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OZET

Bu arastirmanin genel amaci, ¢ocuklarda dikkat ile okuma hizi arasindaki
iligkinin incelenmesidir. Bu arastirma betimsel bir ¢alisma olup, arastirmada genel
tarama modellerinden biri olan iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin
calisma evrenini, 2020-2021 6gretim yilinda Istanbul Ili Bakirkdy ilgesine bagl 3 ve
4. smifta 6grenim goren 9-12 yas arast 350 Ogrenci olusturmaktadir. Bu amagla,
Istanbul ilinde Bakirkdy ilgesindeki okullar drneklem segimi calismasina dahil
edilmistir. Arastirmada Kisisel Bilgi Formu, Okuma Hizinin Olg¢iimii ve D2 Dikkat
Testi Olgegi kullanilarak veri elde edilmistir. Calismadan elde edilen veriler daha &nce
SPSS 25.00 programina kontrollii bir sekilde kaydedilmistir. Daha sonra kayip veriler
incelenecektir. Kullanilan analiz tiirleri arastirma problemlerine gore belirlenecek ve
degiskenler arasindaki iliskilerin varligi igin Pearson korelasyon analizi
kullanilacaktir. Arastirmadaki degiskenlerin diizeyi betimsel istatistikler ile ortaya
konacak olup ele alinan bagimsiz degiskenlere gore farklilasma durumlarini incelemek
amaciyla karsilastirma (t-testi ve ANOVA) testlerinden yararlanmistir. Aragtirmaya
katilan ¢ocuklarda dikkat olgegi ile okuma hizi puanlart arasinda dogru yonlii bir
incelenmesi neticesinde elde edilen sonuglara gore dakikada Okuma Hiz1 ile d2 dikkat
testinin toplam say1 puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve dakikada
okuma hizt puanlari katilimeilarin sosyodemografik 6zellikler arasinda anlamli fark

bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Okuma Hizi, Dikkat, Dikkat testi



SUMMARY

The general purpose of this research is to examine the relationship between
attention and reading speed in children. This research is a descriptive study and the
relational survey model, which is one of the general survey models, was used in the
research. The study population of the research consists of 350 students between the
ages of 9-12 who are studying in the 3rd and 4th grades of Bakirkoy district of Istanbul
in the 2020-2021 academic year. For this purpose, schools in Bakirkdy district in
Istanbul were included in the sample selection study. In the study, data were obtained
by using Personal Information Form, Measurement of Reading Speed and D2
Attention Test Scale. The data obtained from the research were first entered into the
SPSS 25.00 program in a controlled manner. Then the lost data will be checked. The
types of analysis to be used will be determined according to the research problems,
and the pearson correlation analysis was used for the existence of the relationship
between the variables. The level of the variables in the research will be revealed with
descriptive statistics and comparison (t-test and ANOVA) tests were used to examine
the differentiation status according to the independent variables discussed. According
to the results obtained as a result of a direct examination between the attention scale
and the reading speed scores of the children participating in the study, a weak positive
relationship was found between the Reading Speed per minute and the total number
score of the d2 attention test, and a significant difference was found between the
sociodemographic characteristics of the participants in the reading speed scores per

minute.

Keywords: Reading Speed, Attention, Attention test
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GIRIS

Okuma, okuyucunun metni anlamaya calistigi, anlayisin1 ve on bilgisini
ekleyerek yeni anlamlar ortaya ¢ikarmaya c¢alistigi uygun bir ortamda gergeklesen,
okuyucu ile yazar arasinda gergeklesen fikir aligverisidir. Okuma siirecinde okuma,
yazilarin zihinsel kavramlara c¢evrilmesi, anlasilmasinin beyinde yapilmasi ve
yapilandirilmasi1 gibi zihnin gelisimine en biiylik katkiy1r saglayan 6grenme alani
olarak goriliir. Okuma, bireyin yeni kelimeler 6grenerek, yeni anlayislar kazanarak,
yeni riyalar gorerek, yaraticilik gelistirerek ufuklarini genisletmelerini ve
derinlestirmelerini saglar. Ogrenme, ¢ogunlukla, okuma yoluyla gergeklesir. Okumaya
aliskin olmayan ve okuduklarimi anlayamayan Ogrencilerin derslerinde basarili
olmalari, kelime dagarciklarini gelistirmeleri ve yeni deneyimler kazanmalar

beklenemez (Arslan, 2013, s. 251).

Okuma tutumlari, 6grencinin okuma gorevlerine karsi tutumunu olumlu veya
olumsuz yonde etkileyen, okumaya kars1 duygular1 olarak tanimlanabilir. Okuma
tutumu, 6grencinin okuma yetenegi kadar onemlidir. Bu yaklasim, 6grencinin yasam
boyu okuma becerilerinin gelisiminde 6nemli bir rol oynamaktadir. Okuma tutumunu
etki eden faktoriin oldugu bilinmektedir. Bu faktorleri siralayacak olursak yetenek,
basar1, 6z benlik, ev ortamu, ilgi, cinsiyet ve zeka sayilabilir. Iyi okuyucular igin,
yetenek ve okuma tutumlar1 arasinda olumlu bir iligki vardir. Wilson ve Casey'ye
(2007, s.41) gore, okumay1 seven gocuklar daha sik okuyacaktir. Bu tutum ve okuma

istegi de okuma gelisimlerine 6nemli dl¢iide katkida bulunacaktir.

McDonalds ve Trautman (2006), cocuklarin modern diinyada basar1 saglayabilmeleri
acisindan, iyi okumay1 6grenmekle birlikte uzun siireli bir basar i¢in onlara elestirel
okuma becerilerine de sahip olmalarinin gerekliligi vurgulanmaktadir. Elestirel
okuma, okuyucuya okuduklart metinlerle ilgili olarak soru sormay1, hipotez ve yargilar
gelistirmeyi ve metindeki verileri dikkate alarak problemleri ¢6zmeyi igerir.
Okuyucunun okuduklarini elestirmek igin, sdylenen her seyde dogruluk, gerceklik,

rasyonellik, giivenilirlik ve geliskilere dikkat etmelidir. Ozdemir (2002), elestirel



okuma becerisini, okuryazarligin en {iist boyutu olarak degerlendirmektedir. Benzer
sekilde Carr (1988, s.70), iist diizey becerilerin kaynaginin elestirel okuma oldugunu
one stirmektedir. Kettler (2014, s.128), iistiin yetenekli ¢ocuklarin akranlarina kiyasla

daha gelismis bir elestirel diisiinme becerisine sahip olduklarini1 vurgulamistir.



BIiRINCIi BOLUM
ARASTIRMANIN GENEL ESASLARI

Bu boliimde arastirmanin problemi ve bu ¢er¢evede; arastirmanin amaci, énemi,

varsayimlar, sinirliliklar ve bu arastirmaya iliskin tanimlara yer verilmistir.

1.1. Arastirmanin Problemi

Okuma, bireyin hayatinda dogal olmayan, ancak daha sonra edinilebilen, tiim
yasamini etkileyen, sosyal, kiiltiirel ve biligsel alanlarda yetkinlik saglayan oldukca
karmagik ve bir o kadar da dinamik olan bu siire¢, okuyucunun dnceden edinmis
oldugu bilgilerle okunan metni okuyucunun tekrar yorumlanmasinin ardindan yeni bir
anlam kurma siirecine doniisiir. Bu anlamlandirma siireci, kisinin hayatina daha fazla
katki saglayan bir mekanizmadir. Bu mekanizmanin saglikli isleyisi bireyin egitim
hayatin1 ve sosyal-kiiltiirel yasamini olumlu yonde etkiledigi goriilir. Bu nedenle
okumanin son yillarda daha fazla sorgulanmasi gerekmektedir. Bu sorgulamalardan
¢ikan ortak sonuca bakacak olursak, okumanin akici oldugudur (Ulusal Okuma Paneli,
2000); baska bir deyisle, sanki konusuyormus gibi olmalidir (Keskin ve Akyol, 2014,
5.107).

Akic1 okuma konusunda farkli bir¢ok tanim bulunmaktadir. Harris ve Hodges'a
(1995) gore, akict okumak, anlamaya olumsuz sekilde etki edecek kelime tanima
problemlerinden bagimsiz olarak okuma yetenegi olan otomatik seklinde tanimlanir
National Reading'e (2000) gore akict okumak; akici okuma, kelimeleri tanimak i¢in
fazla ¢aba sarf etmeden, ciimledeki anlam birimlerine dikkat ederek, vurguya ihtiyag
duyduklart yerlerde tonlamay1 dogru bir sekilde uygulayarak otomatik olarak yapilir,
yazarin okuma c¢alismasi i¢in coskusunu ve duygularimi yansitir. Akici okuma;
noktalamalara, vurgu ve tonlamalara dikkat edildigi, geri doniis ve kelime tekrarlarinin
yapilmadigi, anlam birimlerine dikkat edilen konusma okumasidir (Keskin ve Akyol,
2014, s.108). Akicit okumada, 6grencinin okuma hizini artirma yetenegi oncelikle

sozciikleri dogru bir bicimde okumasina baglhdir.

Akict okuma ile ilgili yapilmis olan ¢aligmalarin sonucunda, akici okumanin
Onemini vurgulanarak okuyucunun biligsel siireclerine dayandigin1 gostermektedir.

(Keskin ve Akyol, 2014, 5.110). Bu siireglerin anlama ile iliskisi, akici1 okumay1 6nemli



kilmaktadir. Akici okuma ve anlama arasindaki iliskiye yonelik "otomatiklik™ ve
"prosodicy" seklinde iki yaklasim oldugu goriilmektedir. Otomatiklik teorisi, okuma
siirecinde bireylerin dikkat kaynaklarinin sinirlamalarini vurgular. Otomatiklik okuma
siirecinde 6nemlidir, ¢iinkii okuyucular simirhi dikkat kaynaklarinin ¢ogunu sozciik
tanimaya ayirirlarsa, anlamaya kalacak olan dikkat kaynagi daha az olacaktir.
Akiciliktaki bir sorun veya eksiklik anlamayir olumsuz yonde etkiler. Kelime
tanimalar1 otomatik olmalidir, béylece okuyucular okuma siirecinde anlamaya daha
fazla zihinsel kaynak ayirabilirler, ¢iinkii anlama, okumanin gerekgesi olarak ifade
edilir. Bu nedenle, okuyucular kelime tanimay1 en az dikkat ve zihinsel kapasite ile
gerceklestirmelidir (Bastug, Akyol, 2012, s.394). Bu nedenle dikkat, okumanin anlam
ve okudugunu anlama ve hizini etkiler. Bu arastirmanin problemi ¢ocuklarda dikkat

diizeyi ile okuma hiz1 arasinda iligkinin incelenmesidir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin genel amaci, ¢ocuklarda dikkat ile okuma hiz1 arasindaki

iliskinin incelenmesidir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Okuma; anlama, yorumlama, fikir yiiriitme ve yazili mesajlari duyular araciligiyla
anlayarak sonuglara ulasma asamalarini igeren biitlinciil bir siirectir. Bu anlamda

okuma, duyularla birlikte gerceklestirilen bir etkinliktir.

Okuma becerisi, akademik, sosyal, siyasal ve kisisel degerleri igerir (Akyol, 2003).
Cocugun okula baslamasiyla birlikte okumay: 6gretmeye 6nem verilir. 1lkdgretimde
okuma becerilerini dogru edinmeyen ve yeteri diizeyde gelisim gosteremeyen
ogrenciler bir sonraki egitim doneminde ve diger alanlarda basar1 elde edemezler.
Okuma etkinligi ilkdgretim veya bir sonraki 6grenim siireclerinde dgrenciye gerekli
olacag: gibi basta Tiirkce dersleri olmak iizere matematik, hayat bilgisi, sosyal bilgiler
ve fen-teknoloji derslerinde de bireyin basar1 diizeyine sekil verecek olan en 6nemli
etkendir. Hizli ve dogru bir sekilde okumayi yapabilen okuduklarini anlayip

yorumlayan, sdzlii ve yazili anlatimi basarili sekilde yapan 6grencinin okul yagaminin



da basarili olacagi kesindir. Kitap okumaya kars1 yiiksek bir tutumu olan bir kiginin
kitap okuma siklig1 daha yiiksektir. Ciinkii insanlar olumlu bir tutuma sahip olduklari
davraniglar1 sergilerler (Celik ve Tunger, 2020, s.1095). Bu nedenle okuma ve ilgili
alanlarda (anlama, yazma, konusma, dinleme vb.) iyi egitim almis bireyler hayatin her
alaninda vazgecilmezdir.

[lk olarak, okuyucu okunacak kelimeyi tanimalidir. Kelimenin taninmasi, okuyucunun
zihinsel sozligiinii  aktiflestirerek  anlami  saptamasimi  saglar.  Kelimeyi
anlamlandirirken 6n bilgi kullanilir (Yiiksel, 2010, s.124). Kelime tanima hatali ve
yetersiz yapilmissa, climleler, paragraflar ve dolayisiyla metin bir anlam ifade etmez.
Yorumlanan kelimeler ve ciimleler kisa siireli hafizada tutulur ve burada okuyucu, ilk
bilgisini kullanarak ilgisi dogrultusunda biitliniin anlamin1 elde etmeye ¢aligir. Ortaya
¢ikan anlam, okuma ve anlama i¢in uzun siireli bellege yonlendirilir (Akyol, 2003).
Iyi bir okumanin gergeklesmesi amactyla olmasi gereken ozellikler arasinda,
okumanin akici olmasi yer almaktadir. Akici okuma, noktalamalara, vurgu ve
tonlamaya dikkat eden, kelime tekrar1 icermeyen, imla ve gereksiz duruslar
yapilmayan ve anlam birimlerine dikkat edilen ve konusurcasina yapilan okuma olarak
adlandirilir. Akict okumak, kelimeleri tanima ve ayirt etme yetenegine dayanir. Zayif
okuyucularin kelimeleri tanima ve ayirt etme hizlar oldukga yavastir (Yiksel, 2010,
5.126). Okumadaki basarisizlig1 kontrol altinda olmasini saglamak okuma basarisinda
rol oynayan niteliklerin tanimnip g¢ocuklarda olup olmadiginin tespit edilmesiyle
miimkiindiir (Karadag ve Kurudayioglu, 2005, s.424). Bireylerin okuma siirecinde
okuduklarina, yargiladiklarina ve yorumladiklarina daha once edindikleri bilgi ve
tecriibelerle anlamlandirdiklari, yani yazili metinde anlamlar1 yapilandirmaya
calistiklar1 da bilinmektedir (Heilman, Blair ve Rupley, 1990; Vatansever, 2008).
Sonug olarak, okuma eyleminin yapilabilmesi amaciyla bireyin kelimeleri ve
kelimelerin kombinasyonunu tanimalidir; kelimelerin farkli seslere boliinebilecegini
anlamasiyla terminoloji bilgisini gelistirmek ve uygun sekilde kullanmak;
kelimelerden, noktalamalardan, ciimlelerden ve diiz yazilardan anlam g¢ikarabilmesi
gerektigine dikkat ¢ekiliyor (Wicks-Nelson ve Israel, 2003). Bu nedenle okumanin en
onemli niteliginin, okuma yetenegi olarak tanimlanan okunan parg¢anin anlasilmasi
oldugu ve bireyin bunu anlamlandirmast oldugu goriilmektedir. Bunlarin yani sira
okudugunu anlama becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in okunan metinde bilgi
edinmenin yani sira bunlar1 kiside bulunan bilgilerle biitiinlestirmenin yani sira

okudugunu anlama becerisinin kazanilmasi i¢in temel okuma becerilerinin
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otomatiklestirilmesi gerektigi de onerilmektedir (Ozenici, 2009, s.468). Baska bir
deyisle, okudugunu anlama igin, akict okuma becerileri kazanmak gerekir. Akici
okuma, okuma hizin1 ve metnin dogru okunmasini igeren bir siire¢ olarak kabul edilir.
Yazinda akicit okuma ile ilgili bir¢ok tanimlama yapilmaktadir (Pikulski ve Chard,
2005, s.511; Wolf ve Katzir-Cohen, 2001, s.212; Zutell ve Rasinski, 1991, s.212).
National Reading Panel’in (2000) hazirlamis oldugu bir raporda akici okuma, metni
hizli, dogru ve uygun bir telaffuzla okuyabilme yetenegi olarak tanimlanmaktadir.
Akic1 okumanin birgok tanimi otomatiklik, okuma hizi, kelime tanima hizi veya beceri
tanima gibi ortak temalara sahiptir (Wolf ve Katzir-Cohen, 2001, s.237). Sonug

olarak, Akici okuma, ayni anda ve yeterli okuma hizi, metnin dogru okunmasi ve
prozodik ozelliklerin olusumu (dogal sesle tutarli metin okuma) ile uyum iginde
gortilebilen bir okuma becerisi olarak adlandirilabilir (Keskin ve Akyol, 2014, s.112;
Yildirnm ve Simsek, 2018). Bu nedenle, akici okuma yeteneginin kazanilmasi

amaciyla okuma hizinin yeterli diizeyde olmasi gerektigi vurgulanmaktadir.

[Ikdgretimin ilk ve sonraki yillarinda ilk okuryazarlik ¢aligmasinda hem temel
okuma hem de yazma becerilerine sahip olamayan 6grencilerin, bu sorunlarina ¢6ziim
bulunmadigi taktirde saglikli bir Ogretim iletisiminde olmalar1 beklenemez.
Ogretmenlerden &zellikle bu dgrencilere 6zel ilgi gostererek, sorunlarini tespit etmesi
ve uygun ¢Oziimler bulmalari istenir. Literatiirde, okuma alanindaki 6grenme
giicliiklerini ortadan kaldirmak amaciyla farkli akici okuma stratejilerinin gelistirildigi
ve bu stratejilerin etkinligini degerlendirmek icin bircok caligma yapildigi yer
almaktadir. Tekrarlayict1 okuma, eko okuma, ahenkli okuma ve esli okuma bu
stratejiler arasinda en 6nemlileridir (Yiiksel, 2010, s.134). Literatiirde okuma ve zihin
yonetimi (Gilines, 2012, s.2), okuma egitimi (Aytas, 2005, 5.462), akici okuma (Bastug
ve Akyol, 2012, s.396), metinlerin okunabilirlik diizeyleri ile 6grencilerin okuma
becerileri arasindaki iliski (Durukan, 2014, s.69) ile ilgili ¢alismalar bulunmaktadir.
Ancak dikkat diizeyi ile okuma hiz1 arasindaki iligki ile ilgili ulusal bir ¢alismaya
rastlanmamistir. Cocuklarin dikkat diizeyleri ve okuma hizlarinin onlarin akademik
gelisiminde 6nemli olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada ¢ocuklarda

dikkat diizeyi ile okuma hiz1 arasindaki iliskinin incelenmesi 6nem tagimaktadir.



1.4. Arastirmanin Sinirhliklar:

e Arastirma Istanbul ili Bakirkdy ilcesinde ilkokulda dgrenim géren 9-12 yas
arast cocuklarla sinirhidir. Arastirmada incelenen degiskenler, arastirmada
kullanilan Kisisel Bilgi Formu, d2 Dikkat Testi ve Okuma hiz1 6l¢iimiinde yer
alan metinlerin 6l¢tiigii 6zelliklerle sinirlidir.

e Arastirma sonuglari yalnizca arastirmaya katilan ¢ocuklarin kisisel ve

demografik bilgilerine benzer 6zelliklere sahip olanlara genellenebilir.

1.5. Arastirmanin Sayiltilar:

e Arastirmada, 6rneklemin evreni temsil ettigi varsayilacaktir.

e Arastirmaya katilan bireylerin goniillii olarak katildig1 varsayilacaktir.

e Arastirmaya katilan bireylerin baslama ve bitirme arasindaki gecen zaman
icinde tiim sartlarin ve kosullarin degismedigi varsayilacaktir.

e Arastirmada kullanilan 6lgeklerin katilimcilarin Kisisel Bilgi Formu, d2 Dikkat
Testi ve Okuma hiz1 dl¢iimiinde yer alan metinler dogru 6l¢tiigii ve dl¢tildiigii

varsayilacaktir.

1.6. Arastirmanmin Hipotezleri

Ho: Cocuklarda dikkat 6l¢egi ile okuma hiz1 puanlari arasinda dogru yonlii bir iliski
yoktur.

Hi: Cocuklarda dikkat 6l¢egi ile okuma hizi puanlari arasinda dogru yonlii bir iliski
vardir.

Ho Cocuklarin dikkat 6lgegi puanlarinda cinsiyetler arasinda farklilik yoktur.

Hi Cocuklarin dikkat 6lgegi puanlarinda cinsiyetler arasinda farklilik vardir.

Ho: Cocuklarin dikkat 6lgegi puanlarinda yas degiskeni arasinda farklilik yoktur.
H1: Cocuklarin dikkat 6l¢egi puanlarinda yas degiskeni arasinda farklilik vardir.
Ho Cocuklarin okuma hiz1 puanlarinda cinsiyetler arasinda farklilik yoktur.

H1 Cocuklarin okuma hiz1 puanlarinda cinsiyetler arasinda farklilik vardir.

Ho: Cocuklarin okuma hizi puanlarinda yas degiskeni arasinda farklilik yoktur.

H1: Cocuklarin okuma hizi puanlarinda yas degiskeni arasinda farklilik vardir.
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IKINCI BOLUM
KURAMSAL CERCEVESI VE LITERATUR TARAMASI

2.1. Okuma Becerisi

Cocuklarin orgiin egitim hayatina ilk adim atmalariyla beraber yeni bir 6grenme
yontemi olan okuma ve yazma becerileri ile tanismis olurlar. Okuryazarlik becerileri
kazanmak O6grenme siirecinden kaynaklanan bir davranis ve yeni bilgiler 6grenmek
amaciyla kullanilan bir arag¢ olarak diistiniilebilir. Okuma, diisiinceyi besleyip
gelisimini saglayan temel unsurlardan biri olarak kabul edilir. Tiirk Dil Kurumu (TDK,
1998) sozliiglinde okuma, ‘yazmayi, analizi veya ifadeyi olusturan harflere ve imalara
bakmak ve 'yazili bir metnin ne iletmek istedigini 6grenmek' seklinde ifade edilir.
Zihnin duyularla ortaklasa yiiriittiigii bir faaliyet olarak da kabul edilen okuma, yazili
iletisimi (sembolleri) sozlii mesajlara (iletisim) doniistiirmek, yorumlamak, ytiriitmek
ve dil kurallarina uyarak yargilamak; bilgi, duyumlar ve gz hareketlerine dayali bir
aktivitedir (Kigtk, 2017). Kisacasi, okuma, biligsel davranis ve psiko-motor
becerilerin birlesik islevi araciligiyla yazili sembollerden anlam ¢ikarmadir.
Okudugunu anlama, iletisim, alg1 ve 6grenme siireglerinin katkisi ile meydana gelir.

Bu nedenle okuma etkinligi cocuklarin egitim hayatinda 6nemli bir yere sahiptir.

Bir beceri, bireyin belirli bir gérevi miimkiin olan en iyi sekilde yerine getirme
yetenegidir veya uygulamali egitim faaliyetleri yoluyla gelistirilir (Smith, 2002,
5.659). Beceriler genel olarak motor, zihinsel ve sosyal beceriler olarak ii¢ gruba
ayrilir. Okuma becerileri, zihinsel becerilerin bu smiflandirmasina dahil edilmistir
(Parker, 2001). Bu beceriler, ¢cocuklarin 6rgiin egitimlerinin ilk yillarinda edinmeleri
gereken beceriler arasindadir (Snowling, Hulme ve Nation, 1997, s.89). Okuma,
yazilmig olan kelimelerin 6ziimsendigi pasif bir eylem degildir. Okuyucunun ve
yazarin goriisleri birbiriyle etkilesim igindedir (Lunstrum ve lIrwin, 1982, s.247).
Baska bir deyisle, okuyucular metinle etkilesime girer ve ondan anlam c¢ikarirlar
(Martorella, Beal ve Bolic, 2005). Okumak bir iletisim siirecidir. {letisim genellikle iki
taraf gerektirir: bilgi / bilgi. Iletiyi génderen ve gonderilen bilginin/bilgilerin alicis1.
Okuma siirecinde bilginin gondereni okuyucu, okuyucu ise alicidir. Okumada iletisim,

yazar ve okuyucu arasindaki etkilesim anlamina gelir. Ancak, okuyucular dogrudan
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yazarla iletisime gegerler. Bu nedenle, okumada iletisim, okuyucularin ve metnin
etkilesime girdigi anlamina gelir (Nagao, 2002). Bu noktada istenilen etkilesim diizeyi,

okuma becerilerinin okuyucuda uygulanabilirlik diizeyi ile dogru orantilidir.

Demirel’e (2003) gore “Okuma, yaziy1 anlamli bir sese doniistiirmenin bir yolu
oldugu gibi yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisimin olmasini1 gerektiren dinamik
bir anlam olusturma siirecidir” (Akyol, 2003). Bu siire¢ i¢inde ses organlari ve gozler
araciligiyla algilanmis olan sinyal ve semboller beyinde yorumlanip degerlendirilerek
anlamlandiriimaya calisilir (Ozbay, 2000). Okuma yetenegi, bireyin kaynaklara
erisimi ile birlikte yeni bilgi, olay ve deneyimlerle tanigsmasina imkan verir. Bugiin,
bilginin elde edilme sekli farkliliklar gostermesi okumanin degerini diigiirmemistir.
Ogrenmede ana kaynak her zaman oldugu gibi okumadir. Okullarimizda, temel egitim
ogretim araci olarak kitaplar kullanilir. Ulkelerin gelismislik durumlar1 g6z oniine
alindig1 zaman okuyucu oram énemli bir paydadir. "Ulkemizde okuryazarlik oranin
yeterli oldugu disiiniilse de okur oranina bakildiginda oldukc¢a geride oldugu
bilinmektedir (Aytas, 2005, s.469). Okuma, bir beceri, aligkanlik ve yineleme
eylemidir. "Okuma becerilerinin gelisimi, zorunlu egitimde atilan temele baglidir. Bu
donemde kokler ne kadar saglamsa, biiyiime ve aligkanlik gelecek donemde o kadar

basarili olacaktir (Batur ve Alevli, 2014, s.23).

Okuma, okuyucunun metni, ne anladigim1 anlamaya calistigi ve Onceki
bilgisine ekleyerek yeni anlamlar ortaya koymaya calistigi uygun bir ortamda okuyucu
ile yazar arasinda fikir aligverisinde bulunmasidir. Okuma siirecinde zihnin gelisimine
en biiyiik katkiyr saglayan, 6rnegin yazinin zihinsel kavramlara c¢evrilmesi gibi,
anlasilmas1 beyin tarafindan gerceklestirilen ve yapilandirilan 6grenme alani olarak
goriiliir. Okuma, kisinin yeni sozciikler 6grenerek, yeni anlayislar kazanarak, yeni
hayaller kurarak ve yaraticilik gelistirerek ufuklarii —genisletmelerini  ve
derinlestirmelerini saglar (Akyol, 1998). Ogrenme, genel olarak okuma yoluyla
gerceklesir. Okumaya alisik olmayan ve okuduklarimi anlayamayan ogrencilerin
derslerinde basarili olmalari, kelime dagarciklarini gelistirmeleri ve yeni deneyimler
kazanmalar1 miimkiin degildir (Unalan, 2006). Okumanmn bu éneminden kaynakli

olarak toplumda iyi egitimli bireylerin olmasi agisindan "iyi okumak", iyi bir egitime



sahip olamayan bireyler i¢inse "okumamis" terimleri kullanilmaktadir. Yani egitim-
Ogretim ve okuma o kadar birbirine baghdir ki, egitim ve 6gretim sadece "okuma"
kelimesiyle bile tanimlanmaktadir (Ozbay ve Bahar, 2012, s. 159). insan hayatinin
anlamli kilinmasina biiyiik katki sagladigi disiintildiigiinden okuma yeteneginin
gelistirilmesi i¢in hemen hemen her yonden caba sarf edilmekte, okuma yetenegi ile
ilgili ¢esitli degiskenler dikkate alinarak birgok arastirma yapilmaktadir. Cinsiyet, bu
degiskenlerden biridir (Arslan,2013, s.255).

Okuma becerileri ve aligkanliklari ilkdgretimde edinilen becerilerdir. Bu nedenle Tiirk
egitim programlarma ve uygulayicilarina okuma becerilerinin kazandirilmasinda
biiyiik gorev ve sorumluluklar diismektedir. Okuma becerileri; 6grenmeyi,
arastirmayi, yorumlamayi, tartigmayi, elestirel diistinmeyi miimkiin kilan bir siireci
igerir. Tirkce miifredatta okumayi 6grenmekle, 6grencilerin giinliik yasamlarinda
karsilastiklar1 yazili metinleri dogru okumalarini, akici ve uygun yontemler
kullanmalarini, okuduklarini elestirel bir bakis acisiyla degerlendirebilmelerini ve
yorumlamalarini ve okumay1 aligkanlik haline getirmelerini amaglamaktadir (MEB,
2006). 6.-8. simif Tiirkge Ogretim Programi’nda temel dil becerileri arasinda okuma
becerisinin oran1 %30’dur. Diger dil becerilerinden daha fazlasidir. Programda ayrica
"Yontem ve Teknikler" baslig altinda okuma tiirleri de yer almaktadir. Programdaki
okuma tiirleri sunlardir: "Sessiz okuma, yiiksek sesle okuma, goz atarak okuma,
Ozetleyerek okuma, notlarla okuma, isaretleyerek okuma, tahmin ederek okuma, soru
sorarak okuma, kelime korosu, tiyatro okuma, metinlerle ilgilenme, tartisma yoluyla

okuma, elestirel okuma (Batur ve Alevli, 2014, s.29).

Okuma Becerisinin Kazanilmasi

Ogrenimde etkili bir yontem olarak kullanilan okuma, metinde bulunan yazil
sembollerin duyularla anlama ve yorumlama yoluyla algilanmasi ve taninmasina
dayanan zihinsel bir etkinlik seklinde tanimlanir (Celenk, 2002, s.41; Sattler ve
Weyandt, 2002, s.282; Vatansever, 2008). Tanimindan anlasildig1r gibi, okuma
yetenegi karmasik bir siire¢ olarak kabul edilir, ¢iinkii gérme, hatirlama, ifade etme,
biitlinlestirme, analiz etme, kullanma ve anlama gibi bir¢ok biligsel, fizyolojik ve
duyusal alanla ilgilenir (Sattler ve Weyandt, 2002, s.285). Bu karmasik siirecin

meydana gelebilmesi agisindan dikkat ve konsantrasyon, fonolojik farkindalik, kelime
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farkindaligi, form, semantik veya sozdizimsel farkindalik, hizli analiz, sézel anlama
ve zeka gibi siireglerin gerekli oldugu kabul edilir (Sattler ve Weyandt, 2002, s.290).
Bu siireclerin okuma becerilerinin kazanilmasinda énemli bilesenler oldugu dikkate
alindig1 zaman, bireyin bu beceriyi kazanabilmesi i¢in yeterli fiziksel ve psikolojik
olgunluga ulagmasi gerekir. Bu baglamda ilkokul diizeyinde verilen egitimlerle okuma
becerilerinin  kazandirilmasma calisilmaktadir.  ilkokul ¢agma geldiklerinde,
cocuklarin okuma yetenegini kazanmak i¢in gerekli fiziksel ve bilissel yeterlilikleri

kazandiklar1 diistiniilmektedir.

Okuma siirecinde ilk olarak bireyin metinde bulunan sembolleri analiz etmesi
gerekir. Bunun i¢in mevcut uyaranlara dikkat etmek ve sembollerin ne ifade ettigini
anlamak gerekir. Metindeki semboller, bu kelimelerin olusturdugu harflerin ve
ciimlelerin bir kombinasyonunu iceren kelimelerdir. Ilk olarak, bireyin bu kelimeleri
ve climleleri ayirt etmesi ve dogru bir sekilde tanimlamasi gerekmektedir. Yazili
sembolleri tanimlama ve ayirt etme siirecinin ardindan, onlar1 anlamlandirmalidir. Bu
nedenle, yazilanlari analiz etmenin yani sira, yazili metindeki bilgileri kullanmak ve

okuyucunun deneyimini gelistirmek i¢in anlamak gerektigi belirtilmektedir.

Sosyal Bilgilerde Ogretilmesi-Gelistirilmesi Gereken Okuma Becerileri

Sosyal Bilgilerde 6gretilmesi-gelistirilmesi gerekli goriilen 6nem teskil eden
okuma becerileri; Kelime Hazinesi Olusturma Becerisi (Kelime Ogrenme Becerisi),
Okudugunu Anlama Becerisi, Calisma-Arastirma Becerisi olarak ifade edilir. Asagida
bu becerilerin i¢erdikleri alanlara ve gelistirilmeleri sirasinda dikkat edilmesi gereken
hususlara kisaca deginilmistir.

Kelime Hazinesi Olusturma Becerisi (Kelime Ogrenme Becerisi): Bir metni hazirlayan
kimse, oncelikle fikirlerini, deneyimlerini ya da bilgilerini kelimelere dokmek
zorundadir. Okuyucu ise ayni kelimeleri, yazarin kullandigi anlamda algilamalidir
(Paul ve Elder, 2003, s.37). Baska bir deyisle kelime; bilgi ve deneyimlerin aktarimina
imkan veren temel araglardir ve etkili kullanimlar1 okuyucudaki belirli becerilerin
varlig1 ile dogru orantilidir. Sosyal bilgilerin igerigini olusturan yapiy1 anlamanin zor
olmasmin nedeni, sosyal bilgiler ders kitaplarindaki pasajlarin derin teknik

kavramlarla dolu olmasidir (Hoge, 2000). Sosyal bilgiler, icerik alani nedeniyle,
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ogrencilerin hi¢ kars1 karsiya gelmedikleri veya tam anlamini bilmedikleri kelimelerle
doludur. Somut kavramdan soyut kavrama gegiste verilen bu dersler; 6grencilerin
yasam boyu karsilasacaklar1 ve kullanacaklari bilgi ve kelimelerle doludur. Bu durum
O0gretmenin rehberliginde veya destegi ile okuma siirecinin planli bir sekilde
siirdiiriilmesi ihtiyacim ortaya koymaktadir. Ogretmenler, 6grencilerine bilinmeyen
veya anlagilmasi zor kelimeleri 6gretmede asagida yer alan stratejileri kullanabilirler
(Myers ve Savage, 2005, s.19). * Yeni kelimeyi eski kelimelerle iligkilendirme, » Aktif

ve derinlemesine bir islem uygulama, « Coklu maruz kalmalar gergeklestirme.

Okudugunu Anlama Becerisi

Sosyal bilgiler derslerinde vurgulanmasi gereken okuma becerilerinden biri de
okudugunu anlama becerileridir. Anlama, okuma siirecinin en karmasik yonlerinden
biridir. Okudugunu anlama, mantiksal baglantilar kurmay1, metni yorumlamay1 ve
bilgiyi uygulamayi igeren bir siiretir (Brown, 1981, s.200). Bir kisinin bir konu
hakkindaki onceki bilgisi, kendilerine sorular sormak, ana fikri teshis etmek, (Pedrotty
Bryant, Ugel, Thompson, ve Hamff, 1999, 5.294), metin yapisimi teshis etmek ve
gorsel 6geleri anlamak, okudugunu anlama diizeylerini gelistiren ve ana diisiince
aciklamalarini bulmalarini kolaylastiran énemli becerilerdir. Ogrenci okudugu metni
daha iist diizeyde anlayabilmeleri icin, bu becerilerin gelisiminin Ogretmen

gbzetiminde belirli strateji ve tekniklerle 6gretilmesi gerekir.

Ilgili Aragtirmalar

Tazebay’in (1997) ilkokul iiciincii ve dordiincii sinif 6grencileri lizerine yaptigi
arastirmaya katilan 192 grencinin tamami yiiksek sesle okumada yanlislar yapmuslar
ve olumsuz okuma davranislarr sergilemislerdir. Ogrenciler yiiksek sesle okurken
okuduklart yerleri kaybetmek, okurken dik oturmamak, kelimeyi tekrarlamak, yanlis
okumak gibi hatalar yaparlar. Ogrencilerin sesli okuma sirasinda yaptiklar1 olumsuz
davraniglar ve okuma hatalarmin okuma hizin1 ve anlama diizeylerini énemli dl¢iide

azalttig1 tespit edilmistir.

Avcioglu’nun (2000, s.12) 1997-1998 egitim-6gretim yilinda farkli sosyo-

ekonomik diizeye sahip ilkokul 2. kademe Ogrencilerinde yapilan arastirmada,
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ogrencilerin sosyo-ekonomik ve sinif diizeylerine gore kelime bilgisi, okudugunu
anlama, rehberli okuma ve etkili okumadan olugsan okuma becerileri arasinda anlamli
bir fark oldugu tespit edilmistir. Tekin'in (1980) liniversitelerin birinci ve ii¢lincii
smiflarindaki 458 Ogrenci tlizerinde yaptigi arastirmada, lise ve dengi okullardan
mezuniyetlerinden sonra yiiksekogretimde egitim alan 6grencilerin yeterli diizeyde
"okudugunu anlama giicii" ve '"yazili anlatim becerisi" kazanmadiklar1 ve
tiniversitelerdeki Tiirk¢e derslerinin bu eksikliklerinin ortadan kaldirilmasinda etkili
olamadig1 goriilmiistiir.

Doékmen’in (1994) yaptig1 arastirmada su sonuglara varmistir: "Okuma
Becerisi Testi" hazirlanarak lise ve liniversite 6grencilerinin okuma hizlar ve anlama
diizeyleri olgiilerek lise 6grencilerinin ortalama okuma hizi dakikada 136,4 kelime;
tiniversite 0grencilerinin ortalama okuma hiz1 dakikada 145.,4 kelime olarak belirlendi.
Arastirmaciya gore ogrencilerin okuma hizlar ve anlama diizeyleri ¢ok diistiktiir.
Arastirmada G6grencilerin sosyo-ekonomik diizeylerine gore okuma hizi ve anlama
diizeylerinde anlamli farkliligin oldugu saptanmustir. Ust sosyo-ekonomik seviyeye
sahip 6grencilerin okuma hizi ve anlama diizeyi; alt sosyo-ekonomik diizeye sahip
olan Ggrencilere oranla basari seviyelerinin yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Aragtirmada, lise ve {iniversite 6grencilerinin anket boyunca okumak i¢in gazete ve
¢izgi roman dergilerini tercih ettikleri, bilim ve kiiltlir kitaplarma daha az ilgi
gosterdikleri belirlenmistir. Bu calismada 6grencilerin okuma hizlar1 ile anlama
diizeyleri arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu bulunmustur (r=.36). Ayrica
ogrencilerin okuma ilgi alanlari ile okuma hizlar1 (r=.34) ve anlama diizeyleri (r=.48)

arasinda pozitif yonde bir iligkinin oldugu tespit edilmistir.

Akgamete’nin (1989, s.735) tiniversite 6grencilerinde yapilan bir arastirmada
ogrencilerin ortalama okuma hizlar1 dakikada 143,2 kelime saptanmistir. Ogrencilerin
okuma hizlar1 ile anlama diizeyleri arasinda pozitif olmasina ragmen diisiik bir iligki
tespit edilmistir (r=.20). Arastirmaci, beklenenden daha diisiik olan iliskiyi,
Ogrencilerin anlama puanlarinin ¢ok kiigiik 6lcek ve standart sapma nedeniyle ayrimi
olusturamamasina, hiz ve anlama puanlarinin diisiik olmasmna baglamistir. Bu
caligmada 6grencilerin siniflar1 ile okuma hizi ve anlama diizeyleri arasinda anlaml
bir fark tespit edilmemistir. Ogrencilerin cinsiyetlerine gére okuma hizi ve anlama

diizeylerinde anlamli bir fark olmadig1 saptanmstir.
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Akgamete ve Giines (1992, 5.463) "Etkili ve Hizli Okuma Uygulama Program1”
tarafindan ytiriitiilen deneysel ¢alismada bu program tiniversite 6grencilerinden olusan
bir deney grubunda haftada 2 giin 15 hafta siireyle uygulanmistir. Calismanin basinda
deney grubu ile yine {iniversite O0grencilerinden olusan kontrol grubunun hizi ve
kavrayisi "tam okuma" ve "se¢gmeli okuma" olarak Ol¢iilmiistiir. Calisma sonunda
benzer dlglimler yapilarak uygulanan "Etkili ve Hizli Okuma Uygulama Programi’nin
okuma hiz1 ve anlama diizeyi acisindan deney ve kontrol gruplari arasinda fark yaratip
yaratmadigi arastirilmistir. Calisma sonunda deney grubundan kontrol grubuna gore
"tam okuma” da hiz ve anlama ag¢isindan anlamalarinin istendigi; Se¢gmeli okumada
sadece hiz agisindan daha basarili oldugu ve aradaki farkin anlamli oldugu
bulunmustur. Uygulama siireci sonunda deney grubu ile kontrol grubu arasinda
segmeli okudugunu anlama diizeyi agisindan anlamli bir fark bulunmamistir.
Aragtirmacilar, bunun uygulama siiresinin "segici okuma" becerilerini kazanmak i¢in
yeterli olmamasi ve "tam okuma" becerilerinin yeterince giiclendirilmemesinden

kaynaklanabilecegini belirtmislerdir.

Degisimlerin ¢cok hizli gergeklestigi cagimizda, kisinin yasa adaptasyonu kesinlikle 1yi
bir okuma becerisi ile gergeklesecektir. Insanoglunun egitimi sirasindaki en énemli
basarilarindan biri okuma aligkanligidir. Razon (1980, s.20) okuma i¢in yazmay1
kelimeleri, ciimleleri, noktalama isaretlerini gormek, anlamak ve kavramak seklinde
ifade ederken; Ozdemir (1987) okumayi; beynimizin basili sembolleri
anlamlandirmak i¢in goz ve ses organlariyla birlikte gerceklestirdigi bir aktivite olarak
tanimladi. Demirel (2004) ise bu karmasik siireci, biligsel ve psiko-motor becerilerin
birlesik islevini, yazili sembollerden anlam ¢ikarma etkinligi olarak tanimladi. Okuma
etkinligi; yazida yer alan sembolleri tanima, seslendirme ve anlama seklinde
tamimlanabilir (Cayct ve Demir, 2006, $.438). Okuma, bir kisinin egitim hayati
boyunca planlanan basarilarinin kosulu ve temelidir. Dolayisiyla okumanin Tiirkce
dersleriyle sinirl kalmasi diisiiniilemez. Etkili ve akicit okuma, kisinin tiim derslerini

anlama yetenegini beraberinde getirecek ve basarisina katkida saglayacaktir.
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Anne-Babanin Egitim Diizeyine Goére Ogrencilerin Etkili Okuma

Becerileri

Dogumdan ergenlige kadar, ¢ocugun en ¢ok iletisim kurdugu insanlar
ebeveynleridir. Bu nedenle daha iyi egitimli anne ve babalarin ¢ocuklarinin egitiminin
daha farkinda olmalar1 ve onlara rehberlik etmeleri beklenmektedir. Ek olarak, daha
yiiksek egitim seviyesine sahip bireyler genellikle daha iyi meslek, daha iyi sosyal
statii ve gelir seviyelerine sahiptir. Bu diisiinceden hareketle egitim arastirmalarinda
sosyo-ekonomik diizeyin belirlenmesinde en sik kullanilan faktorlerden biri de
ogrencinin anne ve babasmimn egitim diizeyi olmustur (Ozdogan, 1982, s.40;

Ismaillioglu, 1991; Bacanli, 1997; Kiigiik, 2017).

Dokmen (1994), "modellerden 6grenme" teorisi ger¢evesinde ¢ocuklarin ve
genclerin okuma sevgisi ve aliskanli§i kazanmalarinda ebeveynlerin roliinii
degerlendirir: "Cocuklarin ve genclerin yeterli miktar ve gerekli kalitede okumalarin
istiyorsak, modelden Ogrenmelerine imkan olusturacak saglayacak bir ortam
yaratmaliy1z." Cocuklarin modelden okumay1 6grenecekleri ilk ve en 6nemli ortam

aile ortamudir...”.

Bircan ve Tekin’e (1989, 5.393) gore “Cocuk kendini dogdugu andan itibaren
sosyallesen bir ortamda bulur. Esas olarak ailedeki toplumun kiiltiirel kaliplarini, deger
yargilarin1 ve aligkanliklarimi ortaya ¢ikarir. Buna gore, okumaya verilen deger
hakkinda ilk izlenimini ailede edinir. Genel olarak Tiirkiye'de yetiskin niifusun egitim
diizeyi diisiik olmasindan dolay1 cocuklar okumaya yonlendirilmemekle beraber,

okuma bilinci ve sevgisi saglanamamaktadir.”

2.2. Okumanin Tanimi

Okuma, gorme, dikkat, algilama, hatirlama, seslendirme, anlam, sentez, analiz
ve yorumlama gibi farkli bilesenlerden olusan karmasik bir zihinsel siiregtir. Cesitli
insanlar tarafindan yapilan tanmimlarinda, okuma bir veya daha fazla agidan
aciklanmaktadir, ancak iizerinde anlagsmaya varilmis bir tanim ortaya ¢ikmamustir.

Tiirk¢ce Sozliik’te (1998) okumak, “Yaziya ge¢irilmis bir metne bakarak bunu sessizce
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¢Oziimleyip anlamak veya ayni zamanda seslere ¢evirmek.” seklinde tanimlanmustir.
Harris ve Sipay’e (1990) gore “Okuma, yazi dilinin anlamli olarak yorumlanmas1” dir.
Tinker, Miles ve McCullough’a (1968) gore ise “Okuma, geg¢mis deneyimlerle
yaratilan anlamlar1 hatirlamay1 ve okuyucunun hala sahip olduklar1 kavramlari
kullanarak yeni anlamlar inga etmesi i¢in uyaran gorevi goren basili ve yazili
sembolleri tanimay1 ve algilamayi igerir.” Okumayi, yazili bir metnin yorumlanmasi
stireci olarak géren Dechant’a (1991) gore s6z konusu yorumlama igin iki seye ihtiyag
vardir. Bunlar: a.Tanima (recognition) b.Algilamadir. Burada bahsedilen tanima
(recognition), harflerin, kelimelerin taninmasi anlaminda olup daha ¢ok duyussal bir
etkinliktir. Tanimanin etkinligini, beyinde taninan materyalin algilanmasi izler.
Algilama sirasinda, bu materyal hem organize hem anlamli hem de eski bilgilerle
baglantilidir (Dokmen, 1994). Gogiis’e (1978) gore “Okumak, bir el yazmasinin
harflerini, kelimelerini ve isaretlerini tanimak ve anlamlarini1 kavramaktir." Ozdemir
(1993) okumayr “Basili kelimeleri duyu organlari araciligiyla algilamaya ve
anlamlandirmaya, anlamaya ve yorumlamaya dayali zihinsel bir faaliyet” olarak
tanimlanmaktadir. Demirel’e (2003) gore ise “Okuma, biligsel davraniglarin ve
psikomotor becerilerin ortak c¢alismasi yoluyla yazili sembolleri anlamlandirma
etkinligidir. " Bugiine kadar okuma, anlama ve anlama ile ilgili verilen tanimlarin
hepsinde lizerinde durulmustur. Bunun yeterli olmadigin1 savunan Akyol'a (1998)

n

gore, "... tiim tanimlar, anlamanin karakterinin ne oldugu ve anlam insa siirecinde
hangi unsurlarin etkili oldugu agisindan yetersizdir. Okuma, karsilikli etkilesim
yoluyla gergeklesir. Hangi unsurlar arasi bir etkilesim? Okuma, yazili ve yazili
olmayan kaynaklarin, okuyucularin ve ¢cevrenin etkilesimi sonucunda anlam olusturma
stirecidir. Tamimdan da anlasilacagi iizere anlam ne kitabin kendisinde ne de i¢inde
bulundugu ¢evrededir. Bu durumda, bir faaliyetin, okuyucunun rehberligine dayanan
etkilesimin ve diger unsurlarin yardimiin bir sonucu olarak anlam olusur. " Bu

etkilesimde okuyucunun oOnceki okumalari, izlemeleri, deneyimlemeleri, kiiltiirel

birikimleri, inanglar1 ve deger yargilar1 gibi bir¢ok faktor etkilidir.

Okumay1 tanimlamada bir diger 6nemli nokta da "seslendirme"dir. Okuma,
Rozan (1982, s.20) "yazili ve basili isaretleri belirli kurallara uygun olarak
seslendirmek"; Oz (2001), "gdziin ¢izgiler {izerinde sigramasi ve anlamlarini kavrayip
dile getirmesi sonucu kelime sekillerini gormek" olarak tanimlanmaktadir; Ak¢camete

(1989, s.753) bunu "zihnimizin basili veya yazili isaretleri yorumlamak ve
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anlamlandirmak amaciyla gozlerimiz ve ses organlarimizla birlikte yiiriittiigii etkinlik"
olarak tanimlamistir. Bu tanimlara gore birgok agidan "yiiksek sesle okuma'dan {istiin
kabul edilen "sessiz okuma'"y1 "okumak" olarak degerlendirmek miimkiin degildir.
Bununla birlikte, seslendirme, okumanin gergeklesmesi i¢in bulunmasi gereken bir
bilesen degildir. Boylece seslendirme olmadan okumak miimkiindiir. Okuma, giinliik
hayatimizda farkli sekillerde kullanilabilir. Goktirk (1989), "okumanimn" giinliik
hayatta edindigi anlamlar1 sdyle orneklemektedir: "'Okumasi yoktur." "Cok okuyan
cok sey bilir." "Cocugumuz iyi okuyor." Bu climlelerdeki farkli anlamlara ek olarak,
okumak, hafizadan bir seyler soylemek gibi eylemleri de belirleyebilir. Yazili basili
metinlerden anlamlandirmaya deger olan kelimenin giinliik kullanimlari tizerine biraz
diisiinmek, cagdas yasamin bu 6nemli eylemine karst tutumumuzun olumlu, olumsuz,
belirsiz yonlerini bir dereceye kadar agiklamak igin yeterlidir. Ornegin, 'Okumasi yok'
climlesinde okumak, okuryazarlik anlamina gelir. "Cok okuyan cok sey bilir"
climlesinde, bireyin siirekli bir seyler okuma aliskanligindan bahseder. 'Cocugumuz
1yl okuyor' ciimlesinde, okumak c¢alismak anlamina gelir. Okuma yetenegi bazen
okuma yazma (okuryazarlik) 6grenmis olmak anlaminda kullanilir. Ancak, ilk okuma,
okuma becerisinin sadece baslangicidir. Dolayisiyla "okuyabilmeyi" okuma yetenegi
ile bir tutmak dogru degildir. Okuryazarlik 6grenilse bile, bu temel beceri ancak stirekli
kullanildiginda ve gelistirildiginde degerlidir. Mark Twain'in dedigi gibi, "Kitap
okumayan bir insann, kitap okuyamayan bir insandan {istiinliigii yoktur. Ilk okumada
ama¢ okumay1 O0grenmektir, ancak daha sonra 6grenmek i¢in okumak gergeklesir.

Yani okumak bir amag degil, yeni bilgilere erismenin bir yoludur.

2.3. Okumanin Insan Hayatindaki Yeri

Insanlar arasindaki en onemli iletisim arac1 olan dil, insanlarin ortak duygu ve
diisiinceler etrafinda bir araya gelmelerini, bilgi ve deneyimlerini birbirlerine
aktarmalarin1 saglar. Dil becerilerini etkin bir sekilde kullanabilen bir insan
toplumunda, bireyler ve kurumlar arasinda daha saglikli bir iletisim kurulabilir. Bu
bakimdan, her devletin egitim sisteminde, insanlarin dil becerilerini gelistirmek temel
egitim hedefleri arasindadir. Ciinkii dil becerileri sadece okulda degil, hayatin her
kademesinde ihtiya¢ duyulan etkili iletisimin en 6nemli aracidir (Ozbay, 2000).

Diinyada biiyiik bir hizla gelisen bilimsel ve teknolojik ¢aligmalar, insanlarin

bilgilerinin katlanarak artmasina ve giincellenmesine yol agmaktadir. Bilginin artan
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hizinin yani sira bilginin yayilma hiz1 da carpict tedbirler almistir. Bu durumda,
inovasyonu takip edemeyen toplumlarin "bilgi topluluklar" ile rekabetlerinde
yenilmeleri kacinilmazdir. Yasam kosullarinin hizli bir bigimde degismesiyle
toplumlarin gelisim siirecinde de sozlii iletisimin degil, yazili iletisimin 6nemini ortaya
koymustur. Gelismis iilkelerde kentlesme siirecine gore insanlar iletisimin biiyiik bir
boliimiinii okuma yoluyla yapmaktadir. Bu durumu bilen {ilkeler, modern diinyanin
yarattig1 insan modelinde okuma yeteneginin ¢ok 6nemli oldugunu gérmiis ve egitim

sistemlerinde bu konuya 6zel 6nem vermislerdir.

Bugiin baktigimiz zaman okumak, toplumda kiigiik bir kesimin ayricalig
olmaktan ¢ok toplumsal yasama uyum saglamanin 6nem arz eden kosullarindan biri
halindedir. Diinyay1 gelistiren ve sekillendiren toplumlar, okuyan insanlarin yarattigi
toplumlardir. Radyo ve televizyon gibi gorsel ve isitsel iletisim araglarinin kitabin
onemini yitirdigi fikri kisa siirede reddedildi. Ancak ¢ogu insanin kitaplardan ziyade
yaymlanan mesajlara daha kolay ulasabildigi televizyon ve radyo gibi iletisim
cihazlarm tercih ettigi sdylenebilir. Ozellikle toplumsal degisimin orantisiz bir sekilde

nn

gerceklestigi toplumlarda, "okuma aliskanhiginin" "gérme aligkanligi" ile degistigi
goriilmektedir (Corakli, 1998). Bu durumun bir yansimasi olarak, temelde bir okuma
araci olan gazetelerde bile, navigasyon malzemesi olan gorintiilerin yazidan daha

fazla yer kapladig1 goriilmektedir(Corakli, 1998).

Okuma Giicliigii

Cain (2010)’a gore okuma gigcliigline sahip Ogrenciler su Ozellikleri
tagimaktadirlar. « Okuma ve okuma ¢alismalarindan haz almazlar. « Sinifta sesli okuma
yapmaktan utanirlar. « Akict okuyamazlar. Okuma hizlari oldukga diisiiktiir. « Okuma
beceri gelisimleri ¢cok yavastir. « Okumanin yaninda yazim ve anlama yetenekleri de
zayiftir. »« Okuduklar1 metinleri anlatmakta zorlanirlar. « Sinifta verilen yonergeleri
takip edemezler.

Ogrencilerin okuryazarliktaki eksikliklerini telafi edebilmeleri iigiincii siniftan
sonra engellenir. Bunun nedeni, {igiincli sinifta kotii okuyan 6grencilerin yaklasik
ylzde 74'iniin dokuzuncu sinifta basarisiz 6grenciler olarak adlandirilmaya devam
etmesidir (Talada, 2007). Bu durum 6grencinin akademik basarisini olumsuz yonde

etkileyecek ve Ogrencinin egitim hayati boyunca basarisiz 6grenci olarak
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adlandirilmasina neden olacaktir. Okullarda okuma gii¢liigii ¢eken 6nemli sayida
ogrenci bulunmakla birlikte, alandaki kaynaklar incelendiginde, tani ve iyilestirici
stireclerin hala etkisiz kullanildig1 gorilmektedir (Royer ve Sinatra, 1994).
Ogrencilerin bu durumlarina miidahale etme ve sorunlarini ¢dzme siirecine
ilkdgretimin ilk yillarindan itibaren baglanmalidir. Aksi takdirde 6grenciler yagamlari
boyunca okuma gii¢liiklerinden kaynaklanan sorunlarla miicadele etmek zorunda
kalabilirler (Sidekli ve Yangin, 2005, 5.394). Ogrencinin tiim egitim hayatin etkileyen
bu karmasik siirecin gelisimini olumsuz yonde etkileyen bir¢ok faktér vardir. Bu
faktorlerden biri de okuma sirasinda yapilan okuma hatalaridir. Bu okuma hatalarina
Akyol (2003); ters gevirir, atlar ve atlar (birakip ekler) ve tekrarlar. Bu hatalar ve

nedenleri agsagida agiklanmistir.

2.4. Okumanin Olusumu ve Okuma Siireci ile ilgili Yaklasimlar

Okuma, beyinde bir anda tek bir asamada gergeklesen bir etkinlik olmayip,
zihinsel ve algisal becerilerin 6nemli rol oynadigi, gorme, algilama, hatirlama,
iliskilendirme, anlama, yorumlama ve seslendirme gibi farkli bilesenlerden olusan son
derece karmasik bir siiregtir. Bu siiregte hafiza, dikkat, gbrsel ve isitsel algi gibi
zihinsel mekanizmalar koordineli olarak g¢alisir (Smith, 1984). Okumanin olusumuna
iliskin  degerlendirmelerde = okumanin  tamamlayic1  halkalardan  olustugu
varsayllmaktadir (Cohen ve Plakson, 1980). Tansley ve Pankhurst (1985) okumay1

"gelisimsel ve hiyerarsik bir siire¢" olarak gortirler.

Sever'e (1997) gore, gérme, hatirlama, seslendirme ve degerlendirme gibi
iddial1 eylemleri iceren okuma etkinliginin genel 6zellikleri sunlardir: "1. Okuma bir
iletisim siirecidir. 2. Okuma bir algi slirecidir. 3. Okuma bir 6grenme siirecidir. 4.
Okuma, biligsel, duygusal ve dinamik bir boyutta bir gelisim siirecidir." Okumanin
olusumunu agiklamak i¢in calisan ilk aragtirmacilardan biri olan Hinsbel Wood,

okumanin li¢ asamada gerceklestigini belirtir.

1.Asama: Alfabedeki her bir harfin gorsel hafizaya kaydedilmesi.

2.Asama: Bireyin harfleri ve kelimeleri tek tek yazip okuyabilmesi.
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3.Asama: Bireyin her harfi tek tek tanimak yerine, her kelimeyi ve kelime
gruplarmi bir biitiin olarak taniyabilmesi. Binbasioglu (1993, s.16) okumanin
olusumunu su basamaklarla izah etmektedir:

1. Okuma pargasindan alinan izlenimlerin, izlerini géziin ag tabakasi lizerine
birakmasi,

2. Sinir akimlarinin bu izleri -zorunlu olarak- ag tabakasindan beynin gérme
merkezine iletmesi,

3. Sinir akimlarima anlam veren zihinsel cagrisimlarin uyarilmasi ya da
kurulmasi

4. Sinir akimlarinin beynin gérme merkezinden devimsel dil merkezine
gegmesi

5. Sinir akimlarinin, devimsel dil merkezinden dil, dudak, kulak ve sesi
olusturan ses telleri ile diger yanak ve bogaz kaslarina gegmesi

6. Dil kaslarmin devinime (harekete) ge¢mesi ve sozciiklerin sdylenmesi.
Yukaridaki alt1 basamak birbirini izlemektedir.

Bunlarin ilk ii¢ii hem sesli hem de sessiz okumada, 4., 5. ve 6. basamaklar ise

sadece sesli okumada goriilmektedir.

Bu asamalar birbirleriyle ¢ok yakindan iligkili olup birbirlerini tamamlarlar.
Birinde gelisme veya yetersizlik bir sonraki asamayi direk etkiler. Bu bakimdan ayni
egitim ortaminda bu asamalar1 aymi sekilde gecemeyenlerin okuma becerilerinde

zaman i¢inde onemli farkliliklar olabilir.

Okumanin zihinde nasil gerceklestigine dair cesitli bakis acilari ortaya

konmaktadir. Bu yaklasimlar genel olarak ii¢ kategoride degerlendirilebilir:

A. Okumay1 Parcadan Biitiine (Asagidan Yukariya) Dogru Bir Siire¢ Olarak
Goren Yaklasim: Bu yaklasima gore okuyucu Once metindeki kelimeye yonelir,
kelimelerdeki harfleri tek tek analiz eder, bu harfler gorsel hafiza iizerinden taninir ve
seslendirilir. Anlam, zihinde sirasiyla harfler, kelimeler ve climleler seslendirildik¢e
olusur. Bu yaklasim, okuyucunun 6nce yazili bilgileri (harfler, heceler, kelimeler vb.)
gbzle aldigini, daha sonra sozdizimsel (yapisal) ve semantik (semantik) siireclerin
oldugunu varsayar. Bu goriise gore, okuma olusumu ile ilgili temel ilkeler sunlardir

(Akyol, 1998): Okuyucunun metni anlayabilmesi i¢in her harfi, heceyi ve kelimeyi
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tanimast gerekir. Bilinmeyen kelimeleri tanimak, okuyucunun sesler, harfler ve
kelimeler gibi ipucglarmi kullanmasini gerektirir. Okumanin kazanilmasi, kelime
tanima becerilerinin ve anlamli kelime kombinasyonlarinin kazanilmasina baghdir.
Okuma oOgretiminde harflere, harf-ses iliskilerine ve kelime tamimaya Oncelik
verilmelidir. Ogretimde harflere, harf-ses iliskilerine ve kelimelere 6nem verilmelidir.

Ogrencilerin basarilarin1 degerlendirilirken alt becerileri ayr1 ayr1 degerlendirilmelidir.

B. Okumay1 Biitiinden Parcaya (Yukaridan Asagiya) Dogru Bir Siire¢ Olarak
Goren Yaklasim: Bu goriise gore, okuyucu genel kiiltiirli, dilbilgisini ve metni dnce
bir biitiin olarak, sonra da parcalar halinde anlar. Okumay1 yerlesik anlam (insa) olarak
goren bu yaklasimda o6grenci merkezli bir anlayis benimsenir. Bu goriise gore
okumanin olusumuna iligskin temel ilkeler sunlardir (Akyol, 1998): Okuyucu, metni
her kelimeyi bilmeden anlar. Ogrenciler bilinmeyen kelimeleri tanimak igin ses sekli
ipuclaria ek olarak anlam ve dilbilgisi ipu¢larin1 kullanmalidir. Anlaml etkinlikler
sonucunda okumadan yararlanan 6grenci; Okur, yazar, konusur ve dinler. Ogretimde

secilen ciimlelere, paragraflara ve metinlere vurgu yapilmaldir.

C. Okumay1 Etkilesimsel Bir Siire¢ Olarak Goren Yaklasim: Yukaridaki ilk iki
yaklasimin birlesiminden dogan bu yaklasima gore, okuyucu metni alttan (harflerden)
kelimelere ve ciimlelere kadar okur. Ancak bu ilerleme boyunca, okuyucunun
beklentilerine gore anlam olusur. Okuyucunun beklentisi sadece climle diizeyinde

olmayip, ayn1 zamanda kelimeler ve harfler diizeyinde de ortaya ¢ikabilir (Coskun,
2002, 5.232).

Atlayip Gegmeler (Birakmalar) ve Eklemeler: Okurken, eklemeler genellikle
daha kiigiik goriiniir ve ¢ok okunan metnin anlamini bozmaz. Eklemeler ¢ok fazla
degilse ve okunan metnin anlamin1 bozmuyorsa, endiselenecek bir sey yoktur. Asiri
ve anlamsiz eklemeler yapilirsa 6grencinin dikkati ¢cekilmelidir. Ek olarak, diski biitiin
kelimelerde, hecelerde veya harflerde yapilabilir. Bu tiir yanhisliklar ihmal, kelimelerin
ve harflerin taninmamasi ve ¢ok hizli okumadan kaynaklanabilir.

Ters Cevirmeler: Bu, Ozellikle okumaya yeni baslayan birinci siiflarda
cocuklar arasinda en yaygin hatalardan biridir. Ogrenci ya "d" yerine "b" gibi harfleri

nn

tersine cevirir ya da "ev" yerine "i" gibi kelimeleri biiker. Bu hatalar, okumay1
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ogrendiklerinde ortaya ¢ikar ve zamanla kaybolur. Ancak devam eden vakalarda yon
calismalar1 yapilarak bu durumun 6niine gecilmeye calisilmaktadir.

Tekrarlar: Tekrarlamanin en Onemli nedeni kelime tanima becerilerinin
yetersiz olmasidir. Cocuk materyali kendi seviyesinde okurken ¢ok fazla tekrarlarsa,
seviyeyi diigiirmelidir. Bu okumalarda tekrar sayisi azalirsa, bir kelime tanima
problemi ile iligkilendirilir. Basit malzeme verilirken tekrarlar degismezse, daha ciddi
sorunlar vardir. Bu aligkanlig1 ortadan kaldirmak i¢in okuma yapilirken, kelimeler
vurgulanabilir ve okunabilir. Kiigiik bir kartla, her kelime gizlenerek okunabilir.
Ayrica koral, serit, tekrarlt ve yanki okumalar1 da yapilabilir. Okuma gii¢liigii ¢eken
cocuklart egitmekten sorumlu bir uzmanin ilk gorevi, bir ¢ocuktaki eksikliklerin
nedenlerini belirlemektir. Ikinci gérev, cocugun en az gelismis yeteneklerini
belirlemektir. Bu iki gorevi yerine getirdikten sonra, uzman 6grencilerdeki okuma
giicliiklerini ortadan kaldirmak ve programi uygulamak i¢in uygun yontemi secebilir.
Uygulanacak program ¢ocugun gelisim diizeyine uygun hazirlanmalidir (Razon,1980,
5.26). Literatiirde okuma alanindaki 6grenme gii¢liiklerini ortadan kaldirmaya yonelik
birgok akici okuma stratejisi gelistirilmis ve bu stratejilerin etkinligini degerlendirmek
i¢cin bir¢ok calisma yapilmistir. Bu stratejiler arasinda en onemlileri tekrarli okuma,
yanki okuma, uyumlu okuma ve esli okumadir (Yiiksel, 2010, s.133). Bu stratejilere
ek olarak, bir bireyi okumanin zorlugunu ele almak icin bir¢ok strateji bulunmaktadir.
Bu ¢alismada “B.A” ve “B.S” nin okuma alanindaki sorunlarini ¢6ziime kavusturmak
amaciyla “3P (Pause, Prompt, Praise — Duraksama, Yoneltme, Ovme) Metodu” ile
“Paragrafin Onceden Dinlenmesi Stratejisi (Listening Passage Preview Strategy)”

kullanilmistir.

Okuma giicliigii ceken 6grenciler i¢in okuma problemlerini ortadan kaldirmak
amaciyla kullanilan bir bagka strateji de bir paragrafi onceden dinlemektir. Bu
stratejide uzman okuyucu metnin bir pargasini yiiksek sesle okurken 6grenci sessizce
dinler ve daha sonra ayni boliimii yiiksek sesle okuyarak gerektiginde diizeltici geri
bildirim alir ve bu strateji bes asamada uygulanabilir (Rose ve Sherry, 1984, 5.40; Van
Bon, Boksebeld, Font Freide ve Van den Hurk, 1991, s.472; Yiiksel, 2010, 5.134). 1.
Ogrenciyle birlikte sessiz bir odada dikkati dagilmadan oturmak, segilen okuma
metnini birlikte rahat¢a okuyabilmesi i¢in aliir. 2. Ogrenciye, sessizce takip ederken,
metnin bir kisminin 6nce kendisine yliksek sesle okunacagi ve daha sonra ayni

boliimiin yiiksek sesle okunacagi sOylendi. 3. Metnin bir kismi (yaklasik 2 dakika),
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Ogrenci sessizce takip ederken yiiksek sesle okunur. Geng¢ bir &grenciyle
calistyorsaniz, egitmen 6grencinin parmagiyla takip etmesine yardimci olur. 4. Okuma
durdurulup ve 6grenciye okumaya baslamasi, takildigi kaldigi kelimelerde ona destek
olunacagi soylenir. Tek bir kelimeyi 3-5 saniye boyunca okuyamazsa kelimelerin
dogru okunmasi telaffuz edilir ve okumaya devam eder. 5. Secilen metin bitinceye

kadar 3. ve 4. adimlar tekrarlanir.

Okuma Hizi

Okuma hiz1 aslinda otomatik bir okuma olarak kabul edilebilir. Otomatizm,
¢ok az zihinsel ¢aba ve dikkatle okurken kelimelerin hizli bir sekilde okunmasidir. Ek
olarak, her kelimeyi dogru ve hizli bir sekilde tanimanin yani sira, hizli ve sorunsuz
bir sekilde okunan metni anlamaya ve zihindeki anlami takip etmeye baglidir.
(Basaran, 2013, 5.2278). Bu nedenle, hizl1 bir okuma i¢in tekrarlanan okumalar gerekli
goriinmektedir. Baska bir deyisle, bir kisi okuma pratigi yaparken, okuma hizi artmaya
baglar. Okuma hizi, bir kisinin okudugu metni okuma hiziyla ilgili oldugundan,
genellikle dakikada okunan kelime sayisinda tahmin edilir (Erden, Kurdoglu ve Uslu,
2002s.5; Meisinger, Bloom ve Hynd, 2010, s.2). Cocuklarda degerlendirme yapilirken,
cocuklarin dakikada okuduklar1 kelime sayisinin derecelendirmeleri diizeyinde olmasi
beklenir. Bu nedenle yetersiz okuma hizi, okudugunu anlama ve akici okuma
becerilerini olumsuz yonde etkilemektedir. Akici okumanin gergeklestirilmesi i¢in
gerekli olan ikinci bilesenin, bagka bir deyisle, okuma hatalarindan veya az sayida
hatadan kaginmak i¢in metnin dogru okunmasi oldugu bilinmektedir. Metni anlamanin
onemli bir bileseni olan dogru okuma olmadan, kelimeler ve ciimleler arasinda bir
anlam baglantis1 kurmak zorlasir. Bu nedenle, okuma ve anlama yetenegi, kelimeleri
hizli, otomatik olarak tanimaya ve analiz etmeye baghdir; Yavas ve yanls analiz,
okumay1 anlamadaki zorlugun en iyi belirleyicisi olarak kabul edilir (Sattler ve
Weyandt, 2002, s.295). Dogru okuma, akici okumanin bir baska bileseni olan okuma
hiz1 i¢in de son derece 6nemli olup (Hudson, Lane ve Pullen, 2005, s.703) ve dogru
okuma becerileri tam olarak belirlenmemis okuyucularin metinleri yavas ve ara sira
okuduklarmi; Genellikle geri gelirler ve diizeltirler. Bu nedenle, kelimeleri dogru
tanimayan ve kelimeleri yanlis yorumlayan bir okuyucu, okuma hiz1 azalacak ve
metinde yazilanlar1 yanlis anlama olasilig1 daha yiiksek olacaktir (Basaran, 2013,

5.2289). Sonug olarak, akicit okumanin iki bileseni olan okuma hizi ve dogru okuma
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(okuma hatalarinin olmamasi) koordineli bir siiregtir ve okuma becerilerinin
kazanilmasinda 6nemlidir. Akicit okumay1 tanimlamada 6ne ¢ikan bir diger unsur da
prozodidir. Prozodi, tonlamanin, aksanin ve yiiksek sesle okuma zamaninin uygunlugu
olarak tanimlanir ve bu 6zelliklerin okuma siirecine yansimasina "prozodik okuma"
denir (Keskin ve Akyol, 2014, s.118; Yildirim ve Simsek, 2018). Prozodik okumada,
climle anlamli biitiinlere ayrilir ve bu nedenle dil anlasilabilir. Bu nedenle prozodi
olmadan okunan metnin ifade giicli agisindan yetersiz ve monoton oldugu
belirtilmektedir (Keskin ve Akyol, 2014, s.119). Prozodi, akici okumanin énemli bir
bileseni olarak kabul edilse de okumaya baslamanin okuma ve program
degerlendirmelerinde oncelikli bir alan olmadig1 da belirtilmektedir (Rasinski, 2006,
s.705).

Okuma Beceri ve Stratejilerini Degerlendirme

Yukarida yer alan alanlardaki beceriler okuma becerilerinin kazanilmasinda
biiyiik etken oldugu diisiintilen baz1 zorluklarin okuma becerilerinin kazanilmasini
olumsuz yonde etkileyebilir. Baska bir deyisle, serbest okumanin bilesenlerinin ortaya
¢ikardig sorunlar, okumay1 anlama yetenegini etkilemistir. Bu sebepten dolay1 okuma
akiciligini ve okuma hizin1 olumsuz etkileyen okuma hatalarinin okudugunu anlamay1
etkiledigi diistiniilmektedir. Yani akranlarina oranla dan daha ¢ok okuma hatalar: olan
cocugun, okurken dikkatini metne daha fazla ses vermeye odakladig: i¢in okudugu
metni anlamakta giigliik ¢ekecegi ileri siiriilmektedir (National Reading Panel, 2000;
Yilmaz, 2008, s.132). Okuma becerilerinin derinlemesine degerlendirilmesinin okuma
akiciligini ve okudugunu anlamayi etki eden sorunlarin anlasilmasina yardimei olacagi
savunulur.

Okumay1 degerlendirmek icin formal ve formel olmayan degerlendirmeler
kullanilabilir. Formel degerlendirme, sonuglarin puanlanmasi ve yorumlanmasi i¢in
acik kurallara sahip standartlastirilmis goreceli testlere dayanan yapilandirilmis bir
degerlendirmedir. Uygulayicilar ve uygulama ortamlar1 baglaminda giivenilir bir
sekilde formiile edilen standartlagtirilmis goreceli testler, dogrulanmis ve giivenilir
hale getirilmis ¢ok sayida alt testten olusur ve degerlendirmeden sonra, bir 6grencinin
performansi ideal grubu olusturan bireylerin performansiyla karsilastirilir. Ogrencinin
uygulanan programdan yararlanip yararlanmadigi konusunda bilgi saglayan ancak

sadece iiriin degerlendirmesine izin veren standartlastirilmis bagil testlerle dogru
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sonuca ulasabilmek amaciyla, testin uygulanacagi grubun 6zelliklerinin ideal grubun
ozelliklerine uygun olmasi gerekir (Richard R. Kretschmer, Laura W. Kretschmer ve
Truax 1978; McLoughlin ve Lewis, 2004; Richek, Caldwell, Jennings, ve Lerner,
2002; Uzuner, 2008).

Formel olmayan degerlendirmede ise 6grenci performansinin belirli bir grubun
becerilerine gore degil, kendi performansina uygun degerlendirilir ve uygulamada
okuma stireci hakkinda bilgi edinilmesi miimkiindiir (McLoughlin ve Lewis, 2004;
Richek vd., 2002; Uzuner, 2008). Okuma, yazarin ve okuyucunun arasinda amagh ve
dikkatli bir etkilesim gerektiren aktif bir siirectir (Goodman, Watson ve Burke, 1987,
National Reading Panel, 2000). Bu nedenle 06grencilerin okuma becerilerini
degerlendirme girisimleri sadece bilgi toplamaya degil, ayn1 zamanda siireci
incelemeye de hizmet etmelidir (Mary DeKonty Applegate, Anthony J. Applegate ve
Quinn, 2008). Ogrencinin okuma yeteneginin gelisimini gdzlemlemek ve tam bir
degerlendirme yapabilmek i¢in {iriniin Ve tiriiniin uygulandig siirecni dikkate alinmasi
amaciyla formal ve formel olmayan 6l¢lim araglarinin birlikte kullanilmas: 6nerilir
(Richard R. Kretschmer, Laura W. Kretschmer ve Truax 1978; McLoughlin ve Lewis,
2004;2002; Uzuner, 2008). Okuma yetenegini degerlendirmek igin kullanilan formel
olmayan degerlendirme araclari, 6grencilerin yazili ve sozlii performanslarindaki
kritere bagl testler, gozlem, goriisme, 6z degerlendirme, iiriin dosyasi gibi ¢esitli
sekillerde incelemelerini saglayan veri kaynaklari olarak gruplandirilabilir (Cooter ve
Flynt,1996; McLoughlin ve Lewis, 2004; Uzuner, 2008). Formel olmayan
degerlendirme yontemleri, okuma becerilerini giinlilk yasamda kullanma becerisini
belirlemeye, 6grencilerin birebir ortamlarda degerlendirilmelerine ve 6grenme ortami
ile okuma diizeyi arasindaki iliskiyi incelemelerine olanak tanir (McLoughlin ve
Lewis, 2004). Bu durum bireysel farkliliklarin degerlendirilmesi ve egitim
programinin her &grencinin ihtiyaglart dogrultusunda diizenlenmesi acgisindan
onemlidir. Yaygin olarak kullanilan formel olmayan okuma degerlendirmelerinden
biri, formel olmayan okuma envanteridir. Bu g¢alismada, formel olmayan okuma
envanterleri, avantaj ve sinirlamalari, metinlerin kapsami, hazirlanma ve okunabilirlik
diizeyleri ile okuma diizeyleri, envanterin uygulanmasi ve degerlendirmede tartisilan
ozelliklerden bahsedilecektir. Formel Olmayan Okuma Envanteri (FOOE) Formel
olmayan okuma envanteri (FOOE), metindeki climlelerdeki kelimelerin dogru ve hizl

okunmasini iceren "okuma akiciligi" ve metnin tamaminin anlasilmasini igeren

25



"anlama" ele alinip (Marshall ve Campbell, 2006) okumanin biitiin halinde
degerlendirilmesine imkan vermektedir. FOOE, 6grencinin giiglii ve zayif yonlerini
saptayan ozellikleri degerlendirebilme agisindan farkli seviyelerde ve yaz tiirlerinde
hazirlanmis metinleri ve kelime listelerini okumay1 igerir. Ogrencilerin okuma
diizeyleri degerlendirilirken farkli zorluk diizeyleri ve gesitli iceriklerle hazirlanan
metinleri sessiz okuma ve dinledigini anlama yoluyla uygulanabilir (Mary DeKonty
Applegate, Anthony J. Applegate ve Quinn, 2008; Cooter, Flynt ve Cooter, 2007,
Girgin, 2006, s.69; Leslie ve Caldwell, 2006; Rego, 2006; Richek vd., 2002; Schirmer,
2000; Temple, Crawford ve Gillet, 2009; Uzuner, 2008; Walpole ve McKenna, 2007;
Woods ve Moe, 1989). FOOE nin Avantaj ve Sirliliklari Ogrencinin bulundugu simif
diizeyine ait bilgilere ulasabilmesine imkan veren FOOE, okumada bire bir gozlemler
yapmaya, yanitlar1 incelemeye ve dogal ortamlarinda veri toplamaya hizmet eder,
ogrencilerin kelimeleri tanimak ve okurken metni anlamlandirmak ig¢in hangi
stratejileri kullandiklar1 hakkinda bilgi saglar. Bu bilgi olmadan, Ogretimi
destekleyecek ve bdylece dgrencilerin akademik gelisimlerini saglayacak faaliyetler
belirlemek zor olacaktir. Formel olmayan degerlendirmenin odak noktasi okuma
siirecidir. Bu siirecin analizinde, 6grencinin yazma ile nasil basa ¢iktig1 hakkinda
bilgiye erisebilmesi i¢in 6grenci performansini ve nitel verileri belirlemek i¢in nicel
veriler elde etmek miimkiindiir (Woods ve Moe, 1989). FOOE’nin &grencilerin giiclii
ve zay1f yonleri hakkinda bilgi edinmede yararli bir arag olarak bilinir. Bu avantajlarin
yani sira envanter hazirlama ve uygulamasinin zaman alict olmasi bir sinirlama olarak
goriilmektedir (Schirmer, 2000; Walpole ve McKenna, 2006, $.592).

Okuma becerilerinin degerlendirilmesindeki temel amag, ¢ocugun okuma
becerilerinin akranlar1 diizeyinde mi yoksa okuma bozuklugu diizeyinde mi oldugunun
belirlenmesi, yani okuma diizeylerinin ve gelisiminin ortaya ¢ikarilmasi olarak
diisiintilebilir. Bu nedenle, okumay1 degerlendirirken, ¢ocuktaki okuma bozuklugunun
tiirii, seviyesi ve varsa olasi nedenleri agiklanmalidir. Bu baglamda okuma yeteneginin
degerlendirilmesi amaciyla kullanilmis olan 6lgme araglari genel olarak kavram
becerileri (0rnegin okudugunu anlama, kelime anlama, Ogretimi anlama), okuma
akiciligi, dogru okuma becerileri, harf-kelime tanima becerileri, fonolojik beceriler ve
hafiza becerileri lizerine yogunlagsmaktadir. Geleneksel okuma becerileri olarak kabul
edilen bu yontemlerin ¢ogunda ¢ocuktan genellikle sesli metin okumasi, s6z konusu
metni okurken yapilan hatalar1 ve okuma hizin1 kaydetmesi ve ardindan okudugunu

anlama sorular1 sormasi istenir (Cain ve Oakhill, 2006, s.684; Protopapas ve
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Skaloumbakas, 2007, s.252). Ulkemizde de okuma becerileri degerlendirilirken
genellikle benzer yontemler kullanilmaktadir (Akyol, 2015; Bastug ve Keskin, 2012,
5.228; Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002, 5.12; Ozkdk ve Erden, 2011a; Ozkdk ve Erden,
2011b; Saripinar, 2006, s.57). Ancak okuma becerileri multidisipliner oldugundan,
cocugun sorun yasadigi alanlar hakkinda bilgi edinmek ve 6grenme yasamini nasil
etkiledigini  belirlemek icin degerlendirmenin detaylandirilmas1  gerektigi
vurgulanmaktadir (Muter ve Snowling, 2009, s.37). Bunun i¢in ¢ocugun kelime
okuma yetenegi, okudugunu anlama yetenegi, okuma hizi ve akiciligi ile altta yatan
fonolojik temelleri de degerlendirilmelidir. Boylece detayli degerlendirme sonucunda
cocugun okuma diizeyleri ve eksiklikleri belirlenir ve gerekirse miidahale programlari
onerilir. Ulkemizde bu okuma becerilerini kapsamli bir sekilde degerlendiren
standartlagtirilmis testlerin sinirli oldugu goriilmiistiir. Bunlardan biri Akyol’un (2003)
Tiirkge’ye uyarlamig oldugu Yanlis Analizi Envanteri olup, buradaki amag, okuma
hatalarin1 ve okudugunu anlama diizeylerini belirlemektir. Sesli ve sessiz okumanin
degerlendirilebildigi bu testte, sesli okuma sirasinda okuma hatalarinin tespit edildigi
ve sessiz okuma sonrasinda sorulan sorularla okudugunu anlama becerilerinin
degerlendirildigi bildirilmektedir (Akyol, 2003). Kelimeleri okuma yetenegi, okuma
becerilerinin degerlendirildigi bir diger yaklasimdir. Ulkemizde gelistirilen ve kelime
okuma bilgisinin degerlendirildigi Kelime Okuma Bilgisi Testi (KOBIT), 06-11 yas
aras1 ¢ocuklar i¢in okuma gii¢liigiinii/basarisizligin1 belirlemede ve tan1 koymada
kullanilabilecegi bildirilmistir (Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman ve Cekelek, 2011,
s.2). Bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama
Testi (SOBAT) okuma hizini, okudugunu anlama ve akict okuma alanlarini
degerlendirebilmek tizere tasarlandigi i¢in iilkemizde gelistirilen diger testlere gore
daha kapsaml1 bir test olma firsati sunmaktadir. Ulkemizde okuma becerilerinin
kazanilmasi, ilkdgretimin birinci kademesinde temel hedeflerden biri olarak
goriilmektedir. Bu nedenle egitim ve 0gretim miifredatlar1 bu dogrultuda hazirlanir.
[Ikdgretim birinci smifin sonunda verilen dogru ve yeterli egitim sonucunda
cocuklarin okuma becerisi kazanmalar1 beklenmektedir. Bununla birlikte, daha 6nce
de belirtildigi gibi, okuma becerileri karmasik bir siire¢ igerdiginden, baz1 ¢ocuklar
kendilerine verilen kaliteli egitim siirecinden bagimsiz olarak okuma becerilerini
kazanmakta zorluk ¢ekmektedir. Onemli bir 6grenme ve bilgilendirme bi¢imi olan
okuma alanindaki zorluklarin, siiregelen egitimde ve bireylerin mesleki yasamlarinda

onemli sorunlara yol acabilecegi 6ngdriilmektedir. Bu nedenle, akici okuma becerileri
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edinmek, insanlarin yagamlarinda 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu nedenle ¢ocuklarin
ozellikle ilkokul ¢aginda okuma alaninda yasadiklar1 sorunlarin 6nceden belirlenmesi

cok onemli goriiliir.

Okuma Bozuklugu

Bugilin okumak; yazar ve okuyucu arasinda etkili iletisime dayali, ilk bilgilerin
kullanildig1 uygun bir yontem ve amaca karsilik gelen sistematik bir ortamda
gerceklestirilen anlamlandirma siireci olarak tanimlanmaktadir (Akyol, 2015).
Okuma, beyinde her seferinde bir asamada meydana gelen bir aktivite degil, zihinsel
ve algisal becerilerin 6nemli bir rol oynadigi, gérme, algilama, giriskenlik, hatirlama,
iligkilendirme, anlama ve yorumlama gibi c¢esitli bilesenleri igeren son derece
karmagik bir siirectir. Bu siirecte hafiza, dikkat, gorsel ve isitsel gibi zihinsel
mekanizmalar algi  koordinasyonunda c¢alisir (Smith, 1984). Bu zihinsel
mekanizmalardan bir veya daha fazlasindaki bozulma, okuma becerilerinin yeterli
diizeyde kazanilmasini engeller. Genel zihinsel becerilere sahip birgok Ogrenci de
okuma becerilerini kazanmakta zorluk cekebilir. Okuma bozuklugu, DSM-IV*te
(Diagnosticand Statistical Manual of MentalDisorders/ Ruhsal Bozukluklar Tanisal ve
Saymmsal El Kitab1) 6grenme bozuklarinin kapsaminda yer alir. Ogrenme bozuklugu,
bireysel olarak uygulanan standartlagtirilmis testlerde, bireyin kronolojik yasi, 6l¢iilen
zeka diizeyi ve alinan egitim de dahil olmak ilizere beklenen okuma, matematik ve
yazili ifade diizeylerinin (DSM-1V, 2007) ¢ok altinda oldugu ifade edilir. Okuma
bozuklugu (disleksi), kisinin kronolojik yasi, dl¢iilen zeka diizeyi ve aldig1 egitim goz
Oniine alindiginda okuma basaris1 beklenen seviyenin ¢ok altinda oldugunda ortaya
¢ikar (DSM-1V, 2007). Okuma bozuklugunun oldugu bireylerde yiiksek sesle okuma,
yanlis kelimeler kullanma ve kelimeleri atlamadaki ¢arpikliklardan ayirt edilebilir. Ses
hiz1 ve sessiz okuma yavastir ve anlama hatalar1 vardir. Disleksi bir hastalik olarak
degil, dil ediniminin degisen derecelerdeki etkilerinin neden oldugu gelisimsel bir dil
bozuklugu seklinde ifade edilir (Rawson, 1987; Catts, 1989, s.51). Okuma gii¢ligii
ceken cocuklar; fonolojik yetersizligi olanlar, seslendirme yetersizligi olanlar ve her
iki yetersizligi olanlar {i¢ gruba ayrilir: (Wolf, Bowers ve Biddle, 2000, s.388). Her iki
engeli de olan 6grenciler ileri diizeyde okuma gii¢liigii cekmekte ve okuma becerilerini
kazanmakta diger iki gruba gore daha fazla zorluk ¢ekmektedir. Disleksi ¢ogunlukla

beyindeki fonolojik bilgilerin islenmesindeki bozukluklarla agiklanmaktadir. Fonoloji
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anlamina gelen fonoloji, konusma seslerini, anlam-konveksiyon fonksiyonlarini, dilin
dagilim ve olusum kurallarini inceleyen alandir (Korkmaz, 2005, s.238). Fonolojik
yetersizlik, erken yaslarda rastlanabilinen ve gelisim siirecinde gesitli tiirlerde ortaya
¢ikan fonolojik bilgilerin islenememesidir (Catts, 1989, s.63). Fonolojik yetersizligin
goriildiigii  ¢ocuklar, konusulan kelimelerin parcalardan meydana geldigini
anlayamamakla beraber bu bolimlerin yazili dil esdegerlerini fark edemezler
(Liberman ve Shankweiler, 1991). Fonolojik yetersizlikleri olan bu ¢ocuklarin yazili
ve isitsel kelimeleri hecelemede ve dile getirmede zorluk ¢ekmesine neden olur. Ses
hiz1 diisiik olan ¢ocuklarin temel 6zelligi, akranlarina, 6grenme giigliigii ¢eken diger
cocuklara ve kendi okuma seviyelerine harfleri ve sayilari seslendirmek i¢in ¢cok yavas
olmalaridir (Ackerman ve Dykman, 1993, s.598). Hiz arttiric1 aktiviteler, bu tiir
cocuklarla yapilacak gorevlerde ozellikle 6nemli olmalidir. Seslerin ve alfabe
teorilerinin Ogretiminin, okuma gii¢liigii ¢eken ve olmayan tiim c¢ocuklarin okuma
becerileri kazanmalari igin etkili bir 6gretim yontemi oldugu bilinmektedir. Ogrenme
glicliigii geken ¢ocuklar alfabetik ilkeleri iyi 6grenmek zorunda kalacaklardir (Bender
ve Larkin, 2003). Perfetti’ye (1985) gore alfabetik ilke, harf ses iliskisinin
ogretilmesidir (Harris ve Spay, 1990). Ses sekil iliskisinin kazaniminin ardindan analiz
becerilerini otomatiklestirmeye odaklanmak gerekir (Chall, 1996). Dilin dogasini ve
alfabetik teorileri anlama yetenegi ile dogru 6grenen 6grenciler i¢in, okuma akiciligini
elde etmenin zamani gelir (Harris ve Sipay, 1990). Okuma akiciliginin gelisiminde en
stk kullanilan yontemlerden biri tekrarlayan okuma yontemidir. Tekrarlayan okuma
yontemi, metinleri akici okumaya ulasilana kadar tekrar ederek okumaktir (Samuels,
1997, s.377). Tekrarli okuma ¢alismalarinda, uygun metinlerden baglayarak
Ogrencinin okuma diizeyine dogru kaydettigi ilerlemeye gore metinlerin diizeyi

degisir.

Dikkat Kavram

Psikoloji biliminde dikkat, zihinsel reseptorlerin, bireyin duyu organlariyla
ulasabilecegi ve duyulariyla bildigi olaganiistii ortamlarda meydana gelen uyaranlara
veya uyaranlara yonlendirilmesidir. Dikkat, ¢evredeki ¢coklu uyaranlarin yalnizca anin
ihtiyaglarina ve hedeflerine gore uyarlanmis olanlarla basa ¢ikmasina izin veren sinir
sisteminin bir islevidir (Kolb ve Winshaw, 1998, s.44). Gestalt ekolii ise dikkati, sekil

ve zemini ayirt etme yetenegi olarak ifade edilir (Bowe ve Hilgard, 1981). Dikkatin
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onemli bir o6zelligi secicilik’tir. Daima dikkat g¢ekecek olan ¢ok fazla uyaran
bulunmaktadir. Tim bu uyaranlara odaklanmak imkansiz oldugundan, hangilerinin
onemli oldugunu segebilmelidir. Segici dikkat, agik, diger uyaranlarin ihmal edilmesi
ve dikkatin belirli bir uyarana yonlendirilmesidir; ilgili uyaran ile ilgisiz uyaran
arasinda ayrim yapma ve bir dizi uyaran i¢indeki alakasiz uyarana tepki vermeme,
yalnizca ilgili uyaranlara tepki verme yetenegidir (Broadbent, 1958; Mesulam, 2004,
s5.68). Dikkatin se¢iciligi olmadan, organizma etrafindaki pek ¢ok seyi tutarli bir
sekilde tedavi edemezdi. Yiiksek diizeyde segici dikkat c¢eken bireyler, o6zellikle
ilgilenmeleri gereken seylerle ilgilenirken, diisiik yetenek veya dikkat dagitici olan
bireyler, etraflarindaki heyecanla daha fazla ilgilenirler. Bu uyaranlarin ¢ogu, dikkat
etmemeleri gereken kiskirticidir. Secici dikkati 6lcen veya gelistirmeye ¢alisan
arastirmalar i¢in, bu kavramlar1 gegerli ve giivenilir bir sekilde degerlendirebilecek
Ol¢lim araglarma ihtiyag vardir. Bu cihazlardan biri, 1962 yilinda Almanya'nin Essen
kentinde gelistirilen d2 Dikkat Testi'dir. Bu test dikkat, konsantrasyon ve algisal hiz
gibi Ozelliklere bakmaya calisti. Testin standardizasyonunu ve bugiinkii kullanima

uygun hale getiren kisi ise Brickenkamp (1981)’dir.

Giliniimlizde diinyanin birgok bolgesinde degisimler yasanmaktadir ve bu
degisimlerin sonucunda teknolojik gelismelerinde oldugu gériilmektedir. Teknolojinin
yasam1 kolaylastirmakla birlikte yeni imkanlar sunmasinin beraberinde bazi
sorunlarinda yasandigir bir gercektir. Bu sorunlar ve gelisen diinyanin durumu,
insanlarin belirli nitelikler kazanmasini gerekli kilar. Bu niteliklerden biri, dikkatli
kalma ve ¢izim yetenegidir. Dogasi geregi insanlar yasadiklar1 ortamlara adapte
olmaya, yasadiklar1 olaylara tepki vermeye, uyaranlari anlamaya ve yaptiklari
secimleri bilingli olarak yorumlayarak kendi aralarinda sistematik se¢imler yapmaya
calisirlar. Algisal bilingte uyaranlarin sistematik olarak kabulii "dikkat" kavramu ile
aciklanmaktadir (Amado, 1996). Dikkat, uyaranin farkinda olmak seklinde ifade edilir.
Bu uyaranlar, diisiincelerde ve anilarda oldugu kadar igsel veya goriintii ve seslerde
digsal olabilir. Dis diinyadaki ¢ogu uyaran duyular tarafindan yakalanir; ancak
bunlardan bazilar se¢ilerek g6z oniinde bulundurulur. Birey tiim uyaranlarla ayni anda
basa ¢ikamaz; ¢ilinkii sinirli bir kapasitesi bulunmaktadir (Karaduman, 2004a, s.232).
Dikkati toplamak, bilincimizin istek iizerine bir konuda toplanmasidir. Dikkat
ettigimizde, tiim zihinsel yeteneklerimiz aktive olur. Etkin ve siirdiiriilebilir egitim

acisindan 6zel bir 6neme sahiptir. Dikkati toplamak igin gerekli olan 6n kosul,
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motivasyon, ilgi ve ben’in gelisiminin yani sira yetenek ve calisma tarzinin da
seklinizin de etkisi bulunmaktadir (Ozdogan, 1999).

Dikkat, giinliik faaliyetlerimizin ¢ogunda oldugu gibi, egitim ve iste biligsel
islevlerin en 6nemli pargalarindan biridir. Dikkat, uyaranin farkinda olmaktir. Bu
uyaranlar, diisiince, ani, igsel goriintii ve dissal seslerde olabilir. Dis diinyadaki
uyaranlarin ¢ogu duyular tarafindan yakalanir, ancak bazilari se¢ilim yoluyla algilanir.
Bireyin ¢iinkii sinirli bir kapasitesi oldugu i¢in tiim uyaranlarla aym1 anda basa
¢ikamaz. Bundan dolay1 beyin belirli degiskenlerin etkisi altina giren belirli uyaranlari
secici olarak algilamaktadir (Karaduman, 2004b). Dikkat, diisiinen bir beyinde yer
alacak olan biitiin adaylar1 1srarl bir bigimde tekrar tekrar inceleyerek, alakasi olmayan
verileri filtreleyerek segilen bazi uyaranlari bilince kabul ederek segilen bu pargalari,
en dogru ve bilgilendirici olani, anlasilacak, hatirlanacak veya hemen kullanilabilecek
kadar derin bir sekilde stiziilmeye tesvik eder (Levine, 2002). Dikkat, duyusal
mekanizmalar tarafindan alinan uyaranlarin birinin belirli amaclar dogrultusunda
secildigi ve digerlerinden ¢ikarildig: siiregtir. Her durumun kendine 6zgii sartlarina
uygun bigimde ayiklanan uyaran grubu farkli olabilir. Bu, dikkatin organizmanin
ihtiyaglari dogrultusunda yonlendirilip yapilandirilan bir siire¢ oldugunu gosterir

(Aydin, 2000).

Dikkat kavrami, beynin farkli bolgelerinde sirali bir sekilde olusan adimlari
kapsayan bir siirectir ve siirli kapasiteye sahip olmasi dikkat sisteminin 6zellikleri
arasindadir. Dikkat kapasitesinde bireysel farkliliklar olmakla beraber ayni bireyde,
farkli durumlar da olabilmektedir (Altmisdort, 2013, s.42). Cocuklarda goriilen dikkat
eksikligi hiperaktivite bozuklugu, genelde yedi yas dncesinde baslayan, yasa uygun
olmayan asir1 hareketlilik ile kendini gosteren bir durumdur (Senel, 1996, s.77). Dikkat
eksikligi olan bireylerde, gerceklestirdikleri gorevleri tamamlamakta zorlandiklari,
hemen bir gérevden digerine gegtikleri, konugsulanlar1 dinliyormus gibi goriindiikleri
ve dis uyarilarla hemen dikkatlerinin dagildig1 gozlenmistir. Cocugun ailesinin sosyo-
ekonomik durumu da dikkat diizeyine etkisi olan 6nemli bir bilesendir. Egitimsel ve
sosyo-ekonomik 6zge¢mis konularinda en 6nemli belirleyiciler ebeveynlerdir. Ancak
¢ogu zaman ebeveynler ¢ocuklarinin sorunlarimi fark edemeyebilir. Gorlismenin ilke
ve teknikleri kullanilarak dogru bilgi elde edilebilir. Bu siiregte gerekirse ¢cocugun

Ogretmeninden bilgi alinabilir. Tim gozlemci davranislar ve ne siklikta meydana
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geldikleri kaydedilir. Bu goriismelerde cocugun olumsuz 6zellikleri vurgulanmis olsa
bile motivasyon bakimindan olumlu yénlerinin sorgulanmasi énemlidir (Muslugiime,
2016). Elin kullanim 6nceligi, belirli gorevleri yerine getirirken bir elin digerinden
daha fazla kullanilmasi olarak tanimlanir. Baz1 arastirmacilar el kullanimi tercihinin
genetik oldugunu one siirerken, digerleri sosyo-kiiltiirel faktorler, cevre, cinsiyet
hormonlari, biyokimyasal farkliliklar ve genetik faktorler gibi bir dizi faktdre bagh

olarak gelistigini soylemislerdir (Kii¢iik, Nazan ve Erdogan, 2009, s.19).

Ettrich (1998), dikkat ve dikkat toplama becerilerinin okul déneminde
Ooneminin biiyiikk oldugunu, bu nedenle daha sonraki yillarda ortaya c¢ikan egitim
sorunlarinin azaltilmasi i¢in okul Oncesi donemden itibaren dikkat toplama
kapasitesinin gelistirilmesine 6zel dikkat gosterilmesi gerektigini savunmaktadr. Tlgili
literatiir incelendiginde dikkat toplamanin egitimle birlikte gelistirilebilecegi
vurgulanmaktadir. Ettrich (1998); Helmke ve Renkl (1993, s.131); Lauster (1999);
Ozdogan (1999) dikkat toplamanin egitim ile gelistirilebilmesinin miimkiin olacagini
vurgulamaktadir. Barchmann, Kinze ve Roth’a (1991) gore dikkat toplama becerisi,
dikkat toplama alistirmalarinin yapilmasiyla gelisir. Cocuklar belirli bir siire konu
hakkinda egitilirse dikkat toplama becerileri gelistirilebilir. Karaduman (2004a,
5.243), Kanada'da anaokulu, ilkokul 1. ve 2. sinif 6grencilerine uygulanan 16 seanslik
dikkat toplama egitiminin sonucunda, egitime katilan ogrencilerin dikkat toplama

seviyelerinin kontrol grubundaki 6grencilere gore arttigini tespit etmistir.

Dikkat ve Bellek

Bellegin, farkli yazarlar tarafindan gesitli tanimlamalar1 bulunmaktadir. Yeni
Ogrenilen bilgilerin 6grenilip, kaydedilmesi, depolanmasi, uzun siireli veya kisa siireli
depolanmasi, gerektiginde hatirlanmasi siireglerini igerir (Oktem, 1992, 5.197). Bellek,
uyaranin alg1 yoluyla yarattigt sembolleri depolar. Bellegin insanin ruhsal
yasamindaki islevi, bilgisayarin merkezi islem birimindeki ana bellegin islevine
benzer (Koknel, 1998). Bellek; algi, organizasyon, kodlama, depolama ve bilginin
hatirlanmas1 (goérme, isitme, diislinme, hissetme) ile tanimlanan bilissel bir siirectir.
Bu bilgilerin depolandigi yer oldugu kadar siire¢ olarak da tanimlanir (Budak, 2003).
Lezak (1983) bellegi, olay ya da tecriibe sonucunda onceden yiizlesilme olarak

tanmimlamustir (Lezak, 1983). Bir kisinin bellegini degerlendirebilmek amaciyla bellek
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stireglerine bakilmasi gerekmektedir. Bellek islemi kayitla baslar. Kisa siireli bellekte,
bilgiyi kodlamanin basarisi ile hatirlamanin basarisi arasinda dogrusal bir iligki
bulunur. Kisa siireli bellekten bilgiyi geri getirmek, esleme veya karsilastirma islemi
seklinde yapilir. Bilgiyi anlamli kategorilere doniistiirerek kodlamanin 6nemli bir
faktor oldugu bilinmektedir (Aydin, 1999). 1.1. Bellek Siirecleri Bilgi ilk olarak anlik
bellege ulasir. Anlik bellegin depolama siiresi 15-20 saniyedir. Bu siire zarfinda
bilgiler islenmez ve uzun siireli bellege gonderilmezse unutulur ve unutulan bilgiler
geri kazanilamaz. Bu siireyi uzatmanin yolu "zihinsel tekrar"dan gecer. Ezber yaparak
ogrenmede kullanilan temel biligsel siire¢ "tekrar"dir. Ezberlenen bilgiler saklanirken
baska bir semaya bagli olmadig1 i¢in hatirlanmakta giicliik ¢eker (Yesilyaprak, 2003).
Uzun siireli bellek kapasitesi sinirsiz olarak kabul edilerek birden fazla ¢esitli bilgiyi
kapsayabilir. Bir bilgi biriminin depolanmasi, bazi bilgilerin kaybolmasini ve yeni
gelenlere yer agmasii gerektirmez. Bilgi biiylik 6l¢iide kelimeler olarak saklanir.
Bireyler kendi yasamlarindaki bir¢ok olay ve nesne i¢in sozlii etiketler kullanirlar. Bir
hikaye anlatimi, atasdzleri her zaman s6zlii bigimlerde diizenlenir. Duyusal kayitta yer
alan bilgiler, orijinal uyaranin tam bir kopyasidir. Gorsel duyular, tipki fotografta
oldugu gibi duyusal kayit ile kisa siirede kodlanir. Ayni1 sekilde, isitsel duyular da ses
kaliplart seklinde kodlanir. Birey bu bilgiyi dikkat ve algi siiregleri araciligiyla isleme
firsatina sahiptir. Islenen bilgiler bir sonraki sistem olan kisa siireli bellege gegerek
bilgiden, duyusal kayittan ve uzun siireli bellekten gelir. Kisa stireli bellegin iki hayati
islevi vardir. Ilk olarak, kisa bir siire i¢in de olsa bilgi depolar. Ikinci énemli islevi

zihinsel siireclerin performansidir. Bu nedenle ¢alisma bellegi olarak da adlandirilir.

Uzun stireli bellekte bilgiyi, istedigimiz uzunlukta ve miktarda depolar ve
unutmay1z. Bu konudaki sorun gerektigi zaman dogru bilgiyi bulmaktir. Uzun siireli
bellekte bilgiler kaybolmaz, ancak bilgi uygun bigimde kodlanmamis ve uygun yere
yerlestirilmemisse geri getirmede zorluklarla karsilasilir. Iyi &grenilmis bilginin
dayanikliligimin yiiksek oldugu bilinmektedir. Uzun siireli hafizada; bilginin asla
unutulmadigi, bireyin bilgi bulma yetenegini kaybettigi sdylenir (Dénmezer, 1996).
Uzun siireli hafizada, bir seyi hatirlamak ve geri getirmek arasinda bir fark vardir.
Bazen bir seyi cok iyi biliriz ama hatirlayamayi1z. Hafizamizda, ancak bu bilgilere
erisimimiz olmayabilir (Ulusoy, 2002). Uzun siireli bellekteki bilgi, kisa siireli
bellekteki bilgilerle birlesir. Duyusal, kisa vadeli, uzun siireli depolama alt sistemleri

arasinda, bilginin kodlanmasi, depolanmasi ve alinmasi farkli ¢alisma
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mekanizmalaria sahiptir. Bununla birlikte, genel olarak, kodlama, belirli bilgileri
bellekte depolama isleminde kullanilan sayilari, sembolleri ve formiilleri tanimlar.
Kodlamada, bellek bir bilgi par¢asini dnceki bilgilerle esleyerek kiimeler. Bu siiregte
hafizada saklanan bilgilerin hatirlanmasi sirasinda izlenecek ipuclari da belirlenir. Bu
baglamda ii¢ Onemli degisken vardir (Aydin,1999). Bunlar; 6grenilen bilginin
anlamliligi, ilk asamadaki Ogrenme diizeyi ve yeni Ogrenmenin yikici etkileri.
Aragtirmalar, beyinde kolayca bulunabilen sematizasyonla anlamli hale getirilen bilgi
kiimelerinin hafizada daha uzun yasadigini gostermektedir. Bilginin anlaml
kategorilere doniistiiriilmesi, organizmanin 6n deneyimlerinin birikmesiyle dogrudan

ilgilidir.

Sozel Bellek

Sozel bilgiyi 6grenme ve animsama ile ilgili olan yer sozel bellektir. Prefrontal
kortexin laterallesmesi ile ilgili ¢alismalar kelimelerin kodlanmasinin sol prefrontal
kortexte oldugunu, gostermistir (Floel, Poeppel, Buffalo, Braun, Wu, Seo, Stefan,
Knecht ve Cohen, 2004, s.405). Sol temporal lobda bulunan sol hipokampuslar, kisa
siireli bellekten uzun siireli bellege bilgi akisinda 6nemli bir rol oynar. Sol temporal
lob hasarinin s6zel hafizay1 bozdugu bilinmektedir (Gleissner, Helmstaedter ve Elger,
1998, 5.666).

Gorsel Bellek

Gorsel bellek, onceden goriilmiis gorsel igerikli uyaranlar form, detay, konum
ya da diger 6nemli 6zellikleriyle gorsel olarak hatirlayabilme yetisidir (Budak, 2003).
Soyut sekillerin kodlanmas1 sag prefrontalkortexdedir (Floel vd., 2004, s.409). Sag
temporal lob yiizler ve soyut sekillerin kodlanmasi ve hatirlanmasi agisindan 6nemlidir

(Gleissner vd., 1998, s.668).

Episodic Bellek (Oykiisel Bellek, Amisal Bellek, Olaysal Bellek)

Episodic bellek, belli bir zaman ve mekan baglaminda Ogrenilen veya
deneyimlenen durumlara iliskin uzun siireli bellektir (Prabu ve Hirschman, 1998,
s.78).
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UCUNCU BOLUM
YONTEM VE TEKNIKLER

3.1 Arastirmanin Modeli

Bu arastirma betimsel bir ¢alisma olup, arastirmada genel tarama
modellerinden biri olan iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modellerinde
belli bir evren hakkinda genel bir bilgiye ulasmak amaglanir. Bu dogrultuda
arastirmalar evrenin tamami iizerinde ya da evrenden se¢ilmis bir 6rneklem tizerinden
yiiriitiiliir. Iligkisel tarama modeli ise iki veya daha fazla degiskenin birlikte
degisiminin olup olmadigini ve degisimin derecesinin ne yonde ve bilylkliikte
oldugunu agiklamay1 amaglayan arastirma modelidir. Bu model araciligiyla bulunan
iligkiler gercek neden-sonug iligkileri olarak yorumlanamaz, ancak neden-sonug
iligkisi hakkinda ipuglar1 verir. Ayrica, bir degiskenin konumu hakkinda baska bir

degiskendeki konumu bilerek tahminlere izin verir (Karasar, 2010).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evrenini, 2020-2021 &gretim yilinda Istanbul 1li
Bakirkdy ilgesine bagli 3 ve 4. smifta 6grenim goren 9-12 yas arast 350 6grenci
olusturmaktadir. Bu amagla, Istanbul ilinde Bakirkdy ilgesindeki okullar érneklem
secimi calismasina dahil edilmistir. Bu arastirmada okullarin se¢iminde elverisli
ornekleme yontemi ile secilecektir. Elverisli 6rnekleme kolay olan1 segmek; bilgi ve
giivenirlik pahasina zaman, para ve ¢abadan tasarruf saglamak amaciyla segilen bir

yontemdir (Baltaci, 2018, 5.232).

3.3. Veri Toplama Teknigi

Pandemi siireci nedeniyle arastirma verileri sosyal mesafe saglanarak yiiz yiize
toplanmustir. Olgekler doldurulmaya baslanmadan 6nce goniillii katilimcilardan
bilgilendirilmis onam formu alinmistir ve Olgekleri doldurmalar1 sonrasinda
istenmistir. Ilgili kurumlardan gerekli yazili izinler alindiktan sonra arastirmaya

baslanilmistir. Arastirmada Bakanlar Kurulu Karar1 geregince Milli Egitim
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Bakanligina bagli okullarda pandemi siireci 6nlemlerinin kaldirilmasi sonucunda
egitim yiiz ylize devam ettiginden dolay1 arastirma verileri 6grencilerle yiliz yiize

yapilan ¢alismalar dogrultusunda toplanmustir.

3.4. Veri Toplama Araglari

Arastirmada Kisisel Bilgi Formu, Okuma Hizinn Ol¢iimii ve D2 Dikkat Testi

Olgegi kullanilarak veri elde edilmistir.
3.4.1. Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaya katilan bireylere ait demografik bilgileri 6grenmek amaciyla
arastirmaci tarafindan hazirlanmigtir. Kisisel bilgi formunda katilimeilarin cinsiyet,

egitim diizeyi (kaginci sinif oldugu) ve yasa yonelik bilgileri yer almaktadir.

3.4.2. Okuma Hizinin Ol¢iimii

[k asamada, okuma hiz1 ile ilgili veriler toplanmis ve analiz edilmistir. Bunun
icin okunan metnin kelime sayis1 x 60/okuma siiresi=1 dk da okunan kelime sayis1
formiilii ile yapilacaktir (Deeney, 2010, s.440; Lynn S. Fuchs, Douglas Fuchs, Hosp
ve Jenkins, s.240; Walpole ve McKenna, 2007). Okuma metnine siire¢ igerisinde

uzman goriisii alinarak karar verilmistir.

3.4.3. Okuma Hizinin Ol¢iimii

Okuma hiz1 (6grencinin) ’sessiz okuma’’ yaparken dl¢iilmektedir. Asagidaki
formiil kullanilacaktir (Karaeloglu, 2014).

Okuma Hiz1 =Metindeki toplam kelime sayisi X60
(Dakikada Okunan Okuma siiresi (saniye)
Kelime sayisi)

Arasgtirmaya akici okuma becerileri kazanmis ¢ocuklar dahil edilmistir. Okuma
hizinin Glgiilmesi igin arastirmada kullanilan metinler Karaca (2022) tarafindan

“Atesman Okunabilirlik Olgegi’’ne gore hazirlanmustir.
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3.4.4. d2 Dikkat testi

Bu araglardan birisi 1962 yilinda Almanya, Essen’de gelistirilmis olan d2
Dikkat Testi’dir. Bu test dikkat, konsantrasyon ve algisal hiz gibi 6zelliklere bakmaya
calisilir. Testi standartlastiran ve bugiliniin kullanimina uygun hale getiren
Brickenkamp (1981)’dur.
d2 Dikkat Testi zamana bagl bir sekilde, secici dikkati 6lgen bir testtir. Gorevin
yapilma hizi, kurallara uyum ve performans Kkalitesi Olgiilen alt 6zelliklerdir
(Brieckamp ve Zillmer, 1998). d2 Dikkat Testi’nde uygulanan gorsel tarama, secici
dikkatin onemli bir bilesenidir (Spreen, Strauss ve Hunter, 2000, s.237). Test 9-60
yaslar arasindaki bireylere bireysel veya grup halinde uygulanabilir. Bir sayfalik test
formunda 14 sira ve her sirada 47 adet olmak {izere toplam 658 figiir bulunmaktadir.
Testte ‘d” ve ‘p’ harfleri kullanilmaktadir. Baz1 harflerin altinda veya {istiinde toplam
bir, iki, li¢ ve dort nokta bulunmaktadir. Testte, harfler rakamlar1 ve sayilarini aldiklar
yere bagli olarak toplam 16 farkli sekilde bulunabilir. Sinava giren kisinin asil gorevi,
toplam iki puana sahip olan 'd' harfini bulmaktir. Bunlar ii¢ farkli sekilde testte
bulunabilir. Testi alana her sirada belirtilen gorevi yerine getirebilmesi i¢in 20 sn siire
verilmektedir. Testin siiresi yaklasik sekiz dakikadir. Grup uygulamasinda, hazirlik
asamasinda talimatlarin verilmesi, kilavuzlarin anlasilip anlasilmadigimin kontrol
edilmesi ve ornek uygulama nedeniyle gorev disinda 7-8 dakika daha gereklidir
(Yayci, 2013, s.44).

Test puanlarinin hesaplanmasi icin iki ayr1 puanlama anahtar1 kullanilmaktadir. Test
esnasinda alti adet puan elde edilmektedir. Bunlar; TN (isaretlenen toplam figiir
sayist), E1 (isaretlenmeden atlanilan figiirlerin sayis1), E2 (yanlis isaretlenen figiirlerin
say1st), CP (isaretlenen toplam dogrularin sayisi), TN-E (test performansi) ve E%’dir
(hatalarin orani) (Yayci, 2013, s.50).

d2 Dikkat Testi’nin Tirkiye’ye adaptasyonu ve norm c¢aligmasi Toker (1993)
tarafindan yapilmistir. S6z konusu testin 11-14 yas Istanbul ¢ocuklari igin giivenirligi
yiiksek bulunmakla birlikte gecerliligi konusunda ilave c¢aligmalar yapilmasi
onerilmistir. Istatistiki olarak manidar bir fark gériilmemekle birlikte kizlarin test
performansinin erkeklere gore daha iyi oldugu goriilmiistiir. iki yarim giivenirligi .94
bulunmustur. Gegerlik ¢alismasinda ise WISC-R sifre alttesti ile toplam puan arasinda
.44 korelasyon bulunmustur. Ogretmenlerin gocuklarin aktif veya pasif olmas ile

psiko-motor hizlari ve irade-dayaniklilik (kolay pes etmeme) ile hata yapma oranlari
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arasindaki yordamalari konusunda diisiik korelasyonlar elde edilmistir (r=.10 ve r=.16)

(Yayect, 2013, s.60).

3.5. istatistik analiz

Arastirmadan elde edilen veriler daha 6nce SPSS 25.00 programina kontrolli
bir sekilde kaydedilmistir. Daha sonra kayip veriler incelenecektir. Kullanilan analiz
tiirleri arastirma problemlerine gore belirlenecek ve degiskenler arasindaki iliskilerin
varlig1 icin Pearson korelasyon analizi kullanilacaktir. Tanimlayici istatistiklerle
ortaya konulacak calismada degiskenlerin diizeyi bagimsiz degiskenlere gore
ayrimciligin incelenmesinde karsilastirmali (t-testi ve ANOVA) testler kullanilmastir.

Arastirmada uzman goriisii alinmistir.
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DORDUNCU BOLUM

BULGULAR

Bu boliimde 6grencilere kisisel bilgi formunda yer alan sorulara ait betimsel
bulgular ile diger degiskenlere iliskin bulgular, arastirmanin alt problemleri

dogrultusunda verilmistir.

Tablo 1. Orneklem Grubunun Sosyodemografik Ozelliklerinin Betimsel Analiz
Sonuglari

Degiskenler n %

Cinsiyet Erkek 179 53,6
Kiz 155 46,4
Toplam 334 100,0

Simif 4. sinif 160 47,9
3. simif 174 52,1
Toplam 334 100,0

Yas 9 192 57,5
10 142 42,5
Toplam 334 100,0

Tablo 1. de arastirmaya katilan kisilere iliskin demografik bilgiler yer
almaktadir. Arastirmanin 6rneklemi %53,6’s1 (N=179) erkek ve %46,4’li (N=155)
kiz olmak iizere 334 bireyden olusmaktadir. Katilimcilarin yaglart incelendiginde 9
yas %57,5’i (N=192) birey, 10 yas %42,5’0 (N=142) birey oldugu goriilmiistiir.
Katilimeilarin smif degiskeni incelendiginde 4.smif %47,9°’u (N=160) birey, 3. sinif
%52,1’1 (N=174) birey oldugu goriilmiistiir.

Tablo 2. Katilimcilarin Cinsiyet Degiskenine gore D2 Dikkat Testi t-Testi Analiz
Sonuglari

Degiskenler Gruplar n Ortalama SS s.h sd t p

TN Erkek 179  309,6760 77,27091  5,77550 229 332 819
Kiz 155  307,6710 82,65930 6,63935

El Erkek 179 171,3631 168,29925 1257928 229 332 835
Kiz 155  167,5161 167,31056 13,43871
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229 325,739 ,835

E Erkek 179 87821  12,94641 96766
Kiz 155 95226 1840854 147861

TNE Erkek 179 90285 839051 62714 229 271,133 676
Kiz 154 11,4067  9,56122 77047

FR Erkek 179 18,0279 70,94334 530255 229 -1,534 126
Kiz 155 10,4581  66,63720 535243

TNyiizde Erkek 179 18,0279 828728 61942 229 329,790 132
Kiz 155 194581 873360 70150

TNEyiizde Erkek 179 69,7358 29,86266 2,23204 229 5206 000
Kiz 155 51,5465 34,0072 273823

Dakikada ~ Erkek 179 1443296 3042737 227425 20 1705 1089

OkumatHin ¢, 155 1343613 3341000 2,68356

Tablo 2 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet
degiskenine gore kiz ve erkekler arasinda d2 dikkat testinin toplam sayr (TN)

puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puanlarinin istatistiksel

olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde hata sayis1 (E) puanlariin istatistiksel olarak

anlaml bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldig1 skor (TNE) puanlarinin

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde dikkat salinimi (FR) puanlarinin istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).
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Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde bireyin toplam say1 puani (TNYiizde) puanlarinin

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNEYiizde)
puanlarin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(229)= 5,206,
p>.05). Bu bulgu erkek katilimcilarin bireyin testten aldigi skor (ort. 69,7358,+ 29,86266)
kiz katilimcilarin toplam say1 puanlarindan (ort. 51,5465,+ 34,09072) daha yiiksek oldugu

bulunmustur.

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve
erkekler arasinda dakikada okuma hizi puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir

farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Tablo 3. Katilimcilarin Sinif Degiskenine gore D2 Dikkat Testi t-Testi Analiz
Sonuglari

Degiskenler Gruplar n Ortalama  SS s.h t sd p

TN 4smmf 160 333,1500 81,35559  6,43172 5,606 332 ,000
3smmf 174 286,3046 71,32328  5,40700

El 4smf 160 333,1500 81,35559  6,43172 48,995 332 ,000
3smf 174 19,1667 22,04858  1,67150

E 4smf 160 8,4188 11,11375 ,87862 -,789 332 431
Jsimf 174 9,7759 18,97279  1,43832 -,805

TNE 4smf 160 10,4067 8,97200 ,70930 541 331 ,589
3smmf 173 9,8709 9,07445 ,68992 ,541

FR 4smf 160 295,6125 67,55440  5,34064 ,338 332 ,735
3.smmf 174 257,5345 65,57744  4,97141

TNyiizde 4smf 160 18,8563 8,64961 ,68381 ,338 332 ,735
3smf 174 18,5402 8,41043 ,63759 ,338

TNEyiizde 4smf 160 72,1775 29,60160  2,34021 5,249 332 ,000
3smmf 174 54,1397 32,91389  2,49520 5,273

Dakikada 4smf 160 70,0831 30,50219 2,41141 4,810 332 ,000

Okuma Hizn ~ 3.simf 174 53,2132 33,35971  2,52899 4,828

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin sinif

degiskenine gore 4.siif ve 3.smif arasinda d2 dikkat testinin toplam say1 (TN)
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puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)=5,606,
p<.05). Bu bulgu 4.smif katilimcilarin toplam say1 puanlari (ort. 333,1500,£ 81,35559)
3.smif katilimcilarin toplam say1 puanlarindan (ort. 286,3046,+£ 71,32328) daha

ylksek oldugu bulunmustur.

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin sinif
degiskenine gore 4.smif ve 3.sinif arasinda d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1)
puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)=48,995,
p<.05). Bu bulgu 4.simif katilimcilari unutulan d harfleri puanlart (ort. 333,1500,+
81,35559) 3.simif katilimecilarin unutulan d harfleri puanlarindan (ort. 19,1667+
22,04858) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin smif
degiskenine gore 4.siif ve 3.simif arasinda d2 dikkat testinde hata sayisi (E)

puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin sinif
degiskenine gore 4.s1mif ve 3.smif arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldig1 skor

(TNE) puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin sinif
degiskenine gore 4.smif ve 3.sif arasinda d2 dikkat testinde dikkat salmimi (FR)

puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (>.05).

Tablo 3 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin sinif
degiskenine gore 4.smif ve 3.sinif arasinda d2 dikkat testinde bireyin toplam say1 puani

(TNYiizde) puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(>.05).

Yapilan t-Testi sonucunda katilimecilarin simif degiskenine gore 4.sinif ve
3.smif arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNEYiizde) puanlarinin
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)=5,249; p>.05). Bu bulgu
4.smif katilimcilarin bireyin testten aldigi skor puanlart (ort. 72,1775, + 29,60160)
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3.smif katilimcilarin bireyin testten aldigi skor puanlarindan (ort. 54,1397, +
32,91389) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore sinif
degiskenine gore 4.sinif ve 3.smif arasinda dakikada okuma hizi puanlarinin
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)=4,810; p>.05). Bu bulgu
4.sinif katilimeilarin dakikada okuma hizi puanlar (ort. 70,0831, + 30,50219) 3.sinif
katilimcilarin dakikada okuma hizi puanlarindan (ort. 53,2132+ 33,35971) daha

yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 4. Katilimcilarin Yas Degiskenine gore D2 Dikkat Testi t-Testi Analiz
Sonuglari

Degiskenler Gruplar n Ortalama  SS s.h t sd p

TN 9 192 297,0260 76,99102 555635  -3,167 332 ,002
10 142 324,5915 80,82677  6,78283

El 9 192 88,5260 139,26087  10,05029  -12,418 332 ,000
10 142 279,1690 137,94227  11,57586

E 9 192 9,5885 1853827  1,33788 626 332 532
10 142 8,5000 10,76160 ,90309

TNE 9 191 2657917  9,46298 68472 -3,110 331 ,002
10 142  289,2746  8,40975 70573

FR 9 192 18,6927 67,64458  4,88183 ,003 332 998
10 142 18,6901 69,00757  5,79099

TNyiizde 9 192 18,6927  8,82075 63658 ,003 332 998
10 142 18,6901  8,11284 ,68081

TNEyiizde 9 192 58,4635 3259999  2,35270  -2,844 332 ,005
10 142 68,6176 3178567  2,66739  -2,855

Dakikada 9 192 57,5891 32,81586  2,36828  -2,398 332 017

Okuma Hizi 10 142 66,3049 32,86488  2,75796  -2,398

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinin toplam say1 (TN)
puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)= -3,167,
p<.05). Bu bulgu 10 yas katilimcilarin toplam say1 puanlart (ort. 324,5915,+ 80,82677) 9
yas katilimcilarin toplam say1 puanlarindan (ort. 297,0260,+ 76,99102) daha yliksek oldugu

bulunmustur.
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Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1)
puanlariin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)= -12,418,
p<.05). Bu bulgu 10 yas katilimcilarin unutulan d harfleri puanlar1 (ort. 279,1690,+
137,94227) 9 yas katilimcilarin testinde unutulan d harfleri (E1) puanlarindan (ort.

88,5260,+ 139,26087) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde hata sayis1 (E) puanlarinin

istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimeilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldig1 skor
(TNE) puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (¢(331)= -
3,110, p<.05). Bu bulgu 10 yas katillmcilarin testten aldigi skor puanlari (ort.
289,2746,£ 8,40975) 9 yas katilmcilarin bireyin testten aldigi skor (TNE)
puanlarindan (ort. 265,7917 4+ 9,46298) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde dikkat salinimi (FR)

puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (p>.05).

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde bireyin toplam say1 puani
(TNYiizde)puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir
(p>.05).

Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat testinde bireyin testten aldig: skor
(TNEYiizde) puanlarmin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir
(t(332)= -2,844; p<.05). Bu bulgu 10 yas katilimcilarin bireyin testten aldigi skor
puanlart (ort. 68,6176,+ 31,78567) 9 yas katilimcilarin testinde bireyin testten aldigi
skor (TNEYiizde) puanlarindan (ort. 58,4635,+ 32,59999) daha yiiksek oldugu

bulunmustur.
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Tablo 4 incelendiginde yapilan t-Testi sonucunda katilimcilarin yas
degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda dakikada okuma hiz1 puanlarinin
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (t(332)= -2,398; p<.05). Bu
bulgu 10 yas katilimcilarin dakikada okuma hizi puanlar (ort. 66,3049, 32,86488) 9
yas katilimcilarin testinde dakikada okuma hizi puanlarinin puanlarindan (ort.
57,5891 ,+ 32,86488) daha yiiksek oldugu bulunmustur.

Tablo 5. Katilimcilarin Dakikada Okuma Hizi ile D2 Dikkat Testi Puanlar1 Arasindaki
Iliski I¢in Pearson Korelasyon Analizi Sonug Tablosu

Degiskenler TN El E TNE FR  TNyiizde TNEyiizde
Dakikada r 199 270" -050 229  -074 178™ 211"
Okuma Hiz1 p 000 000 363  ,000 177 ,001 ,000

n 334 334 334 334 334 334 334

Tabloya gore, Dakikada Okuma Hiz1 ile D2 Dikkat Testi arasindaki iligkiyi

0lcmek amaciyla yapilan Pearson Korelasyon analizi sonucunda;

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinin toplam say1 (TN) puani arasinda
zayif diizeyde pozitif yonli iliski vardir (r=,199; p<.05). Dakikada Okuma Hiz1
puanlar arttik¢a d2 dikkat testinin toplam say1 (TN) puanlari artmaktadir.

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puani
arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski vardir (1=,270; p<.05). Dakikada Okuma
Hiz1 puanlar arttikga d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puanlari artmaktadir.

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde hata sayisi (E) puani arasinda

anlaml iligki bulunmamaktadir (p>.05).

Dakikada Okuma Hiz1 ile d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE)
puan1 arasinda zayif diizeyde pozitif yonlil iliski vardir (r=,229; p<.05). Dakikada
Okuma Hizi puanlan arttikga d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE)

puanlar1 artmaktadir.
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Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde dikkat salinimi (FR) puani

arasinda anlamli iligki bulunmamaktadir (p>.05).

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde bireyin toplam say1 puani
(TNYiizde) puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski vardir (r=,178; p<.05).
Dakikada Okuma Hizi puanlan arttikga d2 dikkat testinde toplam sayi puani
(TNYiizde) puanlari artmaktadir.

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor
(TNEYizde) puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iligski vardir (r=,211; p<.05).
Dakikada Okuma Hiz1 puanlar arttikga d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor
(TNEY'iizde) puanlar1 artmaktadir.
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TARTISMA VE YORUM

Bu aragtirmanin genel amaci, ¢ocuklarda dikkat ve okuma hiz1 arasinda olan
iligkiyi incelemek ve katilimcilarin kigisel oOzellikleri ile calisma degiskenleri,
dikkatleri ve okuma hizlar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaglanmistir. Bu amag
cercevesinde Olcek setleri araciligiyla katilimcilardan toplanan veriler analiz edilmis
ve calisma bulgulart belirlenmistir. Calismanin bu boliimiinde elde edilen sonuglar

ilgili literatiir 15181nda tartisilmistir.

Okudugunu anlama, yasam boyu farkli bilissel siirecler ve okuma becerileri
gerektiren ¢ok karmasik bir gorevdir. Okuma becerileri arastirmasinin uzun ve zengin
bir tarihi vardir. Hem bir siire¢ olarak okudugunu anlamanin dogas1 hem de etkili
olmas1 hakkinda sdylenebilecek ¢ok sey var. Okuma becerileri ile ilgili bildiklerimizin
cogu 1975'ten beri 6grenildi. Kod ¢dzme, sesli okuma ve okumaya hazirliktan farkli
olarak, okuma becerileri egitimi alanlar, okumanin diger yonlerinde g¢alismanin
karakteristik 6zelligidir. "Her bireyin kitaptaki farkli sayfalari listeleyen bir tablosu
var. Listedeki bir sayfanin okumasi bittiginde durun ve bir tahminde bulunun. Tahmini
"Tahmin' yazan siituna yazin. Listede bir sonraki sayfaya geldiginizde, tahmininizin
'Oldu’, 'Olmayacak’' veya 'Hala olabilir' olup olmadigini kontrol edin. Ardindan baska
bir tahmin yapin ve yazin" (Duke ve Pearson, 2009, s.108). Bu okudugunu ne kadar

siirede bitirdigini anlamaya yonelik bir siiregtir. Bu ¢alismada bu siire¢ incelenmistir.

Yeteneklerimizle smirli olan dikkat, bircok potansiyel duyusal girdiden bazilarim
secme siirecidir. Dikkat, bilginin duyusal bellekten kisa siireli bellege aktarilarak daha
sonraki islemler i¢in aktarilmasini ve bu aktarim sirasinda fark edilmesini ve
secilmesini saglar. Harfleri 6grenirken, ¢ocuklar onlar1 birbirinden ayirt etmek igin
farkli dzelliklerini tanirlar. Ornegin “b”yi “d”den ayirmak icin sadece daireye bitisik
bir ¢izginin varligina degil, ayn1 zamanda dikey ¢izginin onun saginda veya solunda
konumuna da dikkat ederler. Bu ayn1 zamanda temel bir okuma islemi olan harf
tanimada dikkatin rolii hakkinda da 6nemli bir ipucudur (Yildiz ve Cetinkaya, 2017,
5.367).

Arastirmaya katilan ¢ocuklarda dikkat 6l¢egi ile okuma hizi puanlar1 arasinda

dogru yonlii bir iligkinin incelenmesi neticesinde elde edilen sonuglara gére Dakikada
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Okuma Hizi ile d2 dikkat testinin toplam say1 (TN) puani arasinda zayif diizeyde
pozitif yonli iliski ve Dakikada Okuma Hizi puanlar arttik¢a d2 dikkat testinin
toplam say1 (TN) puanlar artig1,

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puani
arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve Dakikada Okuma Hizi puanlari arttik¢a
d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puanlar arttigi,

Dakikada Okuma Hiz1 ile d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE)
puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve Dakikada Okuma Hizi puanlari

arttikga d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE) puanlar arttigi,

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde toplam say1 puani (TNYiizde)
puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve Dakikada Okuma Hiz1 puanlari
arttikga d2 dikkat testinde toplam say1 puani (TNYiizde) puanlari arttigi,

Dakikada Okuma Hiz1 ile d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor
(TNEYiizde)puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve Dakikada Okuma
Hizi  puanlarn arttitkga d2 dikkat testinde bireyin testten aldig1 skor
(TNEYiizde)puanlar1 arttig1 tespit edilmistir. Okuma giicliigii ve dikkat daginiklig
ogrenmenin ilk yillarinda zayif okuma becerilerine yol agar. Hem Perfettinin sozel
verimlilik teorisi hem de LaBerge ve Samuels'in sinirli dikkat modeli, okuma igin
gereken dikkat stiresinin, bireyin kelime tanima siirecinde kullandig1 dikkat diizeyiyle
smirlt oldugunu éne siirmektedir. Ustiin kavramaya sahip olmak igin, kullanilmayan
islem bellegi, hizli ve dogru kelime tanima yetenegine sahip olmalidir. Bu teori,
yetersiz yetenekli okuyucularin basili kelimeleri daha yavas tanidiklarini ve yetenekli
olanlara gore daha ge¢ anladiklarini 6ne siirmektedir. Ayrica kelime tanima yetenegi
zayif olanlar dikkati kontrol etme mekanizmasinda da yetersiz kalabilmekte ve bu da
okuma becerisini olumsuz etkilemektedir. Bu nedenle zayif okuyucular yetersiz
dikkat denetimi sonucunda diisiincelerini ifade etmekte zorlanirlar (Yildiz ve

Cetinkaya, 2017, 5.368).

Yapilan caligmalara bakildiginda karsilastigi yaygin olarak kabul edilen bir
sorun, yavas okumadir (Hamp-Lyons 1983, 5.304). Bu genellikle okuma derslerinde,
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ozellikle bu tiir derslerin kendi basina okumaktan ziyade dil gelisimine odaklandig:
siif metodolojisiyle iliskilendirilmistir (Bell, 2001). Bir dizi uzman, yogun okuma
derslerinde, metinlerin genellikle okumanin tesvik edilmesinden ziyade sunum,
uygulama, yonlendirme ve dil konularinin pekistirilmesi i¢in araglar olarak ele alindig1
yaygin bir uygulama hakkinda yorum yaptilar (Hyland 1990, s.14; Susser ve Robb
1990, s.161). Yavas okuma Ogrenenler i¢in bir sorun olarak Brown ve Hirst (1983)
tarafindan "okuma amacindan bagimsiz bir zayiflik" olarak tanimlanmistir; bu,
okuyucunun kisaca yeterince ayrintiy1 tutamayacagi kadar yavas bir hizda bilginin
islenmesini igerir. -metnin genel mesajinin kodunun ¢dziilmesine izin vermek igin
terim bellegi. Bu baglamda, farkli okuma amagclarinin farklt okuma hizlar
gerektirdigine dikkat edilmelidir ve yeterli okuma hizinin gelistirilmesine 6grenme
programlarimizda yiiksek bir oncelik verilmesi gerckse de Nuttall'in (1982) yaptigi

gibi, anlamadan okuma hizinin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir.

Okudugunu anlamay1 etkileyen dikkat, akici okuma ile de iliskilidir. Reynolds
ve Besner (2005, s.623) , dikkatin yazili dil materyallerini konugsma diline
dontistiirmede 6nemli bir rol oynamasi nedeniyle akict okumada 6nemli bir yere sahip
oldugunu one siirmektedir. Kurt ve ark. okuma akiciligimi su sekilde tanimlamistir:
“Akict okuma, kelime tanimanin dogrulugu ve kelime tanimanin kolayligi ile
iligkilidir. Ayn1 zamanda uygun prozodi ile dogru ve akict okumay1 da igerir. Akict

okumada dikkat, okudugunu anlamadan ayrilir.”

Siirdiiriilebilir dikkat ve okudugunu anlama arasindaki iligkiyi inceleyen baska
bir caligmada dikkat ve yiiriitiicli bellegin okudugunu anlama becerilerinde 6nemli bir
rol oynadig1 rapor edilmistir. Dikkat eksikligi hiperaktivite bozuklugu (DEHB) olan
cocuklar bu alanlarda zorluk yasamakta ve dolayisiyla okudugunu anlama
becerilerinde sorunlar yasamaktadir. Rabiner tarafindan daha onceki bir ¢alisma
dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olmayan (normal gelisim gosteren)
cocuklar1 igermistir. Bu ¢alismada arastirmaci, anaokulundan besinci sinifa kadar bir
grup Ogrenciyi gozlemlemistir. Arastirma, anaokulu 6gretmenleri tarafindan diger
Ogrencilere gore daha dikkatsiz olarak degerlendirilen 6grencilerin, besinci sinifa
geldiklerinde okumada acik¢a daha az basarili olduklarini ortaya ¢ikardi. Basarisiz
olan 6grencilerin sorunlar1 dikkati siirdiirme bozukluklarindan kaynaklanmaktadir

(Yildiz ve Cetinkaya, 2017, 5.369).
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Yapilan calismalar okuma hizma iliskin iki aragtirma alani Oneriyor gibi
goriinmektedir. Geleneksel hizli okuma metodolojilerini kullanan kurslarin niceliksel
okumaya vurgu yapan programlarla karsilastirilmasi ilk olarak goriinmektedir. Ikinci
alan, kapsamli okuma ve yogun okumay1 inceler ve temel okuma hizini gelistirmedeki
goreli etkinliklerini karsilastirir. Ikinci arastirma alaninda, bazi arastirmacilarin yogun
okumanin okuma hizlar iizerindeki olasi olumsuz sonuglar1 konusunda uyardiklarin
belirtmek 6nemlidir (Hino 1988, s.46). Kapsamli okuma konusunda, ilk kez Light
(1970, s.122) tarafindan bu tiir bir okumanin yalnizca okuma hizlarini1 artirmakla
kalmay1p, ayn1 zamanda yavas, metne dayali, yogun yaklasimlarin olumsuz duygusal
sonuclarint da azaltacagi iddia edildi. Daha yakin zamanlarda, Williams (1984)
kapsamli okumanin yeterli genel okuma hizim1 gelistirmenin bir yolu oldugunu
savundu ve Hill (1986) ayni1 amaca yonelik bir arag olarak derecelendirilmis
okuyuculardan olusan sinif setleridir (Bell, 2001, s.10). Bununla birlikte okuma hizini
belirleyen en 6nemli faktor dikkat becerisidir. Dikkat faktoriinden 6nce okudugunu

anlama becerisi de 6nemli olmakla birlikte okuma hizini etkilemektedir.

Yapilan c¢aligmalara bakildiginda konu okuma hizi ile okudugunu anlama
arasindaki iliskidir. Genel olarak bu ikisinin yakindan iliskili oldugu 6ne siiriilse de
aralarindaki baglantinin kesin dogasi, yarim yiizyildan uzun siiredir devam eden bir
tartismanin odak noktasi olmustur. Tamamen bagimsiz veya iligkili veya neden ve
sonug¢ olabilirler. Bununla birlikte, acik oldugu disiiniilen sey, cok yavas bir
okuyucunun ¢ok az anlayarak okuma olasilig1 daha ytiksektir, ¢linkii hafizasi, igerigin
mesajda yeterli sekilde tutulmasiyla bir metinde ilerlemek igin yeterince biiyiik
parcalar halinde bilgi tutamamas1 nedeniyle degerlendirilir. Daha bir sayfanin, hatta
bir climlenin sonuna gelmeden dnce basin1 unutmustur. Champeau de Lopez (1993),
ogrencilerin kendi hizlarinda okuduklar1 ve ardindan hizlarmi dakikadaki kelime
cinsinden hesapladiklari 'zamanli okumalar' ile 6§retmenin izin verilen siireyi kontrol
ettigi 'tempolu okumalar' arasinda yararli bir ayrim yapar ve metinde belirli bir isaretli
yere ulasilmas1 gereken zamanlar1 belirtmek i¢in masaya hafifce vurun. Venezuela'da
yuriittiigii ¢alismasinda, 6grencilerin zamanli ve tempolu okumalarin birlesimine
dayal1 bir kursu takip ettikten sonra okuma hizlarinin dakikada ortalama 120'den 170
kelimeye ¢iktigini (%50'lik bir artis) buldu. Bununla birlikte, ayn1 donemde anlamada
%78'den %67'ye hafif bir diisiis de kaydetti. Bu bize daha 6nce bahsedilen, anlama

pahasina okuma hizini1 gelistirme tehlikesini hatirlatir.  Coady'nin bu konudaki
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tavsiyesi (1979) yararli goriinmektedir "....... anlama, ne ¢ok hizli ne de ¢ok yavas
okuyarak elde edilir". Bu uyarilar dogrultusunda Hong Kong ortaokullarindaki
ogrenciler lizerinde yaptig1 bir ¢alismada deneklerin okuma hizindaki kazanimlariin
onemli olmasina ragmen okudugunu anlamadaki kazanimlarinin énemli olmadigin
bulmustur (Bell, 2001, s.2). Bir diger énemli konu ise bireyin zeka diizeyidir. Zeka

okuma hizini etkilemekle kalmaz okudugunu anlamay1 da etkiler.

Literatiir, ozellikle klinik gruplarda IQ'nun performans tiizerindeki etkisini
degerlendirirken arastirmacinin karsilastig1 metodolojik agmazlar1 vurgulamistir (6rn.
Analizler 1Q'yu kontrol ederek yeniden ¢aligtirildiginda, her grup i¢in ilging bir farkli
sonu¢ modeli bulundu. 1Q kontrol edildiginde, okuma gii¢liigiiniin gogu okuma gorevi
(yani sessiz okudugunu anlama, dogruluk, hiz ve okuma verimliligi) iizerindeki etkisi
ayni kaldi. Bu bulgu, RD grubundaki nérobilissel eksikliklerin (yani okuma ve dil
becerileri) 1Q'daki bireysel farkliliklarla tamamen agiklanamayacagini gosteren
literatiirle tutarlidir (Ghelani, Sidhu, Jain ve Tannock, (2004, s.365). Ornegin Son
zamanlarda, DEHB/IA'li bireylerde daha yavas islem hizlar1 Oneren kanitlar
birikmektedir. Ornegin son zamanlarda yapilan bir ¢alismanin sonuglari, dikkat sorunu
olan bireylerin, 6zellikle artan bilissel yiik ve ¢oklu bilesen islemlerini biitiinlestirme
gereksinimi baglaminda gorsel bilgileri daha yavas isledigini gostermektedir (Weiler,
Bernstein, Bellinger ve Waber, 2002, s.449).

Arastirmada elde edilen sonuglara gore katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore
kiz ve erkekler arasinda d2 dikkat testinde toplam aldig1 puanlarinin istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik tespit edildigi erkek katilimcilarin toplam aldigi puanlarin kiz
katilimeilarin toplam say1 puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Dikkat
sorunu olan bir ¢alismada bireylerin norobilissel isleyisi arastirilmistir. Caligmada 13-
17 yaslar1 arasindaki dort grubu karsilastirdi: 30 erkek kontrol, 35 kadin kontrol, 24
DEHB'li erkek ve 25 DEHB'li kadin. Katilimcilar, okuma hizi, islem hizi, hafiza,
ketleme, ayar degistirme ve girisim testlerini tamamladi. Sonuglar, DEHB'si olan
erkeklerin ve DEHB'si olan kadmlarin benzer sekilde performans gosterdigini,
yalnizca kayda deger bir fark oldugunu gosterdi: DEHB'si olan erkekler, DEHB'si olan
kadinlara gore daha fazla ketleme bozukluguna dair bazi1 kanitlar gosterdi. Buna
karsilik, okuma yetenegi, komorbidite ve 1Q kontrol edildikten sonra, DEHB'si olan
hem erkekler hem de kadinlar, kontrollerle karsilastirildiginda ¢alisma belleginde,
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adlandirma hizlarinda, isleme yeteneklerinde ve ketleme kusurlarinda bir miktar
bozulma gosterdi. Yapilan calisma DEHB'si olan hem erkek hem de kadinlarda
norobiligsel islevsellikte bozulma oldugunu belgeleyen ve giderek artan literatiirii
desteklemektedir (Rucklidge, 2006, s.48).

Arastirmada elde edilen sonuglara gore katilimcilarin yas degiskenine gore 9
yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat test ve okudugunu anlama puanlarinin istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik bulundugu ve 10 yas katilimcilarin toplam say1 puanlart 9
yas katilimcilarin toplam say1 puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Yapilan bir ¢calismada tekrarlanan uygulamanin geng ve yash yetiskinlerin boliinmiis
dikkat performansi tizerindeki etkilerini inceledi. Alt1 geng ve 6 yash yetiskin, alt1 1
saatlik seans boyunca hem tek hem de ikili gérev kosullar altinda iki algisal motor
gorevi gergeklestirdi. Mutlak performans seviyeleri hem geng hem de yasli katilimcilar
icin seanslar boyunca gilivenilir bir sekilde iyilesti, ancak boliinmiis dikkat
performansi, yaslhilarda geng yetiskinlere gére daha zayif kaldi. Goreceli boliinmiis
dikkat maliyetleri (Somberg ve Salthouse, 1982, s.651), deneysel oturumlarda yash
yetigkinler i¢in siirekli olarak daha yiiksekti. Bu sonuglar, yash insanlarin boliinmiis
dikkatin etkilerine kars1 Ozellikle savunmasiz olduklarina dair onceki Onerileri
dogrulamaktadir. Bulgular, boliinmiis dikkat performansinda yas farkliliklarina iligskin

onemli sonuglar vermektedir (McDowd, 1986, 5.765).

Arastirmada elde edilen sonuclara gore katilimcilarin sinif degiskenine gore
4.smif ve 3.sif arasinda d2 dikkat testinin toplam say1 (TN) puanlarinin istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik oldugu ve 4.siif katilimeilarin toplam say1 puanlari 3.sinif
katilimcilarin  toplam sayr puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Dordiincii sinif 6grencilerinin akici okuma, okudugunu anlama ve dikkat diizeyleri
arasindaki iliskinin incelendigi ve Iliskisel tarama modeli kullanilarak
gergeklestirilmis ve siif diizeyinde yeterli okuma becerisine sahip 132 dordiincii simif
ogrencisi dahil edildigi bir calisma sonugclari, 1yi okuyucu dikkatinin sirastyla okuma
hiz1, prozodi, kelime tanima ve anlama iizerinde 6nemli etkileri oldugunu gostermistir.
Dikkat, okuma hiz1 ve prozodi arasinda da daha yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur
(Yildiz ve Cetinkaya, 2017, 5.370).

Genel sonug olarak Arastirmaya katilan ¢ocuklarda dikkat 6l¢egi ile okuma

hiz1 puanlar arasinda dogru yonlii bir incelenmesi neticesinde elde edilen sonuglara
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gore Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinin toplam say1 (TN) puani arasinda zay1f
diizeyde pozitif yonlii iliski ve dakikada Okuma Hizi puanlar arttik¢a d2 dikkat

testinin toplam say1 (TN) puanlari artigi,

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puani
arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve dakikada okuma hizi puanlari arttik¢a d2

dikkat testinde unutulan d harfleri (E1) puanlar arttigi,

Dakikada Okuma Hiz1 ile d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE)
puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve dakikada okuma hizi puanlar

arttikga d2 dikkat testinde bireyin testten aldigi skor (TNE) puanlar arttigi,

Dakikada Okuma Hizi ile d2 dikkat testinde bireyin toplam sayi puam
(TNYiizde) puani arasinda zayif diizeyde pozitif yonlii iliski ve dakikada okuma hizi
puanlari arttikga d2 dikkat testinde toplam say1 puani (TNYiizde) puanlari arttig1 tespit

edilmistir.

Katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore kiz ve erkekler arasinda d2 dikkat
testinde toplam aldig1 puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edildigi
erkek katilimeilarin  toplam aldigi puanlarin  kiz katilmecilarin - toplam  say1

puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Katilimeilarin yas degiskenine gore 9 yas ve 10 yas arasinda d2 dikkat test ve
okudugunu anlama puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulundugu ve
10 yas katilmecilarin toplam sayr puanlart 9 yas katilimcilarin toplam say1

puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Katilimeilarin simif degiskenine gore 4.sinif ve 3.smif arasinda d2 dikkat
testinin toplam say1 (TN) puanlarinin istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu
ve 4.smif katilimcilarin toplam sayt puanlart 3.simif katilimcilarin toplam say1

puanlarindan daha ytiiksek oldugu tespit edilmistir.
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ONERILER

Bu arastirma, ¢ocuklarda dikkat ile okuma hizi arasindaki iliskinin incelenmesi
amaciyla yapilmistir.

Arastirmaya katilan ¢ocuklarda dikkat dlcegi ile okuma hiz1 puanlar arasinda
dogru yonlii bir iliskinin incelenmesi neticesinde elde edilen sonuglara gore dakikada
okuma hiz1 arttik¢a bireyin d2 testinden aldigi skor da artmakta ve bu dikkat diizeyi
arttikga okuma hizinin da arttigin1 desteklemektedir.

Bu calismadan elde edilen sonuclar dogrultusunda Oneriler;

Bu arastirma 350 katilimciyla gergeklestirilmistir. Daha fazla katilimci ve
farkli yas gruplariyla farkli zaman ve mekanlarda tekrarlanmasi onerilir.

Bu arastirma iliskisel bir tarama olarak gergeklestirilmistir. Ileriki calismalarda
farkli calisma metodolojisiyle gozlemsel, deneysel ¢aligmalarla desteklenmesi Onerilir.

Arastirmamizin bagimsiz degiskeni hizli okuma, bagimli degiskeni ise dikkat
olarak belirlenmistir. Bu degiskenlere ilaveten bagimli degiskeni etkileyecek ya da
degistirecek farkli degiskenlerin de incelenmesi Onerilir.

Bunun disginda bir deney grubuna ‘’dikkat’” temelli hazirlanmis olan
Yapilandirilmis Anlayarak Hizli Okuma Egitimi verilerek yapilacak bir calismada elde
edilecek sonuglar egitimde 6grencilere bu konuda sunulacak materyal konusunda
egitimcilere fikir verebilir.

Ailelerin ya da bireylerin okumaya, okudugunu anlamaya 6nem vermeleri ve
bu baglamda Akici Okuma, Anlama Becerilerini Giiglendirme ve ¢’dikkat’’ temelli
hazirlanmis Yapilandirilmis Anlayarak Hizli Okuma Egitimi veren kuruluslardan
destek almalar1 6nerilir. Bunun haricinde dikkate yonelik farkli programlar, gerekliyse

psikoterapiler almalar: 6nerilir.
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EKLER

EK1: Kisisel Bilgi Formu

Kisisel Bilgi Formu

Asagidaki sorulardan size uygun olan isaretleyiniz.

Calismamuza gostermis oldugunuz ilgi ve desteginiz i¢in tesekkiir ederiz.

istanbul Gelisim Universitesi
Psikoloji Y.Lisans Ogrencisi: Sema KUMRULU
Dr. Ogr. Uyesi Siimeyye DERIN

1. Cinsiyet

A. Kiz B. Erkek
2. Yas
A9 B.10 C.11 D. 12

3. Kres ya da Anaokulu egitimi alma durumu (Siireyi Belirtiniz)

A. Kres/Siiresi........ B. Anaokulu/Siiresi........ C. Almadim

4. Son bir ayda okudugu kitap sayis

5. Babanmn Egitim Durumu

A. Tlkokul B. Ortaokul C. Lise D. Universite F. Lisansiistii
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6. Annenin Egitim Durumu

A. Tlkokul B. Ortaokul C. Lise D. Universite F. Lisansiisti

7. Anne Babanin Birliktelik Durumu

A. Birlikte B. Birlikte degil C. Diger, Belirtiniz.............

8. Ailenin Gelir Durumu

A. Diisiik B.Orta C. Yiiksek
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EK2: Dikkat Testi

Adi — Soyadi
Cinsiyet

Uygulama tarih

Dogum tarihi

Kronolojik yas

Brnek:

Uygulama:

d
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3 5 6

DIKKAT TESTI
P a4 4
10 11 12

d P P

14 15 16

d

17

Ham Puan

Yizdelik Deger
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EKS3: Kurum Onaylari

ISTANBUL GELISIM UNIVERSITESINE

02/0372022

BASVURU NO 20220302751738871
UNIVERSITE ADI ISTANBUL GELISIM ONIVERSITESI
ENSTITU ADI Sosyal Bilimler Enstit(si
BOLUM ADI
UNVAN Ogrenci
TC KiMLIK NUMARASI
KONU Cocuklardaki Dikkat Dizeyi ile Okuma Hiz1 |
Arasindaki lliskinin Incelenmesi

ARASTIRMA TURU Yiksek Lisans Tezi
ORNEKLEM GRUBU Ogrenci,
KAPSAMI Okul/Kurum,
ILLER | ISTANBUL

A\
KURUM TURLERI " Resmi ilkokul,
ILETISIM BILGILER l

i

Yukanda bilgileri bulunan proje uygulaman icin Milli Egitim Bakanhgindan gerekli
izinlerin alinmasi hususunda geregini bilgilerinize arz ederim.

Ek listesi

Tez Onerisi
Veli Onam Formu
Veri toplama araglan
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EK4: Etik Kurul Onay1

T.C.
ISTANBUL GELISiM UNiVERSITESI
Etik Kurul Bagkanlig

ETIK KURUL KARAR ORNEG

TOPLANTI TARIHI: 30.06.2021
TOPLANTI SAYISI: 2021-23

KARAR NO: 2021-23-32: Lisanstistii Egitim Enstitiisii, Psikoloji Tezli Yiiksek Lisans programi
200603051 numarali Sema KUMRULU® nun  "Cocuklarda Dikkat Diizeyi ile Okuma Hiz
Arasindaki Iligkinin Incelenmesi” konulu galiymasi hakkinda yapacag: anket sorularinin, etik
kurallara uygun olup olmadigini tespit etmek lizere, Etik Kurulumuzun 10.06.2021 tarih ve 2021-
21 sayili toplantisinda, IG() Etik Kurul Yénergesinin 12(1) maddesine gore degerlendirme yapmak
lizere gorevlendirilen Ogretim elemanlarinin raporlar incelenmisg olup, ilgili ¢alismada yer alan

bilimsel aragtirmanin etik kurallara uygun olduguna oy birligi ile karar verildi.
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EK5: Okuma Metinleri

Kelime Sayisi: 171 Siire:
UZAY KOPEGI LAYKA

insanlar uzay! hep merak etmislerdir. Hep uzaya gitmek
istemislerdir. Uzaya génderilen ilk arag, Rusya’da yapilan insansiz
bir uzay aracidir. Sonrasinda insanlarin uzaya gitmesi icin calismalar
basladi. Bilim adamlari insanin uzayda yasayabileceginden emin
degildi. Bu nedenle uzaya insandan once baska bir canlinin
génderilmesi planlandi. Bu canl bir képekti. Rusya’da sokaktan
bulunan bir képek uzaya génderilecek hayvan olarak segildi. Bu
kdpege “ Layka "'adi verildi. Layka, Rusga havlayan demekti. Layka
bir uzay gemisi

ile uzaya gdnderildi. Uzay kopegi Layka uzaydaki ilk canli idi. Layka
uzayda ¢ok uzun sire yasayamadi. Uzaydaki ilk gliniinde &ldi. Ama
bilim adamlari uzaya bir canhinin gidebilecegini gérdiler. Sonra
insanin uzay yolculugu igin c¢alismalar hizlandi. Layka'nin uzay
yolculugundan dért yil sonra uzaya ilk kez bir insan gitti. ilk uzay
yolculugunu yapan insanin adi Yuri idi. Sonrasinda uzaya yolculuklar
siklasti.

Layka uzay yolcugu yapan ilk canl olarak tarihe gecti. Layka'nin
uzay yolculugu insanin uzaya gitmesi icin bir baslangic olmustu.
insanlar Layka’yl unutmamak icin onun bir heykelini yaptilar. Uzay
gemisine binmis Layka seklindeki heykel Rusya’'da uzay arastirmalari
binasinin énindedir.
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Kelime Sayisi: Siire:
PiYANO

Riya, sarki sdylemeyi cok severmis. Dinledigi bltin sarkilar ezberler ve
sOylemeye calisirmis. Ezberledigi sarkilan okulda arkadaslarina evde anne ve
babasina stylermis. Babasi ve annesi Riiya'yi bir miizik okuluna gétirmisler.
Riya orada mdizik aleti calan cocuklan gérmis. O da mdizik aleti galmay
O6grenmek istemis. Mizik okulundaki Ogretmen Riya ile bir ders yapmis.
Dersten sonra “Riiya ¢cok yetenekli” demis. Riya’ya hangi mizik aletini galmak
istedigini sormus. Rlya “piyano” demis. Mizik 6gretmeni de piyanonun Riya
icin uygun olabilecegini sdylemis.

Riya: “Ama benim piyanom yok’’ demis.

Miizik dgretmeni : “Once okuldaki piyanolarla galis, kendini gelistirirsen sana
da piyano alinabilir” demis.

Riya piyano derslerine devam etmis. Haftada bir giin 6gretmeniyle ders
yapiyormus. iki ii¢ giin de miizik okulunda kendisi ¢alisiyormus. Bir siire sonra
Riya bazi kisa melodileri calabiliyormus. Daha ¢ok heveslenmis. Her firsatta
muzik okuluna gitmis ve piyano ¢alismis. Miizik 6gretmeni ile dersler de devam
ediyormus. Bir giin Mizik 6gretmeni:

“Riya, Sana bir parca d6gretecegim, giizel galabilirsen okulumuzdaki konsere
katilabilirsin” demis. Rilya ¢ok heyecanlanmis, cok calismis. Ogretmeninin
verdidi sarkiy1 cok giizel ¢alabiliyormus. Artik konsere hazirmis.

Konser giinii biitiin 6grenciler sirayla sahneye gikiyormus. Sira Riiya'ya gelmis.
Riya sahneye ¢ikmis ve konser parcasini cok giizel calmis. Salondaki herkes
Riya'yi alkislamis. Anne ve babasi da alkislamis. Rilya gok mutlu olmus.

Konserden sonraki derste Mizik 6gretmeni Riya'ya “Cok ¢alistin ve kendini
gelistirdin artik sana da bir piyano alinabilir”, demis. Dersten sonra annesi,
babasi ve Rilya hafta sonu piyano almaya karar vermisler.
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EK6: Onam Formlari

BILGILENDIRILMIS ONAM FORMU

Bu calisma Istanbul gelisim dniversitesi sosyal bilimler enstitiisii psikoloji yiiksck lisans
programi  ogrencisi Sema Kumrulu tarafindan Dr. Ogretim Uwesi FATIH BAL
damsmanh@ginda yiriitiilmektedir. Cahsmanin amaci Cocuklarda dikkat diizeyi 1le okuma hiz
arasindaki iliskinin incelenmesidir.

Sizlerin bu arastirmaya katilmasim istivoruz. Ancak yapilan bu arastirmaya katilip-
katilmamasmna karar vermekte serbestsiniz. Katlim gonillilik esasina dayanmaktadir.

Aragtrma kapsamunda, 9-12 wyas arahfinda olan bireylere aydmnlatilmis onam  formu
doldurularak anket cahismas yiiritilecektir. Arastirmac tarafindan belirlenen ve katilimcilara
uygulanan veri toplama araglan olarak sosyademografik veri formu, Okuma Hizimin Olgiimii
ve d2 Dikkat testidleegi kullamlacaktir.

Elde edilen wveriler bilimsel yayimlarda kullamlacaktr. Bu arastrmaya katlmay:
reddedebilirsiniz. Arastirmanin herhangi bir asamasindan onayimzi ¢ekme hakkina sahipsiniz.
Eger aragtirma ile ilgili yukarida bulunan bilgiler haricinde sorulanmz olursa veva daha fazla
bilgiye thtiyag duyarsamz adresinden aragtirmaciya ulasabilirsiniz.

Bana yapilan agiklamalan ayrntilariyla anlanms bulunmaktayim. Bu aragtirmada sizlerin
katilimer olarak yer almasim kabul ediyorum.

*{stanbul Gelisim Universitesi Etik Kurulundan izini alindiktan sonra doldurularak kullamlacakbr,

AYDINLATILMIS ONAM FORMU
Degerli katilimen;

Bu calisma Istanbul gelisim (niversitesi sosyal bilimler enstitiisii psikoloji yiiksck lisans
programi d&rencisi Sema Kumrulu tarafindan Dr. Ogretim Uyesi FATIH BAL damsmanliginda
yuriitilmektedir. Calismanin amac1 Cocuklarda dikkat dizeyi ile okuma hiz arasindaki
iliskinin Incelenmesi'dir. Arastrmada sosyademografik veri formu ve iki adet Glgegi
doldurmamz istenmektedir. Cevaplanmz tamamen gizli tutulacak ve sadece arashrmaci
tarafindan degerlendirilecektir. Elde edilen veriler bilimsel yayimlarda kullamulacaktir.
Calismanin amacina ulasmas: i¢in sizden istenilen, sorulara igten ve diriist yamitlar vermeye
calismamz ve bog birakmamamzdir. Calisma goniillililk esasina dayalidir. Katilma esnasinda
veya sonrasinda herhangi bir sebepten Gtiini rahatsiz hissederseniz ¢alismadan ¢ikma hakkina
sahipsiniz. Eger arastirma ile ilgili yukanda bulunan bilgiler haricinde sorulanmz olursa veya
daha fazla bilgiye ihtivag duyarsamz adresinden arastirmaciya

ulagabilirsiniz. Kathimimz ve arastirmaya yaptigimiz katk i¢in tesekkiir ederiz.
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OZGECMIS

Kisisel Bilgiler

Soyadi, adi : Sema Kumrulu

Uyrugu - T.C.

Egitim

Derece Egitim Birimi Mezuniyet Tarihi

Yiiksek lisans  Istanbul Gelisim Universitesi/Psikoloji

Lisans Dogu Akdeniz Universitesi/Ekonomi 1997

2. Universite  Anadolu Universitesi/Marka iletisimi 2020

Lise Ordu Lisesi 1991

Is Deneyimi

2019-2023  Kurucu-Egitim Y 6neticisi Sema Kumrulu AKADEMI

Hazirladigim Egitim Programlari

e Anlayarak Hizli Okuma Egitici Egitimi
e Akici ve Anlayarak Okuma Becerisini Gii¢clendirme Uygulayict Programi
e Test ve Sinav Stratejileri ile Paragraf Calismalar1 Uygulayici Programi

Egitim programlari sonunda Gedik Universitesi SEM onayli ve E-Devlet’ten
sorgulanabilir belge vermekteyim.

2019-2005  Kurumsal danigmanliklar-Egitim alaninda ¢alismalar-Kurs Merkezi
isletme vs.
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