeyde iken, okuma hatasindaki gelisme sinirlidir.
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Sekil 11. 1025 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 11°de goriildiigii tizere, ID no’su 1025 olan dgrencinin okudugunu anlama ontest
puaninin yaklagik olarak 40 oldugu ve her gelisimi izleme ve sontest icin siirekli olarak
arttign goriilmektedir (1Z1=55; 122=70; 1Z3=80; ST=85). Okuma hizinmn ise ilk gelisimi
izlemede yiiksek diizeyde artis gostermis diger gelisimi izlemelerde okuma hizini
koruyabilmis 2. gelisimi izlemede egim biraz diisiis gostermekle birlikte 3. ve 4. gelisimi
izlemede artisa devam etmistir (OT=34; 1Z1=57; 122=54; 1Z3=59; ST=69). Ogrencinin
okuma hatas1 dikkate alindiginda, ilk iki gelisimi izlemede okudugu sozciik sayisi arttikca
hata oran1 degismemekte ve sonraki gelisimi izlemelerde gittik¢ce azalan bir hata orani ile
okumaktadir (OT=3,80; iZ1=3,16; 172=1,90; 173=1,90; ST=1,27). Prozodi puanlarinda ise
artis goriilmektedir (OT=27,00; 121=32,00; 122=36,00; 1Z3=43,00; ST=42,00).

Elde edilen bulgular, 6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma
diizeylerinde 6zellikle ontestten 1. gelisimi izleme verisinin alindig ilk bes oturum sonrast
bir gelisme gostermektedir. Okuma hatast oraninda oturumlar boyunca bir azalma
goriilmektedir. 1025 ID’li Ogrenci Ontest verilerine gore, sadece okudugunu anlama
puanlarma gore risk grubuna segilmistir. Ogrencinin sontest puanlari dikkate alindiginda
hem akici okuma (bkz. Sekil 8) hem de okudugu anlama (bkz. Sekil 9) puanina gore risk

grubunda olmadig1 goriilmektedir.
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Sekil 12. 1028 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 12°de goriildiigii tizere, ID no’su 1028 olan 6grencinin ontest okudugunu anlama
puaninin yaklasik olarak 55 oldugu ve her gelisimi izleme evresinde ve sontestte stirekli
olarak artan bir egim oldugu gozlenmistir (1Z1=65,00; 122=70,00; 1Z3=85,00; ST=97,50).
Okuma hizinin ise Ontest i¢in ¢ok diisiik oldugu ve gelisimi izleme testlerinde genel olarak
arttign ancak sonteste dogru ¢ok az diisme egilimde oldugu goriilmektedir (OT=13,00;
171=24,00; 172=35,00; 1Z3=40,00; ST=37,00). Genel olarak Ogrencinin okuma hizinin
diisik oldugu soOylenebilir. Okuma hatas1 dikkate alindiginda, gelisimi izleme
oturumlarinda ve sontestte diisiis gostermistir. (OT=8,86; 1Z1=5,06; 122=3,80; 123=3,16;
ST=3,16). Prozodi ontest puan1 olduk¢a diisiik olmakla beraber uygulama siiresince artig
goriilmektedir (OT=15,00; 1Z1=19,00; 1Z2=26,00; 1Z3=28,00; ST=28,00). Elde edilen
bulgulara gore, Ogrencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma
diizeylerinde 6zellikle ontestten 1. gelisimi izleme verisinin alindig ilk bes oturum sonrast
bir gelisme gostermektedir. 1028 ID’li 6grenci Ontest verilerine gore, sadece akict okuma
puanina gore risk grubuna secilmistir. Ancak Ogrencinin sontest puanlart dikkate
alindiginda akici okuma puanlarina gore risk grubundan ¢ikamamistir (bkz. Sekil 8). Elde

edilen bulgular akici okuma becerilerindeki diizelmenin sinirl oldugunu gostermektedir.
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Sekil 13. 1033 ID no’lu 6grenci okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu anlama
gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 13’de goriildiigii lizere, ID no’su 1033 olan 6grencinin ontest okudugunu anlama
puaninin diisiik oldugu ancak her gelisimi izleme ve sontest boyunca siirekli artig
gosterdigi egimin cok dik oldugu gériilmektedir (OT=35,00; 1Z1=50,00; iZ2=70,00;
1Z3=85,00; ST=90,00). Okuma hizinin ise her ne kadar ikinci gelisimi izlemede diistiigii
goriilse de genel olarak 3. izlemlerde ve sontestte arttigi goriilmektedir (OT=29,00;
1Z1=47,00; 122=42,00; 1Z3=51,00; ST=60,00). Okuma hatas1 dikkate alindiginda hatali
okudugu sozciik oraninin diisiik oldugu ve her gelisimi izleme boyunca azalma egiliminde
oldugu gériilmektedir (OT=10,76; 121=7,59; 1Z2=5,06; 1Z3=3,80; ST=2,53). Prozodi
puanlar1 ise Ontest’ten itibaren artis egilimindedir (OT=28,00; 1Z1=35,00; 1Z2=40,00;
1Z3=48,00; ST=50,00). Elde edilen bulgular, grencinin okuma hiz1, okudugunu anlama ve
prozodik okuma diizeylerinde gelisme gostermektedir. Okuma hatasi oraninda oturumlar
boyunca bir azalma goriilmektedir. 1033 ID’li 6grencinin Ontest verilerine gore, hem akici
okuma hem de okudugunu anlama puanlarina gore risk grubuna seg¢ilen bir 6grencidir.
Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate alindiginda hem okudugunu anlama (bkz. Sekil 9)

puanina gore hem de akici okuma (bkz. Sekil 8) puanlarina gore risk grubundan ¢ikmustir.
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Sekil 14. 1034 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 14’te goriildigi iizere, ID no’su 1034 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
yiiksek oldugu ve 3. oturumdan itibaren artma egiliminde oldugu goriilmektedir.
(0T=60,00; 1Z1=60,00; 1Z2=60,00; 1Z3=70,00; ST=70,00). Okuma hiz1 ise 1. gelisimi
izlemede artmis, ancak 2. gelisimi izlemede diislis gostermis, ikinci gelisimi izlemeden
sonra artis olmustur. (OT=16,00; 1Z1=23,00; 122=17,00; 1Z23=25,00; ST=30,00). Okuma
hatas1 dikkate alindiginda, ilk gelisimi izlemeden baslayarak 6grencinin hatali okudugu
sOzciik oranin diisme egiliminde oldugu goriilmektedir (OT=12,66; 121=8,86; 172=7,59;
123=6,33; ST=5,70). Prozodik okuma diizeyi ise diisiik diizeydedir ve gelisimi izlemeler
boyunca az da olsa bir artis gdstermistir. (OT=16,00; iZ1=16,00; 1Z22=20,00; 1Z3=21,00;
ST=24,00). Elde edilen bulgular, 6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik
okuma diizeylerinde gelisme gostermektedir. Okuma hatas1 oraninda oturumlar boyunca
bir azalma goriilmektedir. Ozellikle ikinci gelisimi izlemeden okuma hizi okudugunu
anlama ve prozodi i¢in egimler artmistir. 1034 ID’li dgrencinin Ontest verilerine gore,
sadece akict okuma puanlarina gore risk grubuna segilen bir 6grencidir. Ancak 6grencinin
sontest puanlar1 dikkate alindifinda akici okuma puanlarma gore risk grubundan
cikamamistir (bkz. Sekil 8). Elde edilen bulgular akici okuma becerilerindeki diizelmenin

siirlt oldugunu gostermektedir.

106



OGRENCI 1D:1037

120
100
80
60
40
20
0 H = e = o P = == o= == | B = = = o= - [ ]
dntest izleme-1 izleme-2 izleme-3 sontest
e—p—= Okuma Hizi 57,00 72,00 85,00 94,00 98,00
= l= Okuma Hatasi 6,96 5,06 5,06 3,80 3,80
Prozodi 30,00 36,00 45,00 49,00 50,00
Okudugu Anlama 32,50 55,00 70,00 85,00 85,00

Sekil 15. 1037 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 15°de goriildiigi iizere, ID no’su 1037 olan 68rencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren ii¢ gelisimi izleme ve sontest boyunca devamli artis gosterdigi ylikselen
bir egim elde edildigi goriilmektedir. (OT=32,50; 1Z21=55,00; 1Z2=70,00; 123=85,00;
ST=85,00). Ogrencinin okuma hizi da anlama puanima benzer sekilde Ontestten itibaren
artis gostermistir (OT=57,00; 1Z1=72,00; 1Z2=85,00; 123=94,00; ST=98,00). Okuma
hatas1 dikkate alindiginda, 6grencinin hatali okudugu sézciik oranmin genel olarak diisiik
oldugu ve uygulama oturumlart boyunca diisme egilimi gosterdigi goriilmektedir
(0T=6,96; 121=5,06; 122=5,06; 1Z3=3,80; ST=3,80). Prozodik okuma diizeyi ise Ontestte
diisiik olmakla ilk gelisimi izleme ile beraber bir artis egilimi gdstermistir (OT=30,00;
171=36,00; 172=45,00; 123=49,00; ST=50,00). Elde edilen bulgular, 6grencinin okuma
hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma diizeylerinde gelisme gostermektedir. Okuma
hatas1 oraninda oturumlar boyunca bir azalma goriilmektedir. 1037 ID’li 6grencinin 6ntest
verilerine gore, sadece okudugunu anlama puanlarina gore risk grubuna secilmistir.
Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate alindiginda hem akici okuma (bkz. Sekil 8) hem de

okudugunu anlama (bkz. Sekil 9) puanina gore risk grubunda olmadigr goriilmektedir.
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Sekil 16. 1038 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 16’da goriildiigii iizere, ID no’su 1038 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren her gelisimi izleme ve sontestte artan bir egim gosterdigi goriilmektedir
(OT=37,50; 121=45,00; 122=70,00; 123=85,00; ST=92,50). Okuma hizinin ise ilk gelisimi
izleme ile beraber bir artig egilimi iginde oldugu goriilmektedir (OT=24,00; iZ1=31,00;
122=33,00; 123=40,00; ST=51,00). Okuma hatas1 bakimindan &grencinin genel olarak
hatali okudugu sozciik oraninin diisiik oldugu ve bir diisme egilimi gosterdigi sonucuna
ulasiimistir (OT=5,70; 121=5,70; 122=4,43; 123=3,80; ST=3,16). Prozodi puani ise okuma
hiz1 ile oldukga paralellik gdstermistir. Ik gelisimi izlemeden itibaren dgrencinin prozodik
okuma diizeyi artis gostermistir (OT=27,00; 1Z1=30,00; 1Z2=35,00; 1Z3=42,00;
ST=45,00). Elde edilen bulgular, 6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik
okuma diizeylerinde gelisme gostermektedir. Ozellikle ilk gelisimi izlemeden sonra
degisimin daha fazla oldugu goriilmektedir. Okuma hatasi oraninda oturumlar boyunca bir
azalma goriilmektedir. 1038 ID’li 6grencinin Ontest verilerine gore, hem akict okuma hem
de okudugunu anlama puanlarina gore risk grubuna segilmistir. Ogrencinin sontest puanlari
dikkate alindiginda, hem okudugunu anlama (bkz. Sekil 9) puanmna gére hem de akici

okuma (bkz. Sekil 8) puanlarina goére risk grubundan ¢ikmustir.
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Sekil 17. 1040 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 17°de goriildiigi tizere, ID no’su 1040 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren her gelisimi izleme ve sontest icin arttign (OT=37,50; 1Z1=45,00;
122=50,00; 123=50,00; ST=62,50) son test gelisimi izlemelere gore biiyiik artis oldugu
sonucuna ulasilmistir. Okuma hizinin ise ilk gelisimi izlemede %100’lin {izerinde artig
gosterdigi ve daha sonra 2. Izlemede diisiis gosterdigi ancak 2. Izlemeden sonra artis
gosterdigi  goriilmektedir (OT=17,00; 1Z1=48,00; 1Z2=40,00; 1Z3=51,00; ST=53,00).
Okuma hatas1 dikkate alindiginda, Ontest sonuglarina gore yiiksek olan okuma hatasi
oraniin ilk gelisimi izleme ile birlikte yiiksek oranda diistiigli ve genel olarak diisme
egilimi gosterdigi goriilmektedir (0T=30,38; 1Z1=21,52; 122=12,66; 1Z3=8,86; ST=6,33).
Prozodik okuma diizeyi ise diisiik seviyededir ve gelisimi izlemeler boyunca artig
gostermistir (OT=26,00; 1Z1=29,00; 1Z2=31,00; 1Z3=33,00; ST=35,00). Elde edilen
bulgular, 6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma diizeylerinde
gelisme gostermektedir. Okuma hatasi oraninda oturumlar boyunca bir azalma
goriilmektedir. 1040 ID’li 6grencinin Ontest verilerine gore, hem akict okuma hem de
okudugunu anlama puanlarina gére risk grubuna secilmistir. Ogrencinin sontest puanlar
dikkate alindiginda, hem okudugunu anlama (bkz. Sekil 9) puanina gére hem de akici

okuma (bkz. Sekil 8) puanlarina gore risk grubundan ¢ikmustir.

109



OGRENCI 1D:1057

120
100 /
-..*.-/"
80
60
40
20
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dntest izleme-1 izleme-2 izleme-3 sontest
st Okuma Hizi 55,00 78,00 95,00 85,00 99,00
= B= Okuma Hatasi 5,06 3,80 1,90 0,63 0,00
Prozodi 29,00 35,00 45,00 48,00 48,00
Okudugu Anlama 27,50 55,00 80,00 90,00 90,00

Sekil 18. 1057 ID no’lu O6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 18°de goriildiigii iizere, ID no’su 1057 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren li¢ gelisimi izleme boyunca arttig1 ve sonteste dogru stabil hale geldigi
goriilmektedir (OT=27,50; 1Z1=55,00; 1Z2=80,00; iZ3=90,00; ST=90,00). Ogrencinin
okuma hizinin ise lcilincii gelisimi izlemede bir miktar diisse de genel olarak artma
egiliminde oldugu goriilmektedir (OT=55,00; 1Z1=78,00; 122=95,00; 1Z3=85,00;
ST=99,00). Ogrencinin hatali okudugu sozciik oran1 dntestte diisiik olup, dntestten itibaren
de diisme egilimi gostermistir (OT=5,06; 1Z21=3,80; 1Z2=1,90; 123=0,63; ST=0). Prozodik
okuma diizeyi ise Ontestte diisiik seviyededir ve gelisimi izlemeler boyunca artig
gostermistir (OT=29,00; 1Z1=35,00; 122=45,00; 1Z3=48,00; ST=48,00). Elde edilen
bulgular, 6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma diizeylerinde
gelisme gostermektedir. Okuma hizinda tglincii gelisimi izlemede bir diisiis olsa da
sontestte tekrar yiikselmistir. Okuma hatast oraninda oturumlar boyunca bir azalma
goriilmektedir. 1057 ID’li 6grencinin Ontest verilerine gore, sadece okudugunu anlama
puanlarina gore risk grubuna secilmistir. Ogrencinin sontest puanlari dikkate alindiginda
hem akic1 okuma (bkz. Sekil 8) hem de okudugunu anlama (bkz. Sekil 9) puanina goére risk

grubunda olmadig1 goriilmektedir.
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OGRENCI 1D:1079

90
80
70
50
40
30
20
e - [
10 = el - e - o B~ =
0 - = = = = - ]
dntest izleme-1 izleme-2 izleme-3 sontest
et Okuma Hizi 54,00 59,00 59,00 62,00 62,00
- l= Okuma Hatasi 10,76 6,96 5,70 3,80 3,16
Prozodi 34,00 40,00 45,00 48,00 50,00
Okudugu Anlama 40,00 60,00 65,00 85,00 82,50

Sekil 19. 1079 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 19°da goriildiigi iizere, ID no’su 1079 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren ii¢ gelisimi izleme boyunca arttig1, sontest puaninda ise ¢ok az bir diisiis
oldugu goriilmektedir (OT=40,00; 1Z1=60,00; 1Z22=65,00; 1Z3=85,00; ST=82,50).
Ogrencinin okuma hiz1 ise ilk gelisimi izlemede bir miktar artis gdstermis olsa da genel
olarak aym seviyededir (OT=54,00; iZ1=59,00; 1722=59,00; 1Z3=62,00; ST=62,00).
Okuma hatas1 dikkate alindiginda, hatali 6grencinin okudugu sozciik yiizdesi ilk gelisimi
izleme ile beraber diisme egilimi gostermistir (0T=10,76; 121=6,96; 172=5,70; 123=3,80;
ST=3,16). Prozodik okuma diizeyi ise orta seviyededir ve gelisimi izlemeler boyunca artig
gosterme egilimindedir (OT=34,00; 1Z1=40,00; 1Z2=45,00; 1Z3=48,00; ST=50,00). Elde
edilen bulgular, O6grencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma
diizeylerinde gelisme gostermektedir. Okuma hatasi oraninda oturumlar boyunca bir
azalma goriilmektedir. 1079 ID’li 6grencinin Ontest verilerine gore, sadece okudugunu
anlama puanlarma gore risk grubuna secilmistir. Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate
alindiginda hem akici okuma (bkz. Sekil 8) hem de okudugunu anlama (bkz. Sekil 9)

puanina gore risk grubunda olmadig1 goriilmektedir.

111



OGRENCI 1D:1089
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ontest izleme-1 izleme-2 izleme-3 sontest
et Okuma Hizi 32,00 52,00 54,00 48,00 51,00
= B= Okuma Hatasi 9,49 6,96 5,06 3,80 3,16
Prozodi 23,00 27,00 30,00 34,00 37,00
Okudugu Anlama 30,00 55,00 75,00 85,00 92,50

Sekil 20. 1089 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 20°de goriildiigi iizere, ID no’su 1089 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren artan bir egim gosterdigi goriilmektedir (OT=30,00; 1Z1=55,00;
122=75,00; 123=85,00; ST=92,50). Okuma hizinin ise ilk gelisimi izlemede bir artis
olduktan sonra diger gelisimi izlemeler ve sontestte genel olarak benzer seviyede kaldigi
goriilmektedir (OT=32,00; 1Z1=52,00; 17Z2=54,00; 1Z3=48,00; ST=51,00). Okuma
hatasinda ise ilk gelisimi izlemeden diisen bir egim gostermistir (OT=9,49; 121=6,96;
122=5,06; 123=3,80; ST=3,16). Ogrencinin ontest prozodik okuma puani ise diisiik
seviyededir ve gelisimi izlemeler boyunca artis gdsterme egilimindedir (OT=23,00;
1Z21=27,00; 1Z2=30,00; 123=34,00; ST=37,00). Elde edilen bulgular, 6grencinin okuma
hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma diizeylerinde gelisme gostermektedir. Okuma
hatas1 oraninda oturumlar boyunca bir azalma goriilmektedir. 1089 ID’li 6grencinin Ontest
verilerine gore, hem akic1 okuma hem de okudugunu anlama puanlarina gore risk grubuna
secilmistir. Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate alindiginda, hem okudugunu anlama (bkz.
Sekil 9) puanina goére hem de akic1 okuma (bkz. Sekil 8) puanlarina gore risk grubundan

cikmigtir.
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OGRENCI 1D:1096
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—4— Okuma Hizi 30,00 42,00 40,00 41,00 52,00
- W= Okuma Hatasi 8,86 6,96 5,06 443 443
Prozodi 20,00 28,00 30,00 31,00 30,00
Okudugu Anlama 45,00 55,00 60,00 75,00 85,00

Sekil 21. 1096 ID no’lu 6grencinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodi ve okudugunu
anlama gelisimi izleme puanlarina ait bulgular

Sekil 21°de goriildigi iizere, ID no’su 1096 olan 6grencinin okudugunu anlama puaninin
Ontestten itibaren herbir gelisimi izleme ve sontest igin arttigi goriilmektedir (OT=45,00;
121=55,00; 122=60,00; 123=75,00; ST=85,00). Ogrencinin okuma hiz1 ise ilk gelisimi
izleme testinde artmis ve gelisimi izlemeler boyunca bir iki puan farkla benzerlik gostermis
ontestte ise okuma hiz1 tekrar artmistir (OT=30,00; 1Z1=42,00; 122=40,00; 123=41,00;
ST=52,00). Okuma hatas1 dikkate alindiginda, 6grencinin hatali okudugu sézciik ylizdesi
ilk gelisimi izleme ile beraber diisme egilimi gdstermistir (OT=8,86; 1Z21=6,96; 122=5,06;
1Z3=4,43; ST=4,43). Ogrencinin dntest prozodik okuma puani ise diisiik seviyededir ve ilk
gelisimi izlemede artis gostermis daha sonra bu artis bir iki puan farkla sabitlenmistir.
(0T=20,00; 1Z1=28,00; 1z2=30,00; 1z3=31,00; ST=30,00). Elde edilen bulgular,
ogrencinin okuma hizi, okudugunu anlama ve prozodik okuma diizeylerinde gelisme
gostermektedir. Okuma hatasi oraninda oturumlar boyunca bir azalma goriilmektedir. 1096
ID’1i 6grencinin Ontest verilerine gore, sadece akici okuma puanlarina gore risk grubuna
secilmistir. Ogrencinin sontest puanlar1 dikkate alindiginda, hem okudugunu anlama (bkz.
Sekil 9) puanina gore hem de akict okuma (bkz. Sekil 8) puanlarina gore risk grubundan

cikmustir.

Sonug olarak; grafiklerdeki verilerin egimine bakildiginda en dik egimin, okudugunu
anlamada daha sonra okuma hizinda elde edildigi goriilmektedir. Bu da en biiyiik artislarin

bu iki degiskende oldugunu gostermektedir.
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Prozodi okuma egiminde artig, okuma hatasinin egiminde azalis goriilmekle birlikte bu
degiskenler icin elde edilen egim okuma hizi ve anlama kadar dik degildir. Bununla
birlikte 6grencilerin ikinci sinif olmasi ve prozodik okumanin yeni gelismeye baslamasi

acisindan yorumlandiginda, prozodide olan gelismenin yiliksek oldugu sdylenebilir.

Okuma hatas1 degiskeninde azalan dik bir egim beklenmemektedir. Ciinkii 6grencilerin
genel olarak hata yiizdelerinin %30 ile %10 arasinda oldugu ve hatalarin %10 ile %0’lik
dilime diistiigii gériilmektedir. Dolayisiyla gelismenin yiiksek oldugu sdylenebilir.

4.3. Sosyal Gecerlik Amacglarina Iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda deney grubundaki 6grenciler ve ailelerine ZOBEP miidahalesinden
sonra ZOBEP’in sosyal gecerligini belirlemek igin anket uygulanmistir. Elde edilen
bulgular Tablo 21 ve 22’de verilmistir.

Tablo 21

Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin ZOBEP’e Yénelik Goriislerine Ait Betimsel
Analizler

Kesinlikle Kesinlikle
Sorular Katilmiyorum Kararsizim Katiliyorum
Katilmiyorum Katiliyorum

f % f % f % f % f %

Okuma becerilerim ¢aligma

. ; 0 0,0 0 0,0 0 0,0 6 50,0 6 50,0
sonunda ilerledi.

Okuma becerilerinin 6gretimi
amaciyla kullanilan ZOBEP
uygulamasi, okuma becerilerini
ogrenmemde etkili oldu.

0 0,0 0 0,0 0 0,0 4 333 6 66,7

Okuma becerilerinin §gretimi
amactyla kullanilan ZOBEP,
okuma becerilerini 6grenmemde
uygun bir uygulamadir.

0 0,0 0 0,0 0 0,0 6 500 6 500

ZOBEP okuma becerileri

. . 0 0,0 0 0,0 0 0,0 8 66,7 4 333
miidahalesinden memnunum.

Okuma becerilerimin dgretilmesi
amaciyla kullanilan bu yéntemin
stirdiiriilerek uygulanmasini
isterim.

0 0,0 0 0,0 0 0,0 6 500 6 50,0

Uygulama 6ncesine gore uygulama

sonrasinda 6grendigim okuma

becerilerini ev veya okul gibi dogal 0 0,0 0 0,0 0 0,0 3 250 9 750
ortamlarda kendiliginden

kullantyorum.

ZOBEP uygulamas: sonrasinda

okumaya olan ilgim artt1. 0 0.0 0 0.0 1 83 6 500 5 ALt

Uygulama 6ncesine gére okumaya
yonelik materyalleri daha uygun bir 0 0,0 1 8,3 0 0 4 333 7 583
sekilde okuyorum.
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Tablo 21°de ZOBEP miidahale programina katilan 6grencilerin uygulama sonrasinda miidahale
ile ilgili goriislerine ait betimsel bulgular verilmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin
yaklasik %100’ti ZOBEP ile okuma becerilerinin ilerledigini, okuma becerilerini 6grenmede
ZOBEP’in etkili ve uygun bir yontem oldugunu, programa katilmaktan memnuniyet duydugunu,
programmim devam etmesini istediklerini, okuma becerilerini ev ve okul ortamima
tastyabildiklerini belirtmislerdir. Elde edilen bulgulara ek olarak, deney grubundaki 6grencilerin
yaklasik %91,7’s1 uygulama sonrasi okumaya olan ilgisinin arttigim belirtmigken, %8,3’li bu
konuda kararsiz olduklarim belirtmistir. Uygulama sonrasinda ‘okumaya yonelik materyalleri
daha uygun okuyorum’ diyenlerin orani yaklagik olarak %91,6 iken, 1 (%8,3) 6grenci okuma
materyallerini daha uygun okudugu gériisiine katilmamaktadir. Ogrenci goriismesi sonucunda
elde edilen bulgular genel olarak yorumladiginda, ZOBEP miidahale programma katilan
ogrencilerin okuma becerilerinin 6grenilmesi ve gelistirilmesinde ZOBEP’in etkili bir uygulama

oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Tablo 22

Deney Grubunda Yer Alan Ogrencilerin Ailelerinin ZOBEP’e Yénelik Gériiglerine Ait
Betimsel Analizler

Sorular Kesinlikle Katilmiyorum Kararsizim  Katiliyorum Kesinlikle
Katilmryorum Katiliyorum
% f % f % f % f %

Cocugumun okuma
becerileri ¢alisma 0 0,0 0 0,0 0 0,0 6 50,0 6 50,0
sonunda ilerledi.

Cocuguma okuma

becerilerinin dgretimi

amaciyla kullanilan

ZOBEP uygulamasi, 0 0,0 0 0,0 0 0,0 6 50,0 6 50,0
¢ocuguma okuma

becerilerinin

ogretiminde etkili oldu

Cocuguma okuma

becerilerinin dgretimi

amaciyla kullanilan

ZOBEP, ¢ocuguma 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4 33,3 8 66,7
okuma becerilerinin

Ogretiminde uygun bir

uygulamadir.

Cocugumun aldigi

ZOBEP okuma

becerileri 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 16,7 10 83,3
miidahalesinden

memnunum.
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Cocuguma okuma
becerilerinin
Ogretilmesi amaciyla
kullanilan bu yéntemin
stirdiiriilerek
uygulanmasini isterim.

0 0,0 0 0,0 0 00 2 16,7 10 833

Cocugum, uygulama

Oncesine gore

uygulama sonrasinda

ogrendigi okuma

becerilerini ev veya 0 0,0 0 0,0 0 0,0 3 25,0 9 750
okul gibi dogal

ortamlarda

kendiliginden

kullantyor.

Cocugumun, ZOBEP
uygulamasi sonrasinda
okumaya olan ilgisi
artti.

0 0,0 0 0,0 0 00 3 250 9 750

Cocugum uygulama

Oncesine gore okumaya

yonelik materyalleri 0 0,0 0 0,0 0 0,0 4 33,3 8 66,7
daha uygun bir sekilde

okuyor.

Tablo 22’de ZOBEP miidahalesine katilan 6grencilerin ailelerinin goriislerine ait betimsel
bulgular verilmistir. Elde edilen bulgulara gore, ailelerin yaklasik %100’ti ZOBEP ile
cocuklarmin okuma becerilerinin ilerledigini, ¢ocuklarina okuma becerilerinin
ogretilmesinde ZOBEP’in etkili ve uygun bir yontem oldugunu, ¢ocuklarinin bu programa
katilmasindan memnuniyet duyduklarini, ¢ocuklarinin okuma becerilerini ev ve okul
ortamina tastyabildiklerini dile getirmislerdir. Ayrica uygulama sonrasinda, ¢ocuklarinin
okumaya olan ilgilerinin arttigin1 ve uygulama oncesine gore c¢ocuklarinin okumaya

yonelik materyalleri daha uygun bir sekilde okuyabildiklerini belirtmiglerdir.

ZOBEP miidahale programina katilan 6grenci aileleri ile yapilan goriisme sonucunda elde
edilen bulgular genel olarak yorumlandiginda, ailelerin ZOBEP miidahale programinin
cocuklarina okuma becerilerinin 6gretilmesi ve bu becerilerin gelistirilmesinde etkili bir

uygulama oldugunu belirttikleri goriilmektedir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde; ZOBEP
miidahalesi 6ncesi deney ve kontrol gruplarinin okuma hizi, okuma hatasi, prozodik okuma
ve okudugu anlama puanlar1 benzerken, ZOBEP sonrasinda deney grubunun okuma hizi,

prozodi ve okudugunu anlama puanlar1 kontrol grubuna gore daha yiiksektir. Elde edilen

116



bu farklilik tiim puanlar bazinda istatistiksel olarak anlamlidir. Okuma hatas1 oranlari ise
ZOBEP miidahalesi sonrasinda deney grubunda kontrol grubuna gore daha fazla diisiis

gostermistir ve elde edilen farklilik istatistiksel olarak anlamlidir.

Deney grubunda yer alan 12 6grencinin simif i¢i performanslarina ait degisimler dikkate
alindiginda, okuma hiz1 ontest puanlaria gore 3 6grenci sinif ortalamasinin iistiinde iken,
sontestte 6 6grenci sinif ortalamasini gecmis ve 4 6grenci de sinif ortalamasina oldukga
yaklagmistir. 2 6grenci ise okuma hiz1 sontest puanina gore sinif ortalamasinin altinda

kalmistir.

Okuma hatas1 Ontest oranlarina gore, 4 6grenci sinif ortalamasinin altinda hatali sézciik
okumakta iken, sontestte 8 6grenci bulunduklari sinif ortalamasmin altinda hatali s6zciik
okumaktadirlar. 4 6grenci ise, okuma hatasi son test puanina gore smif ortalamasinin

istiinde kalmustir.

Benzer sekilde Ontest puanlarina goére 3 Ogrencinin prozodi puani siif ortalamasinin
istiinde iken, sontestte 9 0grenci sinif ortalamasini ge¢mistir. 3 6grenci ise, prozodi son

test puanina gore sinif ortalamasinin altinda kalmaigtir.

Okudugunu anlama puanlarinda ise Ontest puanlarina gore sadece 2 Ogrenci sif
ortalamasinin tstiinde iken, sontestte 11 6grenci sinif ortalamasinin iizerindedir. 1 6grenci

ise, okudugunu anlama son test puanina gore sinif ortalamasinin altinda kalmistir.

Deney grubunda yer alan 12 6grenciden; 5 6grenci hem akici okuma hem de okudugunu
anlama puanina gore, 3 6grenci sadece akict okuma puanina gore ve 4 6grenci de sadece
okudugunu anlama puanina gore risk grubuna secilmistir. Ogrencilerin sontest puanlarina
gore risk grubundan ¢ikma durumlart dikkate alindiginda, akict okuma puanina gore risk
grubuna segilen 8 Ogrenciden 5’i sontest puanina goére risk grubundan g¢ikmustir.
Okudugunu anlama puanina gore ise risk grubuna secilen 9 Ogrencinin tamami sontest
puanina gore risk grubundan ¢ikmustir. Sonug¢ olarak; miidahale sonrasinda deney
grubunda yer alan 12 6grenciden 3’ii sontest akict okuma puanina gore risk grubundan

cikamamustir.

Deney grubunda yer alan 12 6grencinin bireysel gelisimi izlemelerine ait bulgular dikkate
alindiginda, genel olarak tiim 6grencilerde en iyi gelisme, okudugunu anlama ve okuma
hiz1 becerilerinde olmustur. Prozodik okuma becerilerindeki gelisimin sinirli oldugu ve

okuma hatasindaki diisiisiin ise iy1 diizeyde oldugu goriilmiistiir.
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Sosyal gecerlilik olarak da; ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin sosyal gegerlilik
formunda yer alan sorulara verdikleri cevaplar genel olarak incelendiginde, ZOBEP

uygulamasi sonrasinda ve 6grencilerin s6z konusu okuma becerilerinde ilerleme gordiikleri

belirtilmistir.
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BOLUM V

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Asagida bu aragtirmanin bulgularina yonelik tartismaya daha sonra sonug ve dnerilere yer

verilmistir.

5.1. Tartisma

Bu arastirmada genel egitim ortamina devam eden ilkokul ikinci smif diizeyinde OG riski
olan Ogrencilerin okuma hizi, okuma hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde MTM Diizey-II yaklagiminda sunulan ZOBEP’in etkililigi incelenmistir.
Arastirmada ayrica, gelisimi izleme verileri toplanarak OG riski olan dgrencilerin bireysel
gelisimleri  degerlendirilmis ve ZOBEP wuygulamasina katilan &grencilerin - ve
ebeveynlerinin miidahale paketine iligkin goriisleri alinmistir. Arastirma i¢in deney (n=12)
ve kontrol grubu (n=12) olmak iizere iki grup olusturulmustur. Deney grubuna bes hafta

stireyle ZOBEP uygulamasi yapilmistir. Elde edilen bulgular asagida tartisilmistir.

5.1.1. Etkililik Bulgularimin Tartisiimasi

Aragtirmanin etkililik amaglar1 kapsaminda, ZOBEP uygulanan deney grubu ile ZOBEP
uygulanmayan kontrol grubunun okuma hizlarinin, okuma hatalarinin, prozodik okuma ve
okudugunu anlama diizeylerinin ontestten sonteste olan degisimleri arasindaki farkliliklar
incelenmistir. Arastirma bulgular1 incelendiginde ise ZOBEP uygulamasina katilan
ogrencilerin okuma hizlarinin arttig1, okuma hatalarinin azaldigi, prozodik okumalarinin ve
okudugunu anlama diizeylerinin gelistigi belirlenmistir. Ayrica ZOBEP uygulamasina
katilan Ogrencilerin sinif i¢i performansi olarak okuma hizlarinin, okuma hatalarinin,
prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeylerinin arasinda ontestten sonteste anlamli bir

fark var olup olmadig1 da incelenmistir. ZOBEP uygulamasina katilan dgrencilerin sinif igi
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performansi olarak Ontestten sonteste okuma hizlarinin arttigi, okuma hatalarinin azaldigi,
prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeylerinin ilerledigi tespit edilmistir. Son olarak,
ogrencilerin sontest puanlarina gore, OG risk grubundan ¢ikma durumlar dikkate
alindiginda, risk grubunda olan 12 dgrenciden 9’u OG risk grubundan ¢ikabilmis; 3
ogrenci ise risk grubundan ¢ikamamistir. Risk grubundan ¢ikamayan bu 3 6grencinin sinif
ogretmeni ve Rehberlik Servisine 6grencilerin okuma becerilerindeki sinirliliklart hakkinda
bilgi verilmistir. Uygun oldugu takdirde aile ile goriismeleri ve gerekli yonlendirilmelerin
yapilmasi konusunda bilgilendirilmistir. Son test verilerinin toplanmasindan 6 ay sonra,
risk grubu ogrenciler hakkinda okulla iletisime gegildiginde; risk grubunda olan 3
ogrenciden 2’sinin OG tanilama siirecine yonlendirildigi ve diger 1 dgrencinin il digina

tasindig1 bilgisine erisilmistir.

Uluslararast alan yazinda MTM Diizey-1I yaklasiminda sunulan okuma miidahalelerinin
OG riski olan dgrencilerin okuma gelisimlerinde etkili oldugunu gdsteren birgok arastirma
bulunmaktadir (Duesberry vd.,2011; Denton vd., 2011; Gilbert vd., 2013; Graves vd.,
2011; Healy, Vanderwood & Edelston, 2005; Justice, Chow, Capellini, Flanigan & Colton,
2003; Kerrins vd.,2010; Linan-Thompson, Vaughn, Prater & Cirino, 2006; McMaster,
Fuchs, Fuchs & Compton, 2005; Vellutino, Scanlon, Small & Fanuele, 2003).

Bu arastirmalarda risk grubu olarak belirlenen 6grencilerin gogunun risk grubundan ¢iktigi,
bu baglamda MTM Diizey-1I uygulamalarinin tanilama ve onlemede gecgerli bir model
oldugu kanitlanmistir. Bu arastirmada elde edilen sonug; MTM Diizey-II kapsaminda
yapilan miidahale uygulamalarinin, 6grencilerin okuma akiciligi ve okudugunu anlama
becerilerini artirmada etkili oldugunu gostermektedir. Bu paket, lilkemiz kosullarinda
maddi kaynaklarin ve insan giicliniin egitimde etkili kullanilmasini diger bir deyisle
‘minimum kaynak ve miidahale uygulamasi ile maksimum etkili sonuglar’’ elde etmek
amaciyla gelistirilmistir. ZOBEP miidahalesine katilan 6grencilerin %75°1 bagarili olarak
genel egitim siifin1 yakalamis ve siif diizeyinde akademik olarak sinifinin gerisinde
kalma durumlar1 da bu sekilde bertaraf edilmistir. Bu sonuclar alan yazindaki arastirma
sonuglarint desteklemekte ve MTM Diizey-1I uygulamalarinin lilkemizde de tanilama ve

onlemede gegerli bir model olabilecegini kanitlamaktadir.

Uluslararas1 alan yazinda MTM Diizey-1I yaklasiminda, son yillarda &zellikle okuma
hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama performanslarinda karma miidahale
paketleri Onerilmektedir. Bu arastirmada, biligsel ogeler ve dil etkinlikleriyle

zenginlestirilmis okuma becerileri miidahale paketiyle okuma becerisinin karmagik tiim
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ogelerine erigilmesi hedeflenmistir. Bu dogrultuda her ne kadar bu arastirmada MTM
standart paketi uygulansa da OG’nin sinirliliklar1 ile bas edilebilmesi igin bilissel ve dil
ogeleri eklenerek uygulama yapilmistir. Arastirmada etkililik sonuglarinin  elde

edilmesinde bu 6zelliklerin rol oynadigi diisiiniilmektedir.

Her bir aragtirma degiskeni agisindan bulgular asagida tartisilmistir.

5.1.1.1. Okuma Hizi

Arastirmada etkililik amaglar1 cercevesinde ilk olarak, ZOBEP’in OG riski olan
ogrencilerin okuma hizlarin1 arttirmaya yodnelik etkisi incelenmistir. OG riski olan
ogrencilerin ZOBEP uygulamasi sonucunda hem sinif i¢i hem de bireysel baglamda,
okuma hizlarinin kontrol grubunda yer alan 6grencilerden anlamli sekilde farklilastigi,
diger bir deyisle, OG riski olan &grencilerin okuma hizlarinm arttid1i belirlenmistir.
Arastirmada, OG riski olan 6grencilerin okuma hizlarini arttirmaya yonelik olarak tekrarli
okuma, koro okuma, rehberli okuma, paylasimli okuma, eko okuma ve esli okuma
tekniklerine yer verilmistir. Alan yazinda MTM Diizey-II yaklagiminda yapilan okuma
calismalar1 incelendiginde, bircok arastirmanin benzer tekniklere yer vererek, OG riski
olan 6grencilerin okuma hizin1 arttirdigi ortaya konmaktadir (Healy, Vanderwood &
Edelston, 2005; Linan-Thompson, Vaughn, Prater & Cirino, 2006). Bu baglamda, bu

arastirma sonuclarinin alan yazin sonuclarini destekledigi goriilmektedir.

Alan yazinda okuma hiz1 acisindan miidahale uygulamalarinin etkililigini arastiran
caligmalarin miidahale uygulama 6zellikleri incelendiginde, birgok arastirmanin siklikla bir
ya da birka¢ akict okuma teknigini igeren miidahale uygulamalariyla yiiriitildigi
goriilmektedir. Arastirmalarda siklikla; esli okuma (Dufrene vd., 2005; Hughes &Fredrick
2006; Yurick vd., 2006), koro okuma (Reutzel, 2009; Reutzel & Cooter, 2003), tekrarl
okuma (Rasinski, 2006; Patton, Crosby, Houchins & Jolivette, 2010) tekniklerinin
kullanildig1 goriilmektedir. Bunun yani sira OG olan 6grencilerin okuma hizlarmi
gelistirmede etkili oldugu bulunan, ancak MTM Diizey-II uygulamalarin1 hedeflemeyen,
rehberli okuma, sessiz okuma ve tekrarli okuma tekniklerini birlikte uygulayan miidahale
paketleri de bulunmaktadir (Daly 2002; Dufrene & Warzak, 2007). Bu baglamda okuma
hizinda elde edilen bu sonucun etkili akict okuma tekniklerinin birlikte uygulanmasindan
kaynaklandig1 sOylenebilir. Nitekim NRP (2000) tarafindan onerilen bilimsel temelli akici
okuma tekniklerinin (rehberli okuma, tekrarli okuma, esli okuma, koro okuma, paylasimli

okuma ve eko okuma) OG riski olan dgrencilerin okuma hizi igin etkili oldugu bu
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arastirmanin sonuglariyla da desteklenmistir. Uluslararasi alan yazinda okuma akiciligi
miidahale uygulamalarina iliskin yapilan arastirmalarda, MTM Diizey-II Tiirkce okuma
becerilerine yonelik daha 6nce yapilan bir ¢calismaya rastlanmamaistir. Bu baglamda Tiirkce
gibi seffaf ortografik yapiya sahip bir dilde bu tekniklerin bu yas grubundaki 6grencilerin
okuma hizinda da etkili olmas1 6nemli bir bulgudur. Ayrica, ana dili Tiirk¢e olan ilkokul
donemindeki 6grencilerle yliriitiilmiis olmasi ve bu yas grubundaki 6grencilerin okuma

hizinda ZOBEP’de yer alan okuma hiz1 tekniklerinin bir arada kullanilmasidir.

Bu aragtirmada o6grencilerin ZOBEP’de yer alan okuma hizi gelistirme tekniklerinden
tekrarli okuma tekniklerini uygulamaktan hoslandiklar1 gozlenmistir. Ogrencilerin bu
teknikten hoslanmasinin nedeninin okuma hiz1 artisini gézlemleyebilmeleri oldugu
diistiniilmektedir. Diger yandan, 6grencilerin okuma hizlarinin arttirilmasina yonelik olarak
yapilan koro okuma sirasinda istenilen diizeyde performans sergileyemedikleri
goriilmiistiir. Bunun nedeninin 6grencilerin okuma pargasina odaklanmak yerine, Kimin
koro okumaya katilip katilmadigini gozlemledikleri ve dolayisiyla okuma parcasini
senkronize bir sekilde okuyamamalart oldugu diistiniilmektedir. Bununla birlikte bazi

ogrencilerin (ID: 1005, 1028) koro okumaya katilmakta zorlandiklar1 goriilmistiir.

5.1.1.2. Okuma Hatas1

Arastirmada etkililik amaclar1 cercevesinde ikinci olarak, ZOBEP’in OG riski olan
ogrencilerin okuma hatalarin1 azaltmaya yonelik etkisi incelenmistir. Bu kapsamda elde
edilen bulgular incelendiginde, ZOBEP uygulanan grubun anlamli sekilde farklilastigi,
diger bir deyisle OG riski olan &grencilerin okuma hatalarinin ZOBEP uygulanmayan
kontrol grubuna gore daha fazla azaldigr belirlenmistir. Okuma akiciligi 6grencinin
metinden anlam ¢ikarmasini saglayan dogru ve hizli sozciik okuma becerisi oldugundan
(Pikulski & Chard, 2005), bu arastirmada OG riski olan grencilerin hem okuma hizlarini
arttirmaya hem de okuma hatalarin1 azaltmaya yonelik tekrarli okuma, koro okuma,
rehberli okuma, paylasimli okuma, eko okuma ve esli okuma tekniklerine yer verilmistir.
Alan yazinda MTM Diizey-II yaklasiminda yapilan calismalar incelendiginde, bir¢ok
arastirmanin benzer tekniklere yer vererek OG riski olan grencilerin okuma hatasini
azalttigi goriilmektedir (Linan-Thompson, Vaughn, Prater & Cirino, 2006; Hughes &
Fredrick, 2006). Ozellikle rehberli okuma, tekrarli okuma ve esli okumanin okuma hatasini
azaltmada etkili oldugunu gosteren arastirmalarla bu sonuclar benzerlik gostermektedir

(Salend & Nowak, 1988; Dufrene & Warzak, 2007).
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Alan yazinda, okuma hatasini azaltmaya yonelik okuma becerileri miidahalelerinde aninda
geribildirim kullanilmas1 6nerilmektedir. Bu 6nerinin nedeni 6grencilerin okuma hatalarina
aninda miidahale edilerek okuma hatalar ile ilgili farkindalig1 arttirmak ve okuma hatasini
azaltmaktir (Rasinski, Homan & Biggs, 2009; Reutzel, 2009). Alan yazinda MTM Diizey-
I yaklasiminda gelistirilen okuma akiciligi miidahale paketlerinde okuma hatalarina
yonelik geri bildirime iliskin yapilan baz1 aragtirmalarda, geri bildirimin sekli
incelendiginde sz konusu 6neriyi destekler nitelikte oldugu gériilmektedir. Ornegin; Stahl
ve Heubach (2005), 14 tane ikinci smifin yer aldigi boylamsal arastirmalarinda, akici
okuma odakli okuma becerileri miidahale uygulamasinda (Fluency Oriented Reading
Intervention/FORI) 6zellikle esli okuma, tekrarli okuma ve paylasimli okumalarda sunulan
aninda geri bildirimin etkili oldugunu belirtmistir. Padak ve Rasinski (2005) ise, 12 hafta
stiren Hizl1 Basla (Fast Start) Okuma Programinda, baslangi¢ diizeyindeki akici okuma
metinleriyle ebeveynler ¢cocuklarini tekrarli ve esli okuma teknikleri ile desteklemislerdir.
Bu ¢alismada, aninda geri bildirim verilmesinin olumlu etkisini belirten arastirmacilar, bu
programin dzellikle okumay1 ¢éziimleme becerileri acisindan risk grubunda olan ¢ocuklari
destekledigini de belirtmislerdir (Rasinski & Stevenson, 2005). Bu aragtirmada ise NRP
(2000) tarafindan Onerilen bilimsel temelli akict okuma teknikleri kullanilmis ve okuma
hatalarina yonelik aninda geri bildirim yapilmistir. Aninda sunulan geri bildirimin okuma

hatalarina yonelik aninda diizeltme sagladigi gézlemlenmistir.

Bu calismada, alan yazindaki okuma miidahale ¢alismalarinda sinirli diizeyde yer verilen
biligsel ogelerle zenginlestirilmis bellek ve algi etkinlikleri (Cicerone & Tupper,1986),
sozciik ve climle bazinda okuma hatas1 diizeltme etkinlikleri (s6zciiklerdeki hatali harfleri
bulma vb.) ile sunulmustur. S6z konusu bu etkinliklerin 6grencilerin okuma dogrulugunu
somutlagtirmalarinda ve okuma hatalarma dikkatlerini yo6nlendirmede etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Bu bulgu, ZOBEP’in bir onceki tartisma noktast olan okuma hizi
iizerindeki etkisi ile birlikte ele alindiginda, ZOBEP igerisinde uygulanan teknik ve
stratejiler ile bellek ve algi etkinliklerinin 6grencilerin okuma hizi ve okuma hatasi
tizerinde 6nemli oranda etkili oldugunu gdstermesi adina énemli oldugu diigiiniilmektedir.
OG riski olan &grencilerin sdzciik ¢dziimleme becerilerinde problem yasamalarindan
dolay1 (Stonavich, 1986), okuma hatalarinin azalmasinda daha fazla sayida oturuma (Fuchs
& Fuchs, 2006) ve aninda yapilan bireysel diizeltmelere (Fairbanks, Guardino & Lathrop,
2007) daha sik ihtiya¢ duyduklar1 bilinmektedir. Diger yandan her bir 6grencinin farkli

sozclikte hata yapmasi okuma hatalarinin azaltilmasinda birebir miidahaleyi gerekli
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kilabilmektedir (Mellard, Fuchs & McKnight, 2006). Dolayisiyla, grup egitimleri her ne
kadar zaman ve miidahale edilen 6grenci sayisi agisindan avantaj saglasa da bireysel
ihtiyaclar gozden kacabilmektedir. Bu baglamda, standart miidahale paketleri ile birlikte
MTM Diizey-11 yaklasiminda 6nerilen, 68renciye gore etkili teknigin belirlendigi ‘Problem
Coziim’ modelinin uygulanarak, birebir olarak okuma hatalarinin diizeltilebilecegi
diisiiniilmektedir. MTM Diizey-II yaklasiminda, ii¢ tiir miidahale protokolil 6nerilmektedir.
Bu arastirmanin kuramsal temelinde de belirtildigi gibi bu protokollerden birincisi, bu
calismada oldugu gibi standart bir miidahale programinin uygulanmasidir. ikincisi ise,
problem ¢6ziim miidahale programidir. Bu program, akademik becerilerde &grencilerin
bireysel ihtiyaglarma yonelik hazirlanmaktadir. Ugiincii olarak ise, her iki miidahale
paketinin uygulandigi karma miidahale uygulamalaridir. Karma miidahale protokoliinde,
standart miidahale paketleri uygulamasi sirasinda Ogrenciden istenen gelismenin
saglanamadig1 durumlarda kisa siireli problem ¢6ziim miidahale paketlerinin uygulanmasi
onerilmektedir (Feiker, 2007). Bu noktada, MTM Diizey-II yaklasiminda yer alan gelisimi
izleme degerlendirmesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Miidahale esnasinda gelisimi izleme
verilerinin toplanmasi, miidahale paketinin etkililik diizeyini gostererek ek miidahalelere
karar verme noktasinda yol gostermektedir. Bu baglamda ileri aragtirmalarda gelisimi
izleme verilerinden yararlanilarak, karma modelin uygulanmasinin 6grencilerin okuma
hatalar1 bakimindan daha bireysellestirilmis bir miidahaleye maruz kalmalar1 agisindan

Onemlidir.

Bu aragtirmada 6grencilerin okuma hatalarinin azalmasina yonelik dikkat, algi ve bellek
boliimiindeki uygulamalar sirasinda Ogrencilerin ctimlede hata bulma tekniklerini
(ciimlenin 1icerisinde hatali yazilan sozciikleri bularak diizeltme) uygulamaktan
hoslandiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerin bu teknikten hoslanmasimin nedeninin bir dedektif
gibi hatalar1 bulmaya g¢alismalarmin onlara eglenceli gelmesi oldugu diisiiniilmektedir.
Diger yandan bazi 6grencilerin (ID: 1005, 1034) okuma hatalarinin azalmasina yonelik
olarak 6gretilen sdzciiklerde hata bulma tekniginde zorlandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin
bu teknikte zorlanmasinin nedeninin, bu 6grencilerin ‘p,b,d,g’ gibi harfleri karigtirmasi

oldugu diistliniilmektedir.

5.1.1.3. Prozodi

Arastirmada OG riski olan grencilerin prozodik okuma diizeylerinin ntestten sonteste

olan degisimleri incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, 6grencilerin sesli okuma prozodi
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diizeylerini 6lgmek amaciyla Keskin, Bastug ve Akyol (2013) tarafindan gelistirilen sesli
“Prozodik Okuma Olgegi” kullanilmis ve yapilan analiz sonucunda ZOBEP uygulamasina
katilan deney grubu 6grencilerinin, prozodik okuma diizeylerinin ZOBEP uygulamasina
katilmayan kontrol grubu Ogrencilerine gére anlamli diizeyde arttigi goriilmiistiir. Alan
yazin arastirmalari incelendiginde, calismalarin ¢ogunlukla okuma hizini arttirma ve hatali
okunan sdzciik sayisinit azaltma yoniinde yogunlastigi ve prozodik okuma diizeyinin
arttirilmasina yonelik ¢ok az ¢alisma oldugu goriilmektedir (Akyol & Temur 2006; Sidekli,
2010). Ogrencilerin okuma sirasinda soru, emir, saskinlik, siirpriz gibi anlamlar1 yerinde
ifade edemediginde, noktalama isaretlerini géz Oniline almadiginda, sozciik kiimeleri
arasinda uygun yerlerde duraklamadiginda ya da uygun yerlerde vurgu yapmadiginda
metnin anlami degisir ve 6grenci metni anlamakta zorlanabilir (Hudson, Lane & Pullen,
2005). ZOBEP kapsaminda prozodik okuma etkinligi olarak siir, tekerleme ve farkli duygu
durumlan ile okunmasi beklenen diyaloglar kullanilmis ve s6z konusu bu etkinliklere
ZOBEP uygulamasinda O6grencilerin tonlu ve vurgulu okumasini gelistirmek igin yer
verilmistir. Reutzel de (2009) yaptig1 arastirmasinda, siirlerin, sarkilarin, tekerlemelerin ve
etkilesimle sunulan metinlerin (okuyucu tiyatrosu vb.) tekrarli okunmasma yer
verilmesinin Ozellikle prozodik okuma diizeyini gelistiren uygulamalar oldugunu
belirtmislerdir. S6z konusu arastirmalarin sonuglarinin bu calisma sonuglar1 ile tutarh

oldugu goriilmektedir.

Bu arastirmada 6grencilerin prozodik okumasinin gelistirilmesine yonelik olarak uygulama
sirasinda Ogrencilerin tekerleme calismalarini uygulamaktan keyif aldiklarr goriilmiistiir.
Ogrencilerin bu ¢alismadan hoslanmasmin nedeninin tekerlemeleri farkli duygu durum
halleriyle (liziintiilii, sevingli, 6fkeli vb.) okumalar1 oldugu diisiiniilmektedir. Diger yandan
bazi Ogrencilerin (ID: 1005, 1028) prozodik okumasimin gelistirilmesinde noktalama
isaretlerini gdz Oniine alarak yapmalar1 gereken caligmalarda zorlandiklari goriilmiistiir.
Ogrencilerin bu teknikte zorlanmalarinin nedeninin bu dgrencilerin noktalama isaretlerini

karistirmalar1 oldugu diistiniilmektedir.

5.1.1.4. Okudugunu Anlama

Arastirma cercevesinde incelenen bir baska degisken de, OG riski olan dgrencilerin
okudugunu anlama performanslarindaki degisimdir. Arastirmada OG riski olan 6grenciler,
ZOBEP uygulamasi 0Oncesi ve sonrasinda okudugunu anlama sorular1 ile

degerlendirilmistir. Yapilan analiz sonucunda ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin
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okudugunu anlama performanslarinin, uygulamaya katilmayan kontrol grubu
ogrencilerinin performanslarma gore anlamli diizeyde arttigi goriilmiistir. Bu bulgu
ZOBEP’in OG riski olan &grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmede etkili
oldugunu gostermektedir. ZOBEP uygulama siirecinde 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmek amaciyla ¢esitli teknik ve stratejilerden (tahmin etme, agiklama,
Ozetleme vb.) yararlanmilmistir. Bu stratejilerin birlikte uygulanmasinin 6grencilerin

okudugunu anlama gelisiminde 6nemli rol oynadig: diisiintilmektedir.

Alan yazinda MTM Diizey-II yaklasimi ¢ercevesinde yapilan arastirmalara bakildiginda,
Faggella-Luby ve Wardwell (2011) yaptiklar1 arastirmada, uyguladiklar1 paket programin
OG risk grubunda olan (alt %30 risk grubu) 37 6grencinin okudugunu anlama becerisi
tizerindeki etkililigini incelemislerdir. Uyguladiklar1 standart okuma miidahale paketinde,
tahmin etme, kavram haritasi, soru sorma, Ozetleme, goérsel yorumlama, karakter
betimleme gibi teknik ve stratejiler ile tekrarli okuma ve sessiz okuma etkinliklerine yer
vermislerdir. Arastirmanin sonuglarina bakildiginda, MTM Diizey-II yaklasiminda
uygulanan okudugunu anlama miidahalesi sonucunda, 37 6grenciden sadece yedisi sinif
ortalamasma gore %30’un altinda kalmis ve MTM Diizey-III’e yoOnlendirilmesi
planlanmistir. Diger 6grenciler ise, MTM Diizey-I yaklagiminda genel egitim siniflarinda
akranlariyla birlikte egitimlerine devam etmistir. ZOBEP uygulamasinda ise okudugunu
anlama acisindan risk grubunda olan 6grencilerin tamamu risk grubundan ¢ikmis ve simif
ortalamasmi yakalamigtir. Bu baglamda bu arastirmanim sonuglar1 alan yazinda OG riski
olan Ogrencilerle yiiriitiilen calismalarm sonuclarmi desteklemekte ve OG riski olan

ogrencilerin okudugunu anlama diizeylerini gelistirmede yarar sagladigin1 gostermektedir.

Bu aragtirmada, 6grencilerin okudugunu anlamalarin1 gelistirmeye yonelik olarak, okuma
oncesi yapilan metni tahmin etme tekniginden hoslandiklar1 goriilmiistiir. Ogrencilerin bu
teknikten hoslanmasinin nedeninin okuma metnine iliskin merak uyandirarak, onlarin 6n
bilgilerini harekete gecirmesi ve metni anlama diizeylerinin gelistigini gézlemleyebilmeleri

oldugu diisiiniilmektedir.

5.1.2. Gelisimi izleme Bulgularinin Tartisilmasi

MTM Diizey-1I yaklasiminda, &grencilerin miidahaleden yarar saglayip saglayamadigi
erken tespit edilerek gerekli Onlemlere bagvurulmasi tavsiye edildiginden, ZOBEP
uygulamas esnasinda gelisimi izleme verisi toplanmistir. Bu 6nerinin temel nedeni OG

riski olan 6grencilerin zaman kaybetmeden egitimlerinin diizenlenmesi ve genel egitim
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sinifinda geride kalmamasidir. MTM kapsaminda yapilan bu calismada Ogrencinin
gelisiminin sistematik olarak izlenmesi hedefi cergevesinde, sistematik olarak yapilan
ogrenci  degerlendirmelerine onem verilmistir. Ihtiyaclarmi belirlemek amaciyla
ogrencilere ne tiir hizmetlerin verilmesi gerektigini (Diizey-I, I, III) belirlemek igin
ogrencilere ilk evrensel okuma taramasi yapildiktan sonra ilerlemenin izlenmesi veya
bireysel ilerlemenin 6l¢iilmesi gereklidir (Deno, 2003). Bu 6neri dogrultusunda ZOBEP
uygulama siirecinde 5. oturum, 10. oturum ve 15. oturumlarda 6grencilerin okuma hizlari,
okuma hatalari, prozodik okuma ve okudugunu anlama diizeyleri gelisimi izleme verileri
toplanarak, Ogrencilerin okuma becerilerine iliskin degisimleri bireysel olarak
degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeler sonucunda ZOBEP uygulamasina katilan
ogrencilerin okuma beceri diizeyleri her 6grenci i¢in ayni diizeyde olmasa da olumlu yonde
degisim gdstermistir. Miidahaleye tepki vermeyen Ogrencileri tespit etmek, miidahaleye
hizl1 tepki verip istenen sonucu alanlar1 belirlemek ya da gerektiginde miidahale degisikligi

yapabilmek i¢in gelisimi izleme verilerinin toplanmasinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Izleme verileri baglaminda, okuma hizi dikkate alindiginda, ilk izlemeden baslayarak
katilmcilarin  okuma hizinin artma egiliminde oldugu belirlenmistir. Akic1 okuma
tekniklerine ZOBEP uygulamasinda yogun olarak yer verilmesinin bu artista 6nemli etkisi
oldugu distliniilmektedir. Okuma hatas1 dikkate alindiginda, katilimcilarin hatali okudugu
sozciik oranin, ikinci izlemede 6zellikle diisme egiliminde oldugu goriilmiistiir. Okuma
hatalarina yonelik uygulamalarinin, 6zellikle besinci ZOBEP kitabindan itibaren yogunluk
kazanmasmin Ogrencilerin okuma hizinin ve anlamanin artmasmin okuma hatalarinin
azalmasinda rolii oldugu diisiiniilmektedir. Prozodik okuma diizeyi dikkate alindiginda,
ozellikle ikinci ve son izleme verisinde &grencilerin ¢ogunun yeterli prozodik okuma
diizeyine ulastig1 sonucu elde edilmistir. Artan okuma deneyiminin ve okuma becerilerine
yonelik ogrencilerin calistigr tekniklerin bu artista etkili oldugu diisliniilmektedir.
Okudugunu anlama diizeyi dikkate alindiginda ise ilk izleme verisinden baslamak {izere
ozellikle ikinci izleme verisinde Ogrencilerin okudugunu anlama diizeyleri artis
gostermistir. Okuma Oncesi anlama teknikleriyle yapilan ¢alismalarin 6grencilerin hazir
bulunuslugunu sagladigi dolayisiyla da bu artista Onemli bir etkisi oldugu

diistiniilmektedir.

Tiim bu tartismalarla birlikte arastirmada elde edilen etkililik ve gelisimi izleme verileri
ZOBEP’in sunumuna ve Ozelliklerine baglanabilir. Deney grubuna ZOBEP uygulamasi

grup Ogretimi ile haftada dort ders saati olmak tizere haftada 2 giin, toplam 20 ders saati
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olarak sunulmustur. Smiftaki 6gretime gore kiiciik grupta yapilan bu yogun Ogretim
caligmalar1 6grenci performansini olumlu yonde etkilemistir. Ayrica 6grencilerin ZOBEP
uygulamasina isteyerek katilmasi, 6grenme ortami, ZOBEP 06grenci cantasiyla verilen
materyallerin 6grencilerin motivasyonunu olumlu yonde etkiledigi diistintilmektedir.
Ogrencilerin her &grenci igin bir ZOBEP 6grenci cantasi, i¢inde rengarenk miidahale
kitaplari, ¢ok duyulu materyaller, renkli kalemler, renkli kagitlar ve kisisel dosyalar
ogrencilerin ilgisini ¢ekmistir. Tiim bunlarla birlikte sinirli sayida 6grencinin ¢alismaya
katiliyor olmast c¢alismaya katilan Ogrencilerin  kendilerini degerli hissetmelerini

saglamistir.

Bununla birlikte, uygulamaya katilan 6grencilerin bazilarinin uygulama bittikten sonra da
caligmaya olan ilgisinin devam ettigi gdzlenmistir. Ornegin, ZOBEP uygulamasina katilan
bir d6grenci, arastirmacty: telefonla arayarak ZOBEP’e devam etmek istedigini ifade etmis
ve ‘okumami degerlendiriyorum’ formunu odasinin duvarina asip uygulamaya devam
ettigini belirtmistir. Yine benzer sekilde uygulama bittikten yaklasik ii¢ ay sonra, bir
Ogrencinin annesi tekrar “okuma ¢aligmas1’” yapip yapamayacaklarimi sormak i¢in
aragtirmaciy1 telefonla aramis, tekrar bdyle bir ¢aligmaya katilmak istediklerini ifade
etmislerdir. Dolayisiyla 6grencilerin uygulama sonrasi da ¢alisma isteklerinin devam ettigi

gorilmiistiir.

ZOBEP uygulamasiin alan yazinda uygulanan standart paketlerden farkli olarak, biligsel
ve dil Ogeleriyle de =zenginlestirilmis olmasi oOgrencilerin okuma becerilerini
gelistirmelerinde onemli faktdrlerden biri oldugu diisiiniilmektedir. ZOBEP, igeriginde OG
riski olan Ggrencilerin biligsel ve dil siireglerinde yasadiklar1 zorluklar1 bertaraf etmek
amaciyla olusturulmus etkinlikleri de icermektedir. Kullanilan bilissel 6geler, teknikler ve
stratejiler her ne kadar alan yazin ile benzerlik gosterse de, bir biitiin olarak daha Once
etkisi MTM Diizey-1I yaklasiminda incelenmemis bir miidahale uygulamasidir. Bu
baglamda, 6grencilerin metinleri anlamalarinda biligsel ve dil o6geleriyle zenginlestirilmis
akici okuma ve okudugunu anlama teknik ve stratejilerini igeren etkinliklerden olusan
ZOBEP’in etkili olmasinin énemli bir bulgu oldugu disiiniilmektedir. Bunun yani sira bu
arasgtirmanin daha fazla arastirmaya rehber olmasi baglaminda O6nemli oldugu
distinilmektedir. Diger bir deyisle, etkililigi incelenen miidahale uygulamasinin
arastirmalarda kullanilmasi, etkililigin farkli gruplarda test edilmesinde 6nemli olacaktir.

Ayrica uygulayicilarin ve egitim paydaslarinin kolaylikla erigebilecegi bilimsel temelli bir
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miidahale paketinin olmasi, 6grencilerin okuma giicliiklerine kisa siirede ve etkili

miidahale yapilmasini saglayacaktir.

5.1.3. Sosyal Gegerlilik Bulgularinin Tartisiimasi

Arastirma kapsaminda yer alan son amag¢, ZOBEP uygulamasi sonrasinda 6grencilerin
okuma becerilerindeki gelisimleri ile ilgili kendi gorlislerinin ve ebeveyn goriiglerinin
belirlenmesidir. ZOBEP uygulamasina katilan OG riski olan 6grencilerin sosyal gecerlilik
formunda yer alan sorulara verdikleri cevaplar genel olarak incelendiginde, ZOBEP
uygulamasi sonrasinda Ogrencilerin kendi okuma becerilerinde ilerleme gordiikleri,
ZOBEP’in okuma becerisini gelistirmek i¢in uygun bir program oldugunu diisiindiikleri,
ZOBEP uygulamasma katilmaktan memnun olduklar1 belirlenmistir. Buna gore tiim
ogrenciler ¢aligmaya katilmanin ¢ok zevkli oldugunu, ¢alismanin verimli oldugunu ve
Ogretim siirecine iliskin olumlu goriisler bildirmislerdir. Bununla birlikte 6grenci
gorislerinin farklilastigi nokta, 6gretime iliskin begendikleri noktalar iizerine olmustur.
Buna gore ZOBEP grubunda yer alan 6grenciler, dgretime iliskin en c¢ok rengarenk
etkinliklerden olusan miidahale kitaplarini ve ¢ok duyulu materyalleri (ponpon, kege, ahsap
cubuk, hayvan figiirleri vb.) kullanmaktan hoslanmislar ve ‘okumami degerlendiriyorum’
formuna ¢ikartma yapistirarak okumalarini degerlendirmeyi sevmislerdir. Bu cevaplar
miidahalenin motivasyonu arttiran bir program oldugunu géstermektedir. Bununla birlikte
deney grubunda yer alan O&grencilerden ¢ogunun, “ZOBEP’den Once okumay1
sevmediklerini, ancak ZOBEP’1 ¢ok sevdiklerini sdylemesine” iligkin goriisleri ZOBEP
stirecinde olumlu degisim saglamasinin da, 6grencilerde okumaya iliskin tutum degisikligi
yarattig1 soylenebilir. Deney sirasinda 6grenciler sik sik ZOBEP’ten hoslandiklarini, eve
de gotiirmek istediklerini, ZOBEP materyallerinin ¢ok giizel ve eglenceli oldugunu dile

getirmislerdir.

Deney gruplarma katilan O6grencilerin ebeveynleri ile yapilan anket form sonuglari
incelendiginde ise ebeveynlerin ¢ocuklarinin okumalarinin hizlandigini fark ettiklerini,
okudugunu anlama becerisinde gelisme oldugunu, 6gretim sonrasinda ¢ocuklarinda olumlu
degisiklikler fark ettiklerini belirtmislerdir. Ebeveynler, ZOBEP sirasi ve sonrasinda
cocuklarinda gordiigii degisiklikleri; “Tiirkce dersine katilimin artmasi, matematik
problemlerini daha iyi anlamasi, okuma hizinin artmasi, ¢ocuklarinin kitap satin almak
istemesi ve kitap okumak istemesi” olarak ifade etmislerdir. Ebeveyn ifadelerinin

ZOBEP’in 6grencilerin akademik ve sosyal hayatinda fark yaratmasi adina énemli oldugu
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diisiiniilmektedir. Bununla birlikte ebeveynler, ¢ocuklarinin ¢aligmaya katilmaktan ¢ok
hoslandiklarini, ZOBEP kitaplarin1 eve getirmek istediklerini ve okula ZOBEP’e
katilacaklar1 giinlerde daha fazla hevesle gittiklerini ifade etmislerdir. Bu konuya iliskin
ebeveyn ve Ogrenci ifadelerindeki tutarlilik, 6grencilerin miidahale siirecinin olumlu
gectigini ve sosyal gecerliliginin yiiksek oldugunu gosterir niteliktedir. Bu durumun
miidahale uygulamasinin sistematik olmasi, miidahale kitaplarinin kaliteli, ilgi ¢ekici ve
cok duyulu materyalleri igermesi, O0gretim uygulamasmin uygulayicit kitabinin esaslari
gozetilerek olduk¢a yapilandirilmis olmasi ve Ogrenciler igin ZOBEP uygulamasiin

amacinin anlamli olmasindan kaynakli oldugu diigiiniilmektedir.

5.2. Sonug ve Oneriler

Bu boliimde arastirmanin etkililik, gelisimi izleme ve sosyal gecerlik bulgularina yonelik
olarak elde edilen sonuglara ve bu sonuglara dayali olarak uygulama ve ileri aragtirmalara

yonelik Onerilere yer verilmistir.

5.2.1. Sonu¢

Bu arastirmada, genel egitim ortamina devam eden ilkokul ikinci smif diizeyinde OG riski
olan ogrencilerin okuma hizi, okuma hatasi, prozodik okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde MTM Diizey-II yaklasiminda sunulan ZOBEP’in etkililigi arastirilmistir.
Arastirmada ayrica, gelisimi izleme verileri toplanarak OG riski olan dgrencilerin bireysel
gelisimleri  degerlendirilmis ve ZOBEP uygulamasina katilan Ogrencilerin  ve
ebeveynlerinin miidahale paketine iliskin goriisleri incelenmistir. Yapilan arastirma

sonucunda,

1- ZOBEP uygulanan grubun okuma hizinin artmasinda, okuma hatasinin azalmasinda,
prozodik okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugu

belirlenmistir.

2- ZOBEP uygulanan grubun smif i¢i performanst olarak; okuma hizinin artmasinda,
okuma hatasinin azalmasinda, prozodik okuma ve okudugunu anlama becerilerinin

gelismesinde etkili oldugu belirlenmistir.

3- ZOBEP uygulanan grubun bireysel performans olarak; okuma hizinin artmasinda,
okuma hatasinin azalmasinda, prozodik okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
gelismesinde etkili oldugu belirlenmistir.
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4- ZOBEP uygulamasina katilan 6grencilerin ve ebeveynlerinin her biri ile uygulanan
anket formunda, Ggrencilerin tamaminin calismaya katilmaktan memnun olduklar1 ve
ogretim siirecini sevdikleri belirlenmistir. Ogrencilerin ebeveynleri ile uygulanan anket
formunda ise ebeveynlerin tamami arastirma amacini 6grenciler i¢in énemli bulduklarini
belirtmis, ¢ocuklarinin okuma becerilerinde deney siireci ve sonrasinda olumlu farklar
gozlemlediklerini belirtmisler ve c¢ocuklarinin bu calismaya katilmalarindan dolayr ¢ok

memnun olduklarini dile getirmislerdir.

5.2.2. Oneriler
5.2.2.1. Uygulamaya Yénelik Oneriler

Bu arastirmanin sonuglarma gére, OG riski olan &grenciler akict okuma ve okudugunu
anlama Ogretimine iligkin yiriitilen ZOBEP’den yarar saglayabilmektedirler. Bu
baglamda, okullarda okuma becerilerine yonelik ¢alisan uygulayicilarin bu programlar
hakkinda bilgisinin olmasi1 ve nasil uygulayacaklar1 konusunda egitim almalar1 6nemli
goriilmektedir. Ayrica Tiirkiye'de okuma becerilerinin gelistirilmesi konusunda, kapsamli
bir modelin etkili olabilecegi diisiincesinden hareketle, ZOBEP’in MTM Diizey-Il
yaklagimina yonelik hazirlanmis olmasi egitim politikacilarinin, aragtirmacilarin ve egitim
paydaslarinin bu egitim modeli ve yaklasimi hakkinda farkindaliginin artmasi ve nasil
yayginlastirilabilecegi konusunda ¢alisma yapmalar1 da énemli gériilmektedir. lk olarak,
uygulayicilara ardindan egitim paydaglarina ve politika yapicilara yonelik uygulamaya

iligkin Oneriler asagida siralanmaktadir.

Ik olarak, bilissel dgelerle ve dil etkinlikleriyle zenginlestirilmis okuma miidahalelerinin
sistematik olarak grup ya da bireysel olarak uygulanmasi ve bunun yani sira etkili okuma

tekniklerine egitim ortamlarinda yaygin olarak yer verilmesi 6nerilmektedir.

Ikinci olarak, miidahale paketlerinde kullanilan metinlerin 6grencilerin seviyelerine uygun
olmasi akict okuma ve okudugunu anlamada 6nemli noktalardan biridir. Bu baglamda,
oncelikle smif Ogretmenlerinin, Tiirkge Ogretmenlerinin ve diger uygulayicilarin
ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama diizeylerini belirleyebilmeleri ve bu

diizeye uygun metin yazabilmeleri i¢in egitim almalar1 6nemli goriilmektedir.

Ucgiincii olarak, sinif dgretmenlerinin ve diger uygulayicilarin dgrencilerdeki akademik
farkliliklar1 ve ilerlemeleri farkli araglarla degerlendirmeleri ve Ogrencilerle ortaya

koyduklar1 ¢alismalarin etkililiklerini gérmelerinin énemli oldugu diisliniilmektedir. Bu
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nedenle dgretmenlerin 6grencilerinin akict okuma ve okudugunu anlama seviyelerini tespit
edebilmeleri i¢in formel ve formel olmayan Olglimleme araglarinin hazirlanmasina ve

uygulanmasina yonelik yetkinliklerinin arttirilmasi 6nemli goriilmektedir.

Ogretimin etkililigini arttirmada 6nemli bir diger unsurun grup egitiminden dogabilecek
muhtemel problemlere karsi hazir olmak ve beklenmeyen problemler i¢in zamaninda
¢oziim sunmak oldugu diistiniilmektedir. Bu baglamda grup egitiminde 6ncelikle uygulama
kurallar1 hakkinda 6grencilere bilgi vermek ve bu kurallarin 6neminin altin1 ¢izmek

problemlerin ortaya ¢ikmasini 6nlemede etkili olacaktir.

Diger yandan, bu arastirmada uygulama esnasinda yer verilen bazi siire¢leri uygulamanin
etkililiginin artmasinda &nemli rol oynadig1 gdzlemlenmistir. Ornegin; pekistireclerin,
cesitli cok duyulu materyallerin 6zellikle ilkokul ¢aginda 6grenciler oldugu i¢in Snemli
oldugu ve bunlarin Ggrencilerin motivasyonunu arttirdigi goriilmiistiir. Ayrica grup
egitiminde, Ogrencilerin davraniglarinin = (0gretim  siirecine  katilma)  dikkatlice
gdzlenmesinin miidahalenin isleyisine olumlu katki sundugu gériilmiistiir. Ozellikle
ZOBEP gibi bilissel ve dil etkinlikleriyle zenginlestirilmis okuma becerileri miidahale
uygulamalarinda her 6grencinin katiliminin saglanmasina 6nem verilmelidir. Bu baglamda
siif i¢i uygulamalarda grubun 6gretim siirecinin iyi yonetilmesinin o6gretimin etkililigini

arttirmada 6nemli oldugu diisiintilmektedir.

Programin uygulanmasi sirasinda gelisimi izleme verilerinin toplanmasi Ogrencilerin
performanslarina gore karar almada 6nemlidir. Bu nedenle standart protokollerle birlikte
problem ¢6ziim modeline de yer verilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica bu
caligmada, Ogretmenlere siire¢ i¢inde degil, silirecin sonunda 6grencinin performansi ile
ilgili bilgilendirme yapilmustir. Ogretmenlerin uygulanan miidahaleye herhangi bir etkisi
olmamasi gerekcesiyle nesnellik agisindan iletisime yer verilmemistir. Bu yiizden,
ogretmenlerden sosyal gecerlik verisi toplanmamistir. Yapilacak diger farkli

arastirmalarda, 68retmenlerden de sosyal gegerlik verisi toplanmasi 6nerilmektedir.

Son olarak; bu arastirmada 6grencilerin motivasyon diizeyleri ile ilgili bir degerlendirmeye
yer verilmemesine ragmen, yliksek motivasyonun arastirmanin etkililigini arttirmada
onemli bir unsur oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle smif i¢i uygulamalarda 6grencilerin
motivasyonlarin1 arttirmada ve siirdiirmede; Ogrenciler i¢in anlamli hedefler ortaya
konmas1 ve bu hedeflerin onlar ile tartisilmasi 6nemlidir. Béylece 6grencilerin 6gretimsel
kazanimlarinin farkinda olmalar1 seviyelerine ve yaslarina uygun ¢ok duyulu materyal

kullanimi, 6gretim materyallerinin 6zellikle metinlerin seviyelerine hitap eden, ge¢mis
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bilgi ve deneyimlerini kullanabilecekleri, ilgi ¢ekici konularda uygulamalar olmasi

Onerilmektedir.

Yukarida uygulamalara yonelik sunulan Onerilerin yani sira; bu calismanin temel 6nerisi
MTM de yer alan Diizey-II yaklasiminin etkili bigimde lilkemizde uygulanmasina yonelik

egitim paydaslari ve politika yapicilara yonelik oneriler de s6z konusudur.

[k olarak, MTM nin amaci1, sinifin temel akademik performansimi gerceklestirmede geride
kalan, sinifin gerisinde kalma riski yiiksek olan ve/veya destege ihtiyact olan 6grencileri
belirlemektir. Ik belirleme asamasinda yapilan evrensel degerlendirme tarama amachdir
ve genel egitim simiflarina devam eden OG riski oldugu diisiiniilen dgrencileri tespit etmek
icin uygulanmaktadir. Ilk informal belirleme smif &gretmenlerinin ve okul rehberlik
hizmetlerinin birlikte ¢alismasina ihtiya¢ duyulan bir ekip ¢alismasi ve koordinasyon
gerektirmektedir. Bu koordinasyon ve ekip ¢alismasinin yapilabilmesi icin gerekli olan

yasal diizenlemelerin politika yapicilar tarafindan yapilmasi 6nemlidir.

Ulkemizde, OG’yi tespit etmede 6grenme ve bireysel gelisime yer veren ve tanilama
stirecinde MTMyi iceren bir sistem olugmasi dnerilmektedir. MTM’de oncelikle igerisinde
siif Ogretmeni, rehber 6gretmen, 6zel egitim 6gretmeni ve okul tarafindan belirlenmis
yardimei personelden olusan profesyonel bir ekibin, 6grencinin akademik sorunlarini ve bu
sorunlarin nedenlerini incelemesine, tiim diizeylerde ihtiya¢ duyduklar1 destegi sunmasina
ihtiya¢ vardir. Diger bir deyisle, evrensel bir okuma taramasi, miidahale ve yonlendirme
sistemini benimseyen bir okul temelli ¢ok diizeyli egitim modelleri énemli oldugundan,

egitim paydaslariin ve politika yapicilarin ortak ¢aligmalar yiiriitmesi 6nerilmektedir.

Ikinci olarak, OG risk grubunda olan &grencileri genel egitim simiflarinda belirlemek,
siiftaki Ogrencilere ihtiya¢ duyduklart egitim destegini saglamak icin bir 6n kosuldur.
Dolayistyla, MTM Diizey-II yaklasiminda, tiim 6grencilere etkili 6gretim yapilmasi ana
ilkedir. Bu baglamda 6gretmenlerin miidahalelerde ve degerlendirmelerde yetkin olmasi,
degerlendirme sonuglarimi gbéz Oniine alarak Ogrencinin giicliik yasadigi alana uygun
materyal ve yoOntemleri hazirlayarak ya da segerek ihtiyag duyduklar1 becerileri
desteklemesi ve MTM’nin etkili bicimde uygulanabilmesi 6nemlidir. Bu sebeplerden
dolayl, okuma ya da degerlendirme alaninda uzmanlarin yetistirilmesine ve MTM
koordinatdrlerinin egitilmesine ihtiya¢ duyuldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda, okuma
ya da degerlendirme uzmanlarinin yetistirilmesi ve okullarda gérev yapmasi i¢in gerekli
yasal c¢alismalarin ortaya konulmasi onerilmektedir. Okuma miidahalelerini hazirlayan

profesyonel okuma uzmanlarinin olmasi, diizenli ve sayisal degerlendirmelerin ve gelisim
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izlemelerin yapilmasi, 6grencilerin akademik performanslarinin belirlenmesi i¢in gerekli
olan nicel verilerin ortaya konmasi ve denetlenmesi icin profesyonel degerlendirme

uzmanlarinin yetistirilmesi ve bu konudaki gerekli calismalarin yapilmasi onerilmektedir.

Diger 6nemli nokta ise; ililkemizde 6grencilerin 6zel egitime yonlendirilmeden 6nce her
hangi bir ek hizmet alamamasidir. Ek hizmet almay1 bekledikleri siire igerisinde miidahale
yapilmamasi zaman kaybi1 ve giicliiklerin artmasiyla sonuglanabilmektedir. Bu sebeple,
MTM Diizey-I’de yapilan ilk taramadan sonra Ogretmenlerin, 6zellikle risk grubunda
oldugu belirlenen Ogrencilerin gereksinimlerini kapsayacak bicimde standart okuma
becerileri miidahalelerini iceren etkili bir 6gretim yapmasini saglayan diizenlemelerin

yapilmasi Onerilmektedir.

Ayrica, MTM Diizey-II yaklasgiminin 6nemi vurgulanan bilimsel temelli etkili
miidahalelerin ve 6gretimsel diizenlemelerin 6gretmenler tarafindan sunulmasinda hizmet-
ici egitim yardimci olabilir. Ulkemizde genel egitim smiflarinda  gdzlemlenen
problemlerden; 6gretmen hedeflerinin ¢ok yiiksek olmasi, derslerde bireysellestirmeye,
etkili dgretim veya strateji egitimlerine yer verilmemesinin OG etiketine sahip &grenci
sayisint ve yanlis tanilamayir arttirdigr diisliniilmektedir. Bu baglamda, hizmet-igi
egitimlerin uygulayicilara katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte, etkili
miidahale sonuclar1 i¢in bilimsel olarak gecgerligi kabul edilmis miidahale paketlerinin

erisilebilir ve sistematik olarak uygulanabilir olmas1 da 6nerilmektedir.

OG riski olan dgrencilere bilimsel temelli okuma becerileri miidahaleleri 6gretimi igin
gerekli olan ders arag gereclerinin gelistirilmesine 151k tutmasi beklenmektedir. Ulkemizde
halihazirda risk grubunda olan Ogrenciler i¢in hazirlanmis, deneysel olarak etkililigi
kanitlanmig, okul temelli okuma becerilerini 1iyilestirme ve giiclendirme miidahale
paketlerinin bulunmamasindan dolay1 etkili 6gretim yapma nitelikleri tartisilmalidir. Bu
acidan aragtirma sonuclarinin, hem 6gretmenlerin kendi mesleki gelisimlerini arttirmasini
saglayan bilimsel temelli okuma becerileri miidahalelerini uygulamay1 6grenmesi, hem de
genel egitim alaninda bilimsel temelli okuma becerileri miidahaleleri sunmada ilgili
paydaglardan (MEB)’in, akademik paydaslarin ve egitim uygulayicilarinin fayda saglamasi

Onerilmektedir.

Son olarak, MTM’nin etkili bi¢cimde uygulamasma yer verilerek, OG riski olan
ogrencilerin tan1 almalarinin engellenmesi ve devlet kurumlarinin zaman, isgiicii ve

iktisadi agidan isleyisinin avantajli hale getirilmesi 6nerilmektedir.
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5.2.2.2. Ileri Arastirmalara Yonelik Oneriler

OG riski olan dgrencilerle yiiriitiilen bu arastirmanin, dikkat eksikligi ya da davranis
probleminden kaynakli akademik basarisizlik gdsteren Ogrencilerle de yiiriitiilmesi

Onerilmektedir.

Aragtirmanin 6grenci sayist olarak daha biiylik gruplarla uygulanmasi genellenebilirligi

arttiracaktir.

Alan yazinda okuma akiciligt ve okudugunu anlama O&gretimine iliskin yapilan
aragtirmalarin sik sik normal gelisim gosteren ya da OG olan &grencilerle yiiriitiildiigii
goriilmektedir. OG riski olan dgrencilerle vyiiriitillen arastirmalarin artmasimin alan yazin
icin 6nemli oldugu ve erken miidahale agisindan 6zellikle ilkokul ve okul dncesi donemde,
OG riski olan ogrencilerle vyiiriitilen daha fazla arastirmaya ihtiyag oldugu

diistiniilmektedir.

Bu arastirmada 6grencilere dykil ve ani gibi metinler ile 6gretim yapilmistir. Alan yazin
aragtirmalarinda da benzer olarak tek bir metin yap: ile metin anlama g¢aligmalarinin
yiiriitiildiigii goriilmektedir. ileri arastirmalarda metin anlama &gretiminin bilgi veren

metinlerle yiiriitiilmesi de onerilmektedir.

Alan yazinda okuma becerilerini gelistirmeye yonelik uygulanan okuma miidahaleleri
lizerine yapilan arastirmalarda, miidahale esnasinda gelisimi izleme c¢aligmalarinin sinirh
diizeyde yapildig1 goriilmektedir. Okuma miidahalesi uygulanan c¢alismalarda uygulama
stirecinde gelisimi izleme ¢aligmalarma yer verilmesinin miidahalenin etkililigini
belirlemede 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle bundan sonraki aragtirmalarda da

Ogretim siirecinde gelisimi izleme verilerinin daha sik toplanmasi 6nerilmektedir.

Bu arastirmanin katilime1 gruplarinda OG riski olan bireyler yer almis ve bu dgrenciler
ZOBEP’den akic1 okuma ve okudugunu anlamada yarar saglamistir. Alan yazinda akici
okuma ve okudugunu anlama iizerine yapilan arastirmalarin denek gruplari incelendiginde
ise arastirmalarin ¢ogunlukla OG olan ya da normal gelisim gosteren ilkokul dgrencileriyle
yiiriitiildiigi goriilmektedir. Bu baglamda alan yazinda, diger yas gruplariyla da yapilacak

caligmalara ihtiya¢ oldugu diisiiniilmektedir.

Bir de kazanimlarin korunup korunmadigi simif performansina ulasan 6grencilerin bir iki
ay sonra ayni sekilde performanslarini koruyup koruyamadiklari bu arastirmada
belirlenemediginden, ileriki ¢alismalarda miidahale sonrasi1 gelisimi izleme caligmalarina

yer verilmesi de onerilmektedir.
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Ayrica alan yazinda yer alan ¢alismalarda, OG riski olan 6grencilerin okuma giigliigiinii
onlemeye yonelik caligmalarin bir ya da birka¢ 6gretim teknigi Onerisiyle sinirli oldugu,
sistemsel bir model 6neren, okuma becerileri miidahale paketleri gelistiren ve uygulayan

daha fazla deneysel ¢alismaya ihtiya¢ duyuldugu diistiniilmektedir.

Son olarak, iilkemizde de her gecen giin OG tanilamasinin artmasi, etkili miidahalelerin
genel egitim miifredatlarina grup destegiyle sunulmasinin Onemini hatirlatmaktadir.
Ayrica, MTM Diizey-1I yaklasiminin “¢ogu 6grencinin okuma problemlerini dnleme ve
okuma becerilerini gelistirme” konusundaki etkili ¢alismalari, akademik becerilerin temeli
olan okuma becerilerinin giiglendirilmesini desteklemede aragtirmacilarin daha fazla
calisma yapmas1 Onerilmektedir. Bunun yan1 sira, MTM Diizey-II yaklasiminin 6n kosulu
olan ulusal ve bilimsel temelli miidahale paketlerinin sinirli olmasi, 6gretmenlerin bilimsel
veya arastirma temelli miidahalelere ulasamamasina yol agtigindan miidahale temelli yeni

nesil aragtirmalarin daha fazla yapilmasi dnerilmektedir.
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Ek-1. Ogretmen Gériisme Formu

A-Kimlik Bilgileri

1
2
3.
4

Ogrencinin ad1 ve soyadi nedir?
Ogrencinin dogum tarihi nedir?
Ebeveynin ad1 ve soyadi nedir?

Ogrenciye ne kadar siiredir egitim veriyorsunuz?

B-On Kosul Bilgileri

5
6
7.
8

Ogrencinin tanis1 var m1?
Ogrencinin gdzlemlediginiz bir yetersizligi var mi1?
Ogrencinin ana dili Tiirkce mi?

Ogrencinin okula devam durumu nedir?

C-Okuma Gelisimi Bilgileri

9.

Ogrencinin sahip oldugu okuma becerileri ne diizeydedir?

10. Sahip oldugu okuma becerilerini sinif ortamlarinda kullanabiliyor mu?

11. Eklemek istedikleriniz var mi1?
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Ek-2. Disleksi (Okuma Giicliigii) Kontrol Listesi

Ogrencinizde gézlemlediginiz maddeler varsa ‘EVET’, gdzlemlediginiz maddeler yoksa
‘HAYIR’ isaretleyiniz.

Ad-Soyad:
Yasi:
Yazarken harflerin yerini degistirir. Evet Hay1r
b, d ve p harflerini karistirir. Evet Hayir
Tersten yazar (Ayna yazisi). Evet Hayir
Parmakla takip ederek okur. Evet Hayir
Karmasik ciimleleri anlamada zorlanir. Evet Hayir
Yazis1 egik ve okunaksizdir. Evet Hayir
Sayilar, aylar, giinler gibi sirali bilgileri 6grenmede zorlanir. Evet Hayir
Aritmetik isaretleri karistirir. Evet Hayir
Zaman iyi kullanamaz. Evet Hayir
Yeni seyleri 6grenmesi zaman alir, Evet Hayir
Okumada yavastir. Evet Hayir
Verilen gorevi bitirmesi uzun zaman alir. Evet Hay1r
Sesli okurken zorlanir. Evet Hay1r
Sesli okurken bir¢ok hata yapar. Evet Hayir
Kelimeleri harflere ve hecelere ayirmada zorlanir. Evet Hay1r
Yonleri birbirine karigtirir. Evet Hayir
Benzer kelimeleri yanlis okur. Evet Hay1r
Yazarken imla ve noktalama hatalar1 yapar. Evet Hayir
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Ek-3. Katihme1 Secim Siireci Ebeveyn izin Formu

1. Cocugunuzun okuma becerilerinin degerlendirilmesini ister misiniz?

2. Sizin i¢in uygun olan bir zamanda ve yerde ¢cocugunuza okuma becerilerinin 6gretilmesi
amaciyla yirmi oturumluk bir miidahale programina katilmasini ister misiniz?

3. Calisma boyunca cocugunuzun ses kayitlarmin alinmasina ve bu arastirmada veri

toplama amagli olarak kullanimina izin verir misiniz?
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Ek-4. Metin Uzman Goriis Formu

Sayin Dr. Ogretim Uyesi

Ekte sunulan metinler “Ogrenme Giigliigii Riski olan Ogrencilerin Akict Okuma ve Okudugunu Anlama
Becerilerinde Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketinin Etkililigi: Miidahaleye Tepki Modeli
Diizey-1I Yaklasimi Uygulamasi” adli Prof. Dr. E. Riiya OZMEN danismanliginda yaptigim doktora tezimde
ogrencilerin okuma akicilig1 becerilerini gelistirmek amaciyla hazirlanacak olan miidahale paketlerinde
kullamlacaktir. Bu metinler (dykiiler, amlar, fabllar) Ozmen ve Akin tarafindan 2. simf diizeyinde
kullanilmak tizere yazilmistir. Yazilan metinlerin okunabilirlik formiilii ile (Atesman, 1997) okunabilirlik
diizeylerinin uygunlugu belirlenmistir. Hepsi orta gii¢liik diizeyindedir. Sizden;

a) Metinleri kalite bakimindan; organizasyonu, sozciik se¢imi, ciimle yapisi, dilbilgisi kurallari, metnin
tutarlilign ve bagdasikligi (Graham ve Perrin, 2006) olmak {izere 6 Olgiite gore biitlinciil olarak (holistic)
degerlendirmenizi ve

b) Metnin igeriginin 2. sinif diizeyine uygunlugunun; konu, ana fikri, dykiiniin dili (olmak tizere 3 olgiite
gore degerlendirmenizi rica ederim. “1 uygun degil 5 ise ¢ok uygunu” ifade etmektedir.

Saygilarimla

Uzman Ulviye AKIN

Gazi Universitesi

Ozel Egitim Boliimii
Oykiiniin kalite Oykiiniin icerik
bakimindan bakimindan 2. Sinifa
uygunlugu
» Organizasyonu ve &
o Oykiiniin Konusu
» Sozcik se¢imi )
Oykiiniin ana
» Ciimle yapist fikri
» Dilbilgisi kurallar > Oykiiniin dili
> Oykiiniin
tutarliligs ve
bagdasikligi
Metin - 1 112 |3 (4 |51 |2 |3 |4 |5
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Ek-5. ZOBEP Ogrenci Kitaplar Uzman Gériis Formu

Sayin Ogretim Uyesi,

“Ogrenme Giigliigii Riski olan Ogrencilerin Akict Okuma ve Okudugunu Anlama Becerilerinde
Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketinin Etkililigi: Miidahaleye Tepki Modeli Diizey-II
Yaklasimu Uygulamasi’’ adi altinda bir tez hazirlamis bulunmaktayim. Prof. Dr. E. Riiya OZMEN
damgmanhiginda, “Ogrenme Giicliigii” riski olan &grencilerin okuma becerilerini gelistirmek amaciyla

hazirlamis oldugum ZOBEP ekte 10 set miidahale kitab1 halinde sunulmustur.
Sizden;
a)Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketini;

- Etkinliklerin Organizasyonu (etkinliklerin sirasi, etkinliklerdeki gorsellerin uygunlugu ve etkinlikte yer

alma bigimi),

- Etkinliklerin Alana Uygunlugu (okuma 6ncesi, dikkat, algi ve bellek, beceri odakli okuma, okuma sirast,

okuma sonrasi ve dil/deneyim etkinlikleri),
- Paketin Dilbilgisi Kurallarina Uygunlugu
- Etkinliklerin Tutarlilig1
-Etkinlikler igin verilen Yonergelerin Anlagilirlig
-Etkinliklerin 2. Smifa Uygunlugu
oOlgiitlerine gore biitiinciil olarak (Holistic) degerlendirmenizi rica ederim.
Ikinci sayfada verilen tabloya gére, (1) Uygun Degil, (5) Cok Uygun degerlerini ifade etmektedir.
Saygilarimla
Uzman Ulviye AKIN

Gazi Universitesi

Ozel Egitim Béliimii
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ZOBEP Zenginlestirilmis
Okuma Becerileri
Miidahale Paketi
»  Etkinliklerin
Organizasyonu
»  Etkinliklerin
Alana Uygunlugu
»  Paketin Dilbilgisi
Kurallarina
Uygunlugu
» Etkinliklerin
Tutarliligt
»  Etkinlikler i¢in
verilen
Yonergelerin
Anlasilirhig
»  Etkinliklerin 2.
Sinifa Uygunlugu
ZOBEP-1 112 (3|4]5
ZOBEP -2 1123|415
ZOBEP -3 112|345
ZOBEP -4 1123|415
ZOBEP -5 1123|415
ZOBEP -6 112|345
ZOBEP -7 1123|415
ZOBEP -8 112|345
ZOBEP -9 1123|415
ZOBEP - 10 112|345
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Ek-6. ZOBEP Uygulayic1 Kitab1 Uzman Gériis Formu

Sayin Ogretim Uyesi,

“QOgrenme Giicliigii Riski olan Ogrencilerin Akici Okuma ve Okudugunu Anlama Becerilerinde
Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketinin Etkililigi: Miidahaleye Tepki Modeli Diizey-II
Yaklasimu Uygulamasi’’ adi altinda bir tez hazirlamis bulunmaktayim. Prof. Dr. E. Riiya OZMEN
damgmanliginda, doktora tezimde “Ogrenme Giigliigii” riski olan 6grencilerin okuma becerilerini gelistirmek
amaciyla 10 set olarak hazirlamis oldugum ZOBEP’ in uygulanmasina yonelik Uygulayicilar igin Uygulayici

Kitab1 olarak gelistirilmistir. ZOBEP Uygulayici Kitab1 ekte sunulmustur.
Sizden;
a)Zenginlestirilmis Okuma Becerileri Miidahale Paketleri (ZOBEP) Uygulayici Kitabini;
- Uygulayici Kitabinin Organizasyonu
- Uygulayici Kitabi i¢in verilen Yonergelerin ve Aciklamalarin Anlagilirlig
Olciitlerine gore degerlendirmenizi rica ederim.
Ikinci sayfada verilen tabloya gére, (1) Uygun Degil, (5) Cok Uygun degerlerini ifade etmektedir.
Saygilarimla
Uzman Ulviye AKIN

Gazi Universitesi

Ozel Egitim Béliimii
“Zenginlestirilmis Okuma Zenginlestirilmis Okuma
Becerileri Miidahale Paketi Becerileri Miidahale Paketleri
Uygulayic1 Kitab1 (ZOBEP (ZOBEP) Uygulayici
Uygulayici Kitabi) Kitabini;

» Uygulayici Kitabmin
Organizasyonu

» Upygulayici Kitabi i¢in
verilen Yonergelerin ve
Agiklamalarin Anlagilirlig

ZOBEP-1 1 2 3 4 5
ZOBEP -2 1 2 3 4 5
ZOBEP -3 1 2 3 4 5
ZOBEP -4 1 2 3 4 5
ZOBEP -5 1 2 3 4 5
ZOBEP -6 1 2 3 4 5
ZOBEP -7 1 2 3 4 5
ZOBEP-38 1 2 3 4 5
ZOBEP-9 112 ]3 )4

ZOBEP-10 112 3] 4
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Ek-7. ZOBEP Uygulayici Kitabi ve Miidahale Kitaplarindan Ornekler

Etkinlik 7: Metin Okuma

Rehberli Okuma

+ Ogrencilerinize, “Babalar Giinii Hediyesi” adli dykiiyii dogru, hizli, tonlamali ve

vurgulu okuyacagimizi ve sizi dikkatle takip etmelerini sdyleyin.
* Metni tonlamal1 ve vurgulu okuyun.

* Metni okuduktan sonra, dersin basinda tahtanin iist kdsesine not ettiginiz “metnin
kahramanlarinin ve metnin gegtigi yer” ile ilgili notlara geri donerek, dogru olan

notlar1 6grencilerinizle tartisin ve yanina + isareti koyun.

* Daha sonra koro okuma ¢alismasina gegin.

Etkinlik 10: Gorsel Yorumlama

+ Ogrencilerinize, Etkinlik 10’da yer alan resmi incelemelerini ve bir arkadas secerek
kedi ve siit sisesi arasinda bir diyalog yapmalarini sdyleyin.

» Ogrencileriniz diyalog kurmada giigliik yasarsa onlara model olun. Ornegin, “Ben, bir
stit sisesiyim ve genelde buzdolabinda yasarim.” diyerek siit sisesinin konusmasini
baslatin. Daha sonra “Sevgili siit sisesi seni ¢ok oOzledim” diyerek kedinin
konusmasiyla devam edin. Model olma yoluyla, dgrencilerinizin konusmasini
tesvik edin.

» Ogrencileriniz etkinligi tamamladiktan sonra, dgrencilerinizin diyaloglarini dinleyin.

* Ardindan, etkinlik 11’e ge¢in.
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ZOBEP Zenginlestrimis Oluma Becerieri E3ftim Midohale Paketleri

Etkinlik 9
Kendini Degerlandirme

San Kagt

Crenci Aktivite Kitak

Vﬁ'ﬂr’gl: ﬂgagldc:ki tabchu gére kendini degerlendir.

hetni Okumami
Degerlend'riﬂarum.

Cok
Calismaliym

ilerliHcrum

Cok Basariliygm

hMetni izl okudum.

©

OO

OO

hetni dogru okudum.

©

©O

©OO

Metni BI:IZEI. okudum.

©

©O©

OO

hMetni anladim.

©

OO

OO

Kendimi degerlendirdirn.

SCIHIdL‘l @ kazandim.
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ZOBEP Zengilestrimiz Okuma Becerieri Ejtim Midahale Paketleri O{,few Aktivite Kitabs

Etkinlik 12
Dil-Deneyim Etkinliy

Kupa

Y&nerge : Sence basany arttrmanin yollar nelerdir?  Arkadasinla
tartisip kupanin etrafina not al.

W
a A
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Ek-8. Okuma Hizi, Okuma Hatasi, Prozodik Okuma ve Okudugunu Anlama

Onkosulunun Degerlendirilmesinde Kullanilan Metin

Ucan Balonlar

Kiigiik bir ¢cocuk annesiyle sokakta ylirliyordu. Nisan aymin bu giizel gliniinde okulun
bahgesinde rengarenk giyinmis ¢ocuklar1 goriince, o da bahceye girmek istedi. Annesi
elinden tutarak ona“Ogrenciler birazdan bayram gosterisi yapacaklar, istersen onlart
izleyelim.” dedi. Okulun giriginde renk renk balon satan bir satici, gocugun dikkatini ¢ekti.
Sar1, kirmizi, mavi ve beyaz balonlar riizgarda sallaniyordu, bu yiizden saticit balonlar
elinde giicliikle tutuyordu. Balon saticisi, cocuga “Bu balonlardan ister misin?’’ dedi.
Cocuk annesine bakti, giilimsedigini goriince, eliyle balonlar1 isaret ederek, “Bir kirmizi
bir de beyaz balon isterim.” dedi. Balon saticist balonlarin i¢inden bir kirmizi bir de beyaz
balonu segerek cocuga verdi. Cocuk okulun bahgesindekilere el sallayarak giiliimsedi.
Balon saticisi da elinde kalan balonlarin hepsini bahgedeki diger ¢cocuklara satti. Cocuklar
bayrami kutlamak i¢in hep birlikte uzun iplerini birakarak balonlar1 ugurdular. Cocuklar
balonlarin ardindan baktiklarinda balonlarin ve bulutlarin birbirine karigtigini gordiiler.
Gokyliziinde sanki cigekler agmisti. Kiiciik ¢ocuk ve annesi birlikte balonlara baktilar.

Sonra da ¢ocuklarin gosterilerini izleyip eglenceli zaman gegirdiler.
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Ek-9. Okuma Hizi ve Okuma Hatas1 Kayit Cizelgesi

OKUMA HIZI VE HATASI KAYIT CiZELGESI

Ogrencinin Ad1-Soyadi: ...............................
Dogum Tarihi: ...
Okulu—Smifi: .........oooooiiii
Uygulama Tarihi: ...

Okuma Hiz1:

Okuma Hatasi:

Okuma Performansi

1 dk. da

Tiim metinde

Okuma Hizi:

Dogru okunan sozciik sayist

Hatali okunan sozciik sayisi

Okumadan atladig1 s6zciik sayisi

3 saniye i¢inde okuyamadig1 sdzciik sayist

Arastirmacinin Ogrencinin Yerine Okudugu Sozciik
Sayisi

Toplam hatali okunan sozciik sayisi
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Ek-10. Prozodik Okuma Ol¢egi

1 Metindeki duygusal durumlar okumaya yansitilir. (Heyecan, korku,
seving, merak).

Dogal konusma dilini yansitan bir ritimle(ahenkle) okumaktadir. (Okuma
bir ritim ve ahenk i¢inde siirer; sesli okuma dinleyiciye hos gelir).

3 Okumasi monotondur. (Tek diize okur, okuma gerek anlamla ilgili
gerekse yapiyla ilgili bir ipucu vermez; duygusuz, robotik okumaktadir).

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

Sesinin siddetini noktalamaya gore ayarlar. (Virgiilde sesi diigiirme,

5 N ) o
iinlemde yiikseltme ve duygu katma gibi)

6 Anlam vurgulamalarla yansitilir. (Sesli okumada 6ne ¢ikarilmak istenen
sozciik ve anlam gruplar1 vurgulanarak okunur)

7 Sozciiksozeiik okumaktadir. (Sézciikler arasi bir bag kurulmaz; dinleyici
okunandan bir anlam ¢ikarmada zorlanir).

8 Ciimlelerdeki sinyal sdzciikler(baglag, edat vb) okuma esnasinda
belirginlesir.(Anlami baglayan, aciklayan, anlamaya ipucu saglayan
sozciikler belirgin okunur. Ornek: Ama, Bunun disinda, Bunun igin, ilk
olarak, Ikincisi vb).

9 Okumadaki duraklamalar uygundur. (Fazla bekleme ya da ¢ok hizli
gecme olmaz)

10 | Anlam tonlamalarla yansitilir.

11 | Okumas piiriizsiizdiir. (sesini agik ve net kullanir;uyumludur;dinleyiciyi
yormaz).

12 | Okurken sesini akici kullanmaktadir. (Sesli okuma dalgali, teklemeli
degildir).

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

14 Anlamli gruplamalar yaparak okumaktadir. (Bir solukta seslendirilen
sozcikler birbirleriyle iligkilidir).

15 | Konusur gibi okumaktadir.

Keskin, Bastug ve Akyol (2013)
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Ek-11. Okudugunu Anlama Sorulari ve Cevaplari

Ucan Balonlar

Kiictik bir ¢ocuk annesiyle sokakta yiirliyordu. Nisan aymin bu giizel giiniinde okulun
bahgesinde rengarenk giyinmis c¢ocuklar1 goriince, o da bahgeye girmek istedi. Annesi
elinden tutarak ona“Ogrenciler birazdan bayram gosterisi yapacaklar, istersen onlart
izleyelim.” dedi. Okulun girisinde renk renk balon satan bir satici, gocugun dikkatini ¢ekti.
Sar1, kirmizi, mavi ve beyaz balonlar riizgarda sallaniyordu, bu yiizden satic1 balonlar1
elinde giicliikle tutuyordu. Balon saticisi, cocuga “Bu balonlardan ister misin?’’ dedi.
Cocuk annesine bakti, giilimsedigini goriince, eliyle balonlari isaret ederek, “Bir kirmizi
bir de beyaz balon isterim.” dedi. Balon saticist balonlarin i¢inden bir kirmizi bir de beyaz
balonu segerek cocuga verdi. Cocuk okulun bahcgesindekilere el sallayarak giiliimsedi.
Balon saticisi da elinde kalan balonlarin hepsini bahgedeki diger ¢cocuklara satti. Cocuklar
bayrami kutlamak i¢in hep birlikte uzun iplerini birakarak balonlart ugurdular. Cocuklar
balonlarin ardindan baktiklarinda balonlarin ve bulutlarin birbirine karistigini gordiiler.
Gokyiiziinde sanki ¢igekler agmisti. Kiigiik ¢ocuk ve annesi birlikte balonlara baktilar.

Sonra da ¢ocuklarin gosterilerini izleyip eglenceli zaman gegirdiler.

OKUDUGUNU ANLAMA SORULARI VE CEVAPLARI

1.Bu dykiideki olay ne zaman gecmektedir? (metindeki bilgi)

1. Nisan ayinda

2. Bu dykiide kimler bulunmaktadir? (metindeki bilgi)

2. Bu Oykiide kii¢iik bir ¢ocuk, annesi, 6grenciler ve balon saticis1 bulunmaktadir.
3.Cocuk annesi ile sokakta yiiriirken ne yapmak istedi? (metindeki bilgi)
3. Cocuk okul bahgesine girmek istedi.

4.Cocuk neden okulun bahgesine girmek istedi? (cikarimsal)

4. Cocuk okulun bahgesinde rengarenk giyinmis ¢ocuklar1 gordiigii i¢in

5. Ogrenciler neden téren yapacaklardi? (ctkarimsal)

5. Ogrenciler, bayram oldugu igin téren yapacaklardi.

6.OKkulun girisinde cocugun dikkatini ne ¢ekti? (metindeki bilgi)

6. Balon satan bir satict

7.Satic1 elindeki balonlar1 neden giicliikle tutuyordu? (cikarimsal)

7. Riizgar oldugu i¢in

8. Balon saticisi cocuga ne dedi? (metindeki bilgi)

8. Balon saticisi, gocuga “Bu balonlardan ister misin?’’ dedi.

9.Cocuk balon saticisindan balon almadan 6nce annesine neden bakti? (¢itkarimsal)
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9. Cocuk, annesinin balon almasina izin verip vermeyecegini anlamak i¢in annesine bakt.
10. Cocuk neden kirmizi ve beyaz renkli balon secti? (cikarimsal)

10. Bayrak rengi oldugu i¢in

11.Balon saticis1 balonlar: ne yapti1? (metindeki bilgi)

11. Cocuklara satti.

12.Torendeki ¢cocuklar hep birlikte ne yaptilar? (metindeki bilgi)

12. Toérendeki ¢ocuklar bayrami kutlamak i¢in hep birlikte balonlart ugurdular.
13.Cocuklar balonlarin ardindan baktiklarinda ne gordiiler?(metindeki bilgi)

13. Balonlarin ve bulutlarin birbirine karigtigini gordiiler.

14. Bu oyKkiiniin yazari balonlari neden ciceklere benzetmis? (cikarimsal)

14. Balonlar, gokyiiziinde renk renk uctuklari i¢in ¢igeklere benzetmis.
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Ek-12. Okudugunu Anlama Sorular1 Kayit Cizelgesi

Ogrencinin Adi-Soyadi: ...............................
Dogum Tarihi: ...
Okulu—Smifi: .........ooooviiiiiiiie
Uygulama Tarihiz ...,

Dogru Yanhs Puan

Soru-1 Bu oykiideki olay ne zaman ge¢cmektedir? (metindeki
bilgi)

Cevap-1 Nisan ayinda

Ogrencinin

Cevab1

Soru-2 Bu dykiide kimler bulunmaktadir? (metindeki bilgi)

Cevap-2 Bu oykiide kiiciik bir ¢ocuk, annesi, 6grenciler ve balon
saticist bulunmaktadr.

Ogrencinin 2.

Cevab1

Soru-3 Cocuk annesi ile sokakta yiiriirken ne yapmak
istedi?(metindeki bilgi)

Cevap-3 Cocuk okul bahgesine girmek istedi.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-4 Cocuk  neden  okulun  bahgesine  girmek
istedi?(¢cikarimsal)

Cevap-4 Cocuk okulun bahgesinde rengdrenk giyinmis
cocuklar: gérdiigii icin

Ogrencinin

Cevabi

Soru-5 Ogrenciler neden toren yapacaklardi? (cikarimsal)

Cevap-5 Ogrenciler, bayram oldugu icin téren yapacaklard:.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-6 Okulun girisinde ¢ocugun dikkatini ne c¢ekti?
(metindeki bilgi)

Cevap-6 Balon satan bir satict

Ogrencinin

Cevabi

Soru-7 Satict  elindeki  balonlar1  neden  giigliikle
tutuyordu?(¢cikarimsal)

Cevap-7 Riizgdr oldugu icin

Ogrencinin

Cevabi

Soru-8 Balon saticisi cocuga ne dedi?(metindeki bilgi)

Cevap-8 Balon saticisi, ¢ocuga “Bu balonlardan ister misin?’’
dedi.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-9 Cocuk balon saticisindan balon almadan énce
annesine neden bakt1? (cikarimsal)

Cevap-9 Cocuk, annmesinin balon almasina izin verip
vermeyecegini anlamak i¢in annesine bakt.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-10 Cocuk neden kirmizi ve beyaz renkli balon
secti? (cikarimsal)

Cevap-10 Bayrak rengi oldugu igin

Ogrencinin

Cevabi

Soru-11 Balon saticisi balonlari ne yapti1? (metindeki bilgi)

Cevap-11 Cocuklara satt.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-12

Torendeki cocuklar hep birlikte ne
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yaptilar? (metindeki bilgi)

Cevap-12 Torendeki ¢ocuklar bayrami kutlamak igin hep birlikte
balonlart ugurdular.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-13 Cocuklar balonlarin ardindan baktiklarinda ne
gordiiler?(metindeki bilgi)

Cevap-13 Balonlarin ve bulutlarin birbirine karistigini gordiiler.

Ogrencinin

Cevabi

Soru-14 Bu oykiiniin yazar1 balonlar1 neden ciceklere
benzetmis? (¢cikarimsal)

Cevap-14 Balonlar, gékyiiziinde renk renk ugtuklar: icin ¢iceklere
benzetmis.

Ogrencinin

Cevabi

175




Ek-13. Okudugunu Anlama Sorulari Degerlendirme

Uzman Goriis Formu

Sayin Dr. Ogretim Uyesi

“Miidahaleye Tepki Modeli (MTM): Diizey-1l Yaklasiminda Sunulan Bilimsel Temelli Zenginlestirilmis
Okuma Becerileri Miidahale Paketlerinin Okuma Giigliigiinii Onlemede ve lyilestirmede Etkililigi” adli Prof.
Dr. E. Riiya OZMEN damsmanliginda yaptigim doktora tezimde 2. sinif diizeyinde kullanilmak iizere
aragtirmact ve damigmani tarafindan yazilan ve ilgili ekte (Ek 1) yer alan okudugunu anlama sorularini
asagidaki sorular gercevesinde degerlendirmenizi rica ederim.

“1 Hi¢ katilmiyorum, 5 Tamamen katiliyorum” ifade etmektedir.

Saygilarimla
Uzman Ulviye AKIN
Gazi Universitesi
Ozel Egitim Béliimii
Soru Soru agik, anlasilir ve Soruda cevap icin Soru belirtilen soru Soru cevap i¢in ipucu Soru dgrencilerin Soru 2. Siif diizeyine

net ifadelerle
olusturulmustur

gerekli olmayan bilgi
yoktur.

tipine uygundur.

olusturacak ifadeler
barindirmamaktadir

anlama becerisini
olcecek niteliktedir.

uygundur.

Soru- 1 2 3 4 5 1 2 34|65 1 2 3 4 5 1 2 314|565 1 2 3|4 5 1 2 3 4 5

Soru- 1 2 3 4 5 1 2 34|65 1 2 3 4 5 1 2 314|565 1 2 3|4 5 1 2 3 4 5

Soru— 112 31415 112 |3 |4 |51 |23 ]|4]5 1123 |4]5 1 (2|3 |4]5 1 2 (3 |41|5

Soru — 1 2 3 4 5 1 2 34|65 1 2 3 4 5 1 2 314|565 1 2 3|4 5 1 2 3 4 5

Soru— 112 31415 112 |3 |4 |51 |23 ]|4]°5 1123 |4]5 1 (2|3 |4]5 1 2 (3 |41|65

Soru- 1 2 3 4 5 1 2 34|65 1 2 3 4 5 1 2 314|565 1 2 3|4 5 1 2 3 4 5

Soru— 112 3145 1|12 |3 |4 |51 |23 ]|4]5 1123 |4]5 1 (2|3 |4]5 1 2 (3 |41|5

Soru— 1 2 3 4 5 1 2 314]5 1 2 3 4 5 1 2 314]|5 1 2 3| 4 5 1 2 3 4 5

Soru — 1 2 3 4 5 1 2 314]5 1 2 3 4 5 1 2 314]|5 1 2 3| 4 5 1 2 3 4 5

Soru— 112 3145 1|12 |3 |4 |51 |23 ]|4]5 1123 |4]5 1 (2|3 |4]5 1 2 (3 |41|5
10

Soru— 1 2 3 4 5 1 2 314]5 1 2 3 4 5 1 2 314]|5 1 2 3| 4 5 1 2 3 4 5
11

Soru— 112 314|565 1|12 |3 |4 |51 |2 [3]|4]°5 1123 |4]5 1 (2|3 |4]5 1 2 (3 |41|5

Soru — 1 2 3 4 5 1 2 314]5 1 2 3 4 5 1 2 314]|5 1 2 3| 4 5 1 2 3 4 5
13

Soru - 1 2 3 4 5 1 2 314 |5 1 2 3 4 5 1 2 3141|5 1 2 3 |141|5 1 2 3 4 5
14

Soru— g1 |2 |3 |4 |51 (2|3 (4|51 |2 |3 |4 |51 23|45 112 |3 |4 |51 |(2|3|4]|5
15

Soru - 1 2 3 4 5 1 2 314 |5 1 2 3 4 5 1 2 3141|5 1 2 3 |141|5 1 2 3 4 5
16
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Ek-14. Aile Anketi

Sorular

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katillyorum

Kesinlikle
Katillyorum

Cocugumun okuma becerileri
¢aligma sonunda ilerledi.

1

4

5

Cocuguma okuma becerilerinin
Ogretimi amaciyla kullanilan
ZOBEP uygulamasi, ¢gocuguma
okuma becerilerinin
ogretiminde etkili oldu

Cocuguma okuma becerilerinin
ogretimi amaciyla kullanilan
ZOBEP, ¢cocuguma okuma
becerilerinin 6gretiminde
uygun bir uygulamadir.

Cocugumun aldig1 ZOBEP
okuma becerileri
miidahalesinden memnunum.

Cocuguma okuma becerilerinin
Ogretilmesi amaciyla kullanilan
bu yontemin siirdiiriilerek
uygulanmasini isterim.

Cocugum, uygulama dncesine
gore uygulama sonrasinda
o0grendigi okuma becerilerini ev
veya okul gibi dogal ortamlarda
kendiliginden kullaniyor.

Cocugumun, ZOBEP
uygulamasi sonrasinda
okumaya olan ilgisi artt1.

Cocugum uygulama dncesine
gore okumaya yonelik
materyalleri daha uygun bir
sekilde okuyor.
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Ek-15. Ogrenci Anketi

Kesinlikle

Sorular
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katihyorum

Kesinlikle
Katillyorum

Okuma becerilerim ¢aligma

. ; 1
sonunda ilerledi.

4

5

Okuma becerilerinin dgretimi
amaciyla kullanilan ZOBEP
uygulamasi, okuma becerilerini
6grenmemde etkili oldu.

Okuma becerilerinin 6gretimi
amaciyla kullanilan ZOBEP,
okuma becerilerini 6grenmemde
uygun bir uygulamadir.

ZOBEP okuma becerileri
miidahalesinden memnunum.

Okuma becerilerimin 6gretilmesi
amactyla kullanilan bu yontemin
stirdiiriilerek uygulanmasini
isterim.

Uygulama 6ncesine gore

uygulama sonrasinda dgrendigim

okuma becerilerini ev veya okul 1
gibi dogal ortamlarda

kendiliginden kullaniyorum.

ZOBEP uygulamasi sonrasinda
okumaya olan ilgim artt1.

Uygulama 6ncesine gore
okumaya yonelik materyalleri
daha uygun bir sekilde
okuyorum.
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Ek-16. Uygulama ve Degerlendirme Giivenirligi Veri Toplama Formlari

Amagc: Bu formun amaci, uygulamacinin uygulamis oldugu ZOBEP Uygulama Siirecinden 6nce ve ZOBEP
uygulama siireci sirasinda hazirlanmis olan 6gretim ve degerlendirme planlarindaki degerlendirmelere ne
Olciide uygunluk gosterdigini belirlemektir.

Kullanma Yonergesi: Bu formda uygulayicinin gergeklestirmesi beklenen degerlendirme siirecinde ve
Ogretim siirecinde bulunan davranmislar yer almaktadir. Formu uygulamadan 6nce okuyunuz. Okudugunu
anlama degerlendirmestireclerini gézlemleyerek, uygulamacinin bu basamaklar1 yerine getirip getirmedigini
belirleyiniz.

Bu amacla, uygulamaci 6gretim siirecinde yer alan davranislari yerine getiriyorsa “Evet” siitununa; yerine
getirmiyorsa “Hayir” siitununa bir ¢ek atmak atiniz.

GOZIEMCI: ... Tarin:
Degerlendirme Siireci Evet Hayir

Gozlenen OFIrenci: ...........cccccovveveieviiiieriesieeeseese e,

Gozlenen Degerlendirme siireci: ..............cccooeeeviiviiiiennennnn,

Okuma Hizi, Hatasi ve Prozodi Degerlendirme Formu

Degerlendirme Siireci Evet Hayir

1 Degerlendirmeye baslarken 6grenciye “Simdi seninle ¢alisacagiz. Bu

metni Once sesli okuyacaksin. Okumani elimde gordiigiin ses kayit cihazina
kaydedecegim. Okuman bittikten sonra ben sana bu metinle ilgili sorular soracagim.
Hazir oldugun zaman bana sdyle” diyerek yonergeyi verir.

2 Ogrenci metni okurken bir dk doldugunda 6gretmen dgrencinin kaldig1 sozciige bir
isaret koyar.

3 Ogrenci satir atlarsa bir isaret koyar.

4 Ogrenci bir sézciigii 3.sn icinde sesletmezse isaret koyar.

5 Ogrenci tiim metni okuyuncaya kadar bekler.

Okudugunu Anlama Degerlendirme Formu

Degerlendirme Siireci Evet Hayir

1 Degerlendirmeye baslarken 6grenciye “Simdi seninle ¢alisacagiz. Bu

metni 6nce sesli okuyacaksin. Okumant elimde gordiigiin ses kayit cihazina
kaydedecegim. Daha sonra da bir kez sessiz okuyacaksin. Okuman bittikten sonra
ben sana bu metinle ilgili sorular soracagim. Hazir oldugun zaman bana sdyle”
diyerek yonergeyi verir.

2 Ogrencinin metni okumasini bitirmesinin ardindan &grenciye metinle
ilgili anlama sorular1 soracagini bir kez de metni sessiz okumasini ister.
3 Ogrencinin metni okumasini bitirmesinin ardindan metinle
ilgili anlama sorular1 soracagini belirtir.
4 Metne ait kayit ¢izelgesindeki, metinde yer alan bilgi birimlerini ve

metinden ¢ikarim yapmaya yonelik sorulari sirasina uygun
olarak 6grenciye sorar.

5 Ogrencinin soruya verdigi cevabi hig bir sey sdylemeden kayit
cizelgesine kayit eder.

6 Ogrencinin soru sorulduktan sonra tepki vermemesi durumunda 10 sn
siire boyunca grencin cevap vermesini bekler.

7 Ogrenci yine 10 sn. tepki vermezse soruyu yineler

8 Ogrenci yine cevap vermezse bir sonraki soruya geger

9 Ogrencinin sorulan soruya eksik cevap vermesi durumunda baska, diger,

baska ne yer, tekrar diisiin vb. seyler sdyleyerek 6grencinin eksik
cevabini tamamlamasini 6-7 sn. bekler.
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Ek-17. Ogretim Siireci Degerlendirme Giivenirligi Formu

Oturum:

Ogretim Siireci

Evet

Hayir

Ogretim Oncesi Hazirlik:Ogrencilerin tamanuni gorebilecegi sekilde oturtur. Etkinlikte
kullanacagi materyalleri masanin {izerine yerlestirir. Oturma diizeni saglandiktan sonra
Ogretim siirecinde yer alan her bir basamag sirastyla takip etmeye baslar.

Ogretim Siireci: Ogretim siireci; okuma 6ncesi etkinlikler boliimii, dikkat, alg1 ve bellek
caligmasi boliimii,beceri odakli akict okuma dgretimi bolimil ve okudugunu anlama ve
dil-deneyim etkinlikleri boliimii olmak iizere dort bolimde planlanmugtir. Her bir boliim
ve bu bolimlere iligkin alt basamaklarin uygulanisi i¢in uygulayici, uygulayict kitabini
takip eder.

Uygulayici, her miidahale kitabinin basinda 6grencilere “Bugilin isleyecegi Oykiiniin
adin1 soyler. ‘Bu oykiiyii calisirken okuma hizimizi, okuma dogrulugumuzu, vurgulu ve
tonlamali okumamizi gelistirecegiz.” diyerek okuduklarmi anlamalarini gii¢lendirecek
caligmalart birlikte yapacaklarmi ve okuma becerilerini ellerindeki “ZOBEP Okuma
Miidahale Paketleri” ile gelistireceklerini sdyler.

Uygulayici, Uygulayici Kitabindaki yonergelere uygun olarak okuma oncesi etkinlikleri
uygular.

Uygulayic1 Okuma Oncesi Teknikleri uygulayarak 6grencinin gdzden gecirme yapmast,
beyin firtinas1 yapmasi, kavram haritasin1 doldurmasi ya da tahmin etme uygulamasi
yapmasini destekler.

Uygulayici, Uygulayici Kitabindaki yonergelere uygun olarak dikkat, algi ve bellek
etkinliklerini uygular.

Uygulayici, Uygulayici Kitabindaki yonergelere uygun olarak beceri odakli akici okuma
Ogretimi bolimiinii uygular.

Uygulayici, tekrarli okuma, rehberli okuma, koro okuma, paylasimli okuma veya esli
okuma etkinliklerini kullanir.

Uygulayici, Uygulayic1 Kitabindaki yonergelere uygun olarak kendini degerlendirme
etkinligini uygular.

Uygulayici, Uygulayic1 Kitabindaki yonergelere uygun olarak okuma sirasi-sonrasi
(okudugunu anlama) etkinliklerini uygular.

Uygulayict bilimsel temelli okudugunu anlama tekniklerinden soru sorma, ciimlede hata
bulma, 6ykilyii yorumlama, gorseli yorumlama, problem ¢dzme, bosluklari anlaml
sozciiklerle doldurma ve anahtar sdzciiklerden 6ykii olusturma tekniklerine uygulamada
yer verir.

Uygulayici, Uygulayici Kitabindaki yonergelere uygun olarak dil-deneyim etkinliklerini
uygular.

10

Uygulayict dil/deneyim tekniklerinden resim anlatma, uyakli sdzciigii bulma, oyki
tamamlama, tekerleme, farkli diisiinme, noktalama isaretleri, cimle tamamlama ve ciimle
genigletmeye uygulamada yer verir.

11

Uygulayici, Uygulayict Kitabindaki yonergelere uygun olarak ek materyalleri uygular.

12

Uygulayici, Uygulayict Kitabindaki &gretim basamaklarina uygun olarak etkinlikleri
uygular.

13

Uygulayici, Uygulayici Kitabindaki yonergelere uygun olarak gerektiginde aninda doniit
Verir.

14

Uygulayici, 6grencilerinin giiglikk yasadigini gézlemlediginde, 6grencilere model olur.

15

Uygulayici, 6grencilerinin giiglik yasadigini goézlemlediginde, &grencilere rehberli ve
bagimsiz uygulamalar yaptirir.

16

Uygulayict her miidahale kitabinin sonunda o6grencileri ZOBEP miidahale kitabini
bitirmelerinden dolay: kutlar ve alkislar.
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