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Elementary Classroom Teachers’ Reading Practices: Strategy
Instruction and Comprehension

Seyit ATES® Kasim YILDIRIM**

ABSTRACT. The study aimed to explore elementary school classroom teachers’ classroom practices
about what kinds of reading activities they do and whether they give attention to strategy instruction for
comprehension in Turkish language arts course. The present study used qualitative case study method to
find out required answers related to the overall research purpose. This research was conducted in Kirsehir.
A total of llelementary school classroom teachers constituted the research sample. Non-participant
structured observations were used to collect data from the elementary school classroom teachers in the
study. The findings showed that the elementary classroom teachers use reading activities allowing
students to take turns reading aloud rather than activities requiring modeling, repeated readings, social
interaction etc. Also, the findings revealed that the elementary classroom teachers do not employ
strategies to improve students’ reading comprehension and they do not teach the strategies explicitly.
Additionally, the findings were discussed with respect to the relevant literature and it is given some
suggestions concerned with future.

Keywords: Reading Education, Comprehension, Strategy Instruction.

SUMMARY

Purpose and significance. The study aimed to explore elementary school classroom teachers’
classroom practices about what kinds of reading activities they do and whether they give
attention to strategy instruction for comprehension in Turkish language arts course.

Methods. The present study used qualitative case study method to find out required answers
related to the overall research purpose. This research was conducted in Kirsehir. A total of
1lelementary school classroom teachers from a total of 11 different elementary schools
constituted the research sample. Convenience sampling was used to choose the participants.
Convenience sampling is a non-probability sampling technique where participants are selected
because of their convenient accessibility and proximity to researcher (Creswell, 2005). The
reason why the researchers used convenient sampling to select the participants was to collect the
data from the teachers quickly and to employ more volunteer participants into the research
process. Non-participant structured observations were used to collect data from the elementary
school classroom teachers in the study. The teachers’ classroom teaching practices were
observed and the observations for every teacher were lasted four hours. The observation form
was used to collect the data. The form consisted of three sections. One section included
information concerning the participants’ demographic characteristics. The other section
included the items regarding the teachers’ reading instruction practices and last section included
the items related to the teachers’ strategy instruction practices. The observation form was based
on the literature relevant to reading education and comprehension instruction (e.g., Ates, 2011;
Durkin, 1978-79; Rieckhoff, 1997; Ness, 2006). Before collecting the data, the observation
form delivered to the experts and their opinions about the form were taken and then the form
was piloted, and revised and finalized.

Results. The findings showed that the elementary classroom teachers use reading activities
allowing students to take turns reading aloud rather than activities requiring modeling, repeated
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readings, social interaction etc. Also, the findings revealed that the elementary classroom
teachers do not employ strategies to improve students’ reading comprehension and they do not
teach the strategies explicitly. Additionally, the findings were discussed with respect to the
relevant literature and it is given some suggestions concerned with future.

Conclusions. In the present study, we, the researchers, attempted to examine the elementary
classroom teachers’ Turkish language arts practices in regard to strategy instruction. Given the
literature on reading comprehension and strategy instruction in Turkey, we have a lack of
research related to this issue. Observations carried out toward teachers’ classroom practices may
provide more insight into obtaining correct and sufficient results than surveys or interviews.
Due to this, the current research can make more contribution to future research. Another
important thing in the research is that the present study tries to draw attention to strategy
instruction. As stated, strategy instruction and use of multiple strategies are one of the crucial
parts of reading education. They are underling factors of raising persons having high self-
regulated learning skills, and one of the most important components leading to deriving
meaning from a passage. This research revealed that the teachers’ classroom practices toward
strategy instruction were insufficient and their awareness of strategy instruction needs to be
increased. We believe that the present research and similar studies would increase awareness of
importance of strategy instruction in all stakeholders related to education and help interested
people take necessary measures for overcoming this problem.
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Siif Ogretmenlerinin Okuma Becerisine Yonelik
Uygulamalari: Strateji Ogretimi ve Anlama

Seyit ATES* Kasim YILDIRIM™

OZ. Bu arastirma smif dgretmenlerinin Tiirkce dersindeki simif ici uygulamalarinda ne tiir okuma
etkinlikleri gerceklestirdikleri ve anlama siirecine yonelik strateji 6gretimine yer verip vermediklerini
ortaya koymak amaciyla gergeklestirilmistir. Calisma betimsel bir durum saptamasi niteligindedir.
Arastirma Kirsehir ili merkez ilgesindeki ilkégretim okullarinda goérevli 11 smif Ogretmeni ile
gergeklestirilmigtir. Arastirmada veri toplamak amaci ile yapilandirilmis katilimli olmayan goézlemler
kullanmilmustir. Elde edilen veriler 6gretmenlerin siniflarinda en ¢ok sirayla okuma etkinliklerine yer
verdiklerini ve sistematik bir strateji Ogretim siirecini anlama Ogretimlerinde kullanmadiklarini
gostermistir. Elde edilen bulgular ilgili literatiir dogrultusunda tartigilmis ve gelecege yonelik onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma Egitimi, Anlama, Strateji Ogretimi.

GIRIS
Okuma becerisi, akademik basar1 ve Ogrenmenin temeli oldugu icin, okumay1 Ogrenme
cocukluk doneminde kazanilan en Onemli becerilerden biridir. Okumaya iliskin teoriler
¢ocukluk donemi boyunca evde ve okulda bir¢ok okuma becerisinin kazanildigint ve bunlarin
koordineli bir sekilde 1-5. siif diizeyinde okumanin otomatiklesmesine yardimci oldugunu
ifade etmektedirler. Teoriler okuma becerilerini, kazanilmasi ve okuma basarisinin
gergeklestirilmesi icin bir araya getirilmesi gereken pargalar olarak gérmektedir (Paris, 2005).

National Reading Panel (NRP) (2000) okuma alaninda yaptigi dort yillik arastirmanin
sonuglarin1 sundugu raporda, ilkogretim diizeyinde okuma basarisini etkileyen degiskenleri; ses
farkindalig1, kelime hazinesi, akict okuma ve okudugunu anlama seklinde ifade ederken yapilan
aragtirmalar Ozellikle, okudugunu anlama ve genel akademik basari arasinda giiglii iliskiler
oldugunu ortaya koymustur (Miller ve Schwanenflugel, 2008).

Ifade edildigi iizere okudugu anlama, okuma basaris1 ve genel akademik basarisinin en dnemli
yordayicilarindan biri olarak ortaya c¢ikmaktadir. Okudugunu anlama c¢ikarimlar yaparak,
sonuclar elde ederek ve deneyimlerle baglantilar kurarak metinden anlamin elde edilme siireci
olarak tanimlanmaktadir (National Assessment Governing Board [NAGB], 2006).

Anlama g¢ocugun okuma becerilerinin gelisiminde kritik 6neme sahiptir. Bu ylizden egitim
stirecinde bu becerinin ¢ocuklara kazandirilmasi gerekmektedir. Aslinda okudugunu anlama
okuma siirecinin en temel tasidir (Durkin, 1993). Dolayisi ile okudugunu anlama sadece
akademik bilgileri 6grenmek i¢in degil, ayn1 zamanda yasam boyu 6grenme i¢in gerekli olan bir
aractir. NRP (2000) tarafindan yiiriitiilen aragtirmada okudugunu anlama siirecinde rol oynayan
iic onemli anahtar tema su sekilde belirtilmistir. Okunulan seyin anlagilmasini saglayan kelime
bilgisi gelisiminin ve 0gretiminin detayl bir sekilde tanimlamadan karmasik bir yapiya sahip
olan anlama siirecinin agiklanamayacagi, anlama becerisinin okuyucu ile metin arasindaki
bilingli ve iyi planlanmis bir alig verisi gerektirdigi ve son olarak ise dgrencilerin okudugunu
anlamalarin1  gelistiren stratejileri Ogrenmelerini saglayan &gretmenlerin bu konudaki
yeterlilikleridir. Bu ii¢ temel unsur 6gretmenlerin 6grencilerin okudugunu anlamalarini nasil
geligtirecegi noktasinda temel tegkil etmektedir.
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Iyi bir okudugunu anlama dgretimi dgrencilere siirekli olarak farkli okuma deneyimleri saglayan
ve yeni fikirler sunan 6grenme aktivitelerinden olusur. Bu 6grenme aktiviteleri vasitasiyla
okuyucular farkli metinlerde kendilerine sunulan bilgiyi nasil elde edeceklerini saglayan
becerileri kullanmay1 6grenirler (Pressley, 2006) Bu siireci en iyi sekilde 6grencilere yansitmak
igin bugiiniin O6gretmenleri 6grencilerin farkli metinlerle deneyimlerini saglamali; bagimsiz
olarak dgrencilerin okuma 6ncesinde, okuma sirasinda ve okuma sonrasinda okunan materyale
iligkin diislincelerini almali; herkesin okuma amacini olusturmasina yardimei olmali, elde edilen
bilginin kullanilmasin1 saglamali, 6grencilerin yazarin vermek istedigi anlami kaybetmeden
¢ikarimlarda, yargilamalarda ve c¢oziimlemelerde bulanmalari i¢in cesaretlendirmeli,
ogrencilerin  kelimelerin  gercek  anlamlarmi  Ogretmeli,  Ogrencilerin  kavramlar
gorsellestirmelerini saglamali, kelimelerin farkli anlamlarini vermeli, metinlerle iliskili resim,
sekil vb. figlirleri yorumlamalarini istemeli ve 6grencilerin yeni 6grendikleri bilgileri kiiltiirel
olarak etkilendikleri ¢evreye nasil entegre edeceklerine yardimei olmalidir (Block ve Pressley,
2007).

Anlama ile ilgili caligmalar gézden gegcirildiginde oOzellikle 1970’lerde ve 1980’lerde ¢ogu
aragtirmacinin basarili anlama 6gretim siirecini, okuyucunun sayisiz anlamsal ipuglar birbiriyle
iligkilendirmesini saglayan birka¢ biligsel ve {ist biligsel yeterlikle iliskilendirdikleri
goriilmektedir. Ozellikle okuyucuya yazili materyallerde sézel ve gorsel ipuglarin birlikte
sunulmasinin anlamayi giiglendirdigi ve gelistirdigi birgok ¢aligsmayla ortaya konulmustur (6rn.,
Clark ve Pavio, 1991; Levin, 1973). Bu siire¢te yapilan c¢alismalar okuyucunun okuma
stirasindaki anlama siirencinin farkinda olup olmamasina yogunlasmistir. Bu arastirmalar siirekli
olarak okuyucunun okudugu metni anlayip anlamadigini ve bir okudugunu anlama basarisizlig1
varsa bunun farkinda olup olmadigini sorgulamigtir (NRP, 2000). Yine bu siiregte yapilan diger
arastirmalar, anlama siirecinde iist bilissel becerilerin kullanilmasinin (Paris ve Jacobs, 1984;
Paris, Cross ve Lipson, 1984; Paris, Lipson ve Wixson, 1983; Pressley, Heisel, McCormick ve
Nakamura, 1982), yapilandirmaci yaklasimin ve isbirlikli 6grenme siirecinin anlama siirecine
dahil edilmesinin (Vygotsky, 1978) ve okuyucunun okuma ortamina getirdigi sosyal, kisisel,
tarihsel ve kiiltiirel kontekstin (Rosenblatt, 1978) anlama ogretiminde etkili oldugunu
belirtmistiler.

NRP’nin (2000) raporunu sunmasi ile birlikte okudugunu anlamanin dogrudan &gretimi
icermesi gerektigi, 6z diizenleme stratejilerinin Ogretildigi derslerde Ogrencilerin anlama ile
ilgili bircok yeterliligi elde edebilecegi, bunlar1 otomatiklestirebilecegi ve kendi kiiltiirel
kontekstlerine uygulayabilecekleri belirtilmistir (Pressley, 2006).

Iki binli yillarla birlikte arastirmacilar cok diizeyli ¢alismalara yonelmislerdir. Bu arastirmalar;
ogrencilerin bilgi verici metinlerde okudugunu anlamalarin1 gelistirme (Pearson, 2009),
Ogrencilerde iist biligsel becerileri yapilandirma (Schmitt, 2005), karmasik ve {iist bilissel
okudugunu anlama becerilerini degerlendirme (Block, 2005), 6grenci ve Ogretmen arasinda
gerceklesen sesli diisiinme becerilerini gelistirme (Duffy, 2005), 6gretmen adaylarini yetistiren
programlar1 ve hali hazirda kullanilan programlari 6grencilerin okuduklar1 metinleri ve
kullandiklar1 teknolojileri algilamalart i¢in yeniden yapilandirma (Block ve Pressley, 2007) ve
anlama silirecinde sorumlulugun o6gretmenden Ogrenciye nasil aktarilacagina ve oOgretmen
destegi olmaksizin &grencilerin anlama siireglerini igsellestirme, otomatiklestirme ve yeni
durumlara transfer edebilme iizerine odaklanmustir (Paris ve Flukes, 2005).

Anlama 0gretimi {izerine yapilan ¢alismalarin tarihsel gelisim siireci genel olarak gdz Oniinde
bulunduruldugunda ilk ¢aligsmalarda anlama siirecini izleme gibi bireysel stratejilerin 6gretimine
veya metinlerden ana fikrin nasil ¢ikarilacagina odaklanilmistir. Daha sonraki c¢alismalarda
Ogretilen bireysel stratejilerin anlama siirecini kolaylastirip kolaylastirmadigina, bunu takip eden
calismalarda birden fazla stratejinin birlikte Ggretiminin metinleri anlama siirecine nasil
yansidigina ve bu siirecin ise yaramasi ile birlikte caligmalar, 6gretmenlerin bu stratejileri dogal
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sinif ortamlarinda Ogretim yeterliliklerini gelistirme {izerine yogunlagmistir (NRP, 2000;
Yildirim ve Ates, 2011).

Gorildigi iizere etkin bir okudugunu anlama yeterliligi igin strateji 6gretimi iizerinde 6nemle
durulmaktadir. Literatiir incelendiginde okuma stratejileri iizerine yapilan birgok tanim
goriilmektedir. Garner’e (1990) gore okuma stratejileri, aktif okuyucular tarafindan kullanilan
biligsel basarisizligi ortadan kaldirmaya yonelik planlanmis aktivitelerdir. Yine Carrell,
Gajdusek ve Wise (1998) okuma stratejilerini, hedeflenen amaglara ulagilmasini saglayan
okuyucunun sectigi ve kontrol ettigi eylemler biitiinii olarak tanimlamustir.

Okuma stratejileri Ogrencilere okuma isini nasil yapacaklarini, metindeki ipuglarin neler
oldugunu, okuduklarin1 nasil anlamlandiracaklarini, anlamadiklari zaman neler yapmalari
gerektigini gostermektedir (Baker ve Boonkit, 2004).

Okudugunu anlama tiim o6grenmeler i¢in bir gerekliliktir. Bircok aragtirmanin sonucu
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde okuma stratejileri dgretiminin
etkililigini ortaya koymaktadir (6rn., Guthire, Wigfield, Metsala ve Cox, 1999; Marcell, 2007,
McNamara, 2004; McKeown ve Gentilucci, 2007; Palincsar, Brown ve Martin, 1987).
Ogrencilere okuma stratejilerinin 6gretiminde 6gretmenlerin model olmalar1 ve bu stratejilerin
Ogrenilmesine yonelik dogrudan oOgretim gerceklestirmeleri Ggrencilerin  bu  stratejileri
kazanmalar1 ve daha etkili kullanmalar1 agisindan biiyiilk 6nem arz etmektedir (Duffy, 1993a,
Dufty, 1993b).

Gittikge artan bir sekilde birgok arastirmaci ve egitimci 6grenme ortaminda ¢oklu stratejilerin
dogrudan dgretiminin ve etkin bir sekilde kullanilmasinin 6nemli oldugunu ve yapilan smif
gozlemlerinin etkili 6gretmenlerin 6grencilerin okumalarini ve dgrenmelerini gelistirmek igin
strateji 6gretimine ve strateji kullanmaya 6nem verdiklerini gostermistir (Connor vd., 2009).

Anlama odakli 6gretim siireci Ogrencilerin okuduklari seyden anlami nasil ¢ikaracaklarina
odaklanmaktadir. Anlama odakli 6gretim aktiviteleri, anlama siirecini dolayli veya dogrudan
etkileyebilecek anlama stratejilerinin 6gretimine ve uygulanmasina, tartisma siireci olugturmaya,
metni okuma ve yazmaya ve kelime 6gretimine agirlik vermektedir (Perfetti, 2008).

Bir¢ok arastirma okudugunu anlama stratejilerinin dogrudan 6gretiminin okudugunu anlamay1
gelistirdigini ve genel okuma basarisini artirdigini sonuglarini ortaya koymustur (NRP, 2000).
Anlama stratejileri tahmin, soru sorma, izleme, vurgulama, Ozetleme, ortam ipug¢larindan
faydalanma, 6zetleme, ¢ikarimda bulunma, 6n bilgileri kullanma, karsilastirma ve kiyaslama ve
fikirleri siralama ve siiflandirma gibi birgcok beceriyi biinyesinde barindirmaktadir (NPR, 2000;
Block, Parris, Reed, Whiteley ve Cleveland, 2009). Crombley ve Azeyedo (2007). Ogrencilerin
okudugunu anlama  stratejilerini  kullanabilme  yeterliginin  dogrudan  anlamayi
yordamayabilecegini ancak anlamayir dogrudan yordayan cakarim yapabilme yeterliklerini
destekleyecegini ifade etmislerdir.

Bilindigi iizere ¢ocugun okuma ve yazma gelisimini etkileyen en 6nemli kaynaklardan biri
olarak Ogretmen tarafindan saglanan smif i¢i 6gretim uygulamalar1 gdsterilmektedir. Bu giin
ilkdgretim dordiincii sinif 6grencilerinin %70’ten fazlasinin metni okumada ve okunulan metni
anlamada giigliiklerle karsilastig1 ifade edilmektedir. Bundan dolay1 6gretmenlerin okudugunu
anlama konusundaki yeterliliklerini artirmaya yonelik farkli yollar gelistirmek Ogrencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmeye yardimeci olabilir. Ozellikle birgok ¢alisma
Ogretmenlerin kendi smiflarinda 6grencilerde okudugunu anlama becerilerini gelisgtirmek igin
yeterli ve etkili bir 6gretim siireci gergeklestiremediklerini ortaya koymustur (Connor vd.,
2011).

Konuyla ilgili uluslararasi literatiir incelendiginde 6gretmenlerin sinif i¢in okuma 6gretimine
yonelik uygulamalarini inceleyen arastirmalara (Durkin, 1978; Miller, 2006; Ness, 2006;
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Rieckhoff, 1997; Slinger, 1981) rastlanmakla birlikte iilkemizde ise sadece Ates (2011)
tarafindan 6gretmenlerin Tiirkge dersindeki dgretim etkinliklerini degerlendirmeye yonelik bir
calisma gerceklestirilmistir. Ates (2011) calismasinda genel olarak Tiirkge dersi 6grenme-
Ogretme siirecinde anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik olarak sinif §gretmenlerinin
uygulamalarini incelemistir. Bu siirecte 0gretmenlerin 6zellikle anlama 6gretimine ne kadar
zaman ayirdiklari, ne tiir (basit/derinlemesine) anlam kurma etkinliklerine yer verdikleri, anlam
kurma stirecinde kullandiklar1 stratejiler, sorularin diizeyi ve siirece dagilimi ile anlam kurma
siirecinin degerlendirilmesi konular {izerinde durmustur. Gerek uluslararasi literatiirde ulasilan
gozleme dayali caligmalarda gerekse Ates’in (2011) caligmasinda anlama becerilerinin
gelistirilmesi agisindan strateji 6gretimi tizerinde 6nemle duruldugu goriilmektedir. Bu nedenle
bu calismada 6zel olarak simif 6gretmenlerinin sinif i¢i uygulamalarinda iyi bir okudugunu
anlama i¢in gerekli olan strateji 6gretimine yer verip vermedikleri iizerine odaklanilmistir.
Yapilan bu ¢alisma ile bu alandaki boslugun doldurulacagi ve yapilacak benzer arastirmalara
yon verilecegi umulmakla birlikte okuma 6gretiminin temel amaci olan 6grencilerin metinlerden
ogrenmelerini ve onlardan keyif almalarmi yardimci olacak becerilerin 6grencilere nasil
kazandirilmas1  gerektigi  noktasindaki  farkindaligin = artmasina  katki  saglanacagi
diisiintilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada Tiirk¢e dersi 6gretim siirecinde sinif dgretmenlerinin strateji 6gretimine yonelik
uygulamalar1 betimlenmeye calisilmistir. Bu temel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmigtir:

1. Simf ogretmenleri Tiirkge dersi O6gretim siiresinde okuma ¢alismalarini nasil
gergeklestirmektedirler?

2. Smf 6gretmenleri Tiirkge dersi 6gretim siirecinde anlama becerilerinin gelistirilmesine
yonelik strateji 6gretimine yer vermekte midirler?

YONTEM

Aragtirmanin amacit dogrultusunda bu c¢aligmada nitel arastirma yaklasimi benimsenmis, sinif
ogretmenlerinin Tiirkce dersi 6gretim siirecinde gergeklestirdikleri okuma ¢alismalari ve strateji
ogretimine yoOnelik uygulamalar1 betimlenmistir. Creswell’e (2003) goére nitel aragtirma,
yorumlamaya dayali bir arastirma tiiriidiir. Arastirmaci ¢aligma ortamini, katilimeilari, veri
analizlerini ve ¢aligmanin sonuglarmi ayrmtilariyla birlikte betimleyerek ortaya koyar.

Nitel arastirmalar belirli bir birey, grup, durum veya problem hakkinda derinlemesine bir resim
ortaya koyarlar (Fraenkel ve Wallen, 1996). Bu arastirmada da belirlenen amag¢ dogrultusunda
siif Ogretmenlerinin Tiirkge derslerinde metin isleme siireclerindeki okuma ve strateji
Ogretimine yonelik uygulamalar1 detayl bir sekilde betimlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmada veri
toplama siirecinde katilimli olmayan yapilandirilmis gézlemlerden faydalanilmistir (Creswell,
2005; Mulhall, 2003).

Katilimcilar

Arastirma 2010-2011 egitim-6gretim yilinda Kirsehir ili merkeze bagh ilkdgretim okullarinda
gerceklestirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu bu ilkdgretim okullarinda gérev yapmakta
olan smif Ogretmenleri olusturmustur. Arastirmada nitel arastirmalarda kullanilan kolay
ulagilabilir 6rneklem tekniginden faydalanilmistir. Bu 6rneklem tekniginde ama¢ uygun ve
gonillii olan katilimcilart arastirmaya dahil etmektir (Creswell, 2005). Buradan hareketle
arastirmacilardan birinin (ikinci yazar) gorev yaptigi iiniversitedeki sinif 6gretmenligi dordiincii
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sinif 6grencilerinin staja gittikleri ilkogretim okullarindaki sinif 6gretmenleri arastirmaya dahil
edilmistir. Boyle bir 6rneklem se¢gme tekniginin arastirmada tercih edilmesinde arastirmanin
amac1 dogrultusunda hizl bir sekilde verileri toplayabilmek, daha fazla katilimciya ulasabilmek
ve stajyer 6gretmen adaylarinin arastirma siirecinde gézlemci olarak yer almasi etkili olmustur.
Gozlemci olarak stajyer 6gretmen adaylarinin (6gretmenlik uygulamasina giden son sinif
ogrencileri) tercih edilmesinde onlarin staja gittikleri okullarda 6gretmenler ve 6grencilerle uzun
siiredir etkilesim halinde bulunmalari etkili olmustur. Bu sekilde katilimcilarin siireci dogal
olarak algilamalari, gézlemden dolay1 davranis veya tepki degisikligine bagvurmamalar1 diger
bir ifade ile Hawthorne etkisinin ortaya ¢ikmamasi amaglanmustir. Bilindigi {izere bu tarz veri
toplama siireclerinde katilimcilar kendi dogal siireclerinin digina ¢ikabilirler. Bu da ¢aligmadan
elde edilen verilerin giivenirligini azaltabilir (Mays ve Pope, 1995). Calismalara 11 farkli
ilkogretim okulundan toplam 11 simif 6gretmeni dahil edilmistir. Bu smif 6gretmenlerinin
Tiirkge derslerindeki dorder saatlik uygulamalart arastirmanin  amaci  dogrultusunda
gbzlemlenmistir. Katilimcilara iliskin bilgiler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmadaki Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Gozlem Yapilan Okullar
Ozellik
01 02 03 04 0O5 O6 O7 08 09 010 oOl1
Cinsiyet K K E K E E K K E K K
Okutulan Smif 4 3 2 5 5 5 4 5 4 5 2

Not. ikinci satir gdzlem yapilan okullari, “K” harfi kadin 6gretmenleri, “E” harfi erkek
ogretmenleri ve son satirdaki rakamlar ise oOgretmenlerin okuttuklari simf diizeylerini
gostermektedir.

Veri Toplama Araci

Caligmada arastirmacilar tarafindan gelistirilen gozlem formu kullanilmistir. Gézlem formu {ig
boliimden olusmaktadir. ilk boliim katilimcimin (simif 6gretmeni) demografik 6zellikleri ilgili
bilgileri almaya yonelik maddeleri, ikinci boliim katilimeimin okuma [6gretmenin sesli okumasi
(model okuma), 6grenciye bireysel sesli okuma yaptirmasi, 6grenciye sirayla okuma yaptirmasi,
Ogrencilere sessiz okuma yaptirmasi, grup/koro halinde okuma] uygulamalar ile ilgili
maddeleri, iiglincli boliim ise metin isleme siirecine yonelik katilimecinin strateji 6gretim
uygulamalariyla ilgili maddeleri igermistir [stratejinin ne oldugunu anlatma (agiklama),
stratejinin hangi durumlarda kullanilacagini anlatma (agiklama), stratejinin nasil kullanilacagini
anlatma (agiklama), stratejinin nasil ve ne zaman kullanilacagini gosterme (model olma),
stratejinin kullanimina yonelik 6rnek uygulamalar yapma/yaptirma, kademeli olarak strateji
kullanim sorumlulugunu &grenciye devretme]. Gozlem formunun olusturulmasinda ilgili
literatiir (6rn., Ates, 2011; Durkin, 1978-79; Rieckhoff, 1997; Ness, 2006) taranmis, ayrica
gerek gozlem konusunda gerekse okuma egitimi konusunda uzman olan akademisyenlerden
goriis alinmis ve yapilan pilot ¢calisma ile gézlem formuna son sekli verilmistir. Pilot ¢alismada
aragtirmacilar iki ders saati siireyle iki farkli simif 6gretmenini goézlemis ve bagimsiz olarak
kodlamalar yapmiglardir. Yapilan kodlamalardan elde edilen veriler dogrultusunda
arastirmacilar arasinda goézlem uyum oranlar1 hesaplanmistir. Buna gore goézlem formunun
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ikinci ve ti¢lincii boliimiindeki her bir maddeye iliskin gézlem uyum oranlar .83 ile .90 arasinda
degismistir. Gozlemciler okuma caligmalart ile ilgili maddelerde (6rn., koro okuma) daha
yiiksek diizeyde uyum gosterirken strateji 6gretimine yonelik maddelerde (6rn., agiklama) daha
diisiik diizeyde uyum saglamiglardir. Strateji 0gretimiyle ilgili uygulamalara iliskin gozlem
uyum oranlari, okuma c¢alismalarina nazaran daha diisiik olsa da bu degerler gézlemciler
arasinda gozlem uyum oranlarinin yiiksek oldugunu gostermistir.

Gozlem formunda ikinci ve {igiincii boliimde ifade edilen her bir maddenin (etkinlik) karsisinda
kutucuklar bulunmaktadir. Her bir kutucuk bir dakikalik siireyi isaret etmektedir. Katilimct
gbzlenen siire icerisinde ilgili etkinligi ne kadar siireyle gerceklestirdi ise gozlemci o kadar
kutucugu isaretlemistir. Eger madde (etkinlik) ile ilgili olarak hi¢bir uygulama
gerceklestirilmemisse gozlemci maddenin karsisindaki kutucuklara herhangi bir isaretleme
yapmamistir. Ayni sekilde gézlemcinin gézlem formuna detayli betimlemeler yapabilmesi i¢in
de bir boliim ayrilmistir. Bu bdliimde gdzlemci, gézlem formundaki ilgili maddelerin nasil
gerceklestigine iligskin notlar almistir. Bu durum, gozlemciler arasinda uyum i¢in 6nemlidir.
Ciinkii gozlenen bir etkinligi iki gézlemcinin farkli boéliimlere kodlamasi ihtimali her zaman
vardir. Konulara iligkin alinan bu betimleyici notlar gozlemciler arasinda uyusmazliklarin
giderilmesinde yardime1 olmustur.

Veri Toplama Siireci

Daha oncede ifade edildigi gibi arastirmanin katilimcilarint sinif 6gretmenleri olusturmustur.
Arastirmacilardan birinin (ikinci yazar) gorev yaptig1 tiniversitedeki sinif 6gretmenligi son smif
ogrencilerinin stajyer olarak gittikleri ilkogretim okullarindaki smif 6gretmenleri arastirma
siirecine dahil edilmislerdir. Yapilan gozlemler, bu okullara giden stajyer 6grenciler tarafindan
gergeklestirilmistir. Gozlemler baslamadan once gozlemleri gergeklestirecek 30 kisilik sinif
ogretmenligi son siif 6grencileri ile gézlemlerin nasil gerceklestirilecegi tizerinde {iniversitenin
uygun bir smifinda toplam dort giin sekiz saat siiren (her giin iki saat) “gézlem egitim
seminerleri” gergeklestirilmistir. Bu egitim seminerleri sirasinda gozlemleri gergeklestirecek
Ogretmen adaylar1 nitel arastirmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama yollarmmdan biri olan
gbzlem tekniginin ne oldugu, cesitleri ve nasil gerceklestirilecegi konusunda bilgilendirilmistir.
Ayni zamanda gozlemcilerin okuma etkinlikleri ve strateji 6gretimine yonelik farkindaliklari
artirtlmistir. Bu teorik bilgilerin yaninda gézlemleri gerceklestirecek sinif 6gretmenligi son siif
ogrencileri bu arastirmada da kullanilan yapilandirilmis katilimli olmayan gézlem konusunda
aydinlatilmugtir.

Ayrica dgretmen adaylart gozlemci olarak rolleri, katilimcilardan elde etmeleri gereken
aragtirmaya kendi istekleri dogrultusunda katildiklarini gosteren “bilgilendirme izin formlar”,
gozlem siirecine nasil baglayacaklari, gézlem formunu nasil kullanacaklari, gozlemlerle ilgili
olarak detayli notlar1 nasil alacaklari, neleri gdzlemleyecekleri, gozlemler sirasinda ders
siirecine herhangi bir miidahalede bulunmamalar1 ve rahatsiz edici davranislardan uzak
durmalari, betimleyici ve kendi yorumlarina dayali notlarin neler oldugu ve nasil alabilecekleri,
gozlem siirecinden nasil ayrilmalart gerektigi ve ne zaman gozlem siirecine baslayacaklar1 gibi
konularda bilgilendirilmistir. Ayn1 zamanda ifade edilen konular iizerinde gerekli
bilgilendirmeler yapildiktan sonra goézlemciler 6rnek videolar {izerinde calistirilmis, gozlem
ortami arastirmanin amaci dogrultusunda olusturulmus ve bu olusturulan ortamda &gretmen
etkinlikleri dramatize edilerek gozlem siirecinin nasil gerceklesmesi gerektigi &grencilere
uygulamali olarak gosterilmistir. Bu ¢aligmalardan sonra gdzlemcilerin ikiser kisilik gruplar
halinde bir sinif 6gretmenini birbirlerinden bagimsiz bir sekilde sinif ortaminda aynmi anda
gozlemleyecekleri belirtilmistir.

Daha sonra gozlemcilerden gozlem siirecinin belirlenen arastirma amaclarini kapsayabilmesi ve
gbzlem formunda ifade edilen niteliklere uygunlugu agisindan sinif 6gretmenin yeni bir metni

242



Tiirk¢e dersinde islemeye basladiginda dort ders saati siiresiyle gerceklestirilmesi gerektigi ifade
edilmistir. Go6zlem siirecinin bu sekilde sinirlandirilmasinda arastirmanin  sadece simif
ogretmenlerinin gergeklestirmis olduklart okuma etkinliklerine ve anlama siireci igin strateji
kullanimina yer verip vermediklerine odaklanmasi etkili olmustur. Tiim bu siireg
tamamlandiktan sonra gozlemciler stajyer olarak gittikleri okullara ydnlendirilmistir. Yine
gozlem yapilacak okullar i¢in {iniversite araciligi ile il Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli
izinler alinmistir. Gozlemlerin gergeklestirilecegi okullar ¢aligma igin bilgilendirilmis ve
caligmaya dahil olacak smif Ogretmenlerinden arastirmaya kendi istekleri dogrultusunda
katildiklarini gésteren izin belgeleri alinmigtir. Bu siire¢ sonunda simif 6gretmenlerinin sinif igi
uygulamalar1 Tiirk¢e derslerinde aragtirmanin amact dogrultusunda goézlemlenmistir. Yapilan
gbzlemler sonunda arastirmacilar gézlemcilerle bir araya gelmis ve yapilan gézlemlerin genel
bir degerlendirmesi gergeklestirilmistir. Bu goézlemler de video kamera ile kaydedilmis ve
verilerin analizleri gerceklestirilicken bu degerlendirme kayitlarn da gbéz Oniinde
bulundurulmustur.

Arastirmacilarin ve Goézlemcilerin Arastirma Siirecindeki Rolleri

Aragtirmacilar veri toplama siirecinin tiim agsamalarinda gorev almis ve siirecin olabildigince
arastirma amacina uygun olarak gergeklesmesini saglamiglardir. Gozlemleri gergeklestirecek
smif Ogretmenligi Ogrencilerinin gozlem siirecine iliskin farkindaliklarinin artirllmasinda
aragtirmacilar birlikte calismis ve gdzlem egitim seminerlerinden 6grencilerin optimum diizeyde
fayda saglamalarina ¢aba gosterilmistir. Ayn1 sekilde gerekli izinlerin alinmasinda, ¢alismalarin
yiiriitiilecegi okullarin bilgilendirilmesinde ve sinif 6gretmenlerinin gézlem siireci hakkinda
aydinlatilmalar1  konusunda arastirmacilar bizzat bulunmuglardir. Go6zlemciler  (simif
gozlemlerin geregi olarak gozlemledikleri 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina herhangi bir
miidahalede bulunmamislar ve arastirmanin amact dogrultusunda gézlem formunu kullanarak
gerekli verileri toplamiglar, betimleyici ve kendi yorumlarina dayali alan notlarint almislardir.

Arastirmanin Etik Icerigi

Aragtirma siireci, arastirmacilarin kisisel yargilar1 dogrultusunda kesinlikle yonlendirilmemistir.
Yapilan gozlem egitim seminerlerinde gozlemciler katilimcilarin haklarina saygili olmalari,
siif i¢ci uygulamalara kesinlikle miidahale etmemeleri, rahatsiz edici davraniglar
sergilememeleri konusunda uyarilmistir. Her bir katilimecir ve okul arastirmanin igerigi
konusunda bilgilendirilmis ve smif 6gretmenlerinden ¢alismaya kendi istekleri dogrultusunda
katildiklarina dair “bilgilendirme izin formlar1 alinmistir”. Katilimcilari bilgilendirme siirecinde
katilimcilara ¢aligmayi istedikleri an sonlandirabilecekleri ve isterlerse kendi siniflarindan elde
edilecek verilerin kullanilmayacagi konusunda taahhiitlerde bulunulmustur. Yine katilimcilara
elde edilecek verilerin raporlastirilmasinda ve bu verilerle ilgili olarak yapilacak bilimsel
caligmalarda kendi kimliklerini ortaya ¢ikaracak hi¢bir bilginin kullanilmayacaginin garantisi
verilmistir.

Kayit ve Kopyalama

Yapilan tiim caligmalar gézlemciler tarafindan gézlem formlarina kaydedilmis ayn1 zamanda
gozlemciler 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalar1 hakkinda detayli betimlemeler ve kendi
yorumlarina dayali bilgileri igeren “alan notlar1” tutmuslardir. Daha sonraki asamada alinan tiim
kayitlar gozden gegirilmis ve bu kayitlar daha da detaylandirilarak uygun olduklari analiz
stirecine sokulmustur. Ayn1 zamanda gozlemcilerle arastirmacilar arasinda gergeklestirilen son
degerlendirme toplantis1 da video kamera ile kaydedilmis ve bu kayitlar da veri analiz siirecine
dahil edilmistir.

Verilerin Analizi
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Tiirkge dersi Ogretim siirecinde okuma c¢alismalarina ve strateji Ogretimine yonelik
gozlemlerden, gozlemcilerin tuttuklart alan notlarindan ve onlarla yapilan siireci
degerlendirmeye yonelik goriismelerden elde edilen verilerin analizinde igerik analizi ve
betimsel analiz tekniklerinden faydalanilmigtir. Toplamda 30 6gretmen ikiserli gruplar halinde
ogretmenleri gozlemlemislerdir. Birbirleriyle tutarlilik gostermeyen gozlemler veri analiz
kiimesinden ¢ikarilmis ve toplam 11 siif 6gretmenine ait gézlemler veri ¢éziimleme siirecine
dahil edilmistir. Aragtirmada veriler arastirma problemleri temel alinarak analize tabi
tutulmugstur. Bu amagla dncelikle katilimcilarin gézlenen 6gretim zamani igerisinde arastirmaya
konu olan hususlara ne kadar zaman ayirdiklari, ikinci olarak da bu ayni konulara iligkin
uygulamalar1 nasil gergeklestirdikleri belirlenmistir. Okuma calismalar1 ve strateji 6gretimine
yonelik Ogretim zamaninin nasil kullanildigma iliskin veriler gdézlem formundan, alan
notlarindan ve siireci degerlendirmeye yonelik goézlemcilerle yapilan goriismelerden elde
edilmistir. Oncelikle gozlem formunda yer alan kategorilerle ilgili uygulamalara ayrilan
zamanin, biitiin igerisindeki yeri belirlenmis ve sonug yiizdelerle ifade edilmistir. Yine alinan
notlar tlizerinden ve goriigme kayitlarinin incelenmesinden bu uygulamalarin katilimeilar
tarafindan nasil gerceklestirildigi betimlenmistir. Bu notlar ilizerinde igerik analizi ve betimsel
analiz caligmalar1 yapilmistir. Gergeklestirilen betimsel ve icerik analizinde aragtirmacilar
tarafindan gelistirilen yapilandirilmig gézlem formu esas alinmistir. Gézlem formundaki temel
kategoriler ana temalar1 ve alt kategoriler ise verileri kodlama mantigini olusturmustur. Benzer
sekilde gozlemleri gerceklestiren Ogretmen adaylarmin informel aktarimlari, yorumlar1 ve
gbzlem siirecinde aldiklari notlar da yapilandirilmis gézlem formundaki temel ve alt kategoriler
esas alinarak ¢éziimlemeye tabi tutulmustur.

Arastirmacilarin Bakis Acilar:

Bu caligmadaki her iki arastirmaci da “okuma egitimi ve onunla iligkili degiskenler” {izerine
caligmakta olup 6gretmenler tarafindan strateji 6gretiminin ve kullaniminin 6grencilerde anlami
yapilandirma siirecinin en énemli unsurlarindan biri olarak gormektedirler. Arastirmacilarin bu
bakig agis1 aragtirmanin geneline hakim olmus ve arastirmanin raporlastirma siirecini
yonlendirmistir.

Arastirmanin Giivenirligi

Ozellikle nitel paradigma mantigmin benimsendigi ¢alismalarda arastirma bulgularmin sayisal
niceliklerle de desteklenmesi aragtirmalarin kalitesini artirmada kullanilan 6nemli yollardan
biridir (Yildirim, 2010a). Bu arastirmada da elde edilen gozlem verileri sayisal degerlerle
desteklenmistir.

Arastirmada elde edilen gozlem verileri her iki aragtirmaci tarafindan degerlendirilmis ve
siirekli yapilan karsilagtirmalarla en dogru yargilara ulagilmaya ¢alisiimistir. Daha sonra veriler
aragtirmanin mantigini bilen, okuma egitimi alninda ¢aligan bagimsiz bir kodlayiciya verilmis
ve kendisinden verileri degerlendirmesi istenmistir. Daha sonra bagimsiz aragtirmacinin ulastigi
degerlendirmeler ile arastirmacilarin ulamis olduklari sonuglar karsilastirilmig ve var olan
uyusmazliklar giderilmeye calisgilmistir. Arastirmacilarin ve bagimsiz kodlayicinin ikilemde
kaldig1 durumlar tekrar gdzden gecirilmis ve ortak bir fikir birligine varincaya kadar gerekli
yerler incelenmistir.

Buna ek olarak elde edilen bulgular siniflarindan goézlem yapilan 6gretmenlerden dordiine
gosterilmis ve ulasilan sonuglar kendileri ile tartigilmigtir. Boylelikle katilimer teyidi
saglanmaya ¢alisgilmigtir. Lincoln ve Guba (1985) natiiralistik anlayisin  benimsedigi
calismalarda verilerin analizinde bagimsiz kodlayicilarin siirece dahil edilmesinin ve katimci
teyidi gibi tekniklerin kullanilmasinin aragtirmanin niteligini artiracagini ifade etmislerdir.
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Ayrica yapilan bu arastirmanin transfer edilebilirligini artirmak i¢in anlasilir ve detayh
betimlemelere yer verilmis; veri toplama siireci, katilimcilarin 6zellikleri, nasil segildikleri, veri
analiz siireci ve arastirmanin sinirliliklart detayli bir sekilde aragtirmada sunulmustur. Bu
sekilde aragtirmanin transfer edilebilirligine katki saglanmistir (Creswell ve Miller, 2000).

BULGULAR
Bu calismanin temel amact sinif 6gretmenlerinin Tiirkge derslerinde ne tiir okuma etkinlikleri
yaptirdiklarini, anlama becerilerinin gelistirilmesine yoOnelik strateji Ogretimine yer verip
vermediklerini ve bu uygulamalara ne kadar zaman ayirdiklarini belirlemektir. Bu amagla
oncelikle smif dgretmenlerinin Tiirkge dersi dgretim siirecinde okuma ve strateji 6gretim
caligmalarina ne kadar zaman ayirdiklar1 belirlenmis ve Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Katilimcilarin Tiirkce dersi ogretim siirecinde okuma c¢alismalarina ve strateji
ogretimine iligkin uygulamalarimin ogretim zamanina gére dagilimlar: (%)

Gézlem Gozlem Yapilan Okullar

konulart 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Or
Okuma 26.8 225 475 363 363 338 61.8 40 588 31.8 45 40
Strateji 6.8 44 25 106 1.8 3.1 - 75 81 37 18 45

Not. Ortalamalar yiizdelik degerlere karsilik gelmektedir.

Tablo 2 incelendiginde gozlemlerin gergeklestirildigi farkli okullardaki 11 sinifta okumaya
ayrilan 6gretim zamaninin ortalama % 40, strateji 6gretimine ayrilan zamanin ise ortalama %
4.5 oldugu goriilmektedir. Okumaya ayrilan zaman okullara gore % 22.5 ile % 61.8, strateji
Ogretimine ayrilan zaman ise (7 numaral okul hari¢) % 1.8 ile % 10.6 arasinda degismektedir.
Tabloya gore katilimcilarin ortalama Ogretim zamaninin tigte birinden fazlasim1 okuma
etkinliklerine ayirdiklari, strateji 6gretimine ise olduk¢a az zaman ayirdiklar1 anlagilmaktadir.

Asagida katilimcilarin sinif igerisinde gergeklestirdikleri okuma etkinliklerine ve strateji
O0gretimi uygulamalarina ne kadar zaman ayirdiklartyla ilgili detayli bilgiler veren tablolar yer
almaktadir. Buna gore katilimcilarin siniflarinda gézlenen okuma ¢aligmalar1 ve bunlara ayrilan
zaman Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3 incelendiginde okuma calismalar1 igerisinde koro halinde okuma g¢aligmalarinin hig
gbzlenmedigi, 6gretmenlerin sesli okuma calismalari ile 6grencilerin sessiz okuma ¢aligmalarina
ve 0grencilerin bireysel olarak metnin biitiinii sesli okumalariyla boliimler halinde metni sirayla
okuma c¢aligmalarina ayrilan ortalama zamanlarin birbirine yakin oldugu anlagilmaktadir. “1”
numaralt okulda bireysel sesli okuma ve sessiz okuma g¢alismalari, “4” ve “10” numarali
okullarda da 6gretmenlerin sesli okuma ¢aligmalar1 gozlenmemistir. Siniflarda gézlenen agirlikl
okuma calismalar1 sirasiyla okuma ve bireysel sesli okuma calismalaridir. Sirayla okuma
caligmalarinin en fazla gozlendigi siniflarsa ikinci sinif okutan 6gretmenlerin siniflaridir.

Simif diizeyleri dikkate alindiginda alt smif diizeylerinde {iist smif diizeylerine nazaran
ogretmenlerin model okumaya daha fazla zaman ayirmalar1 beklenebilir. Ancak goézlemlerin
yapildig1 smiflarda iist sinif diizeyleri ile alt sinif diizeyleri arasinda ciddi anlamda bir farkin
olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3. Katz{zmczlarm Tiirkce Dersi  Ogretim  Siirecinde Gergeklestirdikleri Okuma
Calismalarinin Ogretim Zamanina Gére Dagilimlar
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Okuma Gozlem yapilan Okullar

caligmalari | 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Ort.

Ogrt. sesli

175 3.7 63 - 3.7 10 56 3.7 5 - 56 53
okumasi

Bireysel sesli

- 106 144 256 6.8 106 337 125 325 81 75 146
okut

Sirastyla

93 8.1 268 1.8 21.8 81 194 15 144 162 28.1 15.1
okutma

Sessiz

- 3.1 6.3 87 3.7 5 3.1 87 69 75 94 54
okutma

Koro halinde
okut

Okutulan
smif

Not. Ortalamalar yiizdelik degerlere karsilik gelmektedir.

Katilimcilarin strateji 6gretimi uygulamalarina ayrilan zamana iligskin detayl bilgiler Tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4. Katilimcilarin Tiirkce dersi 6gretim siirecinde gerceklestirdikleri strateji 6gretim
uygulamalarmin ogretim zamanina gore dagilimlart

Gozlem yapilan Okullar

Strateji 6gretimi
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Ort.

Acgiklama (ne-nasil-

1.8 43 25 94 138 0.6 6.8 49 38 18 34

ne zaman)
Gosterme-
5 - - 1.2 - 2.5 - 06 3 - - 1.1
uygulama
Okutulan simf 4 3 2 5 5 5 4 5 4 5 2

Not. Ortalamalar yiizdelik degerlere karsilik gelmektedir.

Tablo 4 incelendiginde “7” numarali sinifta strateji 6gretimine iliskin herhangi bir uygulamanin
gbzlenmedigi, siniflarin ¢ogunda ise agirlikli olarak stratejinin ne olduguna, nasil ve ne zaman
kullanilacagina iliskin aciklamalarin yapildigi anlagilmaktadir. Stratejilerin nasil ve ne zaman
kullanilacagma iliskin 6gretmen rehberligine, rehberli uygulamalara ve strateji kullanim
sorumlulugunun 6grencilere devrine yonelik ¢alismalara ise sadece birka¢ sinifta rastlanmis ve
olduk¢a az zaman ayrilmigtir. Bu ikinci agamada gergeklestirilen uygulamanin ¢ogunlugunu ise
dgretmenlerin drnek uygulamalari olusturmaktadir. Ornekler sonras1 uygulamalar ve asamali bir
sorumluluk aktarimi s6z konusu degildir.

Okuma ¢aligmalarinin aksine siif diizeyleri yiikseldikge strateji Ogretimine yoOnelik
uygulamalara daha fazla zaman ayrilmasi beklenmektedir. Ancak okuma ¢aligmalarinda oldugu
gibi burada da sistematik bir siire¢ s6z konusu degildir. Kimi iist diizey siniflarda (1, 4, 8, 9)
strateji Ogretimine diger sinif diizeylerinden daha fazla zaman ayrildigi goriilse de strateji
Ogretimine az zaman ayiran ya da hi¢ zaman ayirmayan iist diizey smiflar da (5, 7, 10)
bulunmaktadir.
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Aragtirmada goézlemciler okuma caligmalar1 ve strateji Ogretimine ayrilan zamana iligkin
kodlamanin yaninda bu ¢aligsmalarin nasil yapildigina iligkin notlar da almislardir. Gézlemciler
strateji Ogretimiyle ilgili 6zellikle tahmin etme, ¢ikarimda bulunma, ana fikri belirleme ve
Ozetleme stratejileri {lizerinde odaklanmislar; isaretlemeleri ve notlart bu konular iizerinde
gergeklestirmiglerdir. Gozlemcilerin aldiklart notlar ve yaptiklart goézlemlere iligkin onlarla
yapilan goriigmelerden hareketle katilimeilarin - bu  stratejilerle  ilgili uygulamalar
betimlenmistir. Bu sekilde nicel olarak gozlenen uygulamalarim niteligine yonelik
betimlemelerde bulunulmustur.

Gozlemcilerin notlarma ve siirece iligkin ifadelerine gore Ogretim siireci programda
ongoriildiigl sekilde yapilandirilmamaktadir. Kilavuz kitaplar tam olarak takip edilmedigi gibi
Tiirk¢e derslerine dersin gerektirdigi ciddiyetle yaklasilmamaktadir. Tiirk¢e derslerinde kimi
zaman matematik, fen ve sosyal bilgiler dersleri yapilmakta ve 0Ogrencilere testler
cozdiiriilmektedir. Tiirkce derslerinin yapildigi zamanlarda ise sinifta ¢ogunlukla okuma
calismalar1 yaptirilmakta, kimi zaman ise Ogrencilerin metni onceden evde okumalar1 ve
etkinlikleri yaparak okula gelmeleri beklenmektedir/istenmektedir. Diger taraftan programda
dilbilgisi konularnin farkli sekilde ele alinacagi ifade edilmekle birlikte 6gretmenlerin bir kismi
hala dilbilgisi konularmin dogrudan o6gretimini gerceklestirmektedirler. Gozlem notlart ve
gorlisme sonuglarindan anlasildigina gore kimi zaman baska derslerin yapildigi Tiirkge
derslerinin iglenisine yonelik genel kan1 metinlerin okunmasina énemli 6l¢iide zaman ayrildigi,
kalan siirede etkinliklerin yaptirildigi, etkinliklerin bir kisminin da 6devler seklinde verildigi
yoniindedir. Ozel olarak anlama becerilerinin gelistirilmesine ydnelik ¢aligmalar séz konusu
degildir.

Gozlemcilerin bir kismi metnin basligindan ve gorsel unsurlarindan hareketle metnin icerigini
veya konusunu belirlemeye yonelik tahminlerin gerceklestirildigini belirtirken iki gézlemci de
metnin okunmasi siirecinde metnin ilerleyen boliimlerine yonelik tahminlerin istendigi seklinde
notlar almiglardir. G6zlemcilerle yapilan goriismelerde ¢ok sayida sinifta tahmin galismalarinin
ve On bilgileri 6grenme ortamina aktarmaya yonelik c¢alismalarin yapilmadigi 6grenilmistir.
Gozlemciler metinleri 6nceden Ogrencilere okuttuklar1 ya da sinifta derse dogrudan metni
okutarak bagladiklar1 igin 6gretmenlerin bu tiir ¢alismalar1 yapmadiklarini belirtmiglerdir. Yine
gozlemcilerden tahmin caligmalarimin gozlendigi smiflarda tahminin nasil yapilacagina ve
caligmalarinin gozlendigini belirtenlerin bir kismi, bu ¢alismalarin kilavuz kitapta ilgili etkinlik
olmasi durumunda gergeklestigini belirtmiglerdir.

Gozlemciler tarafindan ¢ikarim caligmalarina iliskin ¢ok fazla not alinmamis ya da goriis
belirtilmemistir. Bunun 6nemli nedenlerinden biri pek ¢ok gdzlemcinin diizenli bir metin islenis
stirecini izleme firsati bulamamasi olabilir. Gézlemcilerin ¢ogunlugu smifta metnin islenmesi
durumunda, etkinlikler ya da kilavuz kitapta yer alan sorular bir ¢ikarim gerektiriyorsa ¢ikarim
etkinliklerinin gozlendigini, pek ¢ok etkinligin de ya smifta 6devlendirme seklinde dgrenciler
tarafindan yapildigini ya da eve 6dev olarak verildigini belirtmislerdir.

Tahmin ve ¢ikarima benzer sekilde Ogretmenler 6zel olarak ana fikir {izerinde de
durmamiglardir. Gozleme iliskin notlardan ve gozlemcilerle yapilan goriismelerden
anlagildigina gore metnin okunmasi sonrasinda Ogretmenler Ogrencilere ne anladiklarini
sormakta ve dgrenciler tek bir fikir etrafinda toplanmayan diisiincelerini, metinden akillarinda
kalanlar1 anlatmaktadirlar. Birkag¢ gézlemci tahmin ve ¢ikarimda oldugu gibi, etkinliklerde yer
almasi durumunda ana fikre iliskin ¢aligmalar1 gozleyebildiklerini ifade etmislerdir. Ancak
gozlemcilerin bu konuda fikir birligine vardiklar1 nokta ana fikrin ne olduguna, metin tiir ve
yapilarina gore ana fikrin nasil  belirlenebilecegine, hangi ipuclarindan nasil
yararlanilabilecegine iliskin bir 6gretimin olmadigidir. Ogretmenler dgrencilere metinden ne
anladiklarimi sormakta ve onlar1 dinledikten sonra kendileri genel bir toparlama yapmaktadirlar.
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Ana fikir 6gretimi olmadigi i¢in ana fikrin dogrulugunun kontroliine iliskin uygulamalar da s6z
konusu degildir.

Son olarak gézlemciler 6zetlemenin 6gretimi bir yana 6zetleme galismalarina neredeyse hi¢ yer
verilmedigini belirtmiglerdir. Okunan metnin anlattirilmasi ya da metinden ne anlasildigina
iliskin sorularin cevaplanmast gozlemciler tarafindan Ozetleme olarak nitelendirilmistir.
Gozlemciler “okudugunu anlat” ya da “metinden ne anladiniz?” ifadelerine verilen tepkiler
disinda bir 6zetleme caligmasi gézlemediklerini belirtmislerdir. Sadece bir sinifta, 6gretmenin
ogrencilerden caligma kitaplarina metnin 6zetini yazmasini istedigi, gézlemciler tarafindan not
edilmistir. Ancak yazilan bu 6zetler iizerinde de herhangi bir calisma gézlenmemistir.

Gozlemciler genelde Tiirkce derslerinin iglenisine 6zelde ise tahminde bulunma, ¢ikarim yapma,
ana fikri belirleme ve Ozetleme stratejilerine yonelik farkli goriisler ileri siirmiislerdir. Buna
gore Tiirkce dersi 6gretim siireci sistematik bir goriiniim arz etmemektedir. Tiirk¢e derslerinde
baska derslerin yapilmasinin yani sira, okuma caligmalar1 agirlik kazanmakta, etkinlikler kimi
ogretmenler tarafindan ev Odevi olarak verilirken kimi 6gretmenler de 6grencilerin anlayip
anlamadigini  kontrol etmeksizin eve kalmasin diye etkinlikleri hizli hizli yaptirarak
gecistirmektedirler. Gozlemcilerin  ¢ogunlugunun Tirk¢e dersi Ogretim silirecine yoOnelik
iizerinde anlagmaya vardiklar1 tek nokta ise siniflarda anlama becerilerinin gelistirilmesine
yonelik strateji 6gretiminin olmadig1 yoniindedir.

TARTISMA

Bu arastirma smif Ogretmenlerinin Tiirkge derslerindeki okuma ve anlama igin strateji
Ogretimine yonelik uygulamalarini betimlemek amaci ile gergeklestirilmigtir. Bu amag
dogrultusunda toplam 11 sinif 6gretmeninin sinif i¢i Tiirk¢e dersi etkinlikleri her sinifta iki
gbzlemci bulunacak sekilde gozlemlenmis ve dorder saatlik gézlemlerden elde edilen veriler
analiz edilmistir. Bu analizler sonucunda ulasilan sonuglar, ilgili bilimsel literatiir dogrultusunda
tartisilmustir.

Bu arastirmanin ortaya koydugu onemli sonuglardan biri olarak siniflarda ¢ok fazla okuma
caligmalarina agirlik verilmesine yonelik elde edilen bulgu gosterilebilir. Bu durum da 6gretim
zamaninin ¢ogunun sadece 6grencilerin okumalarina ayrildig1 seklinde yorumlanabilir. Yapilan
gozlemler dgretmenlerin en fazla metnin bdliimlerinin 6grenciler tarafindan sirasiyla okunmasi
yontemine bagvurduklarini géstermistir. Birgok arastirma bu okuma bi¢iminin anlama agisindan
etkili bir okuma teknigi olmadigini ortaya koymakla birlikte 6gretmenlerin okuma siireci
acisindan etkili bir 6gretim zamani olusturmalari noktasinda model okumalara yer vermeleri, iyi
okuyan oOgrencilerin arkadaslarina model okumalar yapmalarin1 saglamalar, iyi nasil
okunacagina yonelik dogrudan 6gretim yapmalari, 6gretmenlerin siniflarinda 6grencilerin
interaktif bir sekilde calisabilecekleri paylasimli, esli, destekli ve rehberli okuma galigmalarini
olusturmalarini, siniflarinda tekrarli okumalara ve nitelikli sessiz okuma c¢aligmalarina yer
vermelerine yonelik tasfiyelerde bulunmaktadirlar (6rn., Chomsky, 1976; NRP, 2000; Opitz ve
Rasinski, 2008; Rasinski, Padak ve Fawcet, 2010; Samuels, 1979).

Belirtilen arastirmalar Ozellikle smiflarda yapilacak bu tarz okuma etkinliklerinin akran
etkilesimi {izerine odaklanmasini vurgularken asagida ifade edilen modelin de 6gretmenin sinif
igerisindeki okuma etkinliklerini yonlendirme de bir yol gosterici olacagini belirtmektedirler
(Rasinski, 2010)
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Ogretmenin sesli olarak
okumasi (model olmasi)

Paylasimli okuma, tekrarli okuma,
destekli okuma, rehberli okuma,
esli eokuma vb. etkilesimsel
okuma etkinliklerinin
gerceklestirilmesi

Bagimsiz okuma ¢aligmalari

Sekil 1. Ogrenme ortaminda okuma etkinliklerinin nasil yonlendirilmesi gerektigini gdsteren
model

Bu modele gore 6gretmenin sinif icerisindeki yaptigi okuma g¢aligmalarinda ilk 6nce okumanin
nasil olmasi gerektigi konusunda model olmasi, daha sonra 6grencilerde akran etkilesiminin
artirilacagl okuma etkinliklerine yer vermesi ve son olarak da bagimsiz okuma caligmalari
yaptirmasi gerekmektedir. Bagimsiz okuma g¢aligmalari sirasinda da 6gretmen sagladigi zaman
stirecinde Ogrencileri kontrol etmeli, siirekli 6grencilerle etkilesim halinde olmali, bagimsiz
okuma siirecine yonelik 6grencilerin sorumluk almalarina, amaglar olugturmalarina yardimei
olmali ve ogrencilerin okumalarinin niteligi ve niceligi hakkinda onlara doniit vermelidir
(Reutzel, Jones, Fawson ve Smith, 2008) Bu modelde dgrenciye saglanan destek asamali olarak
azaltilir ve 6grencinin siireci bireysel olarak yonlendirebilmesine imkan saglanir. Yukarida ifade
edilen model birgok teori tarafindan da desteklenmekte ve yapilan uygulamali arastirmalar da
modelin dgrencilerin okuma basarilari {izerindeki olumlu etkilerini ortaya koymaktadir (Jolliffe,
2007; Rasinski 2004, 2010; Topping, 1989; Topping ve Bryce, 2004; Yildirim, 2010b). Sosyal
biligsel interaktif okuma modeline gore (Rumelhart, 2004; Ruddell, 2004) dil ve okuma yazma
Ogrenimini ¢cocugun akranlariyla ve yetiskinlerle olan sosyal etkilesiminden 6nemli derecede
etkilenmekte ve motive edilmektedir. Sosyal biligsel 6grenme modeli (Bandura, 1986) sosyal
etkilesimin 6grencilerin basarisini etkileyen énemli unsurlardan biri olarak ifade etmekte, bu
sosyal etkilesim siirecinde 6gretmenin 6grencilere ve akranlarin birbirlerine model olmalarinin,
olumlu sozel telkinlerle birbirlerinin bilissel ve duyussal gelisimlerini desteklemelerinin ve bu
katki sonucunda olusacak basarili performanslarin 6grenme siirecine yonelik 6z yeterlilik gibi
bir¢cok duyussal ve biligsel becerinin gelisimine olumlu yonde katki sagladigini ifade etmektedir.
Sosyal yapilandirmacilik kurami (Vygotsky, 1978) tiim 6grenmelerin sosyal temelli oldugunu
ve bundan dolay1 6grenme ortaminda Ogrenciler arasinda olusturulan etkilesimsel ¢alismalarin
okuma ve diger dil becerilerinin kazandirilmasini kolaylastiracagini ifade etmektedir. Benzer
sekilde doniisiimsel-islemsel okuma modeli de (Rosenblatt, 2004) ogrenciler arasinda
olusturulacak etkilesimsel etkinliklerin farkl1 okuma deneyimlerinin ve okuma siirecine yonelik
algilarin paylagilmasina imkan verecegini ortaya koymaktadir.

Bu aragtirmanin diger 6énemli sonuglari ise siniflarda strateji 6gretimine ayrilan zamanin fazla
olmamasi, Ogrencilerin anlama becerilerinin gelistirilmesine yonelik strateji  dgretim
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uygulamalarinin biiylik 6l¢iide agiklamaya dayali olarak gercgeklestirilmesi, Ogretmenlerin
rehberligi, 6rnek uygulamalari ve asamali sorumluluk aktarimmin séz konusu olmamasi ve
sistematik bir strateji 6gretimi ve yapilandirict slirecin gozlemlenmemis olmasidir. Buna ek
olarak alt smif diizeylerinde model okumalarin, sinif diizeyleri yiikseldik¢ce de kademeli olarak
strateji Ogretimine ayrilan zamanin artmasi beklenmektedir. Ancak sinif diizeyleri agisindan
bdyle bir sistematik durum yapilan gdzlemler sirasinda ortaya konulamamustir. Ogretmenlerin
bu tarz bir sistematige yonelik uygulama igerisinde oldugu goriilmemistir.

Tahmin etme, ¢ikarimda bulunma, ana fikri belirleme ve Ozetleme anlama agisindan 6nemli
becerilerdir. Bu beceriler sadece Tiirk¢e dersi agisindan degil genel akademik beceriler
acisindan da Onemlidir. Yapilan gozlemler ve gozlemcilerle yapilan degerlendirme
toplantilarinda bunlara yonelik etkinliklerin ¢alisma kitaplarinda yer almasi durumunda
ogretmenler tarafindan gerceklestirildigi anlasilmistir. Yapilan gozlemler ve gozlemcilerle
yapilan degerlendirme toplantilar1 bu becerilerin 6zel olarak 6gretimine yonelik bir siirecin s6z
konusu olmadigini gdstermistir. Ornegin 6gretmenler bir metin isleme siirecinde ifade edilen
stratejilerden herhangi birinin 6gretimi gerceklestirebilir ve diger metinlerde ise uygulamasini
yaptirabilirler. Diger taraftan anlamada izleme 6nemli bir siirectir. Yapilan gézlemler ¢calismada
yer alan Ogretmenlerin tahminde, ¢ikarim veya ana fikirde izlemeye dayali bir siireg takip
etmediklerini ortaya koymustur.

Yapilan ulusal ve uluslararas1 diizeydeki galigmalarda 6gretmenlerin siniflarinda hala strateji
Ogretimine yer vermedikleri, bu durumun da 6gretmenlerin yeterlikleri, 6gretmenlerin tiniversite
egitimleri ve 6gretmen egitimcilerinin yeterlilikleri gibi bircok durumdan kaynaklanabilecegi
ifade edilmektedir (Applegate ve Applagate, 2010; Ates, 2011; Durkin, 1978; Miller, 2006;
Ness, 2006; Rieckhoff, 1997; Slinger, 1981). Yapilan bu arastirma da daha 6nceki aragtirmalarin
sonuclarini desteklemis ve caligmaya katilan 6gretmenlerin sistematik bir strateji 6gretimine yer
vermediklerini gostermistir.

Ozellikle iilkemiz &grencilerinin PISA ve PIRLS gibi uluslararas1 diizeyde gergeklestirilen
smavlarda okuma becerileri- Ozellikle list diizey diisinme becerilerini gerektiren anlama
sorulari-agisindan aldiklar1 basarisiz sonuglarin nedenlerinden biri olarak da okullarimizda
strateji egitimine yer verilmedigi ve stratejik okuyucular yetistiremedigimiz gosterilebilir.
Ozellikle 2009 yilinda yapilan ve 65 iilkenin katildig1 ve daha sonra buna 2010 yilinda 10
iilkenin daha eklendigi PISA smavinda Tiirkiye tiim partner iilkeler arasinda 41. sirada, toplam
34 OECD (Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii) iilkesi arasinda ise okuma becerilerindeki
basarist acisindan 32. sirada yer almistir (Organisation for Economic Co-operation and
Development [OECD], 2010). Bu tablo da durumumuzu agik ve net bir sekilde ortaya
koymaktadir. Ayn1 sekilde Eurydice Network’un aralarinda Tiirkiye’nin de bulundugu 33 iilke
hakkinda yayinladigi raporda ortalama olarak bir Avrupa iilkesinde her bes ¢ocuktan en az
birinin (15 yas diizeyinde) okuma problemi yasadigi, bu durumumun da hem iilke ekonomilerini
hem de yasam boyu 6grenme kavramini olumsuz yonde etkiledigi ifade edilmistir. Okuma
basarisini etkiyen durumlar arasinda ise 6grencilerin bireysel 6zellikleri, ailelerinin durumlari,
ogretmenlerin sahip olduklar yeterlilikler, okullarm &zellikleri ve uygulanan egitim sitemleri
gosterilmistir (Education, Audiovisual & Culture Executive Agency [EACEA], 2011).

Bilindigi lizere okudugunu anlama tiim 6grenmeler i¢in bir gereklilik olup esnek bir repertuar
icerisindeki biligsel ve fist biligsel stratejilerin dikkatli koordinasyonunu gerektiren aktif bir
siiregtir (RAND Reading Study Group [RRSG], 2002). lyi bir kelime tanima becerisi ve yeterli
diizeyde akict okuma okudugunu anlama i¢in ¢ok 6nemli olmasina ragmen bu 6n iki kosul
okudugunu anlamanin gerceklesmesi igin yeterli degildir. Metinlerden anlami elde etme ve
yaratma okuma boyunca etkilesim halinde olan biligsel ve dilsel siirecleri kapsamaktadir. Bu
biligsel siirecler ¢ok g¢esitli anlama stratejilerini icermektedir. Anlama stratejilerinin
kazandirilmasina yonelik yapilacak dogrudan 6gretim farkli okuma diizeylerindeki 6grencilerin
anlam kurma becerilerini gelistirecektir. Son PISA sonuglari anlama stratejilerini etkin kullanan
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ogrencilerin, bu stratejileri kullanamayan Ogrencilerden daha iyi ve basarili okuyucular
oldugunu ortaya koymaktadir (EACEA, 2011). Ayni zamanda uygulamaya dayali arastirma
sonuglari, 0grencilerin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde okuma stratejileri
Ogretiminin etkililigini ortaya koymaktadir (Guthire, Wigfield, Metsala ve Cox, 1999; Marcell,
2007; McNamara, 2004; McKeown ve Gentilucci, 2007; Palincsar vd., 1987; Salmeron, Canas,
Kintsch ve Fajardo, 2005). Ogrencilere okuma stratejilerinin 6gretiminde dgretmenlerin model
olmalari, dogrudan 6gretim ve akran etkilesimi, 6grencilerin bu stratejileri kazanmalar1 ve daha
etkili kullanmalar1 acisindan biiyiik 6nem arz etmektedir (Duffy, 1993a, 1993b). Ogrencilere
okuma stratejilerinin dgretimi, metin oncesinde, metin sirasinda ve sonrasinda okunan metnin
anlagilmasinda &grencilere yardimcit olur. Okuma stratejileri spesifik uygulamalar olup
ogrencilerin okuma eylemine yonelik farkindaliklarini artirir, anlamalarini gelistirir ve metinden
elde edilen kazanimlari en iist seviyeye c¢ikarir (RRSG, 2002).

Cox (1997) ve Garner (1990) anlamayla ilgili problemlerin artmasimin smifta stratejik okuma
calismalarmin eksikliginden kaynaklandigini belirtmektedirler. Ogrencilerin daha ilkdgretim
yillarinda bu okuma stratejilerini 6grenmeleri ve kendi oOgrenmelerinin sorumlulugunu
yiiklenmeleri onlarin daha sonraki akademik yasantilarinda basariya ulagmalari agisindan biiyiik
onem arz etmektedir. Dolayis1 ile dgretmenlerin 6grencileri igin model olmalar, iyi ve etkili
okuma stratejilerini Ogrencilerine Ogretmeleri gerekmektedir. Akyol ve Ulusoy (2010)
Ogretmenlerin okuma stratejilerinin kullanimi1 ve Ogretimi konusunda sahip olduklari
yeterliliklerin, kendi Ogrencilerinin de stratejik birer okuyucu olmalarmi etkileyen O6nemli
unsurlar olarak ifade etmislerdir.

Paris ve digerleri (1983) okuma stratejilerinin planlanmig eylemler oldugunu, égrenmenin ve
kullanmanin bazen gii¢ olabilecegini ifade etmislerdir. Ancak bunun yaninda kendi 6grenme
stireclerinde sorumluluk alabilen bireyler yetistirmenin en 6nemli unsuru olarak da stratejik
okuyucular yetistirmeyi gostermislerdir. Ciinkii 6grencilerin normal becerileri kelime tanimak
ve anlama igin yeterli olmayabilir. Stratejik okuyucular spesifik giigliiklerin farkindadirlar ve bu
problemleri ortadan kaldirmak icin gerekli alternatif girigsimlerde bulanabilirler. Okuduklari
metne gore okuma hizlarim1 yavaglatabilir, metni tekrar ve tekrar okuyabilirler. Stratejik
okuyucular problemlerinin farkinda olduklart igin iyi birer problem ¢dziiciidiirler. Okuma
amaglarmi gergeklestiremediklerinde bunun farkindadirlar. Dolayisi ile dgretmen tarafindan
saglanacak model ve destek, c¢ocuklarin stratejik birer okuyucular olmalarina katkilar
saglayacaktir (Afflerbach, Pearson ve Paris, 2008; Miller & Veatch, 2010).

Yukarida ifade ettigimiz gibi gézlem yapilan smiflarda siif diizeyi artik¢a anlama dgretimine
dolaysi ile strateji 6gretimine daha fazla zaman ayrilmadigi gdzlemlenmistir. Ozellikle birgok
uluslararasi arastirmaci tarafindan referans gosterilen Chall’in (1996) okuma becerisinin gelisim
asamalarma gore okulun ilk yillar1 6grencilerde ses, ses farkindaligi, kelime tanima ve okuma
hiz1 gibi becerilerin dgretimi ve gelistirilmesine yani okuma becerisinin 6gretimine daha sonraki
yillarda ise daha ¢ok anlama becerilerinin gelisimine dolayisi ile ¢coklu stratejilerin kullaniminin
dogrudan Ogretimine yer verilmesi yani O0grenmek i¢in okuma siirecine agirlik verilmesi
gerekmektedir. Boylelikle 6z diizenlenmis 6grenme becerileri yiiksek stratejik okuyucularin
yetistirilmesine biiyiik katkilar saglanacaktir. Eger bu siire¢ 6gretmenler tarafindan gz oniinde
bulundurulmadiginda veya bu yeterlilige sahip d6gretmenler yetistiremedigimiz takdirde temel
okuma becerilerinden yoksun 6grencilerin iist diizey okuma amaglarina ulagsmalarinda ¢ok farkli
giicliiklerle karsilasmalarmma ve okumayi bir 6grenme araci olarak kullanarak okuduklar
materyallerden anlam kuramamalarina sebebiyet vermis oluruz.

ONERILER

Elde edilen bulgular ve bu dogrultuda gergeklestirilen tartisma aslinda o6zellikle 6gretmen
yeterliliginin énemini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerinde daha fazla
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sorumluk alan 6z diizenlemesi yiiksek stratejik okuyucular olabilmelerinde 6gretmenlerin siirece
saglayacagi katki biiyiik 6nem arz etmektedir

Ogretmenler dgrencilere gerekli stratejileri kazandirarak onlarin kendi 6grenmelerinde daha
fazla sorumluluk alabilme yeterliklerine yardimei olacaktir. Bu siire¢ de hem 6grencilerin 6z
yeterliklerine hem de 6z diizenlenmis 6grenme becerilerine katki saglayacaktir. Stratejileri etkin
bir sekilde kullanan 6grencilerin okuduklart metinden anlami elde edebilme yeterlikleri artacak
ve boylece basar1 performanslar artan dgrencilerin okudugunu anlama becerisine yonelik 6z
yeterlik algilar1 gelismis olacaktir. Ayni zamanda metnin anlasilmasi siirecinde stratejileri etkin
bir sekilde kullanabilme yeterliligini kazanmis olacak &grencilerin 6z diizenlenmis 6grenme
becerileri gelisecek ve becerileri farkli kontekstlerde kullanabilmeyi aligkanlik haline
getireceklerdir. Bunun sonucu olarak da her bir 6grenci kendi 6grenme amaglarini belirlemede
O0grenme siirecine yonelik genel bir strateji olusturmada, kisisel amaglar1 ve standartlar
karsilamada daha etkin hale geleceklerdir (Schunk ve Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000).
Dolayist ile be stratejilerle donatilmis 6grenciler kendi anlama siiregleri i¢cin amagclar ortaya
koyabilir, kendi anlamalarini izleyebilir ve anlama siireclerini rahatlikla diizenleyebilirler.

Ayni zamanda 6grencilerin strateji dgretimine yonelik alacaklar1 dogrudan 6gretimler ve sinif
i¢ci uygulamalar acisindan 6gretmenlerin saglayacagi model ve deneyimler, dgrencilerin siirece
iligkin 6z yeterliliklerinin gelistirilmesinde 6nem tasimaktadir. Woolfolk tarafindan da ifade
edildigi tize basarili deneyim ve egitimler 6z yeterliligi artiran 6nemli unsurlardan bazilar
olarak 6n plana ¢ikmaktadir (Woolfolk, 2007).

Bu noktada dgretmenlerin strateji dgretimine yonelik yeterlilikleri artirilabilir. Iyi organize
edilecek mesleki gelisim seminerleri ile Ogretmenlerin kendi smiflarinda 6grencilerin
okudugunu anlama siireclerinde kullanabilecekleri stratejilere yonelik fakindaliklar artirilabilir.
Stratejilerin kullanimina yonelik bilgileri ve farkindaliklar1 artan 6gretmenlerin bu stratejilerin
ogretimine yonelik 0z yeterlikleri de artacaktir. Bilindigi iizere bilgi ve 6z yeterlilik arasinda
karsilikl1 pozitif iliskiler bulunmaktadir (Woolfolk, 2007). Oz yeterlilikleri artan dgretmenlerin
Ogrencilerine bu stratejilerin 6gretiminde iyi model olmalar1 ve bu stratejilerin kullaniminin
Ogretimini en iyi sekilde yapmalari beklenmektedir. Ciinkii 6gretmenlerin 6z yeterlilikleri
onlarin sinif i¢i uygulamalarini1 ve 6grenci bagarisini etkileyen dnemli bir degiskendir. Yiiksek
0z yeterlige sahip 6gretmenler 6grencilerin akademik agidan daha fazla basarili olmalarina katki
saglamaktadirlar ayrica 6z yeterliligi yiiksek Ogretmenler yeni teknikleri uygulamakta
isteklidirler ve bu yeni teknikler de 6grencilerin bagarili performanslari ile dogrudan iligkilidir
(Haverback ve Parault, 2008).

Ogretmenlerin smiflarinda 6grencilerin okudugu anlamalarmi gelistirmeye yonelik stratejik
kullanimi hakkindaki farkindaliklarini artirmak ayni zamanda 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerinin gelisimine de katki saglayacaktir. Shulman (1987) tarafindan da ifade edildigi {izere
pedagojik alan bilgisi, icerik ile pedagojiyi harmanlayarak belirli bir konunun, problemin veya
sorununun nasil organize edildigini, nasil temsil edildigini, farkli ilgi ve becerilerden gelen
ogrencilere nasil aktarildigini ve Ogretim ig¢in nasil sunuldugunu anlamaya pedagojinin ve
icerigin dahil edilmesidir. Saglanacak nitelikli mesleki gelisim siiregleri ile 6gretmenlerin hem
alan bilgileri hem de pedagojik alan bilgileri gelistirilebilir.

Bunun yaninda 6gretmen egitim programlarinda yetisen 6gretmen adaylariin bu siirece yonelik
farkindaliklarin1 artirmaya yonelik strateji 6gretimine yonelik dersler konulabilir. Ayrica
Ogretmen egitimcilerinin de strateji 6gretimi ile ilgili yeterlilikleri artirilabilir. Bunlar yapilirken
sadece bu calismalar Tiirkce dil dgretimi ile ilgili branslar1 degil diger konu alani 6gretmenlik
branglarin1 da kapsamasi gerekmektedir. Ciinkii bildigimiz tizere dil becerilerinin 6gretimi
sadece smif Ogretmenlerinin ve Tiirkge Ogretimcilerinin goérevi degil, konu alam
ogretmenlerinin de gorev ve sorumluluklar1 arasinda olmalidir. Yapilan bir¢cok ulusal ve
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uluslararas1 arastirma konu alani Ogretmenlerinin bu alandaki yeterliklerinin 6grencilerinin
basarini etkileyen temel bir etken olarak ortaya koymaktadir. Ciinkii konu alani derslerinde
ogrencilerin ilk karsilagtiklari sey de metindir. Dolayist ile o derslerdeki Ogrencilerin
karsilastiklar1 bir fen ve teknoloji, sosyal bilgiler ya da matematik ile ilgili metni incelemeye
yonelik stratejiler hakkinda farkindaliklarinin olmamasi, onlarin basarilarini olumsuz yonde
etkileyecektir.

Yapilan gozlemler 6zellikle 6gretmenlerin ¢ok siklikla ders kitaplarimi dikkate aldiklarimi, eger
caligmalarda herhangi bir becerinin Ogretimine yonelik bir etkinlik varsa sadece onu
gergeklestirdiklerini ortaya koymustur. Bundan dolay:r hazirlanan ders kitaplarmin igerikleri
daha donanimli hale getirebilir ya da ders kitaplarmin igerisinde veya hazirlanacak yardimci
kaynaklarla strateji Ogretiminin daha etkin hale getirilmesine yardimeci olunabilir. Bunun
yaninda bagimsiz yazarlar ve bu alanda caligsan bilim insanlar1 da tesvik edilerek kaynak sayisi
artirrmina gidilebilir.

ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

Bu arastirmadaki gozlemler dort saat siireyle gerceklestirilmistir. Bu da daha detayli veri
toplanmasi ve daha dogru degerlendirmelere ve yargilara ulagilmasimi sinirlandirmis olabilir.
Daha sonraki ¢aligmalarda gozlemlerin siiresi artirilarak bu siirecten dogabilecek sinirlilik en
aza indirgenebilir. Bu aragtirmada gozlemler 11 siif 6gretmeninin sinif i¢i uygulamalarina
yonelik gergeklestirilmistir. Nitel aragtirmalarin ve natiiralistik paradigma anlayiginin dogasi
geregi daha detayl veriye ulagsmak i¢in katilimer sayis1 sinirlandirilmistir. Benzer ¢aligmalarda
arastirmanin amaci ve arastirmacilarin yeterligi dogrultusunda bu say1 artirilabilir. Yontem
kisminda da ifade edildigi gibi bu aragtirmada yapilandirilmis katilimli olmayan goézlemler
gergeklestirilmistir. Hazirlanan gozlem kontrol listesi arasgtirmanin amaci ve ilgili literatiir
cercevesinde olusturulmaya calisilmistir. Dolayisi ile toplanan veriler gozlem formu ile sinirl
kalmistir. Benzer ¢alismalarda veri, katilimci ve yontem ¢esitlemeleri yapilarak daha giivenilir
ve nitelikli degerlendirmelere ulasilabilir. Bu c¢alismada arastirmacilarin egitmis olduklari
dordiincii siif, simif 6gretmenligi 6grencileri gozlemciler olarak kullanmilmistir. Gézlemcilere
verilen egitim siliresinden veya gozlemcilerin ilk defa gozlem yapmis olmalarindan dolayi
calisma siirecinde aragtirmacilarin fark edemedigi problemler ortaya ¢ikmig olabilir. Yapilacak
sonraki arastirmalarda gozlemcilere verilen egitim silireci uzatilabilir, nitel aragtirmalar
konusunda deneyimleri olan goézlemciler siirece dahil edilebilir ve bdylelikle daha saglikli
sonuclarin elde edilmesine katkida bulunulabilir.

Arastirmada Hawthorne etkisinin ortaya ¢ikmamasi ig¢in gerekli onlemlerin alinmasina ¢aba
gosterilmesine ragmen katilimcilara yapilan bilgilendirmeler onlarin kendi smiflarinda
gercekletirmis olduklar geleneksel (siirekli var olan durum) 6gretim uygulamalarinin disina
¢ikmalarina neden olmus olabilir bu da smif Ogretmenlerinin uygulamalari hakkinda
arastirmacilarin daha dogru sonuglara ulagsmasini sinirlandirmis olabilir. Yapilacak uzun siireli
gozlemlerle bu sikintinin  giderilmesine c¢aba gosterilebilir. Aynmi sekilde gozlemleri
gergeklestiren stajyer 6gretmen adaylarinin uzun bir siiredir 6gretmenlerle etkilesiminin olmast
objektif veri toplama siirecinin olumsuz yonde etkilemis olabilir. Yine aragtirmacilarin
kendilerinin gbzlem silirecinde olmamalarinin  gozlemcilerin aragtirma etigine uyup
uymadiklarinin kontrol edilememesine etki etmistir. Bu durum da elde edilen bulgularin
niteligini sinirlandirmis olabilir. Bu ve benzeri durumlarda daha once de belirtildigi gibi
gozlemcilerin 1iyi egitilmesine, uygulamali olarak gozlemcilerin asil ¢alisma Oncesi
deneyimlerinin artirllmasina ve yapilan ilk gozlemlerin veri amaglh degil sadece gozlemi yapan
kisilerin gercekten dogru bir sekilde gozlemi yapip yamadiklari incelenerek olusacak
siirliliklar ortadan kaldirilabilir.
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Ayn1 zamanda bu arastirmanin igerisinde belirtilmesi gereken onemli noktalardan biri de
aragtirmacilarin aragtirma siirecinde ele alinan probleme yaklasim bigimleridir. Daha Oncede
ifade edildigi gibi her iki arastirmaci da okuma egitimi alaninda caligmakta ve strateji
Ogretiminin, okuma egiminin ¢ok Onemli bir parcasi olmasi gerektigine inanmaktadirlar.
Arastirmacilar 6gretmenlerden elde edilen verileri degerlendirme siirecince olabildigince
objektif bir sekilde davranmiglar ve arastirma siirecine kendi bakis agilarindan
kaynaklanabilecek yanliliklar1 en aza indirgemek i¢in ¢aba gostermislerdir. Anacak yine de
degerlendirme siirecinde arastirmacilarin algilarindan kaynaklanabilecek ve kendilerinin fark
edemedikleri yanliliklar siireci etkilemis olabilir. Yapilacak benzer ¢alismalarda bu arastirmada
da oldugu gibi arastirma siireci detayli bir sekilde betimlenerek arastirmanin objektifligine ve
transfer edilebilirligine katkida bulunulabilir.

SONUC

Bu aragtirma siirecini su agilar dogrultusunda degerlendirmek ¢aligmanin anlagilirhigia daha
fazla katki saglayacaktir. Oncelikle bu arastirma dgretmenlerin okuma egitimine yonelik siif
ici uygulamalarmi gozlemler yoluyla ortaya koymaya cahismustir. Ulkemiz agisindan
degerlendirildiginde okuma egitimi alaninda bu tarz arastirmalarin pek de fazla olmadigi
goriilecektir. Smif i¢i uygulamalara ydnelik yapilan gdzlemler, dgretmenlerden toplanacak
anketlerden veya yapilacak goriismelerden daha fazla nitelikli ve dogru sonuglar ortaya koyma
noktasinda arastirmacilara yardimci olacaktir. Bundan dolayr bu arastirma siireci yapilacak
benzer birgok arastirmaya bu anlamda katki saglayacaktir. Benzer arastirmalarla ozellikle
ogretmenlerin inandiklar1 seylerle yaptiklar1 uygulamalarin ne kadar ortiisiip Ortlismedigi ¢ok
kolay bir sekilde ortaya konabilir ve arastirilan probleme iliskin 6gretmen yeterlikleri dogru bir
sekilde betimlenebilir. Bu arastirmadaki diger Oonemli bir nokta ise arastirmanin strateji
ogretimine yonelik dikkatleri cekmeye ¢alismasidir. Bu arastirmanin birgok noktasinda da ifade
edildigi gibi strateji 0gretimi ve kullanimi, okuma egitiminin ¢ok Onemli bir parcasi, 6z
diizenlemesi yiiksek bireyler yetistirmenin en onemli yollarindan ve yapilan okumadan
O0grenmenin gergeklesmesini saglayacak temel bilesenlerden birisidir. Bu arastirma, bu bilingle
ortaya koydugu sonuglar dogrultusunda arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin strateji
Ogretimine yonelik uygulamalarimin ¢ok zayif oldugunu ve buna yonelik acilen 6gretmen
yeterliliginin artirilmasina ihtiyag duyuldugunu gostermistir. Inaniyoruz ki bu ve benzeri
arastirmalar ilgili egitim paydaslarinda farkindaligi artiracak ve gerekli onlemlerin en kisa
zamanda alinmasina yardimci olacaktir.
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