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Zihinsel Yetersizligi Olan Ortaokul Ogrencilerinin Akici Okuma ve
Okudugunu Anlamalar1 Uzerinde Miidahale ve Miidahale Paketlerinin

Etkisinin Belirlenmesi
Hanifi Sanir !, Irem Akgcayir 2, Ufuk Ozkubat

Oz

Bu arastirmada beceri ve performansa dayali miidahalelerin ve
miidahale paketlerinin zihinsel yetersizlikten etkilenmis
ogrencilerin akict okumalari ile okudugunu anlamalarini ne dlgiide
etkiledigini belirleme ve Kisa Deneysel Analiz (KDA) sonuglarini,
Genigletilmis Analiz (GA) ile test etme amaglanmistir.
Arastirmada, zihinsel yetersizligi olan ii¢ 6grencinin dakikada
okudugu dogru sozciik sayilari ve okudugunu anlama diizeyleri
bes farkli miidahale ve/veya miidahale paketi kullanilarak
belirlenmistir. Arastirma bulgulari, miidahale ve/veya miidahale
paketlerinin etkisinin 6grenciler igin farklilastigini gostermistir.
Arastirmada Ogrencilerin akici okumalarini artiran miidahale
paketlerinin ayni zamanda {i¢ 6grenciden ikisinin okudugunu
anlamalarini da artirdig1 belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin akict
okuma ve okudugunu anlamalar1 {izerinde birden fazla
miidahalenin bir arada kullanilmasinin, tek bir miidahaleye gore
daha etkili sonuglar verdigi goriilmiistiir. Arastirma sonuglarindan
hareketle, ortaokul diizeyindeki zihinsel yetersizligi olan
ogrencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
artmast icin 6gretmenlerin beceriye dayali miidahalelerle birlikte
igsel ve dissal motivasyona dayali miidahalelere de yer vermesi
gerektigi tartisilmis ve Onerilmistir.
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Giris

Gilintimiizde 6grencilerin ytizlestigi en nemli sorunlardan biri okumada giigliik yasamalaridir.
Okuma, diger akademik alanlarda basarili olmanin yamn sira okul gorevlerine uyum saglamanin da
temelini olusturmaktadir. Bu nedenle okuma becerisi akademik basar1 icin kritik bir 6neme sahiptir.
Ogrencilerin akademik ve diger dgrenme siireglerinde biiyiik énem tasiyan okuma becerisi metin
anlama basarisini etkilemektedir (Paige, 2011; Sanir, 2017; Yildiz, 2013). Metnin anlagilmasi i¢in uygun
hiz, dogruluk ve tonlama (prozodi) ile okunmasi gerekmektedir (Rasinski, 2010). Otomatiklik teorisi
(La Berge ve Samuels, 1974) ve sozlii etkililik teorisi (Perfetti, 1985) akici okumanin gerceklesmesinin
sozciiklerin otomatik olarak hatirlanmasina ve hizli taninmasina bagl oldugunu varsaymaktadir. Bu
iki teori akici okuma ve anlama arasindaki baglantiyr okuyucularin sozciikleri otomatik olarak
tanimalarina baglamakta, otomatiklik arttik¢a dikkatin metin anlamaya odaklanacagini belirtmektedir.
Akic1 okuma ve anlama arasindaki iliskiyi test eden calismalar iyi anlayan okuyucularin sézctikleri
anlamayanlara gore daha akici okuduklarinmi gostermektedir (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin ve
Deno, 2003; Sanir, 2017). Ayni zamanda anlama, okunan metinden ya da diger materyallerden anlam
insa etme siirecini igerir ve okuma Ogretiminin nihai hedefidir (Block ve Pressley, 2002). Basarili
okuyucular metindeki sdzciikleri otomatik olarak tanidiklar i¢in dikkatlerini ¢dziimlemeden ¢ok metni
anlamaya ve yorumlamaya yoneltmektedirler (Archer, Gleason ve Vachon, 2003; Begeny ve Silber,
2006). Ote yandan okuma giigliigii olan dgrenciler ise yavas ve caba harcayarak sdzciikleri okumaya
calismaktadirlar (Mastropieri ve Scruggs, 2002). Ayrica okuma siirecinin yavas ve c¢abali olarak
gerceklesmesi akict okuma ve anlamay: azaltmaktadir (Roberts, Torgesen, Boardman ve Scammacca,
2008). Akici okuma becerileri yetersiz olan Ogrenciler bu yetersizliklerinden dolayr akademik
becerilerini akici okuyan akranlariyla ayni oranda gelistirememektedirler (Meisinger, Bloom ve Hynd,
2010). Ayn1 zamanda okuma giigliigii olan 6grencilerin sinif seviyesinin altinda okuma becerisine sahip
olduklar: belirtilmektedir (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013). Okuma giicliigii olan 6grencileri, sinuf
diizeyinde okuma standartlarina ulastirmak igin delile dayali okuma miidahaleleri uygulanmali ve
ogrencilere bu miidahaleleri igeren 6gretimler yapilmalidir (Roberts vd., 2008).

[Ikogretim cagindaki ogrencilerle ¢ok fazla sayida okuma miidahale calismasi yapilmis
olmasina ragmen ortaokul diizeyinde zihinsel yetersizligi olan Ogrencilere yonelik yapilan bu
uygulama calismalariyla ilgili nispeten bilgi eksikligi bulunmaktadir (Giizel Ozmen ve Cevik, 2005;
Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013; Orcan ve Ozmen, 2012). Bu ¢alismalarda okuma hiz ve dogrulugunu
artirmak icin o6zellikle akici okuma miidahalelerine odaklandig: goriilmektedir (Lewis-Lancaster ve
Reisener, 2013; Orcan ve Ozmen, 2012). Bu arastirmalarin sonuglari ve uygulanan miidahale yontemleri
farklilik gosterse de alanyazinda yeterince calisilmayan bir yas grubuna hitap etmesi bakimindan
oldukga 6nemlidir. Okuma giicliigii olan ortaokul 6grencilerinin okuma ile ilgili bir dizi problemlerinin
oldugu, Ornegin okuma glicliigli olan yetiskin Ogrencilerin bu zorluklari uzun yillar yasadig:
belirtilmektedir. Buna ek olarak okuma giicliigii ile ilgili olarak uzun bir ge¢mise sahip olan 6grenciler
okuma temelli Ogretimin dogasinin sozel olmasi nedeniyle akademik giligliiklere sahip olma
egilimindedirler (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013). Ogrenclerin kiigiik yaslardan itibaren sahip
olduklar: sozel beceriler ve dil becerileri kelimeleri dogru okuma ve daha {ist diizey bir beceri olan
anlama becerisine katkida bulunmakta ve bu becerilerin yeterli diizeyde sergilenememesi okudugunu
anlama gilicliigline yol acmaktadir (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004). Bu becerilere dayali olarak
Ogrencilerin yaslari ilerledikce &gretilen konular {izerindeki performanslari, iyi bir metin okuma ve
anlama becerisi sergilemelerine dayali olarak artmakta ve okuma giigliigii olan 6grenciler bu noktada
dezavantajli duruma diismektedirler (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013; Roberts vd., 2008). Yasadiklar:
olumsuz deneyimler sonucunda okuma becerilerini gelistirmeye yonelik umut ve ilgilerini kaybettikleri
(Roberts vd., 2008), nitekim ilkokulun ilk yillarindan sonra 6grencilerin motivasyon ve okumaya olan
ilgilerinin azaldigina dair giiglii gii¢lii kanitlar vardir; bu durum okumay1 6grenmenin ilk asamalarinda
zorlanan 6grenciler i¢in daha 6nemli bir hal almaktadir (Eccles, Wigifeld, Harold ve Blumenfeld, 1993;
McKenna, Kear ve Elsworth, 1995). Bunun aksine ortaokul ¢agindaki okuma giigliigii olan 6grencilere
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alanyazinda etkililigi test edilmis miidahale yontemleri uygulanarak okuma becerileri gelistirilmez ve
miicadele edilmez ise hayatlar1 boyunca zorlanacaklari, 6grenilmis c¢aresizlik, okumaya iliskin
motivasyon ve adanmislik seviyesinin diismesi, okuma ve okula yonelik olumsuz tutum sergileme gibi
birtakim durumlar: yasayacaklar: belirtilmektedir (Blachman vd., 2014). Alanyazinda okuma giigliigii
olan 6grencilerin akici okuma becerilerini artiran miidahaleler {izerine yogun bir arastirma yapilmistir.
Bu miidahale teknikleri beceri ve performans temelli olmak {izere iki kategoride ele alinmaktadir
(Eckert, Ardoin, Daly ve Martens, 2002). Beceriye dayali teknikler tekrarli okuma, metni 6nceden
dinleme (model okuma) ve hata diizeltme; performansa dayali teknikler ise performans doniitii, se¢im
yapma, sozlii tesvik (motivasyon) ve hedefe bagli odiildiir (Carson ve Eckert, 2003; Chafouleas,
Martens, Dobson, Weinstein ve Gardner, 2004; Coolong-Chaffin ve Wagner, 2015; Eckert vd., 2002;
Wilber ve Cushman, 2006). Genellikle beceri temelli teknikler akici okumay1 artirmak igin tek basina ya
da birlestirilerek sunulmaktadir (Giizel Ozmen, 2011). Beceri temelli tekniklerden bir olan tekrarl
okuma 6grencilerin akici okuma becerisini artirmay1 amaglayan kanita dayali bir okuma teknigidir
(Therrien, 2004). Tekrarli okuma teknigi ile yapilan 6gretimler sonucunda 6grencilerin okuma akiciligy
ve okudugunu anlama puanlarinda artis goriilmektedir (Chard, Vaughn ve Tyler, 2002). Ayrica tekrarl
okumanin etkililiginin belirlenmesine iliskin yapilan meta analiz ¢alismalari tekrarli okuma tekniginin
akic1 okuma ve okudugunu anlamay1 hem 6grenme giigliigii olan hem de olmayan 6grencilerde olumlu
yonde etkiledigini gostermektedir (Burns ve Wagner, 2008; Chard vd., 2002; Therrien, 2004). Beceriye
dayali diger bir teknik ise metni 6nceden dinlemedir (model okuma). Bu teknik Ogrenci metni
okumadan once okuyacagl metni akici okuyan bir kisiden dinlemeyi ve ay1 zamanda metnin bir
kopyasindan dinledigini takip etmeyi gerektirmektedir. Boylece 6grencinin akici okumay:r model
almasi saglanmaktadir (Begeny, Krouse, Ross ve Mitchell, 2009; Burns ve Wagner, 2008; McComas vd.,
2009). Arastirmalar metni onceden dinleme (model okuma) tekniginin akici okumay1 (Daly ve Martens,
1994; Lionetti ve Cole, 2004; Skinner, Cooper ve Cole, 1997) ve okudugunu anlamay: (Cates, Thomason,
Havey ve McCormick, 2006; Hale vd., 2005; Schmitt, McCallum, Hale, Obeldobel ve Dingus, 2009)
artirdigini gostermektedir.

Okuma ve metin anlama giicliigtiniin genellikle beceri eksikliginden kaynaklandig: diistiniilse
de Ogrenciler basarili olmak i¢in motivasyona ihtiya¢ duyabilmektedir (Wilber ve Cuhsman, 2006).
Ayrica herhangi bir beceriye iliskin yasanan 6grenme giicliigiiniin nedeninin sadece bilissel yetersizlik
olmadig1 6grencinin beceriyi gerceklestirmek istememesinden de kaynaklandigi belirtilmektedir (Daly,
Witt, Martens ve Dool, 1997; Paige, 2011). Ogretmen bakis agisiyla ideal bir 6grencinin igsel motivasyona
sahip olmasi gerekse de sinifin sosyal baglaminda gergeklestirilen birgok etkinlik ve okul ortaminin
buytikliigi gibi faktorler dogas: geregi 6grencileri i¢sel olarak motive edici olmaktan gok dissal olarak
motive etmektedir (Ryan ve Deci, 2000; Paige, 2011). Dissal okuma motivasyonuna sahip olan 6grenciler
taninmak tesvik ya da basgka bir 6diil kazanmak i¢in okurken (Guthrie, Wigfield, Metsala ve Cox, 1999)
igsel okuma motivasyonuna sahip 6grenciler ise kisisel ilgi ve meraklar1 dogrultusunda, bir nesne veya
etkinlige yonelik okumaktadirlar (Schunk, Pintrich ve Meece, 2008). Bu durumda motivasyon beceriye
dayal1 bir teknikle birlikte kullamilabilmektedir (Wilber ve Cushman, 2006). Daha &nce yapilan
arastirmalar beceri ve performansa dayali tekniklerin birlestirilerek sunulmasinin baz1 6grenciler igin
maksimum diizeyde fayda sagladigini gostermistir (Eckert, Ardoin, Daisey ve Scarola, 2000; Wilber ve
Cushman, 2006). Bu arastirmada i¢sel motivasyonun etkisi 6grencilerin kendi ilgi, istek ve meraklar:
dogrultusunda sectikleri metinler okutularak belirlenmistir. Performansa dayali bir teknik olan segim
yapma tek basina kullanildig gibi miidahale paketlerinin bir bileseni olarak da sunulmaktadir (Daly,
Garbacz, Olson, Persampieri ve Ni, 2006b; Carson ve Eckert, 2003; Kern vd., 1998). Se¢im yapma,
uygulanan miidahale yontemleri hakkinda 6grenciye ayrintili bilgi verilerek 6grencinin uygulanacak
miidahalelere iligkin bilgi sahibi olmasini saglamaktadir (Daly vd., 2006b; Carson ve Eckert, 2003). Bu
siirecte uygulanacak miidahale ya da 6diil arastirmaci tarafindan secildigi gibi 6grenci tarafindan da
secilmektedir. Ardindan uygulanan miidahalelerin etkileri karsilastirilmaktadir (Daly vd., 2006b;
Carson ve Eckert, 2003; Kern vd., 1998). Diger bir yaklasim ise belirli bir durumla dogrudan baglantilh
olarak secim yapmanin etkilerini degerlendirmektir. Ozellikle secim yapmaya yonelik firsatlar, 6diilleri
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ya da miidahaleyi se¢mek yerine dogrudan ilgi ve merak baglaminda da saglanmaktadir (Kern vd.,
1998). Dogrudan ilgi odag1 baglaminda se¢im yapmanin beceriye yonelik adanmisligi 6nemli diizeyde
artirdig belirtilmektedir (Kern vd., 1998). Diger bir deyisle, motivasyon adanmishg: kolaylastirmakta
bu da basarmay1 kolaylastirmaktadir. Arastirma siirecinde dissal motivasyonun etkisi ise, 6grencilere
dissal motivasyonu olusturan rekabet, taninma, sosyal ve uyum faktorlerine (Wigfield ve Guthrie, 1997)
iligkin sozel tegvikler verilerek belirlemistir. Ornegin, okuduklarini daha sonra arkadaslarinla bir araya gelip
onlara anlattiGinda senin ne kadar iyi bir okuyucu oldugunu gorecekler gibi. Sozel tesvik, Ogrenicinin
okumasinin gelisimi igin tesvik edilmesini ve okuma sonrasinda yine sozel ovgiiler saglanarak
motivasyonunu gelistirmeyi amaglayan bir tekniktir (Wilber ve Cushman, 2006). Tek basina ya da
beceriye dayali tekniklerle birlikte kullanildiginda da akict okumay1 artirdig: belirlenmistir (Wilber ve
Cushman, 2006).

Okul temelli miidahaleler zaman agisindan olabildigince verimli olmalidir. Bu nedenle son
yillarda akademik miidahalede bulunmak ve miidahale bilesenlerini se¢mek i¢in KDA kullanilmaktadir
(Giizel Ozmen, 2011). Bu yéntem zaman smirli oldugunda oldukga yararlidir (Coolong-Chaffin ve
Wagner, 2015). Bununla birlikte iki veya daha fazla miidahalenin hizli ve verimli bir sekilde dogrudan
karsilastirilmasina izin vermektedir (Jones, Wickstrom ve Daly, 2002; McComas vd., 2009). KDA,
miidahale tekniklerinin etkililiginin denenmesine izin verirken diger yandan da etkisiz tekniklerin
uygulanmasini engellemesinden dolay1 arzu edilmektedir. KDA arastirmalariyla, akademik becerilerin
ogretiminde 6grenciler i¢in etkili olan sagaltim teknikleri se¢ilmektedir. KDA 6gretimsel degiskenlerin
akademik basar1y1 etkilemesi varsayimina dayali bir degerlendirme siirecidir (Daly vd., 1997). KDA
siirecinde sagaltim teknikleri, istenen akademik davranisi meydana getiren teknigi belirlemek amaciyla
sistematik olarak uygulanmaktadir (Daly vd., 1997). KDA siirecinde her bir miidahalenin etkisi baslama
diizeyi ve diger miidahalelerle karsilastirilarak hizli bir seklide test edilmektedir (Kennedy, 2005). Daha
sonra Ogrencinin miidahale kosullarindaki tepkileri karsilastirilarak etkili miidahale teknigi
secilmektedir (Coolong-Chaffin ve Wagner, 2015; Organ ve Ozmen, 2012; Ozmen ve Atbasi, 2016;
Wilber ve Cushman, 2006).

KDA arastirmalar: daha ¢ok akict okumanin gelisimi {izerine odaklanmaktadir (Daly, Martens,
Dool ve Hintze, 1998; Daly, Martens, Hamler, Dool ve Eckert, 1999; Eckert vd., 2002; Giizel Ozmen,
2011; Jones ve Wickstrom, 2002; Orcan ve Ozmen, 2012; Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013; Wilber ve
Cushman, 2006; Van Auken, Chafouleas, Bradley ve Martens, 2002). Akici okumanin yani sira metin
anlama becerilerinde de KDA kullanilarak etkili sagaltim secilebilmektedir. Ancak hem akici okuma
hem de metin anlama siirecine yer veren ¢ok az sayida ¢alisma bulunmaktadir. Cates ve digerleri (2006)
beceri ve performans temelli sagaltim tekniklerini ayr1 ve birlikte uygulayarak okuma giigliigii olan alt1
ilkogretim 6grencisinin akici okuma ve metin anlamalari tizerindeki etkisini test etmislerdir. Calismada
tekrarl1 okuma, metni 6nceden dinleme, 6diil teknigi ve ii¢ sagaltim paketi uygulanmistir. Sagaltim
paketleri; tekrarli okuma-odiil, 6diil-metni 6nceden dinleme ve tekrarli okuma-metni Onceden
dinlemedir. KDA sonuglar1 hem akici okuma da hem de metin anlamada uygulanan teknik ve sagaltim
paketlerinin etkili oldugunu ve her bir 6grencide farklilagtigini gostermektedir. diger bir arastirmada
ise Nikanowicz (2009) okuma ve anlama seviyeleri sinif seviyesinin altinda olan 13 ilkogretim 6grencisi
ile calismistir. Calismada Ogrencilerin anlama problemlerinin kaynaginin belirlenmesi igin sagaltim
teknigi olarak akicilik (metni bir defa okutma) ve sagaltim paketi olarak ise akicilik-strateji paketi
uygulanmistir. Akiciligin iki 6grencinin metin anlama siirecinde etkili oldugu diger bir ifade ile
Ogrencinin akici okumasi artmissa anlamasinin da arttig1 belirtilmistir.

Yurt disinda KDA siirecine yer vererek zihinsel yetersizligi olan ortaokul 6grencileriyle yapilan
bir arastirmaya rastlanmistir. Arastirmada beceri ve performans temelli miidahalelerin etkileri tek tek
ve birlestirilerek elde edilmistir. (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013) zihinsel yetersizligi olan bir
ogrencide beceri ve performans temelli sagaltim tekniklerinin ayri1 ve birlestirilmis etkisini
arastirmiglardir. Arastirmada beceri ve performans temelli teknikler birlestirilerek sunulan sagaltim
paketinin etkili oldugu bulunmustur.
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Tiirkiye’de ise zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin hem okuma hizini hem de metin anlama
siirecini eszamanli olarak test eden KDA ile yapilmis bir arastirmaya rastlanmamistir. Zihinsel
yetersizligi olan Ogrenciler, okuma ve okudugunu anlama becerilerinde kendi simf diizeyindeki
metinleri akici ve dogru okumada giigliik yasamaktadirlar (Giizel Ozmen ve Cevik, 2005; Organ ve
Ozmen, 2012). Bu nedenle zihinsel yetersizligi olan ortaokul 6grencilerinin hem akici okuma hem de
okudugunu anlama becerilerini artirmaya yonelik ¢alismalara ihtiyag duyulmaktadir. Ancak zihinsel
yetersizligi olan ortaokul 6grencilerinin okuma hizini test eden bir arastirmaya rastlanmistir. Orcan ve
Ozmen (2012) beceri temelli ve performans temelli sagaltim tekniklerini ayr1 ve birlikte uygulayarak
etkilerini zihinsel yetersizligi olan iki ortaokul 6grencisinde belirlemislerdir. Calismada bir 6grencide
tekrarli okuma etkili olurken, diger 6grencide ise tekrarli okuma-performans doniitii etkili olmustur.
Ulusal ve uluslararasi alanyazin incelendiginde yapilan arastirma sonuglar: 6grenciler arasinda okuma
hiz1 ve metin anlamada etkili olan sagaltimlarin farklilik gosterdigi belirlenmistir. Bu sonuglarda zaman
sinirli oldugunda KDA'min gerekli oldugunu gostermektedir. KDA kisa zaman diliminde etkili olan
miidahaleleri belirlemek i¢in bilgi saglamakta; ancak herhangi bir miidahalenin uzun zaman diliminde
etkililigini test etmek icin arastirmalarda GA calismalar1 da yapilmaktadir. (Coolong-Chaffin ve
Wagner, 2015; Orcan ve Ozmen, 2012). GA sonuglar1 KDA siirecinde etkililigi belirlenen teknik ya da
tekniklerin uzun siire kalic1 oldugunu gostermektedir (Orcan ve Ozmen, 2012). Bununla birlikte GA’e
yer verilen ¢alismalarda 6grencilerin okuma performanslariin arttig1 belirtilmektedir (Daly, Murdoch,
Lillenstein Webber ve Lentz, 2002; McComas vd., 2009).

Bu arastirmada beceri ve performansa dayali miidahalelerin ve miidahale paketlerinin zihinsel
yetersizlikten etkilenmis Ogrencilerin akici okumalar1 ile okudugunu anlamalarimi ne o6lgiide
etkiledigini belirleme ve KDA sonuglarini, GA ile test etme amaglanmaistir.

Bu arastirma yurtdisinda ve Tiirkiye” de yapilan KDA arastirmalarindan farkli olarak zihinsel
yetersizligi olan ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin akici okumalarinin disinda metin anlamalari
tizerinde beceri ve performans temelli miidahale paketlerinin etkisini incelemesi bakimindan, ayrica
igsel ve digsal okuma motivasyonunun beceriye dayali tekniklerle birlestirilerek etkisinin ayr1 ayri
belirlenmesi agisindan farkliik gostermektedir. Okuma alaninda diistik performans sergileyen
ogrencilerin akici okuma ve okudugunu anlamalarina etki eden beceri ve performans temelli
miidahalelerin bir arada kullanilmasinin 6grenci basarisini artiracag ve 6gretmene etkili bir 6grenme
ortami hazirlayacag: diisiiniilmektedir. Ayrica 6grencilerin birbirlerinden farkli olarak igsel ve dissal
okuma motivasyonlarma bagli okumalar gerceklestirebilecekleri diisiintildiigtinde, ergenlik
donemindeki zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin okuma ve anlama siirecinde hangi motivasyon
kaynagina ihtiya¢ duyduklarinin belirlenmesi agisindan 6nemlidir.

Yontem

Denekler ve Ortam

Bu c¢alismaya zihinsel yetersizligi olan ii¢ 0grenci katilmistir. Arastirmaya katilan 6grenciler
Ankara {li'nde bir ortaokul biinyesindeki iig 6zel egitim sinifindan secilmistir. Katilimcilarin segimi icin
bazi 6nkosullar belirlenmistir. Bu 6nkosullar; a) ortaokula devam etmeleri, b) okuma hizlarinin en fazla
ikinci smif diizeyi normunda olmasi (dakikada 30-80 dogru sozciik okuyan) (Erden, Kurdoglu ve Uslu,
2002; Rasinski, 2010), c¢) metnin en az %9011 dogru ve hecelemeden okumalar: d) metin anlama
diizeylerinin %50 oraninda veya daha diisiik olmasidir (Halladay, 2012).

Katilimcar grubuna dahil edilmesine karar verilen 6grencilerin belirlenebilmesi igin ilk olarak,
onkosullar1 karsilayip karsilamadiklarini belirlemek {izere ozel egitim simf Ogretmenleri ile
goriisiilmiistiir. Ogretmenler okuma bilen ve okuma diizeyleri ikinci sinif seviyesinde olan bes 6grenci
rapor etmislerdir. Tkinci olarak, ikinci siuf diizeyinde yazilmis bir metinle (Giizel Ozmen, 2001) bes
Ogrencinin dakikada okuduklar1 sozciik sayisi, metindeki hata yiizdeleri ve anlama diizeyleri
belirlenmistir. Bes 6grenciden ticli 6nkosullar1 karsilamistir. Son olarak, 6gretmenlerden 6grencilerin
okula diizenli bir sekilde devam edip etmedikleri sorulmus ve diizenli olarak okula devam eden
Ogrenciler arastirmaya katilmistir. Ardindan bir oturum diizenlenerek bu oturumda gerekli 6n kosullar
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arastirmaci tarafindan degerlendirilmistir. Goriismeler dogrultusunda, dort 6grenci metnin %10'undan
fazlasini heceleyerek okudugundan, bir 6grenci ise metnin %10"undan fazlasini yanhs okudugundan
dolay1 aragtirmaya alinmamistir. Sonug olarak ayni okulun 6zel egitim simiflarinda bulunan {i¢ 6grenci
daha once belirtilen 6nkosullar1 karsiladigindan katilimar olarak arastirmaya dahil edilmesine karar
verilmistir. Arastirmaya baslamadan 6nce 6nkosullar1 saglayan katilimcilarin aileleri ile goriisiilmiis,
arastirma hakkinda bilgi verilmis ve 6grencilerin ¢alismaya katilmalari i¢in yazili olarak izin alinmistir.
Aragtirma igerisinde her katilimei i¢in kod ismi kullanilmistir. Katihmecilara iliskin bilgiler Tablo 1'de
gosterilmistir.

Tablol. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Katilima Cinsiyet Yas Yetersizlik Tiirii

Katilima 1 Erkek 15 yas, 3 ay Zihinsel Yetersizlik
Katilime 2 Kiz 16 yas, 4 ay Zihinsel Yetersizlik
Katilima 3 Kiz 15 yas, 8 ay Zihinsel Yetersizlik

Katilime 1 (15 yas, 3 ay), hafif derecede zihinsel yetersizligi olan erkek bir 6grencidir. Katilimci
1, ortaokul kisminda 6zel egitim smifina devam etmektedir. 2. siif diizeyindeki bir metnin %9011
dogru ve %95ini hecelemeden okumaktadir. Bir dakikada okudugu dogru sozciik sayisi 36’dir.
Katilimci 1 destek 6zel egitim hizmetlerinden faydalanmamakta, herhangi bir rehabilitasyon merkezine
devam etmemektedir. Siif 6gretmeni tarafindan dort yildir okudugu belirtilmistir.

Katilima 2 (16 yas, 4 ay), hafif derecede zihinsel yetersizligi olan bir kiz 6grencidir. Katilimci 2,
ortaokul kisminda 6zel egitim sinifina devam etmektedir. 2. sinif diizeyindeki bir metnin %90’ dogru
ve %9011 hecelemeden okumaktadir. Bir dakikada okudugu dogru sozciik sayis1 31'dir. Katilimer 2
destek 6zel egitim hizmetlerinden faydalanmamakta, herhangi bir rehabilitasyon merkezine devam
etmemektedir. Siif 6gretmeni tarafindan {i¢ yildir okudugu belirtilmistir.

Katilima 3 (15 yas, 8 ay), hafif derecede zihinsel yetersizligi olan bir kiz 6grencidir. Katihme1 3
ortaokul kisminda 6zel egitim sinifina devam etmektedir. 2. sinif diizeyindeki bir metnin %90’ dogru
ve %901n1 hecelemeden okumaktadir. Bir dakikada okudugu dogru sozciik sayis1 75'tir. Katilimer 3
destek 6zel egitim hizmetlerinden faydalanmamakta, herhangi bir rehabilitasyon merkezine devam
etmemektedir. Siif 6gretmeni tarafindan {i¢ yildir okudugu belirtilmistir.

Aragtirmanin uygulama siireci okul biinyesinde bulunan destek egitim smifinda
gergeklestirilmistir. Aragstirmanin tiim oturumlarinin kaydedilmesi, gbzlemci ve uygulama giivenirligi
hesaplanmasi icin ses kayit cihazi kullanilmistir. Tiim oturumlar birinci yazar tarafindan, hafta ici her
giin 09:30-11:30 saatleri arasinda, giinde birer oturum seklinde gerceklestirilmistir.

Materyaller

Oykiiler, dgrencilerin daha dnce karsilasmadigi birinci ve ikinci simf diizeyine gore yazilmis
oykii setlerinden (Giizel Ozmen, 2001) secilmistir. Arastirmada baglama diizeyi igin iki metin ve her bir
sagaltim teknigi icin ikiser metin rastgele olarak bu setten secilmistir. Oykiiler Stein ve Glennin 6ykii
yapisina gore yazilan tek olayli dykiilerdir. Metinler 16 punto biiyiikliigiinde yazilmis, yazi karakteri
olarak Comic Sans MS kullanilmis ve oykiiler ortalama olarak 115 sdzciikten olusmaktadir.

Arastirmanin KDA siirecinde 12 6ykii, GA siirecinde 16 dykii olmak tiizere toplam 28 Oykii
kullanilmistir. Katilimcilara sunulacak Oykiilerin yazi tipine karar verme siirecinde, ulusal ders
kitaplarinda Times New Roman karakterinin kullaniliyor olmas1 ve Verdane karakterinin de Tiirkge dil
karakterlerine benzerliklerinden dolay1 dykiilerde her iki karaktere de yer verilmistir. Bu baglamda,
Oykiiler resimlerinden arindirilarak, belirtilen her iki karakter ile de yazilarak katilimcilara
sunulmustur. Punto biiyiiklerinin belirlenmesinde ise ulusal ders kitaplarindaki puntolar géz oniine
alimustir. Bu baglamda Oykiilerin tiimii 1,5 satir araligina ve 14 punto biiyiikliigiinde hazirlanmigtir.
(")ykiiler tesadiifi 6rnekleme yontemi ile secilerek baslama diizeyinde ve sagaltim kosullarinda
kullanilmistir.
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Okudugunu anlama sorulari, Giizel Ozmen (2001) tarafindan gelistirilmis olup, segilen 28
oykiiniin her biri icin sekiz tane anlama sorusunu icermektedir (Giizel Ozmen, 2001). Okudugunu
anlama sorular1 oykiideki kahramanlar, yer, zaman, problem, girisim, girisimin sonucu ve tepki gibi
Oykii ogelerine yonelik olarak gelistirilmistir. Her deney kosulu igin 6ykiiler ve okudugunu anlama
sorulari rastgele atanmistir.

Arastirma Deseni ve Uygulama

Bu arastirmada kisa ¢oklu uygulama deseni (Brief Multielement Desing) KDA siirecinde,
doniisimlii uygulamalar deseni (Alternating Treatment Design) ise GA siirecinde kullamilmustir.
Doéntistimlii uygulamalar deseninin kullanilma nedeni denekler {iizerinde en etkili iki sagaltim
tekniginin KDA ile belirlendikten sonra GA ile KDA sonuglarini test etmektir. Dontistimlii uygulamalar
deseni uygulanirken etkili sagaltimlar deneklere doniisiimlii olarak uygulanmistir.

Arastirmada KDA uygulama siirecinde her bir denekten birer kez baslama diizeyi verisi
almmistir. Sagaltim tekniklerinin uygulama sirasit belirlenirken en kolay uygulanandan en zor
uygulanana dogru bir sira izlenmistir. Sagaltim teknikleri uygulamaya baslamadan 6nce deneklere
sagaltim tekniklerinin 6zelliklerine gore neler yapilacagi arastirmac tarafindan anlatilmistir.

Baslama diizeyinin belirlenmesi asamasinda, arastirmaci 6grenciye ilk olarak “bu metni sesli
olarak oku ve ben seni kendi metnimden takip edecegim, ayrica bu 6ykii i¢in hazirlanmis anlama
sorularini cevaplaman istiyorum, elinden gelenin en iyisini yapmaya ¢alis” demistir. Daha sonra
dykiiniin tamami 6grenciye bir kez sesli olarak okutulmustur. Ogrencinin bir dakika sonunda okudugu
dogru ve yanlis sozciik sayisi arastirmaci tarafindan kendi Oykiisii {izerine isaretlemistir. Daha sonra
arastirmaci Oykiiye iliskin anlama sorularini grenciye sormus ve 6grenciden sorulari cevaplamasin
istemistir. Ogrencinin cevaplarindan hareketle kendisinde bulunan cevaplama anahtarina dgrencinin
dogru ve yanlig cevaplarmi kaydetmistir. Ogrenci anlama testinde yer alan her bir soruyu
cevapladiginda arastirmaci sorularin dogru ve yanlighgina iliskin herhangi bir geribildirimde
bulunmamistir. Ogrenci dykiiyii okuduktan ve anlama sorularmi cevapladiktan sonra arastirmact
0grencinin ¢alisma davraniglarini (6rn., bugiin ¢ok iyi ¢alistin) diyerek pekistirmistir.

Model okuma miidahale (MO) tekniginde, metin hem 6grencinin hem de arastirmacinin éniinde
bulunmaktadir. Bu teknik uygulanirken 6nce metin arastirmaci tarafindan acik, anlasilir ve 6grencinin
okuma hizina uygun bir sekilde okunmus, sonra ayni metnin 6grenci tarafindan okunmas: istenmistir.
Ogrenci okumasimi bitirdiginde dakikada okudugu dogru ve yanlis sozciik say1si aragtirmact tarafindan
kayit edilmistir. Oykii dgrenci tarafindan okunduktan sonrasinda baglama diizeyinde oldugu gibi
anlama stireci model okuma stirecinde de tekrarlanmistir.

Tekrarl okuma miidahale (TO) tekniginde, metin hem 6grencinin hem de arastirmacinin éniinde
bulunmaktadir. Bu teknik uygulanirken metin 6grenciye ii¢c kez okutulmustur. Ogrencinin {igiincii
okumasin bitirdiginde dakikada okudugu dogru ve yanlis sozciik sayisi arastirmaci tarafindan kayit
edilmistir. Okuma siirecinin hemen ardindan baslama diizeyinde aciklandigi gibi anlama siireci
uygulanmuistir.

Model okuma + tekrarli okuma (MO+TO) miidahale tekniginde, metin hem Ogrencinin hem de
arastirmacinin oniinde bulunmaktadir. Bu teknik uygulanirken 6nce metin arastirmaci tarafindan agik,
anlasilir ve 6grencinin okuma hizina uygun bir sekilde okunmus, sonra ayni metnin 6grenci tarafindan
{i¢ kez okunmast istenmistir. Ogrenci iigiincii kez okumasini bitirdiginde dakikada okudugu dogru ve
yanlis sozciik sayisi arastirmaci tarafindan kayit edilmistir. Ogrencinin okumay1 bitirmesinin hemen
ardindan anlama sorulari sorularak 6grencinin cevaplari kaydedilmis ve ¢alisma sonlandirilmistir.

I¢sel motivasyon +Model okuma + tekrarl okuma (IM+MO+TO) miidahale tekniginde, grenci metni
okumaya baslamadan 6nce arastirmaci, dogay1 seviyorum, iyi bir insan olmak istiyorum, iyi bir 6grenci
olmak istiyorum, ailemi ve arkadaslarimi seviyorum, saglikli olmak istiyorum, paylasmayi, isbirligini
ve yardim etmeyi seviyorum temali dykiilerden ilgi ve merak duydugu temalar iizerinde konusarak
Ogrencilerin ilgi ve merak duydugu konulara iliskin 6rnegin, hangi konuda yazilan metinler senin icin
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ilging? Senin icin ilging olan konular hakkinda bana daha fazlasin anlaty misin? Bu konuda siklikla okur musun?
Hangi konuda yazilan metinler senin igin heyecan verici ya da gizemlidir? gibi sorular sorularak (Guthrie vd.,
2007) konulara iligkin ilgi ve meraklar1 belirlenmistir. Ogrencinin okumaktan hoslandig1 ilgi ve merak
duydugu konular belirlendikten sonra konulara iliskin olarak listelenen metinler 6grenciye gosterilerek
okumak istedigi metni se¢gmesi istenmistir. Ardindan 6grenci tarafindan segilen metin 6nce arastirmact
tarafindan agik, anlasilir ve 6grencinin okuma hizina uygun bir sekilde okunmustur. Daha sonra metnin
dgrenci tarafindan iig kez okunmasi istenmistir. Ogrenci iigiincii kez okumasini bitirdiginde dakikada
okudugu dogru ve yanlis sozciik sayist arastirmaci tarafindan kayit edilmistir. Okuma siireci
tamamlandiktan sonra arastirmaci diger miidahalelerdeki gibi vakit kaybetmeden anlama sorularini
Ogrenciye sozlii olarak sormus, her bir cevaptan sonra ¢grencinin cevaplarini kaydetmis ve sorular
bittiginde ¢alismay1 bitirmistir.

Digsal motivasyon + Model okuma + tekrarli okuma (DM+MO+TO) tekniginde, arastirmaci, 6grenci
metni okumaya baslamadan 6nce 6grencinin digsal olarak motive olmasin saglayici sozel tesvikler
vermistir. Bu tegvikler; rekabet (okuma hizi ve okuduklarimizla ilgili sorulara arkadaslarindan daha
fazla dogru cevap vererek okumada arkadaslarin arasinda birinci olabilirsin), taninma (arkadaslarin
senin iyi bir okuyucu oldugunu bilecekler), uyum (okuma ile ilgili 6devlerini 6gretmenin tam istedigi
gibi yapabilirsin) ve sosyal (okuduklarin1 daha sonra arkadaslarinla bir araya gelip onlara anlattiginda
senin ne kadar iyi bir okuyucu oldugunu gérecekler) degiskenlerine gore verilmistir. Ogrenci okumaya
tesvik edildikten sonra metin once arastirmaci tarafindan acik, anlasilir ve 6grencinin okuma hizina
uygun bir sekilde okunmustur. Daha sonra metnin 6grenci tarafindan ii¢ kez okunmasi istenmistir.
Ogrenci iigiincii kez okumasim bitirdiginde dakikada okudugu dogru ve yanlis sozciik sayisi
arastirmaci tarafindan kayit edilmistir. Diger miidahalelerde oldugu gibi okuma siirecinin hemen
arkasindan anlama sorularini sozlii olarak sormus ve 6grencinin cevaplarini kaydederek calismay:
sonlandirmistir.

Bu aragtirmada KDA siireci ii¢ katilma icin 6 hafta; GA siireci ise 2 hafta stirmiistiir.
Aragtirmada 6n degerlendirme, KDA ve GA asamalari ise 2 ayda tamamlanmistir. Aragtirmanin KDA
siirecinde miidahale veya miidahale paketleri katilimcilara kolay olaydan zor olana dogru sirasiyla
uygulanmistir. Uygulamada baslama diizeyi ortalama 5-6 dakika, MO 6-8 dakika, TO 12-14 dakika,
MO+TO 16-18 dakika, IM+MO+TO 25 dakika, DM+MO+TO 25 dakika arasinda siirmiistiir. GA
siirecinde katilimcilar igin belirlenen etkili iki teknik/paketler doniistimlii uygulanarak her bir katilimci
icin KDA sonrasi etkili oldugu belirlenen miidahale/paketlerden en etkili olanin belirlenmesi
amaclanmistir. Sagaltimlar arasindaki fark belirleninceye kadar GA siireci uygulanmaya devam
edilmistir.

Bagiml1 Degiskenler ve Verilerin Toplanmast

Arastirmanin bagimli degiskenleri, bir dakikada okunan dogru sozciik ve dogru cevaplanan
okudugunu anlama sorularinin sayisidir. Verilerin toplanmasinda oykii 6grenciye sesli bir sekilde
okutulmustur. Stiredlger Ogrencinin ilk sozcii§ii okumaya baslamasiyla birlikte baslatilmigtir.
Aragtirmaci kendi oniindeki Oykiisiinden 6grencinin bir dakika sonunda kaldig yeri isaretlemis ve
Ogrencinin metni sonuna kadar okuyup bitirmesini bekleyerek 6grencinin dogru ve yanlis okudugu
sozciik sayisini okuma hizi kayit cizelgesine kayit ederek hesaplamistir. Ogrencinin bir dakikada
okudugu dogru sozciik sayisi, bir dakikada okunan toplam sézciik sayisindan, yanlis okunan sézciik
sayisinin ¢ikarilmasi ile hesaplanmistir. Bu hesaplamada Shinn (1989) olciitleri temel alinmistir.
Olgiitlere gore, okuma siirecinde, dgrenci satir atladiginda, atladigi satir 6grenciye gosterilerek
Ogrencinin okumaya devam etmesi saglandigi gibi Ogrenci ii¢ saniye iginde bir sozcligii
sesletemediginde arastirmaci 6grencinin yerine o sozciigii sesleterek 6grencinin okuma siirecine devam
etmesini saglamistir. Ogrencinin yanlis okudugu sdzciikler, {i¢ saniye iginde okuyamadig1 sdzciikler,
metinde yer almasmna ragmen okumadan atladig1 sozciikler, arastirmacinin Ogrencinin yerine
kendisinin okudugu sozciikler yanlis okunan sozciik olarak degerlendirmistir. Ogrenci bir sézctigii
basta hatali okumasina ragmen hatali okudugu sozciigii ii¢ saniye iginde kendisi diizelttiyse sdzciik
dogru okunan sozciik olarak degerlendirilmistir. Okuma siirecinde metinde yer almadig1 halde 6grenci
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tarafindan eklenen sozciikler hesaplamaya dahil edilmemistir (Shinn, 1989). Ogrenci Sykiiyii okumay1
bitirdikten sonra arastirmaci oykii igin gelistirilmis anlama sorularin s6zlii olarak 6grenciye sormus ve
ogrencinin sozel tepkilerini kaydetmistir. Ogrencinin cevabini genigletmek igin herhangi bir
miidahalede bulunmamstir. Her bir anlama testi dykiideki belirli olaylarla (yer, zaman, vb.) ilgili agik
uglu sorulardan olusmaktadir. Anlama sorular1 &ykiide agikca belirtilen ayrintilar1 ya da olaylarn
hatirlamay1 gerektirmektedir (Orn., Siileyman Amca sesin geldigi tarafa yiiriiyiince ne gordii? Séyle).
Ogrencinin cevaplari cevaplama anahtarinda yer alan cevaplarla eslestiginde dogru kabul edilmig
ancak cevaplanmayan ve yanlis cevaplanan sorular yanlis olarak puanlanmaistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, kisa ¢oklu uygulama deseni ve doniisiimlii uygulamalar deseninde veriler,
elde edilen grafikler {izerinden gorsel olarak yorumlanmistir. Grafiklerde yer alan verilerin diizeyi ve
egimi incelenmistir (Tawney ve Gast, 1984). Bu dogrultuda, hedeflenen davramis verileri hangi
miidahale veya miidahale paketi kosulunda diizey olarak daha yiiksek ve egim olarak daha dik bir yap1
olusturuyorsa o miidahale teknigi ve miidahale paketi daha etkili olarak yorumlanmistir. Bu
arastirmada KDA ve GA sonuglar1 ayri ayr ele alinmistir. KDA sonuglarinda oturumlardaki veri
noktalarinin diizeyi karsilastirilirken GA sonuglarinda oturumlardaki diizeyin yam sira egim de
karsilastirilmistir. KDA siirecinde uygulanan sagaltim tekniginin diger sagaltim tekniklerine gore daha
etkili olduguna karar verilmesinde bir sagaltim kosulunda elde edilen verilerin diizeyleri diger sagaltim
kosullarinda elde edilen verilerin yiiksekligi ile karsilastirilmistir. KDA siirecinde en etkili sagaltim
kosulundan emin olmak amaciyla tiim kosullar tekrar uygulanmistir. GA sonuglarinda ise veri
diizeyinin yam sira bir sagaltim oturumunda elde edilen veri egimi, diger sagaltim oturumunda elde
edilen veriye gore dikligi temel alinarak karsilastirilmistir. Boylece daha yiiksek olan diizeyin ve daha
dik olan egimin daha etkili olduguna karar verilmistir (Gast, 2010).

Gozlemciler Arasi giivenirlik ve Uygulama Giivenirligi

Dakikada okunan dogru ve yanlis sozciik sayisinin belirlenmesi amaciyla yapilan gozlemciler
aras1 giivenirlik 60 sagaltim kosulunun 18i (%30) icin tesadiifi 0rnekleme yontemiyle secilerek
hesaplanmistir. Gozlemci 6zel egitim boliimiinde doktora 6grencisidir. Gozlemci daha 6nce okuma
akiciligr ve okudugunu anlama konularinda arastirma yaptig1 icin kendisine herhangi bir egitim
verilmemistir. Gozlemciye 18 oturumun Oykiileri ile okuma kayitlar1 verilerek 6grencinin okumasin
dinlemesi, bir dakika sonunda kaldig1 yeri isaretlemesi ve yanlis okudugu sozciikleri kayit etmesi
istenmistir. Her Oykiide arastirmacit ve goézlemcinin yanhs olarak kayit ettigi sozciikler “goriis
birligi/[goriis birligi + goriis ayriligi] X 100” formiilii kullanilarak hesaplanmistir (House, House ve
Campbell, 1981). Bu arastirmada her bir katiimcinin bir dakikada okunan dogru ve yanlis sozciik
sayisinin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen goézlemciler arasi giivenirlik katilimcr 1 igin %99,
katilima 2 icin %97 ve katiimar 3 icin %100 olarak bulunmustur. Bununla birlikte dogru ve yanlis
cevaplanan okudugunu anlama sorularinin belirlenmesi amaciyla yapilan gozlemciler arasi giivenirlik
60 sagaltim kosulunun 18i (%30) icin hesaplanmistir. Gozlemci daha 6nce hazirlanan okudugunu
anlama cevap anahtarina gore her bir 6grencinin cevabini arastirmacidan bagimsiz ve eszamanli olarak
dogru veya yanlis olarak isaretlemistir. Arastirmaci ve gozlemcinin dogru ve yanls olarak kayit ettigi
cevaplar tizerinden gozlemciler arasi giivenirlik hesaplanmistir. Her bir anlama testinde arastirmaci ve
gozlemcinin dogru ve yanls olarak karar verdigi cevaplar “goriis birligi/[goriis birligi + goriis ayriligi]
X 100” formiilii ile hesaplanmistir (House vd., 1981). Arastirmada gozlemciler arasi giivenirlik
okudugunu anlama igin her {i¢ katilimcida da %100 olarak bulunmustur.

Uygulama giivenirligi 60 sagaltim oturumunun 18’1 (30) i¢in hesaplanmistir. Bu oturumlarda
uygulama siirecini gergeklestiren arastirmacinin miidahaleleri deneklere uygun sekilde uygulayip
uygulanmadiginin belirlenmesi igin gozlemciye miidahale kosullarinin her asamasini igerecek seklide
hazirlanmis kontrol listesi verilerek arastirmacinin uyguladigi her bir miidahale asamasir isaretlemesi
istenmistir. Uygulama giivenirligi; gdzlenen uygulamaci davranisi/planlanan uygulamact davranisi x
100 formiilii kullanilarak hesaplanmistir (Billingsley, White ve Munson, 1980). Arastirmada uygulama
giivenirligi her miidahale teknigi/paketi icin %100 olarak bulunmustur.
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Bulgular

Birinci katimcinin KDA ve GA siirecinde baslama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir
dakikada okudugu dogru sozciik sayist ve okudugunu anlama sorularina verdigi dogru cevap sayisi

Grafik 1'de gosterilmistir.
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Grafik 1. Birinci katilimcinin KDA ve GA siirecinde baslama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir
dakikada okudugu dogru sozciik sayisi ve okudugunu anlama sorularina verdigi
dogru cevap sayisi.

Birinci katilimc1 KDA siireci baslama diizeyleri incelendiginde dakikada siras: ile 38 ve 70
dogru sozciik okumustur ve sirast ile 5 ve 4 okudugunu anlama sorusuna dogru cevap vermistir. Grafik
1’de veri noktalariin diizeyi karsilagtirildiginda en yiiksek diizeyde olan veri noktalar1 .M + M.O +
T.O kosulunda ve ikinci en yiiksek veri noktalar1 ise M.O + T.O kosulundadir. Birinci katiimcida okuma
hizinin artmasinda birlestirilmis sagaltim paketlerinden I.M. + M.O + T.O 'nun en etkili sagaltim kosulu

oldugu sonucuna ulasilmistir.

Birinci katilimcimin GA  siirecinde okuma akiciligina iliskin veri yollarmmin diizeyi
karsilastirildiginda, ilk, tiglincii ve son oturumlar disinda M.O + T.O kosulunda elde edilen veri yolunun
.M + M.O + T.O kosuluna gore daha yiiksektir. Egim olarak karsilastirildiginda ise veri yolunun egimi
degiskenlik gostermektedir. M.O + T.O kosulunda dordiincii oturumdan sonra artan bir egim mevcut
iken, .M + M.O + T.O kosulunda ikinci ve dordiincii oturumlarda egimde bir diisiis gozlemlenmistir.
Okudugunu anlama sorularina verilen dogru cevaplara iliskin veri yollarmin diizeyi
karsilastirildiginda, M.O + T.O kosulda birinci ve ikinci oturmalarda artan bir egim gozlenmis, bu egim
ti¢lincli oturumda diismiis ve besinci oturuma kadar artan bir egim gozlenmis, daha sonra egim
degiskenlik gostermistir. IM + M.O + T.O kosulunda ise dérdiincii oturuma kadar egimde artig
gozlemlenmis, besinci ve yedinci oturumlarda oturumda diisiis altinci ve sekizinci oturumlarda ise
egimde artis gozlenmektedir. Birinci katibmcimin KDA siirecinde okuma hizi ve okudugunu
anlamasinin artmasinda etkili olan teknikler, EA siirecinde de etkili olmustur. Bu sonuglara gore GA

sonuglari KDA sonuglarint dogrulamaktadir.
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Tkinci katilimcinin KDA ve GA siirecinde baglama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir dakikada

okudugu dogru sozciik sayisi ve okudugunu anlama sorularina verilen dogru cevap sayist Grafik 2’te

gosterilmistir.
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Grafik 2. Tkinci katilimcinin KDA ve GA siirecinde baglama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir
dakikada okudugu dogru sozciik sayisi ve okudugunu anlama sorularina verdigi
dogru cevap sayisi.

Tkinci katilimc1 KDA siireci baglama diizeyleri incelendiginde dakikada sirast ile 31 ve 43, dogru
sozciik okumustur ve sirasi ile 6 ve 3 okudugunu anlama sorusuna dogru cevap vermistir. Grafik 2’de
veri noktalarinin diizeyi karsilagtirildiginda en yiiksek diizeyde olan veri noktalar1 I.M + M.O + T.O
kosulunda ve ikinci en yiiksek veri noktalari ise D.M + M.O + T.O Motivasyon kosulundadir. kinci
katilimcida okuma hizimin artmasinda birlestirilmis sagaltim paketlerinden I.M + M.O + T.O'nun etkili

oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Tkinci katimci GA siirecinde okuma akiciligina iliskin  veri yollarmin  diizeyi
karsilagtirildiginda; dordiincii ve altinci oturumlar harig en etkili sagaltim kosulundan biri olan .M +
M.O + T.O kosulunda veri yolunun diizeyi, ikinci en etkili sagaltim kosulu olan D.M + M.O + T.O gore
daha ytiksek oldugu goriilmektedir. Egim olarak kargilagtirilldiginda ise veri yolunun egimi degiskenlik
gostermektedir. IM + M.O + T.O kosulda dérdiincii oturumda bir diisiis gozlenmis olup diger
oturumlarda artan bir egim gozlenmis, D.M + M.O + T.O kosulunda ise besinci ve yedinci oturumlarda
ise egimde bir diisiis gozlenmistir. Okudugunu anlama sorularina verilen dogru cevaplara iliskin veri
yollariin diizeyi karsilagtirildiginda her iki kosulda da ikinci, {igiincii, besinci ve yedinci oturumlar
disinda benzerlik gostermis olup, egim olarak karsilastirildiginda ise sabit bir egim gostermektedir. LM
+ M.O + T.O sabit bir egim gozlenmistir. D.M + M.O + T.O kosulunda ise ilk oturumda egimde artis
gozlenmis olup sonraki oturumlarda sabit bir egim gozlenmistir. Ikinci katilimcinin hem okuma hizimin
artmasinda hem de okudugunu anlama sorularina verdigi dogru cevap sayisi tizerinde KDA sonucu
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secilen iki etkili tekniginde GA sonucunda da etkili oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglara gore
GA sonuglar1 KDA sonuglarini dogrulamaktadir.

Ugiincii katilimcinin KDA ve GA siirecinde baglama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir
dakikada okudugu dogru sozciik sayisi ve okudugunu anlama sorularina verilen dogru cevap sayist
Grafik 3'te gosterilmistir.
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Grafik 3. Uciincii katilimcimin KDA ve GA siirecinde baglama diizeyi ve sagaltim kosullarinda bir
dakikada okudugu dogru sozciik sayis1 ve okudugunu anlama sorularina verdigi
dogru cevap sayisi.

Ugiincii katilime1 KDA siireci baglama diizeylerinde dakikada sirasi ile 79 ve 87, dogru sdzciik
okumustur ve sirasi ile 4 ve 5 okudugunu anlama sorusuna dogru cevap vermistir. Grafik 3'te veri
noktalarimin diizeyi karsilagtirildiginda en yiiksek diizeyde olan veri noktalar1 IM + M.O + T.O
kosulunda ve ikinci en yiiksek veri noktalar1 ise D.M + M.O + T.O kosulundadir. Uctincii katilmaida
okuma hizinin artmasinda birlestirilmis sagalim paketlerinden LM + M.O + T.O'nun etkili oldugu

sonucuna ulagilmigtir.

Ugiinci  katimear  GA  siirecinde okuma akicihigma iliskin  veri yollariin  diizeyi
karsilastirildiginda tiglincii katilima {igiincii ve sekizinci oturumlar harig en etkili sagaltim kosulundan
biri olan D.M + M.O + T.O kosulunda veri yolunun diizeyi ikinci en etkili sagaltim kosulu olan I.M +
M.O + T.O gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Egim olarak karsilastirildiginda ise elde edilen veri
yolunun egimi degiskenlik gostermektedir. .M + M.O + T.O kosulda dérdiincii oturuma kadar artan
bir egim gozlenmis, dordiincii oturumda ise bir diisiis gozlenmis olup daha sonra son oturuma kadar
artan bir egim gozlenmigtir. D.M + M.O + T.O kosulunda ise tigiincii oturuma kadar artan bir egim
gozlemlenmis, tiglincii oturumda ise egimde bir diisiis gézlenmis olup son iki oturuma kadar artan bir
egim gozlenmektedir. Okudugunu anlama sorularina verilen dogru cevaplara iliskin veri yollarinin
diizeyi karsilastirildiginda, birinci ve tiglincii oturumlar disinda D.M + M.O + T.O kosulunda elde edilen
veri yolunun diizeyi daha yiliksektir. Ayrica ikinci, besinci ve altinci oturumlarinda her iki en etkili
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sagalim kosulunda da aym sayida okudugunu anlama sorularma dogu cevap verdikleri
goriilmektedir. Egim olarak kargilastirildiginda .M + M.O + T.O kosulda dérdiincii oturma kadar artan
bir egim gozlenmis, bu egim dordiincii ve sekizinci oturumda diismiis ve diger oturumlarda sabit bir
egim gozlenmistir. D.M + M.O + T.O kosulunda ise {iciincii oturumda egimde bir diisiis gozlenmis,
daha sonraki tiim oturumlarda artan bir egim gozlenmektedir. Ugiincii katilimcmnin hem okuma hizinin
artmasinda hem de okudugunu anlama sorularina verdigi dogru cevap sayisi tizerinde KDA sonucu
secilen iki etkili tekniginde GA sonucunda da etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglara gore
GA sonuglar1 KDA sonuglarini dogrulamaktadir.

Tartisma

Bu arastirmada beceri ve performansa dayali miidahalelerin ve miidahale paketlerinin zihinsel
yetersizlikten etkilenmis Ogrencilerin akici okumalar1 ile okudugunu anlamalarimi ne o6lgiide
etkiledigini belirleme ve KDA sonuglarini, GA ile test etme amaclanmistir.

Arastirmada birinci ve {i¢linci katilimcimin akici okuma diizeylerinin artmasinda beceri ve
performansa dayali tekniklerin birlestirilmis paketlerinden biri olan IM-MO-TO sagaltim paketi etkili
olurken, ikinci katilimcida ise DM-MO-TO etkili olmustur. Bu sonug¢ ortaokul diizeyinde okuma
glicliigii olan 6grencilerin cogunun, birden fazla bileseni i¢inde barindiran miidahalelerden maksimum
diizeyde yarar sagladigini gosteren literatiirle uyumludur (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013; Roberts
vd., 2008; Wilber ve Cushman, 2006). Arastirmadan elde edilen bir diger sonug ise 6grencilerin akici
okumalarinmi artiran miidahalelerin farklilasmasidir. Bu sonug¢ ulusal ve uluslararas: alanyazindaki
calismalarin sonuglarim desteklemektedir (Cates vd., 2006; Giizel Ozmen, 2011; Orcan ve Ozmen, 2012).
KDA siirecinde elde edilen bu sonuglar, 6grencilerin bireysel farkliliklar1 ve/veya gereksinimlerinden
kaynaklanabilir. Buna gore, Ogrencilerin bireysel ihtiyaclarina gore Ogretim ydntemlerinin ve
miidahalelerin diizenlemesinin énemli oldugu belirtilmektedir (Eckert vd., 2000).

Aragtirmada birinci ve iigiincii katilimcinin akici okuma diizeylerinin artmasinda IM-MO-TO
miidahale paketi etkili olmustur. Katihmcilarin oncelikle kendi ilgi ve meraklar1 dogrultusunda
okuduklar1 metinleri se¢meleri diger bir ifade ile okuyacaklar1 metin konularina yonelik segim
yapmalar1 6grencilerin okuma arzusunu ve beceri iizerindeki adanmislig1 artirmis olabilir (Kern vd.,
1998). Genellikle materyal ya da miidahalelerin 6grenci tarafindan segilmesi performansin artmasinda
daha etkili olmustur (Atbasi ve Sanir, 2018; Daly vd., 2006b; Carson ve Eckert, 2003; Kern vd., 1998). Bu
sonug ortaokul 6grencilerinin okuma becerileri iizerinde motivasyonun énemli bir rol oynayabilecegini
ve motivasyonun beceriye dayali tekniklerle birlikte kullanulabilecegini ©ne siiren literatiirle
uyumludur (Lewis-Lancaster ve Reisener, 2013; Wilber ve Cushman, 2006). Ikinci katilimaida ise DM-
MO-TO sagaltim teknigi etkili teknik olarak bulunmustur. Tkinci katilimcida bu miidahale paketinin
etkili olmas1 katilimcimin digsal motivasyon kaynagina ihtiyag duydugunun bir gostergesi olabilir.
Uygulama oncesinde katilimciya digsal motivasyonu artirict 6rnegin, okuma hizi ve okuduklarimizla ilgili
sorulara arkadaslarindan daha fazla dogru cevap vererek okumada arkadaglarin arasinda birinci olabilirsin
(rekabet), arkadaslarin senin iyi bir okuyucu oldugunu bilecekler (tanunma), okuduklarini daha sonra
arkadaslarinla bir araya gelip onlara anlatti§inda senin ne kadar iyi bir okuyucu oldugunu gorecekler (sosyal) ve
ayrica okuma ile ilgili 6devlerini 6gretmenin tam istedigi gibi yapabilirsin (uyum) gibi sozel tesvikler verilmesi
etkili olmustur. Digsal olarak motive olan dgrenciler taninmak, tesvik edilmek ya da bagka bir 6diil
kazanmak ic¢in okumaktadirlar (Guthrie vd., 1999). Wilber ve Cushman (2006) yaptiklar1 KDA
arastirmasinda, digsal motivasyon-tekrarli okuma-metni Onceden dinleme miidahale paketinin
Ogrencinin okuma akiciliginin artmasinda en etkili miidahale oldugunu rapor etmislerdir. Bu
arastirmadan elde edilen sonuglarda, Wilber ve Cushman (2006)'in bulgularini destekler niteliktedir.
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Arastirmada {izerinde 6nemle durulmas: gereken noktalardan bir digeri ise katilimcilarin akici
okumalarini, okudugunu anlama becerilerine ne diizeyde yansitabildikleridir. Katilimcilarin miidahale
kosullarinda okuduklar1 sozciik sayilariyla okudugunu anlama sorularina verdikleri cevaplar
incelendiginde, ikinci ve tiglincii katiimcinin okudugu sozciik sayisi ile okudugunu anlama sorularina
verilen dogru cevap sayisimin artmasinda etkili olan miidahalelerin aym oldugu goriilmistiir. Bu
durumda okuma akicilig1 artmissa okudugunu anlamanin da arttig1 ifade edilebilir. Ayrica okuma
akiciligi i¢in elde edilen kazanimlarin okudugunu anlamadaki kazanimlarla iligkili oldugu sdylenebilir.
Bu sonug alanyazinda KDA ile yapilan bazi arastirma bulgularim (Cates vd., 2006; Nikanowicz, 2009)
desteklemektedir. Ancak birinci katilimecida bu durum farklilagsmistir. Birinci katilimcinin dakikada
dogru okudugu sdzciik sayisinin artisinda en etkili miidahale olan IM-MO-TO kosulu okudugunu
anlama siirecinde ayni etkiyi gostermemistir. Birinci katilimcinin okudugunu anlama diizeyindeki en
biiyiik artis TO-MO kosulunda gerceklesmistir. Bu bulgu, Cates ve digerleri (2006) ve Nikanowicz
(2009) tarafindan yapilan arastirma sonuglarini desteklemektedir. Birinci katilimcinin metin anlama
siirecinde TO-MO’nin etkili olmas: katilimcinin metindeki bilgi birimlerini anlamasi igin daha fazla
alistirma yapmaya ve uygulamaya ihtiyaci oldugunu gostermektedir. Tkinci katilimemin okudugunu
anlama diizeyindeki en biiyiik artis DM-MO-TO kosulunda gerceklesmistir. Bu sonug ikinci
katilimcinin okudugunu anlama siirecinde tesvik edilmeye, uygulama ve modellemeye ihtiyag
duydugunu gostermektedir. Ugiincii katilimcinin okudugunu anlama diizeyindeki en biiyiik artis IM-
TO-MO kosulu ile DM-MO-TO kosulunda gerceklesmistir. Bu sonug, tiglincii katilimcinin kendi ilgi ve
meraki dogrultusunda sectigi metinleri okumaya ayni zamanda tesvik edilmeye ihtiya¢ duydugunu
gostermektedir. Arastirmacilar hem i¢sel hem de digsal motivasyonun bir arada bulunabilecegini diger
bir ifade ile birbirini destekleyebilecegini 6nermektedir (Covington ve Mueller, 2001). Bu bulgulardan
hareketle, okuma akiciligini gelistiren miidahalelerin, okudugunu anlamayi artiran en iyi miidahale
oldugu sonucu cikarilmamali ve bir sonraki miidahale asamasinda aymi etkiyi goOsterecegi
onerilmemelidir. Yukarida bahsedildigi gibi katilimcilarin akici okumalarinin artmasinda etkili olan
miidahaleler farklilasmis ve bu durum okudugunu anlama icinde gegerli olmustur. Bu bulgu ise
KDA’nin okudugunu anlama becerisi i¢inde kullanilabilecegini gostermekle birlikte alanyazinda yer
alan diger ¢calismalarla (Cates vd., 2006; Nikanowicz, 2009) tutarlilik gostermistir.

Arastirmanin diger bir amaci da KDA siirecinde elde edilen verilerin GA ile dogrulugunu test
etmektir. Arastirma sonuglarina gore KDA ile belirlenen en etkili iki miidahalenin GA siirecinde de
etkili oldugu bulunmustur. Bu sonug diger arastirma sonuglarini desteklemektedir (Daly vd., 2002;
Daly, Bonfiglio, Mattson, Persampieri ve Foreman-Yates, 2006a; Orcan ve Ozmen, 2012). Bu
arastirmanin sonuglari, GA siirecinde 6grencilerin okuma akiciliklarinin KDA siirecine gore arttigini
gostermektedir. Daly ve digerleri (2002) GA siirecinde 6grencilerin okuma performanslarinin arttigini
belirtmektedir. Bu arastirmadaki katilimcilarin okudugunu anlama becerilerine iliskin GA verileri
incelendiginde TO-MO kosulunda birinci katilimcinin okudugunu anlama diizeyinin azalan bir egim
gosterdigi gortilmektedir. Bu sonug tekrarli okumaya dayanan akicilik miidahalelerinin okudugunu
anlama becerisi iizerinde etkili olmadigim gosteren aragtirma sonucuyla Ortiismektedir (Scammacca
vd., 2007). Tkinci ve tigiincii katiimcinin GA siirecinde okudugunu anlama sorularina verdigi cevaplar
incelendiginde katilimcilarin anlama diizeylerinin arttig1 goriilmekle birlikte ikinci katilimcr igin segilen
en etkili iki miidahale kosulu verilerinin dérdiincii, altinc1 ve sekizinci oturumlarda, tigiincii katilimer
i¢in ise belirlenen en etkili iki miidahale kosulu verilerinin ikinci, besinci ve altinci oturumlarda
ortiistiigii, goriilmektedir. Bu durum anlama sorularinin sayisinin sirurli ve benzer yapida olmasindan
kaynaklanabilir. Bu durumun diger bir nedeni ise 6grenci icin segilen en etkili iki miidahale kosulunun
etkilerine GA siirecinde yer verilmesi olabilir.
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Arastirma sonuglarindan hareketle ortaokul diizeyinde okuma giicliigii olan 6grencilerin hem
okuma akiciliklarinin hem de okudugunu anlama becerilerinin artmasinda beceriye dayali
miidahalelerle birlikte hem i¢sel hem de dissal okuma motivasyonuna ihtiya¢ duyduklar: soylenebilir.
Alanyazinda akicit okuma ve okudugunu anlama ile ilgili yapilan KDA arastirmalarindan farklh olarak
bu aragtirmada hem icsel hem de digsal okuma motivasyonunun etkisi beceriye dayali tekniklerle
birlikte ayr1 ayri test edilmis ve ortaokul 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlamalarinin her
iki motivasyon tiirlinden de etkilendigi goriilmiistiir. Arastirma bu bakimdan daha 6ne KDA ile
yapilmis okuma ¢alismalarina iliskin literatiirii genisletmistir. Fakat bu arastirmanin bazi siurhiliklar:
bulunmaktadir. Birincisi 6grencilerin okudugunu anlamalarimin  smnif diizeyine uygun
standartlagtirilmis okudugunu anlama testleriyle test edilmemis olmasidir. Ayrica okudugunu anlama
becerilerini 6l¢mek i¢in kullanilan anlama sorularinin simrli sayida olmasidir. Ikinci olarak ise
arastirmanin katilimcilarin 6zel egitim siifinda yer alan hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan ti¢ tane
8. smif 6grencisi olusturmustur. Arastirma daha farkl yetersizlik gruplarindaki 6grencilerle (6grenme
glicliigii, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, davranis bozuklugu ve normal gelisim gosteren)
gergeklestirilebilir. Uclincii olarak farkli siif diizeyinde ve daha fazla 6grenci grubuyla arastirmada
kullanilan miidahalelerin etkisi test edilebilir. Son olarak okudugunu anlama siirecinde sadece okuma
akiclligimi artiran miidahalelere yer vermek yerine okuyucunun metinle etkilesime girmesini
saglayacak Ornegin, strateji kullanimi gibi siireclere de yer veren miidahalelerin etkisi KDA
arastirmalarinda test edilebilir.

Smirliliklarina ve yeni yapilacak arastirmalara duyulan gereksinime ragmen, bu calisma akici
okuma ve okudugunu anlama giigliigiiniin degerlendirilmesi ve degerlendirilmesine ilgi duyan
aragtirmaci ve uygulamacilara bir zemin olusturmaktadir. Ozellikle risk grubunda yer alan ortaokul
diizeyindeki 6grenciler icin etkili olan miidahaleleri, kisa zaman diliminde belirlemek ve 6grencilerinin
bireysel ihtiyaclarina gore 0gretim programlarini hazirlamak oldukga 6nemlidir. Bilimsel odakli bir
degerlendirme yontemi olan KDA'nin 6grenciye 6zgii miidahale ya da miidahale paketini se¢me ve
Ogretimin buna gore planlanmas: konusunda arastirmaci ve Ogretmenlere rehber olacag:
diisliniilmektedir. Bunlara ek olarak ¢alismanin, 6gretmenlere okulun genel ortaminda, sinif iginde
veya Ogretim siirecinde, Ogrencilerinin yalnizca bilissel siireglerini degil ayni zamanda onlarin
motivasyonel bilesenlerini de desteklemeleri noktasinda yardimct olacag: diisiiniilmektedir. KDA
yeterli ilerleme kaydedemeyen, akranlarinin gerisinde kalan Ogrenciler i¢in miidahale secimini
kolaylastiran alternatif bir yontemdir. Bu nedenle arastirmacilar ve 6gretmenlerin 6grencilerin akici
okuma ve okudugunu anlama diizeylerini artirmada KDA stirecine yer vermeleri 6nerilmektedir.
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