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ON SOz

Okul oncesi donemdeki cocuklar, aile biiyiiklerinin ellerinde gordiigii kitaplari 1srarla
isteyerek kitaplarin resimlerini incelerler ve bu kitaplarin iginde bulunan sembolleri, sekilleri
anlamlandirmak i¢in ¢aba sarf ederler. Aile biiyliklerinin bu durumu fark etmesi sonrasinda, okul
oncesi donemdeki c¢ocuklar1 ile birlikte kitaptaki resimleri incelerler ve ailelerin okul oOncesi
donemdeki ¢ocuklarina kitaplar1 okumasiyla birlikte cocuklar okuma becerisini kazanmaya
baslarlar.

Okul oncesi donemde gorsel okuma ile baglayan okuma siireci, aile biiyiiklerinin okumaya
zaman ayirdigi saatlerde ¢ocuklarina kitap okumasiyla devam etmektedir. Cocuklarina kitap
okuyarak model olan aileler, okul 6ncesi donemde cocuklarinin kitaplara ilgilerini arttirabilmek
icin her giin evlerine yeni kitaplar getirebilirler ve bu kitaplar1 ¢cocuklarinin incelemelerine firsat
verebilirler.

Cocugun okul ¢agina gelip okula baglamasiyla baslayan okuma siirecinde, ¢ocuklar farkl
sembollerle gosterilen harfleri tanir. Bu harflerden olusturulan heceleri, hecelerden olusturulan
kelimeleri, kelimelerden olusturulan cilimleleri, ciimlelerden olusturulan metinleri okumaya
baglarlar. Okumanin 6gretilmesi siirecinde 6gretmen ve ailenin tutumu onlarin okumaya kars1 ilgi
ve sevgilerini etkilemektedir. Cocuk eger herhangi bir konuda gelisim geriligi yasamiyorsa ailenin
okuma konusundaki olumsuz tutumu, onlarin okuma becerisindeki duygusal, psikolojik ve biligsel
becerileri kazanmasimi etkilemektedir. Kendini okuma konusunda yetersiz géren ya da okumayi
ogrendikten sonra bu beceriyi gelistirmek i¢in siirekli okuma yapmayan ¢ocuklarin okumalarinin
geligsmesi i¢in onlara keyif alacaklar etkinlikler yaptirilmasi, okumada 6ncelikle kazandirilmasi
gereken akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelisimini etkilemektedir. Bunun igin
Ogrencinin okuma siirecinde aktif rol almasi gereken okuma etkinlikleri yaptirilmasi
gerekmektedir. Bu etkinliklerden biri de etkilesimli okuma olabilir.

Etkilesimli okumada gerek okuma oncesi, gerek okuma sirasi ve okuma sonrasinda ¢ocugun
siirekli sorular sormasi siirecte aktif rol almasini saglamaktadir. Cocugun bu siiregte sordugu
sorular sayesinde de okunan metni daha iyi anladig1 ve okuma konusunda kendine daha ¢ok giiven
duydugu goriilmektedir. Ayrica etkilesimli okumada metnin tekrarli okunmasi da ¢ocuklarm akici
okuma becerilerini desteklemektedir. Cocugun kardesi, arkadasi, ailesi, 6gretmeni ile birlikte
yiiriitebilecegi etkilesimli okuma, bireyler arasindaki iliskileri de gliclendirmektedir.

Kongre ve sempozyumlarda birgok egitimcinin fotograf c¢ekilebilmek igin siraya girdigine

tanik oldugum, yillarca ¢alisma sansi buldugum, degerli danigmanim ve hocam Prof. Dr. Tolga
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ERDOGAN’a ¢alisma siirecinde engin fikirleri ile bana yol gosterdigi icin, giiler yiizii ile beni
motive ettigi icin sonsuz tesekkiir ederim.

Doktora tezim i¢in gelistirmem gereken Olceklerin gerek uzman goriisii alinmasi esnasinda
gerekse de analizlerinin yapilmasi esnasinda desteklerini aldigim Prof. Dr. Muammer CALIK’a,
Dog. Dr. Salih AKYILDIZ a, Dog. Dr. Mehmet KATRANCI’ya, Yasemin KUSDEMIR e Dr. Ogr.
Uyesi Meral GOZUKUCUK ’e tesekkiir ederim.

Yiiksek lisanstan baglayarak doktora egitimim boyunca da hem akademik anlamda hem de
sosyal hayatta tecriibe ve deneyimlerini benimle paylasan degerli hocalarrm Dog. Dr. Ozge
ERDOGAN’a, Prof. Dr. Lale CERRAH OZSEVGEC(’e, Prof. Dr. Taner ALTUN’a, Dog. Dr. Tuba
AYDOGDU ISKENDEROGLU’na ve Prof. Dr. Durmus EKiZ’e, can1 goniilden tesekkiir ederim.

Yiiksek lisans egitimimden baslayip doktora egitimim boyunca okuldan kalan zamanlarda
akademik caligmalara agirlik vererek kendilerine yeterli zamani ayiramadigim degerli esim Elif
Giil YURTBAKAN’a ve canimin igleri kizim Buglem YURTBAKAN’a ve oglum Yunus Emre
Yurtbakan’a siire¢ boyunca gdsterdikleri sabirdan, yaptiklar1 fedakarliklardan dolayi sonsuz
sevgilerimi sunarim.

Gerek tez calismami gerekse doktora egitimim siirecinde yaptigim akademik caligmalara
destek veren Magka Ce-Zi-Ne Kardesler okul miidiirii Yiiksel GULEN’e, miidiir yardimcis1 Murat
COLAK’a ve okuldaki tiim 6gretmen arkadaglarima gok tesekkiir ederim.

Basta iyi bir insan olmam konusunda bana iyi model olan, egitim-6gretim hayatim boyunca
her tirli maddi destegi saglayan, arkamdan dualarin1 esirgemeyen annem Hasibe
YURTBAKAN’a, babam Hasan YURTBAKAN’a ve abim Ahmet YURTBAKAN’a sonsuz

tesekkiir ederim.

Subat, 2022
Ergiin YURTBAKAN
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OZET

Ogretmen ve Ebeveyn Rehberliginde Yapilan Etkilesimli Okuma Uygulamalarinin Tlkokul 2.
Sinif Ogrencilerinin Okuma Becerilerine Etkisi

Bu c¢alismada, o&gretmen ve ebeveyn rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalarinin, ilkokul 2. simif 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
gelisimindeki etkisi incelenmistir. Ulkemizde etkilesimli okuma ile ilgili sinirh sayida calisma
bulunmaktadir. Yapilan bu calismalarin biiyilkk ¢ogunlugunun okul oncesi donemde bulunan
cocuklarin erken okuryazarlik, sosyal ve dil gelisimleri {lizerindeki etkisini belirlemek amach
yapildig1 goriilmektedir. Yurt disinda yapilan calismalarin ise daha ¢ok okul 6ncesi dénemde dil
gelisimi, kelime bilgisi, fonolojik farkindalik, problem ¢6zme becerisi, okuma tutumu gibi konular
iizerinde yogunlastigi goriilmistiir. Yurt iginde ve yurt disinda Ogrencilerin akici okuma ve
okudugunu anlama becerisini gelistirmek i¢in etkilesimli okuma uygulamalarinin ¢ok az yapildigi
goriilmektedir. Yapilan bu sinirh ¢alismalarda, etkilesimli okuma uygulamalari genellikle ebeveyn-
Ogrenci ya da Ogrenci-Ogretmen arasinda gerceklestirilmektedir. Calismada ise ilkokul
ogrencilerinin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirmek icin yapilan etkilesimli
okuma uygulamalarinin ebeveyn-6gretmen-6grenci arasinda gergeklestirilecek olmasi galigmayi
0zgilin kilmaktadir.

Bu calismada, nicel arastirma yaklasiminin yari deneysel deseninden (2 deney grubu ve 1
kontrol grubu Ontest- miidahale- son test) ve nitel arastirma yaklasiminin durum deseninden
faydalanilmistir. Nicel kisimdaki ¢alisma grubuna, bir ilkokulda 6grenim gérmekte olan 6 tane 2.
smiftan 3 tanesi rastgele dahil edilmistir. Bu siniflardan 2’si etkilesimli kitap okuma uygulamasinin
yapilacagi deney grubu (1. deney grubu, 6gretmen-ebeveyn- 6grenci; 2. deney grubu, 6gretmen-
ogrenci), 1’1 geleneksel kitap okuma uygulamasinin yapilacagi kontrol grubu olarak segilmistir.
Aragtirmaci tarafindan secilen siniflardaki 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini 6lgmek i¢in
okudugunu anlama testi (OABT), akic1 okuma becerilerini 6lgmek i¢in 6grenci akici okuma 6lgegi
(AOOO) gelistirilmistir. Gelistirilen 6lgekler ve testler, on-son test olarak &grencilere
uygulanmistir. Bunun yaninda ebeveynlerin ¢ocuklartyla birlikte okuma tutumlarmi 6lgmek igin
ebeveyn-cocuk okuma tutumu 6lgegi (ECOTO) gelistirilmistir. Gelistirilen bu dlgek de ebeveynlere
On-son test olarak uygulanmigtir. Calismanin nitel boyutunda ise etkilesimli okuma uygulamasina
katilan ebeveynlerin etkilesimli okuma uygulamasindaki deneyimlerini belirleyebilmek i¢in yari
yapilandirilmig gériisme araci hazirlanmistir. Deney grubundaki 6grenciler ile haftada 2 kez olmak
iizere 5 hafta etkilesimli kitap okuma uygulamasi yapilmistir. Nicel verilerden elde edilen sonuglar
SPSS paket programi yardimm ile analiz edilmistir. Uygulama oncesi gruplarm denkligini

belirlemek icin Mann Whitney U testi, uygulama sonrasinda gruplar arasinda farklilagsmayi
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belirlemek icin ANCOVA, ANCOVA testinin varsayimlarinin saglanamadigi durumlarda ise dnce
her grubun son test puanlarinin 6n test puanlarina gore farklilasma durumunu belirlemek icin
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi yapilmistir. Farklilasmanin oldugu durumlarda gruplarin son test
puanlarinin kimin lehine oldugunu belirlemek icin Kruskal Wallis testi yapilmistir. Kruskal Wallis
Testinin sonucunda anlamlilik ¢ikmasi halinde anlamliliin hangi grup lehine oldugunu bulmak
icin Mann Whitney U testi uygulanmistir. Nitel verilerden elde edilen sonuglar ise betimsel analiz
teknigi ile analiz edilmistir.

Caligmanin sonunda; hem ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde hem de sadece Ggretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarmin, 6grencilerin dykiileyici ve bilgilendirici
metin okudugunu anlama becerilerinde biiyiilk derecede etkili oldugu ortaya c¢ikmistir. Akici
okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda; ebeveyn ve dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okuma uygulamalarinin, sadece dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar ve
Tiirkce Ogretim Programi’na uygun yapilan okuma uygulamalarma gore biiyiik derecede etkili
oldugu tespit edilmistir. Ancak ilkokul 2. sinif 6grencilerinin akict okumanin prozodi alt boyutunda
deney gruplart ve kontrol grubu arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulunamamustir.
Ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumlarinin; ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarinin daha etkili oldugu ortaya ¢ikmistir.

Ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan ve sadece Ogretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarmin, Tiirkce Ogretim Programina gére yapilan okuma
uygulamalarina gore ilkokul 2. simif Ogrencilerinin &ykiileyici metin okudugunu anlama
becerilerinin kaliciliginda orta, bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinin kaliciliginda
biiylik derecede etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda;
ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve Tiirkge Ogretim Programi’na uygun yapilan okuma
uygulamalarina gore biiyiik derecede kalici oldugu ortaya ¢ikmistir. Akict okumanin prozodi alt
boyutu kalicilik puanlarinda; ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalar1 ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 lehine biilyiik
derecede anlamlilik olustugu ortaya ¢ikmistir. Ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumlari
son test puanlarinda, ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari
lehine olusan istatiksel anlamliligin kalicilik puanlarinda da devam ettigi tespit edilmistir.

Ilkokul 2. smif 6grencileri; etkilesimli okumay1 eglenceli bulduklarini, uygulamanin en ¢ok
canlandirma béliimiinii begendiklerini ifade etmistir. Ogrenciler, etkilesimli okumanin kendilerinin
akict okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir. Geleneksel okumaya
gore daha eglenceli olmasi nedeniyle etkilesimli okumayi tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ayrica
Ogrenciler etkilesimli okumanin okurken sorular sorulabilmesi yoniiyle geleneksel okumadan

farklilagtigini ifade etmistir.
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[lkokul 2. simf dgrenci ebeveynleri, etkilesimli okuma uygulamas: ile tamismadan &nce
cocuklart ile birlikte geleneksel okuma yaptiklarini ifade etmistir. Ebeveynler, etkilesimli okumay1
cocuklara soru sorma becerisi kazandirdigi icin tercih ettiklerini belirtmistir. Ayrica ebeveynler,
etkilesimli okumanin geleneksel okumadan kitap okuma siirecinde soru sorulabilmesi yoniiyle
farklilagtigin1 belirtmistir. Ebeveynler, etkilesimli okuma sayesinde g¢ocuklarinin akici okuma,

okudugunu anlama ve soru sorma becerilerinin gelistirdigini ifade etmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Etkilesimli Okuma, Akict Okuma, Okudugunu Anlama, Ogretmen veya Aile
Esliginde Okuma.
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ABSTRACT

Impact of Primary School 2nd Grade Students’ Reading Fluency and Comprehension SkKills
by Dialogic Reading Under the Guidance of Teacher or Parents

In this study, it is aimed to investigate the development of primary school 2nd grade
students’ reading fluency and comprehension skills under the guidance of teacher and parent. There
are a limited number of studies on dialogic reading in our country, and this study is on reading with
the family in preschool period, social development, language development and early literacy. On
the other hand, it is seen that it is focused more on language development in preschool period,
lexicon knowledge, phonology awareness, problem solving skills and reading attitude abroad. It is
seen that interactive reading practices are rarely performed in order to improve the ability of
students to read fluently and understand what they are reading at home and abroad. In these limited
studies, interactive reading practices are usually performed between parent-student or student-
teacher. In the study, interactive reading practices to improve the fluent reading and reading
comprehension skills of primary school students are unigue in the study.

In this study, the quasi-experimental pattern of the quantitative research approach (2
experimental groups and 1 control group pretest-intervention- post test) and the status pattern of the
gualitative research approach were used. 3 of the 6 primary school 2nd graders were randomly
included in the study group in the quantitative section. Among these, 2 of them will be the
experimental groups in which dialogic reading is to be applied (1. experimental group teacher —
parent — student; 2. experimental group teacher — student) and the other one will be the class in
which standart reading will be carried out. The reading comprehension test (RCT) was developed
to measure the reading comprehension skills of the students in the class selected by the researcher,
the student fluent reading scale (SFRS) was developed to measure their fluent reading skills and
applied to students as pre-sontest. In addition, the parent-child reading attitude scale (PCRAS) was
developed to measure the reading attitudes of parents with their children and was applied as a pre-
final test to parents. In the qualitative part of the study, a semi-structured interview tool will be
prepared to determine the parents’ the experiences with the dialogic reading that take part in it.
Dialogic reading practice was performed 5 weeks with students in the experimental group 2 times a
week. The results gained through quantitative research data will be analyzed with the help of SPSS
packet program of parametric or nonparametric test techniques. The Mann Whitney U test was
performed to determine the equivalence of pre-application groups, and in cases where the
assumptions of the ANCOVA test were not provided to determine the differentiation between the
groups after application, Wilcoxon signed rank were tested to determine the differentiation status of

each group's final test scores according to the preliminary test scores. In cases of differentiation, the

XXI



Kruskal Wallis test was performed to determine who was in favor of the final test scores of the
groups. If the Kruskal Wallis test makes sense, the Mann Whitney U test was applied to find out
which group was in favor of the meaningfulness. The results obtained from qualitative data were
analyzed with descriptive analysis technique.

At the end of the study; dialogic reading practices both parental and teacher-guided and
teacher-only, have been found to be highly effective in students' ability to understand storytelling
and informative text reading. The automaticity and accuracy subdivision of fluent reading; it has
been determined that dialogic reading practices with family and teacher guidance are highly
effective according to both teacher-guided and Turkish Language Curriculum dialogic reading
practices. However, there was no statistically significant difference between the experimental
groups and the control group in the prosody subdivision of fluent reading of primary school 2nd
grade students. In the reading attitudes of parents with their children; interactive reading practices
guided by parents and teachers turned out to be more effective.

It has been revealed that both the dialogic reading practices with parent and teacher guidance
and dialogic reading practices guided by teachers are highly effective in the permanence of
narrative text reading comprehension skills according to the reading practices made in accordance
with the Turkish Curriculum. It has also been found to be highly effective in the permanence of
informative text reading comprehension skills. In the automaticity and accuracy subdimension of
fluent reading, it has been revealed that dialogic reading practices guided by the parent and teachers
are largely permanent according to the dialogic reading practices made under teacher guidance and
the reading practices made in accordance with the Turkish Language Curriculum. The prosody
subdivision of fluent reading is in persistence scores; dialogic reading practices with parent and
teacher guidance and teacher-guided dialogic reading practices have been found to make great
sense. It was determined that the statistical significant of parents in favor of dialogic reading
practices guided by the parent and the teacher in the final test scores of reading attitudes with their
children continued in the persistence scores.

Primary school 2nd grade students have stated that the dialogic reading process has become
more fun and stimulating. The students state that reading fluency and reading comprehension
increased. They stated that they prefer dialogic reading because it is more fun than traditional
reading. In addition, students stated that dialogic reading differs from traditional reading in terms of
asking questions while reading.

Parents of primary school 2nd graders stated that they did traditional reading with their
children before meeting the dialogic reading. Parents have stated that they prefer dialogic reading
because it gives children the ability to ask questions. In addition, parents have stated that dialogic

reading differs from traditional reading in terms of asking questions in the reading process. Parents
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have stated that dialogic reading improves their children's ability to read fluency, reading

comprehension and ask questions.

Keywords: Dialogic Reading, Reading Fluency, Reading Comprehension, Reading Under the
Guidance of Teacher or Family.
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1. GIRIS

Bireyin dogumundan sonra yasamini siirdiirebilmesi i¢in beslenme, barinma, giivenlik gibi
bircok temel ihtiyaglarin yaninda, yasamini kolaylastiracak diisiinme, akil yiiriitme, matematiksel
beceriler, dinleme, konusma, yazma ve okuma gibi biligsel becerilere de ihtiyaci vardir. Giiniimiiz
diinyasina teknolojinin girmesiyle birlikte {iretilen yeni bilgileri takip etmede, bireylerin
gecmislerini 6grenmelerinde, kiiltiirlerini korumalarinda ve bireysel hedeflerine ulasmalarinda ise
okuma becerisi 6n plana ¢ikmaktadir.

Ogrencilerin 6n bilgilerinden yola ¢ikarak, okuyucu ve yazar arasinda giiclii iletisime dayal,
belirli yontemler dogrultusunda diizenli bir ortamda bireylerin deneyimlerini ve bilgilerini
gelistirmelerine yardimci olan anlam kurma siirecine okuma denilmektedir (Akyol, 2006; Green,
2002). Okuma; ogrencilere diistinme, degerlendirme, tahkim etme, gorsellestirme, rasyonellestirme
(mantiga uyarlama) ve problem ¢dzme gibi siireglerde yardimci olmakta, grencilerin diinyay1 ve
insanlar1 anlamalarii saglamakta, ilgilerini kesfedip genisletmelerine ve bilgi ufuklarini agmalarina
yardimei1 olmaktadir (Chettri & Rout, 2013; Palani, 2012).

Okumanin inceleme, siralama, siniflama, iliskilendirme, sorgulama, degerlendirme gibi
cesitli zihinsel islemlerden gecirilmesiyle anlama olusmaktadir (Giines, 2009). Fiziksel, psikolojik
ve zihinsel boyutlart olan okudugunu anlama (Cakici, 2011), okuma eyleminin temelini
olusturmaktadir (Akca, 2004; Yilmaz, 2008a). Okudugunu anlayabilmek igin metin okunurken,
okunanlarin aktif bi¢cimde islenip (Wills, 2008), anlamin g¢ikarilmasi ve yapilandirmasi
gerekmektedir (Reutzel & Cooter, 2009). Okul oncesi donemde kelimesiz kitaplar yoluyla
kazandirilmaya baslanan okudugunu anlamanin (Lubis, 2018), okul déneminde 6gretilmesinde ise
Ogretmenlere bazi gorevler diismektedir. Bunlar; O6grencilere okudugunu anlama becerisi
kazandirirken model olma, bu karmasik beceriyi asamali olarak Ogretme hatta Ggretim
etkinliklerinde strateji kullanma gibi gorevlerdir (Alturki, 2017; Andzayi & Ikwen, 2014; Day &
Park, 2005; Kusdemir & Gtines, 2014).

Yapilan arastirmalara bakildiginda, okudugunu anlama becerisini kazandirmak i¢in yaratici
drama yontemi, hikaye haritasi, sema kurami, elestirel ve tartisarak okuma, incele-sorgula-oku-
tekrar et-gozden gegir (ISOTEG) teknigi, dogrudan &gretim modeli, sesli diisiinme, agimlama, aktif
ogrenme, dil 6grenme, zihinsel imaj, agiklayict ¢ikarim, igbirlik¢i tartisma sorgula, tahmin etme,
okuma c¢emberi, karsilikli Ogretim, animasyon filmler, bilgi haritalari, gorsel okuma ve
yapilandirict akict okuma gibi bazi stratejilerin  kullamldign  goriilmektedir. Ogrencilerin,
okuduklarini anlamalari i¢in bu stratejileri bilmelerinin yaninda basarili bir sekilde uygulayabiliyor
olmalar1 gerekmektedir. Bu sayede Ogrencilerin okumaya daha fazla zaman ayirdiklari, okuma

motivasyonlarinin ve tutumlarinin arttifi, bu stratejileri etkili kullanamayan 6grencilerin ise



okuduklarini anlamada giicliik yasadiklar1 goriilmektedir. (Akyol & Bastug, 2015; Alturki, 2017;
Avci, Baysal, Giil & Yiiksel, 2013; Bas & Kardas, 2014; Cakici, 2011; Gorgen, 2001; Giildenoglu
& Kargin, 2012; Hedberg, 2002; Isik-Aydin, 2017; Iﬂazoglu—Saban & Aygin, 2011; Juliana, 2018;
Khataee, 2019; Kirkkili¢, Maden, Sahin & Girgin, 2011; Kocaarslan, 2015; Kog, 2011; Kusdemir,
2014a; Kusdemir & Giines, 2014; Ozdemir, 2012; Sadoski & Paivio, 2004; Sheikh, Soomro &
Hussain, 2019; Susar-Kirmizi, 2007; Torabian & Tajadini, 2017; Yaman & Cakici, 2013; Yilmaz,
2008a; Yilmaz & Top, 2015).

Okuyucularin asil hedefi olan okudugunu anlama, ilkokul yillarinda 6grenilmesi gereken
akic1 okuma becerisinden etkilenmektedir (Cutting, Materek, Cole, Levine & Mahone, 2009; Sahin
& Kaman, 2013; Yildinm, Rasinski & Kaya, 2017). Akict okuma, harf tanimadan anlam kurmaya
kadar farkli seviyelerde galisan ¢oklu alt islemlerin uyumu olan akici okuma (Hudson, Lane &
Pullen, 2005), yeterli diizeyde okuma hizi, dogru okuma ve prozodik 6zelliklerin uyum igerisinde
calismasim gerektirir (Keskin & Akyol, 2014). Bunu bagaramayan 6grenciler, kelimeleri tanimada
ve kelimeleri ayirt etmede fazla zihinsel ¢aba harcadiklar1 i¢in okuduklarini anlamakta
zorlanmaktadirlar (Kaya & Dogan, 2016). Ayrica 6grencilere zor gelecek metinlerin verilmesi akict
okuma becerilerinin gelisimini etkilemektedir. Akict okuma becerisi gelismeyen 6grencilerin ise
okuma motivasyonlarinin diistiigii ve giinlik okumalara fazla zaman ayirmadiklar1 goriilmektedir
(Armut, 2017). Akici okuma becerisini gelistirmek icin koro okuma, esli okuma, tekrarli okuma,
okuma tiyatrolari, paylasarak okuma, kelime tekrar yontemi gibi yontemler kullanilmaktadir
(Glazer, 2007; Keskin & Akyol, 2014; McLoughlin, 2010; Moran, 2006).

Tekrarli ve esli okumanin farkli bir formu da etkilesimli okumadir. Geleneksel kitap
okumada, g¢ocuk aktif dinleyen durumunda iken; etkilesimli okumada, siire¢ i¢inde roliinii
degistirerek hikayeyi anlatan kisi pozisyonuna gecer (Akoglu, Ergiill & Duman, 2014; Graham-
Doyle & Bramwell, 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998). Okuma becerilerinin gelisiminde etkili
oldugu ispatlanan etkilesimli okuma yonteminde (Whalon, Delano & Hanline, 2013), yetigkin aktif
dinler, sorular sorar, bilgiler ekler (Whitehurst & Lonigan, 1998), g¢ocuga yasamlariyla
iligkilendirebilmesi igin resimli kitaplardaki hikayelerden sorular sorar (Zevenbergen, Worth,
Dretto & Travers, 2016). Bu yontem kullanilirken; g¢ocuklarin kitabin resimlerini kolayca
gorebilecekleri ve rahat olabilecekleri bir pozisyonda oturmalar1 gerekmektedir (Ergiil, Sarica &
Akoglu, 2016). Cocuklarin ilgilerini hikdyeye ¢ekmek i¢in uyarici birtakim tonlamalar yapmalari,
yiiz ifadelerini metnin igerigine gére kullanmalar1 gerekmektedir (Vukelich, Christie & Enz, 2014).

Sohbet eder gibi bir havada hikaye hakkinda karsilikli konusulmalar halinde ger¢eklesmesi
gereken etkilesimli okuma (Laboo, 2005); kitabin okunmasi sirasinda, kitap hakkinda her seyin
sorularak, cocuklarin verdikleri cevaplarin degerlendirilmesini gerektirir. Eger ¢ocugun verdigi
cevap dogru degilse sorularin genigletilmesi, cevaplar dogru ise de yanitlar tekrarlanarak

odiillendirilmelidir (Morgan & Meier, 2008). Etkilesimli okumada ¢ocuklar konusmaya, detayli



betimlemeler yapmaya, gordiiklerini yorumlamaya cesaretlendirilmeli (Ganotice, Downing, Mak,
Chan & Lee, 2017), cocuk dykiiyii anlatan kisi roliinii kazandik¢a, dykiiyii anlatma sorumlulugunu
tistlenmesi gerekmektedir (Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999).

Cocuklar1 aktif olarak siirece katan etkilesimli okuma, uzaktan veya yliz yiize
gercgeklestirilebilir. Bu silirecin sonunda; ¢ocuklarin dil gelisimi baslar, sozlii iletisim becerileri
artar; ¢ocuklar say1, sekil, harf gibi sembolleri daha iyi tanir, fonolojik farkindalik kazanir, daha
fazla kelime ile tanisarak kelime hazinelerini gelistirir ve anlamalar1 kolaylasir. Bunun yaninda
cocuklar okumaya karst olumlu tutum gelistirerek okuryazarlik becerilerine olumlu katki saglar
(Beschorner & Hutchison, 2014; Blom-Hoffman, O’neil Pirazzi & Cutting, 2006; Brannon &
Dauksas, 2012; EImonayer, 2013; Er, 2016; Hargvare & Senechal, 2000; Kotaman, 2008; LaCour,
McDonald; Tissington & Thomason, 2013; Lever & Senechal, 2011; Reese, Leyva, Sparks &
Grolnick, 2010; Sperling & Head, 2002; Vally, 2012).

Yapilan arastirmalarda; 6grencilerin biligsel becerileri iizerinde 6nemli etkisi oldugu goriilen
etkilesimli okumanin ilkokul dgrencilerinin hem okudugunu anlama hem de akici okuma becerileri

iizerinde etkili olacag diisliniilmektedir.

1. 1. Arastirmanin Amaci

Bu calismada; ebeveyn ve ogretmen rehberliginde gergeklestirilen etkilesimli okuma
uygulamalarmin, ilkokul 2. sinif 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerindeki
etkisi incelenecektir. Arastirmada bu amaca ulasmak i¢in asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ebeveyn-6gretmen rehberliginde (deney grubu 1), 6gretmen rehberliginde (deney grubu

2) 6grencilerle gergeklestirilen etkilesimli okuma uygulamalari, 6grencilerin okudugunu
anlama on test puanlarina gore son test puanlarinda istatiksel olarak anlamli farklilik
yaratmakta midir?

2. Ebeveyn-6gretmen rehberliginde (deney grubu 1), 6gretmen rehberliginde (deney grubu
2) ogrencilerle gerceklestirilen etkilesimli okuma uygulamalari, 6grencilerin akici
okuma on test puanlarina gore son test puanlarinda istatiksel olarak anlamli farklilik
yaratmakta midir?

3. Cocuklar1 ve cocuklarinin 6gretmeni ile birlikte etkilesimli okuma uygulamalarina
katilan ebeveynlerin, ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlari son test puanlari, on test
puanlarina gore istatiksel olarak anlamli midir?

4. Ebeveyn-6gretmen rehberliginde (deney grubu 1), 6gretmen rehberliginde (deney grubu
2) dgrencilerle gerceklestirilen etkilesimli okuma uygulamalar1 okudugunu anlama son
test puanlarina gore kalicilik puanlarinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratmakta

mudir?



5. Ebeveyn-6gretmen rehberliginde (deney grubu 1), 6gretmen rehberliginde (deney grubu
2) ogrencilerle gerceklestirilen etkilesimli okuma uygulamalari akici okuma son test
puanlarina gore kalicilik puanlarinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratmakta
midir?

6. Cocuklar1 ve g¢ocuklarinin Ogretmeni ile birlikte etkilesimli okuma uygulamalarina
katilan ebeveynlerin, ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlari kalicilik puanlari, son test
puanlarina gore istatiksel olarak anlamli midir?

7. l1lkokul 2. smif dgrencilerinin etkilesimli okuma uygulamasina iliskin goriisleri nelerdir?

8. Etkilesimli okuma uygulamasina katilan 1. deney grubundaki Ogrenci velilerinin

uygulamaya iliskin goriisleri nelerdir?

1. 2. Arastirmanin Gerekcesi ve Onemi

Alt diizey islem becerileriden iist diizey islem becerilerine dogru ilerleyen metinlerdeki
dilsel, dilsel olmayan karmasik biligsel becerilerin elde edilmesine yardimci olan ¢ok boyutlu
beceriye okuma denilmektedir (Nassaji, 2003). Okuma; Ogrencilerin ana dil becerilerini, edebi
becerilerini kazanmasinda, okul yasamlarinin yaninda sosyal yasamlarinda basgarili olabilmesi i¢in
gereklidir (Gardiner, 2001; Sukhram & Hsu, 2012). Insanlarin icinde bulunamadigi yerlerin
kapilarin1 agmalarinda yol gosterici olan okuma (Proust, 2017), 6grencilerin hem akademik hem de
normal hayatlarinda 6grenmesi gereken en 6nemli becerilerden biri olmasina ragmen, 6grencilerin
cogunun bu beceriyi ya giicliikle kazandig1 ya da bu beceride yeteri kadar yetkin olmadigi
gorlilmektedir (Evans, Valleley & Allen, 2002; Schreder, Hupp, Everett & Krohn, 2012). Halbuki
okuma siirecinde Ogrencilerle kaliteli zaman gegcirilse, giizel eylemler yapilsa, Ogrencilerin
beklentileri karsilansa 6grenciler okumaya daha istekli hale gelecektir (Cabell vd., 2019; Wasik,
Hindman & Snell, 2016).

Yillardan beri tiim egitim kademelerindeki siniflarda, geleneksel okuma ydntemine
basvurulmaktadir. Fakat hala ilkokul &grencilerinin okuma motivasyonlarinda, tutumlarinda,
aligkanliklarinda, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinde istenilen seviyeye ulagilamadigt
goriilmektedir (Sahin-Taskin & Esen-Aygiin, 2017, Kim, 2015; Yildiz, 2013; Yurtbakan &
Erdogan, 2020). Hatta 6grencilerin bu becerileri yeteri kadar kazanamadigi PISA gibi uluslararasi
diizeyde yapilan siavlarda da goriilmektedir. Bu baglamda, okuma becerilerinin kazandirilmasinda
farklilastirilmis okuma yontemlerinin kullanilmasi gerekmektedir. Geleneksel okumaya goére hem
Ogrenci hem de Ggretmenlerin bilissel becerilerinin gelisiminde daha etkili oldugu ortaya ¢ikan
etkilesimli okumanin (Boit, 2010), okudugunu anlama ve akici okuma becerisindeki etkisinin
arastirmada incelenecek olmasi, literatiirdeki bu boslugu dolduracag: diisiiniilmektedir.

Okumay1 1. sinifta 6grenen 6grencilerin kendi baslarina okumaya ge¢melerinin ardindan

Ogretim faaliyetlerinde ve okuduklarii anlamada basarili olabilmeleri igin akici okuyabilmeleri



gerekmektedir (Worthy & Broaddus, 2001). Okuma basarisini etkileyen akici okumanin 1. sinifta
yeterli diizeyde kazandirilamadig1 goriilmektedir (Calet, Defior & Palma, 2015; Kaya & Dogan,
2016; Kaya & Yildirim, 2016; Kim, 2015). Bu nedenle 2. simif 6grencilerinde akici okuma
becerisini kazandirmada bir okuma yonteminin kullanilmasi gerektigi diistiniilmektedir. Akici
okuma becerisinin gelisiminde etkili oldugu ispatlanan takrarli okumanin bir bagka yontemi olan
etkilesimli okumanin da bu beceriyi kazandirmada etkili olacagi diisiiniilmektedir (Musti-Rao,
Hawkins & Barkley, 2009). Bunun yaninda kelime kazandirmada etkili oldugu goriilen etkilesimli
okumanin temelinde okunan hikayeyi anlamaya yarayan sorularin yer almasi (Zevenbergen &
Whitehurst, 2003), 6grencilerin okudugunu anlama becerilerine katki saglayacag diistiniilmektedir.

Cocuklarinin okumaya daha egilimli olmalarinda etkisi bilyiik olan aileler (Ronkova &
Wildova, 2015), okul oOncesi donemde evlerinde cocuklarina model olarak kazandirmaya
calistiklari okuma becerisinin gelisimi i¢in, c¢ocuklarmin Ogretmenleriyle isbirligi yapmalari
gerekmektedir (Fletcher, 2017; Lee, 2010; YinMee & Gan, 1998). Ailelerin &gretmenlerle
yapabilecegi isbirligi faaliyetlerinden biri de etkilesimli okuma yontemidir (Ganotice vd., 2017).
Yurt diginda okul dncesi ve gelisim geriligi yasayan ¢ocuklarin okuma becerilerinin gelisiminde
etkili oldugu goriilen 6gretmen ve ailelerin birlikte yiiriittiigii etkilesimli okuma yonteminin
(Yurtbakan, 2020), daha once iilkemizdeki ilkokul 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu
anlama becerilerinde nasil bir farklilik olusturdugunu ortaya ¢ikaracak olmasi arastirmaya ayrica
onem katmaktadir. Ciinkii etkilesimli okuma faaliyetlerine ailenin katilmasi yontemi daha etkili

kilmaktadir (Chow & McBride-Chang, 2003).

1. 3. Arastirmanin Simirhliklar:

1. Arastirmada gergeklestirilen etkilesimli okuma uygulamalar1 5 hafta ile sinirhdir.

2. Arastirma Trabzon’un Magka ilgesindeki bir ilkokul ve bu ilkokulda bulunan tg tane 2.
smif ile sinmirlidir.

3. Arastirma 30 ikinci siif 6grencisi (deney grubu 1: 10; deney grubu 2: 10 ve kontrol
grubu: 10 6grenci) ile sinirhdir.

4. Arastirma, nitel kisimda 12 6grenci ve 6 6grenci velisi ile sinirhidir.

5. Arastirmanin 6rneklemi 2. siniflarla sinirlidir.

1. 4. Arastirmanin Varsayimlari

1. Arastirmada Ogretmenlerin, Ogrencilerin ve Ogrenci velilerinin veri toplama

araclarindaki sorular igtenlikle cevapladiklari varsayilmistir.



1. 5. Tamimlar

Okuma: On bilgilerin kullamldig1, yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime dayali, uygun
bir yontem ve amag¢ dogrultusunda diizenli bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma siirecidir
(Akyol, 2013).

Akict okuma: Dogru ve otomatik kelime tanima ilees zamanlitonlama ve uygun ifade ile
metnin okunmasidir (Nichols, Rupley & Rasinski, 2009).

Okudugunu anlama: Dilsel yapiy1 olusturan sézciigii tanima, anlamin farklilasma siirecini,
sOz dizimlerini ¢oziimleme; Onermelerin veya kavramlarin igerigini meydana getiren anlamsal
coziimleme ve metnin konusunu giinyiiziine ¢ikaran edimsel ¢oziimleme becerisidir (Dijk &
Kintsch, 1983).

Etkilesimli Okuma: Baslangigta yetiskinin sorular sorarak c¢ocugun hikaye anlatmasina
rehberlik ettigi, zamanla yetiskinin hem kitab1 okuma hem de soru sorma sorumlulugunu gocuga

biraktig1 okuma yontemidir (Whitehurst & Lonigan, 1998).



2. LITERATUR TARAMASI
2. 1. Arastirmanin Kuramsal Cercevesi

Bu béliimde arastirmanin amaci ve konusuna yonelik olarak; okuma, okumada ebeveyn roli,
akic1 okuma, akici okumayi gelistirmede kullanilan stratejiler, okudugunu anlama, okudugunu

anlamada kullanilan stratejiler ve etkilesimli okuma ile ilgili bilgilere yer verilecektir.

2.1.1. Okuma

Konusma, dinleme/izleme, yazma gibi becerilerin yaninda Tiirkge dersinde &grencilere
kazandirilmasi amaglanan baska bir beceri de okumadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).
Okuma, yazili metnin beyinle algilanip takip edilmesi ya da i¢ ice gecmis degisik etkenlerin bir
araya getirilmesi i¢in 6zel bir egitim gerektiren bir siiregtir (Yalman, Ozkan & Kutluca, 2013).
Fakat bu siirecin nasil gergeklestigini ortaya koyan bir anahtar olmadig1 gibi okumay1 gelistirici
aliskanliklarla, yontemlerle, okuryazarlikla ilgili ¢aligmalar yapilmis ve okuma siirecinin yalniz bir
boyutla aciklanamayacagi ortaya ¢ikmistir (Browne, 1998). Bircok boyutu olan bu becerinin alt
diizeydeki islem yeterliliklerinden iist diizeyde bir metin gosterim bilgisine kadar farklilik gosteren
dilsel, dilsel olmayan karmasik biligssel becerilerin karigimindan olusmaktadir (Nassaji, 2003).
Biligsel boyutun yaninda, devinigsel ve duyussal boyutlari olan okuma (Elkatmis, 2013), oncelikle
yazili metindeki iletiyi almakla baglar ve biliste gerceklestirilen anlam kurma siireci ile sonlanir. Bu
siire¢ okumanin devinigsel ve bilissel boyutlarint 6n plana ¢ikarmaktadir. Okuma siirecini
baslatmak iginse bireyin ilgi, merak ve basarma arzusu gibi etkenleri harekete geciren okuma
motivasyonu da psikolojik boyutunu 6n plana ¢ikarmaktadir (Balaban, 2006; Relan, 1992).

Metnin anlagilmasi, kavranmasi, yorumlanmasi i¢in gerekli olan okumanin; net bir sekilde
siirlan ¢izilemese de okumada zihnin, goziin ve ses organlarinin uyum iginde ¢aligmasi (Calp,
2016; Moorman & Ram, 1994), yazarin ve okuyucunun etkilesime girerek yazarin anlam kurmasi
gerekmektedir (Burnes & Page, 1991). insana yol gdsteren okuma (Proust, 2017), yazili bir metni
tekrar etmek i¢in degil, basili materyeli anlamlastirmak i¢in bilgi ve uygulama gerektirir (Norton,
Beach & Gabrieli, 2015; Ocak, 2004).

Aktif bir iglem olan okuma; okuyucunun gecmis deneyimleri ve okuduklariyla elde ettigi
bilgilerini kullanma yeteneginin yaninda; tahmin etme, arastirma ve problem ¢dzme gibi
yeteneklerini de gerektirir (Southwood, 2012). Ogrenmenin temelini olusturan okuma, ¢ocuklarin
okul basarisinin belirlenmesinde onemli rol oynamaktadir (Beck & Juel, 1992; Paris, 2005).

Egitim silirecinde basariy1 artirmanin yaninda, ayrica bireylerin sosyal yasamda basarili olmalari,



eglenmeleri ve ders dis1 zamanlarin1 degerlendirmeleri i¢in gerekli bir eylemdir (Aksaclioglu &
Yilmaz, 2007; Sukhram & Hsu, 2012).

Cocuklarin 6grenmesi gereken dnemli becerilerden biri olan okuma becerisini kazanmak ve
bu konuda yeterlilik sahibi olmak i¢in bir¢ok ¢ocuk miicadele eder (Evans vd., 2002). Ciinkii ¢ogu
cocuk bu beceriyi kazanmakta gliclilk yasamaktadir (Schreder vd., 2012). Okumay1 6grenmede
giiclik yasayan Ogrenciler i¢in gerekli olan ses farkindaligini, akici okuma becerilerini, kelime
bilgisini ve okudugunu anlama becerilerini kazandirmak icin 6gretmen ve ebeveynlerin model
olmalari, hatta isbirligi yapmalarn gerekmektedir (Fletcher, 2017; Ulusal Okuma Paneli [NRP],
2000). Ciinkii cocuk okuma yaparken ¢ocuga yapilan geri doniit ve tesvikler sayesinde; ¢ocuk
okuma oOzyeterliligi kazanmakta ve okuma performansim artirmaktadir (Wigfield, Guthrie, Tonks
& Perencevich, 2004). Ayrica okuma aninda ¢ocukla yapilan bu eylem ve gegirilen degerli zaman
dilimi; ¢ocuklarin beklentilerini kargilamakta, 6grencilerin okuma istegini ve arzusunu artirmakta,
okuma motivasyonunlarini gelistirmektedir (Cabell vd., 2019; Schunk, 2009; Wasik vd., 2016).
Okuma motivasyonu gelisen ¢ocuklar, daha istekli okumaktadir hatta okumaya daha fazla zaman
ayirmaktadir (Baker & Wigfield, 1999; Gambrell, Palmer, Codling & Mazzoni, 1996). Bu sayede
cocuklarin okuma tutumlar1 gelismektedir (Garrett, 2002; Parker, 2004). Cocuklar okuma
aligkanlig1r kazanmaktadir (Lazarus & Callahan, 2000; Nuttall, 2016; Wilson & Casey; 2007). Bu

nedenle okumanin bireylerde nasil gelistirileceginin bilinmesi gerekmektedir (Fletcher, 2017).

2.1.1. 1. Okumada Ebeveyn Rolii

Okuma; yazili bir metnin beyinle algilanmasindan ya da i¢ i¢ce girmis farkli etkenlerin
biitiinlesmesinden olusan ve 6zel bir egitime ihtiya¢ duyulan beceridir (Yalman vd., 2013). Kiiciik
yaslarda ¢ocuklara kazandirilmasi gereken bu karmasik becerinin nasil gelistirileceginin bilinmesi
gerekmektedir (Fletcher, 2017; Sukhram & Hsu, 2012). Ozellikle okul oncesi dénemde gocuklarin
okuryazarlik becerisini kazanmasinda 6dnemli bir etken olan ebeveynler, cocuklarinin ev ortaminda
okuma Dbecerisinin gelisimini desteklemektedirler (Lee, 2010; Yin-Mee & Gan, 1998).
Cocuklarinin okuryazarlik becerilerinin gelisimi i¢in onlarla etkili arkadasliklar kuran ebeveynler,
ilk olarak ¢ocuklarmin okuma tutumlarini gelistirmeye ¢alismalidirlar (Collins & Svensson, 2008;
DeBaryshe, Binder & Buell, 2000). Kuvvetli okuma motivasyonuna sahip olmasi gereken
ebeveynler (Evans vd., 2002), okumay1 sevdiklerini g¢ocuklarma hissettirmeli, siirekli kitap
okuyarak da onlara iyi model olmalidirlar (Dokmen, 1994; Wise & Buffington, 2004).
Cocuklarinin okuma tutumlarinin gelismesi i¢in okumanin insan yasamindaki 6nemi hakkinda
sahip olduklar1 bilgi ve degerleri ¢ocuklartyla paylagsmalarinin yaninda onlara kitap hediye etmeleri
gerekmektedir (McCarty vd., 2001; Wray & Medwell, 2015). Yalmz bu kitaplar ¢ocuklarin
okurken keyif alacagi tiirden olmalidir (Beach, 2015). Bunu yaparken ¢ocuklarinin s6z varligindaki

yetersizlikten ve igerdigi kelimelerin teknik yapisim ¢oziimleyip okumakta zorluk yasayacagi,



anlamakta zorlanacagi bilgilendirici metinler yerine (Hall, 2004; Naggy, 1988; Paige, Magpuri-
Lavell, Rasinski & Rupley, 2015; Williams, 2005), gercek yasamla iliski kurup diisiince deneyleri
kurabilecekleri hikayeler tercih etmeleri gerekmektedir (Akbaba vd., 2009). Ciinkii ilkokul ¢aginda
cocuklar en cok hikayeleri tercih etmektedirler (Yurtbakan & Erdogan, 2020).

Cocuklarin 6grenim hayatinda énemli bir yeri olan okuma konusunda bir¢ok 6grenci yetkin
olmak icin ugras vermektedir (Evans vd., 2002). Ebeveynlerin, cocuklarinin okuma becerisini
kazanmasi ve ilerleyen yillarda devam ettirmesi i¢in evlerinde kitaplik olusturmasi gerekmektedir
(Darling, 2005). Kitapliklar1 olustururken de okuyacaklari kitaplart ¢ocuklarinin segmelerine firsat
vermeleri gerekmektedir (Van-Ours, 2008). Cocuklarinin sec¢tigi bu kitaplar; aksamlar
bilgisayarlar1 ve televizyonlari kapatarak birlikte okuyabilirler, kitaptaki olaylari canlandirabilirler,
kitap hakkinda birbirlerine sorular sorabilirler. Bu sayede okumada giicliik yasayan ¢ocuklarinin
okuma sevgisinin olugmasina, okuduklarini anlamalarina ve okul basarilarini artirmalarina katki
saglamis olurlar (Beach, 2015; Beck & Juel, 1992; Mercieca & Mercieca, 2014; Schreder vd.,
2012; Tanju, 2010).

Evde hikaye, roman okuyarak g¢ocuklarina model olan aileler (Kurnaz & Yildiz, 2015),
cocuklarina kitap hediye edebilirler, kitap okuduklari i¢in onlar1 &vebilirler, diinyada uygulandigi
gibi okullarda diizenlenen okuma programlarina katilarak cocuklarinin okuma tutumlarini
gelistirebilirler (Er & Arici, 2018; Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii [OECD], 2016; Ulper,
2011). Fakat iilkemizde ailelerin bu tiir faaliyetlere katilim oranlarinin diinya ortalamasinin altinda
kaldig1 goriilmektedir (Uluslararas1 Okuma Becerilerinde Gelisim Projesi [PIRLS], 2001). Yurt
disinda ailelerin bu tiir faaliyetlere katilmini saglamak icin maddi destek verilmekte ve
okuryazarlik programlar diizenlenmektedir (Harper, Platt & Pelletier, 2011). Aile bireylerinin
okuma yazma becerilerinin kusaktan kusaga aktarimini saglamak icin yapilan bu programlarin,
cocuklarin okuma yazma becerilerinin gelisimini desteklemesi gerekmektedir (Wasik &
Herrmann, 2004; Saracho, 2000). Bu programlar sayesinde aileler, okul basarisinin temeli olan
okuma faaliyetleri esnasinda nasil davranmasi gerektigini 6grenir (Fletcher, 2017). Hikayedeki
olaylar1 canlandirma, resim ve karakterler hakkinda tartisma gibi stratejileri 6grenir ve ¢ocuklari ile

olan iliskileri giiclenir (Ozen-Altinkaynak, 2019; Schreder vd., 2012).

2.1.1. 2. Akic1 Okuma

Yazili bir metnin g¢abasiz, piirlizsiiz bir sekilde okunmasi olarak tanimlanan akici okuma
(Musti-Rao vd., 2009), bireyin kelimeleri otomatik ve dogru tanimlamasiyla beraber uygun ifade
ve tonlama ile okumasidir (Nichols vd., Rupley & Rasinski, 2009). Yani bireyin bir metni hizli ve
dogru sekilde, prozodik okuyarak okudugunu anlamlandirmasidir (Conderman & Strobel, 2008;
Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger, 2010).
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Ogrencilerin akici okumalarinda énemli olan ve dgretmenler tarafindan siklikla dlgiilen
okuma hiz1 (Keskin & Akyol, 2016), dgrenciler tarafindan bir dakikada metinde bulunan toplam
kelime sayisindan yanlis okunan kelime sayisinin ¢ikarilip yiizdesinin alinmasi ile
hesaplanmaktadir (Carnine, Silbert, Kame’enui & Tarver, 2004). Fonolojik farkindalik ve
kelimenin otomatik adlandirilmas1 gibi 6nemli yetkinlikler sayesinde kelimeler daha kolay
coziimlendigi i¢in (Taub & Szente, 2012), kelimeler dogru okunmakta bu sayede okuma hizi
artmaktadir (Keskin & Akyol, 2016). ilkokul 1. sinif sonunda &grencilerin dakikada 50 kelime, 2.
siifta 90 kelime, 3. smifta 110 kelime, 4. sinifta 125 kelime okumasi gerekirken (Hasbrouck &
Tindal, 2005); Morris, Pennell, Perney ve Trathen (2018) bu oranin 2. siifin sonunda en az 80, 3.
sinifin sonunda 90 ve 4. simifin sonunda 100 kelime olmasi gerektigini ifade etmistir. Erden,
Kurdoglu ve Uslu, (2002) ise iilkemizde ortalama okuma hizinin 1. sinifta 45.30, 2. sinifta 73.13, 3.
siifta 91.46 ve 4. smifta 97.07 oldugu sonucuna ulagmasina ragmen Akyol, Yildirim, Ates,
Cetinkaya ve Rasinski (2014), iilkemizde bu konuda 6grencilerin sinif diizeyine gore standartlagmis
normlar bulunmadigini ifade etmistir. Bunun yaninda 6grencilerin sadece hiza odaklanmasi ise hem
daha fazla hatali okumalarina neden olmakta hem de anlamalarini zorlastirdigini da belirtmiglerdir.

Akict okumanin On sart1 ve bir bagka boyutu olan hatasizlik, yani kelimeleri dogru okumasi
(Bastug & Akyol, 2012; Kaya & Dogan, 2016; Samuels, 2006); 6grencilerin kelimeleri otomatik
tantyamamasi, okuma sirasinda okuduklarmi diizeltmek i¢in geriye doniisler yapmasindan
etkilenmekte ve 6grencilerin kopuk kopuk okumalarina neden olmaktadir (Kaya & Dogan, 2016).
Bu nedenle 6grencilerin dogru okuma becerilerinde kelime hazinelerinin zenginligi 6nem arz
etmektedir (Hudson vd., 2005). Ogrencilerin kelimeleri otomatik olarak taniyrp hizlanmalarina
yardimc1 olacak dogru okuma becerilerini gelistirmek i¢in (Conderman & Strobel, 2008) daha 6nce
hi¢ karsilasmadigi kelimeleri tanimalarin1 saglamak i¢in ciimle yapilari i¢inde tahmin becerilerini
kullanmalar1 (Nes-Ferrera, 2005), metni en az 4 kez okumalar1 gerekmektedir (Therrien, 2004). Bu
sayede dogru okuma becerileri gelisecek ve metinleri ilk kez okuduklarinda en az %85’ ini dogru
okuyacaklardir (Kuhn, 2004).

Iyi bir okuma igin gerekli olan ve dogru okuma, akiciigin degerlendirilmesinde tek basina
yeterli degildir (Albert-Devin, 2009; Yildirim vd., 2017). Ogrencilerin metindeki kelimeleri dogru,
otomatik sekilde okumalarinin yaninda anlamlarim yansitacak sekilde prozodik okuyabilmeleri de
akici okuma igin gerekli bir beceridir (Yildirrm vd., 2017). Akici okumanin; okuma hizi
(otomatiklestirme), kelime tanima gibi 6nemli elemanlarina gore daha geri planda kalan, anlatim ve
ifadenin dogru kullanimi olan prozodi kavrami (Rasinski, 2004; Yildinm & Ates, 2011), metnin
vurgulama, tonlama, duraklama, kelimeyi seslendirme (zamanlama) ve anlam gruplar ile ifade
etme yoluyla agiklanmaktadir (Breznitz, 2006; Yildinm & Ates, 2011). En kapsamli ifadeyle
prozodi; noktalama isaretlerini kullanma ve belli periyotlarda duraklatma, anlamli parcalarla

okuma, konusmada oldugu gibi okumada da sesini ylikseltip alcaltarak yazarin sdzdizimine bagl
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kalma gibi davranislar1 ifade eder (Carnine vd., 2004; Daane, Campbell, Grigg, Goodman &
Oranje, 2005; Dowhower, 1991; Kuhn & Stahl, 2003; Miller & Schwanenflugel, 2008).
Okuyuculara noktalama isaretlerinin rehberlik ettigi prozodi (Chafe, 1988), yetiskinin 6grenciye
model olmasi, O6grencinin ifadelere odaklanmasi, okuma teknikleri kullanmasi ve tonlama
egitimleriyle kazandirilabilir (Rasinski, 2006). Ogrencilerin prozodik okuyup okumadiklari ise dil
yapisina uygun olacak sekilde Ogretmenler tarafindan gelistirilmis kontrol listeleri ile
gozlemlenebilir (Yildirim & Ates, 2011). Bunun en iyi yolu ise, 6grenci tarafindan sinif diizeyine
uygun bir metnin seslendirilmesi sirasindaki ifadesine ve sesine, anlatimina, piiriizsiizliigiine ve
hizina bakilarak yapilabilir (Hudson, Pullen, Lane & Torgosen, 2008; Rasinski, 2004; Rasinski,
2014).

Hudson vd. (2005), bunu yerine getirebilmek i¢in de sesli okumada prozodinin dl¢iilmesinde
asagidaki kontrol listesini sunmaktadirlar:

1. Ogrenci sesli vurguyu uygun kelimede yapar.

2. Metindeki uygun noktalarda 6grencinin ses tonu alcalir ve yiikselir.

3. Metindeki noktalamalar 6grencinin ses tonuna yansir.

4. Oykiileyici metinlerdeki karakterlerin konusmalarini; heyecan, korku, iiziintii ya da
mutluluk gibi duygularini uygun ses tonu ile ifade eder.

5. Ciimle sonlarinda durmak i¢in uygun noktalama isaretlerini kullanir.

6. Ciimle sonlarinda durmak i¢in uygun bicimde edatl ifadeleri kullanir.

7. Ciimle sonlarinda durmak i¢in uygun bicimde 6zne-yiiklem ayrimlarimi kullanir.

8. Climle sonlarinda durmak i¢in uygun bigcimde baglaglar1 kullanir.

Cocuklarin okudugunu anlama becerileri ve akademik basarilarinda gerekli temel beceri olan
akic1 okuma (Chard, Pikulski & McDonagh, 2006; Meisinger, Bloom & Hynd, 2010), genellikle
okuma gelisiminin erken donemlerinde (ilkokul seviyesinde) kazandirilmasi gereken bir
yetkinliktir (Chall, 1996). Hizl piiriizsiiz ¢abasiz ve okuma teknigine dikkat ederek kodlama gibi
az bilingle kendiliginden metinle baglantili okuma becerisi olan akict okumada (Meyer & Felton,
1999), 6grenciler tarafindan okunacak 1. sinif parcalarinin 53-66, 2. sinif parcalarimin 89-111, 3.
siif pargalarinin 107-133 ve 4. smif parcalariin 123-153 kelimeden olugmasi gerekmektedir
(Therrien, 2006) Bilgilendirici metinlerin yaninda kelime sayisi fazla olan 6grenci metinleri
(Armut, 2017; Paige vd., 2015), dgrencilerin okumada ifade bozukluguna ve monoton okumalarina
neden olmaktadir (Hudson vd., 2005). Metinlerin yaninda 6grencilerin akict okuma becerilerinin
gelismesine Ggrenci, Ogretmen ve Ogretmen yetistirme programi kaynakli etkenler engel
olmaktadir. Ogretmen yetistirme programlarmin, 6gretmenleri akic1 okuma becerisini gelistirmeye
yardimc1 donanimda yetistirememesi (Osborn, Lehr & Hiebert, 2003); pedagojik, alan ve pedagojik
alan bilgisi zayif 6gretmenlerin akici okuma konusunda kavram yanilgilarina sahip olmasiyla

birlikte akicti okuma becerilerinin nasil gelistirilecegini ve degerlendirilecegini bilmemesi
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(Yildirim, Cetinkaya & Ates, 2013), 6grencilere model olunamamasi (Ulusoy, Dedeoglu & Ertem,
2012), ogretmen ve Ogretmen yetistiren programlar kaynakli faktorlerdir. Ogrencilerin
sosyoekonomik diizeylerinin, sinif seviyelerinin, okuma basarisinin ve tutumunun diisiik olmasi, y1l
icerisinde fazla kitap okumamasi (Armut, 2007), okuma motivasyonunun diisiik olmasi da 6grenci
kaynakli etkenlerdir (Schwanenflugel vd., 2009). Bunun i¢in 6gretmenler; 6grencilerine akici
okuma konusunda model olmalari, okunan metnin ne kadar hizli okundugunun yerine dogru
okunmasindan emin olmalari, akict ve dogru okumanin 6nemi hakkinda 6nerilerde bulunmalari,
ogrencilerin okuma gelisimlerini takip etmeleri, siirekli akici okuma pratikleri yaptirmalar
gerekmektedir (Minskoff, 2005). Bu pratikleri de 6grencilerin daha kolay okudugu, kendilerinin
sectigi kisa metinler segerek yapmalar1 gerekmektedir (Johnson, 2006).

Ogrencilerin kelimeleri hizli bir sekilde tanimlamasina, akiskan bir hizla okumasina ve
uygun ifadeleri gostermelerine (Zutell & Rasinski, 1991), kisa bir zaman diliminde bir pasaji daha
kisa zamanda tamamlama (hiz), dogru okunan kelimeleri artirma (dogruluk) ve metni daha iyi
anlayabilme (anlama) ile okuma akiciligina ulasilabilir ve bunun igin kii¢iik hedefler sunan tekrarlt
okuma caligmalar1 yapilmalidir (Cohen, 2011; Powell & Gadke, 2018). Sinifta bol bol okumanin
hem akici okumada hem de benlik kavraminin olusumunda etkili oldugu, akici okuma odakl
programin ise hem kelime okumada akicilig1 artirdigr hem de okudugunu anlamada etkili oldugu
gorlilmektedir (Schwanenflugel vd., 2009). Bunun yaninda 6grencinin yetiskin tarafindan ya da
kayittan dinlenirken ayni pargay1 6grencinin es zamanli okudugu koro okumasinda, metnin ¢oklu
okunmasi sayesinde Ogrencilerin 0zgiiveni artmakta ve dolayisiyla akici ve dogru okumalari
gelismektedir (Cohen, 2011).

Rehberli norolojik okuma, okuma giicliigii ¢eken Ogrencilerin hem akici okuma hem de
okudugunu anlamalari1 artirmada Onemli oldugu ortaya ¢ikmustir  (Young, Durham, &
Rosenbaum-Martinez, 2018). Hem bireysel hem de kiigiik gruplu rehberli okumanin akici okumada
(Oostdam, Blok & Boendermaker, 2015), tiim sinif akran rehberli okumanin okumada yapilan
hatalarin azalmasinda etkili oldugu goriilmektedir (Neddenriep, Skinner, Wallace & McCallum,
2009). Ayrica 6gretmen tarafindan zayif ve yetkin 6grenciler esli okutularak akici okumada akran
Ogretimi yapilabilir (Akyol vd., 2014). Akran aracilikli tekrarli okumanin akicit okuma becerisinin
gelisimini sagladigr ortaya ¢ikmistir (Musti-Rao vd., 2009). Paylagsmali okumanin akici okumay1
onemli olgiide gelistirdigi, 6z yeterlilik okuma hatasizligin1 anlamay1 ve akiciligr gelistirdigi
goriilmektedir (Nes-Ferrera, 2005). Ogretmenin popiiler miizikleri radyodan dinlettikten sonra
¢ocuklarin koro seklinde okumalarini istemesi, 6grencilerin sarkiyr daha ¢abuk 6grenmesi, daha
fazla zaman harcamadan kisa siirede kelimeleri tanimasi olan rock and read miizikli okuma
programi da ogrencilerin akici okuma yeterliliklerini gelistirmektedir (Young, Valadez & Gandara,

2016).
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Cocuklarin sesinin kaydedilip sonra hatalarinin birlikte gézden gecirildigi teknoloji tabanlt
okuma programlarinin akici okuma becerisi, s6z varligi, anlama becerileri {izerinde yazili kitaplara
gore daha etkili oldugu goriilmiistiir (Trainin, Hayden, Wilson, & Erickson, 2016). Tablet
kullaniminin da akic1 okuma uygulamalarinda dnemli etkisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogretmenler,
Ogrencilerinin akici okuma becerilerinin yeterliliklerinin insa edilmesinde ve gelismesinde aninda
geri doniit verilmesi gerektigini, akict okuma yeterliklerini artirict farkli etkili stratejiler
uygulanmasi gerektigini ifade etmistir (Wilder-Kingsby, 2014). Duyarli 6gretim yaklasimi dogru,
akic1 okumada ve okudugunu anlamada istatiksel olarak onemli artis gostermektedir (Griffin &
Murtagh, 2015). Ebeveynle yapilan koro ve eko okuma metin performans: bilgilendirme gibi
etkinlikler de 6grencilerin hatasiz okuma, prozodi gibi akici okumanin alt boyutlarini gelistirdigi

gorlilmustir (Ellis, 2009).

2.1.1. 2. 1. Akict Okuma Becerilerini Gelistirmede Kullanilan Stratejiler

Okumada strateji kullanimi, 6grencilerin yasadigr okuma giigliikklerinin oniine gegmek igin
kullanilan davranissal siirectir (Johnson & Johnson, 1998). Yetersiz okuyuculara 6gretilecek
okuma stratejisi, Ogrencilerin hem okuma becerisinin gelisiminde hem de ogrenme
performanslarinda etkili olacaktir (Madariaga Orbea & Martinez-Villabeitia, 2010; Zhang, Chen &
Yu, 2019). Bunun igin Ogrencilerin okuma stratejilerini bilmesi hatta basarili bir sekilde

uygulayabiliyor olmalar1 gerekmektedir (Sheikh vd., 2019).

2.1.1.2.1. 1. Okuyucu Tiyatrolari

Ogrencilerin akict okuma becerilerini gelistirmede etkili stratejilerden biri olan okuma
tiyatrolarinda (Moran, 2006), yazili bir metnin ezber olmasa da tekrarli ve yonlendirmeli olarak
izleyicilere okunmasi gerekmektedir (Akyol, 2010; Young & Rasinski, 2009). Yazili metindeki
karakterlerin yerine gececek olan Ogrenciler, karakterleri etkili bir bicimde canlandirmalari igin
piyeslerini tekrar tekrar okuyup hizli ve vurgulu bir sekilde okumalar1 gerekmektedir (Samuels,

1994).

2.1.1.2. 1. 2. Eko Okuma

Okuma sirasinda sesin nasil kullanilmas1 gerektigine odaklanilan bir okuma tiiridiir. Bu
okuma tiiriinde 6gretmen gerek kisa bir paragrafi gerek bir climleyi gerekse de bir kelimeyi yiiksek
sesle okurken Ogrencinin taklit ederek tekrar etmesini ister. EKo okuma; kisa paragraflarda daha
etkilidir ve ogrencilerin kelime tanmima becerilerini artirir (Giines, 2007; Kato, 2012; Richek,
Caldwell, Jennings & Lerner, 2002).
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2.1.1.2.1. 3. Esli Okuma

Bir profesyonelle ya da egitimli bir goniillii ile 6grencinin metni ayni1 zamanda okumasina
esli okuma denilmektedir (Akyol, 2010; Reutzel & Cooter, 1996 ). Okuma esnasinda sesini ¢ok iyi
kullanan 6gretmen, 6grenciye rehberlik yapmaktadir. Bu sirada 6gretmen; yanlis okunan kelimeleri
diizelterek, 6grencinin metni tek basina okur duruma gelene kadar yardim etmektedir (Donovan &
Ellis, 2005; Reutzel & Cooter, 1996). Bu sayede 6grencinin okuma dikkati ve motivasyonunun
arttig1 gortilmektedir (MacDonald, 2010).

2.1.1.2.1. 4. Paylasarak Okuma

Ogrenci ve dgretmen arasinda metnin bazi boliimleri paylasildiktan sonra ilgili boliimiin
Ogrenci tarafindan bagimsiz okundugu paylasarak okuma stratejisi, 6grencilerin okuma ilgisinin ve
basarisinin artmasina katki saglayan etkili bir okuma stratejisidir (Giines, 2007; McLoughlin,
2010).

2.1.1.2.1.5. Kelime Tekrar Yontemi

Kelime tekrar yontemi, metinde yanlis okunan kelimelerin tekrar tekrar okunarak yanlisin
bir an énce diizeltilip dogru okunmasidir (Glazer, 2007; Yilmaz, 2008b). Ogretmen gozetiminde,
Ogrencinin metni okumasiyla baglayan siiregte, okuma esnasinda yanlis okunan kelimelerin,
Ogretmen tarafindan dnceden hazirlanan 3*5 cm’lik kagitlara okuma sonunda yazilip tekrar tekrar
okunmasi ile devam eder. Kagitlara yazilan kelimeleri 6grenci dogru okursa okunan kelime kagidi
kaldirilir. Kagida yazih kelimeyi eger 6grenci yanlis okumussa; 6gretmen okur, 6grenci tekrar eder
ve bu islem 6grenci kelimeyi dogru okuyana kadar devam eder (Rosenberg, 1986, aktaran Yilmaz,
2008b, s. 328).

2.1.1.2.1. 6. Okuma Cemberi

Okuma ¢emberi; ayni siir, oykii, makale veya kitaplar1 okumay1 segen 6grencilerin bulusup
kiigiik gruplar olusturarak okunanlari tartisip paylastigi, 6gretmenlerce okul ve sinif ortamina da
uyarlanabilen kitap kuliibii uygulamasidir (Balantekin & Pilav, 2017; Daniels, 2002). Bu stratejide
ogrenciler 6grenme stillerine, ilgi alanlarina gore sectikleri cesitli rolleri ve farkli sorumluluklart
ustlenerek kitabi anlatirlarken, 6gretmenler rehber konumundadir (Sar1, Kurtulus & Yiicel-Toy,
2017; Shoemaker, 2014). Ayrica O6gretmen bu strateji i¢in Onemli olan diizenli toplantilarin
yapilabilmesi igin toplant1 saati ve giiniiyle ilgili kurallar koymasi gerekmektedir (Moeller &
Moeller, 2007). Her seviyedeki Ogrenciye okumasi i¢in zaman taninan stratejide, 6grencilerin
okuyacagi kitabi1 kendileri segebilir (Tomlinson & Strickland, 2005). Bu strateji sayesinde

Ogrenciler bireysel oOzelliklerini kullanarak kisisel baglantilar kurarak ozgiivenlerini, iletisim
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becerilerini, topluluk Oniinde konusma becerilerini, ekiple caligma becerilerini gelistirirler
(Alwood, 2000; Brown, 2002; Culli, 2002; Olsen, 2007).

Ogrenciler, akranlar ve 6gretmenler arasinda gergeklesen bu siireg; 4-5 6grencinin bir araya
gelerek sectikleri bir kitap hakkinda bilgi aligverisinin yapildigi her kitap icin sabit olmayan
gruplarin olusturulmasiyla baslar. Ogrenciler tarafindan okuma aydinlaticis;, bag kurucu,
sorgulayici ve ressam gibi temel rollerin yaninda arastirmaci, 6zetleyici, karakter ¢oziimleyicisi,
hareket izcisi, sozciik avcist gibi se¢imli rollerden birinin dgrenci tarafindan secilmesiyle devam
eder fakat her okuma ¢emberinde 6grencilerin farkli roller almasi gerekmektedir. Daha sonra grup
ilyelerine aldiklar1 rollerle ilgili yapmalar1 gereken isleri anlatan yonergelerin bulundugu ve
yapmakla sorumlu olduklart ¢aligma yapragi verilir. En sonunda grup iiyelerinin aldiklari roller
dogrultusunda tartigma yapilir (Daniels, 2002; Dogan, Yildirim, Cermik & Ates, 2018).
Anlagilmayan yerlerin diger 6grencilerin dinlenilmesi ya da birbirlerine sorular sormasi yoluyla

anlagilmasi saglanir (Avel & Yiiksel, 2011).

2.1.1.2.1.7. Tekrarhh Okuma

Okumada giiclik yasayan Ogrencilerin ilgisini ¢ekebilecek 50-200 kelimeden olusan
diizeyine uygun metnin ya da paragrafin, kolaydan zora dogru yeterli akici okuma diizeyine ulagsana
kadar en az ii¢ kez tekrarli sekilde okunmasidir (Allinder, Dunse, Brunken & Obermiller-
Krolikowski, 2001; Lee & Yoon, 2017; Samuels, 2006; Yilmaz, 2006). Ogrencilerin kelimelere
asina olmasi ve otomatik ¢6ziimleme becerisi kazanmasi igin yapilan tekrarli okumada (Burns &
Wagner, 2008), kolaydan zora dogru kisa paragraflara ayrilan bdliimler, 6grencilerden herhangi
birine okunur. Dinleyici bu esnada Ogrencinin okuma hizini, yanlislarini veya dogru okunan
kelimeleri kayit eder. Ogrenci metni istenilen yeterlilikte okuyuncaya kadar (belirli bir siireye
kadar veya dakikada 100 kelime gibi akicilik dlgiitiinii yakalayana kadar) bu siire¢ devam eder. Bu
sayede 6grencinin yanliglarinda azalma, okuma hizinda artis olur ve akict okuma becerisi gelisir
(Lee & Yoon, 2017; Lerner, 2000; Meyer & Felton, 1999; Musti-Rao vd., 2009; Samuels, 2006;
Therrien, 2004;). Bunun yaninda okuma motivasyonu ve okudugunu anlama becerileri de gelisir

(Reutzel & Cooter, 1996).

2. 1. 1. 2. 1. 8. Yankilayic1 Okuma

Akic1 okumanin gelistirilmesinde iyi okuyucunun bir ciimleyi veya sozciigli okurken zayif
okuyucu okunan ciimle veya sdzciigii kalem veya parmak yardimiyla takip eder. lyi okuyucunun
okudugu kelimeyi veya climleyi zayif okuyucu tekrarlar. Zayif okuyucunun okumakta zorlandigi
yerler tekrar iyi okuyucu tarafindan okunur ve bu asamalar1 zayif okuyucu tekrarlar (Duran &

Sezgin, 2012).
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2.1.1.2.1.9. Yardimhh Okuma

Iyi okuyucunun metni sesli okuyarak zayif okuyucuya model oldugu yardiml okuma, iyi
okuyucunun metni sesli okumasi ile basladiktan sonra zayif okuyucunun metni sesli bir sekilde
okumas: ile devam eder. Fakat iyi okuyucunun, sesli okuma esnasinda zayif okuyucunun yaptigi
hatalar1 diizeltmesi gerekir ve bu sayede zayif okuyucunun akici okuma ve okudugunu anlama

becerilerinin gelismesine katki saglanmig olur (Gilbert, Williams & McLaughlin, 1996).

2.1.1.2.1.10. Koro Okuma

Koro okuma; sinif igindeki 6grencilerin tamaminin ya da bir grup dgrencinin, 6gretmenleri
ile birlikte ya da grup olduklari arkadaslar ile bir pargay1 veya paylastiklar: boliimleri sesli olarak
okumasidir. Ozellikle okuma giigliigii yasayan &grencilere prova yapmalarimi ve anlaml sekilde
okumalarina katki saglayan koro okumada 6gretmen, siir gibi ritim ve hece uyumu gerektiren bir
metni se¢mekte, farkli seviyedeki Ogrencilerden grup olusturmakta, ogrencileri okumaya
cesaretlendirmekte, Ogrencilere uygun okuma hizinda ve dogru telaffuzda model olmakta,
ogrencilerin okuma esnasinda sorun yasadiklart kelimeleri dogru ve prozodik okumalari i¢in geri

doniitte bulunmaktadir (Paige, 2011; Poore & Ferguson, 2008; Richek vd., 2002).

2.1.1.2.1.11. Destekli Okuma

Ogrencinin metni bagimsiz okuyabilmesi igin basta 6gretmenin metni okuyarak 6grencinin
tanimadigi kelimeleri 6grenmesine destek oldugu okumada, Ggretmen basta daha aktif iken
Ogrencinin kendine gilivenip tek basina okumaya baslayana kadar roliinii pasiflestirmektedir
(Richek vd., 2002).

2.1.1.2.1. 12. Model Okuma

Okuma giicliigii yasayan Ogrencilerin akici okuma becerilerinin gelismesinde etkin rol
oynayan model okuma (Noltemeyer, Joseph & Watson, 2014; Skinner vd., 1997), 6grencinin metni
okumadan dnce okuyacag metni goriip dinlemesine firsat vermektedir. Ogrenci daha énceden ses
kaydina alinan veya baska birisi tarafindan seslendirilen metni dinlerken kendisi de metni takip
etmektedir (Daly & Martens, 1994; Rose, 1984). Yalniz bu okuma tiiriiniin daha iyi sonuglar

vermesi i¢in 0grencinin okuma becerilerinin gelismis olmasi gerekmektedir (Fuchs vd., 2001).
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2.1.1.2.1. 13. Hata Diizeltme

Barbetta ve meslektaglar1 tarafindan gelisimsel engelli ilkogretim cagindaki Ogrencilerin
okuma becerilerinin gelistirilmesinde etkili oldugu birgok calismada goriilen hata diizeltme
stratejisi (Nelson, Alber & Gordy, 2004), 6grencinin hatali olarak okudugu kelimeleri, okuma sirasi
veya sonrasinda kullanilan farkli yontemlerle diizelttigi okuma yontemidir. Bu yontem okuma
sirasinda ve sonrasinda kullanilmaktadir. Okuma sirasinda 6grencinin okudugu hatali kelime,
climle sonunda diizeltilir ve sonra Ogrenciden hatali okudugu kelimenin bulundugu cilimleyi
okumasi istenir (Barbetta, Heward, Bradley & Miller, 1994). Okuma sonrasinda hata diizeltmede,
Ogrenci metni okurken miidahale edilmez fakat yanlis okudugu kelimeler 6gretmen tarafindan not
edilerek takip edilir. Hatali kelime Ogretmen tarafindan &grenciye okutulur, eger 6grenci dogru
okuduysa aym kelime dgrenciye ii¢c kez okutulur ve dgretmen tarafindan odiillendirilir. Ogrenci
kelimeyi dogru okuyamadiysa, 6gretmen tarafindan hatali okudugu geribildirimi verilir ve hatali
okunan kelimenin nasil okunmasi gerektigi konusunda 6grenciye model olunur ve 6grenciden 3 kez
okumasi istenir (Barbetta, Heron & Heward, 1993). Ciink{i yanitlarin tekrar1 hata diizeltmenin en
etkili yontemidir (Marvin vd., 2010). Bu sayede Ogrencinin hem dakikada okudugu kelime

sayisinda hem de hatasiz okudugu kelime sayisinda artig goriiliir (Nelson vd., 2004).

2.1. 1. 2. 1. 14. Yapilandiric1 Akic1 Okuma

Oncelikle dgrencilerin 6n bilgilerini harekete gecirmek icin okunacak metin ve yazari
hakkinda 6grenciyle konusulur. Sesli kitaptan iki kez metnin dinletilmesinden sonra &grencinin
oniinde sesli kitaptaki okuyucunun okudugu noktalama isaretleri olmayan yazili metin iizerine,
okuyucunun yavasladigi baglag olan yerlere kesme isareti (/) konur. Ogrenciye bir kez daha
dinletilirken metin ciimle ciimle dinletilir ve metin sonuna kadar noktalama isaretleri birlikte
yerlestirilir. Ardindan kesme isareti ile ayrilmig ciimle kayittan dinlendikten sonra 6grenciye vurgu
ve tonlamalara dikkat edilerek okutturulur. Eger 6grenci uygun bigimde okuyamazsa baska bir
Ogrenciye okutulur. Sesli kitabin okunmasinin ardindan metin hakkinda sorular olugturulur ve

yanitlanir (Keskin, 2012).

2.1. 1. 2. 1. 15. Norolojik Etkileme Yontemi

Okuma basaris1 diisiik 6grencilerin okumalarini gelistirmeleri igin ailelerinin destek oldugu
ve ¢ocuklari ile birlikte uyguladigi ydéntemdir (Towsend, 2002). Ogretmen ve 6grenci arasinda da
gerceklestirilebilen bu stratejide 6grenci, 6gretmeni ile birlikte okurken okunan yeri kaybetmemek
icin parmagiyla bagimsiz okuyucu olana kadar takip yapabilir (Richek vd., 2002). Bu strateji
uygulanirken:

e Okuma bagaris1 diisiik olan 6grenci, 6gretmeninin biraz dniinde oturur.
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e Ogrenci ve 6gretmen birlikte sesli okurken, dgretmen 6grencinin kulagina yonelerek okur.
e  (Cogunlukla 6gretmenin 6grenciye rehberlik ettigi bu siirecte 6grencinin de rehber oldugu
zamanlar olmaktadir (Mercer, 1987). Ogrenci diizeyine goére secilen metinlerin bu

asamalardan gecerek 15 dakika siirdiigii goriilmektedir (Rasinski, Padak & Fawcett, 2010).

2.1.1. 3. Okudugunu Anlama

Okuyucu ile yazar arasinda diizenli bir ortamda gerceklesen ve bu siirecte 6n bilgilerin
uygun amag dogrultusunda uygun yontemlerle ulasilmaya ¢alisilan okumada (Akyol, 2013), 6nemli
olan okudugunu anlamaktir (Cutting vd., 2009). Ilkokul yillarinda kazandirilmas: gereken
okudugunu anlama, yazili bir metindeki bilginin anlasilmasini saglayan, ayrintilar ile hatirlamay1
gerektiren, anlam c¢ikarmaya ve cikarilan anlamin yapilandirilmasina yarayan karmagsik bir dil
becerisidir (Brasell & Rasinski, 2008; Demirel & Epecan, 2012; Klinger, Vaughn & Boardman,
2007; Reutzel & Cooter, 2009). Dijk ve Kintsch (1983) okudugunu anlamayi, dilsel yapiy1 ortaya
koyan sozcligli tanima, sdz dizimlerini ¢oziimleme, anlamin farklilagsma siirecini; kavram veya
Onermelerin igerigini ortaya g¢ikaran anlamsal ¢dziimleme ve metnin konusunu ortaya cikaran
edimsel ¢6ziimleme becerisi olarak tanimlamaktadir. Bu beceri Smith ve Dechant’a gére su
elemanlardan olusmaktadir.

1. Yazi (grafik semboller) ile anlamlar1 arasinda iligski kurma

2. Cumlelerin, deyimlerin, paragraflarin ve biitiin par¢anin tagidigi anlami parga biitiin
iligkisi ig¢inde kiiglikten biiyiige hiyerarsik anlama

3. Yazarin amacini ve duygusunu anlayarak okudugunu degerlendirme

4. Ge¢mis yasantilar1 ile okudugu parcadaki bilgilerle bag kurabilme (Aktaran Dokmen,
1994, s. 25).

Insana degisik acilardan bakma ve yasami tekrar anlamlandirma becerisine yardimei olan
okudugunu anlama (Kusdemir & Giines, 2014), 6grencilerin Matematik, Tiirk¢e, Sosyal Bilgiler,
Fen ve Teknoloji gibi derslerdeki basarilarii artirmaktadir (Bloom, 1995; Ozdemir & Sertsoz,
2006; Yilmaz, 2011). Ogrencilerin egitim hayatlarmi etkiledigi gibi meslek hayatlarmi da
etkilemektedir (Cutting vd., 2009).

Biligsel, psikolojik ve fiziksel boyutlari ve karmagsik iglemler siireci olan okudugunu
anlamanin (Cakici, 2011), anlamay1 gergeklestiren kisiden, anlasilmasi gereken elektronik veya
basili metinden ve anlamanin gerceklestigi okuma etkinliginden etkilendigi goriilmektedir (Sweet
& Snow, 2002). Okudugunu anlamayi giiclestiren en 6nemli etken okuyucunun yeterli kelime
hazinesine sahip olmamasidir (Oslund, Clemens, Simmons & Simmons, 2017; Rupley, Logan &
Nichols, 2005). Bunun yaninda okuyucunun okudugunu anlamanin 6n kosulu olan akici okuma
becerisine sahip olmamasi (Bender & Larkin, 2003; Wise vd., 2010; Yildiz vd., 2014), okur

Ozyeterlilik algisin1 dislirmekte ve okudugunu anlamasimi giiglestirmektedir (Altunkaya, 2018;
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Logan & Johnston, 2009). Ayrica okuyucunun okumaya karsi i¢sel motivasyona ve olumlu tutuma
sahip olmasi da okudugunu anlamayi etkilemektedir (Aydogan & Demirtas, 2012; Guthrie &
Wigfield, 1999; Yildiz & Akyol, 2011).

Okudugunu anlamayi etkileyen bir diger etken de okunan metnin tiiriidiir. Bilgilendirici
metinler, dykiileyici metinlere gore 6grenciler tarafindan daha zor anlasiimaktadir (Best, Floyd &
McNamara, 2008; Saenz & Fusch, 2016; Williams, 2005). Ciinkii bilgi verici metinlerin iceriginde
daha soyut ve karmasik bir yap1 vardir ve Oykiiler gibi sabit bir yapisinin olmamasi nedeniyle
icerdigi sozciiklerin teknik yapilarinin ¢6ziimlenip okunmasi zorlagmaktadir (Akyol, 2009; Naggy,
1988; Singer, Harkness & Stewart, 1997). Sozciik bilgisi yetersiz olan 6grenciler de bu metinleri
anlamakta giicliik yasamaktadir (Furqon, 2013; Hall, 2004; Williams, 2005). Ayrica bir mesajt
iletmede, metindeki fikirleri nasil organize edildigini gostermeye yarayan metin yapist bilgisine
(Weaver & Kintsch, 1991), 6grencilerin sahip olmamalari, 6grencilerin okudugunu anlamada
zorlanmalarinin bagka bir nedenidir (Gersten, Fuchs, Williams & Baker, 2001). Metinlerin zorlugu
ile tim bu etkenler birlesince sinif seviyesinin de artmasiyla okudugunu anlama daha g¢ok
zorlagsmaktadir (Amendum, Conradi & Hiebert, 2018; Bryant, 2003).

Okudugunu anlamay1 gii¢lestiren bir diger etken basili metindeki yazi stilinin 6grencilerin
ogrendigi yazi stilinden farkli olmasi (Tosunoglu, 2010), metinlerin gereginden uzun olmasi
(Eksioglu, Demirtas & Demirkol, 2018), metinlerde bilinmeyen kelimelerin fazla olmasi da
okudugunu anlamay1 zorlagtirmaktadir (Priebe, Keenan & Miller, 2012). Oysa kelime tanima
diizeyi giiclii olan 6grenciler okuduklarini daha kolay anlarlar (Fuchs, Fuchs & Compton, 2004).

Bu etkenlerin yaninda okudugunu anlamayi, anlama 6gretiminde biiyiik role sahip olan
ogretmenlerin (Day & Park, 2005), okudugunu anlama g¢alismalarinda zamani iyi kullanamamasi,
gelistirmeye yonelik etkinliklere yeterince yer vermemesi ya da nasil gelistireceklerini bilmemeleri
de dgrencilerin okudugunu anlamalarini giiglestirmektedir (Ates & Akyol, 2013; Klingner, Urbach,
Golos, Brownel & Menon, 2010). Ogrenci ailelerinin de ilgisiz olmalari, gelir diizeylerinin ve
egitim diizeylerinin diisiik olmasi okudugunu anlamayi olumsuz etkilemektedir (Eksioglu vd.,
2018; Kuyumcu-Vardar & Sarioglu, 2017; Ulutas & Akyol, 2016).

Tiim etkenler dikkate alindiginda okudugunu anlamayi; okunan metin (zorluk, uzunluk, tiir),
okuyucunun 6zellikleri (bilissel, duyussal, psikolojik), okuma etkinligi, ailenin yaninda okudugunu
anlamada da biiyiik gorev diisen 6gretmen gibi etkenlerin etkiledigi sonucuna varilabilir.

Okuyucu, okudugu kelimeleri diisiince seviyesinde isleyemedigi ve baglantilar yapamadigi
siirece okuduklarimi anlayamamaktadir (Tankersly, 2005). Bu konuda basarili olabilmek igin
okunanlarin aktif bigimde islenmesi gerekmektedir (Wills, 2008). Bu nedenle okulda 6grenilmesi
gereken okuma ve anlama becerileri (Sengiil & Yalgin, 2004) igin Oncelikle 6grencilerin okul

Oncesi egitim almalan gerekmektedir (Ulutas & Akyol, 2016). Ciinkii bu yillarda 6gretmen
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tarafindan okunan kitaplardaki sozciiklerin 6grenilmesi okudugunu anlamay1 kolaylagtirmaktadir
(Weiser, 2013).

Okuma ve anlama becerilerini 6grencilerine kazandirmalar1 gereken dgretmenler (Andzayi &
Ikwen, 2014), 6grencilerin ilgisini ¢eken metinler secerek (Snow, 2002), 6grencilerin bilmedigi
kelimelerin anlamlarin1 6grenmelerine yardimci olmalidirlar (Juliana, 2018). Bunun yaninda
kelimesiz kitaplar araciligiyla d6grencilerin kendi dykiilerini olusturmalarina yardimci olarak ileride
okuduklarini daha kolay anlamalarina yardime1 olabilir (Lubis, 2018).

[lkokul doneminde &grencilere dnce model olmalar1 sonra onlart okumaya cesaretlendirilip,
motive edilerek, okuma tutumlarinin gelismesine yardimci olmasinin yaninda asamali olarak
O0gretme-0grenme siirecini yiiriitiip bu siiregte etkili yontem ve stratejiler kullanarak okudugunu
anlama becerilerini gelistirebilir (Albayrak-Sari, 2015; Kusdemir & Giines, 2014). Bunun igin
Ogretmenler Ogrencilerin daha iyi anladiklan bilgilendirici metinler yerine Gykiileyici metinler
(Basaran & Akyol, 2009) secerek gorsel okuma yaptirabilirler (Bas & Kardas, 2014). Sonrasinda
anahtar kelimeler vasitasiyla 6grencilere sorular sorarak 6grencilerin metin hakkindaki tahminlerini
alabilir (Kusdemir, 2016).

Okunanlardan yeni 6grenilenler ile eski bilgilerin kiyaslanip yeni 6grenmelere ulagsmasi olan
okudugunu anlama i¢in (Yilmaz, 2011), 6gretmenler okumay1 videolarla destekleyip (Ocak, 2004),
ogrencilerin metinde okunanlarla kendi yasantisini iligskilendirip, metni 6zetleyip metinden sonuglar
cikarmalarina (Keer & Verhaeghe, 2005) yardimci olmalidir. Tabi ki bunun i¢in 6grencilerin 6n
bilgileri ile yeni 6grendikleri arasinda giiglii bag kurup yapilandirmalar1 gerekmektedir (Fuchs vd.,
2004; Elbro & Buch-Iversen, 2013; Ozbay & Ozdemir, 2012; Priebe vd., 2012). Okunanlarin
degerlendirme asamasinda ise ¢oktan se¢meli testler yerine agik uglu ya da bosluk doldurma
sorulari sorabilir (Kizilaslan-Tunger & Erden, 2015; Temizkan & Sallabas, 2011).

Ogrenciler tiim bu asamalardan sonra okuduklarini anlamak icin metnin yapist ve
uzunlugunu g6z atarak inceledikten sonra ©n bilgilerini kullanip kendi tecriibeleriyle
iliskilendirdikten sonra onemli fikirleri belirleyip tahminler yapmasi devaminda metni 6zetleyip
degerlendirmesi gerekmektedir (Tompkins, 2006).

Basili ya da ekrandan okumanin herhangi bir fark yaratmadigi okudugunu anlamada
ogrencilerin okumayi ciimle ¢oziimleme ya da ses temelli ciimle yontemi ile 6grenmis olmast da
fark yaratmasa da dik temel yazi ile yazilan eserlerin bitisik egik yazili eserlere gore dgrenciler
tarafindan daha kolay anlagilmaktadir (Basaran, 2014; Joon & Joan, 2012; Sad & Demir, 2017;
Sahin, 2011; Yaman & Dagtas, 2013).
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2.1.1. 3. 1. Okudugunu Anlamada Kullanabilecek Stratejiler

Ogrencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmek icin kullanabilecek stratejiler

sunlardir:

2.1.1.3.1. 1. Anafikir Belirleme

Ogrencinin okuyacagi metindeki bir paragrafi farkli yonleriyle tamimlamak i¢in gerekli
ayrintilar belirleyip, konusuna karar vermek i¢in okuduktan sonra dikkatle degerlendirip metnin
ana fikri ile ilgili sorularn sorulmasinin ardindan, anafikrin 6grencinin kendi ciimleleri ile ifade
etmesidir (Katims & Harris, 1997). Ciinkii metni agimlayip 6zetleyebilenler iyi okuyucu olabilirler
(Pressley, 2002).

2.1.1.3.1. 2. Stratejik Not Alma

Okuma 6ncesi, siras1 ve sonrasinda kullanilabilen bu stratejinin okuma dncesinde; 6grenciler
metnin konusunun ne olabilecegi ile ilgili tahminde bulunur. Okuma esnasinda boliimler arasindaki
iliskiyi kurmasi i¢in gereken notlar1 alir. Bu notlar metinde ulasilmasi gereken anahtar diisiincelerle
ilgili olmalidir. Okuma sonrasinda ise metnin ana diisiincesi ile birlikte 6nemli noktalar1 listeler

(Epgagan, 2009).

2.1.1.3.1. 3. isbirlik¢i Tartisma Sorgulama

Adim adim sunulan isbirlik¢i tartigma sorgulama stratejisi; igbirlikli 6grenme, tartisma ve
sorgulamanin birlesimini ortaya koyan 5 basamakli bir girisimdir. Bu basamaklar;

1. Gruplarin olusturulmasi: Ogretmen grubun hem ortak hem de bireysel amaclarini,
ihtiyaglarini karsilayacak sekilde 6 6grencinin birlikte ¢aligmasina olanak verecek sekilde homojen
ya da heterojen gruplar olusturur. Burada amag dersin hedeflerinin gergeklestirilebilmesidir.

2. Sorularin Hazirlanmasi: Ogretmen, dersin kazanimlar1 dogrultusunda égrenciler tarafindan
okunan metinlerin anlasilma diizeyini belirleyecek, metnin 6nemli unsurlarin1 vurgulayacak sorular
hazirlar. Bu sorular, 6grencilerin okuduklarini anlamalarini, yordamalarini ve elestirebilmelerini
saglayacak nitelikte olmalidir.

3. Gruplar Oykiileri Tartisir ve Sorular1 Boliisiir: Ogretmen gruplar1 bir araya getirerek
okuduklar metinlerle ilgili tartisma ortamu yaratir ve gerekli noktalarda doniitler verir. Tartismanin
bitmesinin ardindan sorular kagida yazilir ve 6grencilere dagitilir.

4. Gruplar Tartisir, Sorular1 Cevaplar ve Yeni Sorular Ekler: Her gruptan bir &grenci

sorulart cevaplarken diger 0grenciler cevaplarla ilgili notlar tutar, cevaplara kendi diisiincelerini
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eklemek icin tartisma ortami yaratilir. Hatta 6grenciler sorulara yeni sorular ilave etmeye tesvik
edilir.

5. Gruplar Cevaplarin1 Sunar ve Tartisirlar: 6 kisilik bir grup olacak sekilde iki grup bir
araya gelir ve cevaplar1 smifa sunar. Diger 6grenciler sorulara daha 6nce verilmeyen cevaplar
vermeye tesvik edilir. Ogretmenin aktif oldugu bu asamadasmifta uygun bir tartisma ortami
yaratilmas: gerekmektedir. Tiim sorularin cevaplandirilmasi ve tartismanin bitiminin ardindan

onemli noktalar tekrarlanir ve ne kadar basarili oldugu gézden gegirilir (Gauthier, 2001).

2.1.1.3. 1. 4. incele-Sorgula-Oku-Tekrar Et-Gozden Gegir

Ogrencinin metni okumaya baslamadan 6nce gorsellerini, bashgini ve dzetini inceledigi ve
konu ile ilgili 6n bilgi sahibi oldugu stratejidir. Daha sonra dgrenci metnin amacini belirleyecek
sorular hazirlayarak okuma basamagina gecer. Ogrenci okumaya baslamadan once hazirladig
sorulara, metni okurken yanit arar. Okuma bittikten sonra hazirladigi bu sorularin cevabini kendi
ifadeleri ile cevaplar ve metni bastan sona gdzden gecirir. Cevabi bulunamayan sorular sinifca

tartigilarak cevaplart bulunur (Cogmen, 2008).

2.1.1. 3. 1. 5. Coklu Gegis Stratejisi

Gozlem, inceleme ve ¢dzme becerilerinden olusan stratejinin gézlem basamaginda 6grenci;
metnin gorsellerini inceleyerek, basligin1 ve giris paragrafin1 okuyarak metnin ana diislincesini
bulmaya calisir. Inceleme basamaginda metnin sonundaki okudugunu anlama sorular1 okunur ve
ardindan metin bastan sona okunur. Bu asamada 6grenci metin igindeki ipuglarini bulmaya g¢aligir
ve bunlarla ilgili sorular {iretir ve metnin okunmasiyla birlikte bu sorular1 cevaplandirir. Son
basamak olan ¢6ziimleme basamaginda, metnin anlagilip anlagilmadigin1 6grenmek i¢in metin

sonunda yer alan sorular cevaplandirilir (Dally, Chafouleas & Skinner, 2005).

2.1.1. 3. 1. 6. Oku, Kodla, Aciklayici Notlar Al, Uzerine Diisiin

Eanet ve Manzo tarafindan 6grencilerin diisiince ve yazma becerilerini gelistirmeye yarayan
bu stratejide; 6grenciler okuma Oncesinde sorular olusturarak okuma amaci gelistirirler. Metnin
okunmasinin ardindan yazarin anlatmak istedigi diisiince, 6grenci tarafindan kendi ciimleleri ile
ifade edilir. Ogrenci bunu metin okunurken kisa notlar alarak, sorular olusturarak yazarin vermek

istedigi mesaj1 bulmaya caligir ve bunu sinifla paylasir (C6gmen, 2008).
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2.1.1.3.1. 7. Not Alma Stratejisi

Okumanin 6ncesi, sirasi ve sonrasinda kullanabilen strateji; okuma 6ncesinde 6grencinin
tahminlerde bulunmasi, okuma sirasinda boliimler arasinda iliski kurmasina yarayacak, konuyu
smiflayict notlar almasi gereken, okuma sonunda ise metnin 6nemli yerleri ve ana diisiincesini

listelemesi gereken bir stratejidir (Epgagan, 2009).

2.1.1.3.1. 8. Aktif Ogrenme

Ogrencilerin bir seyler iiretmelerini ve iirettikleri hakkinda diisiinmelerini gerektiren
stratejide, 6grenciye bilgi verip dinleme becerilerini gelistirmek yerine; okuma, yazma, tartigma
gibi etkinliklere katarak analiz, sentez, degerlendirme gibi st diizey diisinme becerilerini
gelistirmelerine katki saglanir. Ayrica 6grencilere kendi deger ve tutumlarini aragtirmalari Onerilir
(Bonwell & Eison, 1991; McKinney, 2007). Bu sayede 6grenci 6grenme siirecinde karar verme
firsat1 yakalar ve zihinsel yeteneklerini aktif bigimde kullanir (Stern & Huber, 1997). Dersleri ile
ilgili materyalleri kapsamli bir sekilde anladiklar1 gibi is yasamlar1 i¢in gerekli olan becerileri

kazanmus olurlar (Auster & Wylie, 2006).

2.1.1.3.1.9. Dogrudan Ogretim Modeli

Ogrencilerin daha iyi bir okuyucu olabilmelerinde etkili olan dogrudan gretim modeli; her
ne kadar 6grencinin yeteneklerine, okunan metne, metnin amacina ve igerigine bagl olsa da
ogretmenin de s6z varligi, okudugunu anlama ve okuma akiciligi konusunda 6grencilere dogrudan
bilgiler vererek Ogrenci yanliglarimin diizeltilip tekrar Ogretim yapilmasi, Ogretme siirecini
yonetmesi gerekir (Rupley, 2009). Yani 6gretmen ve 6grencinin isbirligi yaptigl, 6gretmenin daha
¢ok rehber pozisyonunda oldugu bir modeldir (Kim & Axelord, 2005; Kusdemir & Giines, 2014).

(a) Inceleme: Ogrenciyi konuya motive etmek igin dersin amacina uygun olacak sekilde bir
onceki ders kisaca dzetlenir.

(b) Sunum: Okumanin &grenilmesi igin tiim faaliyetler sunulur. Yeni metinler tanmitilir,
etkinlikler gosterilir ve 6gretmen tarafindan metinlerin anlagilip anlasiimadigi kontrol eldir.

(c) Rehberli uygulama: Ogrenciler gretmen esliginde metin iizerinde ¢alisirlar.

(d) Bagimsiz uygulama: Ogrencilere bagimsiz uygulama yapma firsati verilir ve yapilan

yanliglar 6gretmen tarafindan hemen diizeltilir.

(e) Sonraki hafta gézden gegirilir.

(f) Bir ay sonra tekrar gozden gegirilir (Rosenshine & Stevens, 1986, aktaran Snel, Terwel,

Aarnoutse, & Van-Leeuwe, 2012, s. 356).
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2.1.1.3.1.10. Tahmin-inceleme-Ozetleme—Orgiitleme-Degerlendirme

Soru cevap teknigi ile tahmin, kavram haritalariyla orgilitleme, metnin ana diisiincesini
kavrama ve 6zetleme seviyesini degerlendiren Englert ve Mariage tarafindan (1991) gelistirilen bir
stratejidir. TIOD stratejisinde dgrenci metnin konusunu tahmin etmek icin 6n bilgilerini kullanarak
metni gézden gegirir. Ardindan metnin yapist ve igerigini incelenir ve Ogretmenin Onceden
hazirladig1 sorular1 cevaplandirarak metni anlamaya calisir. Sonra 6grenciler metni okur, metni
okunurken ve okuduktan sonra metindeki olaylari, metnin ana diisiincesi ile yardimci diigiincesini
Ozetler. Daha sonra kavram haritalar1 ve tablolar yardimi ile bilgileri orgiitlerler ve bu bilgileri
stratejinin  tahmin basamagindaki bilgilerle karsilagtirarak ileriye doniikk yorum ve

degerlendirmelerde bulunurlar (Demirel & Epcagan, 2012).

2.1.1.3. 1. 11. Karsihkli Ogretim

Okuma becerisini kazanmis fakat yeterli diizeyde okuduklarini anlamlandiramayan
ogrencilerin (Le-Fevre, Moore & Wilkinson, 2003), okuduklarini nasil anlamlandiracagimi ve
bir stratejidir (Carter, 1997; Palinscar & Brown, 1984). Bu stratejide 6gretim ortaminda; dort
basamaginin (tahmin etme, agiklama, soru sorma, 6zetleme) 6gretilip uygulanmasi, basamaklarin
Ogretim ve uygulanma sirasinda etkili 6gretmen — 6grenci iletisimi kurulmasi, 6gretim sirasinda
Ogretmenlerin pasif (model olma, rehberli uygulama) 6grencilerin aktif olmasi gerekmektedir
(Palinscar & Brown, 1984).

Stratejinin birinci bileseni olan tahmin, agiklama, soru sorma ve 6zetleme basamaklarindan
tahmin basamaginda; 6grenciler 6n bilgilerinden yola gikarak okuma amaci belirler, metindeki olay
ve kahramanlar1 hakkinda, metnin yardimci ve ana diislincesi hakkinda kendi ctimleleri ile
tahminlerini sdyler (Lori, 2006; Mowery, 1995). Soru sorma basamaginda, metinle ilgili 6grenci
veya Ogretmen sorular hazirlayip tartigma ortami yaratir. Agiklama basamaginda, Ogrencinin
okurken anlayamadigi ya da anlamakta giicliik ¢ektigi kelime ve igerikle ilgili bilgileri agiklar,
Ogretmen ise O0grencilerin dogru cevabi bulmalarma yardimci olacak ipuglari verir. Karmasik bir
stire¢ olan dzetleme basamaginda ise; dgrencinin okudugu metindeki 6nemli yerleri sirasina gore
organize ederek ozetler (Lori, 2006). Bu stratejide 6gretmen Ogrencilere rehber olmasinin yaninda

ogretimi onlarin bireysel ihtiyaglarina gore diizenlemesi gerekmektedir (Bruce & Chan, 1991).

2.1.1.3.1.12. Animasyon Filmleri

Ogretmen dgrenciye metnin yapist ve metindeki olay hakkinda bilgiler verir (Rog, 2001).
Ogrencilerin sadece kitaplar aracilifiyla farkli konular1 anlamasini saglar (Terblanche, 2002). Bu

yontem ogrencilerin daha ¢ok odiing kitap almalarini saglamaktadir. Ogrencilerin  okuma
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motivasyonlar1 artirmaktadir ve okudugunu anlama becerilerini gelistirmektedir (Atwell, 1987).
Hatta bir Kitabin animasyon filmi yapildiginda, 6grenciler kitabin serisini aramaktadir (Trelease,
1994).

2.1.1.3.1. 13. Sema Kurami

Olaylar, nesneler ya da eylemlerle ilgili, birbiriyle iliskili baglantili fikirlerin bireyler
tarafindan organize edilmis kavram kiimelerine sema denir. Diger kavramlarla iliskilendirilip
biitiinlestirildikten sonra anlamli hale gelen bu kavramlar, bireylerde semalara dontiserek
hatirlamay1 kolaylastirir (Burns, Roe & Ross, 1992; Mclnerney & Mclnerney, 2002 ). Bireyler
kisisel tecriibeleri ve 6n bilgileri ile yeni anlayis ve bilgileri olustururken kullandigi semalar,
bilginin zihinde yapilanmasini, diger yapilarla biitiinlestikten sonra diizenleyip yeniden yapilandirip
yeniden diizenlenmesiyle 6grenilmesi zor ya da kolay unuttugu bilgilerin kaliciligini saglamaktadir
(Cakici, 2011; Ruddell, 2002). Bilme siireci olarak da tanimlanan semalarin ana islevi sonraki
bilgilerle onceki bilgiler arasinda anlam kurmaktir (Rumelhart, 1980). Hatta gecmiste 0grenilen
okuma siirecindeki bilgi ve degerler de sema ile agiklanmakta, okuyuculara kendi bilgi
birikimlerini metinlerle iliskilendirmeleri agisindan 6nem arz etmektedir (Cakici, 2011;
McDonough & Shaw, 1993). Bunun igin 6grencilere gerekli kavram ve bilgiler 6gretilmelidir. Her
sema diger semanin i¢inde yer aldig1 i¢in 6gretmenler d6grencilerinin semalar ve bilgiler arasinda
nasil bag kuracaklarimi Ogretmelidir. Hatta semalar kurarken ya da semalar arasindaki baglar
kurulurken; sarkilar, tartigmalar, ornekler, kisa agiklamalar ve gorsel aygitlar kullanabilirler
(Cakict, 2011).

2.1.1.3. 1. 14. Ne Biliyorum, Ne Ogrenmek istiyorum, Ne Ogrendim

Ne biliyorum, ne Ogrenmek istiyorum, ne Ogrendim stratejisi, Ogrencilerin sorgulama
becerilerini devreye sokarak derse daha aktif katilimlarini saglayan ve 6grencileri 6grenmeye daha
istekli hale getiren okudugunu anlama becerisini gelistiren bir stratejidir. Bu stratejide {i¢ siitundan
olusan bir tablo olusturulur ve tablonun birinci siitununa ne biliyorum (K) yazilir. Ogrencilerden
konu ile ilgili bildiklerini yazmalar1 istenir. Ikinci siituna, ne dgrenmek istiyorum (W) yazilir ve
ogrencilerden konu hakkinda ne dgrenmek istediklerini yazmalar: istenir. Ugiincii siituna ise ne
ogrendim (L) yazilir ve 6grencilerden ihtiyact olan 6grenmeleri ve ne 6grendiklerini yazmalari
istenir. Bu stratejide dgrencilerin beyin firtinas1 yapmasi, sorular sormasi, arkadaslarinin fikirleri ile
kendi fikirleri arasinda iligki kurmasi yani diisiinme becerilerini iyi kullanmasi gerekmektedir.
(Ogle, 2009).
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2.1.1.3.1.15. Hikaye Haritasi

Hikaye haritalar1, metindeki 6nemli bilgilerin gorsel-uzamsal olarak sergilenmesini saglayan
sema Ogretimidir (Boulineau, Fore, Hagan-Burke & Burke, 2004). Hikaye haritalari; 6grencilerin
hikayenin okuma Oncesi, sirast ve sonrasinda bilginin anlasilmasi, organize edilmesi ve
yorumlanmasinda yardimci olur (Sorrell, 1990). Bu strateji hikayenin temel 6gelerini 6grenciye
aciklar ve hikayenin boliimleri arasindaki iligkiyi semalarla agiklamaya calisir (Isikdogan &
Kargin, 2010). Bu sayede 6grenciler okudugunu daha kolay anlayabilirler (Alnahdi, 2015). Bu
stratejide hikayenin zamani, karakterleri, problem, ¢6ziim, sonu¢ ve konusu belirlenir (Boulineau
vd., 2004) ve 6gretmen, Ogrencilerin bu unsurlari kolay anlayabilmesi i¢in unsurlarin kronolojik

siralandig1 metinleri segmelidir (Teo, Shaw, Chen & wang, 2016).

2.1.1.3.1. 16. Kavram Haritalar

Anlamli ve etkili bir 6grenme i¢in kavramlar veya bilgi ve fikirler arasinda yukaridan
asagiya dogru iliski kurulup; analiz, sentez, degerlendirme, siniflama, sorgulama gibi becerileri
gelistirmek i¢in hazirlanan gorsellestirme araclaridir (Kirkkilig vd., 2011). Ogrenciler, kavramlarda
kisisel anlamlarini aradiklar1 i¢in kavramlar arasinda iligski kurabilmekte, bilgiyi organize ederek
konunun icerigini daha kolay anlayabilmektedirler (Briscoe & LaMaster, 1991). Ogretmenin,
ogrencilere kavram haritasinin ne oldugunun anlatmasindan sonra Ogretmen okuma metinleri
tizerinde kavram haritalarinin nasil olusturulacagini anlatir. Konu orgiitlii alt birimlere, bunlar1 da
ana ve yan diisiincelere bolerek kavramlar olusturulur. Yani metnin ana fikri ve ana fikre bagh
yardime fikirler ve metni hatirlatacak anahtar kelimeler gergeve igine alinir. Genelden 6zele dogru
hiyerarsik diizene koyulan bu kavramlar; benzerlik, farklilik ve &rnekler ile birbirine baglanarak
gorsellestirilir ve kavram haritasina doniistiriiliir. Cilinkii baglant1 sayis1 fazla olan ve kelimelerle
iligkilendirilen kavram haritasindaki kavramlar daha kolay hatirlanir (Gilirbiiz, 2006; Kirkkili¢ vd.,
2011). Bu sayede Ogrenciler eski ve yeni bilgileri biitiinlestirebilir, kavramsal algi diizeylerini

gelistirebilir, konulart daha iyi kavrayabilir ve basarilarini artirabilir (Heinze-Fry & Novak, 1990).

2.1.1.3.1.17. Elestirel Okuma

Bir metnin yazarinin sdyledikleri hakkinda yanlis ya da dogru, koti veya iyi deger
yargilarinin bulunmasi, metinleri olusturan dgelerin pargalarina ayrildiktan sonra derinlemesine
incelenerek, sorgulanarak okunmasi olarak tanimlanan elestirel okuma (Maker & Lenier, 1996;
Tiizel, Yilmaz & Bal, 2013), bireylerin metni okuduktan mantik siizgeglerinden gegirip, analiz
ettikten sonra yorumlayip, degerlendirip bir sonuca ulasmasint gerektirir (Demir & Kan, 2017).
Bunun i¢in okuyucu metnin konusunu, metindeki kavramlari, bilgileri, anahtar sorulari, varsayim

ve ¢ikarimlari, yazarin bakis agisini iyi belirleyebilmelidir (Paul & Elder, 2013). Elestirel okuma
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yapilirken metnin standartlar1 merkeze alinarak bilesenlerinin analiz edilmesi gerekmektedir. Metin
okunurken 6nyargisiz bir sekilde kuskulu hareket edilmelidir ve metnin yazilma nedeni, dogrulugu
hakkinda disiiniilmelidir. Okuyucunun kendi goriislerine ters diisen ifadeler degistirilmemelidir.
Metindeki tiim yorumlar dikkate alinarak biitiine uyan yoruma ulasilmaya calisilmalidir (Sahinel,
2002). Tirkce dersinde basarili olan 6grencilerin daha iyi oldugu elestirel okuma becerisini (Demir
& Kan, 2017), iilkemizdeki tim O6grencilerin kazanamamasi, iilkemizdeki en O6nemli egitim
sorunlarindan biri olan iist diizey bilissel becerileri kazanmasini olumsuz etkilemektedir (Asilioglu,
2008). Bu nedenle 6gretmenler bu beceriyi 6grencilerine kazandirmak igin kendilerinin az da olsa
elestirel okumayla ilgili bilgi sahibi olmasi ve Ggrencilerine bu konuda rehberlik yapmalari,
okunacak materyalleri 6grencilerin 6zelliklerine gore ve elestirel okuma ¢aligmasinin alanlarindan
(olgu ve gortsleri ayirt etme, yanliliklart belirleme, argiimani analiz etme ve degerlendirme, temel
diisiinceyi destekleyen kanitlar1 degerlendirme, bakis agilarini belirleme vb.) en az birini igeren
metinleri segmeleri, 6grencileri dilsel ve biligsel olarak zorlayacak tezler ve tartigmalar sunmalart,
elestirel okumaya hazirlik i¢in de metnin mesajin1 anlamak amaciyla okumalari, ana noktalari
cizmeleri, yazarin hedefini anlamak igin bos kisimlarina analizleri ile ilgili notlar alarak
Ozetlemeleri, metnin zor kisimlarini isaretleyip buralarda Ggrencileri nasil destekleyeceklerini
belirlemeleri, soracagi sorulart belirleyerek Ogrencilerle nasil ¢alisacagini  belirlemeleri
gerekmektedir. Kiiciik metinlerden yola ¢ikarak daha biiyiik metinlerdeki ifadelerin
kanitlanabilirligini 6grencilerle tartigabilmeleri ve goriislerin ayirt edilmesine, yazarin bakis agisini
belirlemeye yonelik calismalar1 da yapmalar: gerekmektedir. Ogrencilerin yazarla ayni fikirde
olamayabileceklerini ve bu nedenle sorgulayici tutum sergilemelerini isteyebilir. Argiimanlarin
parcalara ayrilip diger parcalarla iligkisine bakilip analiz edilmesini ve degerlendirilmesini

saglamalidir (Ates, 2013).

2. 1. 1. 4. Etkilesimli Okuma

Etkilesimli okuma ilk kez Whitehurst ve arkadaslari tarafindan 1988 yilinda ortaya atilmig ve
kokenleri sosyokiiltiirel kurama dayanmaktadir. Sosyokiiltiirel kurama gore 6grenme, dgretmen-
Ogrenci, Ogrenci-metin ve Ogrenci-Ogrenci arasindaki etkilesimle gergeklesmektedir (Vygotsky,
1978). Bu etkilesim etkilesimli okumada ebeveyn, Ggretmen, bakici ve akranla birlikte kiigiik
gruplar halinde yiiz yiize ya da uzaktan, paylagsmali ve tekrarli bir sekilde yapilabilmektedir
(Beschorner & Hutchison, 2014; Elmonayer, 2013; Gladwin & Stepp-Greany, 2008; Graham-
Doyle & Bramwell, 2006; Celebi-Oncii, 2016; Tsai, 2009; Vallly, Murray, Tomlison & Cooper,
2015). Vygotsky’e gore cocuklar, cevresi ile etkilesime girdigi Olglide biligsel fonksiyonlarim
gelistirebilmektedir (Duffy & Cunningham, 1996). Bu sayede aktif ve yapilandirmaci bir siirece
giren cocuklar, elde ettikleri bilgileri kendi zihinsel yapilarina gore sekillendirerek kalict

ogrenmeler gerceklestirebilmektedirler (Schunk, 2014). Bu nedenle kitap okuma siirecinde pasif
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konumda olan ¢ocuklarin aktif hale gelmesi gerekmektedir. Etkilesimli okumanin baginda pasif
durumda olan ¢ocuklar, yetigkinin hikaye hakkinda sordugu sorular sayesinde zamanla aktif hale
gelebilmekte, bu sayede de siire¢ icinde hem kitap okuma hem de soru sorma sorumlulugunu
kazanmaktadir (Cohrssen, Niklas & Tayler, 2016; Regur, 2013; Whitehurst & Lonigan, 1998).
Hatta oykiiyii anlatan kisi roliinii iistlendik¢e daha ¢ok Oykiiyii anlatma sorumlulugu almaktadir
(Lonigan vd., 1999).

Etkilesimli okumanin yaygin olarak odaginda yetiskinler tarafindan sorulan sorulara ¢cocugun
verdigi yamtlarin rehberler tarafindan degerlendirilip pekistirilmesini, cevaplarin yanlis oldugu
durumlarda bagka bilgiler verilerek cocugun yeni sozciikleri dgrenmesini ve ifade etmesini,
cocugun verdigi cevabin rehber tarafindan tekrarlanip bagka sozciikler eklenerek genisletmeyi
gerektirmektedir (Brannon & Dauksas, 2012; Vally, 2012; Whitehurst vd., 1994).

Etkilesimli okumada amag ¢ocuga rehberiyle hikdyeyi tartisarak, daha iyi 6ziimsetme ve
cocugu hikaye hakkinda yorum yapabilir duruma getirmektir (Yopp & Yopp, 2006). Okul 6ncesi
ve ilkokul gibi farkli egitim kademelerinde sistematik ve planlh olarak etkilesimli okuma
yapilabilmektedir (Chow & McBride-Chang, 2003; Ergil vd., 2016; Snow-Bryant, 2016).
Etkilesimli okuma yaparken yetigkinin okuma bigimini degistirmesi, siirece ¢ocugu katmak icin
cesaretlendirmesi, ¢ocuklarin sorulara verdigi yanitlara geri doniitler vermesi gerekmektedir
(Hargvare & Senechal, 2000).

2. 1. 1. 4. 1. Etkilesimli Okumanin Onemi

Etkilesimli okuma, ¢ocuklarin biligsel, duyussal ve sosyal alanlarin1 gelistirmesi agisindan
onemlidir (Yurtbakan, 2020). Etkilesimli okuma, yetiskinlerin ¢ocuklarla iletisim kurmalar1 ve
cocuklara sorular sormalar1 sayesinde, cocuklarin kendilerini ifade etmelerine, s6z varliklarim
geligtirmelerine firsatlar tanimaktadir (Hargvare & Senechal, 2000). Kendilerini sozel olarak ifade
eden, siirece aktif katilim saglayan ¢ocuklar, yetiskinlerin sordugu sorulara cevaplar iirettiklerinde
konusma becerileri gelismektedir (Blom-Hoffman vd., 2006). Cocugun s6z varlig1 ne kadar ¢oksa
sOzlii olarak kendini daha iyi ifade edebilir. Bunun yaninda etkilesimli okumanin ¢ocuklara harf,
say1, sekil gibi sembollerin kullanimini &gretmesi ile birlikte ¢ocuklarin erken okuryazarlik
becerilerinin gelisimini desteklemesi ise (Er, 2016; Vally, 2012) c¢ocuklarin ilerleyen yillardaki
okuma tutumlarmin ve akademik basarilarinin gelisimine katki saglamaktadir (Ergiil vd., 2016).

Biligsel gelisim siirecine kayda deger katkilar saglayan etkilesimli okumada, yetiskinlerin
¢ocuklarla, cocuklarin gercek yasamlarinda rastlayebilecekleri durumlari bulabilecekleri hikayeleri
okumalari; ¢ocuklarin farkli duygular taniylp kendi duygularim ifade etmelerine, hikayedeki
karakterlerin tepkilerini anlamalarina ve karakterlerle 6zdesim kurmalarina (empati, baglanma)

yardimc1 olmaktadir (Neugebauer & Lia, 2018; Yurtseven, 2011). Bu sayede de ¢ocuklarin hem
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kendi hem de baskalarinin duygu ve diisiincelerini tanimalarina yardimci olur ve g¢ocuklarin
duyussal gelisimlerini desteklemis olur (Towson, Fettig, Fleury & Abarca, 2017).

Aile iyeleri, 0gretmeni veya akranlar1 ile birlikte etkilesimli okuma siirecine katilan
cocuklar; okuma stirecinde yasamlari ile bag kurabilmekte bu sayede hikayelerdeki sosyal sorunlari
anlamalar1 kolaylagsmakta, sorunlara iliskin olumlu ¢6ziim Onerilerinde bulunabilmektedirler
(Celebi-Oncii, 2016). Hatta sevgi, cesaret ve empati gibi degerleri de etkilesimli okuma ile
kazanabilen g¢ocuklar, aile igi sozel iletisimlerini gii¢lendirmektedir (Atim & Azihar, 2012). Bu
cocuklarin ailelerinin de ebeveynlige yonelik tutumlarinin gelistigi goriilmektedir (Ganotice vd.,
2017).

2. 1. 1. 4. 2. Etkilesimli Okumanin Geleneksel Okumadan Farki

Etkilesimli okuma, geleneksel kitap okuma davramiglarinda birtakim degisiklikler
yapilmasina dayandig i¢in geleneksel okumadan farklilasmaktadir (Akoglu vd., 2014; Tsai, 2009).
Bunlardan birincisi, etkilesimli okumada yetigkin ve c¢ocuk arasinda daha fazla etkilesim
olmaktadir (Dixon- Krauss, Januszka & Chae, 2010). Ikincisi, etkilesimli okumada ¢ocuk dinleyici
roliinden hikayeyi degerlendiren, sorular soran, bilgiler ekleyen, hikayeyi anlatan kisi roliinii alir ve
yetigkinler de sorumluluklarin1 daha fazla degistirirler (Lonigan vd., 1999). Geleneksel okumada
hikaye okunurken ¢ocugun soru sormasi i¢in durulmaz ama etkilesimli okumada ¢ocuga her firsatta
sorular sorulabilmektedir (Ergiil vd., 2016). Bu baglamda etkilesimli okumanin merkezinde
cocugun bulunmasi; ¢ocukla rehber arasindaki iletigsimi, soru sorma, yanitlama ve yorum yapma

gibi becerilerini gelistirmektedir (Whitehurst vd., 1994).

2.1. 1. 4. 3. Etkilesimli Okumann ilkeleri

Etkilesimli okuma 3 temel ilke iizerine yapilandirilmaktadir. Bunlar; c¢agristirma
(hatirlatma), bilgilendirici doniit ve yenilik¢i degisimdir (Pillinger & Wood, 2014). Cagristirma
ilkesinde; ¢ocuk yetigskin tarafindan kitap okuma siirecine tesvik edilir hatta faal katilimi igin
cesaretlendirilir. Bilgilendirici doniit ilkesinde; yetiskin kitap hakkinda konusurken, kitap hakkinda
¢ocuga bilgiler ya da ¢ocugun sordugu sorularla ilgili ¢cocuga geribildirimler verir. Son ilke olan
yenilik¢i degisimde ise yetiskinin teknikleri gocugun yeteneklerine ve dil gelisim alanlarina uygun

kullanmasi gerekir (Hargrave & Senechal, 2000; Justice & Pullen, 2003; Pillinger & Wood, 2014).

2. 1. 1. 4. 4. Etkilesimli Okuma Teknikleri

Etkilesimli okumanin; hatirlatma, bilgilendirici doniit ve ilerici degisimi tesvik etme, ilkeleri
(Pillinger & Wood, 2014), etkilesimli okuma sirasinda kullanilan iki farkli teknigin temelini
olusturmaktadir. Bu teknikler; hikayenin okunma sonrasinda oldugu gibi hikaye okunmadan 6nce

ve okunurken de kullanabilen CROWD ve PEER teknikleridir (Ergiil vd., 2016).



30

Crowd

Tamamlama sorular1
(Complete prompt

Soru sorma
(Prompt)

Hatirlama sorulari
(Recall prompt)

Yanitlar1 degerlendirme
(Evaluate)

Yanitlar1 genisletme Acik uclu sorular

(Expand) (Open-ended prompt)
Tekrar etme 5N 1 K sorular1
(Repeat) (Wh questions)

Baglant1 sorular
(Distancing prompt)

Sekil 1. Etkilesimli okuma teknikleri

PEER tekniginde; sorular yoluyla kitap hakkinda bilgi edinilmeye calisilir (Prompt),
cocugunun verdigi cevaplar degerlendirilir (Evaluation), cevabin degisik bicimde ifade edilmesi,
¢ocugun cevaplarimi genisletmek adina yeni bilgiler eklemek ve ¢ocugunun cevabi genislettigi
bigimde 6grenme durumunu belirlemek i¢in tekrar yapilir (Recall) (Whitehurst, 1992).

Morgan ve Meier’in (2008) PEER tekniginin kullaniminma iligkin 6rnegi Sekil 2’de

gosterilmigtir.
Adimlar Nasil yapilir? Ornek Cocuga Faydast
Baglat Cocuga sayfadaki nesnenin ne oldugu veya ~ Ogretmen: Bu ne? Cocugun dikkati artar.
(Prompt) hikayedeki kahramanlar hakkinda soru Ogrenci: Kamyon Hikayeyle ilgilenir.
sorma Hikaye hakkinda bilgi edinir.
S6z varlig artar.
Degerlendir Cocugun cevabinin dogru olup olmadigi Ogretmen ¢ocugun cevabini Ogretmen ¢ocuga bireysel
(Evaluate) degerlendirilir. degerlendirir ve bilgi ekler. doniit verir ve daha fazla bilgi
eklemesi igin cesaretlendirir.
Genislet Cocugun yanit1 biraz daha kelime ekleme Ogretmen: Evet o biiyiik bir Ogrencinin s6z varligimi
(Expand) yoluyla genisletilir. itfaiye kamyonu. artirmak igin cevabini
Ogrenci: Biiyiik bir itfaiye genisletmesi i¢in
aracl. cesaretlendirilir.
Tekrarlat Cocuga yanitini tekrar etmesi igin soru Ogrenci: Biyiik bir itfaiye Dil kullanimu igin &grenci
(Repeat) sorulur. aracl. cesaretlendirilir.

Sekil 2. Ornek PEER teknigi

Ikinci teknikte ise (CROWD); yetiskinlerin sordugu sorulart doldurma gibi tamamlama
sorular1 (C), ¢ocuga kitaptaki bazi bilgileri hatirlatma sorulart (R), cocugun kitabi kendi kelimeleri

ile yanitlamasi i¢in cesaretlendiren agik uglu sorular (O), cocugun kendi yasantisi ile kitap igerigi
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hakkinda baglanti kurmasini saglayan 5N 1K sorular1 (W), gercek yasamla baglanti kurmasinm
saglayacak sorular bulunmaktadir (D) (Zevenbergen & Whitehurst, 2003).

CROWD tekniginde; ¢ocuga hikayedeki ciimle ya da anlatim tamamlattirilir (Completion),
olaylar ve kahramanlar gibi kitaptaki bazi bilgiler hatirlattirillir (Recall), 6gretmen tarafindan
kitabin gorsellerini kendi kelimeleri ile cevaplamasi icin cesaretlendirilen ¢ocuga gorseller
yorumlattirtlir (open-ended question), kitabin resimleri ve nesneler ya da olay ¢ocugun kendi
yasami ile baglanti kurularak ¢ocuga tanimlattirilir (wh-question, SN 1K) ve 6ykii ile kendi yasami
arasinda 6zdesim kurdurtulur (Distancing) (Whitehurst vd., 1994; Zevenbergen & Whitehurst,
2003).

Morgan ve Meier’in, (2008) CROWD tekniginin kullanimina iligkin 6rnek uygulamasi Sekil

3’te gdstermistir.

Hatirlama
(Recall)

&

Acgik Uglu Soru
(Open- Ended)

5N 1K Sorular1
(Wh-Questions)

iliskilendirme
(Distancing)

Cocuga hikayedeki bir olay ya da
karakterle ilgili sorular sorulur.

Cocuga sayfadaki resimde ne oldugu
ile ilgili sorular sorulur.

Hikayedeki bir resme ya da karaktere
dikkat cekilir ve cocugun
isimlendirmesi istenir.

Okunan hikaye ile ¢ocugun kendi
yagsami arasinda bag kurmasi istenir.

tamamlayalim. Ben
onlardan hoslanmadim.
Ogrenci: Ben de
hoslanmadim.

Ogretmen: Evde Sam ile
birlikte kim vard1?
Ogrenci: Fare

Ogretmen: Bu resimde ne
olmus olabilir?

Ogretmen: Burada aranan
ne?

Ogrenci: Bir denizalt1.
Ogretmen: O ne ise yarar?

Ogretmen: Daha 6nce
yumurta yedin mi, ne
zaman, sevdin mi,
sevdigin ve sevmedigin
yiyeceklerin ad1 ne?

Adim Nasil Yapilir? Ornek Cocuga Faydasi
Tamamlama Cocuktan bir boliimiin ya da Ogretmen: Hadi bu Cocugun dil kullanimi ve
(Completion) kelimenin tamamalanmas: istenir. sayfay1 birlikte dinledigini anlamasi

gelisir.

Hikayedeki olanlari
ayrintih bir sekilde
hatirlar.

Cocugun konusmasina
firsat verilir.

Yeni kelimeler
kazandirilir.

Ogrencinin hikaye ile
yasami rasinda bag
kurmasina yardimci
olunur.

Ogrencinin konusmasina
firsat verilir.

Sekil 3. Ornek CROWD teknigi

2.1. 1. 4. 5. Etkilesimli Okumanin Faydalari

Etkilesimli okumanin yasi biiyiikk ¢ocuklara gore kiiclik ¢ocuklarda daha etkili oldugu
goriilmektedir (Mol vd., 2008). Yaygin olarak 2-6 yas donemindeki ¢ocuklarla yapilan etkilesimli

okuma; bu donemdeki ¢ocuklarin, rehberi ile aralarindaki iletisimi gii¢lendirdigi igin iletisim
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problemlerini azaltmaktadir (Zevenbergen vd., 2016). Etkilesimli okuma egitim ve gelir diizeyi
yiiksek aileler tarafindan evlerde daha ¢ok uygulanmakta (Ganotice vd., 2017), bu ailelerin
cocuklarmin yetigkinlerle etkili vakit gecirmelerini saglamaktadir (Kotaman, 2013). Ebeveyn ve
cocuk arasinda kelime hazinesinin olusturulmasinda etkili oldugu i¢in cocugun dil gelisimini
desteklemektedir (Brannon & Dauksas, 2012; Elmonayer, 2013). Kendilerini ifade etme firsati
bulan bu cocuklarin (Hargvare & Senechal, 2000); bol bol konusmasini, ayrintili betimlemeler
yapmasini, gordiiklerini yorumlamasini saglamaktadir (Ganotice vd., 2017).

konusunda cesaretlendirigi, ¢ocuklarin okuma arzusu, ilgisi, okumaya karsi olumlu tutum
gelistirmelerine ve Oykiileme becerilerini artirmaya yardimei oldugu i¢in okuduklarini daha kolay
anlamalarim saglamaktadir (Beschorner & Hutchison, 2014; Blom-Hoffman vd., 2006; DeBruin-
Parecki & Gear, 2013; Kotaman, 2008; LaCour vd., 2013; Lever & Senechal, 2011; Sperling &
Head, 2002; Tissington & Thomason, 2013). Ayrica etkilesimli okuma c¢ocuklarin yazma
becerilerinde de degisiklik yaratmakta (Sim, Berthelsen, Walker, Nicholson & Fielding-Barnsley,
2014), matematik becerilerini olumlu etkilemektedir (Purpura, Napoli, Wehrspann & Gold, 2017).
Bu anlamda etkilesimli okuma; cocuklar1 sadece konugmaya tesvik etmemekte; ¢ocuklarin dil,
sosyal, biligsel, duyussal gelisimlerini desteklemekte hatta onlarin analitik diisiinme, problem
¢Ozme ve sebep-sonug iliskisi kurabilme gibi {ist diizey diistinme becerilerinin gelisimine yardimet
olmaktadir (Elmonayer, 2013; Er, 2016; Fung, Chow & McBride-Chang, 2005; Yildiz-Bigakg1, Er
& Aral, 2018).

2.1. 1. 4. 6. Etkilesimli Okumanin Simirhiliklar:

Etkilesimli okuma uygulamasina katilan 6grencilerin demografik 6zelliklerinin birbirine
yakin olmasi gerekmektedir (Briesch, Chafouleas & Lebel, 2008). Ciinkii etkilesimli okumanin
yararliligi, egitim diizeyi yiiksek ve diisiik ailelerin ¢cocuklarinda farklilik gostermektedir (Ganotice
vd., 2017; Huebner & Payne, 2010). Hatta bu farklilik ailelerin evde ¢ocuklari ile birlikte yaptiklar
etkilesimli okuma faaliyetlerine de yansimakta, ailelerin etkilesimli okumanin ilkelerine ve
tekniklerine uygun uygulamalar yapamamaktadir (Udaka, 2009). Etkilesimli okuma konusunda
egitimli olan ailelerin de evde yaptiklar1 etkilesimli okumalarin sadece 2-3 yas ¢ocuklarina olumlu
yansidigl bu yas grubu disindakilere yeteri kadar fayda saglamadigi goriilmektedir (Malani vd.,
2010).

Etkilesimli okuma uygulamalar1 detayli ve iyi bir hazirlik siireci gerektirir. Uygulamay1
yapacak Ogretmenin, etkilesimli okumanin ilkeleri ve 6zellikleri hakkinda bilgi sahibi olmasi ve
stireci bu ilke ve ozelliklere gore yapilandirmasi gerekmektedir. Eger iyi bir hazirlik ve planlama

yapilmazsa okumayla ilgili belirlenen amaclara ulagilamayabilir (Yurtbakan, Erdogan & Erdogan,
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2021). Bunun yaninda 6gretmenlerin etkilesimli okuma stratejilerini nasil uygulamasi gerektigini
bilmemesi etkilesimli okumanin 6grencilere saglayacagi faydalar1 engellemektedir (Ping, 2014).

Etkilesimli okuma uygulanirken 6gretmen, siniftaki 6grencilerin hepsini istekli bir sekilde
uygulamaya katamayabilecegi gibi onlara esit firsatlar da veremeyebilir (Jacobs & Kimura, 2013).
Bunun yaninda 6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulamasini elektronik kitaplarla ve bilgisayar
destekli yapmasi; 6grencilerin fonolojik farkindaliklarini, akici okumalarini ve dinlediklerini
anlamalarim1 olumlu yonde etkileyemeyebilir (Parish-Morris, Mahajan, Hirsh-Pasek, Golinkoff &
Collins, 2013; Wood vd., 2010). Hatta uygulama 6ncesinde 6grencilere kazandirmay1 amagladigt
kelimelerin bazi 6grencilerde mevcut olmasi (Daro, 2018) 6grencilerin etkilesimli okuma siireci
boyunca sikilmalarina neden olabilir.

Etkilesimli okuma uygulamalari, 6grencilerin siirekli katilimini gerektirdigi i¢in (Hargrave &
Senecal, 2000) uzun siireli galigmalarda araya tatillerin girmesi, etkinligin amacina ulagmasini

olumsuz yonde etkileyebilir (Sim vd., 2014).

2.1. 1. 4.7. Etkilesimli Okumanin Uygulanmasi

Etkilesimli okuma; okuma Oncesi, okuma sirasi ve sonrasi etkinliklerin yapilmasini
gerektiren bir okuma tiiriidiir (Yurtbakan, vd., 2021). Etkilesimli okuma yiiz yiize yapilabilecegi
gibi uzaktan da yapilabilmektedir (Beschorner & Hutchison, 2014).

Etkilesimli okumanin okuma Oncesinde; oOncelikle cocuklarin yas, gelisim o&zellikleri,
egitimsel amaglara uygun kitap secimi yapilir (Ergiil vd., 2016). Kitaplar segilirken bol resimli ve
biiyliik punto ile yazilmis, cocuklarin giinlik yasamlarina yakin fakat anlamlarini bilmedikleri
kelimelerin oldugu kitaplar tercih edilmelidir (Ural, 2015). Ciinkii etkilesimli okumada hem
Ogrencilerin s6z varligini artirmak hem de onlarin kitap hakkinda diisiincelerini almak, onlarin
konusmalarina daha c¢ok firsatlar verebilmek gerekmektedir. Ayrica ilkokul dénemindeki
cocuklari akici okuma becerileri gelistirilmek i¢in etkilesimli okuma uygulamalarinda kullanilan
kitaplarin miimkiinse her Ogrencide olmasi eger olamiyorsa da kitaplar taranarak akilli tahta
yardimi ile veya projeksiyon gibi teknolojik araglar ile tahtaya yansitilarak 6grencilerin gérmeleri
saglanabilir. Bunun i¢in de etkilesimli okumada O6grencilerin U seklinde veya yarim ¢ember
seklinde oturmalari hem okunan sayfay1 daha iyi gérmelerini hem de 6grenci-6gretmen, dgrenci-
ogrenci etkilesiminin daha ¢ok kurulmasini saglayabilir. Ayrica etkilesimli okumanin okuma
oncesinde yetigkinin dersle ilgili hedef belirlemek, hangi kelimeleri 6gretecegi, kitabin hangi
boliimlerinde durup hangi sorulari soracagini belirlemesi adina onemlidir (Bear, Invernizzi,
Templeton, & Johnston, 1999; Fisher, Flood, Lapp & Frey, 2004). Bunun yaninda yetiskin
okunacak olan kitabin basligini, 6n ve arka sayfalarini 6grencilere gostererek 6grencilerden kitapta
neler anlatiyor olabilecegi hakkinda goriis alir ve kitabin yazari, yayinevi de sdylenerek ¢ocuklarin

kitabin yazari ve yayinevi hakkindaki goriislerine bagvurabilir (Ergiil vd., 2016).
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Kitabin okunma asamasinda; yetiskin ¢ocuklarin ilgilerini hikdyeye ¢ekmek icin uyarici
olarak birtakim tonlamalar yaparak, yiiz ifadelerini metnin i¢erigine gore kullanmasi gerekmektedir
(Vukelich vd., 2014). Etkilesimli okumada ayni kitabin tekrarli bir sekilde okunmasi ve her
okumada 5 farkl: soru tiirliniin kullanilmasi gerekmektedir. Birinci seviyede ¢cocuga yeni kelimeler
kazandirmak icin kitabin sayfalarinda ne gordiigiinii anlamaya yarayan 5N 1K sorulari sorulur.
Ikinci asamasinda kitabin sonraki sayfalarinda neler oldugunu tahmin etmesine yarayan agik uglu
sorular sorulur. Bu asamada yetiskin, ¢ocugun diisiindiiklerini paylagmasi i¢in cesaretlendirmesi
gerekir. Uciincii asamada ise kitabmn ozellikleri, hikaye unsurlarinmn, hikaye ile kendi yasami
arasinda bag kurmasina yardimci olacak sorular sorulur (Flynn, 2011). Fakat okuma motivasyonu,
matematik problem kurma gibi egitimsel amacin farkli oldugu etkilesimli okuma uygulamalarinda,
¢ocugun siire¢ boyunca aktif oldugu, etkilesimli okuma ilke ve tekniklerinin kitabin bir kez
okunmasi ile de yapilip olumlu sonuca ulasildigr goriilmektedir (Yurtbakan & Aydogdu-
Iskenderoglu, 2020; Yurtbakan vd., 2021). Bu baglamda etkilesimli okumada egitimsel amaca gore
kitap okuma sayis1 degisebilir. Yalniz dgretmenin kitabin okunmasi esnasinda kitap hakkinda
herseyi sormasi, ¢ocuklarin verdikleri cevaplar degerlendirilmesi gerekir. Eger ¢cocugun verdigi
cevap dogru degilse sorular1 genisletmesi, cevap dogru ise de yanit tekrarlanarak odiillendirmesi
gerekmektedir (Morgan & Meier, 2008). Kazandirilmak istenen kelimelerin kitap igerisindeki
resmi tim ¢ocuklara gosterilmesi hatta miimkiinse somut bir materyal de sinifa getirilerek
ogrencilere gosterilmesi gerekmektedir (Ergiil vd., 2016). Ogrencilerin okuma siirecine aktif
katilimi i¢in hikayedeki bir olay1 canlandirmalarina, resmetmelerine, atik malzemelerden tasarim
yapmalarina firsatlar verilebilir (Yurtbakan vd., 2021).

Hikayenin okunmasimin ardindan ise o6grencilerin okuma motivasyonlarinin diismemesi,
cocuklarin okunan hikayeyi unutmamasi i¢in hemen agik uglu sorular sorulmasi gerekir. Yalniz bu
sorular sorulurken her gocuga konusma firsati verilmesi ve siirece aktif katiliminin saglanmasi

gerekir (Ergiil vd., 2016). Hikayedeki olaylar hatirlanmadiginda tekrar ilgili sayfaya doniilebilir.

2. 1. 1. 4. 8. Etkilesimli Okumanin Uygulanmasi Sirasinda Uyulmasi Gereken

Kurallar

Cocuklarin okuma siirecinden beklentilerinin karsilanmasinda ve daha sonraki okumaya
istekli olmalarinda okuma zamaninin ve okuma sirasinda gergeklestirilen eylemlerin 6nemi ¢ok
biiyiliktiir (Cabell vd., 2019; Wasik vd., 2016). Cocuklar1 siirece aktif olarak katan etkilesimli
okuma (Blom-Hoffman vd., 2006), uzaktan veya yiiz yiize ger¢eklestirilebilir (Beschorner &
Hutchison, 2014). Fakat bu ortam sicak, hos, samimi, sohbet eder gibi bir havada ve davetkar
olmalidir (Angeletti, Hall & Warmac, 1996; Laboo, 2005). Cocuklarin okunacak kitaptaki resimleri

rahatlikla gorebilecekleri bir pozisyonda oturmalart saglanmalidir (Ergil vd., 2016).
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Okunan kitabin niceliginden c¢ok niteligi degerli oldugu icin okumak i¢in iyi bir kitap
secilmelidir (Guthrie & Davis, 2003; Scarborough & Dobrich, 1994). Bunun i¢in okunacak
kitaplarin, ¢cocuklarin istek ve ilgilerine hitap eden, 6grenci diizeyine uygun nitelikteki konulardan
secilmesi gerekmektedir (Kim & Hall, 2002). Kitap okumaya baslamadan 6nce yetiskin tarafindan
kitap cocuklara inceletilmeli ve ¢ocuklarin diizeylerine uygun 10-20 6rnekle kitap tanitilmalidir.
Yetiskin kitabin bagligini, yazarin ismini, kapagini vurgulamali, kitaptaki resimler hakkinda
cocuklart konusturulmalidir (Flynn, 2011). Cocugun okunan hikayeye ilgisini ¢cekmek i¢in metne
uygun yiiz ifadeleri ve tonlamalar 6gretmen tarafindan yapilmali, kitabin okunmasinin ardindan
hikdye Ogrenciye okutulmali ve Ogrenciden kitab1 arkadaslarina, ailesine anlatmasi istenmeli,
hikdyeye ait bilgileri arkadaslar1 ile paylasmasi ve canlandirmasi i¢in destek olunmalidir (Al-
Otaiba, 2004; Vukelich vd., 2014).

Yetigkinler, Oykiideki karakterler, olay ve olay oOrgiisii hakkinda agik uglu sorularla
cocuklarin Tireticiligini saglamali, cocuklarin yanitlar1 tekrar edilerek genisletilmeli, daha da
genisletmek i¢in zor sorular sorularak sorulara dogru verilen cevaplar 6diillendirilmeli ve gocuklar
cevap vermeye cesaretlendirilmelidir (Morgan & Meier, 2008; Whitehurst & Lonigan, 1998).
Konugmalarina firsat verilen c¢ocuklarin, bilmedigi kelimelerle karsilastiklarinda anlamlar
aciklanarak 6grenilen yeni kelimelerin kalicilig1 saglanmalidir (Justice & Pullen, 2003; Whitehurst
vd., 1994). Hatta oykiiniin her sayfasinda ¢ocuktan ciimle kurmasi istenmelidir (Reese vd., 2010).
Oykiiyii anlatan kisi roliinii kazandikca da &ykiiyii anlatma sorumlulugu cocuklara birakilmalidir
(Lonigan vd., 1999). Sekiz hafta gibi siirede etkili olan etkilesimli okumaya yeteri kadar zaman
ayirmak, ayirirken de sadece egitsel yoniine degil, cocuklar1 6grenmeye istekli hale getirmek
acisindan eglendirici yoniine de egilmek gerekmektedir (Boit, 2010; Domack, 2005). Bu sayede
yetigkin ile ¢ocuk arasindaki iletisim, ¢gocugun dil becerileri ve okul basarist artmaktadir (Beck &
Juel, 1992; Dexter & Stacks, 2014; Fung vd., 2005). Etkilesimli okuma uygulanmasindaki dogru
ve yanlis uygulamalar1 Folsom, (2017) soyle belirtmektedir.

Ogrenci merkezlidir Ogretmen okur, 6grenci dinler.
Dogru Yanlis

Tiim 6grencilerin Uygulama Uygulama Sadece kiiglik yastaki
seviyelerine uygundur. cocuklarla yapilir.

Etkinlikler i¢in iyi bir kumanin sonunda soru ve
hazirlik gerekir. tartigmanin oldugu dykiileyici
Etkilesiml] bir sekilde metinlerle sinirhidir

yapilir. Sadece dgretmen yol gosterir.

Sekil 4. Etkilesimli okumanin dogru ve yanlis uygulanmasi
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2. 2. Literatiir Taramasinin Sonucu

Bu boliimde etkilesimli okuma ile ilgili yapilmis aragtirmalara yer verilecektir.

2. 2. 1. Yurticinde Yapilan Calismalar

Yurtbakan vd. (2021) ilkokul 4. smif Ogrencilerinin okuma motivasyonlarin1 artirmada
etkilesimli okumanin énemini ortaya koymak amaciyla yaptig1 ¢calismada, basit deneysel yonteme
basvurmustur. Caligmanin sonunda, etkilesimli okuma uygulamalarinin, 6grencilerin okuma
motivasyonunda anlaml farklilik yarattigi ortaya ¢ikmistir.

Yurtbakan ve Aydogdu-iskenderoglu (2020) ilkokul dgrencilerinin matematik dersi problem
kurma becerilerinde ve matematik motivasyonlarinda etkilesimli okumanin etkisini aragtirmigtir.
Yar1 deneysel yonteme bagvurulan galigmanin sonunda; etkilesimli okuma uygulamasina katilan
deney grubundaki ilkokul 4. smif o6grencilerinin, hem matematik motivasyonlarinin hem de
problem kurma becerilerinin gelistigi goriilmistiir.

Yurtbakan (2020) 2008-18 yillar1 arasinda etkilesimli okuma ile ilgili yapilan ¢alismalari
icerik analizi yoluyla incelemistir. Etkilesimli okuma ile ilgili 49 tez ve 64 makaleye ulasan yazar;
bu c¢aligmalari amag, ¢alisma grubu ve sayisi, etkinligin kimler arasinda yapildigi ve ne kadar
stirdligli, sonug¢ ve Oneriler gibi parametrelere gore incelemistir. Analizler sonucunda; yapilan
calismalarin ¢ogunlukla okul 6ncesi donemde 1-19 6grenci ile, genellikle cocuklarin dil gelisimi
iizerindeki etkisini incelemek amaciyla yapildigi goriilmiistiir. Ogretmen ve Ogrenci arasinda
gerceklesen caligmalarin ¢ogunun 5-8 hafta siirdiigii ve daha biiylik 6rneklem gruplart ile
gergeklestirilmesi  gerektigi  Onerilmistir.  Etkilesimli okumanin Ogrencilerin  s6z varligin
gelistirmede ¢ok etkili oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Ceyhan (2019) calismasinda, etkilesimli sesli okumanin ilkokul 2. simf 6grencilerinin
okudugunu anlama, akict okuma ve okuma motivasyonu iizerindeki etkisini incelemistir. Karma
yontemden faydalandigi ¢alismaya, 2 deney grubu (1. grupta 22 6grenci, 2. grupta 20 6grenci) ve 1
kontrol grubu (20 &grenci) dahil etmistir. 11 hafta siiren c¢alismanin sonunda, Ogrenci ve
Ogretmenlerden goriis almistir. Calismanin yari deneysel desenden faydalanilan nicel kisminda, 6n
test ve son test olarak; okudugunu anlama rubrigi, okuma motivasyonu profili 6l¢egi, kelime
tanima yiizdesi, okuma prozodi rubrigi ve okuma hizi rubrigi kullanmistir. Aragtirma sonunda;
deney grubundaki 6grencilerin akict okuma, okudugunu anlama ve okuma motivasyonlarinin
yiiksek oldugu sonucuna ulasmistir. Ogretmen ve 6grenciler etkilesimli sesli okumanin ¢ok keyifli
oldugunu, kelime 6gretiminde etkili oldugunu, okuma motivasyonunu artirdigim belirtmislerdir.

Efe ve Temel (2018) okul oncesi donemdeki (48-66 ay) ¢ocuklarin yazi farkindaliginda
etkilesimli okumanin etkisini incelemistir. Calismaya 23 cocugu dahil etmistir. Yar1 deneysel

desene gore diizenlenen ¢alisma, 10 hafta (haftada 3 giin ve her bir oturum 45 dakika siirecek
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sekilde) slirmiigtiir. Arastirma sonunda; anadili farkli olan diisilk sosyo ekonomik diizeydeki
cocuklarin yaz1 farkindaligi performansinda ciddi artis goriilmiistiir.

Kerigan’in (2018) okul oOncesi kuruma devam eden 4-5 yas cocuklarin yardimlasma,
paylagma, isbirligi ve empati becerilerinde resimli kitaplarla etkilesimli okumanin etkisini
belirlemek amaciyla yiiriittiigii calismaya, 9 ¢ocuk katilmistir. “Sosyal Beceri igeren Davranislari
Degerlendirme Kartlar1” hakkinda &grencilere sorular sorularak ve “Okul Oncesi Sosyal Beceri
Degerlendirme Olgegi (OSBED)” 6lgeginden on test ve son test olarak elde edilen verilerin
analizleri sonucunda; cocuklarin “Sosyal Beceri Iceren Davranislari Degerlendirme Kartlari”nda
yer alan sorulara verdikleri yanitlarin benzer oldugu fakat “Okul Oncesi Sosyal Beceri
Degerlendirme Olcegi”nden elde edilen verilerden sosyal becerilerde son test lehine anlamli
farklilik olusturdugu goriilmiistiir.

Yildiz-Bigaker vd. (2018) tarafindan ¢ocuklarin dil gelisimi iizerinde etkilesimli okumanin
etkisi incelenmistir. 46-62 aylik okul 6ncesi 6grencilerinin yer aldigi ¢alismada, deneysel desenden
faydalanilmistir. Gelisim tarama testi kullanilarak elde edileb verilerin analizi sonucunda; deney
grubundaki Ggrencilerin dil gelisim puanlarinin kontrol grubu dgrencilerine gore daha yiiksek
oldugu ortaya ¢ikmistir.

Yildiz-Bigaket, Er ve Aral (2017) tarafindan ¢ocuklari ile etkilesimli okuma yapan annelerin
stirece yoOnelik goriislerini belirlemek amacli yapilan ¢alismanin, 6rneklem grubunu 46-62 aylik
ogrencilerin anneleri olusturmustur. Dokuz hafta siiren etkilesimli kitap okuma siirecinin sonunda,
anneler ile goriismeler yapilmistir. Anneler, etkilesimli kitap okumanin ¢ocuklarinin gelisimlerine
katki sagladigini ifade etmistir.

Celebi-Oncii (2016) etkilesimli okumanin, okul éncesi dénemi ¢ocuklarin sosyal durumlara
yaklagimlarinda ne kadar etkili oldugunu belirlemeyi amaglamistir. Calismaya, 60-66 aylik 20
cocuk ve ebeveynini deney grubuna, 20 ¢ocuk ve ebeveynini de kontrol grubuna dahil etmistir.
Calisma sonunda; etkilesimli okumaya katilan deney grubu 6grencilerinin sosyal durumlar1 anlama,
sosyal sorunlara iligkin olumlu ¢6ziim Onerme ve sosyal durumlara yonelik oykiileri olumlu
bigimde sonlandirma puanlarinin stiin oldugu goérilmiistiir.

Ergiil, Akoglu, Sarica, Tufan ve Karaman (2015) anasiniflarinda yapilan etkilesimli
okumalar1 incelemek amagli ¢aligma yiirlitmiistiir. Calismaya 2 {st, 2 orta, 2 de diisiik diizey gelire
sahip bolgelerde bulunan anaokullarindaki smiflar dahil edilmistir. Arastirmanin sonunda;
etkilesimli okumanin gerek nitelik gerekse nicelik olarak bolgeden bolgeye farkli uygulandigi
ortaya ¢ikmugtir.

Isikoglu-Erdogan ve Akay (2015) ebeveynlerin ¢ocuklariyla yaptigi etkilesimli okumalari
incelemeyi amaglamistir. Calismaya okul Oncesi donemde ¢ocugu olan 348 ebeveyn katilmistir.

Cocuk-ebeveyn birlikte okuma etkinlikleri araci ile elde edilen verilerin analizi sonucunda;
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ebeveynlerin etkilesimli okumay1 ara sira yaptiklari, ebeveynlerin gelir ve egitim diizeyinin kitap
okuma aligkanliklarinda etkili oldugu ortaya ¢ikmistir.

Simsek ve Erdogan (2015) tarafindan 4-5 yasindaki okul 6ncesi 6grencilerle gerceklestirilen
geleneksel ve etkilesimli okumanin, dgrencilerin alict ve ifade edici dil becerilerinde etkisini
belirlemek amaglanmistir. Yar1 deneysel calismaya; 23 kontrol, 22 deney grubu olmak iizere
toplam 45 6grenci dahil edilmistir. Calisma sonunda, etkilesimli okumanin alic1 ve ifade edici dil
ile genel dil becerilerinde anlamli farklilik yarattig1 ortaya ¢ikmaistir.

Akoglu vd. (2014) cevresel olarak riskli bolgede yasayan okul Oncesi donemi 4-5 yas
cocuklarin alic1 ve ifade edici dil becerilerinde etkilesimli okumanin etkisini belirlemek amaciyla
yaptig1 ¢aligmaya, 9 6grenci katilmistir. Basit deneysel desenden faydalanilan ¢alismanin sonunda,

alic1 ve ifade edici dil becerilerinde etkilesimli okumanin farklilik yarattig: tespit edilmistir.

2. 2. 2. Yurtdis1 Cahismalar

Daro (2018) etkilesimli okumada bulunan g¢agristirici (gocugun okuma siirecine katilmasini
saglayan kitaptaki resimler ile ilgili bilgisini ortaya ¢ikaracak sorular) ve geribildirim tekniklerinin
okunulanit anlamadaki etkililigini 6lgmek amaciyla yiiriittiigi calismada, 4 gruplu deneysel
desenden faydalanmigtir. Okul Oncesi donemdeki 8 cocuk geleneksel okuma yapan kontrol
grubunu, cagristirict teknik kullanan 12 ¢ocuk deney grubunu, geribildirim teknigi kullanan 9
cocuk deney grubunu, geribildirim ve g¢agristirici teknik kullanan 12 ¢ocuk da bir baska deney
grubunu olusturmustur. Yaslar1 2-3 ve 4-5 yasindaki ¢ocuklara 4 hafta boyunca haftada 1 kez
etkilesimli okuma yapilmigtir. Calisma sonunda; kelime tanimada c¢ocuklarin yasmin onemli
oldugu, alic1 dil ve ifade edici dil kelimelerinin kazanilmasinda etkilesimli okumanin etkili oldugu,
geribildirim ve c¢agristirma tekniginin etkinlik siiresinin herhangi bir etkisinin olmadig1 tespit
edilmistir.

Fleury ve Schwartz (2017) tarafindan okul 6ncesi donemde bulunan 3-6 yasindaki otizm
tanili Ogrencilerin okuma esnasindaki katilimlarini ve séz varligi arttirmak amach yaptigi
calismanin sonunda, tiim 6grencilerin okuma esnasinda so6zIii katilimlarinin arttig1 ortaya ¢ikmugtir.

Kang (2017) otizmli 6grencilerin dinledigini anlama ve 6grenmeye baslamasinda etkilesimli
okumanin ne derece etkili oldugunu incelemistir. Caligmaya 4 otizmli 6grenci katilmigtir. Durum
desenine gore yiiriitiilen ¢aligmanin sonunda; etkilesimli okumanin otizmli 6grencilerin dinledigini
anlama becerilerini gelistirdigi ortaya c¢ikmugtir. Otizmli &grencilere dinlemeyi Ogretmede
etkilesimli okumanm etkili oldugu anlasilmistir. Ogretmenlerin ise mesleki gelisimini artirmada
etkilesimli okumanin ¢ok etkili oldugu tespit edilmistir.

McSwiggan (2017) ebeveynlerin etkilesimli okuma algilar1 ve degerini incelemek amagl
yaptig1 ¢alismaya, 3-5 yas araliginda bulunan 12 ¢ocuk ve ebeveynini dahil etmistir. Ebeveyn stres

Olcegi ve goriisme formu ile veri toplamistir. Verilerin analizleri sonucunda; ebeveynlerin,
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cocuklariin okuma gelisiminde, etkilesimli okumanin 6nemli rol oynadigini ifade ettikleri fakat
kendi stres diizeyleri ve deger algilarinda farklilik yaratmadig tespit edilmistir.

Purpura vd. (2017) okul 6ncesi ¢ocuklarin matematik bilgisi ve matematik dili arasindaki
nedensel baglantiyr kurmalarinda etkilesimli okumanin roliinii incelemistir. Calismada okul 6ncesi
dénemde bulunan 3-6 yas araliginda 23 6grenci deney grubunu, 24 6grenci kontrol grubunu
olusturmustur. FEtkilesimli okuma miidahalesi sonrasinda; deney grubundaki Ogrencilerin
matematik dili ve matematik bilgisi puanlarinin yiliksek oldugu goriilmiistiir.

Peter (2017) okul oncesi 6grencilerin ses tanimlama, harf adlandirma, ifade edici s6z
varliklarinda etkilesimli okumanin etkisini incelemek amacglh yaptigi galismaya, 12 okul Oncesi
Ogrencisi (6 deney 6 kontrol) ve 2 dgretmen katilmistir. Haftada 1 giin olmak {izere 12 hafta siiren
calismada yar1 deneysel desenden faydalanilmistir. Caligmanin sonunda; etkilesimli sesli okumanin
s0z varlig1 gelisiminde, fonolojik farkindalik ve yazi farkindaliginda etkili oldugu ortaya ¢ikmstir.

Towson vd. (2017) okul 6ncesi donem cocuklart ile yapilan etkilesimli okuma uygulamasini
degerlendirmek amacgli meta-analiz ¢alismasi yapmistir. Deneysel ve yart deneysel galigmalara
odaklanarak toplam 34 calismay1r degerlendirmistir. Degerlendirmeler sonunda; etkilesimli
okumanin 24-75 aylik ¢ocuklarda, dil gelisimi gecikmis ¢ocuklarda etkilesimli okumanin etkili
oldugu; uygulamalara ¢ogunlukla yetigskin olarak ebeveynlerinin katildigi, uygulamalarin en ¢ok
evde yapildigi, etkilesimli okuma tekniklerinden en fazla peer teknigine basvuruldugu goriilmiistiir.
CROWD tekniginde en ¢ok whom ve who sorulart kullanildigi, PEER tekniginde ise en fazla
prompt ve wh (what, where, when) sorularinin kullanildig: tespit edilmistir.

Trussell, Dunagan, Kane ve Cascioli (2017) isitme engelli gocuklarda etkilesimli okumanin
etkisini belirlemeyi amaglamistir. Calismaya 11 isitemeyen ya da 11 isitme engelli 6grenci ve 1
Ogretmeni dahil etmistir. Sinirhilik olarak 1 6gretmenin gosterildigi arastirmada, etkilesimli okuma
haftada 4 giin ve her oturum 15 dakika olacak sekilde 3 hafta yapilmistir. Calismanin sonunda;
isitme engelli okul oncesi ¢ocuklarda, PEER ddngiisiiniin, resimli kelimelerin gelisiminde etkili
oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Beschorner ve Hutchison (2014) etkilesimli okumada aile deneyiminin, aile egitim
programinin etkisini ve igerik faktoriinii incelemek amaciyla Minnesota’da ve Virginia’da yasayan
aileler tizerinde c¢aligmasini yiriitmiistiir. Ailelerin 17’si ile ylizylize, 15’1 ile online egitim
yapilmigtir. Calismainin sonunda, etkilesimli okuma egitim programinin yiiz yiize veya online
ortamda verilmesinin bir farklilik yaratmadigi, igeriksel olarak yiiz yiize olan egitimde ailelerin
grup dinamiginin, etkinlige ayirdiklar1 zamanin, ilgilerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Cohrssen vd. (2016) etkilesimli kitap okuma sirasinda egitimcilerin sordugu soru
tekniklerinin yaninda c¢ocuklarin sorulara verdikleri yanitlar1 ve konusmalarmi goézlemlemeyi

amaglamigtir. Caligmaya 2 egitmen ile 2-5 yas aralifinda bulunan 17 ¢ocugu dahil etmistir. Video



40

ile kayit altina alinan verilerin analizi sonucunda; etkilesimli okumanin, ¢ocuklara erken
okuryazarlik becerisi kazandirmada etkili oldugu ortaya ¢ikmaistir.

Druten-Frietman, Strating, Denessen ve Verhoeven (2016) tarafindan yapilan calismada,
anaokul Ogretmenlerinin rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin Hollanda’daki okul oncesi
ogrencilerin kelime gelisimi ve fonolojik farkindalik diizeyi {izerindeki etkisi incelenmistir. Okul
oncesi donemdeki 683 6grenciye 40 6gretmen tarafindan uygulanan etkilesimli okuma ¢aligmasinin
etkililigi yar1 deneysel ¢aligma ile ortaya konulmaya calisilmistir. Caligma sonunda; etklesimli
okumanin ¢ocuklarm ifade edici kelimeleri kazanmada etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Gutiérrez (2016) ilkokul diizeyindeki 8-9 yaslarindaki 355 6grencinin (180 deney, 175
kontrol) okudugunu anlama becerilerinde etkilesimli okumanin giictinii belirlemek amach yaptigi
yar1 deneysel calismanin sonunda; etkilesimli okumanin, Ogrencilerin dilbilgisi ve kavramsal
o0grenmelerinde etkili oldugu hatta okudugunu anlamay1 kolaylagtirmasiin yaninda tstbilissel
okuma becerilerini gelistirdigi ortaya ¢ikmugtir.

Huennekens ve Xu (2016) ¢ift dilli okul 6ncesi 6grencilerin erken okuryazarlik becerilerini
artirmada etkilesimli okumanin etkisini belirlemeyi amaglamigtir. Calismaya Amerika’nin Orta
Atlantik Bolgesinde yasayan 15 6grenciyi dahil etmistir. Basit deneysel yontemin kullanildigi
calismanin nicel kisminda, 6grencilerin hem ana dilleri olan Ispanyolca’da hem de ikinci dilleri
olan Ingilizce’de erken okuryazarlik becerilerinin gelistigi goriilmiistiir. Bunun yaninda Ispanyolca
okuma deneyiminin ingilizce erken okuryazarlik becerilerini gelistirdigi ortaya ¢ikmistir.

Irish (2016) farkli etnik yap1 ve sosyoekonomik diizeydeki 6 ailenin ¢ocuklar1 ile evde
etkilesimli okuma yaptiktan sonra ailelerin uygulama hakkindaki diislincelerini ve ¢ocuklarinin
kelime gelisimlerini incelemistir. Calismada durum desenine bagvurulmustur. Calismaya 3-5 yas
grubundaki 6 ¢ocuk ve ailelerinden en az 1 yetiskin katilmistir. 6 hafta siiren calismada veri
toplama araci olarak goriisme, gézlem ve On test sontestte kullanmak tizere kelime degerlendirme
testi kullanilmistir. Calisma sonunda; ailelerin “wh” sorularin1 diger soru tiplerinden daha ¢ok
kullandigi; aileler; okuma sirasinda ¢ocuklariin ilgilerinin, mesguliyetlerinin ve baglanma
seviyelerinin arttigimni ifade etmistir. Ayrica ¢ocuklarin ifade edici kelime gelisiminde az da olsa
artma oldugu ortaya ¢ikmugtir.

Rahn, Coogle ve Storie (2016) Amerika’nin Orta Atlantik sehrinde yasayan, okul Oncesi
donemdeki 3 gelisim geriligi yasayan Ogrencinin séz varligini ve ifade edici kelime bilgisini
6lgmede etkilesimli okuma temelli miidahalenin etkisini gérmeye caligmistir. Basit deneysel
yonteme bagvurdugu ¢alismanin sonunda; ¢ocuklarin kelime bilgisinde son test puanlarinin 6n test
puanlarina gore arttigimi ve ifade edici dil becerilerinin gelistigi sonucuna ulagmuistir.

Snow-Bryant (2016) Afrikali ve Amerikali ilkokul &grencilerinin dil ve okuryazarlik
becerilerinin gelisiminde etkilesimli okumanin uygunlugunu incelemistir. Aksiyon arastirmasidan

yararlandig1 ¢alismaya, 5-6 yasinda 3 ilkokul 1. simif 68rencisi ve 1 arastirmaci 6gretmen katmustir.
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5 hafta boyunca haftada 3 kez ve her oturumun 20-30 dakika stirdiigii ¢alismanin sonunda, Afrikali
ve Amerikali Ogrencilerin Ogrenimleri icin gerekli temel dil ve okuryazarlik becerilerinin
gelisiminde etkilesimli okumanin etkili oldugu sonucuna ulagsmustir.

Towson, Gallagher ve Bingham (2016) okul 6ncesi donemde bulunan (21 deney, 21 kontrol)
konusma, isitme ve gorme geriligi yasayan 42 Ogrencinin erken okuryazarlik ve dil gelisimi
iizerinde etkilesimli okumanin etkisini belirlemeyi amacglamistir. Caligma sonunda, 6grencilerin
alic1 ve ifade edici dil becerilerinde deney grubu lehine artig oldugunu tespit etmistir.

Zevenbergen vd. (2016) tarafindan okul dncesi 2-5 yas ¢ocuklariyla etkilesimli okuma yapan
ailelerin deneyimlerini belirlemek amaciyla yapilan ¢alismaya, 30 disiik gelirli, 22 orta gelirli aile
katilmistir. Ontest-sontestin yaminda goriisme yoluyla da toplanan veriler, siirekli karsilastirmali
analiz ile analiz edilmistir. Analizler sonucunda; orta gelirli ailelerin, diisiik gelirlilerden daha ¢ok
okuma oturumu yaptigt; diigiik gelirlilerin programin uygulanmasinda daha az deneyime sahip
olduklart gériilmiistiir. Bunun yaninda disiik gelirli ailelerin %40°1 programu yiiriitmede zorluklarla
karsilagmalarina ragmen orta gelirli ailelerin daha kolay yiiriittigii tespit edilmistir. Her iki gelir
grubundaki ebeveynlerin 3’te 1’1 programda kullanilan kitaplar1 begenmediklerini ifade etmistir.

Godfrey-Hurrell (2015) dil gelisim riski tasiyan ¢ift dilli okul &ncesi ¢ocuklarin
Ogretmenlerinin; etkilesimli okuma stratejilerini uygulama durumlarini, okul 6ncesi ¢ocuklarin
sozlii dil ve kelime kazanmasinda 6gretmenlerinin roliinii belirlemek amaciyla g¢aligmasini
yliriitmiistiir. Calismaya, 3-5 yas araligindaki 3 Afrika kokenli 6grenciyi ve 35-38 yasindaki 3
Ogretmenini dahil etmistir. Calisma sonunda; 6gretmenlerin etkilesimli okuma uygulamalarinda ve
mesleki gelisimlerinde etkilesimli okumanin etkili oldugu, etkilesimli okumanin ¢ocuklarin hem
sozlii dil hem de kelime edinimlerini artirdigr ortaya ¢ikmistir. Ogretmenler 8 oturumdan 7 sinin
%80 oraninda islevsel oldugunu ve etkilesimli okumanin peer ve crowd tekniklerini artan oranda
kullandiklarini ifade etmistir.

Kikuta (2015) dil gelisimi gecikmis 2 yasindaki 20 cocuk ve ebeveynini dahil ettigi
calismasinda, ailelerin etkilesimli okuma tekniklerini kullanma durumlarini incelemeyi
amaglamistir. Yaris1 kontrol grubu (okuma egitimi verilmemis), yaris1 deney grubu (etkilesimli
okuma egitimi almig) olarak atanan ¢ocuk ve ebeveynlerle yapilan ¢alisma 6 hafta stirmiistiir.
Calisma sonunda; deney grubundaki ailelerin egitimden sonra daha sik okuma stratejilerini
kullandig1, ebeveynlerinin de egitimden sonra etkilesimli okuma stratejilerinden genisletme
boyutunu ¢ok kullandiklar1 ortaya ¢ikmustir. Ayrica deney ve kontrol grubu arasinda etkilesimli
okumanin 5N 1K, 6diil ve tekrar teknikleri boyutlarinda anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Brannon ve Dauksas (2014) Ingilizce 6grenen aile ve okul dncesi ¢ocuklarin okuryazarlik
iligkisini artirmada ve ¢ocuklarimin ifade edici dil gelisimini desteklemede etkilesimli okumanin
etkililigini belirlemeyi amaglamistir. Calismaya, 40 okul dncesi donemde bulunan ¢ocugu (21

deney grubu, 19 kontrol grubu) ve ebeveynlerini dahil etmistir. Calisma sonunda; ebeveyn ve
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cocuklariin okuryazarlik becerilerinin arttigi, cocuklarin ifade edici dil becerilerinin gelistigi
ortaya ¢ikmustir.

Maul ve Ambler (2014) tarafindan konusma bozuklugu olan ¢ocuklarda morfolojik yapiy1
ogretmek ic¢in kullanilan etkilesimli kitap okuma ile sakli dil terapisinin etkisi incelenilmistir.
Calismaya, 5-8 yasindaki 3 konusma bozuklugu olan 6grenci katilmistir. Calisma sonunda,
ogrencilerin farkli dercede de olsa hedeflenen sz dizimlerini gerceklestirdikleri goriilmiistir.

Minghua (2014) otizmli ¢ocuklarin ifade edici kelime becerilerinin gelismesinde etkilesimli
okumanin etkisini incelemistir. Basit deneysel desenden faydalandigi c¢alismaya, 3-6 yas
araligindaki 3 ¢ocuk katilmigtir. Caligma sonunda, etkilesimli okumanin hedef alinan ifade edici
kelimeleri kazandirmada etkili oldugu tespit edilmistir.

Petchprasert (2014) Tayland’l1 54 anaokulu 6grencisinin ve ebeveynlerinin katilmasi ile
gerceklestirilen etkilesimli okuma programmin &grencilerin alict dil ve kelime bilgisini
gelistirmede ne derece etkili oldugunu incelemek amagli uyguladigi programda, 14 resimli test
kullanmustir. Ol¢iim sonunda, ¢ocuklarin kelime bilgisinde artis yasandig1 ortaya cikmistir.

Pillinger ve Wood (2014) ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik gelisiminde paylagmali ve
etkilesimli okumanin etkisini incelemek icin Ingiltere’de arastirma yiiriitmiistiir. Okul &ncesi
donemde bulunan 4 cocuk ve ailesi ¢aligma grubunu olusturmaktadir. Ailelere hem paylasmali
okuma hem de DVD ile etkilesimli okuma videolar: izletmistir. Annelerden elde edilen verilerden;
etkilesimli okumanin okuma istegini gelistirdigi, okuma tutumu ve ebeveyn-¢cocuk okuma
davranisina katki sagladigi, hem etkilesimli okuma hem de paylagmali okuma miidahalelerinin ana
babaya yonelik tutumlar iizerinde etkili oldugu, ¢ocuklarin da okuryazarlik becerilerinde ve kitap
okuma davraniglarinda artis oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ping (2014) tarafindan etkilesimli kitap okumada grup etkilesimini incelemek i¢in yapilan
calisma, 3-6 yas araligindaki 5 go¢men c¢ocuk (Almanca ikinci dili olan ¢ocuklar) ile
yiritilmistir. Video kaydi ile elde edilen etkilesimli okuma verileri, igerik analizi ile analiz
edilmistir. Analizler sonucunda; 6gretmenlerin, ¢ocuklarin 6grenmesi igin farkli dilbilimsel ve
bilissel seviyede stratejiler kullandig1, bunun da grup etkilesimini 6nemli dlgiide degistirdigi ortaya
cikmustir,

Shoemaker (2014) miizikle gelistirilmis etkilesimli okuma uygulamalari ile geleneksel
okumanin, dil gii¢liigli yasayan g¢ocuklarin dil gelisimleri ve hikaye anlamalar1 {izerindeki
farkliliklarimi karsilagtirmistir. Dil giicliigii yasayan 4 okul oncesi dgrencisi (4-7 yas) calismaya
katilmigtir. Calisma sonunda, miizik destekli etkilesimli okuma yapan c¢ocuklarin, geleneksel
okuma yapanlara gore hikaye anlatiminda daha fazla kelime tirettikleri ortaya ¢ikmustir.

Sim vd. (2014) Avustralya’da 80 ebeveynin evde yaptigr etkilesimli okuma
uygulamalarinin, c¢ocuklarin okuryazarlik ve dil gelisimi {izerindeki etkisini test etmistir.

Calismada, 2 deney grubu (etkilesimli okuma grubu, etkilesimli okuma ile yazi farkindaligi grubu)
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ve 1 kontrol grubu bulunmaktadir. Arastirma sonunda; evde ailesi ile etkilesimli okuma yapan
cocuklarin dil ve erken okuryazarlik konusunda gelistigi sonucuna ulagsmastir.

Waterhouse (2014) cocuklarin ve Ogretmenlerin etkilesimli okumaya katilim seklini
incelemistir. Gomiilii desenden faydalandig1 ¢alismasinda; video, gdzlem, yansitici diisiince ile veri
toplamistir. Calisma sonunda; etkilesimli okumanin; 6gretmenlerin grupta aldigi sorumlulugu,
uygulamada kullandig1 sorulari etkiledigi, cocuklarin ise hikaye ile ilgili konusmalarini degistirdigi
ortaya ¢ikmustir.

Elmonayer (2013) Misirli anaokulu &grencilerinin fonolojik farkindaliklarini artirmada
etkilesimli okumanin etkisini belirlemeyi amaglamistir. Caligmaya 5-6 yas araliginda bulunan 35
Ogrenci deney grubu, 32 6grenci kontrol grubu olmak iizere toplam 67 anaokulu G6grencisini
katmigtir. Deneysel yapilan ¢alismanin sonunda; etkilesimli okuma ¢aligmasina katilan 6grencilerin
heceler, uyak farkindalig1 ve fonolojik farkindalik konusunda basarili oldugunu goérmiistir.

Horvath (2013) etkilesimli okumanin sozvarligindaki etkisini incelemeyi amaglamistir.
Calismaya 12 yasindaki down sendomlu 1 gocugu dahil etmistir. Tek denekli siirdiiriilen ¢alisma;
baslangi¢ programi olarak haftada 2 kez 3 hafta, sonrasinda haftada 2 kez 6 hafta devam etmistir.
Miidahale sonunda; down-sendromlu c¢ocugun cok sayida anlamli kelime firettigi, kullandigi
toplam kelime sayisinin arttig1 gorilmiistiir.

Huennekens’in, (2013) okul oncesi ¢agda bulunan anadili Ispanyolca olan cift dilli 15
ogrencinin fonolojik farkindalik ve alfabe bilgisinde etkilesimli okuma miidahalesinin etkisini
gormeyi amaglamistir. Calisma 6 hafta siirmiistiir. Tek grup On-sontest deneysel calismadan
faydalandig1 calismada, 6grenciler 5’er kisilik 3 gruba ayrilmistir. 1. grup 3 oturum, 2. grup 5
oturum ve 3. grup 9 oturum gergeklestirmistir. Calisma sonunda; 6grencilerin erken okuryazarlik
becerileri puanlar incelendiginde; 1. ve 2. gruptaki 6grenci puanlarinin diigiik diizeyde oldugu
goriiliirken, 3. grupta Ogrencilerde yiiksek diizeyde gelisim oldugu gozlenmistir. Miidahalenin
Ispanyolca erken okuryazarlik becerilerini gelistirdigi, Ikinci dili Ingilizce olan 6grencilerin
Ingilizce erken okuryazarhk puanlarm artirdigi, Ingilizce ve Ispanyolca arasinda erken
okuryazarlik puanlar1 arasinda herhangi bir anlamli farklilik olusturmadigini tespit etmistir.
Ebeveynler ise c¢ocuklarinin, anadillerini ve kiiltiirlerini siirdiirmede arzulu olduklarini ifade
etmistir.

Kotaman (2013), ¢ocuklarin alici dil s6z varliginda ve okuma tutumlarinda etkilesimli
okumanin etkisini incelemek igin yaptigi ¢alismaya, 40 ebeveyni ve 40 ¢ocugu (20 deney, 20
kontrol) dahil etmistir. 7 hafta siiren etkilesimli okuma programinin sonunda; deney grubundaki
ogrencilerin kelime bilgilerinde ve okuma tutumlarinda énemli artis oldugunu gézlemistir.

LaCour vd. (2013) ebeveynlere arastirma oncesi, etkilesimli okuma iizerine atélye ¢alismasi
yapmig, devaminda okul Oncesi donemde c¢ocugu olan ailelere, c¢ocuklar1 ile birlikte evde

etkilesimli okuma yapmalarimi istemistir. Devaminda c¢ocuklarin okuma tutum ve ilgilerindeki
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gelisimi izlemistir. Calismada nitel arastirma yaklagiminin tarama modeline bagvurmustur.
Calismaya, dort yasinda bulunan 14 ¢ocuk ve 7 ebeveynini dahil etmistir. Caligma sonunda aileler,
cocuklarmin uygulama sonrasinda okuma ilgi ve tutumlarmnin gelistigini, erken okuryazarlik
becerilerinin gelistigini, ¢ocuklar1 ile okuma sirasinda giiven duygularinin gelistigini ifade etmistir.

Parish-Morris vd. (2013) Philedelphia’da elektronik ortamda ebeveyn-¢ocuk arasinda
gercellestirilen  etkilesimli hikaye okumanin, okudugunu anlamada etkisini belirlemeyi
amagclamistir. Deneysel desenden faydalandigi calismaya, geleneksel okuma yapan 36, elektronik
ortamda etkilesimli okuma yapan 36, etkilesimli okuma yapan 20 ebeveyn ve c¢ocugu calisma
grubu olarak almistir. Caligma sonunda; elektronik ortamda yapilan etkilesimli okumanin, ¢ocugun
hikayeyi anlamasini olumsuz etkiledigi ortaya ¢cikmustir.

Rahn (2013) dil ve okuma-yazma giicliigli yasayan ¢ocuklarin kelime ogrenmelerinde
etkilesimli aktif tabanli miidahalenin etkisini incelemistir. Calismaya ifade edici dil bakimindan
sinirhi ya da giicliik yasayan okul Oncesi donemdeki 3 Ogrenciyi dahil etmistir. Basit deneysel
desenle yirittigli ¢aligmada, etkilesimli okuma haftada 3 kez gergeklestirilmistir. Caligma
sonunda; 3 6grenciden 2’sinde aktif tabanli miidahalenin etkilesimli okumadan daha etkili oldugu
ortaya ¢ikmistir. Calismaya katilan 3 6grenciden 2’sinde etkilesimli okumanin 1 haftada hedef
kelimeleri 6gretmede etkili oldugu goriiliirken aktif tabanli miidahalede 2 haftanin etkili oldugu
gorilmiistiir.

Regur (2013) down sendromlu ¢ocuklarin sozlii dil ve okudugunu anlama gii¢liigiinde
etkilesimli okuma uygulamasinin giiciinii kesfetmeye calismistir. Calisma grubuna 3-9 yas
araligindaki 28 down sendromlu c¢ocuk ve ebeveynini se¢mistir. Karma yonteme basvurdugu
calismasmin nicel kisminda; 6z yeterlilik dlgcegi ve ebeveyn-cocuk kitap okumada etkilesimli
okuma envanterini, nitel kisminda ise goriisme ve gozlem araglarini kullanmistir. Caligma sonunda;
ebeveynlerin katilimindan sonra gocuklarin davranislarinda gelisme gozlemistir. Ayrica ¢ocuklarin
kelimeleri anlamada, yaz1 farkindaliginda, fonolojik farkindaliginda etkili oldugunu tespit etmistir.

Rodriguez (2013) etkilesimli okumanin Ispanyol vatandasi olmasina ragmen ingilizce
O0grenen okul oncesi 6grencilerin s6z varligini gelistirme ve okudugunu anlama becerilerinde
etkisini incelemeyi amaglamistir. Yontem olarak yari deneysel desene bagvurmustur. Okul oncesi
donemde bulunan Ogrencilerden 31°ini kontrol, 32’sini deney grubu olarak belirlemis ve 4
ogretmen (etkilesimli okumada 2 egitimli, 2 egitimsiz) ile haftada 1 kitap olmak iizere uygulama
stiresince toplam 8 kitap okumustur. Calisma sonunda, ¢ocuklarin s6z varliklarinda ve okudugunu
anlama becerilerinde &nemli artis oldugunu, hikaye okuma sirasinda &gretmenlerle, Ingilizce
ogrenen Ispanyol dgrencilerin etkilesiminin arttigmi, dgrencilerin sdz varliginda ve okudugunu
anlamalarinda pozitif etki yarattigimi tespit etmistir. Okudugunu anlamada etkilesimli okuma

konusunda egitimli 6gretmenin bulundugu grubunun egitim almayan 6gretmenin grubundan %10



45

daha basarili oldugu, s6z varliginda da egitimli 6gretmenin bulundugu grubun daha iyi oldugu
ortaya ¢ikmustir.

Trussell ve Easterbrooks (2013) tarafindan okul Oncesi dénemde bulunan 4-6 yas
araligindaki 6 isitme engelli cocugun yazili ve resimli sorularla kelime bilgisini gelistirmede
etkilesimli okumanin etkisi arastirilmistir. 4 hafta boyunca haftada 4 giin ve her oturumu 20 dakika
olmak iizere gerceklestirilen programin sonunda; 6 ¢ocuktan 5’inin kelime bilgisinde artig oldugu
ortaya ¢ikmustir.

Atim ve Azihar (2012) yaptig1 c¢alismada, anne esliginde yapilan etkilesimli okumanin
cocugun dil gelisimini nasil etkiledigini belirlemeyi amaglamistir. Nitel aragtirma yaklagimindan
faydalandig1 ¢alismasinda; 6rneklem olarak 5-7 yas araligindaki 4 ¢ocuk ve annelerini segmistir.
Verileri gozlem, video kaydi, goriisme yolu ile elde etmistir. Caligma sonunda; etkilesimli
okumanin, anne ¢ocuk arasinda sozlil iletisimi giiclendirdigi, ¢cocuklarin dil gelisimini arttirdig
ortaya ¢ikmugtir.

Brannon ve Dauksas (2012) tarafindan okul oncesi donemde bulunan riskli ¢ocuklarin
(motor becerleri, sosyal ve duygusal acidan, alic1 ve ifade edici dil becerileri), aile liyeleri ile sozlii
iletisimlerinde etkilesimli okumanin etkisini incelemek amaciyla ¢aligma yiiriitilmistir. Calismaya
20 etkilesimli okuma yapan ve 18 geleneksel okuma yapan toplam 38 aile katilmigtir. Haftada 3
oturum olmak {izere 10 hafta siiren programin sonunda, etkilesimli okuma yapan ailelerin soru
sorma becerilerinde, ¢ocuklarina doniit vermelerinde, ¢ocuklarinin fikirlerini genisletmelerinde,
resimleri adlandirmalarinda iistiinliik oldugu ortaya ¢cikmistir.

Brayko (2012) okul sonrasi Latino toplum organizasyonundaki c¢ift dilli dgrencilerin dil,
okuryazarlik becerilerinin gelisiminde etkilesimli okumanin etkisini incelemistir. Calismaya orta
diizey smuftaki (ilkokul 3-5) 5, 9-11 yasinda ve 5-6 yasinda 5 Ogrenciyi dahil etmistir. Haftada 2
oturum olmak iizere 8 hafta siiren etkinligin sonunda; kiiciik yas grubundaki Ogrencilerin
dinledigini anlama ve sozlii dil iiretiminde gelisme gosterdigi ortaya cikarken yasi biiyiik
ogrencilerin okudugunu degerlendirmede daha iyi olduklari ortaya ¢ikmugtir,

Mcllwain (2012) akranla siirdiiriilen etkilesimli okumanin sehir dis1 bolgelerdeki ¢ocuklarin
arkadaslik baginda ve kelime siirdiirebilirligine etkisini incelemistir. Calismaya 14 esli (6 tane 11-
12 yas, 6 tane 4-5 yas), 1 tane de U¢ kisiden olusan grubu dahil etmistir. Karma yonteme
basvurdugu caligmasinda, 6. sinifta okumakta olan 14 6grenciden 6 giftini rastgele segmistir. 1 tane
de iclii grup olusturmustur. Haftada 4 gilin olmak lizere 6 hafta boyunca siiren etkilesimli okuma
oturumlarim gdzlemlemistir. Calisma sonunda, dgrencilerin arkadaglariyla yaptiklar etkilesimli
okumada, arkadaslarina olan baghliklarinin arttigini, kelime bilgilerinde de etkili oldugunu tespit
etmistir.

McMonigle (2012) cesaret, empati ve sevgi baglantili sosyal becerilerin okul &ncesi

cocuklara Ogretilmesinde etkilesimli okumanin etkisini kesfetmeyi amaclamigtir. Nitel durum
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deseninden faydalanmistir. Orneklem olarak 3 orta gelirli anne ve 5 yasindaki cocuklarim
belirlemistir. Gorligme, gozlem ve dokiiman analizi gibi ¢oklu formlarla topladigi verilerin
sonunda; anne ve cocuklarin sevgi, cesaret ve empati ile baglantili sosyal becerileri anlamada ileri
seviyede gelisim gdsterdigi ortaya ¢ikmistir. Katilimcilarin hem bilissel hem de davraniglarinda
etkilesimli okumanin baslangicina gore farkliliklar yasadiklarini gérmiistiir.

Pamparo (2012) otizmli ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde etkilesimli
okumanin etkisini incelemek amacgli yaptigi calismaya, 3-5 yas araligindaki 14 otizmli ¢cocuk ve 22-
62 yas araligindaki 13 okul personelini dahil etmistir. Haftada 3-4 kez olmak iizere 5 hafta siiren
etkilesimli okuma uygulamasinin, ¢ogu 6grencinin erken okuryazarlik becerilerini gelistirdigini
tespit etmistir.

Switalski (2012) okul Oncesi Ogrencilerin, ebeveynleri ile birlikte yaptiklari etkilesimli
okumanin, alict ve ifade edici dil s6z varliklarindaki gelisimi incelemistir. Calismaya 5 6grenciyi
secmistir. Calismasinda ¢oklu durum arastirmasindan yararlanmistir. Toplam 6 hafta siiren ve
haftada 3 kez uygulanan etkilesimli okumanin her bir oturumu 15 dakika siirmiistiir. Ogrencilerden
2’sinden 3 hafta, 1’inden 6 hafta, 1’inden 7 hafta, 1’inden de 9 hafta boyunca veri toplamistir.
Calisma sonunda, ev tabanli etkilesimli okuma uygulamasi alan ¢ocuklarin ifade edici ve alici dil
s0z varliklarinda artig oldugunu gérmiistiir.

Cutting (2011) tarafindan video tabanli etkilesimli okumanin, okul 6ncesi g¢ocuklarin
bakicilarinin performansindaki etkisini incelemistir. Calisma grubu olarak 2 deney ve 1 kontrol
grubu belirlemistir. Kontrol grubundaki 4-5 yasinda 12 ¢ocuk ve bakicisi geleneksel okuma, 14
¢ocuk ve bakicist sadece video ile etkilesimli okuma, 14 g¢ocuk ve bakicisina da video ile
etkilesimli okuma yapmis ve uygulamalar1 hakkinda geri doniit vermistir. Toplam 4 haftalik
programin sonunda, deney gruplarinin etkilesimli okuma tekniklerini kullanma puanlarinda artig
oldugu, deney grubundaki ebeveynlerin etkilesimli okumaya katilim konusunda ilgili oldugu
gozlenirken, ebeveynlerin etkilesimli okuma sorularini kullanimlarinda farklilagma olmadigi
gdzlenmistir.

Lever ve Sénéchal (2011) aile ile yapilan etkilesimli okumanin; ¢ocuklarin konusma, dykii
kurgulama becerisine etkisini incelemistir. Okul 6ncesi donemde bulunan 5 yasindaki 21 ¢ocugu
etkilesimli okuma uygulamasia, 19 ¢ocugu geleneksel okuma ydntemine dahil etmistir. Ontest-
sontest ile elde edilen verilerin analizleri sonucunda; deney grubundaki ¢ocuklarin; hikaye anlama
ile ilgili anlat1 unsurlarinin, dykiileme yapilarinin arttigini, dil karmasalarinin azaldigini, ifade edici
dil becerilerinin gelistigini gdrmiistiir.

Opel, Ameer ve Aboud (2011) Bagnlades’in kirsal bolgesinde yasayan 153 okul Oncesi
¢ocugun (78 deney grubu, 75 kontrol grubu) ifade edici dil becerilerinin gelisiminde etkilesimli

okumanin etkisini belirlemeyi amaglamistir. Calismada, 170 kelime bulunan zor seviyeli test, 6n
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test ve son test olarak kullanilmistir. Calisma sonunda, deney grubundaki cocuklarin ifade edici dil
becerilerinin gelistigi belirlenmistir.

Plattus (2011) otizmli ¢ocuklarin ifade edici s6z varligini gelistirmede etkilesimli okumanin
etkisini incelemek amacli yaptig1 calismada, basit deneysel yonteme basvurmustur. 5-7 yas
araligindaki 5 otizmli ¢ocugun katildigr calismanin sonunda, ¢ocuklarin s6z varligimin gelistigi
gorilmiistiir.

Urbani (2011) isitme engelli Ogrenciler ile etkilesimli okuma yapan &gretmenlerin
deneyimlerini incelemistir. Caligmada, nitel durum deseninden faydalanmistir. Caligmaya, 6-11
yasindaki 4 6grenci ve 4 6gretmeni katilmigtir. Goriisme ve gozlem ile elde edilen veriler video ile
kayit altina almistir. Uygulamalarin Oncelikle 6gretmenin bilgi eksikliginden, sonrasinda ise
uygulamanin zorlugundan dolayi etkili yapilamadigi tespit edilmistir.

Ariaz (2010) cift dilli ¢cocuklarin kelime bilgisini artirmada, ikinci dil olarak ingilizce
O0grenmede etkilesimli okumanin etkisini incelemistir. Calismaya; 6-7 yas arasinda ana dili
Ispanyolca, ikinci dili Ingilizce olan 3 gocuk ve 2 ebeveynini segmistir. Annelere her oturumu 15
dakika olan etkilesimli okuma egitimi verdikten sonra; aileler 1. okumalarinda geleneksel ispanyol
kitaplarini, 2. okumada geleneksel Ingilizce kitaplarini, 3. okumada ¢ift dilli e-kitap ile etkilesimli
okuma yapmustir. 6 ispanyolca, 7 Ingilizce, 7 cift dilli kitap kullanilan program, 8 oturum
siirmiistiir. Ontest ve sontestte kelime kazamn konusunda gruplar arasinda farklilasma olmadigi,
tiim katilimeilarin Ingilizce kelime ediniminde 6nemli gelisme oldugu sonucuna ulagmustir.

Baker (2010) okul 6ncesi g¢ocuklarin, ebeveynleri ile evde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalarinin etkisini incelemistir. Calismay1 80 okul 6ncesi ¢ocuk, ebeveyn ve 6gretmenleri ile
gerceklestirmistir. Calisma sonunda; yiiksek riskli ¢cocuklar i¢in etkilesimli okumanin daha az etkili
oldugunu tespit etmistir. Cocuklarin ders disinda yaptiklan etkilesimli okuma uygulamalarinin;
ailenin medeni durumuna, sosyal destegine, ev Ogrenme ortamina gore farklilik gosterdigini
belirlemistir. Etkilesimli okumanin ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinde farklilik
gosterdigini; yiiksek gelirli ailelerin ¢ocuklarmin kelime tamima diizeylerinin diisiik oldugu,
kurallara uymayan ve saldirgan ¢ocuklarin dil dlgiitlerinde daha ¢ok gelisme gosterdigini, ailenin
depresif durumunun uygulama ile disiik iliskili oldugunu, aile disiplin tarzi ile uygulamanin
iligkisiz oldugunu tespit etmistir.

Boit (2010) tarafindan Amerika’da okul oncesi cocuklarin dil ve erken okuryazarlik
becerilerinin gelisiminde geleneksel okuma ile etkilesimli okuma uygulamasini karsilagtirmistir.
Calismaya, okul oncesi donemde bulunan 23 6grenci deney grubu (etkilesimli okuma miidahale
grubu ve Ogretmenleri), 23 6grenci ikinci deney grubu (egitimden gegirilen etkilesimli okuma
miidahale grubu) ve 17 6grenci kontrol grubu (geleneksel okuma) olarak secilmistir. Karma
yontem kullanilan ¢aligmanin nitel kisminda goriisme ve gozlemler yapilmistir. Hem nicel hem de

nitel veriler sonunda; etkilesimli okuma ve diizenlenmis etkilesimli okuma uygulamalarinin
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cocuklarin okuryazarlik becerilerinde etkili oldugu; diizenlenmis etkilesimli okuma grubundaki
ogrencilerin hem kelime hem de sozlii dil becerilerinde en basarilt grup oldugu, diizenlenmis
etkilesimli okumanin etkilesimli okumadan daha iistiin oldugu, diizenlenmis etkilesimli okuma
yapan Ogretmenlerin etkilesimli okumanin tekniklerinin her iki teknigini de kullandig1 tespit
edilmistir. Etkilesimli okuma programinin hem 6grencilere hem de 6gretmenlerin kendilerine fayda
sagladig1 fakat diizenlenmis etkilesimli okumada grubunda bulunan 6gretmenlerin uygulamada
daha istekli ve konusmaya daha ¢cok zaman harcadiklari, daha ¢ok soru sorduklar ortaya ¢ikmustir.

Colangelo (2010) riskli okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin alict ve ifade edici dil, okuma,
kelime tanima, Oykiileme becerilerinde etkilesimli okumay1 degerlendirmistir. Caligmaya okul
oncesi donemde bulunan 4-6 yas araliginda bulunan 17 &grenciyi kontrol grubu, 4-7 yas araliginda
bulunan 18 6grenciyi deney grubu olarak se¢mistir. Toplam 4 aylik bir siirede gerceklesen etkinlik,
11 oturum siirmiis ve etkinligin sonunda; yasi kiigiik cocuklarin kelime tanima, okuma ve
okuryazarlik becerilerinin gelismesinde yararli ve oldukca diisiik maliyetli bir etkinlik oldugu
ortaya ¢ikmugtir.

Gear (2010) tarafindan evlerde ebeveynlerle birlikte gerceklestirilen etkilesimli okumanin
cocuklarin fonolojik farkindaliklarina ve erken okumalarina etkisini belirlemek amaciyla yapilan
calismaya, okul 6ncesi donemde bulunan 4-5 yas aralifinda bulunan 6 cocuk ve ebeveyni
katilmistir. Haftada ebeveynlere gore degisim gosteren oturum sayilari (haftada 2-6 kez) 9 hafta
boyunca devam etmistir. Caligma sonunda; ¢ocuklarin hepsinin fonolojik farkindalik ve erken
okuryazarlik becerilerini kazandigi, etkilesimli okumanin, ¢ocuklarin ebeveynleri ile okuma
isteginde olumlu etki yarattig1 tespit edilmistir.

Hermanns (2010) Latin Ingilizce dili 6grenen okul oncesi ogrencilerin Ingilizce ve
Ispanyolca kelime bilgisinin gelisiminde etkilesimli okumanin etkisinin incelemistir. Calismaya 10
Head Start smifinda bulunan 138 dgrenci; sadece Ingilizce bilenlerin oldugu miidahale grubu (4
simf 52 ¢ocuk), Ingilizce ve Ispanyolca bilenlerin oldugu miidahale grubu (4 smif 58 ¢ocuk) ve
Ispanyolca bilenlerin oldugu kontrol grubu (2 smif 28 kisi) katilmistir. Calismaya katilan
dgrencilerin tiimiiniin ana dili ispanyolca’dir. Deney grubundaki 6gretmenler dgrencileri ile 12
hafta boyunca haftada 2 kez kitap okumuslardir (hedefleri haftalik 6 kelime 6gretimi). Calisma
sonunda; her iki deney grubundaki dgrencilerin Ingilizce kelime bilgilerinde kontrol grubuna gore
artis oldugu gozlenmistir. Etkilesimli okumanin okul &ncesi Ingilizce dgrenen cocuklarin kelime
bilgisini arttirdig1, ingilizce ve Ispanyolca bilen deney grubundaki 6grencilerin hem Ingilizce hem
de Ispanyolca kelime bilgilerini artirdig1 fakat sadece Ingilizce bilen deney grubundaki 6grencilerin
kelime bilgilerini daha fazla artirdigi, ¢ocuklarin ana dil gelisimini destekledigi tespit edilmistir.

Huebner ve Payne (2010) tarafindan okul 6ncesi donemde ¢ocugu bulunan ebeveynlere
etkilesimli okuma uygulamasini 6gretmek amaciyla yapilan ¢alismaya, 2-3 yasindaki 78 ¢ocuk ve

ebeveyni katilmistir. 4-8 hafta siiren programin etkisi yari deneysel desen ile belirlenmeye
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calisilmistir. Calisma sonunda, c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinde ebeveynlerin
yardiminin 6nemli rol oynadig1 tespit edilmistir.

Kim (2010) ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde, aileyi c¢ocuguyla
etkilesimli okumaya cesaretlendirmenin 6nemini arastirmigtir. Calismaya 2.5-3.5 yas araliginda
bulunan 52 ¢ocugu deney grubu, 29 cocugu kontrol grubu olarak atamistir. Calismada, 18 6gretmen
tarafindan 81 aileye etkilesimli okuma ile ilgili egitim verilmistir. 6 haftalik ¢aligma sonunda; tiim
gruplarda bulunan c¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelistigi, deney grubundaki
cocuklarin alic1 ve ifade edici dil ile yazi farkindaliklarinin gelistigi goriilmiistiir.

Malani vd. (2010) tarafindan etkilesimli okumanin dil gelisimindeki giiciinii ortaya ¢ikarmak
amach yapilan meta analiz ¢aligmasinda; 1988-2007 yillart arasinda yapilan 16 deneysel calisma
incelenmistir. Etkilesimli okumanin ¢ocuklarin ifade edici ve alici dil becerilerini gelistirdigi, yasi
kiiciik ¢ocuklarin bilyiik ¢ocuklara gore etkilesimli okuma faaliyetlerine daha fazla ilgi gosterdigi
sonucuna ulagmigtir.

Reese vd. (2010) diisiik gelir diizeyine sahip annelerin ¢ocuklarinin sozlii anlatim,
erkenokuryazarlik becerilerinin ve dil becerilerinin gelisiminde etkilesimli okumanin etkisini
arastirmigtir. Calismasinda deneysel desenden faydalanmistir. Beyaz irkli annelerin ¢ocuklarinin
ifade edici kelimeleri daha iyi hatirladigi, ayrintili 6ykiileme yaptiklari sonucuna ulagmustir.

Robb (2010) ekran tabanl etkilesimli kitaplarin 4.5-5.5 yas araligindaki ¢ocuklarin erken
okuryazarlik, hikaye icerigini anlama, hikayeyi basmaklandirma, oykiileyici metinleri tek basina
hatirlama becerisini incelemistir. Calismaya 96 cocugu dahil etmistir. Interaktif kitaplari
ebeveynleriyle 23 cocuk, interaktif kitaplar1 tek basina 21 cocuk, interaktif olmayan kitaplar
ebeveynleriyle 22 ¢ocuk ve yazili kitaplar1 ebeveynleri ile 24 ¢ocuk okumustur. Calisma sonunda;
ebeveynle etkilesimli okuma tiplerinin ve sayisimn okuma gruplarinda farklilik gosterdigi fakat
bireysel kitap okuyan c¢ocuklarin hikayeyi anlamada yetersiz kaldiklar1 goriilmistir. Hem
ebeveynle kitap okuyanlarin hem de interaktif kitaplari ebeveynle okumanin hikayeyi anlamada
daha basarili oldugu tespit edilmistir. Hikayeyi anlamada interaktif kitaplar1 6grencilerin yalniz ya
da ebeveynleri ile okumalar1 arasinda fark bulunamamustir. Ekrandan okuma ile basili kitaptan
okumanimn hikayeyi anlama, basamaklandirma ve tekrar anlatmada farklilik yaratmadigi
gOrilmustiir.

Tsybina (2010) ifade edici s6z varligi gecikmis ¢ift dilli okul dncesi ¢ocuklarda etkilesimli
okumanin uygulanabilirligini incelemek amagli yaptigi c¢alismada, deneysel desenden
yararlanmistir. Caligmanin deney grubuna 2-4 yas araligindaki ifade edici dili gecikmis 6 g¢ocuk
almmis ve 6 haftalik uygulama yapilmistir. Calisma sonunda, deney grubundaki 6grencilerin her iki
dildeki hedef kelimeleri kontrol grubuna gdre daha iyi derecede Ogrendigi ortaya cikmustir.

Anneleri ise etkilesimli okumanin énemli bir yaklasim oldugunu ifade etmistir.
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Tsybina ve Eriks-Brophy (2010) ifade edici dil becerisi gecikmis iki dilli (Ispanyolca ve
Ingilizce) 22-41 aylik okul oncesi oOgrencilerde etkilesimli okumanin uygulanabilirligini
belirlemeyi amaclamistir. Calismaya 42 okul dncesi 6grencisini se¢mistir. Ispanyolca ve Ingilizce
dillerinde hedef kelimelere ulasmak amaciyla aile destekli iletisim becerileri envanteri verileri
toplamistir. Verilerin analizi sonucunda; deney grubu ogrencilerinin her iki dilde hedeflenen
kelimeden fazlasin1 6grendigini, kelime liretmede daha basarili oldugunu goérmiistiir. Aileleri ise
etkilesimli okumanin kelime 6grenmede etkili oldugunu ifade etmistir.

Mincic (2009) okul oncesi gocuklarin s6z varliginda ve sosyo duygusal becerilerini
artirmada etkilesimli okumanin etkisini incelemistir. Calisma grubuna 27 6gretmen (14 deney 13
kontrol) ve 114 (deney 49, kontrol 65) 3-5 yas araligindaki &grenciyi belirlemistir. Calisma
sonunda; deney grubundaki Ogrencilerin s6z varliginin arttifi, hikaye okumaya daha istekli
katildig1, cocuklarin duygusal tartigmalarinda &gretmen becerilerinin etkili oldugu sonucuna
ulagmistir. Cocuklarin séz varliginda, duygu bilgisinde ve ireticiliklerinde etkilesimli okumanin
etkili oldugu, sosyo duygusal gelisimlerinde de faydali ve etkili oldugu tespit edilmistir.

Roselli (2009) okul dncesi dgretmenlerinin etkilesimli okuma yaparkenki igbirliklerini ve
etkilesimli okumay1 kullanma g¢abalarinin mesleki gelisimlerine katkisini arastirmigtir. Calismaya 4
okul 6ncesi 6gretmenini dahil etmistir. Calismada 6gretmenlere iki kez mentorlitk yapmus, 2 kez de
mentorliik bittikten sonra gozlemlemistir. Nicel ve nitel gozlemler sonunda; 4 6gretmenin de erken
okuryazarlik uygulamalarini1 degistirdigi, kocluk yaparken daha cok etkilesimli okuma sorulart
kullandiklar1 ve ¢ocuklarin konugmalarina daha ¢ok firsat tanidiklar1 goriilmiistiir. Bunun yaninda
kogluktan 6nce Ogretmenlerin etkilesimli okuma sorularimi1 daha az kullandiklar1 ve gocuklarin
konusmalarina daha az vakit verdigi ortaya ¢ikmaistir.

Tsai (2009) tarafindan Tayvan’daki isitme engelli ¢ocuklarin dil kazaniminda etkilesimli
okumanin etkisini incelemek amaciyla yapilan ¢aligmada, basit deneysel desenden faydalanilmistir.
Toplam 4 smiftaki 16 gocugun (3-6 yas) ve 6gretmenlerinin katildigi uygulama 8 hafta stirmiistiir.
Etkilesimli okumanin ¢ocularin alic1 dil s6z varliginda pozitif etki yarattig1 goriiliirken, ¢ok dnemli
degisiklik yaratmadigr gorilmiistiir. Cocuklarin sozlii dil ifade becerilerinde ise onemli artig
oldugu, dinledigini anlama ve s6z dizimi becerilerinin ilerleme siirecinde 6nemli etki yarattig:
ortaya cikmistir. Ebeveynlerin ve Ogretmenlerin de etkilesimli okuma miidahalesinde yiiksek
derecede olumlu tutuma sahip oldugu goriilmiistiir.

Udaka (2009) besinci sinif Ogrencilerinin ¢apraz yas akran rehberligi ile okul Oncesi
¢ocuklarla yaptiklar etkilesimli okuma uygulamalarinin; okul 6ncesi ¢gocuklarin alici ve ifade edici
dil becerilerine yansimasini, 5. sinif dgrencilerinin okuma tutumlarindaki gelismeyi incelemistir.
Karma yontemden yararlanilan ¢alismanin nicel kisminda deneysel yontem, nitel kisminda ise
gorlisme teknigi ile veri toplanmistir. 18 5. sif (9-11yas) ile 28 okul 6ncesi 0grencisi (4-5

yasindaki 15 6grenci deney, 13 6grenci kontrol grubunu olusturmustur) ile yiiriitiilen ¢alismada, 5.
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siif 6grencilerine rehberlik yapmalari i¢in etkilesimli okuma egitimi verilmistir. Haftada 3 kez, her
oturumu 30 dk. siiren 8 haftalik calismanin sonunda; deney grubundaki 6grencilerin hem alict dil
hem de ifade edici dil becerilerinde kontrol grubu 6grencilerine gore olumlu degisiklik oldugu,
etkilesimli okumanin 5. simif Ogrencilerinin hem eglenceli okuma hem de genel okuma
tutumlarinda pozitif etki yarattigit ve 5. smif 6grencilerinin etkilesimli okuma deneyiminin
kendilerinde pozitif etki biraktig1 ortaya ¢ikmustir.

Briesch vd. (2008), etkilesimli okuma konusunda ticari video egitim programlari alan
bakicilar, videolar1 izledikten sonra bakmakla sorumlu olduklar1 6 okul oncesi ¢agi cocuk ile
etkilesimli okuma ger¢eklestirmistir. Videolu etkilesimli okuma programinin bakicilarda;
hatirlama, tekrar etme ve genisletme sorularini iyi kullanmalarim destekledigi, bakicilarin en fazla
wh. ve degerlendirme sorularini kullanmalarini sagladigi ortaya ¢ikmustir.

Chow, McBride-Chang, Cheung ve Chow (2008) Cin’de okul dncesi donemde bulunan 4-6
yas arasindaki 148 ogrencinin dil ve okuryazarlik becerisinde etkilesimli ve paylasmali kitap
okumanin etkisini incelemistir. Caligmada ailelere evde egitim verilmis ve 12 haftalik etkilesimli
okuma programi yiiriitmeleri istenmistir. Dort gruplu deneysel ¢alismanin sonunda; etkilesimli
okuma yapan deney grubundaki ¢ocuklarin kelime bilgisinin, etkilesimli okuma ve morfolojik
egitim grubundaki ¢ocuklarin yazi tanima ve morfolojik farkindalik bilgilerinin arttigi, her iki
grupta ise okuma ilgisinin arttig1 ortaya ¢ikmustir.

Duran (2008) tarafindan etkilesimli okuma sirasinda Ingilizce veya anadilleri ispanyolca’y1
kullanirken sozlii iletisimlerini analiz etmek istemistir. Calismaya Ingilizce konusan ve Ispanyolca
konusan ogretmenler ile birlikte 4-5 yas araliginda bulunan 4 O6grenciyi seg¢mistir. Calisma
sonunda; ingilizce konusan 6gretmenlerin daha cok okuryazarlik stratejileri kullandig1 gériilmiistiir.
Her cocuk ve yetiskin arasinda gerceklesen etkilesimli okuma sirasinda sozli iletisimin niteligi dort
katihmcida da dikkate deger farklilik gdsterdigi, cevap kalitesinde Ingilizce konusanlarin (%32),
Ispanyolca konusanlardan (%26) daha iyi oldugu gériilmiistiir.

Gladwin ve Stepp-Greany (2008) tarafindan 6gretmen destekli etkilesimli okumanin,
gelencksel Ogretim modeline gore okudugunu anlamada etkisini belirlemek amagli yapilan
calismaya, 52 Ogrenci (27 kontrol, 25 deney grubu) dahil edilmistir. Deneysel desenden
faydalanilan ¢alisma sonunda; 6gretmen destekli etkilesimli okumanin okudugunu anlamada etkili
bir yontem oldugu belirlenmistir.

Lever (2008) okul o6ncesi ¢ocuklarin hikaye anlatma becerilerini gelistirmek amaciyla
yiirittiigli 2 gruplu deneysel ¢alisma 8 hafta stirmiistiir. Diislik sosyo ekonomik diizeye sahip 40
okul 6ncesi ¢ocugun (21 deney grubu, 19 kontrol grubu) katildigi ¢alismanin sonunda; yapi ve
baglam bakimindan deney grubundaki Ggrencilerin son test puanlari lehine anlamli farklilik

cikmistir. Dil karmagikligi ve uyumda gruplar arasi anlamli farklilik ¢ikmasa da genel anlamda
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etkilesimli okumanin diisiik gelirli ailelerin ¢ocuklarmin sozli dil gelisimlerini artirdig
gbzlenmistir.

Mol vd. (2008) tarafindan ebeveyn- ¢ocuk etkilesimli okumanin katma degerini belirlemek
amacl yapilan meta-analiz calismasinda 16 c¢alisma incelenmistir. Calismalardan; anne g¢ocuk
arasindaki iletisimde etkilesimli okumanin etkili oldugu, etkilesimli okumanin 2-6 yas ¢ocuk ve
ebeveynleri arasinda daha ¢ok gerceklestigi, biiyiik ¢ocuklarda kiiciikler kadar etkili olmadigi,
etkilesimli okuma esnasinda diisiik egitim diizeyindeki ailelerin ¢ocuklart ile daha az etkilesim
kurdugu, dil ve okuryazarlik agisindan riskli ¢ocuklarin etkilesimli okumadan daha az yararlandig,
etkilesimli okumada okuryazarliga tesvik edici uyaricilar kullanilabilecegi elde edilmistir.

Domack (2005) okul 6ncesi donemde bulunan 6grencilerin erken okuryazarlik becerilerini
gelistirmede etkilesimli okumanin etkisini belirlemek amagli yaptigi ¢alismaya; 4 yasindaki 17
okul oncesi 6grencisini (7’si kontrol grubu ve 10’u deney grubu) dahil etmistir. Caligma sonunda;
etkilesimli okumanin, okuryazarligin baslamasinda Onemli gelisme gosteremese de g¢ocuklarin
okuma siirecini kolaylastirdig1 tespit edilmistir.

Fung vd. (2005) tarafindan Hong Kong’taki isitme engelli ¢ocuklarin kelime bilgisini
artirmada etkilesimli okumanin 6nemini belirlemek i¢in yapilan ¢calismaya, 28 6grenci (17 deney
grubu, 11 kontrol grubu) katilmistir. Nicel arastirma yaklasiminin deneysel deseninden
faydalanilan ¢alismanin sonunda; isitme engelli 6grencilerin etkilesimli okuma sayesinde aileleri
ile giiclii iletisim kurdugu ve isitme engelli cocuklarin s6z varliginin arttig1 ortaya ¢ikmistir.

Davis (2004) okul oncesi 6grencilerin genel gelisiminde ve erkenokuryazarlik becerilerini
kolaylastirmada etkilesimli okumanin etkisini belirlemek amach yiiriittiigli basit deneysel (Ontest-
sontest) calismaya, 4-6 yas araliginda bulunan 8 O6grenciyi calisma grubu olarak belirlemistir.
Uygulama 5 hafta siirmiistiir. Uygulamanin sonunda; ¢ocuklarin erken okuryazarlik puanlarmin
arttig1, ebeveyn-cocuk etkilesiminde artis yasandigi, ebeveyn ve cocuklarin sorulara verdikleri
cevaplarda artis oldugu ortaya c¢ikmistir. Ebeveynlere verilen egitimin ebeveynlerin etkilesimli
okuma davraniglarini artirdigi, ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte okuma stillerini degistirdigi
goriilmustiir. Cocuklarin fonolojik farkindalik diizeylerinde, ses ve yazi siirecini anlamalarinda artig
olmasina ragmen alic1 dil, konusma ve sozlii dil puanlar1 arasinda farklilagma olmadigi ortaya
cikmustir,

Chow ve McBride-Chang (2003) tarafindan Hong kong’taki okul Oncesi ¢ocuklarin
okuryazarlik ve dil gelisimlerinde etkilesimli okumanin etkisini incelemek amaciyla yapilan
calismaya, 3 6grenci grubu (29 deney, 28 kontrol, 29 geleneksel okuma grubu) dahil edilmistir.
Calisma sonunda, ailesi ile etkilesimli okuma yapan deney grubu dgrencilerinin dil ve okuryazarlik
becerilerinin gelistigi goriilmiistiir.

Brickman (2002) Ispanyolca konusan annelerin etkilesimli okuma uygulamalarim

kullanmalarimin etkisini incelemistir. alismada, yart deneysel desenden faydalanmistir. Calismaya;
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4-6 yas arasindaki 17 ¢ocuk ile 16 ebeveynini deney grubu; 17 ¢ocuk ile 15 ebeveynini kontrol
grubu olarak secmistir. 6 hafta boyunca haftada 1 kez yaptig1 etkilesimli okuma calismalarinin
sonunda; ailelerin etkilesimli okuma puanlarinin yiiksek oldugu, anne egitim seviyesinin etkilesimli
okumada farklilik yaratmadigi, hem kontrol hem de deney grubundaki g¢ocuklarin erken
okuryazarlik puanlarinda 6nemli artis oldugu, cocuklarin alici dil kelimeleri arasinda istatistiksel
farklilik yaratmadigi ortaya ¢ikmistir.

Kim ve Hall (2002) tarafindan Koreli 9-10 yasindaki 4 6grencinin etkilesimli kitap okuma
programi ile ikinci dilde iletisim kurma becerilerinin gelisimini incelemek i¢in yaptig1 ¢calismada,
ikinci dil olarak Ingilizce 6grenen &grencilerin uygulama yeterliliginde etkilesimli okumanin
anlamh farklilik yaratti1 sonucuna ulasmistir.

Yurt iginde yapilan etkilesimli okuma caligmalarinin, tamamina yakiminin okul Oncesi
donemde yapildig1 ve galismalarin sonucunda, etkilesimli okumanin 6grencilerin biligsel ve sosyal
becerilerini olumlu anlamda gelistirdigi gorilmektedir. Etkilesimli okumanin basarili olmasinda ise
uygulamanin yapilig bi¢imi, ailenin katilmi ve demografik 6zelliklerinin yaninda okulun
bulundugu bolgenin durumunun 6nemli oldugu gorilmektedir. Yurt diginda yapilan etkilesimli
okuma caligmalarin da genellikle okul O6ncesi donemde bulunan cocuklar ve gelisim geriligi
yasayan cocuklar iizerinde yapildig1 goriilmektedir. Calismalarin sonucunda etkilesimli okumanin
cocuklarin dil becerilerinin gelisiminde etkili oldugu goriilmektedir. Her yas grubu bireyle
yapilabildigi goriilen etkilesimli okuma uygulamalarinin, ¢ocuklarin biligsel becerilerinin yaninda
bireyler arasindaki iletisim ve aile ici iletisim gibi sosyal becerilerini de olumlu etkiledigi
gorlilmektedir. Hem yurt icinde hem de yut disinda yapilan ¢aligmalar birlikte degerlendirildiginde;
etkilesimli okumanin okul 6ncesi donemde bulunan ¢ocuklarla, ilkokul diizeyinde ise ¢ogunlukla
gelisim geriligi yasayan Ogrencilerle yiriitiildiigli goriilmektedir. Calismalarin sonucunda;
etkilesimli okumanin &grencilerin biligsel, duyussal, sosyal ve psikolojik gelisimlerine katki
sagladigi goriilmektedir. Fakat etkilesimli okuma uygulamalarinin bagariya ulasmasinda
ogrencilerin demografik 6zelliklerinin, uygulayicinin etkilesimli okuma konusundaki deneyiminin

6nemli oldugu goriilmektedir.



3. YONTEM
3. 1. Arastirma Modeli/ Arastirma Deseni

Bu arastirmada, ilkokul 2. simif O6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinde etkilesimli okumanin etkisini incelemek amaglanmigtir. Bu amagla, arastirmada
gerek verilerin toplanmasi gerekse analiz edilip yorumlanmasinda nicel ve nitel arastirma
yaklagimlarindan olusan “karma yontem” kullanilmistir. Karma yontem; etrafimizdaki olgu ve
olaylarin ¢ok boyutlu ve karmagsik olmasi sebebiyle kullanilan, nicel ve nitel yaklagimlarla veri
toplama, analiz etmeye ve biitiinlestirmeye firsat veren arastirma modelidir. Bu yontemin gomiild,
acimlayici, g¢esitleme ve agiklayict olmak iizere 4 ¢esit deseni vardir (Cresswell & Plano-Clark
2007; Yildinnm & Simsek, 2013). Arastirmada ise karma yontemin agiklayici deseninden
faydalanilmistir. Aciklayict desende; nicel yontemle verilerin toplanmasinin ardindan, bu verilerin
analizinden yola ¢ikilarak nitel veriler toplamir (Yildinm & Simsek, 2013). Nitel veriler, nicel
arastirma verilerini yorumlarken destekleyici olarak kullanilir (Creswell & Plano-Clark, 2007).
Aragtirmanin nicel kisminda; 2 deney (6gretmen-6grenci arasinda etkilesimli okuma, 6gretmen-
ogrenci-ebeveyn etkilesimli okuma) ve 1 kontrol grubu olmak iizere toplam 3 grupta bulunan
ogrencilerin  (6gretmen-ogrenci geleneksel okuma) okudugunu anlama ve akict okuma
becerilerinde ve ebeveynlerinin de ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlarinda etkilesimli okumanin
etkisini belirlemek amaciyla yar1 deneysel desenden faydalanilmistir. Herhangi bir olay, olgu, kisi
ve obje etkenini inceleyerek degiskenler arasindaki neden-sonug iligkisini ortaya koyabilmesi,
ortaya konulan bu sonucun benzer durumlara genellenebilmesi i¢in yapilan deneysel arastirmalar;
klasik deneysel, yari1 deneysel ve basit deneysel yontemden olusmaktadir. Kontrol grubunun olmast
nedeni ile basit deneysel yontemden farklilagsan yar1 deneysel yontem, gruplarin olusturulmasimin
rasgele yapilmamasi sebebi ile klasik deneysel yontemden farklilagsmaktadir (Ekiz, 2009; Can,
2017; Calik, 2013; Plano-Clark & Creswell, 2015). Ayrica yar1 deneysel desen; okullardaki mevcut
diizeni bozmamasi, uygulamalar1 kolaylastirict olmasi sayesinde daha g¢ok tercih edilmektedir
(Cepni, 2010). Bu baglamda 2 deney ve 1 kontrol grubunu olusturan arastirmadaki Ogrenciler,
siniflarin okula ilk kayit olduklari zaman belirlenmis olmasindan dolayi, arastirma i¢in rasgele
farkli siniflara yerlestirilmemistir. Bu nedenle arastirmanin nicel kisminda yar1 deneysel
yontemden yararlanilmistir.

Arastirmanin nitel kisminda ise 6grenci ve ebeveynlerinin etkilesimli okuma uygulamalari
ile ilgili duygu ve disiincelerini belirlemek amaciyla durum desenine basvurulmustur. Durum
deseni nitel ve nicel yaklagimla yapilabilmektedir. Daha ¢ok nitel ¢alismalarda yaygin olarak
kullanilmaktadir. Nitel durum g¢alismasinda; bir durumla ilgili etkenler (bireyler, ortam, siiregler,

olaylar vb.) biitiinciil olarak incelenir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil
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etkilendikleri lizerine yogunlasir. Bu nedenle birden fazla veri toplama yontemi kullanilarak veri
cesitliligine ulagilmaya calisilir (Yildinnm & Simsek, 2013). Arastirmada da etkilesimli okuma ile
ilgili 6grenci ve ebeveynlerinin deneyimlerinin, goriislerinin alinacak olmasi, kontrol grubundaki
geleneksel okuma yonteminin gozlenecek olmasi nedeni ile durum desenine basvurulmustur.
Aragtirmanin giivenirligini artirmak amaciyla yapilan arasgtirmanin nitel kismi, nicel kisimda elde

edilen verileri destekler niteliktedir.

3. 2. Arastirma Grubu/Evren ve Orneklem/Katihmcilar

Bu ¢alismaya katilan Ilkokul 2. simf dgrencileri, énceden olusturulmus gruplar (ilkokul 1.
sinifta olusturulmus 6 sinif) igerisinden 2 deney ve 1 kontrol grubu olacak sekilde rasgele
olusturulmugtur.  Rasgele oOrnekleme; evrenden arastirmaya katilimcilarin rasgele yontemle
secildigi 6rnekleme tiiriidiir (Ekiz, 2009). Bu tiiriin se¢ilmesinin sebebi Trabzon ili Macka ilgesi bir
ilkokulda 6 subeden olusan 2. sinif 6grencilerinden 3’iiniin aragtirmaya dahil edilmesinde esit sansa
sahip olmasidir. Arastirmadaki 6grencilerin olusturdugu 3 gruptan 2’sinin deney grubu olacak
olmasi, bu aragtirmaya katilacak olan ebeveynlerin belirlenmesinde 6n kosul olmustur. Yani deney
gruplarindan yalnizca 1 tanesindeki Ogrencilerin ebeveynleri etkilesimli okuma uygulamasina
katilmistir. Bundan dolay1 arastirmaya katilacak ebeveynler, uygun durum orneklemesi yoluyla
secilmistir. Bu calismanin arastirma grubunu ilkokul 2. smif ogrencileri ve ebeveynleri
olusturmaktadir. ilkokulda &grencilere kazandirilmasi hedeflenen Tiirkce dersi Ogrenme
alanlarindan biri olan okuma alaninin temel amaci olan okudugunu anlama ve bu becerinin
kazanilmasi i¢in gereken akici okuma becerisini kazanmalarina yardimci olmak i¢in ilkokul 2. sinif

ogrencileri lizerinde yapilmasi planlanmistir.

3.2. 1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilere Ait Bilgiler

Arastirmanin bu boliimiinde; nicel kisimda yer alan deney gruplarindaki ve kontrol
grubundaki 6grencilere ait bilgilere yer verilmistir.

Kontrol grubundaki ve deney gruplarindaki 6grencilerin yarisina yakini erkeklerden (birinci
deney grubu: %216,66, ikinci deney grubu: %13,33, kontrol grubu: %210), yarisindan fazlasi
kizlardan olusmaktadir (BDG: %16,66, IDG: %20 ve KG: %23,33). Ogrencilerin dértte iiciine
yakinmin evinde kitaplik bulunmaktadir (BDG: %26,66, IDG: %23, KG: %23) ve dgrencilerin
dortte {igiinden fazlas1 diizenli olarak kitap okumaktadir (BDG: %30, IDG: %20, KG: %30).
BDG’deki &grencilerin %40°1, IDG’deki ogrencilerin %30’u kitap okumaktan hoslanirken,
KG’deki ogrencilerin %10’u kitap okumaktan hoslanmaktadir. Tiim gruplardaki &grencilerin
yarisindan fazlasi kitap okumay1 bos zamani degerlendirmek amagli yapmaktadir (BDG: %70,

IDG: %70, KG: %60).
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Tablo 1. Ogrencilerin Okudugunu Anlama, Akict Okuma On Testlerinden Elde Edilen
Puanlarinin Simf Degiskenlerine Gore Incelenmesi

Durum Degiskenler n Sira Ortalamasit sd X2 p
Okudugunu Bilgilendirici 1. Deney grubu 10 14,30
Anlama Metin 2. deney Grubu 10 13,20 2 2,483 ,29
Kontrol 10 19,00
Oykiileyici 1. Deney grubu 10 1850
Metin 2. deney Grubu 10 1550 2 2,340 31
Kontrol 10 12,50
Akict Okuma Hiz ve Hatasizlik 1. Deney grubu 10 15,85
2. deney Grubu 10 18,70 2 2,972 23
Kontrol grubu 10 1195
Prozodi 1. Deney grubu 10 13,55
2. deney Grubu 10 2345 2 13,327 ,00°
Kontrol 10 9,50
<,05

Tablo 1°’de yer alan Kruskal Wallis Analizi sonuglar1 gézden gecirildiginde; c¢alisma
grubunda yer alan 6grencilerin akici okumanin prozodi boyutunda 6n testte elde edilen puanlarinin
siif degiskenine gore istatiksel olarak anlamli farklilik gostermesine ragmen (p<,05), akici
okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu, hem bilgilendirici hem de &ykiileyici metin okudugunu
anlama 6n test puanlarinin gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik olusturmadigi (p>,05)

tespit edilmistir.

3. 2. 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Ebeveynlere Ait Bilgiler

Aragtirmanin bu boliimiinde; ebeveyn-cocuk okuma tutumu 6lg¢egini dolduran deney ve
kontrol grubundaki 6grenci ebeveynlerine ait demografik bilgilere yer verilmistir.

Ebeveyn-¢cocuk okuma tutumu 6lgegini dolduran ebeveynlerin cinsiyetleri incelendiginde;
birinci deney grubundaki ebeveynlerin tamami, ikinci deney ve kontrol grubundaki ebeveynlerin
yarisindan fazlasi kadindir. Tiim gruplardaki 6grenci ebeveynlerinin yarisindan fazlasi diizenli
olarak kitap okumaktadir (BDG: %30, IDG: %16,66, KG: %16,66). Hatta bu 0Ogrenci
ebeveynlerinin dortte tiglinden fazlasi, ¢ocuklariyla birlikte kitap okumaktadir (BDG: %33,33,
IDG: %23,33, KG: %30).

Etkilesimli okuma uygulamasina katilan BDG’deki 6grenci ebeveynlerine ait demografik

bilgiler Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Etkilesimli Okuma Uygulamalarina Katilan Ebeveyn (Anne) Bilgileri

Cinsiyet Egitim Meslek Gelir Ziyaret siklig1
K Onlisans Calismiyor Orta Ayda 1 kez
K Ilkokul Calismiyor Orta Ayda 1 kez
K Lise Calismiyor Orta Ayda 1 kez
K Ilkokul Isci Orta Ayda 1 kez
K Onlisans Isci Orta Ayda 1 kez
K Onlisans Calismryor Orta Ayda 1 kez
K Lise Calismiyor Orta Ayda 1 kez
K Lise Calismiyor Orta Her zaman
K Lise Calismiyor Orta Ayda 1 kez
K Lise Calismiyor Orta Ayda 1 kez

Birinci deney grubu ile etkilesimli okuma uygulamalarina katilan ebeveynlerin tamaminin
kadin oldugu ve ¢ogunun lise mezunu oldugu goriilmektedir. Tamamu orta gelirli olan ebeveynlerin
cogunun ¢alismadigi (8) goriilmektedir. Ebeveynlerin egitim durumlari incelendiginde ise 5’inin

lise, 3’iiniin 6n lisans mezunu oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. Ebeveynlerin Cocuklari ile Birlikte Okuma Tutumlart On Testinden Elde Edilen
Puanlarinin Simf Degiskenlerine Gore Incelenmesi

Durum Degiskenler n  Sira sd X2 p
Ortalamasi
Ebeveynlerin 1. Deney grubu 10 21,25
Cocuklart ile 2. Deney Grubu 10 13,20
- 2 6,498 04

Birlikte Okuma Kontrol Grubu 10 12,05

Tutumlart

P<,05

Tablo 3’teki Kruskal Wallis Analizi sonuglarmma gore, calisma grubunda yer alan
ebeveynlerin ¢ocuklar1 ile birlikte okuma tutumlar1 6n testlerinden elde edilen puanlarin simf

degiskenine gore istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05).

3. 2. 3. Yan1 Yapilandirilmis Gériisme Yapilan Ogrencilere Ait Bilgiler

Ilkokul 2. smf &grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama becerisinde etkisini

incelemek amagli yapilan ¢alismada, etkilesimli okuma uygulamalarina 6gretmen ve aileleri ile
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birlikte katilan birinci deney grubundan ve dgretmen rehberliginde katilan ikinci deney grubundan
rastgele segilen 12 dgrenci ile yari yapilandirilmis goriismeler yapilmustir. Ogrencilere ait

demografik bilgiler Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Etkilesimli Okuma Hakkinda Gériisme Yapilan Ogrencilere Ait Bilgiler

Ogrenci Cinsi-  Anne Egitim Baba Egitim  Anne Meslek  Baba Okumayr ~ Okuma
yet Meslek Sevme Siklig1
BDG1 E On lisans Lise Calismiyor Serbest Evet Hergiin
Meslek
BDG2 K Ilkokul Tlkokul Caligmiyor Isci Evet Hergiin
BDG3 K Lise Ortaokul Calismiyor Isci Evet Hergiin
BDG5 E On lisans Lisans Isci Isci Evet Hergiin
BDG6 E On lisans Lisans Calismiyor Memur Evet Hergiin
BDG8 E Lise Lise Calismiyor Memur Evet Hergiin
IDG1 K Lise Lise Calismiyor Memur Evet Hergiin
IDG2 K Ortaokul Lisans Calismryor Isci Evet Hergiin
IDG4 K Lisans On lisans Isci Isci Evet Hergiin
IDG6 E Lisans On lisans Memur isci Evet Hergiin
IDG7 E Lise Lise Caligmiyor Calismiyor  Evet Hergiin
IDG9 K Ilkokul Ilkokul Calismryor Calismiyor  Evet Hergiin

Yari yapilandirilmis gériisme yapilan 12 dgrencinin (6 BDG, 6 IDG) 7’si kiz, 5°i erkektir.
Ogrencilerin annelerinin 4’iiniin lise, 3’niin 6n lisans, 2’sinin lisans mezunu; babalarinin 4’iiniin
lise, 3’iiniin lisans, 2’sinin On lisans mezunu oldugu goriilmektedir.  Annesi g¢aligsmayan
ogrencilerin babalarmin 6’s1 isci, 3’ii devlet memuru olarak galismaktadir. Ogrencilerin hepsinin

okumay1 sevdigi ve hergiin diizenli olarak kitap okuduklar1 gériilmektedir.

3. 2. 4. Yan1 Yapilandirilmis Goriisme Yapilan Ebeveynlere Ait Bilgiler

Etkilesimli okuma uygulamalarina katilan birinci deney grubundaki 10 ebeveyn arasindan
rastgele secilen 6 ebeveyn ile etkilesimli okuma hakkinda yar1 yapilandirilmis goriismeler
yapilmistir. Gorlisme yapilan ebeveynlere ait bilgiler asagidaki tabloda gosterilmistir. (Bknz. Tablo
5).
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Tablo 5. Etkilesimli Okuma Uygulamalarina Katilan Ebeveynlerden (Anne) Goriisme
Yapilanlarina Ait Bilgiler

Ebeveyn  Cinsiyet Egitim Meslek Gelir Okuma Durumu
BDGE1 K Onlisans Calismiyor. Orta Ara sira
BDGE5 K Onlisans Isci Orta Ara sira
BDGEG6 K Onlisans Calismyor. Orta Ara sira
BDGE7 K Lise Calismyor. Orta Ara sira
BDGES K Lise Calismyor. Orta Ara sira
BDGE9 K Lise Calismyor. Orta Bazen

Etkilesimli okuma uygulamalarina katilan ebeveynlerden yari yapilandirilmig goriisme
yapilanlarin hepsinin kadin oldugu goriilmektedir. Goriisme yapilan ebeveynlerin yarisinin 6n
lisans, diger yarisinin lise mezunu oldugu ve tamamina yakininin ¢alismadigi goriilmektedir. Orta
gelirli oldugu goriilen ebeveynlerin ¢ogunun ara sira okudugu goriilmektedir. Bu baglamda

ebeveynlerin kitap okumaya yeteri kadar zaman ayirmadigi diistiniilebilir.

3. 3. Verilerin Toplanmasi

Bu boliimde aragtirmada kullanilan veri toplama araci, veri toplama siirecinde yapilan

islemler ve verilerin analizinin nasil yapildig1 anlatilmaktadir.

3.3. 1. Veri Toplama Araclar

flkokul 2. smif &grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinde ve
ebeveynlerinin ¢ocuklariyla okuma tutumlarinda etkilesimli okumanin etkisini belirlemeye

yardimc1 olacak olan nicel veri toplama araglari ile nitel veri toplama araglarina yer verilecektir.

3.3. 1. 1. Nicel Veri Toplama Araclar

Aragtirmanin bu bdliimiinde, nicel verileri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan

gelistirilen “0gretmen akict okuma o6lcegi”, “ebeveyn-¢ocuk okuma tutum o6lgegi”, “bilgilendirici

metin okudugunu anlama testi” ve “Oykiileyici metin okudugunu anlama testi” yer almaktadir.

3.3.1.1. 1. Ogrenci Akict Okuma Olcegi (Ogretmen Tarafindan Doldurulan)

Ogrencilerin akict okumalarimi belirlemek igin dlgek gelistirilirken Bozdogan (2009) ile
Bozdogan ve Oztiirk’iin (2008) asamalari izlenmistir.
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Madde havuzunun Uzman goriisiiniin On d
olusturulmasi alinmast n deneme
Nihai 6l¢egin Giivenirlik Gegerlik hesaplamast
olusturulmasi hesaplamasi

Sekil 5. Ogrenci akic1 okuma dlgeginin gelistirme asamalari

Olgek hazirlanirken madde havuzu olusturmak icin oncelikle literatiirde akici okuma ile ilgili
gelistirilen 6lgekler (Gonzalez-Trujillo ve digerleri, 2014), ilkokul 6grencileri ile yiiriitiilen akici
okuma ¢alismalar1 ve Tiirkge Ogretim Programi akici okuma kazanimlari incelenmis ve literatiirde
hiz, hatasizlik ve prozodi alt boyutlarindan olusan akici okuma ile ilgili 40 maddelik madde havuzu
olugturulmusgtur. Taslak olarak hazirlanan 0&lgek ilkokuma yazma alanindaki 3, Olgme
degerlendirme alanindaki 1 ve birgok Ol¢ek gelistirme calismasi yapmis 1 uzman olmak {izere 5
uzmana gonderilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda maddelerdeki ifade bozukluklar diizeltilen
ve “Okuma konusundaki yeterliligi okuma hizini etkiler.” maddesi ¢ikarilan taslak olgek On
denemeye hazir hale gelmistir. On deneme asamasinda 5 smif Ogretmeninden tiim siniftaki
ogrencileri i¢in tek tek doldurmasi istenen 4°lii likert 6l¢ek “Higbir zaman (1), nadiren (2),
genellikle (3) ve her zaman (4)” Ogretmenler tarafindan uygun bulunmustur. Olgek bu haliyle
Ogretmenlerin her 6grencisi i¢in daha rahat doldurabilmesi adina internet ortamina aktarilmstir.
Trabzon ilinde ¢aligmakta olan ve 2., 3. ve 4. sinif okutmakta olan 28 simif dgretmenine sosyal
medya araciligi ile gonderilmistir ve 6gretmenler siniflarindaki tiim 6grenciler icin tek tek olgegi
doldurmustur. Olgegin gegerlik hesaplamasi asamasinda ise agimlayici faktdr analizi yapilmistir.
Aymi degiskenleri ya da yapiyr bir araya getirerek O6lgmeyi az sayida faktor ile acgiklamayi
amaglayan faktor analizinde KMO katsayisinin 0.60 ‘dan bilyiikk olmasma ve Bartlett’s testinin
anlamli (p<.05) olmas1 gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002; Field, 2009; Otrar, Giilten & Ozkan,
2012). Arastirmada ise bu degerlerin KMO= .973; Bartlett testi degeri x*=7544.337; sd=276
(p=.00) oldugu ortaya ¢ikmustir. Gegerlik i¢in agiklanan toplam varyans da asagidaki tabloda

verilmistir.
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Tablo 6. Ogrenci Akici Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Agiklanan Toplam Varyans

F. Yiklerinin Dondiiriilmiis

Baslangic Oz Degerleri Toplam Faktor Yiikleri Toplamlart

Bilesen Top Vary% Kiim % Top Vary% Kiim % Top Vary% Kiim%
1 17,872 74,465 74,465 17,872 74,465 74,465 9,741 40,589 40,589
2 1,533 6,389 80,854 1,533 6,389 80,854 9,664 40,265 80,854
3 ,686 2,859 83,713

4 ,381 1,588 85,301

5 ,368 1,535 86,836

6 ,331 1,379 88,215

7 ,288 1,199 89,414

8 ,281 1,173 90,586

9 ,252 1,052 91,638

10 ,227 ,946 92,584

11 ,201 ,837 93,421

12 174 ,726 94,147

13 ,166 ,693 94,839

14 ,163 ,678 95,518

15 ,147 ,615 96,132

16 ,142 ,593 96,725

17 ,138 ,576 97,301

18 121 ,504 97,805

19 114 ATT7 98,282

20 ,109 ,453 98,735

21 ,099 414 99,149

22 ,079 ,327 99,477

23 ,073 ,304 99,781

24 ,053 ,219 100,000

Iki faktorden olustugu gériilen dlgegin birinci alt boyutu hiz ve hatasizlik toplam varyansin
%40,589’unu, ikinci alt boyutu prozodinin %40,265’ini olusturdugu; bu iki faktoriin de 6lgegin
toplam varyansinin %80,854 tinii olusturdugu goriilmektedir. Toplam varyansin en az % 40 olmasi
Olgegin faktor yapisinin giiglii oldugunun gostergesidir (Tavsancil, 2002). Bu baglamda 6grenci
akict okuma 6lgeginin (6gretmen tarafindan) faktor yapisinin giiclii oldugu goriilmektedir.

Faktor yiklerinin, igleme alimmasi igin Varimax rotasyonunda 0.30 faktor yiikiine, birden
fazla faktorde verdigi yiiksek degerin farkinin ise 0,10°dan biiyiik olmasi1 gerekmektedir. Yoksa
binisik madde olacagi i¢in 6l¢ekten ¢ikarilmasi gerekmektedir (Akdag, 2011; Comrey & Lee, 1992;
Dede & Yaman, 2008; Field, 2002). Bununla ilgili yapilan islem sonuglar1 Tablo 7’°de

gosterilmistir.
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Matrisi
Maddeler Faktér 1  Faktor 2
1. 25 Metni tekrar okudugunda okumay1 daha kisa siirede tamamlar. ,902
2. 11  Okuyacagi metni satir atlamadan dikkatli bir sekilde okur. ,854
3. 33 Metni piiriizsiiz bir sekilde akict okur. , 791
4, 29  Yeni karsilastig1 kelimeleri diizeltme ve geri donme hissi yasamadan  ,776
dogru sekilde okur.
5. 22  Metni en az ikinci kez okumasi ilk kez okumasindan daha hizlidir. 770
6. 35 Metni kendine giivenerek okudugu i¢in hatasiz ya da az hatali okur. ,762
7. 28  Kelimeleri kekelemeden tek seferde okur. ,755
8. 32 Daha once karsilasmadig kelimeyi okurken tahmin yetenegini ,751
kullanir.
9. 39 Bir dakikada okumasi gereken kelime kadarimi (2. Smif 80. 3. Simif 741
90. 4. Sinif 100) okur.
10. 31  Kelimeleri hecelemeden tek seferde okur. ,738
11. 8 Metni arkadaglari ile seslendirdiklerinde (koro okuma) daha az hata , 7135
yapar.
12. 5 Metni tekrar okudugunda daha az hata yapar. 124
13. 26 Uzun kelimeleri (harf sayisi fazla) hatasiz okur. , 706
14. 6 Noktalama isaretlerine gore ses tonunu ayarlar. ,834
15. 18 Seslendirmesi gereken kelimelerin (6rnegin; yeteeeeer!) siiresini ,831
ayarlar.
16. 24 Metnin akisina bagl kalarak sesini yiikseltip algaltir. ,814
17. 15  Okurken sesinin tonunu nerede degistirecegini bilir. ,802
18. 12 Okurken nefesini dogru kullanir. 797
19. 21  Metindeki ciimlelerde vurgulamasi gereken kelimeleri uygun sekilde 7194
vurgular.
20. 38 Metni sadece hiza odaklanmadan anlayacagi hizda okur. ,7192
21. 3 Okurken noktalama isaretlerine dikkat eder. ,788
22. 27  Ses tonunu, metindeki noktalama isaretlerine uygun sekilde yiikseltip 178
algaltir.
23. 30 Opykiileyici metinlerde ses tonunu karakterin heyecan, iiziintii, korku ,761
gibi ruh héllerini yansitacak sekilde ayarlar.
24. 9 Okurken nerede duraklayacagini bilir. ,713
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Tablo 7 incelendiginde iki boyutlu 6lgegin maddelerinin faktor yiiklerinin ,706 ile ,902

arasinda yer aldig1 gériilmektedir. Maddelerin hangi boyutta oldugu Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Analiz Sonucu Olusan
Faktorler ve Yiik Alan Maddeler

Faktorler Madde sayisi Maddeler
Hiz ve Hatasizlik 13 madde 5.8.11.22. 25. 26. 28. 29. 31. 32. 33. 35. 39
Prozodi 11 madde 3.6.9.12.15.18. 21. 24. 27. 30. 38

Olgegin hiz ve hatasizlik alt boyutunda 13 madde, prozodi alt boyutunda ise 11 madde
oldugu goriilmektedir.

Olgegin giivenirligi Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ile hesaplanmistir. Cronbach's
Alpha hiz ve hatasizlik alt boyutunda 0,975, prozodi alt boyutunda 0,975, toplaminda 0,985 olarak
bulunmustur. Ayrica %27 alt ve iist grupta puanlarin anlamlilig1 bagimsiz t testi ile madde toplam

korelasyonlart SPSS 21.0 programi aracilig1 ile hesap edilmistir ve Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. (?grenci Akic1 Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Maddelerinin %27’lik Alt ve
Ust Grup Puanlar1 Arasindaki Iliskisiz T Testi Sonuglar1 ve Madde Toplam

Korelesyonlari
Alt %27 Grup Ust %27 Grup Diizeltilmis
Faktorler Madde No n=119 n=119 t p Madde Toplam
X Ss X Ss Korelasyonu
M5 1,75 074 4,00 0,00 -33,25 ,000** 79
M8 1,63 0,67 4,00 0,00 -38,31 ,000%* 81
M11 1,45 0,59 4,00 0,00 -46,84 ,000%* 90
M22 1,66 0,76 4,00 0,00 -3343 ,000%* 84
M25 1,58 0,72 4,00 0,00 -36,72 ,000** 86
M26 1,35 0,62 4,00 0,00 -46,67 ,000%* 91
Hiz ve Hatasizlik M28 1,39 0,65 4,00 0,00 -43,70 ,000%* 93
M29 1,42 0,63 4,00 0,00 -44,60 ,000** 91
M31 1,43 0,63 4,00 0,00 -44,38 ,000** 91
M32 1,38 0,70 4,00 0,00 -40,80 ,000** 91
M33 1,45 0,52 4,00 0,00 -47,05 ,000** 94
M35 1,40 0,62 4,00 0,00 -46,05 ,000** 92
M39 1,48 061 4,00 0,00 -45,19 ,000** 90
M3 1,33 0,63 4,00 0,00 -46,58 ,000** 88
M6 1,34 0,63 4,00 0,00 -45,96 ,000** 90
M9 1,35 0,66 4,00 0,00 -43,85 ,000** 90
M12 132 064 4,00 0,00 -45,91 ,00%* 90
M15 132 064 4,00 0,00 -45,91 ,00%* 91
Prozodi M18 129 0,61 4,00 0,00 -48,33 ,00%* 88
M21 140 067 4,00 0,00 -42,41 ,00%* 92
M24 140 0,66 4,00 0,00 -43,24 ,00%* 91
M27 140 0,62 4,00 0,00 -46,05 ,00%* 90
M30 132 0,60 4,00 0,00 -49,09 ,00%* 92

M38 1,44 0,67 4,00 0,00 -41,61 ,00%* ,92
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Olgek toplam puanlarina gére olusturulan iist ve alt %27’lik gruplarm madde puanlari
arasindaki farklarin hesaplanmasi yontemi olan madde giivenirlik analizinde gruplar arasindaki
puan farklarinin anlamliligi dlgegin i¢ tutarliligimin bir gostergesidir (Biiytikoztiirk, 2011). Bu
baglamda Tablo de %27 iist ve alt grup puanlart arasinda farkliligin anlamliligi bagimsiz t-testi
sonuglari ile goriilmektedir (p<0,01). Teste gore puanlarin 33,25 ile 49,09 arasinda degiskenlik
gosterdigi ve her bir maddenin anlamli oldugu goriilmektedir (p<0,05). Madde toplam korelasyon
puanlarina bakildiginda ise 0,79 ile 0,94 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu anlamda 6l¢egin
maddelerinin sorunsuz oldugu goriilmektedir.

Nihayetinde “Higbir zaman (1), nadiren (2), genellikle (3) ve her zaman (4)”seklinde 4’li
likert tipteki 6lgegin 2 alt boyutta toplam 24 maddeden olusmustur.

3.3. 1. 1. 2. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutumu Ol¢egi

Ilkokul 2. simif égrencilerinin ebeveynlerinin cocuklari ile okuma tutumlarini ortaya koymak
amaciyla gelistirilen dlcekte Sekil 5’teki asamalar izlenmistir. Olgegi gelistirmenin birinci asamasi
olan madde havuzu olusturulurken literatiirde boyle bir 6lgegin olup olmadig: belirlenmis ve sadece
yurt disginda Brickman, (2002) tarafindan gelistirilen bir dlcek oldugu gériilmiistiir. Olgek
incelenmis, ebeveynlerin c¢ocuklariyla birlikte okuma etkinlikleri ile ulasilan sonuglardan
yararlanilarak madde havuzu tamamlanmistir. Olgek gelistirmenin ikinci asamasi olan uzman
gorlisii asamasinda; taslak olarak hazirlanan 59 madde; 3 ilkokuma yazma alaninda, 1 6lgme
degerlendirme alaninda, 1 de ¢ok kez dlgek gelistirme calismasinda bulunmus uzmanin goriisleri
dogrultusunda 23 madde uygun goriilmemis ve 36 maddeye diisiiriilmiistiir. Olgek gelistirmenin
iclincli asamasinda ise Trabzon ilindeki bir okulun bir sinifindaki velilere pilot ¢alisma olarak
uygulanarak son hali verilmistir. Dordiincii asamada agimlayict faktor analizi yapilmistir.
Agimlayict faktor analizi sonrast KMO degerinin 0,915; Bartlett testi degerinin x?>=4318,247;
sd=171 (p=0,00) oldugu ortaya ¢ikmustir. Bunun yaninda agiklanan toplam varyans puanlari

incelenmistir.

Tablo 10. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutumu Olgegi Agiklanan Toplam Varyans

Baslangig Oz Degerleri Toplam Faktor Yiikleri

Bilesen Top Vary% Kiim % Top Vary%  Kim %
1 7,694 40,496 40,496 7,694 40,496 40,496
2 1,780 9,371 49,867

3 1,391 7,321 57,188

4 877 4,615 61,803

5 ,865 4,554 66,356

6 ,702 3,694 70,051

7 ,670 3,627 73,578
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10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

,595 3,130 76,708
,579 3,050 79,757
,558 2,937 82,694
,507 2,669 85,363
AT7 2,511 87,874
441 2,321 90,195
418 2,199 92,39
,369 1,945 94,338
,335 1,761 96,099
,302 1,590 97,689
,240 1,263 98,952
,199 1,048 100,000

Tek faktorden olustugu goriilen Olcegin faktorii toplam varyansinin  %40,496°sin1

olusturmaktadir. Faktor yiiklerinin, isleme alinmasi i¢in yapilan Varimax iglem sonuglari Tablo

11°de gosterilmistir.

Tablo 11. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutum Olgegi Dondiiriilmiis Bilesenler Matrisi

Maddeler Faktor
1. 20 Aile i¢i iletisim becerilerinin gelismesi i¢in ¢ocugumla birlikte okurum. ,730
2. 2 Cocugumla birlikte okumak benim i¢in eglenceli bir aktivitedir. ,719
3. 34 Cocugumla birlikte kitap okumak hobilerim arasindadir. ,705
4. 24 Cocugumun anlamin1 bilmedigi kelimeleri daha iyi 6grenmesi i¢in onunla birlikte 705

okurum.
5. 30 Cocugumun okuma istegi artsin diye ¢ocugumla birlikte okurum. ,679
6. 25 Akict okumast i¢in ¢ocugumla birlikte okurum. ,674
7. 11 Evimizde keyifli bir ortam olmasi i¢in ¢ocugumla birlikte sesli okuma yaparim. ,673
8. 18 Okuryazarlik becerisi geligsin diye cocugumla birlikte okurum. ,663
9. 16 Cocugum kendini daha iyi ifade etsin diye onunla okurum. ,656
10. 1 Cocugumla birlikte okumaktan keyif alirim. ,654
11. 4 Cocugum benimle okuyacagi zaman sabirsizlanir. ,638
12. 7 Cocugum benimle okurken ¢ok keyif alir. ,603
13. 3 Cocugumla birlikte okumadigim giinlerde huzursuz olurum. ,597
14. 23 Cocugumun yeni kelimeler 6grenmesi i¢in birlikte okurum. ,583
15. 33 Cocugumla okumama herhangi bir is (ev isleri, meslegimle alakali isler) engel ,576

olamaz.
16. 17 Cocugumun konugma becerisinin gelismesi i¢in birlikte okurum. ,557
17. 5 Cocugum benimle okuma yaparken ¢cok mutlu olur. ,550
18. 31 Cocugumla birlikte okuma yaptigimda bana olan giiveni artar. 547
19. 6 Cocugum, her giin kendisi ile okumam i¢in bana 1srar eder. ,522
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Tablo 11 incelendiginde tek boyutlu 6lgegin 19 maddeden olustugu ve maddelerinin faktor
yiiklerinin ,522 ile ,730 arasinda yer aldig1 goriilmektedir.

Olgegin besinci asamasinda giivenirlik ¢aligmasi i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ve
%27 alt ve iist grupta puanlarin anlamlihigi hesaplanmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 ,913 oldugu tespit edilmistir. %27 alt ve {ist grup puanlarmin anlamlilik puanlar1 asagida

gosterilmistir (Bknz. Tablo 12).

Tablo 12. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutumu Olgegi Maddelerinin %27°lik Alt ve Ust Grup
Puanlar1 Arasindaki Iliskisiz T Testi Sonuclar1 ve Madde Toplam Korelesyonlart

Alt %27 Grup Ust %27 Grup Diizeltilmis
n= 130 n= 130 Madde
Madde No t p
7 Toplam
X Ss X Ss
Korelasyonu

M20 3,00 0,97 5,00 0,00 -23,637 0,00** 67

M2 3,092 0,92 5,00 0,00 -23,674 0,00** 67

M34 2,22 0,80 5,00 0,00 -39,584 0,00** 67

M24 3,38 0,87 5,00 0,00 -21,393 0,00** 63

M30 3,37 0,88 5,00 0,00 -21,089 0,00** 62

M25 3,11 0,91 5,00 0,00 -23,564 0,00** ,60

M11 2,323 0,81 5,00 0,00 -37,727 0,00** ,62

M18 3,02 1,05 4,61 0,59 -21,414 0,00** ,59

M16 3,215 0,92 5,00 0,00 -22,038 0,00** ,60

M1 3,069 0,97 5,00 0,00 -22,789 0,00** ,60

M4 2,185 0,82 5,00 0,00 -38,961 0,00** ,60

M7 3,054 0,93 5,00 0,00 -23,748 0,00** .56

M3 1,856 0,70 5,00 0,00 -51,571 0,00** .55

M23 3,58 0.76 5,00 0,00 -21,462 0,00** 51

M33 2,39 0.78 5,00 0,00 -37,995 0,00** 52

M17 3,085 1,03 5,00 0,00 -21,109 0,00** 49

M5 3,177 0,97 5,00 0,00 -21,469 0,00** ,50

M31 3,09 1,00 5,00 0,00 -21,760 0,00** 49

M6 1,692 0,62 5,00 0,00 -60,764 0,00** 48
**p<0,01

Bagimsiz t-testi yardimiyla yapilan %27 alt ve iist gruplarin puanlarinin 21.89 ile 60.764
arasinda yer aldigi ve her maddenin anlamli oldugu goriilmektedir (p<.05). Madde toplam
korelasyon puanlarinin ise 0.48 ile 0,67 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu anlamda dlgegin
maddelerinin sorunsuz oldugu goriilmektedir.

Olgegin son asamasi olan nihai olgegin tek boyutlu toplam 19 maddeden olustugu
goriilmektedir. Maddeler “Hi¢ katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3), katiliyyorum (4)

ve tamamen katiliyorum (5)” seklinde 5°1i likert tipte olusturulmustur.



67

3.3. 1. 1. 3. Okudugunu Anlama Testleri

Ogrencilerin okudugunu anlama becerileri iizerinde etkilesimli okumanin etkisini belirlemek
icin “Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi” ve “Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama
Testi” olmak {iizere iki adet okudugunu anlama testi gelistirilmistir. Bu testler gelistirilirken

Kusdemir’in, (2014b) izledigi asamalar yapilmustir.

Metin Segimi Testin Hazirlanmasi
] Madde
Metin havuzunun
taranmasi olusturulmasi
. Maddelerin
Metinlerin ;
. . yeniden
incelenmesi yazilmast
Uzman Uzman
goriisii goriisti
alinmasi
On uygulama

Sekil 6. Okudugunu anlama testi gelistirme asamalari

Okudugunu anlama testi i¢in gerekli olan metinlerin se¢imi i¢in Oncelikle ¢cocuk dergileri ve
2019-2020 egitim-0gretim yili Oncesinde ilkokul 2. sinif Tiirk¢e dersinde okutulan kitaplar
incelenmistir. Gii¢ metinler okudugunu anlamada &grencilere zorluk yasatmakta, ¢ok kolay
metinlerin ise Ogrencilerin ilgisini diistirmektedir (Karatay, Bolat & Giingor, 2013). Bu nedenle
Bas ve Inan-Yildiz’in (2015) 2014-15 egitim-6gretim yilinda Doku Yayinlari’na ait okullarda
okutulan okunabilirlik agisindan incelenen Tiirk¢e ders kitabindaki metinlerden kolay olanlar
secilmistir.

Metinlerin taranmasinin ardindan 2019-2020 egitim-6gretim yilinda ilkokul 2. smif
okutmakta olan 6 smif Ogretmeni ile birlikte kitaptaki tiim metinler gozden gegirilmis ve
hazirlanacak olan testin 6zgiin olmasi adina kitaptaki etkinliklerden etkilenilmemesi igin serbest
okuma metinlerinden 3 tane bilgilendirici metin (miizeler, saglikli yasamak, tutumluluk ve para
biriktirme), 3 tane de Oykiileyici metin (Mutsuzlugun ¢aresi, ii¢ balik, tembel ciftciler) uzman
goriisii icin belirlenmisgtir.

Uzman goriigiine hazir hale getirilen metinler Kusdemir’in (2014b) hazirladigi “Metin

Inceleme Formu” ile birlikte 5 ilkokuma yazma alanindaki uzmana gonderilmistir. Uzmanlar
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tarafindan forma gore puanlanan metinlerden 1 tanesi bilgilendirici, 1 tanesi de oykiileyici metin

testi hazirlamak i¢in belirlenmistir.

Tablo 13. Okudugunu Anlama Testinde Kullanilan Metinler

Metinler Tiird Yazan Okunabilirligi  Kullanim Amac1
Mutsuzlugun  Oykiileyici metin H. Hilal Kizilkaya Kolay Okudugunu
Caresi anlama testi
Miizeler Bilgilendirici metin  Kitap i¢in Kolay Okudugunu
hazirlanmistir. anlama testi

Metinlerin belirlenmesinden sonra okudugunu anlama testini gelistirmenin ilk agamasi
madde havuzunun olusturulmasi asamasina gegilmistir. Bunun icin oncelikle Tiirkce Ogretim
Programin’ndaki ilkokul 2. simif kazanimlar1 incelenmistir. Daha sonra daha 6nce gelistirilmis
literatiirdeki okudugunu anlama testleri incelenmistir (Ceran, Oguzgiray-Yildiz & Ozdemir, 2015;
Kocaarslan, 2015; Kusdemir, 2014a). A¢ik uglu sorulara gore test seklinde hazirlanan sorularda
ogrencilerin daha basarili olmasi1 (Temizkan & Sallabas, 2011), etkilesimli okumanin etkisini
belirlemede eksik kalacagi diisiiniilerek testin acik uglu sorularla hazirlanmasina karar verilmistir.
Her bir metin tiirii ile ilgili 6grencilerin hem metni anlamaya hem de metinle bag kurmalarini
saglayacak st diizey diisiinme becerilerini harekete gegirecek sorulardan olusan 18 soruluk hem
bilgilendirici hem de dykiileyici metin okudugunu anlama testi hazirlanmastir.

Test gelistirmenin ikinci agsamasi olan maddelerin yeniden yazimi agamasinda ise metin
belirleme asamasinda goriisiine bagvurulan 6 simf dgretmeninin yaninda 1 Tiirkge 6gretmenine
basvurulumustur. Ogretmenler tarafindan dil bilgisi ve smf seviyesine uygunluk agisindan
incelenen ve 10 soruya diisiiriilen test 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Trabzon’da bir ilkokulda
2. sinifta okuyan 15 6grenciye pilot olarak uygulanmistir. Sorularin anlagilabilirligi ve climlelerin
okunabilirligi, cevap alanlarinin yeterliligi pilot uygulamaya gore diizenlenmistir.

Test gelistirmenin uzman goriisii alinmas1 agsamasinda uygun degil (0), gbzden gecirilmeli
(1) ve uygun (2) ifadelerinin bulundugu form smif seviyesi, metindeki unsurlar, soru yazma
kuralina uygunluk ve okudugunu anlamay1 6l¢me 6zellikleri dikkate alinarak doldurulmasi gereken
form hem oykiileyici metin okudugunu anlama testi hem de bilgilendirici metin okudugunu anlama
testi ile birlikte 8 uzmana gonderilmistir. Maddelerin kapsam gegerliligi Lawshe Teknigi
kullanilarak hesaplanmistir. Maddeye iliskin “Gerekli” goriisiini bildiren uzman sayilarinin, madde
ile ilgili goriis bildiren tiim uzman sayisinin yarisma oraninin 1 eksigi ile Lawshe teknigine gore
KGO elde edilir ve anlamlilik diizeyi i¢in kabul edilen & =0,05 degeri i¢cin KGO’larin minimum

degerleri asagida Tablo 14’te gosterilmistir (Yurdugiil, 2005, s. 2; Sencan, 2005).
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Tablo 14. Okudugunu Anlama Testi Kapsam Gegerlik Oranlari igin Minimum Degerler

Uzman Sayis1 Minimum Deger Uzman Sayi1s1 Minimum Deger
5 0,99 13 0,54
6 0,99 14 0,51
7 0,99 15 0,49
8 0,78 16 0,42
9 0,75 17 0,37
10 0,62 18 0,33
11 0,59 19 0,31
12 0,56 20 0,29

[lkokuma yazma alanindaki 8 uzmamin okudugunu anlama testlerine iliskin goriisleri Lawshe
teknigine gore hesaplanmis (minimum=0.99) ve her maddenin KGO degerleri Tablo 15°de

gosterilmistir.

Tablo 15. Okudugunu Anlama Metinleri Kapsam Gegerlilik Oran1 Degerleri

Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testindeki Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testindeki
Maddeleri ile flgili KGO Degerleri Maddeleri ile flgili KGO Degerleri

N Uzman Goriigleri Uzman Goriisleri
0 Uygun Gozden Uygun KGO No Uygun Gozden Uygun KGO

Gegir Degil Gegir Degil

1 8 - 1,00 1 8 - - 1,00
2 8 - 1,00 2 8 - - 1,00
3 8 - 1,00 3 8 - - 1,00
4 7 1 - 0,75 4 8 - - 1,00
5 8 - 1,00 5 8 - - 1,00
6 8 - 1,00 6 8 - 1,00
7 8 - 1,00 7 8 - - 1,00
8 8 - 1,00 8 8 - - 1,00
9 8 1,00 9 8 - - 1,00
10 8 - 1,00 10 8 - - 1,00
KGi 0,98 KGI 1,00

Olgekteki maddelerin KGO degeri ise 0,75 — 1,00 arasindadir.

“Okudugunu Anlama Testi”’nde yer alan Oykiileyici metne iliskin hazirlanan maddelerin
hesaplanan Kapsam Gegerlik indeksi (KGI) 0,98, bilgilendirici metne iliskin hazirlanan maddelerin
hesaplanan KGI 1,00°dir. Bu sonug¢ hazirlanan “Okudugunu Anlama Testi”nin maddelerinin

kapsam gegerligi oldugunu gostermektedir.
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Test gelistirmenin son agamasi olan 6n uygulamada hazirlanan hem oykiileyici hem de
bilgilendirici metin okudugunu anlama testi 42 6grenciye uygulanmistir. Ogrencilerden elde edilen
cevaplar 6 ilkokul 2. siif Ogretmeni ile birlikte incelenmis ve testlerin cevap anahtarlar
olusturulmustur. Cevap anahtarinda G6grencilerin eksiksiz verdikleri cevaplar (2), tam olmayan
eksik verilen cevaplar (1), yanls, alakasiz, bos birakilanlar (0) puanla degerlendirilmistir. Bunun
yaninda puanlayicilar arasi giivenirligi hesaplamak i¢in 2 deney grubu ve 1 kontrol grubunun her
birinden 5 6grenci olmak tizere rastgele toplam 15 &grencinin on test dykiileyici ve bilgilendirici
metin okudugunu anlama testi secilmistir. Segilen 6grencilerin dykiileyici ve bilgilendirici metin
okudugunu anlama testine verdikleri cevaplar, aragtirmaci ve 15 yillik tecriibeye sahip simf
ogretmeni tarafindan ayri ayr1 puanlanmistir. Iki uzman tarafindan degerlendirilen cevaplar
arasindaki tutarlilik kappa testi ile hesaplanmistir. Kappa testi iki ya da daha ¢ok uzman tarafindan
yapilan puanlamanin giivenirligini test etmek i¢in yapilmaktadir (Cohen, 1960, s. 46). Kappa
istatistigi +1 ile -1 arasinda deger almakta ve -1’e yaklastik¢a puanlayicilar aras1 uyumun diisiik
oldugu, +1’e yaklastikca ise yiiksek oldugu bilinmektedir (Fleiss, 1971). Landis ve Koch’a (1977)
gore kappa (k) istatistiginin uyum diizeyleri Tablo 16’da gésterilmistir.

Tablo 16. Kappa Istatistiginin Yorumlanmasinda Kullanilan Deger Araliklar:

Uyumun Giicii K

Zayif <0,00
Onemsiz 0,00<0,20
Diisiik 0,21<0,40
Orta 0,41 < 0,60
Onemli 0,61<0,80
Yiiksek 0,81<1,00

Bu baglamda iki puanlayici tarafindan puanlanan 6grencilerin dykiileyici ve bilgilendirici
metin okudugunu anlama on test puanlarindan elde edilen Cohen’in kappa sonuglar1 Tablo 17°de

gosterilmistir.

Tablo 17. kaﬁleyici ve Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testinin Her Bir Maddesi
I¢in Hesaplanan Puanlayicilar Arast Uyum Degerleri

No Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi  Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testi

K Ki-Kare sd p K Ki-Kare sd p
S1 1,00 15,00 1 ,00° 0,73 8,57 1 00
S2 0,84 10,91 1 ,00° 0,70 18,75 4 00
S3 1,00 30,00 4 ,00° 0,76 21,12 4 ,00°
S4 0,88 21,67 4 ,00° 0,70 16,20 4 00
S5 0,89 23,89 4 00 0,79 19,22 4 ,00°
S6 1,00 30,00 4 00 1,00 15,00 1 00
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Tablo 17’nin devami

S7 084 10,91 1 ,00° 0,87 25,80 4 ,00°
S8 1,00 30,00 4 ,00° 1,00 30,00 4 ,00°
S9 1,00 30,00 4 00 1,00 30,00 4 00
S10 0,76 19,00 4 00 0,88 24,00 4 00

Puanlayicilar arast uyum degerlerine bakildiginda; oykiileyici metin okudugunu anlama
testinin 10. sorusunun 6nemli, bunun disindaki sorularin yiiksek uyum gosterdigi goriilmektedir.
Bilgilendirici metin okudugunu anlamna testi maddelerinden ise ilk 5 sorunun 6nemli, sonraki 5
sorunun ise yiiksek uyum gostermektedir.

Gegerli ve giivenilir oldugu tespit edilen ve son hali verilen dykiileyici ve bilgilendirici metin

okudugunu anlama testlerine ait bilgiler Tablo 18’de gdsterilmistir.

Tablo 18. Okudugunu Anlama Testlerine Ait Bilgiler

Kullanim Metinler Uygulanacak  Soru Sayisi Arastirmadaki
Amaci Stif Kullanim Alani
Okudugunu  Mutsuzlugun 2. simf 10 On ve Son Test
Anlama Caresi

Diizeyini Miizeler 2. smif 10 On ve Son Test
Belirleme

3. 3. 1. 2. Nitel Veri Toplama Araclari

Etkilesimli okuma uygulamalar1 ile ilgili 6grencilerin ve ebeveynlerinin deneyim ve
diistincelerini belirlemek igin kullanilan yari yapilandirilmig goriisme formu ve kontrol grubundaki
ogretmenin Tiirkge Ogretim Programi’na gore kitap okuma etkinlikleri yaptig1 dersle ilgili bilgi

almak amaciyla tutulan gézlem formu hakkinda bilgi verilecektir.

3.3.1.2. 1. Yan Yapilandirilmis Goriisme Formlar:

Etkilesimli okuma uygulamasi ile ilgili 6grencilerin deneyim ve diisiincelerini almak yari
yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmistir. Arastirmacinin énceden hazirlamig oldugu goriisme
sorularini, goriisme esnasinda arastirilan  kisilere esneklik saglamak amaciyla yeniden
diizenlenmesine, tartisilmasina firsat veren goriisme teknigidir (Ekiz, 2009). Arastirma icin
gelistirilen yar1 yapilandirilmis gorisme formu 3 ilkokuma yazma alanindaki uzmanin goriisiine
sunulmustur. Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapildiktan sonra
ogrencilere uygulanmak iizere son hali verilmistir. Bu haliyle 5 sorudan olusan formda su sorular
yer almaktadir: “Etkilesimli okumayi sevdiniz mi, en ¢ok hangi ozelligi dikkatinizi g¢ekti;

etkilesimli okumay1 faydali buldunuz mu, neden; okuma yaparken hangi okuma tiiriinii secersiniz,
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neden; sizce etkilesimli okumay1 geleneksel okumadan ayiran Ozellikler nelerdir?” Yari
yapilandirilmis goriisme formunda, etkilesimli okuma uygulamalarina baglamadan Once
demografik bilgilerini almak icin verilen kodlar1 (BDGO1, BDGO?2,....) kullanildig1 igin
demografik bilgilerini betimleyecek sorular bulunmamaktadir.

Etkilesimli okuma uygulamalarina katilan birinci deney grubundaki ebeveynlerin uygulama
ile ilgili deneyim ve diisiincelerini almak i¢in de yar1 yapilandirilmis gériisme formu hazirlanmis ve
ayni uzmanlarin goriisiine sunulmustur. Uzmanlarin tavsiye ve onerileri dogrultusunda diizenlenen
formda da 5 soru bulunmaktadir. Ebeveynlere sorulan bu sorular; “Cocugunuzla okuma faaliyetleri
yapiyor musunuz, bu faaliyetlerde hangi okuma tiirline bagvuruyorsunuz, bu siirecte ¢ocugunuzda
ne gibi ozellikler gozlemliyordunuz; etkilesimli okumay1 6grendikten sonra hangi okuma tiirii ile
¢ocugunuza okumay1 tercih edersiniz, neden; size gore etkilesimli okumanin geleneksel okumadan
farki ne; etkilesimli okumanin gocugunuza bilissel, duygusal, sosyal ve psikolojik alanda katkisi
oldugunu diigiiniiyor musunuz, neler oldugunu diisiiniiyorsunuz?” seklindedir. Formda, etkilesimli
okuma siirecine baslamadan once ebeveynlere (BDGE1l, BDGE2, ...) kodlar verildigi igin

ebeveynlerin demografik bilgilerine ulasmaya yarayacak sorular konulmamistir.

3.3.1. 2. 2. Ders Gozlem Formu

Kontrol grubunda Tiirkge Ogretim Programi’na gore islenen kitap okuma siirecinde yapilan
etkinlikler, 6gretmen ve Ogrenci davramiglart hakkinda bilgi elde etmek amaciyla ders gdzlem
formu kullanilmistir. Bu formda dersin adi, okunan kitabin adi, giinii, siiresi, uygulama ile ilgili

bilgileri yazma boliimleri bulunmaktadir.

3. 3.2. Veri Toplama Siireci/Deneysel islem/Uygulama Siireci

Aragtirmaya, etkilesimli okuma ile ilgili uygulamanin ne kadar siirecegini belirlemek ile
baglanmistir. Etkilesimli okuma ile ilgili yapilan uygulamalarin ¢ogunlukla 5-8 haftada olumlu
sonuca ulastig1 goriilmektedir (Yurtbakan, 2020). Aile katiliml etkilesimli okuma uygulamalarinda
katilimin uzun siireli ¢alismalarda diistiigii goriilmektedir (Purpura vd., 2017). Bunun iizerine
etkilesimli okuma uygulamalarimin 5 hafta yapilmasi ve haftada 2 kitap okunmasi gorisii, 3
ilkokuma yazma konu alani uzmanindan alinmistir. Bunun iizerine kitap se¢im agamasina
gecilmistir. Ogrencilerin okuduklarini anlamalarma yardimer olacak, akict okuma becerilerini
gelistirecek, etkilesimli okuma soru sorma tekniklerine yatkin, 6grencilerde doga, hayvan, saglikl
yasam, arkadaslik iliskileri, sporun 6nemi gibi bilissel, sosyal, duygusal, psikolojik alanda bilgi ve
ders verici nitelikteki kitaplar segilmeye Ozen gosterilmistir. Bu ozellikler dikkate alinarak

belirlenen 40 kitap, daha 6nce etkilesimli okuma uygulamalart yazan 2 ilkokuma yazma alanindaki
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uzmanin goriisiine sunularak 10 kitaba diistiriilmiistiir. Belirlenen kitaplara ait bilgiler Tablo 19°da

gosterilmektedir.

Tablo 19. Etkilesimli Olarak Okunan Kitaplara Ait Bilgiler

Haftalar Kitabin adi Yazari Tema-Konu
1. Hafta Elmer Kar Keyfi David Mckee Erdemler-Arkadagslik
Kirmizi Fil’i Gordiiniiz mi? Ferit Avct Sanat-Renkler
2. Hafta Tepeden Tirnaga Eric Carle Saglik ve Spor-Sporun
onemi
Garip Bir Kuyruk Sermin Yasar Erdemler-Arkadaghik kurma
3. Hafta Tombik Ay1 Kaybolunca Karma Wilson ve Jane Erdemler-Arkadaslik
Chapman
Kaplani Sakin Gidiklama Pamela Butchart Kurallara uyma
4. Hafta Minik Tohum Eric Carle Doga ve Evren-Cevre
Farkindalig1
Annemin Cantasi Sara Sahinkanat Erdemler-Fedakarlik
5. Hafta Kimin Yuvast Rebecca Cobb Doga ve Evren-Cevre

farkindaligi, hayvanlar

Tombik Ay1’nin Yeni Arkadagi Karma Wilson ve Jane Erdemler-Arkadaslik

Chapman

Kitaplarin se¢iminden sonra etkilesimli okuma ile ilgili yapilan c¢aligmalardaki etkinlik
ornekleri incelenmistir (Ceyhan, 2019; Kerigan, 2018; Yurtbakan vd., 2021). incelemeden sonra 4
kitapla (Bir Garip Kuyruk, Tepeden Tirnaga, Kirmizi Fil’i Gordiiniz mii? ve Tombik Ay1
Kaybolunca) ilgili etkinlikler hazirlanmistir. Etkinlikler okuma Oncesi, sirasi ve sonrasi olarak
hazirlanmigtir. Hazirlanan bu etkinlikler, 3 ilkokuma yazma alanindaki uzmana, goriislerini almak
iizere sunulmustur ve tavsiyeleri ile Onerileri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilarak
etkinliklere son hali verilmistir. Kitaptaki etkinliklerin okuma Oncesi boliimiinde; bilmece,
tekerleme, parmak oyunu, kitabin kapaginin, yazarinin, basim yerinin incelenmesi, kapagin gorsel
okutulmasi ve igerigi hakkinda tahminlerde bulunulmasi gibi etkinlikler bulunmaktadir. Okuma
strast boliimiinde; metinle ilgili ve 6grencilerin metin ve yasamlar1 hakkinda bag kurabilecekleri
etkilesimli okumanin “PROMPT” ve “CROWD” tekniklerine uygun sorularin yaninda
canlandirmalarin yer aldigi etkinlikler bulunmaktadir. Okuma sonrasinda ise okunan kitabin ana
fikri, vermek istedigi dersi, 0grencilerin yasamlarina nasil yansitacagr hakkinda sorularin yer
almasimin yaninda 6grencilerin hayal giiclerini ve yaraticiliklarini ortaya cikaracak resim yapma,
tasarim yapma ve siir yazma etkinlikleri bulunmaktadir. Bu dort Kitap i¢in hazirlanan etkinlikler,

2019-20 yilinin 2. doneminde ilkokul 2. sinifta okumakta olan 6grenciler ile pilot ¢alisma olarak
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uygulanmigtir. Pilot c¢aligma sonrasinda diger 12 kitapla (Bknz. Tablo 19.) ilgili etkinlikler
hazirlanip, konu alani uzmanlarmin goriisiine sunulmustur (Bknz. Ek 10.).

Aragtirmaya iliskin gerekli izinler 2020-21 egitim-6gretim yilinin ekim ayinda alindiktan
sonra 6 tane ilkokul 2. simif subesi olan Trabzon ilinin Magka il¢esindeki bir okulun 3 smifinin 2’si
deney grubu, 1’i kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin olusturulmasinin
ardindan 6grenci velileri ile toplant1 yapilmistir. Arastirmaci 6gretmenin sinifi ailelerle birlikte
yiriitiilecek olan etkilesimli okuma uygulamalarindan dolay1 birinci deney grubu olarak, diger 2
smiftan 1’1 kontrol, diger ikinci deney grubu olacak sekilde belirlenmistir. Toplantinin yapildig
giin ebeveynlere ait demografik bilgiler (cinsiyet, egitim durumu, meslegi, kitap okuma ve
cocuguna kitap okuma durumlari) hakkinda veri toplanmistir. Aym giin deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilere ait demografik bilgiler (cinsiyet, anne ve baba egitim durumu, anne ve
baba meslegi, kardes sayilari, evde calisma masasi ve bilgisayarlarinin, kitapliklarinin olma
durumu, diizenli kitap okuma durumlari, bos zamanlarinda yaptiklar1 aktiviteler, okuma amaclari,
okumay tercih ettigi kitap tiirleri) de toplanmistir. Sonraki haftalarda yapilan uygulamalarla ilgili

bilgiler Tablo 20°de g6sterilmistir.

Tablo 20. Haftalara Gore Etkilesimli Okuma Uygulama Plani

Hafta Uygulama Kimlerle Amag

1. hafta Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testi Ogrenci On test

Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi

Akict Okuma Ogretmen Olgegi Ogretmen (stnifindaki her 6grenci
igin)
Deney ve Kontrol grubundaki

Ebeveyn-Cocuk okuma tutumu 6l¢egi

ogrenci ebeveynleri

2-6. hafta Etkilesimli okuma 1. Deney grubu Uygulama

2. Deney grubu

Geleneksel okuma Kontrol grubu

7. hafta Bilgilendirici Metin Okudugunu Analam Testi Ogrenci Son test

Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi

Akict Okuma Ogretmen Olgegi Ogretmen (sinifindaki her 6grenci
igin)
Deney ve Kontrol grubundaki

Ebeveyn-Cocuk okuma tutumu 6lgegi

Ogrenci ebeveynleri

8. hafta Yar1 yapilandirilmig gériisme formu Deney grubu ebeveyn ve Nitel veri
ogrencileri
11. hafta Bilgilendirici Metin Okudugunu Analam Testi Deney grubu 6grencileri Kalicilik

Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi

testi

Akic1 Okuma Ogretmen Olgegi

Ebeveyn-Cocuk okuma tutumu 6lgegi

1. deney grubundaki ebeveynler
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Deney ve kontrol grubundaki siniflar belirlendikten sonraki hafta, farkli giinlerde
Ogretmenlerin gozetiminde Ogrencilere “Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testi”,
“Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testi” uygulanmistir. Deney ve kontrol grubundaki
ogrencilerin &gretmenlerine ise her bir ogrenci adma “Ogretmen Akici Okuma Olgegi”
doldurtulmustur. Ayn1 hafta okula ¢agrilan deney ve kontrol grubundaki velilere ise “Ebeveyn-
Cocuk Okuma Tutumu Olgegi” on test olarak doldurtulmustur. On testlerin uygulanmasimin
ardindan 5 hafta boyunca haftada 2 kez (2 kitap) etkilesimli okuma uygulamasi yapilmistir (Bknz.
Ek 9.).

Etkilesimli okuma uygulamalar1 deney gruplarinda aym giin arastirmaci tarafindan
yapilmistir. Etkilesimli okuma uygulamalarinin yapildigi giinden sonraki giin ayni kitaplar kontrol
grubuna kendi simf 6gretmeni tarafindan Tiirkce Ogretim Programi’nin metin isleme siirecine
uygun olacak sekilde gerceklestirilmis, aragtirmaci tarafindan ders gozlerm formu araciligiyla kayit
altina alinmgtir.

Kontrol grubunda Tiirk¢e OgretimProgrami’na gore okutulan kitaplar arastirmaci tarafindan
gbzlenmistir. Gozlem sonuclarina gore kontrol grubundaki 6gretmen kitap okunmaya baslamadan
once kitaplarin kapagini inceletmis sonrasinda igerigi hakkinda 6grencilerin goriislerini almigtir.
Daha sonra o6gretmen Ornek olarak kitaplari okuduktan sonra paylasmali olarak Ogrencilere
kitaplar1 okutmustur. Bilinmeyen kelimelerin anlamlarinin sozliikten arastirilip, kelimelerin bir
ctimle i¢inde kullanilmasinin ardindan kitaplarla ilgili sorular (5N 1K) sormustur. En sonunda
kitaplarin konusu ve ana fikrinin belirlenmesinin ardindan kitap okuma siireci tamamlanmustir.

Aragtirmanin 7. haftasinda ise yine Ogretmenleri gozetiminde farkli giinlerde deney ve
kontrol grubundaki 6grencilere, okudugunu anlama testleri son test olarak uygulanmistir. Ayni
hafta i¢inde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6gretmenleri, sinifindaki her bir d6grenci
adina “Akict Okuma Ogretmen Olgegi’ni doldurmustur. Yine aym hafta dgrencilerin ebeveynleri
ile toplanti yapilarak “Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutumu Olgegi” doldurtulmustur, gelemeyen
ebeveynlere 6l¢ek, ¢ocuklari ile gonderilmis ve eksiksiz veri elde edilmistir.

Arastirmanin 8. haftasinda etkilesimli okuma uygulamasina katilan birinci deney grubundaki
ebeveynlerin 6’s1 ile yar1 yapilandirilmis goriigsmeler yapilmistir. Tamamen goniilliiliik esasina
dayali olarak yapilan goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Her birinin 10 dakika
siirdiigli goriismeler toplam 1 saatte toplanmistir. Ayni haftanin farkli bir giiniinde deney
gruplarindan rastgele segilen 12 6grenci ile de yar1 yapilandirilmis goriisme yapilmistir. Ortalama
3’er dakika stiren gortismeler, toplam 30-40 dakika stirmiistiir.

Aragtirmanin 11. haftasinda ise etkilesimli okuma uygulamasinin dgrencilerin akici okuma
ve okudugunu anlama becerilerinde, ebeveynlerin de ¢ocuklariyla okuma tutumlarinda kalicilik

gosterip gostermedigini belirlemek icin farkli giinlerde deney grubundaki 6grencilere okudugunu
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anlama testleri, 6gretmenlerine her bir 6grencisi adina doldurmasi gereken akici okuma 6gretmen

dlcegi, dgrencilerin ebeveynlerine de “Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutumu Olgegi” uygulanmustir.

3. 4. Verilerin Analizi

Aragtirmada 6grencilerin okudugunu anlama ve akici okuma becerilerinde, ebeveynlerinin
cocuklartyla okuma tutumlarinda etkilesimli okumanin etkisini belirlemek amaciyla elde edilen
nicel veriler SPSS 21.0 programi yardimiyla analiz edilmistir.

Ogrencilerin ve ebeveynlerin demografik bilgilerinde aritmetik ortalama ve yiizde;
Ogrencilerin akict okuma, okudugunu anlama becerileri ve ebeveynlerinin ¢ocuklariyla okuma
tutumlarinin  betimsel analizinde frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, minimum ve
maximum puan, carpiklik ve basiklik puami tekniklerinden yararlamlmigtir. Arastirmada her bir
deney ve kontrol grubundaki &grenci ve ebeveynlerinin sayisinin 30°dan az olmasi nedeniyle;
ogrencilerin okudugunu anlama, akici okuma becerilerindeki ve ebeveynlerinin ¢ocuklariyla okuma
tutumlarindaki denklik parametrik olmayan testlerle analiz edilmistir. Ciinkii kiiciik 6rneklemler
icin parametrik test teknikleri kullanilmaz (Green & Salkind, 2008). Arastirmada 2 deney, 1 kontrol
grubu olmak iizere toplam 3 orneklem grubu oldugu i¢in Kruskal Wallis testine basvurulmustur.
Ciinkii Kruskal Wallis testi; parametrik test sartlarinin saglanmadiglr durumlarda, iliskisiz iki veya
daha c¢ok drneklem ortalamasinin bir bagimli degiskene iliskin dl¢limlerinin arasinda, birbirlerine
gore anlamli farklilik gosterme durumlarini test eder (Biiytikoztiirk, 2014; Ekiz, 2009). Bunun
sonucunda hem deney gruplarindaki hem de kontrol grubundaki ebeveynlerin, ¢ocuklariyla birlikte
okuma tutumlarinda 6n test puanlarina goére denk olmadiklari, 6grencilerin okudugunu anlama ve
akict okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu 6n test puanlarina gore denk oldugu goriiliirken prozodi
alt boyutu 6n test puanlarina gére denk olmadiklar1 goriilmiistiir.

Kontrol grubu ve deney gruplarinin akici okuma, okudugunu anlama becerileri; ebeveynlerin
de gocuklar ile birlikte okuma tutumlar1 6n-son test ve son-kalicilik testi puanlari arasinda anlaml
farklilik olma durumunu analiz etmek icin ANCOVA analizi yapilmak istenmistir. ANCOVA testi,
arastirmada etkisi sianan faktorlerin veya bir faktoriin disinda, bagimli degiskenle iligkili olan
degiskenlerin ya da degiskenin istatistiksel olarak kontrol etmek i¢in kullanilmaktadir
(Biiytikoztiirk, 2016). Regresyon ve varyans analizi kullanilarak deneydeki islemin gergek etkisini
ortaya ¢ikarabilmek i¢in yapilan ANCOVA, 6n-son test kontrol gruplu ¢alismalarda kontrol ve
deney gruplarmin son test puanlarinda anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in kullanilir
(Biiytikoztiirk, 1998). Fakat ANCOVA testini yapabilmek i¢in oncelikle puanlarin normal dagilim
gostermesi gerekir. Tabachnick ve Fidell'e gore (2007) carpiklik ve basiklik degerlerinin +3.29
arasinda yer almaktadir. ANCOVA testinin bir sonraki varsayimi olan karsilastirma yapilacak
gruplarin her birine ait bagimli degisken puanlarinin benzer varyansa sahip olma durumu Levene

testi ile kontrol edilir ve anlamli farklilik olmamasi beklenir (Can, 2017). ANCOVA testinin bir
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baska varsayimi olan ortak degisken ve bagimli degisken arasindaki iliski sagilma grafigi ve
Pearson Korelasyon Analizi ile test edilmekte ve aralarinda iliski olmasi beklenilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2016; Pallant, 2007). ANCOVA testinin son varsayimi olan gruplardaki regresyon
dogrularimin egimlerinin benzer yapida olma durumunu test etmek i¢in diizenlenmis model
kullanilan ANOVA analizi yapilmaktadir ve regresyon dogrularinin esit olmasi beklenilmektedir
(Can, 2017). Cunki deneysel ¢alismalarda arastirmaci, uygulanan islemin etkililigini ispatlamada
en uygun istatistiki islem kovaryans analizidir (Biiyiikoztirk, 2010, s.112). Ayrica Kovaryans
analizi karsilagtirmalarda tercih edilen diizeltme segenegi olarak Bonferroni diizeltmesi
kullanilmigtir. Bonferroni diizeltmesini kullanmadaki amag¢ Sidak'a gore daha hassas olmasidir
(Can, 2014). Arastirmada da bu varsayim sadece Oykiileyici metin okudugunu anlama becerileri
son test ve kalicilik testi puanlari arasinda saglandigi icin ANCOVA testi sadece bu beceriyi
6lgmek i¢in kullanilmigtir. Bunun disinda ilkokul 2. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama, akici
okuma becerileri; ebeveynlerinin de gocuklariyla birlikte okuma tutumu 6n-son test ve sonkalicilik
testi puanlarindaki anlamli farklilik varsayimlari saglanamadigi igcin ANCOVA analizi ile
yapilamamistir. ANCOVA testinin varsayimlarmin Karsilanmadigi durumlarda kontrol ve deney
gruplarindaki 6grencilerin son aldiklar1 puanlar arasindaki farkin anlamliligi 6rneklem sayisi
30’dan fazla oldugu durumlarda iliskisiz 6rneklem t-testi ile incelenebilir (Oner-Siinkiir & Aribas,
2020). Arastirmada ise Orneklemin 3 ayri gruptan olusmasi ve her gruptaki 6grenci sayisinin
30°dan az olmasi (grup=10) nedeni ile Kruskal Wallis analizine bagvurulmustur.

Ogrencilerin akic1 okuma, okudugunu anlama becerileri ve ebeveynlerin cocuklar ile birlikte
okuma tutumlar1 on test ve son test puanlari arasindaki anlamli iliski oncelikle her grup kendi
icinde 6n-son test puanlar1 ve son test-kalicilik testi puanlari i¢in Wilcoxon Sirali Isaretler testi ile
analiz edilmistir. Gruplarin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli farkliigin ¢iktig
durumlarda, anlamliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek igin Kruskal Wallis testi
yapilmigtir. Kruskal Wallis testi sonucu gruplar arasinda ¢ikan anlamli farkliligin hangi grup lehine
oldugunu bulmak i¢in Mann Whitney U testi yapilmistir. Ciinkii Kruskal Wallis testi ¢oklu
karsilastirma segenegi icermemekte, tiim gruplarin olasi ikilileri SPSS yardimu ile hangi iki grup
arasinda oldugunu kiyaslamada Mann Whitney U testi yapilmaktadir (Can, 2017; Kalayci, 2010).
Bunun yaninda gerek Wilcoxon Isaretli Siralar gerekse Kruskal Wallis testlerinde olusan anlamli
farkliligin  biyiikliigiinii goérmek icin etki biyilikligii de hesaplanmistir. Ciinkii ortalamalar
arasindaki anlamli farkin biiyiikliigiinii etki degeri gdsterir (Oner-Siinkiir & Aribas, 2020). Kruskal
Wallis testlerinde etki biiyiikliigii (n* = X*/ N — 1) formiilii ile hesaplanmigtir (Green & Salkind,
2005). Wilcoxon lsaretli Siralar Testi sonuglarinda farklilign anlaml ¢iktigi durumlarda, etki
biiytikliigii (r), z degerinin iki grupta yer alan toplam katilimer sayisinin karekdkiine boliinmesi ile

hesaplanir (Fritz, Morris & Richler, 2012). Cohen Eta kare siniflamasina gore Eta-kare degeri (n?)
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0,01-0,06 arasinda ise etki degerinin kiigiik, 0,06 ile 0,14 arasinda ise orta, 0,14 ve iizerinde ise
biiyiik oldugu sdylenebilir (Pallant, 2005).

Etkilesimli okuma uygulamasina katilan 10 ilkokul 2. siif &grencisi ile 6 ebeveyninin
etkilesimli okuma deneyimlerini ve goriislerini elde etmek igin toplanan nitel veriler betimsel
analiz ile analiz edilmistir. Betimsel analizde daha onceden belirlenen temalara gore 6zetlenen ve
yorumlanan veriler, arastirma sorularinin meydana getirdigi temalara gore diizenlenebildigi gibi
gozlem ve goriisme siireglerinde kullanilan sorular tizerine yogunlasilarak da sunulabilir. Ayrica
gbzlenen veya goriisiilen bireylerin diisiincelerini etkili bir sekilde ortaya ¢ikarmak i¢in ¢ogunlukla
dogrudan alintilara yer verilir. Bu tiir analizde amag, elde edilen bulgular diizenleyip yorumlayarak
okuyucuya sunmaktir (Yildinm & Simsek, 2013). Bu baglamda etkilesimli okuma uygulamasina
iligkin 6grenci ve ebeveynlerinin deneyim ve diislinceleri ses kayit cihazi ile kayit edildikten sonra
diiz metin haline getirilmis ve daha sonra sahiplerine geri verilerek ekleme-¢ikarma yapmalarina
izin verilmistir. Ogrenci ve ebeveynlerinin gerekli diizeltmelerinden sonra verilerin hangi siklikta
tekrar edildigine bakilmistir. Bunun yaninda bulgular 6grenci ve ebeveyn gorislerinden dogrudan
almtilar yapilarak desteklenmistir. Alintilarda 6n test ig¢in veri toplanirken 6grencilere (BDGI,
BDG?2,...) ve ebeveynlerine (BDGE1, BDGE2,...) verilen kodlardan yararlanilmigtir.

Nitel arastirmalarda giivenirlik; veriler ve analizlerin arastirilan kisilerin kontroliine sunma,
tiggenleme, veri toplama ve analizlerle ilgili ayrintili agiklama yaparak saglanir (Ekiz, 20009;
Yildinim & Simsek, 2013). Bu baglamda arastirmada yar1 yapilandirilmig goriisme ve ders gozlem
formu ile veri toplanarak veri cesitlemesi yapilmistir. Ogrenci ve ebeveynlerle yapilan yari
yapilandirilmis goriismeler, yaziya aktarildiktan sonra 6grenci ve ebeveynlere ekleme ve ¢ikarma
yapmalar1 i¢in geri verilmistir. Elde edilen nitel verilerin toplanma siireci ve verilerin analizi
ayrintili olarak yazilmistir. Analizler sonucunda elde edilen bulgulari desteklemek amaciyla
dogrudan alintilar yapilmistir.

Aragtirma etik kurallara dikkat edilerek yiiriitiilmiistiir. Bunun i¢in oncelikle arastirma
yapmak i¢in gerekli izinlerin alinmasi gerekmektedir. Arastirmaya katilimcilar1 goniillii olarak
alimmas1 ve katilan kisilere arastirmanin amaci, nasil yiiriitillecegi hakkinda bilgi verilmesi
gerekmektedir. Ayrica katilimcilarin - isimlerinin - dogrudan  verilmemesi gerekmektedir.
Bagkalarin eserlerinden yararlanildiginda onlart referans olarak gostermek gerekir (Creswell,
2016; Ekiz, 2009). Bu anlamda arastirma icin ekte yer alan etik kurul onayir Trabzon
{iniversitesinden, arastirma izni de Trabzon il Milli Egitim Miidiirliigiinden alinmistir. Arastirmanin
nitel kisminda yer alan ebeveynler ve Ogrenciler tamamen goniillilik esasina gore katilmigtir.
Katilimeilarin isimlerinin sakli tutulacagi giivencesi verildikten sonra, katilimcilara arastirma

hakkinda bilgi verilmistir. Calismada faydalanilan eserler referans olarak gdsterilmistir.



4. BULGULAR VE YORUMLAR

4. 1. Ilkokul 2. Smf Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerilerinde

Etkilesimli Okumanin Etkisi

Arastirmanin bu boliimiinde, ilkokul 2. simf &grencilerinin okudugunu anlama becerilerini
test etmek igin Ogrencilere uygulanan Oykiileyici ve bilgilendirici metin okudugunu anlama
testinden elde edilen betimsel verilere, gruplarin 6n test ve son test puanlar arasindaki farkliligin
anlamlilig1 i¢in yapilan Wilcoxon isaretli siralar testine ve gruplar arasinda farklilik i¢in Kruskal

Wallis testine yer verilmistir.

4. 1. 1. Tlkokul 2. Smif Ogrencilerinin Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama

Becerileri On Test ve Son Test Analiz Sonugclari

Ilkokul 2. simif 6grencilerine uygulanan dykiileyici metin okudugunu anlama testinden elde
edilen betimsel veriler ve 6n test-son test arasindaki anlamliligr test etmek igin yapilan Wilcoxon
isaretli siralar testine ve gruplarin son OMOA testinden aldiklar1 puanlar arasmndaki farkin
anlamlilig1 igin yapilan Kruskal Wallis testi sonuglari tablolar halinde sunulmustur.

Ilkokul 2. sinif 6grencilerine 6n ve son test olarak uygulanan dykiileyici metin okudugunu

anlama testinden elde edilen puanlarin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 21°de gésterilmistir.

Tablo 21. Ogrencilerin Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama Testinden Aldiklar1 Puanlara
Ait Betimsel Sonuclar

Grup Test N X Ss. Min. Max. Carpiklik Basiklik
On test 10 1,17 ,56 ,10 1,90 -,73 12
BDG
Son test 10 1,77 ,28 1,30 2,00 -1,13 -,23
DG On test 10 1,00 ,46 ,20 1,60 -,45 -,94
Son test 10 1,59 ,23 1,20 1,80 -,62 -1,16
KG On test 10 ,86 ,46 ,10 1,50 -43 -1,06
Son test 10 ,91 45 ,20 1,40 -47 -1,38

BDG’deki 6grencilerin dykiileyici metin okudugunu anlama 6n testi puanlarinin ,10 ile 1,90
arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,17, standart sapmasinin ,56 oldugu; son test
puanlarini ise 1,30 ile 2,00 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,77, standart sapmasinin
.28 oldugu goriilmektedir. IDG’deki 6grencilerin &n test puanlarimn ,20 ile 1,60 arasinda degistigi,
aritmetik ortalmasmm (X) 1,00, standart sapmasimin ,46 oldugu; son test puanlarinin da 1,20 ile

1,80 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,59, standart sapmasmm ,23 oldugu
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goriilmektedir. KG’deki dgrencilerin ise 6n test puanlarinin ,10 ile 1,50 arasinda degistigi, aritmetik

ortalmasinin (X) ,86 standart sapmasinin ,46 oldugu goriiliirken; son test puanlarmn ,20 ile 1,40

arasinda degistigi ve aritmetik ortalmasinin (X) ,91 standart sapmasinin ,45 oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin OMOAT 6n test ve son test puanlari arasindaki anlamli farklihk durumunu

belirlemek i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar Testi analizi yapilmustir.

Tablo 22. Ogrencilerin OMOAT On Test Son Test Puanlarina Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Analizi Sonuglari

Sira Sira Kismi

Grup Sontest-Gn fest ortalamasi toplami ; n? P

BDG Negatif Sira 0 ,00 ,00 -2,684 ,60 0r
Pozitif Sira 9 5,50 55,00
Esit 1

IDG Negatif Sira 2 2,00 4,00 -2,402 ,54 ,02
Pozitif Sira 8 6,38 51,00
Esit 0

KG Negatif Sira 3 4,17 12,50 -, 791 43
Pozitif Sira 5 4,70 23,50
Esit 2

P<.05

Tablo 22°deki verilere gére dgrencilerin OMOA testi &n test ve son test puanlari arasinda
deney gruplarinda son test puanlari lehine istatiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmasina
ragmen, kontrol grubunda herhangi bir anlamlilik olmadigi goriilmektedir (BDG z= - 2,684, p<,05;
IDG z= - 2,402, p<,05; KG z= - ,791, p>,05). Bu baglamda ebeveyn ve &gretmen rehberliginde
yapilan etkilesimli okuma ile 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin 6grencilerin
OMOA becerilerini gelistirdigi, Tiirkge Ogretim Programi’na gore yapilan 6gretimin gelistirmedigi
sOylenebilir. Bu sonucu desteklemek ve gruplarin 6n test puanlarinda olusan anlamli farklilig
kontrol altina alarak son test puanlarina gore gruplart karsilastirmak icin ANCOVA analizi
yapilmak istenmistir. Bunun i¢in Oncelikle ANCOVA’nin temel varsayimlari olan puanlarin
normal dagilim gostermesi (garpikli-basiklik +2), varyanslarin homojen olmasi (p>,05), bagiml
degisken ile ortak degisken arasinda dogrusal iliski olmast (p<,05), gruplarin regresyon
dogrularinin egimlerinin homojen olmasi (p>.05) (Biiylikoztirk, 2008; Can, 2014; Pallant, 2007)
gbzden gegirilmis fakat bagimli degisken ile ortak degisken arasinda dogrusal iliski olmamasi
(p>,05) nedeni ile ANCOVA testi yapilamamis bu nedenle de gruplarin son testte istatiksel olarak
anlamli farklilik gosterme durumu Kruskal Wallis testi, hangi grup lehine oldugunu bulmak igin ise

Mann Whitney U testi yapilmistir. Kruskal testinin ¢oklu karsilastirma segenegi igermemesi, SPSS
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programinda gruplarin ikili olarak kiyaslanabilmesi icin Mann Whitney U testi yapilabilmektedir

(Can, 2014).

Tablo 23. Ogrencilerin OMOAT Son Test Puanlar1 Kruskal Wallis Analizi Sonugclar

Sira Kismi
Durum Degiskenler n sd X2 p Anlamlilik
Ortalamasi n?
. 1. Deney grubu 10 22,55
Opykiileyici BDG>KG
) 2. Deney Grubu 10 17,25 2 16,971 ,000 59 ,
Metin IDG>KG

Kontrol Grubu 10 6,70

P<,05

Tablo 23’teki Kruskal Wallis Analizi sonuglarina gore ¢alisma grubunda yer alan ilkokul 2.
sinif dgrencilerin dykiileyici metin okudugunu anlama son test puanlarinin simif degiskenine gore
istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05). Anlamliligin hangi grup
lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi sonucunda; puanlarin hem
BDG hem de IDG lehine oldugu gériilmektedir. Bu baglamda ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde
yapilan etkilesimli okuma ile sadece Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin
Oykiileyici metin okudugunu anlama becerisi arasinda anlamli farklilik olmasa da etkilesimli
okumanin Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan okumaya gére biiyiik derecede anlamh

farklilik olusturdugu ortaya ¢ikmustir.

4.1. 2. ilquul 2. Simf Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama

Becerileri On Test ve Son Test Analiz Sonuglari

Ilkokul 2. simif dgrencilerine uygulanan bilgilendirici metin okudugunu anlama testinden
elde edilen betimsel veriler ve gruplarin son test puanlar1 arasindaki anlamlilig1 test etmek igin
yapilan Kruskal Wallis testi sonuglari tablolar halinde sunulmustur.

Ilkokul 2. simif dgrencilerine on ve son test olarak uygulanan bilgilendirici metin okudugunu

anlama testinden elde edilen toplam puanlar Tablo 24‘te gosterilmistir.

Tablo 24. Ogrencilerin Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama Testinden (BMOAT)
Aldiklart Puanlara Ait Betimsel Sonuglar

Grup Test N X Ss. Min. Max. Carpiklik Basiklik
On test 10 1,05 45 40 1,70 -,35 -1,14
BDG
Son test 10 1,67 23 1,30 2,00 -,15 -1,08
. On test 10 1,02 31 ,70 1,60 ,89 -,65
IDG

Son test 10 1,59 ,20 1,30 1,90 -,16 -,60
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Tablo 24’iin devami
On test 10 1,27 32 ,60 1,80 -,68 1,96
Son test 10 1,25 35 ,60 1,70 -, 71 -,37

KG

BDG’deki 6grencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama 6n test puanlarinin ,40 ile

1,70 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,05, standart sapmasinin ,45 oldugu; son test

puanlarinin ise 1,30 ile 1,70 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,67, standart sapmasinin

23 oldugu goriilmektedir. IDG’deki 6grencilerin 6n test puanlarmin ,70 ile 1,60 arasinda degistigi,

aritmetik ortalmasinin (X) 1,02, standart sapmasinin ,31 oldugu; son test puanlarmn da 1,30 ile

1,90 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,59, standart sapmasmin ,20 oldugu
goriilmektedir. KG’deki 6grencilerin ise 6n test puanlarinin ,60 ile 1,80 arasinda degistigi, aritmetik
ortalmasinm (X) 1,27, standart sapmasinin ,32 oldugu gériiliirken; son test puanlarimn ,60 ile 1,70
arasinda degistigi, aritmetik ortalmasmimn (X) 1,25, standart sapmasinin ,35 oldugu gériilmektedir.
Ogrencilerin BMOA &n test ve son test puanlar1 arasindaki farkin anlamli olma durumunu

belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar testi analizi yapilmstir.

Tablo 25. Ogrencilerin BMOAT On Test Son Test Puanlarina Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Analizi Sonuglar1

Son test- 6n Sira Sira Kismi
n z P
Grup test ortalamast  toplami n?
Negatif Sira 0 ,00 ,00
BDG Pozitif Sira 10 -2,812 ,63 01
5,50 55,00
Esit 0
Negatif Sira 2 2,00 4,00
IDG Pozitif Sira 8 -2,403 54 02
6,38 51,00
Esit 0
Negatif Sira 5 4,30 21,50
KG Pozitif Sira 3 -513 ,61
4,83 14,50
Esit 2
P<,05

Tablo 25°teki verilere gore 6grencilerin BMOA testi 6n test ve son test puanlari arasinda
deney gruplarinda son test puanlari lehine istatiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmasina
ragmen, kontrol grubunda herhangi bir anlamlilik olmadig1 goriilmektedir (BDG z= - 2,812, p<,05;
IDG z= - 2,403, p<,05; KG z= - 513, p>,05). Bu baglamda ebeveyn ve &gretmen rehberliginde

yapilan etkilesimli okuma ile 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin 6grencilerin
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BMOA becerilerini gelistirdigi, Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan dgretimin gelistirmedigi
sOylenebilir. Bu sonucu desteklemek ve gruplarin 6n test puanlarinda olusan anlamli farkliligt
kontrol altina alarak son test puanlarina gore gruplart karsilastirmak icin ANCOVA analizi
yapilmak istenmistir fakat puanlar normal dagilim gosterse de bagimli degisken ile ortak degisken
arasinda dogrusal iligki olmamas1 varsayiminin kargilanamamasi (p>,05) nedeni ile ANCOVA testi
yapilamamistir. Bu yiizden BMOAT’nde gruplarin son test puanlari arasindaki farkin istatiksel

anlamlilik durumunu belirlemek amaciyla Kruskal Wallis testi yapilmistir.

Tablo 26. Ogrencilerin BMOAT Son Test Puanlar1 Kruskal Wallis Analizi Sonuglar

Sira Kismi
Durum Degiskenler n sd X2 p Anlamlilik
Ortalamast n?
~ 1.Deneygrubu 10 20,00
Bilgilendirici BDG>KG
. 2. Deney Grubu 10 17,45 2 8584 01 ,30 )
Metin IDG>KG

Kontrol Grubu 10 9,05

Tablo 26’daki Kruskal Wallis Analizi sonuglarina gore ¢aligma grubunda yer alan ilkokul 2.
simif Ogrencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama son test puanlar1 farkinin smf
degiskenine gore istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05).
Anlamhiligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi
sonucunda; puanlarin KG’na gére hem BDG hem de IDG puanlarmin lehine oldugu gériilmektedir.
Bu baglamda ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve sadece 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin bilgilendirici metin okudugunu anlama becerisi
arasinda anlamli farklilik yaratmadigi fakat Tiirkge Ogretim Programi’na gore yapilan okumaya

gore biiylik derecede anlamli farklilik yarattig1 ortaya ¢ikmustir.

4. 2. Tlkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Becerilerinde Etkilesimli
Okumanin Etkisi

Aragtirmanin bu bdliimiinde sinif 6gretmenleri tarafindan doldurulan akici okuma 6l¢eginden
elde edilen puanlarin betimsel analizine ve aile ve O0gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okumanin, akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu ile prozodi alt boyutunda gruplarin kendi
icinde anlamlh farklilik yaratma durumunu belirlemek i¢in Wilcoxon isaretli siralar testine,
anlamliligin gruplarin son test puanlar1 farki arasinda kimin lehine oldugunu gérmek icgin de

Kruskal Wallis analizi sonuglarina yer verilecektir.
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4. 2. 1. “ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akiet Okuma Hiz ve Hatasizhk Alt
Boyutu On Test ve Son Test Puanlarina Ait Betimsel Analiz Sonuglar:

[lkokul 2. smif 6grencilerinin dgretmenleri tarafindan doldurulan akici okuma dlgegi hiz ve

hatasizlik alt boyutundan aldiklar1 puanlara ait betimsel istatistikler Tablo 27°de verilmistir.

Tablo 27. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Hiz ve Hatasizlik Alt Boyutu
On ve Son Testten Alinan Puanlara Ait Batimsel Analizler

Grup Test N X Ss. Min.  Max.  Carpiklik  Basiklik
On test 10 2,88 .89 1,38 3,85 -,40 -1,28

BbG Son test 10 381 32 3,15 4,00 -1,34 -,28

. On test 10 3,10 ,66 2,00 4,00 ,01 -, 76

Pq Son test 10 3,28 70 2,31 4,00 -,35 -1,91
On test 10 241 93 ,92 4,00 ,02 -,28

“G Son test 10 3,27 65 2,00 4,00 -,49 -,07

Smif 6gretmenleri tarafindan hem 6n test hem de son test olarak doldurulan akici okuma
Olcegi sonucunda; BDG’deki ogrencilerin etkilesimli okuma uygulamasi Oncesinde hiz ve
hatasizlik boyutu ortalamalar1 2,88 (+89) puan iken, aile ve 6gretmen rehberliginde etkilesimli
okuma uygulamalar1 sonrasi hiz ve hatasizlik ortalamalari 3,81 (+£.32) puana yiikselmistir.
IDG’deki &grencilerin hiz ve hatasizlik boyutu ortalamalar1 3,10 (£66) puan iken, dgretmen
rehberliginde etkilesimli okuma uygulamalar1 sonrast hiz ve hatasizlik ortalamalari 3,28 (+.70)
puan olmustur. KG’deki Ogrencilerin geleneksel okuma oncesinde hiz ve hatasizlik boyutu
ortalamalar1 2,41 (£93) puan iken, geleneksel okuma uygulamalari sonrasi hiz ve hatasizlik
ortalamalart 3,27 (+£65) puana yiikselmistir. Kontrol ve deney gruplarindaki 6grencilerin akici
okuma 0l¢eginin iki alt boyutunda carpiklik degerlerinin -1,34 ile ,02, basiklik degerlerinin -1,91

ile -,07 puanlar1 arasinda yer aldig1 goriilmektedir.

4. 2. 1. 1. Tlkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Hiz ve Hatasizlik Alt
Boyutu On Test ve Son Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclari

Ebeveyn ve 6gretmen esliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalariin akici okumanin
hiz ve hatasizlik alt boyutun denk olan deney gruplar1 ve kontrol grubunun 6n ve son test puanlar
arasindaki istatiksel anlamliligi ortaya koymak icin Wilcoxon isaretli siralar, gruplarin son test
puanlan farkina gore istatiksel olarak anlamli farklilik yaratma durumunu belirlemek amaciyla

Kruskal Wallis testi yapilmistir ve elde edilen veriler tablolar halinde gosterilmistir.
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Tablo 28. C:)grenci Akict Okuma Olgegi (Ogretrner_l Tarafindan) Hiz ve Hatasizlik Alt Boyutu
On Test Son Test Puanlarma Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi Sonuglari

Sira Sira Kismi
Son test- 6ntest n z p
Grup ortalamasi toplami1 n?
Negatif Sira 0 ,00 ,00
BDG Pozitif Sira 10 -2,807 ,63 0T
5,50 55,00
Esit 0
Negatif Sira 3 5,00 15,00
IDG Pozitif Sira 6 -,889 37
5,00 30,00
Esit 1
Negatif Sira 3 2,00 6,00
KG Pozitif Sira 6 -1,956 ,05
6,50 39,00
Esit 1
P<.05

Tablo 28’deki verilere gore 6grencilerin akici okuma hiz ve hatasizlik alt boyutu 6n ve son
test puanlar1 arasinda BDG lehine istatiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmasina ragmen, IDG
ve KG lehine herhangi bir anlamlilik bulunamamistir (BDG z= - 2,807, p<,05; DG z= -,889 p>,05;
KG z= - 1,956, p=,05). Bu baglamda ebeveyn ve dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalarinin, 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ve Tiirkce
Ogretim Programi’na gore yapilan okumaya gore dgrencilerin akici okumanin hiz ve hatasizlik
becerilerini gelistirdigi sdylenebilir. Bu sonucu desteklemek ve gruplarin 6n test puanlarinda olusan
anlamli farkliligi kontrol altina alarak son test puanlarina gore gruplart karsilastirmak igin
ANCOVA analizi yapilmak istenmistir fakat puanlar normal dagilim gosterse de bagimli degisken
ile ortak degisken arasinda dogrusal iliski olmamasi varsayiminin karsilanamamasi (p>,05) nedeni
ile ANCOVA testi yapilamamustir. Bu yiizden gruplarin akict okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu
son test puanlar1 arasindaki farkin istatiksel olarak anlamliligini belirlemek amaciyla Kruskal

Wallis testi yapilmis ve sonuglar1 Tablo 29‘da sunulmustur.

Tablo 29. Ogrenci Akic1 Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Hiz ve Hatasizhik Alt Boyutu
Son Testlerinden Elde Edilen Puanlarinin Kruskal Wallis Analiz Sonuglar1

Kismi
Boyut Gruplar n Sira Ortalamas:1  sd X2 p , Anlamlilik
n
BDG 10 20,90 .
Hiz ve _ BDG>IDG
IDG 10 12,70 2 6,034 ,049° 20
Hatasizlik BDG>KG
KG 10 12,90

p<,05
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Kruskal Wallis analiz sonuglarina goére caligma grubunda yer alan ilkokul 2. simf
ogrencilerin akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu son test puanlar1 farkinin sinif degiskenine
gore istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05). Anlamliligin hangi
grup lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi sonucunda; BDG lehine
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda ebeveyn ve oOgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okumanin akici okuma hiz ve hatasizlik boyutunda 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okuma ve Tiirkce Ogretim Programi’na gére yapilan okumaya gore biiyiik etkiye sahip oldugu

ortaya ¢ikmugtir.
4. 2. 2. flkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Prozodi Alt Boyutu On Test
ve Son Test Puanlaria Ait Betimsel Analiz Sonuclar:

Akict okumanin prozodi alt boyutunda ilkokul 2. sinif 6grencilerinin 6n test ve son testte

aldiklar1 puanlara iligkin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 30°da gdsterilmistir.

Tablo 30. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyutu On ve
Son Testten Alinan Puanlara Ait Batimsel Analizler

Grup Test N X Ss. Min. Max.  Carpiklik  Basiklik
On test 10 182 82 45 3,09 -,12 -,39
56 Son test 10 3,68 48 2,82 4,00 -1,11 -, 75
) On test 10 283 64 2,09 4,00 45 -,68
1o Son test 10 342 45 2,64 4,00 ,09 -,50
On test 10 1,35 78 ,55 2,91 ,89 -,003
"G Son test 10 3,17 65 2,00 4,00 -,02 -,23

Smif 6gretmenleri tarafindan hem 6n test hem de son test olarak doldurulan akici okuma
6l¢egi sonucunda; BDG’deki dgrencilerin etkilesimli okuma uygulamasi éncesinde prozodi boyutu
1,82 (£,82) puan iken, aile ve 6gretmen rehberliginde etkilesimli okuma uygulamalar1 sonrasi
prozodi ortalamalar1 3,68 (+,48) puana yiikselmistir. IDG’deki dgrencilerin prozodi boyutu 2,83
(£,64) puan iken, Ogretmen rehberliginde etkilesimli okuma uygulamalar1 sonrasi prozodi
ortalamalar1 3,42 (+,45) puan olmustur. KG’deki 6grencilerin geleneksel okuma dncesinde prozodi
boyutu 1,35 (+,78) puan iken, geleneksel okuma uygulamalar1 sonrasi prozodi ortalamalar1 3,17
(£,65) puana yiikselmistir. Kontrol ve deney gruplarindaki &grencilerin akici okuma dlgeginin
prozodi alt boyutunda garpiklik degerlerinin -1,11 ile ,89, basiklik degerlerinin -,75 ile -,003

puanlar arasinda yer aldig1 goriilmektedir.
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4. 2. 2. 1. Tlkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Prozodi Alt Boyutu On
Test ve Son Test Puanlarina Ait Analiz Sonuc¢lar:

Akict okumanin prozodi alt boyutunda gruplarin 6n test ve son test puanlari arasindaki
farkilasmay1 belirlemek igin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, gruplarin son test puanlari farkmin

istatiksel anlamliligin1 belirlemek igin Kruskal Wallis analizi yapilmistir.

Tablo 31. Ogrenci Akict Okuma Olgegi‘ (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyutu On Test
Son Test Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi Sonuglari

Sira Kismi
Son test- on test n Sira ortalamast z p
Grup toplami n?
Negatif Sira 0 ,00 ,00
BDG Pozitif Sira 10 -2,803 63 or
5,50 55,00
Esit 0
Negatif Sira 0 ,00 ,00
DG Pozitif Sira 8 -2,524 56 or
4,50 36,00
Esit 2
Negatif Sira 0 ,00 ,00
KG Pozitif Sira 10 -2,805 63 or
5,50 55,00
Esit 0

1<.05

Tablo 31°deki verilere gore dgrencilerin akici okuma prozodi alt boyutu on test ve son test
puanlar1 arasinda BDG, IDG ve KG lehine istatiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir
(BDG z= - 2,803, p<,05; IDG z= - 2,524 p>,05; KG z= -2,805, p=,05). Bu baglamda ebeveyn ve
Ogretmen rehberliginde, 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile Tiirkge
Ogretim Programi’na gére yapilan okumanin &grencilerin akict okuma prozodi becerilerini
gelistirdigi sdylenebilir.

[lkokul 2. sinif 6grencilerinin akict okumanin prozodi alt boyutunda 6n test ve son test
puanlar1 arasinda hem deney gruplar1 hem de kontrol grubunda olusan anlamliligin gruplar arasinda

hangi grup lehine oldugunu belirlemek i¢in Kruskal Wallis Analizi yapilmstir.

Tablo 32. Ogrenci Akici Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyutu Son
Testlerinden Elde Edilen Puanlarin Kruskal Wallis Analiz Sonuglar

Boyut Gruplar n Sira Ortalamast sd X2 p
BDG 10 18,70
Prozodi IDG 10 16,25 2 3,597 17

KG 10 11,55
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Kruskal Wallis analiz sonuglarina gore caligma grubunda yer alan ilkokul 2. simf
ogrencilerin akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu son test puanlarinin sinif degiskenine gore
istatiksel olarak anlamli farklilik olusturmadigi tespit edilmistir (p>,05).

Bu baglamda gerek ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan gerekse Ogretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin akici okuma prozodi boyutunda Tiirkge
Ogretim Programi’na gore yapilan okuma uygulamalarina gére istatiksel olarak anlamli farklilik

yaratmadig1 ortaya ¢ikmistir.

4. 3. Ilkokul 2. Smf Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklariyla Birlikte

Okuma Tutumlarinda Etkilesimli Okumanin Etkisi

Aragtirmanin bu bdliimiinde ilkokul 2. sinif 6grencilerinin ebeveynlerine 6n ve son test
olarak uygulanan cocuklar1 ile birlikte okuma tutumu o6l¢eginden elde edilen betimsel analiz
puanlarina, gruplarin 6n ve son test puanlari arasindaki farkin anlamliligin1 gosteren Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi ve son test puanlari farkina gore yapilan Kruskal Wallis Analizi sonuglarina

yer verilmistir.

4. 3. 1. ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklariyla Birlikte
Okuma Tutumlar1 On Test ve Son Test Puanlarina Ait Betimsel Analiz
Sonuglari

Ilkokul 2. sinif &grencilerinin ebeveynlerine on test ve son test olarak uygulanan
ebeveynlerin cocuklari ile birlikte okuma tutumu o6lgegi elde edilen verilerin betimsel analiz

sonuclar1 Tablo 33’te gosterilmistir.

Tablo 33. Ebeveynlerin Cocuklariyla Birlikte Okuma Tutumu Olceginden Aldiklar1 Puanlara
Ait Betimsel Sonuglar

Grup Test N X Ss. Min. Max.  Carpiklik Basiklik
On 10 4,46 ,59 3,32 5,00 -1,33 ,52
BDG
Son 10 4,73 ,29 4,16 5,00 -1,33 ,64
) On 10 3,93 ,58 2,74 4,63 -,93 ,58
IDG
Son 10 4,25 ,38 3,53 5,00 ,09 2,16
On 10 3,71 ,85 2,21 4,84 -,37 -,59
KG
Son 10 4,11 17 2,42 4,95 -1,18 1,44

BDG’deki ebeveynlerin etkilesimli okuma uygulamalar1 Oncesinde cocuklar1 ile birlikte

okuma tutumu puanlar: ortalamalar1 4,46 (£59) iken, uygulama sonrasi ¢ocuklart ile birlikte okuma
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tutumu puan ortalamalar1 4,73’e (+,29) yiikselmistir. Etkilesimli okuma uygulamasina katilmayan
hem IDG hem de KG’deki ebeveynlerin cocuklari ile birlikte okuma tutum puanlar1 ortalamalari
sirast ile 3,93 (+,65), 3,71 (+,85) iken sonrasinda yine sirasi ile 4,25 (+,38), 4,11 (+,77) puana
ylikselmistir. Kontrol ve deney gruplarindaki ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumu
puanlar ¢arpiklik degerlerinin -1,33 ile ,09, basiklik degerlerinin -,59 ile 2,16 puanlar1 arasinda yer

aldig1 goriilmektedir.

4. 3. 1. 1. likokul 2. Simf Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklart ile Birlikte
Okuma Tutumlari On Test ve Son Test Puanlarina Ait Analiz Sonuclari

Ebeveynlerin ¢ocuklart ile birlikte okuma tutumlarinin gruplarin 6n test ve son test puanlar
farki arasinda anlaml farklilik yaratma durumu Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, gruplarin son test
puanlari farki arasinda istatiksel olarak anlamlilik yaratma durumunu test etmek igin ise Kruskal

Wallis Analizi yapilmistir.

Tablo 34. Ebeveynlerin Cocuklari Ile Birlikte Okuma Tutumu Olgegi On Test Son Test
Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi Sonuclar

Sira Sira
Son test- 6n test n z p
Grup ortalamasi toplami
Negatif Sira 2 3,25 6,50
BDG Pozitif Sira 6 -1,612 11
4,92 29,50
Esit 2
. Negatif Sira 4 3,60 18,00
IDG -,971
Pozitif Sira 6 7,40 37,00 ,33
Esit 0 -
KG Negatif Sira 5 5,00 20,00 -, 764 ,45
Pozitif Sira 5 5,83 35,00
Esit 0

Tablo 34’teki verilere gore ebeveynlerin “Ebeveynlerin Cocuklar1 fle Birlikte Okuma
Olgegi”nden aldiklar1 &n test ve son test puanlari arasinda tiim gruplarda son test puanlari lehine
anlamli bir farkliligin olusmadig1 goriilmektedir (BDG z= - 1,612, p>,05; IDG z= - ,971, p>,05;
KG z=-,764, p>,05).

Ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlarinin gruplarin son test puanlarina goére
farklilagma durumunu tespit etmek i¢in On test puanlar1 kontrol altina alinarak son test puanlar
tizerinde yapilmasi planlanan ANCOVA testinin varsayimlarina bakilmis ve Tablo 45‘te goriildigi

iizere gruplarin puanlarinin normal dagilim gostermedigi gibi grup varyanslar arasinda istatiksel



90

olarak da anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (F=4,795, p<,05). Bu anlamda gruplarin son test
puant varyanslarinin homojen olmadigi ve ANCOVA varsayimlarinin karsilanamadigi
gorlilmektedir. ANCOVA testinin varsayimlarinin saglanamamast nedeni ile ebeveynlerin
cocuklarryla birlikte okuma tutumlarinin son test puanlari farkina gore hangi grup lehine oldugunu

anlamak i¢in Kruskal Wallis Analizi yapilmistir.

Tablo 35. Ebeveynlerin Cocuklari ile Birlikte Okuma Tutumu Olgegi Son Test Puanlarina
Gore Yapilan Kruskal Wallis Analiz Sonuglari

Kismi
Boyut Gruplar n Sira Ortalamast  sd X2 p , Anlamlilik
n
BDG 10 21,50 .
Okuma _ BDG>IDG
IDG 10 12,50 2 6,994 03 24
Tutumu BDG>KG

KG 10 12,50

P<,05

Kruskal Wallis analiz sonuglarina gore galisma grubunda yer alan ebeveynlerin ¢ocuklari ile
birlikte okuma tutumlar1 son test puanlarinin simnif degiskenine gore istatiksel olarak anlamli
farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05). Anlamliligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek
amaciyla yapilan Mann Whitney U testi sonucunda; BDG lehine oldugu goriilmektedir. Bu
baglamda ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin ebeveynlerin ¢ocuklari
ile birlikte okuma tutumlarinda 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve Tiirkge

Ogretim Programi’na gore yapilan okumaya gore daha anlaml1 oldugu ortaya ¢ikmustir.

4. 4. ilkokul 2. Smf Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Becerilerinin

Kalicihginda Etkilesimli Okumanin Etkisi

Arastirmanin bu bdliimiinde, ilkokul 2. simif &grencilerinin okudugunu anlama becerilerini
test etmek igin 6grencilere uygulanan Gykiileyici ve bilgilendirici metin okudugunu anlama testi
puanlarinin kaliciligindaki ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma, 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve Tiirkge Ogretim Programi’na gore yapilan okumanin
etkisini belirlemek amaciyla yapilan son test ve kalicilik testi betimsel analiz sonuglar ile son test

ve kalicilik testi arasindaki iligkiyi belirlemek i¢in yapilan analizlere yer verilmistir.
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4. 4. 1. Tlkokul 2. Smmf Ogrencilerinin Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama

Becerileri Son Test ve Kalicilik Testi Betimsel Analiz Sonuclar:

[lkokul 2. simf &grencilerine uygulanan dykiileyici metin okudugunu anlama son test ve
kalicilik testinden elde edilen betimsel veriler ve son test-kalicilik testi arasindaki anlamlilig1 test
etmek i¢in yapilan analizlerin sonuglar1 tablolar halinde sunulmustur.

Ilkokul 2. siif 6grencilerine son test ve kalicilik testi olarak uygulanan &ykiileyici metin

okudugunu anlama testinden elde edilen toplam puanlar Tablo 36°da gosterilmistir.

Tablo 36. Ogrencilerin OMOA Son Test ve Kalicilik Testinden Aldiklar Puanlara Ait
Betimsel Sonuclar

Grup  Test N X Ss. Min.  Max.  Carpikhk  Basiklik
Son test 10 1,77 28 130 2,00 423 -1,13
8DG Kalicilik testi 10 1,74 28 1,30 2,00 -53 -1,73
, Son test 10 159 23 1,20 1,80 -,62 -1,16
1o Kalicilik testi 10 162 20 1,30 1,80 -,92 -1,01
Son test 10 91 45 20 1,40 -, 47 -1,38
"G Kalicilik testi 10 92 48 20 1,70 2 -,34

BDG’deki 6grencilerin dykiileyici metin okudugunu anlama son test puanlarmin 1,30 ile

2,00 arasinda degistigi aritmetik ortalmasinin (X) 1,77, standart sapmasinin ,28 oldugu; kalicilik

testi puanlarinin ise 1,30 ile 2,00 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasmin (X) 1,74, standart
sapmasinin .28 oldugu goriilmektedir. IDG’deki 6grencilerin son test puanlarmmn 1,20 ile 1,80

arasinda degistigi, aritmetik ortalamasimnin (X) 1,59, standart sapmasmnim ,23 oldugu; kalicilik testi
puanlarinin da 1,30 ile 1,80 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasmin (X) 1,62, standart sapmasinin
,20 oldugu goriilmektedir. KG’deki 6grencilerin ise son test puanlarinin ,20 ile 1,40 arasinda

e

degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) ,91, standart sapmasinin ,45 oldugu goriiliirken; kalicilik testi
puanlarinin ,20 ile 1,70 arasinda degistigi ve aritmetik ortalmasinin (X) ,92 standart sapmasinin ,48
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda BDG’deki 6grencilerin kalicilik testi aritmetik ortalamalarinin
cok az da olsa diistiigii, IDG ve KG’deki dgrencilerin kalicilik testi aritmetik ortalamalarinin ¢ok az

da olsa artt1g1 goriilmektedir.

4. 4. 1. 1. Ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Oykiileyici Metin Okudugunu Anlama
Testi Son Test ve Kaliciik Testi Puanlarina Ait Analiz Sonug¢lar:

[lkokul 2. simif 6grencilerin OMOAT kalicilik puanlarinin son test puanlaria gore istatiksel

olarak anlamlilik gdsterme durumunu belirlemek icin OMOAT son test puanlar1 kontrol altinda
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tutularak OMOAT kalicilik testi puanlar1 bagimli degisken olarak belirlenmis ve ANCOVA analizi
yapilmustir.

ANCOVA analizi yapabilmek i¢in Oncelikle karsilastirma yapilacak grup puanlarinin
gostermesi gereken normal dagilim gosterdigi carpiklik ve basiklik degerlerine bakilarak
anlasilmistir. (Bknz. Tablo 36).

ANCOVA testinin bir sonraki varsayimi olan karsilastirma yapilacak gruplarin her birine ait

bagimli degisken puanlarinin benzer varyansa sahip olma durumu Levene testi ile kontrol edilmistir
(Can, 2013).

Tablo 37. Ogrencilerin OMOAT Kalicilik Puanlarina Ait Levene Testi Sonuglar

Boyut F dfl df2 p

OMOAT 3,094 2 27 ,06

OMOAT’nde grup varyanslar1 arasinda anlamli farkhilik olmadigi goriilmektedir [F-
21=3,094, p>,05]. Bu anlamda gruplarin kalicilik testi puani varyanslarmin homojen oldugu
goriilmektedir.

ANCOVA testinin daha sonraki varsayimi olan ortak degisken ve bagimli degisken
arasindaki iliski sagilma grafigi ve Pearson Korelasyon Analizi ile test edilmektedir (Bilyiikoztiirk,
2016; Pallant, 2007). Sagilma diyagraminda OMOAT kalicilik testi ve son test puanlar1 arasinda
dogrusal bir iligski oldugu ve bu iligki Pearson korelasyon analizi ile desteklenerek istatiksel olarak
anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir (r=,86, p<,05).

ANCOVA testinin son varsayimi olan gruplardaki regresyon dogrularinin egimlerinin benzer
yapida olma durumunu test etmek igin diizenlenmis model kullanilan ANOVA analizi

yapilmaktadir (Can, 2013). Yapilan analiz sonuglar1 Tablo 38’de gosterilmistir.

Tablo 38. Grup OMOAT Son Test Ortak Etki Sonuglari

Varyansin Kareler Kareler
sd F p

Kaynagi Toplami Ortalamasi
Grup ,35 2 ,175 3,012 ,07
OMOAT Son

,82 1 ,820 14,072 ,00
Test
Grup*OMOAT

272 2 ,136 2,332 12
SonTest
Hata 1,398 24 ,058

Toplam 7,039 29
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Tablo 38 incelendiginde; OMOAT son test iizerinde grup*OMOAT son test ortak etkisinin
anlamsiz oldugu goriilmektedir [Fa-2=2,332, p>,05]. Bu anlamda OMOAT son test puanlarina
dayali olarak OMOAT kalicilik testi puanlarmin yorumlanmasmna iliskin regresyon dogru
egimlerinin esit oldugu goriilmektedir.

ANCOVA testi i¢in gerekli sartlarin saglanmasinin ardindan ANCOVA analizi yapilmis ve
gruplarin OMOAT son test puanlarina gore diizeltilmis kalicilik testi puanlari Tablo 39‘da
ANCOVA analiz sonuglar1 da Tablo 40‘ta gosterilmistir.

Tablo 39. Gruplarin OMOAT Puanlarmin Kalicilik Testi ve Son Teste Gére Diizeltilmis Son
Test Puanlari

Gruplar n X S X

BDG 10 1,74 ,28 1,50
IDG 10 1,62 ,20 1,50
KG 10 ,92 ,48 1,28

Tablo 39‘a gore BDG’daki 6grencilerin diizeltilmis OMOAT puan ortalamasi (X=1,50), ile
IDG’daki dgrencilerin diizeltilmis OMOAT puan ortalamasinin (X=1,50) esit oldugu ve KG’daki
ogrencilerin diizeltilmis OMOAT puan ortalamasindan (X=1,28) her iki grubun ortalama
puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu farkin anlamliligt ANCOVA analizi ile test
edilerek Tablo 40°ta gosterilmistir.

Tablo 40. Ogrencilerin On Test Puanlarina Gére Diizeltilmis OMOAT Kalicilik Testi
Puanlar1 Arasinda Yapilan ANCOVA Testi Sonuglari

Varyansin  Kareler S Kareler . 5 Kismi
Kaynagi Toplami Ortalamasi n
OMOAT
Son Test 1,447 1 1,447 22,533 ,00° 46
Grup ,144 2 ,072 1,118 ,34 ,08
Hata 1,669 26 ,064
Toplam 7,039 30

p<,05

Tablo 40 incelendiginde deney gruplari ve kontrol grubu arasinda son test puanlarina gére
diizeltilmis OMOAT kalicilik testi puanlari arasinda istatiksel olarak anlamli farklhilik
bulunmamaktadir [Fe-26=1,118, p>,05]. Farka iliskin etki bliyiikliigii degerine (12) bakildiginda ise

,08 olarak hesaplanmistir ve orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu séylenebilir. Tiim gruplarin
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kalicilik testi puan ortalamalarinda fark olmamasi 6grenilenlerin unutulma durumlar1 veya unutma
miktarlar1 arasinda bir fark olmadiginin gostergesidir. Baska bir ifadeyle; ii¢ grupta son test puan
ortalamalarina gore ii¢ haftanin sonunda 6grenilen bilgilerin unutulma ya da hatirlanamama miktari
arasinda anlamli bir fark olmadig1 denilebilir. Bu baglamda ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde
yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ile 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalarmin Tiirke Ogretim Programi’na uygun yapilan okuma uygulamalarma gore
Oykiileyici metin okudugunu anlama becerilerinin kaliciliginda orta diizeyde etkiye sahip oldugu

ortaya ¢ikmugtir.
4. 4. 2. ilkokul 2. Simif Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Okudugunu Anlama
Becerileri Son Test ve Kahicilik Testi Betimsel Analiz Sonuglar:

flkokul 2. smmf Ogrencilerine BMOAT son test ve kalicilik testi olarak uygulanan
bilgilendirici metin okudugunu anlama testinden elde edilen toplam puanlar Tablo 41°‘de

gosterilmistir.

Tablo 41. Ogrencilerin BMOAT Kalicilik Puanlarina Ait Betimsel Sonuglar

Grup Test N X Ss. Min. Max.  Carpikhk  Basiklik
Son test 10 167 ,23 1,30 2,00 -,15 -1,08
Bbe Kalicilik testi 10 1,76 07 1,70 1,90 78 -,15
IDG Son test 10 1,59 ,20 1,30 1,90 -,16 -,60
Kalicilik testi 10 1,60 ,20 1,20 1,80 -,83 ,08
KG Son test 10 125 35 ,60 1,70 - 71 -,37
Kalicilik testi 10 1,23 24 1,00 1,70 ,95 14

BDG’deki dgrencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama son test puanlarmin 1,30 ile

2,00 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,67, standart sapmasinin ,23 oldugu; kalicilik

[

testi puanlarinin ise 1,70 ile 1,90 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasmin (X) 1,76, standart

sapmasinin ,07 oldugu gériilmektedir. IDG’deki grencilerin son test puanlarmin 1,30 ile 1,90

o

arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,59, standart sapmasinin ,20 oldugu; kalicilik testi

.

puanlarinin da 1,20 ile 1,80 arasinda degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,60, standart sapmasinin
,20 oldugu goriilmektedir. KG’deki Ogrencilerin ise son test puanlarinin ,60 ile 1,70 arasinda

degistigi, aritmetik ortalmasinin (X) 1,25, standart sapmasinin ,35 oldugu gériiliirken; kalicilik testi
puanlarinin 1,00 ile 1,70 arasinda degistigi ve aritmetik ortalmasinin (X) 1,23 standart sapmasinin
,24 oldugu goriilmektedir. Bu baglamda BDG’deki 6grencilerinin ortalamasinin az da olsa arttig

goriiliirken, IDG ve KG’deki 6grencilerin ortalamalarinin az da olsa diistiigii goriilmektedir.
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4. 4. 2. 1. llkokul 2. Simf Ogrencilerinin Bilgilendirici Metin Okudugunu
Anlama Becerileri Son Test ve Kalicilik Testi Analiz Sonuclan

Ilkokul 2. simif dgrencilerine uygulanan bilgilendirici metin okudugunu anlama testinden
elde edilen gruplarin kalicilik testi puanlarinin son test puanlarina gore anlamli olup olmadigini
belirlemek icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi analizi, gruplarin kalicilik puanlari arasindaki

anlamlilig1 test etmek i¢in yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 42. Ogrenci BMOAT Son Test ve Kalicilik Testi Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi Analizi Sonuglari

Kalicilik testi- Son Sira Sira
n z p
Grup test ortalamasi toplami1
Negatif Sira 3 4,17 12,50
BDG Pozitif Sira 6 -1,207 23
5,42 32,50
Esit 1
Negatif Sira 3 3,00 9,00
IDG Pozitif Sira 3 -,322 75
4,00 12,00
Esit 4
Negatif Sira 5 5,00 25,00
KG Pozitif Sira 4 -,299 A7
5,00 20,00
Esit 1

Tablo 42’deki verilere gore ogrencilerin BMOA testi son test ve kalicilik testi puanlari
arasinda istatiksel olarak herhangi bir anlamlilik olmadigi goriilmektedir (BDG z= -1,207, p>,05;
IDG z=-,322, p>,05; KG z=-,299, p>,05). Bu baglamda ebeveyn ve dgretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma ile dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin Tiirkge Ogretim
Programi’na gore yapilan okumaya gore ilkokul 2. sinif 6grencilerin BMOA becerilerinde etkisinin
devam ettigi sdylenebilir. Bu sonucu desteklemek ve gruplarin 6n test puanlarinda olusan anlamli
farklilig1 kontrol altina alarak son test puanlarina gore gruplarn karsilastirmak icin ANCOVA
analizi yapilmak istenmistir. Puanlar normal dagilim gosterse de ANCOVA testinin bir sonraki
varsayimi olan karsilagtirma yapilacak gruplarin her birine ait bagimli degisken puanlarmin benzer
varyansa sahip olma durumu Levene testi ile kontrol edilmis (Can, 2013) ve puanlarin benzer
varyansa sahip olmadigr goriilmustiir (p<,05). Bu nedenle ANCOVA testi yapilamamistir. Bu
ylizden gruplar arasinda istatiksel anlamliligi belirlemek amaciyla son test puanlari arasidaki
anlamlilig1 test etmek igin gruplarin BMOAT nden elde edilen kalicilik puanlari farkina Kruskal

Wallis testi yapilmig ve sonuglart Tablo 43°te sunulmustur.
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Tablo 43. Ogrenci BMOAT Kalicilik Testi Puanlar1 Kruskal Wallis Analizi Sonuglart

Durum Degiskenler n Sira Ortalamas1  sd X2 p n? Anlamlilik
1. Deney grubu 10 2315
Bilgilendirici BDG>KG
g 2. Deney Grubu 10 15,60 2 16,879 00 58 ]
Metin IDG>KG
Kontrol Grubu 10 7,75
P<,05

Tablo 43’teki Kruskal Wallis Analizi sonuglarina gore ¢alisma grubunda yer alan ilkokul 2.
simif ogrencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama kalicilik testi puanlart farkinin sinif
degiskenine gore istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05).
Anlamhiligin hangi grup lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi
sonucunda; puanlarin KG’na gére hem BDG hem de IDG puanlari lehine oldugu gériilmektedir. Bu
baglamda 6grencilerin BMOAT son test puanlarinda ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma ile Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanm Tiirkge Ogretim
Programi’na gore yapilan okumaya gore anlamli farklilik yaratma durumunun kalicilik testinde
devam ettigi ortaya ¢ikmaistir.

[lkokul 2. simf &grencilerinin BMOA becerilerini 6lgmek icin yapilan analiz sonuglarindan
yola c¢ikarak Ogrencilerin ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalar1 ile O6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, Tiirkce
Ogretim Programi’na uygun yapilan okumaya gore ilkokul 2. siif dgrencilerinin BMOA

becerilerinin kalicihiginda etkisinin biiyiik derecede devam ettigi sdylenebilir.

4. 5. Tlkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Becerilerinin Kalicih@ginda

Etkilesimli Okumanin Etkisi

Ilkokul 2. smif dgrencilerin akici okuma becerilerinin kaliciliginda ebeveyn ve dgretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma wuygulamalarinin, 6gretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarimin, Tiirkge Ogretim Programi’na gére yapilan okumanin etkisini
karsilastirmak amaciyla yapilan betimsel analizlere ve son test-kalicilik testi puanlarinin
karsilastirldigi Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ve kalicilik testinde gruplarin karsilastirildig

Kruskal Wallis analizi sonuglarina yer verilmistir.

4. 5. 1. Ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Becerisi Hiz ve Hatasizhk
Alt Boyutu Son Test ve Kalicihk Testine Ait Analiz Sonug¢lar1 Etkilesimli
Okumanin Etkisi

Aragtirmanin bu boliimiinde akici okuma becerilerinin hiz ve hatasizlik boyutu son test ve

kalicilik testi puanlarinin betimsel analiz sonuglarina yer verilmistir.
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Tablo 44. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Hiz ve Hatasizlik Alt Boyut
Kalicilik Puanlarina Ait Betimsel Analiz Sonuglari

Grup Test N X Ss. Min. Max. Carpiklik Basiklik
Son test 10 3,81 32 3,15 4,00 -1,34 -,28
BDG
Kalicilik testi 10 3,83 29 3,23 4,00 -1,419 ,656
DG Son test 10 3,28 70 2,31 4,00 -,35 -1,91
Kalicilik testi 10 3,30 67 2,38 4,00 -,306 -1,97
KG Son test 10 3,27 ,65 2,00 4,00 -,49 -,07
Kalicilik testi 10 3,28 53 2,62 4,00 ,098 -1,459

Sinif 6gretmenleri tarafindan hem son test hem de kalicilik testi olarak doldurulan akict
okuma 06lgegi sonucunda; BDG’deki 6grencilerin hiz ve hatasizlik alt boyutu son test ortalamalar:
3,81 (£32) puan iken, kalicilik testi ortalamalar1 3,83 (£,29) puana yiikselmistir. IDG’deki
ogrencilerin hiz ve hatasizlik boyutu son test ortalamalar1 3,28 (+70) puan iken, kalicilik testi
ortalamalar1 3,30 (+,67) puan olmustur. KG’deki 6grencilerin son test puan ortalamalar1 3,27 (£53)
puan iken, kalicilik testi ortalamalar1 3,28 (+,53), puana yiikselmistir. Kontrol ve deney
gruplarindaki O6grencilerin akici okuma oOlgeginin hiz ve hatasizlik alt boyutunda c¢arpiklik
degerlerinin -1,42 ile ,098, basiklik degerlerinin -1,91 ile ,656 puanlart arasinda yer aldigi

goriilmektedir.

4. 5. 1. 1. Ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Akict Okuma Hiz ve Hatasizhk Alt
Boyutu Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarina Ait Analiz Sonuclar:

Ilkokul 2. simf &grencilerinin akici okuma becerisinin hiz ve hatasizlik alt boyutunda
ebeveyn ve 6gretmen esliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin 6gretmen rehberliginde
yapilan etkilesimli okuma uygulamalarma ve Tiirkce Ogretim Programi’na gére yapilan okuma
uygulamalarina gore son test puanlarinda istatiksel olarak anlamli oldugu ve bu anlamliligin
kaliciliktaki etkisininin devam etme durumunu test etmek igin gruplarin son test ve kalicilik testi
puanlar1 arasindaki iliskiye once Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, gruplarin kalicilik puanlari
arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratma durumunu belirlemek amaciyla da Kruskal

Wallis Analizi yapilmistir ve elde edilen veriler Tablo 45’te gosterilmistir.

Tablo 45. Ogrenci Akic1 Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Hiz ve Hatasizlik Alt Boyutu
Son Test ve Kalicilik Testi Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi

Kalicilik testi- Son test n Sira ortalamasi Sira toplam1  z p
Grup
Negatif Sira 0 ,00 ,00
BDG Pozitif Sira 3 -1,732 ,08
2,00 6,00

Esit 7
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Tablo 45’in devami

Negatif Sira 0 ,00 ,00
DG Pozitif Sira 3 -1,732 .08
2,00 6,00
Esit 7
Negatif Sira 5 5,40 27,00
KG Pozitif Sira 5 -,051 ,96
5,60 28.,0
Esit 0

Tablo 45°teki verilere gore 6grencilerin akici okuma hiz ve hatasizlik alt boyutu son test ve
kalicilik test puanlari arasinda BDG, IDG ve KG lehine istatiksel olarak herhangi bir anlamlilik
bulunamamistir (BDG z= - 2,807, p>,05; IDG z= -,889 p>,05; KG z= - 1,956, p>,05). Bu baglamda
ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ve Tiirkge Ogretim Programi’na gére yapilan
okumaya gore Ogrencilerin son test puanlarinda akici okumanin hiz ve hatasizlik becerilerini
gelistirdigi ve bu sonucun kaliciliginin devam ettigi sdylenebilir. Bu sonucu desteklemek ve
gruplarin son test puanlarinda olusan anlamli farkliligt kontrol altina alarak kalicilik testi
puanlarina gore gruplari karsilastirmak icin ANCOVA analizi yapilmak istenmistir. ANCOVA testi
varsayimlarindan puanlarm normal dagilim gosterdigi, son test ve kalicilik testi puanlari arasinda
anlaml bir iliski oldugu Pearson korelasyon analizi ile gorilmistir (r=,65, p<,05). Fakat
ANCOVA testinin son varsayimi olan gruplardaki regresyon dogrularinin egimlerinin benzer
yapida olma durumunu test etmek icin diizenlenmis model kullanillan ANOVA analizi sonucunda
(Can, 2013) regresyon dogrularinin egimlerinin benzer yapida olmadigi (P<,05) dolayisiyla da
varsayiminin karsilanamamasi nedeni ile ANCOVA testi yapilamamistir. Bu ylizden gruplar
arasinda istatiksel anlamliligi belirlemek amaciyla kalicilik testi puanlart farki arasidaki

anlamlilig1 test etmek igin yapilan Kruskal Wallis testi sonuglarina Tablo 46°da yer verilmistir.

Tablo 46. Ogrenci Akic1 Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Hiz ve Hatasizhik Alt Boyutu
Kalicilik Testinden Elde Edilen Puanlarin Kruskal Wallis Testi Analiz Sonuglari

Sira Kismi
Boyut Gruplar n sd X2 p Anlamlilik
Ortalamas1 n?
BDG 10 21,70 .
Hiz ve _ BDG>IDG
IDG 10 12,65 2 7,758 02 27
Hatasizlik BDG>KG
KG 10 12,15

<,05

Kruskal Wallis analiz sonuglarina gore calisma grubunda yer alan ilkokul 2. simf

ogrencilerin akict okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutu kalicilik test puanlarinin sinif degiskenine
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gore istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05). Anlamliligin hangi
grup lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi sonucunda; BDG lehine
oldugu goriilmektedir. Bu baglamda son testte elde edilen ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde
yapilan etkilesimli okumanin akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda &gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve geleneksel okumaya goére daha anlamli oldugu

sonucunun kalicilik testinde biiyiik etkide devam ettigi ortaya ¢ikmaistir.

4. 5. 2. Ilkokul 2. Smif Ogrencilerinin Akict Okuma Prozodi Alt Boyutu Son
Test ve Kalicilik Testi Puanlarina Ait Betimsel Analiz Sonug¢larn

Akict okumanin prozodi alt boyutunda ilkokul 2. sinif 6grencilerinin son test ve kalicilik

testinden aldiklar1 puanlara iliskin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 47°de gosterilmistir.

Tablo 47. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyut Kalicilik
Puanlarina Ait Betimsel Analiz Sonuglari

Grup Test N X Ss. Min.  Max. Carpiklik  Basiklik
Son test 10 3,68 ,48 2,82 4,00 -1,26 -,25

Bbe Kalicilik testi 10 3,71 47 2,91 4,00 -1,058 -1,110

. Son test 10 3,42 45 2,64 4,00 ,09 -,50

1bG Kalicilik testi 10 3,45 43 2,73 4,00 ,151 -,627
Son test 10 3,17 65 2,00 4,00 -,02 -23

KG Kalicilik testi 10 259 50 2,00 3,55 ,668 -,485

Sinif gretmenleri tarafindan hem son test hem de kalicilik testi olarak doldurulan akici
okuma 6l¢egi sonucunda; BDG’deki 6grencilerin prozodi boyutu son test puan ortalamalart 3,68
(£,48) puan iken, kalicilik testi ortalamalari 3,71 (£,47) puana yiikselmistir. IDG’deki 6grencilerin
prozodi boyutu son test puan ortalamalar1 3,42 (+,45) puan iken, kalicilik testi ortalamalar1 3,45
(+,43) puan olmustur. KG’deki 6grencilerin prozodi boyutu son test puan ortalamalart 3,17 (+,65)
puan iken, kalicilik testi puan ortalamalari 2,59 (+,50) puana dismiistiir. Kontrol ve deney
gruplarindaki 6grencilerin akic1 okuma 6l¢eginin prozodi alt boyutunda carpiklik degerlerinin -1,26
ile ,668, basiklik degerlerinin -1,110 ile -,23 puanlar1 arasinda yer aldig1 goriilmektedir.

4. 5. 2. 1. ilkokul 2. Simif Ogrencilerinin Akict Okuma Prozodi Alt Boyutu Son
Test ve Kalicilik Testi Puanlarina Ait Analiz Sonuclari

Ilkokul 2. smif 6grencilerinin akici okuma becerisinin prozodi alt boyutunda ebeveyn ve

Ogretmen esliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin 6gretmen rehberliginde yapilan
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etkilesimli okuma uygulamalarina ve Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan okuma
uygulamalarma gore son test puanlarinda istatiksel olarak anlamli olmadigi ve bu durumun
kaliciliktaki etkisini test etmek icin gruplarin son test ve kalicilik testi puanlar1 arasindaki iligkiye
once Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, gruplarin kalicilik puanlar1 farki arasinda istatiksel olarak
anlamlilik yaratma durumunu belirlemek amaciyla da Kruskal Wallis testi yapilmistir ve elde

edilen veriler Tablo 48’de gosterilmistir.

Tablo 48. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyutu Son Test
ve Kalicilik Testi Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi Sonuclari

Kalicilik testi- Sira Sira
Grup Son test " ortalamast  toplami ‘ i
BDG Negatif Sira 1 4,00 4,00 -,962 ,34
Pozitif Sira 4 2,75 11,00
Esit 5
IDG Negatif Sira 1 3,00 3,00 -1,342 ,18
Pozitif Sira 4 3,00 12,00
Esit 5
KG Negatif Sira 6 6,33 38,00 -1,836 ,06
Pozitif Sira 3 2,33 7,00
Esit 1

Tablo 48’deki verilere gore 6grencilerin akict okuma prozodi alt boyutu son test ve kalicilik
testi puanlar1 arasinda BDG, IDG ve KG lehine istatiksel olarak herhangi bir anlamlilik
bulunamamistir (BDG z= -,962, p>,05; DG z= -,889 p>,05; KG z= - 1,956, p>,05). Bu baglamda
ebeveyn ve oOgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, G6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin ve Tiirkge Ogretim Programi’na gére
yapilan okumanin ilkokul 2. simif &grencilerinin akici okumanin prozodi alt boyutu becerilerinin
son test sonuglarinda ulasilan anlaml farkliligin kalicilikta da devam ettigi sdylenebilir. Bu sonucu
desteklemek ve gruplarin son test puanlarinda olugsan anlamli farkliligi kontrol altina alarak
kalicilik testi puanlarina gore gruplar1 karsilastirmak icin ANCOVA analizi yapilmak istenmistir.

ANCOVA testi varsayimlarindan puanlarin normal dagilim gosterdigi, son test ve kalicilik
testi puanlar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu Pearson korelasyon analizi ile goriilmiistiir (r=,54,
p<,05). Fakat ANCOVA testinin son varsayimi olan gruplardaki regresyon dogrularinin
egimlerinin benzer yapida olma durumunu test etmek igin diizenlenmis model kullanilan ANOVA
analizi sonucunda (Can, 2013) regresyon dogrularinin egimlerinin benzer yapida olmadig1 (P<,05)

dolayisiyla da varsayiminin karsilanamamasi nedeni ile ANCOVA testi yapilamamistir. Bu ylizden
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gruplar arasinda akict okuma prozodi alt boyutu son test puanlari arasinda olusmayan istatiksel
anlamliligin, kalicilik testindeki durumunu belirlemek i¢in gruplarin kalicilik testi puanlari farkina

Kruskal Wallis Analizi yapilmis, sonuglar1 Tablo 49°da sunulmustur.

Tablo 49. Ogrenci Akict Okuma Olgegi (Ogretmen Tarafindan) Prozodi Alt Boyutu Kalicilik
Testlerinden Elde Edilen Puanlariin Kruskal Wallis Analiz Sonuglar1

Boyut Gruplar n Sira Ortalamasi sd X2 p n? Anlamlilik
BDG 10 21,45
. - BDG>KG
Prozodi IDG 10 17,85 2 14,768 ,00° ,50 .
IDG>KG
KG 10 7,20
P<,05

Kruskal Wallis analiz sonuglarina gore calisma grubunda yer alan ilkokul 2. simf
ogrencilerin akici okumanin prozodi alt boyutu kalicilik test puanlarmin sinif degiskenine gore
istatiksel olarak anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir (p<,05). Anlamliligin hangi grup
lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan Mann Whitney U testi sonucunda; BDG ve IDG
lehine oldugu goriilmektedir. Bu baglamda akici okumanin prozodi alt boyutunda 6grencilerin son
test puanlari arasinda istatiksel olarak herhangi bir anlamlilik olmasa da kalicilikta ebeveyn ve
ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ile 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okuma uygulamalarinin akict okumanm, Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan okuma

uygulamalarina gore biiyiik derecede etkili oldugu ortaya ¢ikmistir.

4. 6. Tlkokul 2. Smmf Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklariyla Birlikte

Okuma Tutum Kalicilik ve Son Test Puanlarima Ait Analiz Sonuclari

Aragtirmanin bu boliimiinde ilkokul 2. siif Ogrencilerinin ebeveynlerinin ¢ocuklart ile
birlikte okuma tutumlar1 son test ve kalicilik testi betimsel analiz sonuglarina ve gruplarin kendi
icinde son test ve kalicilik testi puanlar1 arasindaki iliskiyi ortaya koyacak Wilcoxon isaretli Siralar
Testi ile gruplarin kalicilik puanlari farkini karsilastirmaya yarayan Kruskal Wallis analizi

sonuclarina yer verilecektir.

4. 6. 1. Tlkokul 2. Simf Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklariyla Birlikte

Okuma Tutumlar: Son Test ve Kaliciik Testi Puanlarina Ait Betimsel Analiz

Sonuclari

Ilkokul 2. simf 6grencilerinin ebeveynlerine son test ve kalicilik testi olarak uygulanan
ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumu 6lgeginden elde edilen verilerin betimsel analiz

sonuglar1 Tablo 50°de gdsterilmistir.
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Tablo 50. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutum Olgeginden Elde Edilen Son Test ve Kalicilik
Testi Puanlara Ait Betimsel Sonuclar

Grup Test N X Ss. Min. Max. Carpiklik Basiklik
Son test 10 4,73 .29 4,16 5,00 -1,33 ,64
BDG
Kalicilik testi 10 4,68 ,32 4,16 5,00 -,723 -1,037
Son test 10 4,25 .38 3,53 5,00 ,09 2,16
IDG
Kalicilik testi 10 4,23 ,48 3,42 4,74 - 776 -,520
Son test 10 4,11 a7 2,42 4,95 -1,18 1,44
KG
Kalicilik testi 10 4,01 1,00 2,26 5,00 -,584 -1,204

BDG’deki ebeveynlerin ¢ocuklar ile birlikte okuma tutumu son test puanlari ortalamalar
4,73 (£29) iken, kalicilik testi puan ortalamalari 4,68’e (£,32) diismiistir. IDG ve KG’deki
ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutum son test puanlari ortalamalari sirasi ile 4,25 (+,38),
4,11 (+,77) iken sonrasinda yine sirasi ile 4,23 (+,48), 4,01 (+1,00) puana diismiistiir. Kontrol ve
deney gruplarindaki ebeveynlerin ¢ocuklart ile birlikte okuma tutumu puanlar garpiklik
degerlerinin -1,33 ile ,09, basiklik degerlerinin -1,037 ile 2,16 puanlart arasinda yer aldigi

goriilmektedir.

4. 6. 1. 1. ilkokul 2. Siif Ogrencilerinin Ebeveynlerinin Cocuklari ile Birlikte

Okuma Tutumlar: Son Test ve Kalicilik Testi Puanlarina Ait Analiz Sonuclar:

Ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumlarinin gruplarin son test ve kalicilik test
puanlarinin gruplarin kendi icinde anlaml farklilik yaratma durumu Wilcoxon Isaretli Siralar Testi,
gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik yaratma durumunu test etmek igin ise kalicilik

testi puanlar1 farkina Kruskal Wallis Analizi yapilmustir.

Tablo 51. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutum Olceginden Elde Edilen Son Test ve Kalicilik
Testi Puanlar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Analizi Sonuglari

G Son test- Kalicilik Testi n Sira ortalamasi Sira toplam1 z P
rup
Negatif Sira 4 4,00 16,00
BDG Pozitif Sira 3 -,351 73
- 4,00 12,00
Esit 3
Negatif Sira 6 4,83 29,00
iDG Pozitif Sira 4 -,153 ,88
. 6,50 26,00
Esit 0
Negatif Sira 5 5,40 27,00
KG Pozitif Sira 5 -,051 ,96
5,60 28,00
Esit 0
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Tablo 51°deki verilere gore ebeveynlerin “Ebeveynlerin Cocuklar1 ile Birlikte Okuma
Olgegi”nden aldiklar1 son test ve kalicilik testi puanlari arasinda tiim gruplarda kalicilik testi
puanlar1 lehine anlamli bir farkliligin olusmadigi gorillmektedir (BDG z= -,351, p>,05; IDG z= -
,153, p>,05; KG z=-,051, p>,05).

Ebeveynlerin gocuklariyla birlikte okuma tutumlarinin gruplarin kalicilik testi puanlarina
gore farklilasma durumunu tespit etmek icin son test puanlar1 kontrol altina alinarak kalicilik testi
puanlar1 lizerinde ANCOVA testi yapilmasi planlanmis fakat grup varyanslar arasinda istatiksel
olarak anlamli farklilik olmasi nedeniyle (F=6,127, p<,05) ANCOVA testinin varsayimi
karsilanamadig1 i¢in yapilamamistir. ANCOVA testinin varsayiminin saglanamamasi nedeni ile
ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlarim kalicilik testi puanlar1 farkina gére hangi

grup lehine oldugunu anlamak i¢in Kruskal Wallis Analizi yapilmigtir.

Tablo 52. Ebeveyn-Cocuk Okuma Tutum Olgeginden Elde Edilen Son Test Puanlarina
Uygulanan Kruskal Wallis Analizi Sonuglart

Boyut Gruplar n Sira Ortalamasi sd X2 p
BDG 10 19,65
Okuma _
IDG 10 12,80 2 3,450 18
Tutumu
KG 10 14,05

Kruskal Wallis analiz sonuglarina gore, ¢calisma grubunda yer alan ebeveynlerin ¢ocuklart ile
birlikte okuma tutumlar1 kalicilik testi puanlart farkinin simf degiskenine gore istatiksel olarak
anlaml farklilik olusturmadig tespit edilmistir (p>,05). Bu baglamda son testte ¢ikan ebeveyn ve
Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma
tutumlarinda 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve Tiirkce Ogretim Programi’na
gore yapilan okumaya gore istatiksel olarak daha anlamli olma durumunun kaliciliginin devam

ettigi goriilmektedir.

4. 7. ilkokul 2. Simf Ogrencilerinin Etkilesimli Okuma Uygulamasina fliskin

Goriisleri

Aragtirmanin bu bdliimiinde ilkokul 2. sinif 6grencilerine etkilesimli okuma hakkinda ne
disiindiikleri, etkilesimli okuma uygulamalarinin en ¢ok hangi boliimiinde eglendikleri, etkilesimli
okuma uygulamalarinin kendilerine ne gibi faydalar sagladigi, hangi okuma tiiriinii hangi gerekge
ile sececekleri ve etkilesimli okumanin geleneksel okumadan farkinin ne oldugu sorulmus ve elde

edilen veriler tablolar halinde gosterilmistir.
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4.7. 1. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Hakkindaki Goriisleri

Ogrencilere etkilesimli okuma uygulamalarindan sonra etkilesimli okuma hakkinda ne

diistindiikleri sorulmus ve elde edilen veriler Tablo 53°te gosterilmistir.

Tablo 53. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Hakkindaki Gériisleri

Goriisler Ogrenciler F
BDGO2, BDGO3, BDGO5, IDGO4, IDGO6,
IDGO7, IDGO9

Eglenceli olmasi.

Birbirine soru sorma firsati tanimasi.  BDGO1, BDGO3, BDGOS5, BDGOS, IDGO7 5
Canlandirma yapma firsat1 sunmas. BDGO3, BDGOS, IDGO7 3
Ilgi gekici kitaplar kullanilmast. BDGO1, BDGO6, IDGO2 3
Ogretici olmast. IDGO1, IDGO4, IDGOS, 3

Ogrencilerin 6’s1 etkilesimli okuma uygulamalarii eglenceli buldugunu, 5°i birbirine sorular
sorma firsati tanidigini, 3’1 de canlandirma yapma firsati sundugunu ifade etmistir. Konuyla alakali
IDGO7 kodlu 6grenci goriislerini soyle bildirmistir; “Bence iyi eglenceli. Mesela daha iyi
ogreniyoruz kitap okunusunu canlandirabiliyoruz sorular sorabiliyoruz hem okuyoruz hem
canlandiriyoruz bence eglenceli.” seklinde belirtirken, IDGO4 kodlu 6grenci goriislerini
“Etkilesimli okuma eglenceli, mutlu oluyorum hem de yeni seyler dgrenebiliyorum.” seklinde

belirtmistir.

4. 7. 2. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Uygulamasinda En Cok Begendikleri
Cahismaya liskin Gériisleri

Ogrencilere etkilesimli okuma uygulamalarinda en ¢ok hangi calismalari begendikleri

sorulmus ve elde edilen veriler Tablo 54’te gdsterilmistir.

Tablo 54. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Uygulamalarinda En ¢cok Begendikleri Calismalar

Goriisler Ogrenciler F
BDGO2, BDGO3, BDGOS5, BDGO6, BDGOS,

IDGO1, IDGO2, IDGO4, IDGO6, IDGO7, IDGO9
BDGO1, BDGO2, BDGO6, BDGOS, IDGO2, IDGO6,
IDGO7

Soru sorma ¢alismalarini BDGO3, BDGOS, IDGO1 3

Canlandirma ¢alismalarimi

Okuma g¢aligmalarini
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Ogrencilerin 11°i etkilesimli okuma uygulamalarinin canlandirma calismalarini, 7°si okuma
calismalarini, 3’{i de soru sorma ¢aligmalarim begendigini ifade etmistir. Bu konuyla ilgili IDGO2
kodlu 6grenci; “En ¢ok okurken c¢ok eglendim. Canlandirma yaparken de ¢ok eglendigim icin
begendim.” seklinde gériislerini belirtirken BDGO1 kodlu dgrenci, “Etkilesimli okumanin en ¢ok
okuma aminda egleniyorum onu okumak ¢ok eglenceli ciinkii hayvanlari onlar gibi okumaya

calistyorum.” seklinde belirtmistir.

4. 7. 3. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Uygulamalrimin Faydalarma liskin
Goriisleri

Ogrencilere etkilesimli okuma uygulamalarinin kendilerine ne gibi faydalar sagladig:

sorulmus ve elde edilen veriler Tablo 55’te gdsterilmistir.

Tablo 55. Ogrencilerin Etkilesimli Okuma Uygulamalarmin Faydalar1 Hakkindaki Goriisleri

Goriisler Ogrenciler F
BDGO1, BDGO2, BDGO3, BDGOS5, BDGOS,
IDGO1, IDGO2, IDGO6, IDGO7, IDGOY
BDGO2, BDGO3, BDGOS5, BDGO6, BDGOS,
IDGO1, IDGO4, IDGO6, IDGO7, IDGOY

Akict okuma becerilerim gelisti.

Okudugunu anlama becerilerim gelisti.

Soru sorma becerilerim gelisti. BDGO1, BDGO2, BDGOS, IDGO4, IDGO7 5
Diisiinme becerilerim gelisti. BDGO3, IDGO1 2
Okuma istegim artt1. IDGO1 1

Ogrencilerin  10’u etkilesimli okuma uygulamalarinin kendilerinin akici okuma ve
okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini ifade ederken, 5’1 soru sorma becerilerini gelistirdigini
ifade etmistir. Konuyla ilgili olarak BDGOS kodlu 6grenci gériislerini; “Etkileimli okumada okuma
becerilerim gelisti, artik virgiil ve noktalara dikkat edebiliyorum, soru sorabiliyorum, okuduklarimi
daha kolay anliyorum.” seklinde, IDGO1 kodlu &grenci de “Hikayeyi anlamami saglama gibi fayda
sagladi, okuma istegim artti. Cok giizel oluyor kendimin hayal giiciinii gelistiriyor.” seklinde

belirtmistir.

4.7. 4. Ogrencilerin Okuma Tiirii Tercihi ve Gerekcelerine Iliskin Goriisleri

Ogrencilere okurken hangi tiir okumayi tercih edecekleri gerekgesi ile birlikte sorulmus ve

ogrencilerden gelen cevaplar Tablo 56’da gosterilmistir.
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Tablo 56. Ogrencilerin Okuma Tiirii Tercihi ve Gerekgeleri

Tiir Gerekce Ogrenciler F
Eglenceli olmasi. BDGO6, IDGO1, IDGO4, IDGO6, IDGO9 5
Canlandirma yapilabilmesi. BDGO3, BDGOS, IDGO2 3
;é Okurken sorular sorulabilmesi. BDGO3, IDGO2 2
9 = Aile katilimi1 olmasi. BDGO2, BDGO5 2
E g Anlamayi kolaylastirmas1. IDGO1, IDGO7 2
i Okuma becerisini gelistirmesi. BDGO1 1
- Diislinme becerisini gelistirmesi. BDGO1 1

Arkadas etkilesimi saglamasi. BDGO5 1

Ogrencilerin 5°i etkilesimli okumay1 daha eglenceli olmasi gerekgesi, 3’ii canlandirma
yapilabilmesi, 2’si okurken sorular sorulabilmesi gerekgesi ile tercih edeceklerini ifade etmistir.
Ogrencilerin segecekleri okuma tiiriine iliskin IDGO6 kodlu dgrencinin diisiinceleri; “Etkilesimli
okumayt secerdim. Ciinkii etkilesimli okuma daha iyi. Eglenceli mesela etkilesimli okumanin bazen
okumasi ¢ok eglenceli olabiliyor.” seklinde, BDGO1 kodlu &grenci ise; “Etkilesimli okumay:
secerim. Ciinkii o daha mantikli. Ciinkii onda bazen farkl diisiinceler gelistivebiliyorum, okumam

da gelisiyor.” seklinde belirtmistir.

4. 7. 5. Ogrencilerin Etkilesimli Okumanin Geleneksel Okumadan Farkina
fliskin Goriisleri

Ogrencilere etkilesimli okumanin geleneksel okumadan farkli olan taraflar1 sorulmus ve elde

edilen veriler Tablo 57°de gosterilmistir.

Tablo 57. Ogrencilerin Etkilesimli Okumanin Geleneksel Okumadan Farki Hakkindaki
Gortisleri

Gortlisler Ogrenciler F

Okurken sorular sorulabilmesi. IDGO7 harig hepsi 11
BDGO1, BDGO2, BDGO3, BDGOS5,
BDGO6, BDGOS, IDGO1, IDGO6, IDGO9

Canlandirmalar yapilabilmesi.

Daha eglenceli olmasi. BDGO3, IDGO4, IDGO7 3
Ailenin katilabilmesi. BDGO2, BDGOS 2
Arkadaslarla etkilesim kurulabilmesi. BDGO1 1

Ogrencilerin 11’1 etkilesimli okuma uygulamalarinin okurken sorular sorulabilmesi, 9’u
canlandirmalar yapilabilmesi, 3’ii de daha eglenceli olmasi nedeni ile geleneksel okumadan

farklilastigin1 belirtmistir. Konuyla ilgili BDGO2 kodlu 6grenci gériislerini; “Farkli hareketler ile
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canlandwriyoruz, ailemiz geliyor. Etkilesimli okumada hayvanlart canlandiriyoruz. Bir de kitap
okurken sorular sorabiliyoruz.” seklinde, BDGO!1 kodlu dgrenci de “Onda diimdiiz okuyoruz,

burda etkilesim kurarak okuyoruz. Canlandirmalar ve sorular da var.” seklinde ifade etmistir.

4. 8. Ebeveynlerin Etkilesimli Okuma Hakkindaki Goriisleri

Aragtirmanin bu boliimiinde ebeveynlere etkilesimli okuma uygulamalarina katilmadan 6nce
cocuklart ile okuma faaliyetleri yapma durumlari, bu faaliyetlerde hangi okuma tiiriinii tercih
ettikleri, etkilesimli okuma uygulamalaria katildiktan sonra ¢ocuklar1 ile okuma faaliyetlerinde
hangi tiirii tercih edecekleri, etkilesimli okumanin geleneksel okumadan farkinin ne oldugu ve
etkilesimli okumanin ¢ocuklarina ne gibi faydalar sagladig1 sorulmus ve elde edilen veriler tablolar

halinde sunulmustur.

4. 8. 1. Ebeveynlerin Etkilesimli Okuma Uygulamalarindan Once Cocuklan ile

Yaptiklar1 Okuma Faaliyetleri

Ebeveynlere etkilesimli okuma uygulamalarina katilmadan o6nce g¢ocuklar1 ile okuma
faaliyetleri yapma durumlar1 ve bu faaliyetlerde hangi okuma tiiriinii sectikleri sorulmustur. Ayrica
bu faaliyetler sirasinda ¢ocuklarmin ne gibi davraniglar sergiledikleri sorulmus ve elde edilen

veriler Tablo 58’de gosterilmistir.

Tablo 58. Ebeveynlerin Etkilesimli Okuma Uygulamalar1 Oncesi Okuma Faaliyetleri ve
Cocuklarinda Gozlemledikleri Davraniglar

Ebeveyn Birlikte  Okuma Dinleme Soru Kewit Merakli Isteksiz
Okuma  Turi sorma alma

BDGE1  Evet Geleneksel — * * *

BDGE5  Evet Geleneksel — * * *

BDGE6  Evet Geleneksel — * *

BDGE7  Evet Geleneksel — *

BDGE8  Evet Geleneksel — *

BDGE9  Evet Geleneksel — * *

Ebeveynlerin hepsi etkilesimli okuma uygulamasindan 6nce ¢ocuklari ile birlikte geleneksel
okuma tirii ile kitap okuduklarmi ifade etmistir. Ebeveynlerin tamami okuma esnasinda
cocuklarmin dikkatli bir sekilde kendilerini dinlediklerini, 2’si okurken sorular sorduklarini, 2’si
keyif aldiklarimi, 1’1 de isteksiz davrandigini ifade etmistir. Konu ile ilgili olarak BDGES5 kodlu

ebeveyn gorislerini; “Daha once okuyordum. O kendi hikayesini ben kendi kitabimi haftada bir
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kitap okuyordum ama birbirimize soru sormuyorduk. Cocugum kitap okumami istiyordu énceden.
Ben kitap okudugumda daha istekli merakl oluyor.” seklinde belirtirken, BDGO6 kodlu ebeveyn;
“Kitap okuyorduk. Daha yeni ogrendigimiz icin sesli okuyorduk, bir sayfa o bir sayfa
biz okuyorduk. Soru sorarak etkileserek okumuyorduk. Okula bagh oldu biraz. Okul
baslayinca daha sik okumaya basladik. Cocuk okumami istiyordu. Okumaya istekli
degildi o kadar soru sorma yetisi gelismemisti etkilesimli okumadan énce.”

seklinde goriislerini belirtmistir.

4. 8. 2. Ebeveynlerin Okuma Tiirii Tercihi Hakkindaki Goriisleri

Ebeveynlere okurken hangi tiir okumayi tercih edecekleri gerekgesi ile birlikte sorulmus ve

ebeveynlerden gelen cevaplar Tablo 59°da gosterilmistir.

Tablo 59. Ebeveynlerin Okuma Tiirii Tercihi ve Gerekgeleri

Tiir Gerekge Ebeveynler F
Cocuga soru sorma becerisi kazandiriyor. BDGE7, BDGES, BDGE9 3

Cocukla iletisim bagimiz1 giiclendiriyor. BDGES5, BDGEG6 2

< Kendimizi gelistiriyoruz. BDGES5, BDGE7 2
§ —~ Canlandirmalar var. BDGE1 1
E % Anlamayi kolaylastiriyor. BDGE1 1
éf ~  Duygular ¢ocuga aktarabiliyorsun. BDGE1 1
% Akici okumayi gelistiriyor. BDGE1 1
Diigiinme becerilerini gelistiriyor. BDGES 1
Cocugumun okuma istegini arttirdu. BDGES 1

Ebeveynlerin hepsi g¢ocuklart ile kitap okurken etkilesimli okumay1 tercih edeceklerini
belirtmistir. Ebeveynlerin 3’1 etkilesimli okumanin gocuguna soru sorma becerisi kazandirdigi, 2’si
cocuklari ile aralarinda iletisim bagim giiglendirdigi, 2’si de kendilerini gelistirdigi i¢in etkilesimli
okumay1 tercih edecegini belirtmistir. Konu ile ilgili olarak BDGE7 kodlu ebeveyn goriislerini;

“Etkilesimli okuma. Bende benim ic¢in ¢ocuguma nasil soru sormami gosterdi ve

ayriyeten ¢ocugumun bana nasil soru sormasi gerektigini ogretti. Onceden hep diiz bir

sekilde kitaptaki olanlarla gidiyorduk. Sorulari simdi bende bilmiyordum agik¢ast diiz
sorup geciyordum, simdi ¢ikabiliyorum kitabin disina sorularla ornekler vererek

benim igin ¢ok iyi bir sey oldu.”
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diyerek, BDGES kodlu ebeveyn ise goriislerini; “Etkilesimli okuma. Cocuguma katkisi daha
fazla, soru sorma becerisi gelisti, daha hevesli ve istekli okumaya bagladi artik.” seklinde

belirtmistir.

4. 8. 3. Ebeveynlerin Etkilesimli Okumanin Geleneksel Okumadan Farkina
Iliskin Goriisleri

Ebeveynlere etkilesimli okumanin geleneksel okumadan farkli olan taraflari sorulmus ve

elde edilen veriler Tablo 60°’ta gosterilmistir.

Tablo 60. Ebeveynlerin Etkilesimli Okumanin Geleneksel Okumadan Farki Hakkindaki

Goriisleri
Gortsler Ebeveynler F
Okurken soru sorabilme. BDGE1, BDGE6, BDGE7, BDGES, BDGE9 5
Etkilesim kurabilme. BDGEL, BDGES5, BDGE6 3
Canlandirma yapabilme. BDGE1, BDGE7, BDGES8 3
Farkl1 diisiinme becerisi kazandirma. BDGES5, BDGE6, BDGE9 3
Anlamay1 daha ¢ok kolaylastirma. BDGE7 1

Ebeveynlerin 5’1 etkilesimli okumada okurken sorular sorabildigi, 3’ etkilesim
kurulabildigi, 3’ canlandirma yapilabildigi, 3’ de farkli diisiinme becerisi kazandirdigi igin
geleneksel okumadan farklilastigini ifade etmistir. Konu ile ilgili olarak BDGE1 kodlu ebeveynin
goriislerini;

“Etkilesimli okuma daha faydali ¢cocukla daha fazla sey paylasmis oluyorsun. Sorular

soruyorsun, canlandirmalar yapiyorsun, fikrvini aliyorsun, diistincesini aliyorsunuz

bilmedigimiz yerlere bile gidiyor bazen ¢ocugumuzla ilgili sorular araciligiyla. Bir

anda kitap okunurken i¢inden ¢ikip baska alemlere gidiyorsun ¢ok ilging.”

seklinde, BDGE9 kodlu ebeveyn de “Cocuk da sorular soruyor, hayal diinyast genigliyor
okumast dah diizgiin sekilde.” seklinde belirtmigtir.

4. 8. 4. Ebeveynlerin Etkilesimli Okuma Uygulamalarinin Cocuklarina
Sagladig1 Faydalara Iliskin Goriisleri

Ebeveynlere etkilesimli okuma uygulamalarmin g¢ocuklarina ne gibi faydalar sagladig

sorulmusg ve elde edilen veriler Tablo 61°de gosterilmistir.
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Tablo 61. Ebeveynlerin Etkilesimli Okuma Uygulamalarinin Cocuklarina Sagladigi Faydalar

Hakkindaki Goriigleri
Goriigler Ebeveynler F
Akict okuma becerisi gelisti. BDGE1, BDGES, BDGE9 3
Okudugunu anlama becerisi gelisti. BDGE1, BDGE6, BDGES 3
Soru sorma becerisi gelisti. BDGE1, BDGE7, BDGES8 3
Ozgiiveni artti. BDGE6, BDGES 2
Okuma istegi artt1. BDGEG6, BDGE7 2
Hayatla bag kurabilmeye basladi. BDGE1 1
Dikkati gelisti. BDGE1 1
Merak duygusu gelisti. BDGE5 1
Duygusal baglilig1 artt. BDGE5 1
Sosyal becerileri gelisti. BDGE6 1
Konusma becerisi gelisti. BDGE®6 1

Ebeveynlerin 3’ii etkilesimli okuma uygulamalarinin ¢ocuklarinin akici okuma, okudugunu
anlama ve soru sorma becerilerini gelistirdigini 2’si ¢ocuklarinin okuma isteginin, 6zgiliveninin
arttigini ifade etmistir. Konu ile ilgili BDGEI1 kodlu ebeveyn goriislerini,

“Dikkatini topladi dikkat dagimikligindan kurtuldu, baska seylerle ugrasmiyor artik.

Kitap okurken onceden ya bir sey oyuncagi ya eliyle tirnagt ile oynuyordu simdi artik

tamamiyle dikkatini bana veriyor, baska seyle ilgilenmiyor, biseylerle ugrasmiyor,

konusmuyor, bélmiiyor beni acaba simdi ne diyecek dikkatli dinliyor, sordugunda ne
cevap verecegim diye diisiiniiyor. Daha noktasina, virgiiliine dikkat ederek daha
vurgulu, daha giizel okuyor. Daha iyi net bir sekilde anliyyor, okudugunu daha iyi
anliyor. Onceden diimdiiz hizli bir sekilde okuyordu, simdi 6yle degil durarak
vurgulayarak ne yasadigini hissederek orda ne yasandiysa kendi de yasayarak okuyor.

Onceden diiz okudugum igin o bana bir soru ya da ben ona bir soru soruyorduk, hadi

bitti iyi geceler deyip ama simdi oyle degil. O kitabin igine ¢ikiyoruz bak anne sen de

o giin boyle yapmstin degil mi? Aymi bize benziyor diyerek kendi hayatimizi da orda

buluyoruz, kendi dogru ya da yanhglarimizi.”

seklinde belirtirken, BDGEG6 kodlu ebeveyn goriislerini; “Sosyallesmesi ve konusma iizerine
becerisi artti. Cekinmeden fikrini séyleme yetisi gelisti yani anlamasi da daha iyi anliyor.

Okumada biraz daha fazla okumaya bagladi, onun da katkisi ile geligti.” seklinde belirtmistir.



5. TARTISMA

Bu arastirma, ebeveyn ve ogretmen rehberligi ile sadece 6gretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarinin, ilkokul 2. simif Ogrencilerinin akici okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin gelisiminde ne derece etkili oldugunu incelemek amaciyla yapilmistir.
Calismanin  sonunda; Ogrencilerin  Oykiileyici ve bilgilendirici metin okudugunu anlama
becerilerinde; ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ile sadece 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarmin, Tiirkge Ogretim Programi’na gore
yapilan okumaya gore istatiksel olarak biyiik derecede anlamli farklilik olusturdugu ortaya
cikmistir. Ebeveyn ve dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari, Oykiileyici ve bilgilendirici metin
okudugunu anlama son test puanlarinda 6grenciler arasindaki farklilagmay1 azaltmaktadir. Akici
okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda; ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli
okuma uygulamalarinin, hem &gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarina
hem de Tiirkge Ogretim Programi’na gére yapilan okuma uygulamalarina gore biiyiik derecede
etkili oldugu tespit edilmistir. Ancak ilkokul 2. sinif 6grencilerinin akici okumanin prozodi alt
boyutunda gerek ebeveyn ve ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalart
gerekse Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile Tiirkce Ogretim
Programi’na gore yapilan okuma uygulamalari arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik
bulunamamustir. Ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumlarinda; ebeveyn ve 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, Ogretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarma ve Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan okuma
uygulamalarina gore istatiksel olarak anlamlilik yarattig1 ortaya ¢ikmustir.

Oykiileyici metin okudugunu anlama becerilerinin kalicihiginda; ebeveyn ve &gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ile o6gretmen rehberliginde yapilan
etkilesimli okuma uygulamalarmnin, Tiirkge Ogretim Programi’na uygun yapilan okuma
uygulamalarina goére orta diizeyde, bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinin
kaliciliginda ise biiyiik diizeyde etkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Akici okumanin hiz ve hatasizlik alt
boyutunda; ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin,
ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ve Tiirkge Ogretim Programi’na
uygun yapilan okuma uygulamalarina gore biiylik derecede kalici oldugu ortaya ¢ikmistir. Akici
okumanin prozodi alt boyutunun son test puanlarma gore gruplar arasinda olusmayan anlamliligin;
kalicilik puanlarinda Tiirkge Ogretim Programi’na uygun yapilan okuma uygulamalarina gore
ebeveyn ve ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile O6gretmen

rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 lehine biiyiik derecede anlamli oldugu ortaya
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cikmustir. Ebeveynlerin ¢ocuklart ile birlikte okuma tutumlarmin kaliciliginda ise son test
puanlarina gore ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari lehine
olusan istatiksel anlamliligin kalicilikta da devam ettigi tespit edilmistir.

Ilkokul 2. Simf 6grencileri; etkilesimli okumay1 eglenceli bulduklarini, en ok uygulamanin
canlandirma béliimiinii begendiklerini ifade etmistir. Ogrenciler, etkilesimli okumanin kendilerinin
akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini, daha eglenceli olmasi nedeniyle
etkilesimli okuma ile okuma yapmak istediklerini belirtmistir. Ayrica d6grenciler, etkilesimli okuma
sirasinda  sorular sorulabildiklerini, etkilesimli okumanin bu yoniiniin geleneksel okumadan
farklilagtigini ifade etmistir.

Ilkokul 2. sinif 6grencilerin ebeveynleri, etkilesimli okuma uygulamasi ile tanismadan dnce
cocuklari ile birlikte geleneksel okuma yaptiklarin1 ve ¢ocuklarmin okuma esnasinda dikkatli bir
sekilde dinlediklerini ifade etmistir. Ebeveynler, etkilesimli okuma ile tanistiktan sonra etkilesimli
okumanin ¢ocuklarina soru sorma becerisi kazandirmasi nedeniyle ¢ocuklari ile birlikte Kitap
okumak istediklerini belirtmiglerdir. Ayrica ebeveynler, etkilesimli okuma esnasinda okurken
sorular sorulabilmesinin, etkilesimli okumanin geleneksel okumadan farklilagtigini ifade etmistir.
Ebeveynler, etkilesimli okumanin ¢ocuklarinin akici okuma, okudugunu anlama ve soru sorma
becerilerini gelistirdigini ifade etmistir.

Arastirmada ebeveyn ve ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar ile
sadece Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, ilkokul 2. smif
ogrencilerinin Oykiileyici metin okudugunu anlama becerilerini gelistirmede kendi aralarinda
anlamli farklihk yaratmamasina ragmen Tiirkge Ogretim Programi’na gdre yapilan okuma
uygulamalarina gore her iki uygulamanin da biiyiilk derecede anlamli farklilik yarattigi ortaya
ctkmustir. Ogrencilerin okuduklarini anlayabilmeleri i¢in metinle ilgili sorular olusturabilmesi,
bilgileri diizenleyebilmesi, oOzetleyip sonuclar c¢ikarabilmesi ve kendi yasantisi ile
iliskilendirebilmesi gerekmektedir (Keer & Verhaeghe, 2005). Etkilesimli okumada kitabin okuma
Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda kullanilan 5N 1K, hatirlama, tamamlama, ac¢ik u¢lu sorulari
ogrencilerin okuduklar1 metni anlamalarina yardimeir olmaktadir (Gladwin & Stepp-Greany, 2008;
Whitehurst vd., 1994). Bunun yaninda etkilesimli okumada 6grencilerin okuduklar1 kitaplar ile
yasamlar1 arasinda bag kurmasina yarayan sorularin yer almasi da anlamalarinmi kolaylastirmig
olabilir. Ciinkii ilkokul dénemindeki ¢ocuklar hikayelerde somut durumlarla diisiince deneyleri
gerceklestirebilmektedirler (Akbaba vd., 2009). Yani o6grencilerin etkilesimli okuma sirasinda
kitaptaki bilgileri ve olaylar1 giinlik yasamlariyla iliskilendirmeleri, okunan hikayedeki
karakterlerle Ozdesip, onlarla empati kurabilmeleri okumayi daha anlamli hale getirmektedir
(Neugebauer & Lia, 2018; Yurtbakan vd., 2021). Yapilan bir¢ok arastirmada da gerek aile
katilimli gerekse 0gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin 6grencilerin

okudugunu anlama becerilerini gelistirdigi ortaya ¢ikmustir (Beschorner & Hutchison, 2014;



113

Ceyhan, 2019; Gladwin & Stepp-Greany, 2008; Gutiérrez, 2016). Etkilesimli okumanin disinda
okuma ¢emberi, elestirel ve tartisarak okuma, yaratict drama, Incele-sorgula-oku-tekrar et-gdzden
gecir teknigi gibi yontemlerin de 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini gelistirmede etkili
oldugu goriilmektedir (Avcr vd., 2013; Hedberg, 2002; Isik-Aydin, 2017; Susar-Kirmizi, 2007). Bu
baglamda, dgrencilerin Oykiileyici metin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde, etkilesimli
okuma gibi 6grencilerin siirece aktif katilimimnin saglandigi yontemlerin etkili oldugu diisiiniilebilir.

Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin ve sadece
Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, ilkokul 2. sinif dgrencilerinin
bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinde kendi aralarinda anlamli farklilik olmamasina
ragmen, Tiirkce Ogretim Programi’na gore yapilan okumaya gore biiyiik derecede anlamli farklilik
yarattif1 ortaya ¢ikmustir. Oykiileyici metine gore dgrencilerin okudugunu anlamalarini daha ¢ok
zorlayan bilgilendirici metinlerde (Basaran & Akyol, 2009; Saenz & Fusch, 2016) etkilesimli
okuma uygulamalarinin basarili olmasina; 6grencinin siire¢ boyunca aktif olmasi, kitabin okunma
Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda tamamlama, hatirlama, a¢ik uglu, 5N 1K, yasamla bag
kurmalarina yardimci sorularin sorulmasinin yaninda dgrencilerin kelime hazinelerini gelistirici
caligmalarin yapilmasi yol agiyor olabilir. Ciinkii 6grencilerin bilgilendirici metinleri anlamalarinda
giicliik yasamasinin nedeni kelime bilgilerinin yetersiz olmasidir (Hall, 2004; Juliana, 2018;
Williams, 2005). Etkilesimli okuma uygulamalarinin her birinde en fazla 6-10 kelimenin
ogrencilere kazandirilmasi, Ogrenilen kelimelere yeni kelimeler ekleyerek anlamli cilimleler
kurdurulmasi 6grencilerin kelime hazinelerinin gelisimine katki saglamaktadir (Aram vd., 2013;
Correa, Lo, Godfrey-Hurrell, Swart & Baker, 2015; Kotaman, 2013; Rodriguez, 2013; Vajcner,
2015). Etkilesimli okuma sayesinde kelime bilgileri artan, kelime hazineleri gelisen 6grencilerin,
okuduklart metinlerdeki kelimeleri bilmeleri, etkilesimli kitap okumanin her asamasinda Kitapla
ilgili sorulan sorular sayesinde de kitabin igerigi hakkinda detayli bilgi sahibi olmalari, 6grencilerin
soyut ve karmagik bir yapisi olan bilgilendirici metinleri anlamalarin1 Kolaylastirmaktadir (Singer
vd., 1997; Weiser, 2013). Ayrica 6grencilere kelime kazandirma, sorulari cevaplama gibi becerileri
ogreten dogrudan 6gretim modeli ve zihinsel imaj olusturma gibi yontemlerinin de bilgilendirici
metin okudugunu anlamada etkili oldugu gorilmistiir (Kocaarslan, 2015; Kusdemir, 2014b). Bu
anlamda; etkilesimli okumada kelime bilgilerini artirmaya yonelik yapilan c¢aligmalarin;
Ogrencilerin okuma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda sorulan sorulara aktif katilmasinin,
ogrencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinin gelismesinde etkili oldugu
diisiiniilebilir.

Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar ile dgretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari, Oykiileyici ve bilgilendirici metin
okudugunu anlama son test puanlarinda dgrenciler arasindaki farklilasmay1 azaltmaktadir. Yani bir

smuftaki basarili ve basarisiz 6grencilerin, Oykiileyici ve bilgilendirici metin okudugunu anlama
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testlerinde birbirlerine yakin puanlar aldig1 ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda gerek ebeveyn ve
ogretmen rehberliginde gerekse 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin
Oykiileyici ve bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinde, 6grenciler arasinda dengeyi
saglamaktadir. Etkilesimli okuma; &grencilerle eglenceli bir ortamda, sohbet havasinda
yapilmaktadir. Etkilesimli okuma yapilirken 6grenciler, etkinliklere goniillii olarak katilmaktadir.
Etkilesimli okuma uygulamasi boyunca da dgrenciler metni anlamaya, metinle yasamlar1 arasinda
bag kurmaya yonelik sorular sormaktadir. Tiim bu etkenler siniftaki tiim 6grencilerin siirece aktif
olarak katilmasinmi saglamaktadir Bu sayede siniftaki tim ogrencilerin birbirleri ile okudugunu
anlama becerilerinde homojen 6zellik gosterdigi diistiniilebilir.

Ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin, akici okuma hiz ve
hatasizlik boyutunda 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ve Tiirkce
Ogretim Programi’na gdre yapilan okumaya gore biiyiik etkiye sahip oldugu ortaya ¢ikmustir.
Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin akict okumanin hiz
ve hatasizlik alt boyutunda Tiirkge Ogretim Programi’na gére yapilan okuma uygulamalarina gore
anlamli ¢ikmasimin altinda; akici okumay1r gelistiren tekrarli ve paylasarak etkilesimli yapilan
okumalar (Brannon & Dauksas, 2012; Graham-Doyle & Bramwell, 2006; Trelease, 2013) olabilir.
Bunun yaninda 6grencilerin daha 6nce karsilagsmadig telaffuzu zor olan kelimeleri 6gretmenleri ile
birlikte tekrar etmeleri de 6grencilerin tekrarli okumalarda kelimeleri hatasiz ve hizli okumalarina
katki saglamis olabilir. Ayrica Ogrencilerle eglenceli bir etkinlik halinde yapilmasi gereken
etkilesimli okuma uygulamalarinda (Laboo, 2005) 6grencilerin ilgisini ¢eken, seviyelerine uygun
kitaplarin kullanilmas1 (Kim & Hall, 2002), uygulama boyunca uygun yerlerde okuma tiyatrolari,
okuma korolar1 yapilmasi da 6grencilerin kelimeleri hizli ve hatasiz okumalarina yardimci olmusg
olabilir. Ciinkii literatiirde tekrarli okumanin, paylasmali okumanin, okuma Kkorolarinin ve
tiyatrolarinin hiz ve hatasizlik konusunda 6grencileri gelistirdigi goriilmektedir (Cohen, 2011; Nes-
Ferrera, 2005; Rasinski vd., 2005). Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma
uygulamalarinin sadece 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarina gore
akict okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda anlamli farklilik yaratmasinin nedeni, etkilesimli
okuma uygulamalarina ebeveynlerinin katilmasinin, gruptaki 6grencilerin okuma motivasyonlarina
ve tutumlarina olumlu yansimasindan kaynaklaniyor olabilir. Cilinkii akiciligin gelismesinde en
o6nemli rolii okuma motivasyonu oynamaktadir (Schwanenflugel vd., 2009). Yapilan ¢alismalarda
da aile katilimli etkilesimli okuma uygulamalarmin, O6grencilerin okuma motivasyonlarini,
tutumlarini ve inanglarimi artirdigr goriilmektedir (Loera, Rueda & Nakatamo, 2011; Kotaman,
2013; Millard, 1997; Udaka, 2009). Ciinkii 6grenciler, ebeveynleri ile birlikte okuma faaliyetlerine
katildiklarinda okuma 6z giivenlerinin, okumaya karsi merak ve ilgilerinin arttiklarini ifade
etmektedir (Caligkan, 2009). Aile katilmi olmayan etkilesimli okuma uygulamalarinin da

Ogrencilerin okuma motivasyonlarm gelistirdigi goriilmektedir (Ceyhan, 2019; Caliskan, 2019;
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Kim & Lee, 2016; Yurtbakan vd., 2021). Hem aile katilim1 olan hem de aile katilimi olmayan
etkilesimli okuma uygulamalarinda 6grenci motivasyonlarinin yiiksek ¢ikmasimin nedeni ise
uygulamalar1 yiiriiten rehberin etkilesimli okuma konusunda uzman olmasi olabilir. Ciinkii
etkilesimli okuma uygulamalarinin amacina ulasabilmesi igin alaninda uzman kisiler tarafindan
yiritilmesi gerekmektedir (Ping, 2014). Bu sayede etkilesimli okuma akict okuma becerisinin
gelisiminde olumlu sonuglara ulasmaktadir (Ceyhan, 2019; Wood vd., 2010). Fakat arastirmada
ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarimin, Tiirkce Ogretim Programi’na
gore yapilan okuma uygulamalarina gore akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda anlaml
farklilik yaratmadigi tespit edilmistir. Bu sonucun nedeni; 6grencilerin okumay1 6grenme siirecinde
gecirdikleri olumsuz yasantilar olabilir. Ciinkii ilkokulda okuma becerilerini uygun bi¢imde
kazanip gelistiremeyen Ogrenciler, okumaktan nefret edebilecekleri gibi sonraki egitim
donemlerinde bu konuda basarisiz olabilirler (Ekiz, Erdogan & Uzuner, 2012; Ikinci, 2011). Bu
baglamda oOgrencilerin hizli ve hatasiz okumalarin1 saglamak amaciyla etkilesimli okuma
uygulamalarinin; alaninda uzman kisiler tarafindan yiiriitiilmesi ve dgrencilerin gegmisteki okuma
yasantilar1 dikkate alinarak uygulamalarin planlanmasi gerekebilir.

Aragtirmada gerek ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan gerekse Ogretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin akici okumanmin prozodi alt boyutunda
Tiirkge Ogretim Programi’na gore yapilan okuma uygulamalarina gére istatiksel olarak anlamli
farklilik yaratmadigi ortaya ¢cikmigtir. Akici okuma becerilerinin gelisiminde dnemli bir etken olan
fonolojik farkindaligin gelisiminde olumlu sonuglar veren etkilesimli okumanin (Gear, 2010; Peter,
2017; Taub & Szente, 2012), arastirmada Ogrencilerin prozodi becerilerini gelistirmede etkili
olamamasinin nedeni, aile katilimli yiriitiilen ¢aligmanin uzun siireli yapilamamasi olabilir. Ciinkii
aile katilimh yiiritillen etkilesimli okuma uygulamalarinda aile katiliminin zamanla diistigi
gortlmistir (Kikuta, 2015). Prozodi becerisinin gelisimi igin ise uzun siireli ¢aligmalarin yapilmasi
gerekmektedir (Yildinm & Ates, 2011). Tipki arastirmada oldugu gibi Dixon’un (2013)
Ogrencilerin prozodi becerilerini gelistirmek igin yaptigi 3 haftalik etkilesimli okuma
uygulamasinda da istenilen basariya ulagilamamstir. Fakat Ceyhan’in (2019) 11 hafta gibi uzun
siireli yaptigi aile katilimsiz etkilesimli sesli okuma ¢alismasi, ilkokul 2. sinif &grencilerinin
prozodi becerilerini gelistirmede basariya ulagmistir. Prozodi becerilerinin uzun siireli etkilesimli
okuma calismalar1 gerektirmesinin nedeni, bu siirecte rehber 6gretmenin daha fazla 6grencilere
model olup, onlarin okumalarina aninda doniitler verebilmesiyle alakali olabilir. Ciinkii prozodik
okuma; model olma, ifadelere odaklanma, yardimli okuma teknigiyle, performansla ve uygun
tonlamayla kazanilmaktadir (Rasinski, 2006). Arastirmada her ne kadar 6gretmen prozodik okuma
konusunda model olsa da ¢alismanin kisa siireli olmasi1 dgrencilerin prozodik okumalarina yeteri

kadar katki saglamamis olabilir. Bu baglamda 6grencilerin prozodi becerilerini gelistirmek i¢in
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uzun sireli, her 6grenciye doniit verilebilecek sayidaki 6grenci gruplariyla etkilesimli okuma
calismalarinin yapilmasi gerekebilir.

Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okumanin, ebeveynlerin ¢ocuklari ile
birlikte okuma tutumlarinda 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ve Tiirkge Ogretim
Programi’na uygun yapilan okumaya gore daha anlamli oldugu ortaya ¢ikmustir. Ebeveynlerin
etkilesimli okuma uygulamalarma katilmalari, siire¢ boyunca etkilesimli okumanin hem
cocuklarina hem de ¢ocuklari ile aralarindaki iliskiye sagladigi katkiya tanik olmalari, ebeveynlerin
cocuklartyla okuma tutumlarini artirmig olabilir. Ciinkii etkilesimli okuma uygulamalarinin
cocuklarin dil, 6ykii anlatma, dinleme, konusma, okuma ve yaz1 becerileri, kelime hazineleri gibi
bilissel becerilerine katki sagladigi goériilmektedir (Brayko, 2012; Colangelo, 2010; Efe & Temel,
2018; Hargrave & Senechal, 2000; Kang, 2017; Lever, 2008; McSwiggan, 2017; Regur, 2013;
Towson vd., 2016). Bunun yaninda; etkilesimli okumanin aile ile gocuk arasinda zengin konusma
iliskisi, iletisim becerisi, aile igi giiven, sevgi, cesaret, empati gibi becerileri gelistirdigi de
goriilmektedir (Aram vd., 2013; Ganotice vd., 2017; Irish, 2006; LaCour vd., 2013; McMonigle,
2012; Mol vd., 2008). Hatta arastirmada oldugu gibi bazi arastirmalarda da etkilesimli okumanin
annelerin okuma tutumunu artirdigi da goriilmektedir (Pillinger & Wood, 2014). Bunun yaninda
bazi arastirmalarda okullarda yapilan aile katithmli etkilesimli okuma uygulamalarmin,
ebeveynlerin etkilesimli okuma stratejilerini ve sorularini nasil kullanacagini Ogrettigi de
goriilmektedir (Brickman, 2002; Feit, 2009; Kikuta, 2015). Fakat ailelerin katildigi uzun siireli
caligmalarda, aile katilimimin zamanla distiigii goriilmektedir (Kikuta, 2015). Bu durumun nedeni,
ailelerin ev ve is hayatlarinin yogunlugu olabilir. Bu anlamda kisa siireli aile katilimli etkilesimli
okuma faaliyetlerinin, ebeveynlerin ¢ocuklariyla birlikte okuma tutumlarina, aile igi sosyal
iligkilere ve ¢ocuklarin biligsel, sosyal, duygusal gelisimlerine katki sagladig: diisiiniilebilir.

Aragtirmada ilkokul 2. simif 6grencilerinin etkilesimli okumay1 eglenceli bulduklar1 ortaya
cikmustir. Aragtirmada oldugu gibi Yurtbakan vd.’nin (2021) ve Udaka’nin, (2009) arastirmasinda
Ogrencilerin etkilesimli okumay1 eglenceli bulduklari, okuma tutumlarimi olumlu anlamda
degistirdigi sonucu ortaya ¢ikmigtir. Bu durumun nedeni; 6grencilerin etkilesimli okuma siireci
boyunca kitap okuma, soru sorma, kitaptaki olaylar1 canlandirma, attk malzemelerden tasarimlar
yapma gibi aktif olarak katildiklar1 etkinlikler yatiyor olabilir. Ciinkii etkilesimli okuma eglenceli
bir aktivite gibi yapildiginda daha keyifli hale gelmektedir (Laboo, 2005).

Arastirmada ilkokul 2. simif 6grencileri, etkilesimli okumanin en ¢ok canlandirma bolimiini
begendiklerini belirtmislerdir. Yurtabakan vd.’nin (2021) c¢alismasinda da Ogrencilerin en ¢ok
kitaptaki canlandirmalar bdoliimiinde eglendikleri ortaya ¢ikmistir. Etkilesimli  okumada,
ogrencilerin Kitaptaki olayla kendi yasamlari arasinda bag kurmalar1 gerekmektedir (Whitehurst &
Lonigan, 1992). Somut iglemler dénemindeki bu 6grencilerin etkilesimli okuma sirasinda Kitaptaki

olay ile ger¢ek yasamlari arasinda daha giiclii bag kurabilmeleri i¢in canlandirmalara
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basvurulabilir. Ogrencilerin de canlandirmay1 oyun olarak algilamasi, etkilesimli okuma siirecini
daha eglenceli ve keyifli hale getirmektedir (Gasparro & Bernadette, 1994; Onder, 1999). Bu
baglamda etkilesimli okuma uygulamalarinda 6grencilerin kitaptaki olay ile gergek yasamlari
arasinda kurmalar1 gereken bagi, canlandirmalar ile yapmalari etkilesimli okuma uygulamalarini
daha keyifli ve eglenceli hale getiriyor olabilir.

Arastirmada ilkokul 2. smif 6grencileri, etkilesimli okumanin kendilerinin akici okuma ve
okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir. Cohrssen vd.’nin (2016)
calismasinda da aym sonuca ulasilmustir. Ogrencilerin etkilesimli okumanim, akict okuma
becerilerini gelistirdigini ifade etmelerinin nedeni; kitab1 tekrarli okumalar1 olabilir. Ciinkii
ogrenciler; tekrarli okumalar sayesinde daha once karsilasmadiklari, okumakta zorlandiklari
kelimeleri daha kolay okumaktadirlar (O’Connor, White & Swanson, 2007). Etkilesimli okuma
uygulamalarinin okudugunu anlama becerilerini gelistirdigini diisiinmelerinin altinda ise; kitabin
okunma Oncesinde, sirasinda ve sonrasinda sorulan sorular yatiyor olabilir. Okuma o6ncesinde
kitabin baglig1 ve gorseline dikkat gekilerek icerigi hakkinda tahminde bulunmalarinin istenmesi,
okuma esnasinda olayin devami hakkinda 6grencilerden goriis alinmasi, 6grencilerin goriislerinin
dogrulugunun okuma sirasinda sorgulanmasi, yasamlari ile bag kurmalarina yardimer olunmasi,
okuma sonrasinda Kitaptan ders c¢ikarmalarini saglayacak sorular yoneltilmesi okuduklarini
anlamalarinda etkili olabilir. Ceyhan (2019) ve Caliskan’in, (2019) calismasinda da Ogrenciler,
etkilesimli okumanin okuduklarin1 anlamalarina yardimci oldugunu ifade etmislerdir. Yurtbakan
vd.’nin (2021) ¢alismasinda, 6grenciler etkilesimli okumanin kelime bilgilerini artirdigim ifade
etmistir. Yapilan bircok calismada da etkilesimli okumanin dgrencilerin kelime bilgisini artirdigi
ortaya ¢ikmistir (Irish, 2016; Plattus, 2011; Rodriguez, 2013; Tsai, 2009). Bu baglamda etkilesimli
okumanin Ogrencilere kelime oOgretiminde etkili bir yontem oldugu, bilinmeyen kelimelerin
Ogretilmesi ve kitabin tiim okunma asamasinda sorulan sorular sayesinde de okudugunu anlama ve
akic1 okuma becerilerini gelistirmede etkili oldugu sdylenebilir.

Aragtirmada ilkokul 2. siif 6grencileri, eglenceli olmasi gerekgesiyle okuma tiirii olarak
etkilesimli okumay1 sececeklerini ifade etmistir. Yurtbakan vd.’nin, (2021) c¢aligmasinda da
ogrencilerin daha eglenceli olmas1 ve canlandirmalar yapilmasina firsatlar tanimasi nedeniyle
etkilesimli okumay1 tercih ettikleri ortaya ¢ikmugtir. Ogrencilerin etkilesimli okumay: eglenceli
bulmalarinin nedeni; siire¢ boyunca okuma, soru sorma, canlandirma ve tasarim yapma gibi
etkinlikler yaparak aktif olmalar1 olabilir. Bunun yaninda rehber 6gretmenin eglenceli sohbet
havasinda yaptigr etkilesimli okuma esnasinda uygun jest, mimik, yiiz ifadeleri, ses tonu
kullanmasi da ogrencilerin etkilesimli okumada eglenmelerine yol agmaktadir (Laboo, 2005;
Gasparro & Bernadette, 1994; Vukelich vd., 2014). Bu anlamda &grencilerin okuma tercihi olarak

etkilesimli okuma uygulamalarim1 segmelerinde, kendilerinin siirece aktif katilmasi, alaninda
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uzman ogretmenin kullandigi jest, mimik, yiiz ifadeleri ve etkili ses tonu kullanmasi belirleyici
faktor olabilir.

Arastirmada ilkokul 2. simif 6grencileri, etkilesimli okumanin okurken sorular sorulabilmesi
yonilyle geleneksel okumadan farklilastigini ifade etmektedir. Yurtbakan vd.’nin (2021)
calismasinda da Ogrenciler etkilesimli okuma boyunca Ogretmenin sorular sormasi yoniiyle
geleneksel okumadan farklilastigini ifade etmistir. Ciinkii 6grenciler Tiirkge Ogretim Programi’na
gore hazirlanan ders kitaplarindaki metin ve siirlerde bulunan bilmedikleri kelimelere, metin ve
siirle ilgili sorulara yonelik ¢aligmalari okuma sonrasinda yapmaktadirlar. Etkilesimli okuma
uygulamalarinda ise kitabin okuma Oncesinde baslayan sorular, kitabin okunmasi esnasinda ve
sonrasinda da devam etmektedir. Bu sorular 6gretmen rehberliginde sorulabilecegi gibi siireg
boyunca 6grencileri aktif hale getirerek 6grenciler tarafindan da sorulabilmektedir. Bu durumun da
Ogrencilerin ilgisini ¢ektigi sOylenebilir. Bu baglamda etkilesimli okuma uygulamalarinin her
asamasina dgrencilerin de sorular sorarak siirece aktif katilmalari, etkilesimli okumaya olan ilgi ve
isteklerini artirtyor olabilir.

Aragtirmada ilkokul 2. smif 6grenci ebeveynlerinin etkilesimli okuma uygulamasi ile
tanismadan Once c¢ocuklari ile birlikte geleneksel okuma yaptiklarini ve bu esnada gocuklarinin
dinleme davranis1 sergilediklerini belirtmislerdir. Caliskan’in (2019) ¢alismasinda ise ebeveynler
cocuklar ile birlikte okuduklarini, kendilerinin okumalar i¢in ise ¢alisma odasi olusturduklarini
ifade etmislerdir. Ebeveynlerin okumanin 6nemi hakkinda bilgi sahibi oldugu fakat &grenci
merkezli okuma faaliyetleri konusunda bilgi eksikligi yasadigi goriilmektedir. Oysa ebeveynlerin
okumanin nasil gelistirebilecegi konusunda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir (Fletcher, 2017).
Bu bilgiler ise tipki aragtirmada oldugu gibi okullarda aile katilimli yapilan etkilesimli okuma
uygulamalar1 sayesinde kazandirilabilir. Bu sayede aileler, cocuklar ile birlikte okuma becerisini
nasil kazanacaklarini, bu becerinin siirdiiriilmesi i¢in neler yapabileceklerini ve cocuklari ile
birlikte yaptiklari okumalarin ¢ocuklarina ne gibi faydalar saglayacagini birinci elden gérme firsati
bulabilirler. Arastirmadaki ebeveynler de katildiklari etkilesimli okuma uygulamalari sonrasinda;
cocuklart ile birlikte okuma yaparken okuma tiirii olarak etkilesimli okumayi, g¢ocuklarina soru
sorma becerisi kazandirmasi gerekgesiyle segeceklerini ifade etmislerdir. Ebeveynlerin bu
diistinceleri, etkilesimli okuma uygulamalarina bizzat katilmalarindan, siirecin baslayip bitmesine
kadar olan siirecte ¢ocuklarinin aktif bir sekilde soru sormalarina tanik olmalarindan kaynaklaniyor
olabilir. Atim ve Azihar’in (2012) ¢alismasinda ise etkilesimli okumanin, ebeveynler ile ¢ocuklari
arasindaki sozli iletisimi artirdigi sonucuna ulagilmistir. Bu baglamda ebeveyn-cocuk veya
ebeveyn-cocuk-6gretmen arasinda yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin gocuklarin iletigim
ve soru sorma becerilerine katki sagladigi soylenebilir.

Arastirmada ilkokul 2. sinif &grenci ebeveynleri, etkilesimli okumanin, her agamasinda

sorular sorulabilmesi yoniiyle geleneksel okumadan farklilastigini ifade etmislerdir. Etkilesimli



119

okumada, geleneksel okumada oldugu gibi sessizce yerinde oturup dinlemeleri beklenilmemektedir
(Brannon & Dauksas, 2014). Siire¢ boyunca gerek rehber 6gretmen, gerekse 6grenci tarafindan
sorular sorulmasi gerekmektedir (Whitehurst, 1992). Ebeveynlerin de okulda katildiklar etkilesimli
okuma uygulamalarinda; ¢ocuklarinin Kitap okuma siireci boyunca sorular sormalarina, cevaplar
vermelerine, siirece aktif sekilde katilmalarina tanik olmalari, kendi 6grencilik yillarinda sadece
metnin sonunda kullanilan sorularin etkilesimli okumanin her agamasinda kullanildigin1 gérmeleri
nedeni ile gelencksel okumadan farklilagtigin1 diigiinebilirler. Bu anlamda etkilesimli okuma
uygulamalart siirecinde etkili kullanilan sorularin, geleneksel okuma yonteminden ayirt edilebilen
bir 6zelligi oldugu diisiiniilebilir.

Aragtirmada ilkokul 2. sinif 6grenci ebeveynlerinin, etkilesimli okumanin ¢ocuklarinin akici
okuma, okudugunu anlama ve soru sorma becerisini gelistirdigini ifade etmislerdir. Bu durumun
nedeni; ebeveynlerin, etkilesimli okuma esnasinda gocuklarinin soru sormalarina, rehber 6gretmen
tarafindan sorulan sorulara dogru cevaplar vermelerine ve akici okumalarina tanik olmalari olabilir.
Yapilan arastirmalarda da ebeveynler etkilesimli okumanin; ¢ocuklarimin okuma becerisini ve
tutumlarmi gelistirdigini  (Kotaman, 2008; McSwiggan, 2017), ¢ocuklari ile aralarindaki sevgi
baglarini, empati, s6zli iletisim becerilerini artirdigini (Atim & Azihar, 2012; Ganotice vd., 2017;
Irish, 2016; McMonigle, 2012), konusma becerilerini gelistirdigini (Aram vd., 2013); kisaca
biligsel, sosyal ve duygusal becerilerinin gelistirdigini ifade etmektedirler (Yildiz-Bigak¢1 vd.,
2017). Bu da etkilesimli okumanin ebeveyn ve ¢ocuk arasinda dogal ve iiretici 6grenme deneyimi
olmasindan kaynaklanmaktadir (Wray & Medwell, 2015). Bu baglamda ebeveyn, dgretmen ve
Ogrenci arasinda gerceklesen etkilesimli okuma uygulamalarinin ¢ocuklarin biligsel, duyussal ve

sosyal gelisimlerinde 6nemli rol oynadig1 diisiiniilebilir.



6. SONUCLAR VE ONERILER

6. 1. Sonuclar

Ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma ile sadece Ogretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarimin, 6grencilerin Oykiileyici ve
bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinde; Tiirkge Ogretim Programi’na gére
yapilan okumaya gore istatiksel olarak biiyiik derecede anlamli farklilik olusturdugu ortaya
cikmustir,

Ebeveyn ve dgretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari, dykiileyici ve bilgilendirici metin
okudugunu anlama son test puanlarinda Ogrenciler arasindaki farklilasmay1 azalttig
sonucuna ulasilmistir.

Ebeveyn ve Ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, hem
ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarina hem de Tiirkce Ogretim
Programi’na gore yapilan okuma uygulamalarina gére akici okumanin hiz ve hatasizlik alt
boyutunda istatiksel olarak biiyiik derecede etkili oldugu tespit edilirken; akici okumanin
prozodi alt boyutunda gruplar arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulunamamaistir.
Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, §gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarma ve Tiirkge Ogretim Programi’na
gore yapilan okuma uygulamalarina gore ebeveynlerin ¢ocuklar1 ile birlikte okuma
tutumlarinda istatiksel olarak anlamlilik yarattig1 ortaya ¢ikmustir.

Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalari ile 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarmin, Tiirkge Ogretim Programi’na
uygun yapilan okuma uygulamalarina gore Oykiileyici metin okudugunu anlama
becerilerinin kalicilifinda orta diizeyde, bilgilendirici metin okudugunu anlama
becerilerinin kaliciliginda ise biiyiik derecede etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ebeveyn ve 6gretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalarinin, 6gretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 ve Tiirkge Ogretim Programi’na
uygun yapilan okuma uygulamalarina gore akici okumanin hiz ve hatasizlik alt boyutunda
biiyiik derecede kalic1 oldugu ortaya ¢ikarken; gruplari akici okumanin prozodi alt boyutu
son test puanlarinda olusmayan anlamliligin kalicilik puanlarinda ebeveyn ve dgretmen
rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar ile 6gretmen rehberliginde yapilan

etkilesimli okuma uygulamalar1 lehine oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Ebeveynlerin ¢ocuklari ile birlikte okuma tutumlarinin son test puanlarinda ebeveyn ve
ogretmen rehberliginde yapilan etkilesimli okuma uygulamalar1 lehine olusan istatiksel
anlamliligin, kalicilikta da devam ettigi tespit edilmistir.

flkokul 2. simf ogrencileri; etkilesimli okumay1 eglenceli bulduklarini ve en ¢ok
uygulamanin canlandirma boliimiinii begendiklerini ifade etmistir.

flkoku 2. simf dgrencileri, etkilesimli okumanin kendilerinin akic1 okuma ve okudugunu
anlama becerilerini gelistirdigini, etkilesimli okuma sirasinda sorular sorulabilmeleri
yoniiyle geleneksel okumadan farklilastigini ifade etmistir.

10. Tlkokul 2. smif grencilerinin ebeveynleri, etkilesimli okuma uygulamasi ile tanismadan
once cocuklar ile birlikte geleneksel okuma yaptiklarini ve ¢ocuklarinin okuma esnasinda
dikkatli bir sekilde dinlediklerini ifade etmistir.

11. ilkokul 2. simf dgrencilerinin ebeveynleri, etkilesimli okumanin gocuklarina akici okuma,
okudugunu anlama ve soru sorma becerilerini gelistirdigini belirtmistir.

12. ilkokul 2. smif dgrencilerinin ebeveynleri, etkilesimli okumanin geleneksel okumadan
farklilagan yaninin, etkilesimli okuma esnasinda sorulan sorular oldugunu oldugunu ifade

etmistir.

6. 2. Oneriler
6. 2. 1. Arastirma Sonuclaria Yonelik Oneriler

1. Ogrencilerin dykiileyici metin okudugunu anlama becerilerinde basarili olabilmeleri
icin etkilesimli okuma gibi &grencilerin siire¢ boyunca aktif olabilecegi yontemler
kullanilabilir.

2. Ogrencilerin bilgilendirici metin okudugunu anlama becerilerinde basarili olabilmeleri
i¢in etkilesimli okuma uygulamalarinda kelime bilgisini artirici caligmalar yapilabilir.

3. Ogrencilerin metinleri hizli ve hatasiz okumalarina katki saglamak amaciyla etkilesimli
okuma uygulamalar1 planlanmadan once, &grencilerin okumay1 6grenme yasantilari
gozden gegirilebilir ve bu duruma uygun etkinlikler planlanabilir.

4. Ogrencilerin prozodi becerilerinin gelisimi igin uzun siireli etkilesimli okuma
calismalar yapilabilir.

5. Okullarda aile katilimhi etkilesimli okuma caligmalar1 yapilarak 6grencilerin biligsel,
sosyal ve duyussal gelisimlerine katki saglanabilir.

6. Etkilesimli okuma uygulamalari; 6grencinin siire¢ boyunca hem aktif olup hem de
eglenebilecegi canlandirma, atik malzemelerden tasarimlar yapma gibi etkinliklerle

desteklenebilir.
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Etkilesimli okuma uygulamalarinda, 6grenciye kitaptaki olay ile gercek yasami
arasindaki bagi kurmalarmi saglayacak sorularin sorulmasinin yaninda &grencilere
canlandirmalar yaptirilmasi hem Kitapla daha kolay bag kurmalarint hem de siirecin
daha eglenceli gegmesini saglayabilir.

Etkilesimli okuma uygulamalarinda rehber olan 6gretmenin ya da ebeveynin uygun jest,
mimik, ses tonu, yiiz ifadesi kullanmasi istenilen amaclara ulasmada daha etkili olabilir.
Etkilesimli okuma uygulamalari, alaninda uzman olmak kaydiyla 6grencilerin kendi
Ogretmenleri tarafindan gergeklestirilebilir.

Okullarda ebeveynlerin etkilesimli okuma ile tanigmalarim saglamak amactyla egitimler
verilebilir.

Etkilesimli okuma uygulamalarmin bu konuda uzman kisiler tarafindan yiiriitiilmesi
gerekliliginden yola cikarak, &gretmenlere etkilesimli okuma caligmalar1 hakkinda
seminerler verilebilir.

Etkilesimli okumanin bilissel, duyussal ve sosyal alanda etkili bir yontem olmasindan
yola ¢ikarak, Ilkogretim Tiirkge Ogretim Programi’nda ilkokuldaki her {initede bir

etkilesimli okuma uygulamasi yapilabilecek metinlere yer verilebilir.

6. 2. 2. Tleride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

1.

Etkilesimli okumanin ilkokul 2. sinif 6grencilerinin okudugunu anlama ve akici okuma
becerileri tizerindeki etkisi incelenen galigma, ilkokul 3 ve 4. simif 6grencileri ile de
yapilabilir.

Etkilesimli okumanin ilkokul 2. siif 6grencilerinin akicit okuma ve okudugunu anlama
becerileri gibi biligsel becerileri iizerine odaklanan ¢aligmanin, ilkokul diizeyindeki
Ogrencilerin okuma motivasyonu ve tutumu iizerinde ne kadar etkili oldugu test
edilebilir.

Etkilesimli okumanin, yazma, dinleme, konusma alanlarindaki etkisi arastirilabilir.
Etkilesimli okuma siirecini yOneten rehber 6gretmenin veya ebeveynin siire¢ boyunca
etkilesimli okumanin en ¢ok hangi teknigini (PEER, CROWD) kullandig: arastirilabilir.
Etkilesimli okuma siirecinde 6grencilerin sordugu sorularin en ¢ok hangi tiirde oldugu
(Tamamlama, hatirlama, agik uglu, SN 1K ve baglanti) arastirilabilir.

Calismada sadece hikaye kitaplari ile uygulanan etkilesimli okuma uygulamalarinin;
dergi, gazete, ¢izgi roman, siir gibi tiirlerde de etkisi incelenebilir.

Tiirkce dersinin okuma alaninda etkili oldugu belirlenen etkilesimli okumanin,
matematik, fen bilimleri, sosyal bilgiler ve hayat bilgisi dersinde ne kadar etkili

olabilecegi test edilebilir.
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