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0Z. Bu calisma, okuma performansi diisiik olan ve olmayan iiciincii simf égrencilerinin okuma akicilig:
becerilerinin (okuma dogruluklari, okuma hatalarinin sikligt ve okumalarinin prozodi o6zellikleri)
karsilastirillmasini  amaglamistir.  Arastirmada nedensel betimsel karsilastirmali arastirma modeli
kullanilmistir. Arastirmaya Ankara ilindeki ilkokullardan okuma performansi diisiik olan 26 ve okuma
performansi diisiik olmayan 26 iiciincii sinif 6grencisi katilmistir. Gruplarin belirlenmesinde 6grencilerin
okuma hizindaki performanslar1 dikkate alinmistir. Bulgular, okuma performansi diisiik olan grubun okuma
dogruluklarinin okuma performansi diisiik olmayan 6grencilere gore daha diisiik oldugunu gostermistir.
Ayrica, okuma performansi diisiik olan 6grenciler sézciigii yanlis okuma, s6zctigiin bir kismini tekrar etme,
kendini diizeltme, harf-hece atlama, harf-hece ekleme, yerine harf koyma, so6zciigiin bir b6éliimiinii ters ¢evirme,
harfi ters ¢evirme ve s6zciigiin sonunu degistirme hatalarini daha fazla yapmislardir. Performansi disiik olan
ogrencilerin okuma hatalar1 akranlarinkinden fazla olmakla birlikte, hata modelleri akranlarininkine ¢ok
benzemektedir. Gruplarin okuma dogruluklarina bakildiginda ise, okuma performansi diisiik olmayan gruptaki
ogrencilerin, biri hari¢ (68retimsel) tiimiiniin bagimsiz okuma diizeyinde; okuma performansi diisiik olan
gruptaki dgrencilerin ise 9’'unun 6gretimsel, 17’sinin ise basarisiz okuma diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Okuma performansi diisiik olan 68renciler prozodinin tiim boyutlarinda diisiik performans gostermislerdir.
Anahtar Sézciikler: Okuma Performansi Diisiik Olan Ogrenciler, Okuma Akiciligi, Okuma Hizi, Okuma Hatalari,
Okuma Prozodisi

ABSTRACT. This study aimed to compare reading fluency skills (reading accuracies, reading error frequencies
and characteristics of reading prosody) of third grade elementary Turkish-speaking students with and without
low reading performances. In the study, causal descriptive comparative research method was used. Twenty six
students with low reading performance and 26 students without low reading performance who attended third
grade classes of elementary schools in the city of Ankara participated in this study. In constitution of the groups,
students’ reading rate performances were taken into account. The results of the study showed that reading
accuracies of students with low reading performance were less than those of students without low reading
performance. In addition, the students with low reading performance made more mispronunciation, repetition
of a word part, self correction, letter-syllable omission, letter-syllable insertion, letter substitution, reversal of
a word part, letter reversal, and word final substitution errors. Although students with low reading
performance made more reading errors than their peers, their error model was very similar to that of their
peers. Taking into account the reading accuracies of the groups, with the exception of one (instructional), all
the students without low reading performance had independent reading level; 9 students with low reading
performance had instructional level and 17 of them failed in frustration level. The students with low reading
performance showed lower performance in all dimensions of reading prosody than the students without low
reading performance.

Keywords. Students with Low Reading Performance, Reading Fluency, Reading Rate, Reading Errors, Reading
Prosody

SUMMARY

Purpose and Significance: Reading fluency is a critical component of reading achievement. Students
with low reading performance in reading have lower reading rate than their peers (Baydik, 2002;
Ergiil, 2012; Gokge-Saripinar, & Erden, 2010). It has been shown that unless intervention is provided
to poor students, they are unsuccessful in reading in later years (Cunningham, & Stanovich, 1997;
Francis, et al., 1996; Juel, 1988; Mercer, et al.,, 2000; Torgesen, & Burgess, 1998). For this reason,
gaining information related to reading problems of students are very important for success of fluency
and comprehension instruction. In addition, there are a limited number of studies which examined
reading fluency skills of students with low reading performance in Turkey (Akyol, & Temur, 2006;
Akyol, & Yildiz, 2010; Baydik et al., 2012; Cayci, & Demir, 2006; Ergil, 2012; Gokce-Saripinar, &
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Erden, 2010; Sidekli, 2010; Yilmaz, 2008). In addition, in these studies prosody compenent of fluency
was not handled comprehensively. These reasons improved requirement this study. The purpose of
this study was to compare reading fluency skills (reading accuracies, reading errors and
characteristics of reading prosody) of Turkish third grade students with and without low reading
performance in a narrative text (story).

Methodology: A causal descriptive comparative research model was used to compare reading
accuracies, reading error frequencies and characteristics of reading prosody of third grade students
with and without low reading performances. In this study independent variable was reading
performance condition, and dependent variables were reading accuracy, reading error frequency
and reading prosody score. Twenty-six third grade students with low reading performance and
twenty-six third grade students without low reading performance participated in this study. A
standardized reading test to identify children with low reading performances does not exist in
Turkey. Therefore, teacher evaluations were used as a means of selecting both groups. To select the
group with low reading performance, teachers of the 15 classes of 4 elementary schools were asked
to nominate children who, in their judgment, were considerably slower than their peers in reading
and/or made more errors, did not attend punctuation while reading and writing, could not read with
appropriate expression to text in terms of volume, stress, pause, smoothing and pace but had no
known auditory, visual or obvious language impairments, and had normal intelligence. The teachers,
all of whom were the only instructors in their classrooms, were then asked to eliminate from their
lists children whose native language was not Turkish, who had prolonged absenteeism and / or who
were repeating the grade. A total of 35 children conformed to these criteria. To form the subject
group of children without reading difficulties, the teachers of the 35 students who constituted the
group with low performance were asked to identify all children progressing normally in reading in
their classrooms. From this large group, an equal number of children were randomly assigned to the
group of “without low reading performance”, with regard to gender. After that, seventy students were
listed according to their reading rate. Following this, the validation of the teachers’ judgments in the
selection of students with and without low reading performances were evaluated. The results of this
examination showed that teachers were found to be 91.43% accurate in their judgments in terms of
the children’s reading rate. Although this coefficient was acceptable, decision was made to divide the
students into two groups. The group with low performance (n=26) was identified by selecting
students from upper of 36th percentile of the student list and group without low performance (n=26)
was constituted from bottom of 36th percentile of that list. Consequently, the study group included
26 students with and 26 students without low reading performances. This way, in constitution of the
groups, students’ reading rate performances were taken into account. The group with low
performance consisted of 7 girls and 19 boys. Ten girls and 16 boys were placed in the group without
low performance. In the study, students read a narrative text (a story). Assessments were done
according to their reading and then results were recorded on the reading skills data record form.
Prosody scores were obtained by using Multidimensional Fluency Scale developed by Zutell and
Rasinski (1991) and adapted by Rasinski (2004b). The data for the study was collected in January,
2011-2012 school year in the students’ school during a two-week period by the first researcher in a
single session for each student. Each subject’s reading was tape-recorded. The assessment was done
by first author. She determined the reading rate by calculating the total number of words read
correctly per minute. Students who scored within the 95-100% range were assigned to independent
level, those who scored between 90-94% ranges were assigned to instructional level and those
readers who score below 89% in word accuracy were assigned to frustration level (Clay, 2010). Then,
she determined the prosody scores by using the guidelines of the Multidimensional Fluency Scale.
Thirty percent of students’ reading records were listened by another examiner. The records were
selected randomly. The interrater reliability coefficients were estimated as 99% for both reading
rates and reading accuracies. This coefficient varied between 92% and 98% for reading error
frequencies and it was estimated between 92% and 94% for reading prosody scores. Mann Whitney
U Test was used to assess group differencies across reading accuracies, reading errors and reading
prosody scores.
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Results: The results of the study showed that reading accuracies of the students with low reading
performance were less than those of students without low reading performance. In addition, the
students with low reading performance made more mispronunciation, repetition of a word part, self
correction, letter-syllable omission, letter-syllable insertion, letter substitution, reversal of a word
part, letter reversal and word final substitution errors. According to the results, the most common
errors of students with low reading performance were mispronunciation (21,26%), repetition of a
word part (9,03%), self correction (6,23%), word repetition (4,69%), and word omission (1,42%).
The most common errors of this group while mispronounciating were letter substitution (6,15%),
letter omission (5,76%), syllable omission (4,8%), letter insertion (2,46%), syllable insertion
(2,11%), word final substitution (1,76%) respectively. When the mistakes were grouped, it was
determined that 76 of them (12.92%) were reading word as a visually dissimilar word; 294 of them
(50%) were reading word as a visually similar word; 218 of them (37.08%) were reading word as a
nonword. Although students with low reading performance made more reading errors than their
peers, their error model was very similar to that of their peers. Taking into account the reading
accuracies of the groups, with the exception of one (instructional), all the students without low
reading performance were at the independent reading level; 9 students with low reading
performance were at instructional level and 17 of them failed in frustration level. The students with
low reading performance showed lower performance in all dimensions of reading prosody than the
students without low reading performance.

Discussion and Conclusion: The results of the study showed that students with low reading
performance had problems in all dimensions of reading fluency (accuracy, automaticity, and
prosody). When reading development theories in the literature [Ehri’s (2005) and Frith’s (1985,
1986) reading development theories] are noted, low reading rates of students with low reading
performance show that they have not yet mastered in phonological reading and reading automatic.
Even though, students with low reading performance made more reading errors than their peers, the
fact that their error model was very similar to that of their peers showed that they fell behind their
peers‘ reading development.

GIRIS

Okuma, okul yasaminin ilk yillarinda kazanilan ve yasam boyunca bilgi edinmek icin kullanilan en
temel becerilerdendir. Okuma, okuyucunun yalnzca sozciikleri okudugu degil; ayni zamanda
okuduklarinin anlamlarina ulastigl karmasik bir siirectir (Miller ve Schwanenflugel, 2006). Okuma
stirecinin basarili olmasi i¢in metnin akici bir bigimde okunmasi ve anlasilmasi gerekir. Okuma
akicilign okudugunu anlamanin bir 6n kosuludur. Okuma akiciliginin ii¢ boyutu vardir. Okumanin
akict olmasinin, dogruluk, otomatiklik (biitiinsel okuma) ve prozodi olarak tanimlanan
boyutlarindaki basari ile miimkiin olacagi belirtilir (Hudson, Lane ve Pullen, 2005; Rasinski, 20044,
2004b).

Okuma akiciiginin boyutlarindan biri olan dogru okuma, okuyucunun soézciikleri
harf/yazibirim ses uyumuna uygun olarak ¢oziimlemesidir. Baska bir deyisle, harf/yazibirim ile
dogru sesi eslestirebilmesi ve bunlari birlestirerek seslendirmesidir (Katzir ve dig., 2006). Otomatik
islemleme ise okuyucunun en az zihinsel ¢aba ile hizl1 ve dogru bir sekilde s6zciik ¢c6ziimleme becerisi
olarak tanimlanir. S6zciik okumada otomatiklik gelistikce okuyucular dikkatlerini ¢6zlimlemeden
cok anlamaya verirler (Rasinski, 2004a). Otomatik islemleme, akici okumanin temelini olusturur ve
okudugunu anlama basarisinda 6énemli bir rolii vardir (Kuhn ve dig., 2010). Akict okumanin
bilesenlerinden bir digeri olan uygun prozodi ile okuma, okuyucunun uygun ses yiiksekligi, vurgu,
duraklama, hi1z ve diger sozel ifade bilesenlerini kullanarak okunan metnin anlamini etkin bir sekilde
ifade etmesidir (Rasinski, 2004a). Dolayisiyla 6grencilerin okurken noktalama isaretlerine uyarak
okumalar1 uygun bir prozodi ile okuma agisindan dnemlidir. Otomatik islemleme ve uygun prozodi
ile okuma, okuyucularin metni konusur gibi ve uygun ifade ile okumalarimi saglar (Kuhn, 2004).
Uygun prozodi ile okuyan okuyucular okuduklarini daha kolay anlamaktadir (Schwanenflugel,
Hamilton, Kuhn, Wisenbaker ve Stahl, 2004). Buna ek olarak, uzmanlar uygun prozodi ile okuyan
okuyucularin dinleyicilerin dinlediklerini anlamalarini kolaylastirdigini belirtmektedir (Hudson ve
dig., 2005).
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Ogrenciler okumada otomatiklestiklerinde ya da akici okuduklarinda okudugunu anlamaya
yogunlasabilmektedir. La Berge ve Samuels’in (1974) okumada otomatiklik teorisine gore insan
beyni sinirl bir dikkat kapasitesine sahiptir ve ayni anda iki karmasik gorevi yerine getirebilmesi
icin bu gorevlerden birinde otomatiklesmis olmasi gerekmektedir. Akici okuyabilen okuyucular
sozciikleri dogru ve hizli bir sekilde ¢oziimledikleri icin dikkatlerini anlamaya yogunlastirabilmekte,
Onbilgileri ile metindeki bilgiler/diisiinceler arasinda baglanti kurabilmektedir. Bu da onlarin
okuduklarini anlamalarini kolaylastirmaktadir. Bu konuda yapilan ¢alismalarin sonugclart da bu
goriisii desteklemektedir (Begeny ve Silber, 2006; Dufva, Niemi ve Voaten. 2001; Kuhn, 2004;
Osborn, Lehr ve Hiebert, 2003; Signorini, 1997; Torppa ve dig., 2007).

Baz1 6grenciler zihinsel yetersizlikleri, duyusal ve duygusal problemleri, dil ve konusma
bozukluklari olmamalarina, okulda konusulan dile hakim olmalari ya da 6grenmelerini engelleyecek
cevresel bir durum olmamasina karsin okumay1 6grenmede ve bu becerilerini gelistirmede gligliik
yasarlar. Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin bir kismi okumanin akicilik alaninda sorun
yasarken, bir kismi da okuduklarin1 anlamada zorlanirlar. Okudugunu anlamada zorlanan
Ogrencilerin c¢ok biiylik bir orani akici okuyamadiklar igin okuduklarini anlayamazlar. Akici
okumanin okudugunu anlama i¢in énemli bir 6n kosul oldugu belirtilmektedir (Begeny ve Silber,
2006; Breznitz,1997; Dufva ve dig., 2001). Akict okuma ve okudugunu anlama arasindaki iliskiyi
arastiran calismalar bu iki degisken arasinda olumlu ydnde ytliksek bir iliski oldugunu ortaya
koymaktadir. Akic1 okuyan 6grenciler formal ve informal okudugunu anlama testlerinde yiiksek
puanlar alirken; akici okuyamayan oOgrenciler okudugunu anlama testlerinden diisiik puanlar
almaktadirlar (Fuchs, Fuchs ve Maxwell, 1988; Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jetkins, 2001; Spear-Swerling,
2006; Wise ve dig., 2010).

Akic1 okuma becerileri farkli donemlerden gecilerek kazanilir. Okuma gelisim kuramlari (Ehri,
2005; Frith, 1985, 1986) incelendiginde, ¢ocuklar gelisimin ilk doneminde cevrelerinde sikca
karsilastiklar1 sozciikleri resimler, logolar, s6zciigiin uzunlugu gibi alfabetik olmayan grafik
ozelliklerinden yararlanarak tanirlarken, anasinifinda ve birinci sinifin baslangicinda alfabetik bilgiyi
kazanmaya basladiklarinda alfabetik doneme girerler. Bu dénemin baslangicinda, ¢ocuklar bazi
harflerin/yazibirimlerin seslerini 6grenir ve sozciikleri bu kismi alfabetik ipuclarim kullanarak ve
tahmin yiiriiterek okurlar. Genellikle bu dénemdeki cocuklar sézciikleri onlara gorsel olarak
benzeyen anlamli sozciikler olarak okurlar. Alfabetik bilgi tam olarak kazanildiginda ise ¢ocuklar
harfleri/yazibirimleri sesbirimlerle iliskilendirmeyi 6grenirler ve bu bilgilerini sézctikleri okumak
icin kullanirlar. Bu bilgi tanimadiklarn sézciikleri okumalarini ve sodzciikleri biitiinsel olarak
kodlamak i¢in grafofonik analiz yapmalarini, bir diger anlatimla harflerin/yazibirimlerin s6zciigiin
icindeki dizilis sirasini dogru bir sekilde kodlamalarini saglar. Cocuklar harf/yazibirim-sesbirim
iliskisi kurarak okurken yavastir. Ancak deneyimle, sozctiklerle sikca karsilastikca biitiinsel olarak
okuduklar birimler ve sozciik sayis1 artar ve okumalar1 daha otomatik duruma gelir. Okumada
ustalasan oOgrenciler tamidiklar1 sozciikleri otomatik ve biitiinsel olarak, yeni karsilastiklar
sozclikleri ise sozciik kokiini, bicimbirimleri bazen de hecelerini taniyarak ya da harf/yazibirim-
sesbirim iliskisi kurarak okurlar. Okuma performansi diisiik olan 6grenciler ise harf/yazibirim-
sesbirim iligkisi kurmada, s6zctikleri dogru ve otomatik okumada sorun yasarlar (Baydik, 2002;
Baydik ve Bahap-Kudret, 2012; Baydik, Ergiil ve Bahap Kudret, 2012; Caldwell, 2008; Ergtil, 2012;
Furnes ve Samuelson, 2010). Bu 6grencilerin biitiinsel, otomatik olarak okuduklar1 sézciik sayisi da
sinirhidir (Baydik, 2002; Beech ve Awaida, 1992; Bruck, 1988; Orsolini ve Fanari, 2009).

Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma akiciligini degerlendiren calismalarin
bulgular1 6zetlendiginde, bu 6grencilerin, dogruluk ve otomatik islemleme 6l¢iimii olan ve bir
dakikada okunan dogru soézciik sayisini ifade eden okuma hizlarinin akranlarindan daha diisiik
oldugu (Ergiil, 2012; Gokge-Saripinar ve Erden, 2010) belirlenmistir. Bunun disinda 6grencilerin
okuma hatalarina bakildiginda ise, 6rnegin, Akyol ve Temur’un igciincii sinifa devam eden
ogrencilerle gerceklestirdikleri calismada (2006), 6grencilerin tiglincii sinif diizeyindeki metinlerde
belirlenen okuma hatalar1 en siktan baslayarak, kendini diizeltme, tekrar, ekleme, s6zciigii bolerek
okuma ve atlamadir. Akyol ve Yildiz (2010) ise okuma performansi diisiik olan bir besinci sinif
Ogrencisinin birinci sinif diizeyindeki metinlerde en sik hi¢ okuyamama olmak tizere yanlis okuma
(so6zclgl baska bir sozciik olarak okuma ve anlamsiz s6zciik olarak okuma) sorunlarini yasadigini
saptamislardir. Ayni 6grencinin yine ayni metin diizeyindeki okuma diizeyi ise endise yani basarisiz
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diizeyde cikmustir. Ugiincii sinif diizeyindeki iki okuma performansi diisiik olan 6grenci ile yaptiklar
calismada Cayci ve Demir (2006) ogrencilerin okuma becerilerini iiclincli sinif dizeyindeki
metinlerde incelemislerdir. Ogrencilerden birinde sézciik atlama ve sézciigii yanhs okuma hatalar
gozlenirken, diger 68rencinin s6zclik, hece ve harf atlama hatalarinin disinda sézciik, hece ve harf
ekleme hatalarini da yaptig1 belirlenmistir. Ergiil (2012) ¢alismasinda, liglincii sinifa devam eden
okuma performansi disiik olan 6grencilerin iiclincti sinif diizeyindeki metinlerde en sik goriilen
okuma hatalarinin hece tekrar1 ve yanlis okuma oldugunu saptamistir. Bu hatalar1 sézciik tekrari,
kendini diizeltme ve sdzciiglin sonunu degistirme izlemistir. Hece atlama, harf degistirme, harf
atlama ve harf ekleme ise daha az siklikta olmakla birlikte Ergiil'lin calismasinda gozledigi diger
hatalardir. Ayni calismaya katilan 112 06grencinin 26’sinin bagimsiz, 39'unun 6gretimsel, 46
Ogrencinin ise endise yani basarisiz okuma diizeylerinde olmalar1 da arastirmanin dikkat ¢ekici bir
baska bulgusudur. Gokge-Saripinar ve Erden’in ¢alismalarinda (2010) okuma performansi diisiik
olan ve olmayan 1-5. siif diizeyindeki 6grencilerin okuma hatalarinin karsilastirilmasina yonelik
bulgular, okuma performansi diisiik olanlarin harf atlama, hece atlama, yanlis okuma, ters okuma,
harf degistirme, harf ekleme ve hece ekleme hatalarini akranlarindan daha fazla yaptiklarini ortaya
koymustur. Doérdiinci sinifa devam eden okuma performansi diisiik olan dért 6grencinin okuma
becerilerini inceleyen Sidekli (2010) ise 6grencilerin siklikla s6zciigii yanlis okuma, harf atlama, harf
ekleme ve sozciik tekrar1 hatalarimi yaptiklarini belirlemistir. Yilmaz (2008) okuma performansi
diisiik olan bir sekizinci sinif 6grencisi ile gerceklestirdigi calismada, 6grencinin okumasinin besinci
sinif diizeyinde bile endise diizeyinde oldugunu belirlemesinin yani sira, bu metin diizeyinde yaptigi
hatalarin da atlama, ekleme ve s6zciigii yanlis okuma tiiriinde oldugunu belirlemistir. Baydik, Ergiil
ve Bahap Kudret'in (2012) igiincii simif dgretmenlerinin goriislerine dayali gerceklestirdikleri
calismalarinda ise 6gretmenlerin siniflarindaki okuma performansi diistik olan 6grencilerinde en ¢ok
gozledikleri hata tiirlerinin sézciigli yanlis okuma, harf-hece atlama ve harf-hece ekleme oldugu
bulunmustur.

Tiirkiye’de okuma akiciliginin ele alindigi ¢alismalar incelendiginde, birinin okuma
performanst diisiik olmayan o6grencilerle gergeklestirildigi (Erden, Kurdoglu ve Uslu, 2002),
bazilarinin yalnizca okuma performansi diisiik olan 6grencileri kapsadigi ve biri disinda digerlerinin
1 ile 4 6grenci ile gerceklestirildigi (or., Akyol ve Yildiz, 2010; Cayc1 ve Demir, 2006; Ergil, 2012;
Sidekli, 2010; Yilmaz, 2008), diger birinin karsilastirmali oldugu (Gokge-Saripinar ve Erden, 2010)
ve bir baska calismanin da 6gretmen goriislerine dayali oldugu (Baydik, Ergiil ve Bahap Kudret,
2012) goriilmektedir. Bu calismalarin bulgulan Tiirkiye’deki okuma performansi diisiik olan
6grencilerin en sik hatalarinin sézciigii yanlis okuma, harf-hece ekleme, harf-hece atlama, sézciik
tekrari, kendini diizeltme, s6zciigiin sonunu degistirme, ters cevirme, sozciigli bolerek okuma
oldugunu gostermekle birlikte, bu bulgularin sinirli sayida ¢alismadan elde edilmis olmasi ayni
zamanda ¢alismalarin cogunun az sayida 6grenci ile gerceklestirilmis olmasi bu konuda daha fazla
calismaya duyulan gereksinime isaret etmektedir. Ote yandan, okuma performans: diisiik olan
Ogrencilerin okumalarini prozodi agisindan dogrudan ele alan bir ¢alismaya rastlanmamistir. Bu
ogrencilerin okumanin prozodi boyutunda yasadiklar1 sorunlar bazi ¢calismalarin bulgular: arasinda
yer almistir. Ornegin, Akyol ve Temur (2006) calismalarindaki okuma performans: diisiik olan
Ogrencilerin heceleyerek ve yavas okuduklarini gozlemistir. Sidekli (2010) okuma performansi
diisiik olan 6grencilerin duraklayarak okuduklarini gézlemlemistir. Baydik, Ergiil ve Bahap Kudret’in
(2012) calismasindaki 6gretmenlerin okuma performansi diisiik olan 6grencileri i¢in belirttigi
prozodi sorunlari ise noktalama isaretlerine dikkat etmeden okuma, iki saniyeden uzun takilma ve
yavas okuma ayrica vurgulamaya dikkat etmemedir. Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin
okuma prozodisine iliskin 6zelliklerinin bir kismi belirtilen ¢alismalarda kismen ortaya konulmakla
birlikte prozodinin tiim boyutlarina iliskin bir bilgi yoktur. Bu durum da, okuma performansi diisiik
olan 6grencilerin akiciligin boyutlarindan biri olan okuma prozodisine iliskin sorunlarinin daha
kapsamli ve tiim yonleriyle ortaya konulmasimi gerektirmektedir. Uluslararasi alanyazindaki
calismalarin sonuglarinin ise Tiirkg¢e’nin dil yapisi nedeniyle Tiirkge konusan 6grencilerin okuma
sorunlarina iliskin dogru bilgi vermesi miimkiin degildir.

Ote yandan, okudugunu anlama basarisi ile okuma akicihg iliskisi géz oniine alindiginda,
okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma akiciliklarinin ¢ok yonli degerlendirilerek
belirlenen sorunlarin ¢6ziimii igin uygun programlarin hazirlanmasi ve uygulanmasi onlarin
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akademik basarilar1 agisindan ¢ok énemlidir. ilkokulun ilk yillarinda okuma performansi diisiik olan
Ogrencilere gerekli 6gretim yapilmadiginda, okul yasamlarinin ilerleyen dénemlerinde basarisizlik
yasadiklar1 goriilmektedir (Cunningham ve Stanovich, 1997; Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz
ve Fletcher, 1996; Juel, 1988; Mercer, Campbell, Miller, Mercer ve Lane, 2000; Snow, Burns ve Griffin,
1998; Torgesen ve Burgess, 1998). Bununla birlikte, arastirmalar okuma performansi diisiik olan
6grencilerin bu giicliiklerinin giderilmesine yonelik olarak yapilan miidahalelerin etkili oldugunu
ortaya koymaktadir (Ardoin, Morena, Binder ve Foster, 2013; Begeny, Krouse, Ross ve Mitchell, 2009;
Begeny ve Martens 2006; Klubnik ve Ardoin, 2010; Gibson, Cartledge ve Keyes, 2011; Lo, Cooke,
Nancy ve Starling, 2011; Marr, Algozzine, Nicholson ve Dugan, 2011; Soriano, Miranda, Soriano,
Nievas ve Felix, 2011). Okuma 6gretimi i¢in gereksinimler ancak ¢ok yonlu bir degerlendirme ile
ortaya konulabilmektedir. Ogrencilerin okuma akiciliklar1 hakkinda kesin bir yargiya varmak icin
okuma hizlar1 ve dogruluklar: hesaplanmali, hata oriintiileri ile hata sikliklar1 belirlenmeli ve okuma
prozodisi Ozellikleri incelenmelidir. Degerlendirmenin 6grencilerin performanslarini beklenen
standartlarla karsilastirilmasina ve okuma diizeylerinin belirlenmesine olanak saglayarak uygun
amag ve materyal se¢cimini kolaylastirdig1 belirtilmektedir (Blevins, 2001; Colarusso ve O’Rourke,
2007; Hudson ve dig, 2005; Mostow ve Duong, 2009; Rasinski, 2004b). Arastirmanin
planlanmasindaki nedenlerden biri de Tiirk¢e konusan okuma performansi diisiik olan 6grencilerin
okuma akiciliklarinin tiim boyutlariyla ortaya konulmasidir.

Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma akicilif1 becerilerini tiim boyutlarinda
akranlarininkilerle karsilastirarak inceleyen bir ¢alismaya duyulan gereksinim dogrultusunda, bu
arastirmanin problemi ilkokul iiclincii sinifa devam eden okuma performansi diistik ve yiiksek olan
ogrencilerin okuma akiciliklarinin karsilastirmali olarak incelenmesidir.

Bu amag ¢ergevesinde arastirmada su sorular yanitlanmaya ¢alisiimistir:

1. Ilkokul 3. simifa devam eden, okuma performansi diisiik ve yiiksek olan 6grencilerin
okuma dogruluklar farklilasmakta midir? Farklilasma var ise, hangi diizeylerdedir?

2. llkokul 3. sinifa devam eden, okuma performansi diisiik ve yiiksek olan égrencilerin
okuma sirasinda yaptiklari hata tiirleri ve sikliklari farklilasmakta midir? Her iki grubun hata modeli
nedir? Hata modellerindeki farklilasma nasildir?

3.  llkokul 3. sinifa devam eden, okuma performansi diisiik ve yiiksek olan égrencilerin
okuma prozodisi puanlar1 farklilasmakta midir? Her iki grubun okuma prozodisi 6zellikleri nedir?
Okuma prozodisi 6zelliklerindeki farklilasma nasildir?

YONTEM
Arastirma Deseni

Arastirmada ilkokul 3. siifa devam eden, okuma performansi diisiik ve yiiksek olan
ogrencilerin okuma dogruluklar;, okuma hatalar1 ve okumalarinin prozodi o6zelliklerinin
karsilastirmali olarak incelenmesi amaciyla nedensel betimsel karsilastirmali model kullanilmistir.
Arastirmanin bagimsiz degiskeni okuma performansinin diisiik ya da ytliksek olup olmamasi; bagimh
degiskenleri ise okuma hizi, okuma dogrulugu, okuma hatalarinin sikligi ve okuma prozodisi
puanlaridir.

Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu olusturan 52 fgiincii simf 6grencisinin 26’sinin okuma
performansi diisiik, 26’sinin ise diisiik degildir. Grup 2011-2012 egitim 6gretim yilinda Ankara ili
Yenimahalle ilgesinde bulunan 4 ilkokulun 15 farklh 3. sinifinda 6grenim géren 6grenciler arasindan
secilerek olusturulmustur. Belirlenen 4 ilkokulda toplam on alt1 3. sinif subesi oldugu belirlenmis,
ancak 6gretmeninin okuma performansi diisiik olan 6grenci bulunmadigini ifade ettigi bir sube
arastirma kapsami disinda kalmistir. Okullarin  seciminde ulasilabilirlik ve okul
Ogretmenleri/idarecileri ile iletisim kolaylig1 belirleyici olmustur. Akici okumanin ilkokul 3. sinifta
gelismis olmasi beklendigi i¢in (Concoran, 2005; Dermitzaki, Andreou ve Parskeva, 2008; Meisinger,
Bloom ve Hynd, 2010) ¢alisma grubu bu sinif diizeyinde olan 6grencilerden olusturulmustur.

Arastirmaya katilan okuma performansi diisiik olan 6grencilerin secimi, 6gretmenlerden
siiflarindan belirlenen élgiitlere uygun égrencileri belirlemeleri istenerek yapilmistir. Ogretmen
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goriisline gore a) zeka diizeyi normal olan, b) dil ve konusma bozuklugu olmayan, c) isitme ve gérme
sorunu bulunmayan, c) anadili Tilirk¢e olan, d) okuma-yazma becerilerine sahip olan; ancak okuma
akiciligl sorunu olan (hatali ve/veya yavas okuyan ve/veya okurken noktalama isaretlerine dikkat
etmeyen; ses ylksekligi, vurgu, akicilik ve hiz acilarindan metne uygun ifade ile okuyamayan)
Ogrencilerin okuma performansi diisiik olan 6grenci grubunu olusturmasina karar verilmistir. Metin
diizeyinde okuma becerisi kazanmamis 6grenciler arastirma kapsami disinda tutulmustur. Dort
okulda yer alan on bes 3. sinif subesindeki okuma performansi diistik olan 6grenci sayisi 6gretmen
goriisline gore 36 olarak belirlenmistir. Otuz alt1 6grencinin hi¢birinin alinmis bir 6grenme gii¢liigii
tanis1 yoktur. Ogrenme giicliigii tanilar1 olmamakla birlikte, arastirmada yer alan okuma performansi
diisiik olan 6grenciler belirlenirken 6grenme giicliigiiniin dislama 6lciitleri kullanilmistir. Dislama
Olcltlerinin 6gretmen goriisiine dayali olarak kullanilmasi arastirmanin sinirliligi olmakla birlikte,
calismanin raporlastirilmasinda 6grenme gii¢liigii tanimlamasi hicbir sekilde kullanilmamistir.
Makalede “okuma gili¢ligli” yerine “okuma performansi diisiik” tanimlamasi yapilmistir. Bu
tanimlama 6grencilerin okumada yasadiklari problemleri ifade etmek amaciyla kullanilmistir.

Okuma performansi diisiik olmayan grubu olusturmak icin ayni subelerin, 6gretmenlerinden
okuma performansi diisiik olmayan 6grenci listesi istenmis, bu liste kiz ve erkek olarak ayrilmistir.
Ardindan her subeden daha 6nce okuma performansinin diisiik oldugu belirlenen 6grencilerle ayni
cinsiyet ve sayida 6grenci bu listeden seckisiz olarak belirlenmistir. Belirlenen 6grenciler okuma
performansi diisiik olmayan grubu olusturmustur. Bu sekilde okuma performansi diisiik olan 36 ve
okuma performansi diisiik olmayan 36 olmak lizere toplam 72 6grenci saptanmistir.

Calismada o6grencilerin iki gruba ayrilmasi amaciyla okuma hizlarina, arastirma sorularinin
yanitlanmasi i¢in ise okuma dogruluklari, hata tiir ve sikliklar1 ile okumalarinin prozodi
ozelliklerinine iliskin veri toplanmustir. Ogrencilerin tamaminin okuma hizlar1 (bir dakikada
okuduklar1 dogru sozciik sayisi), dogruluklari (metnin tiimii icin dogru okuduklar sézciik orani),
okuma hatalar ve tiirlerine gore hata sayilari, okuma prozodisi puanlari belirlendikten sonra veriler
SPSS programina girilmistir. Ogretmenlerin okuma performans: diisiik olan &grencilerin
belirlenmesine yonelik goriislerinin gegerliligini incelemek lizere 72 6grenci okuma hizlarina goére
(Jenkins, Fuchs, Broek, Espin ve Deno, 2003) diisiikten yiiksege dogru siralanmistir. Grubun okuma
hiz1 ortancasi 52 olarak hesaplanmistir. Bu islem sonucunda, okuma performansi diisiik olmayan
grupta yer almalart igin rastgele secilen 3 06grencinin okuma hizinin, ortancanin altinda,
O0gretmenlerin okuma performansinin diisiik oldugunu belirttigi 3 6grencinin ise okuma hizinin,
ortancanin istiinde kaldig1 goriilmiistiir. Ogretmen goriisiine gore belirlenen okuma performansi
diisiik olan 6grenci sayisi ile okuma hizi ortancanin altinda kalan 6grenci sayisina gore “goriis
birligi/(gorus birligi + goriis ayriligl) x 100" formiili kullanilarak hesaplanan uzlasma sayisi1 91.43
bulunmustur. Bu kabul edilebilir bir deger olmasina karsin, grubu okuma hizina gore belli bir
orandaki alt ve {ist diliminden 6grenci secerek ikiye ayirmanin ve okuma performansi diisiik olan ve
olmayanlari yeniden tanimlamanin daha uygun olacagi diisiiniilmiistiir. Bu konuda o6lgme ve
degerlendirme alanindan bir 6gretim {liyesinin gortsii de alinarak grubun alt %36’lik dilimi (n=26)
okuma performans: disiik olanlar ve iist %36’lik dilimi (n=26) okuma performansi diisiik
olmayanlar olarak tanimlanmigtir. Listenin orta kisminda kalan ve okuma hiz dagilimi karisik
gorinen 20 6grenci ise arastirma dis1 birakilmistir. Boylece arastirmanin katilimcilart 26 okuma
performansi diisiik olan, 26 okuma performansi diisiik olmayan olmak tizere toplam 52 tiglincii sinif
ogrencisinden olusmustur. Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin 7’si kiz, 19'u erkektir.
Okuma performansi diisiik olmayan grupta ise 10 kiz, 16 erkek 6grenci yer almistir.

Tablo 1'de yer alan betimsel istatistikler ve Mann Whitney U Testi sonuglar1 gruplarin okuma
hizlarina dayal olarak olusturulmasina iliskin gecerliligi gliclendirmektedir. Tablo 1'de okuma
performansi diisiik olan ve olmayan olarak tanimlanan gruplarin okuma hizlarinin anlaml bir sekilde
farklilastig1 ve performansi diisiik olan grubun okuma hizi sira ortalamasinin diger gruba goére daha
diisiik oldugu goriilmektedir.
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Tablo 1. Okuma Performansi Diisiik Olan ve Olmayan Ogrenci Gruplarinin Okuma Hizlarinin
Karsilastirilmasina [liskin Betimsel Istatistikler ve Mann Whitney U Testi Sonucu

Grup Okuma Okuma performansi
performansi diisiik  diisiik
olanlar Olmayanlar

n 26 26

Ortanca 38.50 95.00

Ortalama 39.23 98.23

Minimum 16 82

Maksimum 52 123

SS 8.71 12.85

Carpiklik katsayisi -.52 46

Basiklik katsayisi .59 -96

Shapiro-Wilk .95 (p=.261) .92 (p=.037%)

Sira ortalamasi 13.50 39.50

Sira toplami 351.00 1027.00

i .00

p .000*

*p<.05

Veri Toplama Araglari

Arastirmada okuma hizi, okuma dogrulugu, okuma hatalar1 ve okuma prozodisi degiskenlerine
iliskin veriler toplanmistir. Verilerin toplanmasi amaciyla bir dykii (Catlak Kova), Sesli Okuma Kayit
Cizelgesi ve Cok Boyutlu Akicilik Olgegi kullanilmistir. Asagida verilerin toplanmasinda kullanilan
araglar ve hazirlanmalari/gelistirilmeleri hakkinda agiklamalara yer verilmistir.

Oykii

Arastirmada okuma hizi, okuma dogrulugu, okuma hatalar1 ve okumanin prozodi 6zelliklerine
iliskin verilerin toplanabilmesi amaciyla 2011-2012 egitim 6gretim yilinda kullanilmayan ancak
Talim Terbiye Kurulu onayl ilkokul tiglinct sinif Tirkge kitaplarindan segilen, 6grencilerin daha
once gormedigi varsayilan bir oykii kullanilmigtir. Oykii, icinde karsilikl konusmalarin bulunmasinin
prozodi bilesenini degerlendirmede yardima olacag diisiincesiyle secilmistir. Oykiiniin dil ve
anlatim o6zellikleri, dil bilgisi kurallari, sézciik sayisi, climle uzunlugu, yazi boyutu ve konusu
bakimindan sinif diizeyine uygun olup olmadiginin degerlendirilmesi i¢in Tiirk¢e 6gretimi alaninda
calisan ti¢c uzmanin goriisii alnmstir. U¢ uzman da metnin 3. simif 6grencilerinin sesli okumalarinin
degerlendirilmesi icin kullanima uygun oldugunu belirtmistir. Secilen 6ykiide toplam 184 sézciik
bulunmaktadir. Oykiiniin ortalama ciimle uzunlugu 7 sézciiktiir. Oykii, yaz1 karakteri biiyiikligii 14
punto Comic Sans MS ve 1,5 satir arahginda olacak sekilde tek bir sayfaya yazilmigtir. Oykiiniin yazili
oldugu kagitta ipucu olusturmamasi amaciyla resimlere yer verilmemistir.

Sesli okuma kayit cizelgesi

Cizelgenin olusturulmasinda, Baydik'in (2012) Metin Okuma Becerilerini Degerlendirme
Formunun okuma akiciligina iliskin boliimii kullanilmis, formdaki hata tiirlerine yer verilmistir.
Cizelgede ayrica oykiiniin bir kopyasi, 6grencinin okuma hiz ve dogruluguna iliskin performansinin,
okuma hatalarinin kayit edildigi hatalar listesinin ve 68rencinin bilgilerinin yazilacag: béliimler yer
almaktadir. Ayrica c¢izelgede uygulamacinin 06grencilerin okuma davranislarina iliskin diger
gozlemlerini yazmasi i¢in de bos bir alan birakilmistir.

Cok boyutlu akicilik élcegi

Ogrencilerin okumalarinin prozodi ézelliklerini degerlendirmek icin Zutell ve Rasinski (1991)
tarafindan hazirlanan, Rasinski (2004b) tarafindan uyarlamasi yapilan “Cok Boyutlu Akicilik Olgegi”
kullanilmistir. Ara¢ adinda 6lgcek sézciigli gegmekle birlikte bir puanlama anahtaridir. Gézlemci,
Ogrencinin okumasini prozodi acgisindan puanlama anahtarina gore derecelendirmektedir. Aracin
Tiirkce’ye cevrilmesi arastirmacilar tarafindan yapilmis ve Tirkge cevirisi ve okumanin prozodi
ozelliklerini degerlendirmedeki uygunlugu konusunda okuma gii¢liigii alaninda ¢alisan bir, Tiirkce
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Ogretimi alaninda ¢alisan iki ve dilbilim alaninda ¢alisan bir uzman olmak tizere toplam dért uzmanin
gorisi alinmistir. Uzmanlar s6zii edilen bu gozlem formunun Tiirkce gevirisi ve kullanim amacina
uygunlugu konusunda goriis birligine varmistir.

Arac, okumanin prozodi agisindan 1) ifade ve ses yiiksekligi, 2) vurgu, 3) akicilik, 4) hiz olmak
lizere 4 boyutta gozlenmesi icin kullanilmaktadir. Ogrencilerin her bir boyuttan alabilecegi puanlar
1-4 arasinda degismektedir. Formdan alinabilecek toplam puan ise 4-16 arasinda degismektedir.
10’un altindaki puanlar okuyucunun uygun prozodi ile okumada ek 6gretime gereksinim duydugunu;
tizerindeki puanlar sorunu olmadigini ve puanin artmasi ise prozodik okumadaki ilerlemeyi
gostermektedir (Rasinski, 2004b). Gozlem Formunun hiz boyutunda “yavas okuma” puanlanmakla
birlikte, Tiirkce konusan ve okuma performansi disiik olmayan 6grencilerin bir kisminda gézlenen
olmasi gerekenden hizli okuma ¢abasi, formda bu 6zelligin puanlanmasini gerektirmistir. Bu nedenle
Formun hiz boyutunda 1 olarak puanlanan “yavas ve giic okur.” ifadesinin yanina “Olmasi
gerekenden hizli okur.”; 2 olarak puanlanan “Kismen yavas okur.” ifadesinin yanina “Kismen hizli
okur.” ifadeleri eklenmistir. Formdaki 3 olarak puanlanan “Okuma boyunca hizli ve yavas okur.”
ifadesi ile 4 olarak puanlanan “Okuma boyunca konusma hizinda okur.” ifadeleri i¢in bir ekleme
yapilmamuistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2011-2012 egitim 6gretim yilinin Ocak ayinda 6grencilerin okullarinda,
her Ogrenci ile bireysel olarak yapilan oturumlarda birinci yazar tarafindan toplanmistir.
Arastirmaci, veri toplama siirecinin sorunsuz geg¢mesi ve biitiin 6grencilerin standart kosullarda
degerlendirilebilmesi i¢in bir uygulama akis plani hazirlayarak degerlendirme sirasinda ve
sonrasinda ¢alismanin akisini bu plandan izlemistir.

Arastirmada okuma hizi, okuma dogrulugu, okuma hatasi ve sikligl ile okumanin prozodi
ozelliklerine iliskin verilerin tiimi her bir 6grenci i¢in bir oturumda toplanmistir. Degerlendirmeye
baslamadan o6nce Ogrencilerle kisa siireli sohbet edilerek arastirmaciya ve ortama alismalari
saglanmuis, ses kayit cihazi ve siiredlcer tanitilmistir. Arastirmaci 6grenciye “Seninle okuma ¢alismasi
yapacagiz. Ben daha sonra dinleyebilmek icin senin okumani kaydedecegim. Senin okuyacagin
oykiiniin aynisi bende de var. Sen okurken ben de senin okumani kendi kopyamdan takip edecegim.
Hazir oldugun zaman baslayabiliriz.” diyerek calisma hakkinda 0Ogrenciye bilgi vermistir.
Arastirmaci, 6grenciye “Hazir misin?” diye sormus, “Hazirim.” cevabini aldiktan sonra 6grencinin
oniine dykilyii koymustur. Ogrenciye “Bu éykiiyii en giizel okumanla ve ara vermeden oku!” dedikten
sonra 6grenci ilk sézciigii okumaya baslar baslamaz arastirmaci siireélgeri cahstirmigtir. Ogrencinin
okumasi ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Arastirmaci, 6grencinin 1 dakikanin sonunda okudugu
son sozciigi isaretleyerek, metnin tamamini okumasini beklemistir. Ogrencinin bes saniye icinde
okuyamadig1 sozciik oldugunda arastirmaci soézciligii atlayarak bir sonraki s6zcligii isaret etmis ve
ogrenciden okumaya devam etmesini istemistir. Ogrencinin okuyamadif1 sozciik atlanmis kabul
edilmistir. Ogrenci metnin tamamim okuduktan sonra dakikada okudugu dogru sézciik sayisi
(okuma hiz1) kayit cizelgesine kaydedilmistir. Calisma sonunda 6grencilere calismaya katildiklari igcin
tesekkiir edilmistir.

Ogrencilerin okuma hatalarinin analizleri, uygulama sonrasi ses kayitlar1 kullanilarak birinci
yazar tarafindan yapilmistir; arastirmaci bunu yaparken 6grencilerin metnin tiimiindeki hatalarini
once metin lizerinde isaretlemis sonra hata tiirlerine gore sikliklarini da hesaplayarak kayit
cizelgesine isaretlemistir. Okuma dogruluklar1 ve okumalarinin prozodiye iliskin 6zellikleri de ses
kayitlarinin kullanilmasiyla belirlenmistir. Arastirmaci, okuma sirasinda goézlemledigi parmakla
takip, satir atlama, okudugu yeri kaybetme gibi sorunlari da not almistir.

Okuma hizi, okuma dogrulugu, okuma hatalarinin siklig1 ve okumanin prozodi 6zelliklerine
iliskin degerlendirmelere ait gozlemcilerarasi glivenirlik hesaplamasi yapilmistir. Bu hesaplamalarin
yapilabilmesi icin psikoloji alaninda ¢alisan bir uzman égrencilerin ses kayitlarinin rastgele secilen
%30’unu dinleyerek ayni degerlendirmeleri yapmistir. Uzmanla degerlendirmelerden 6nce hata
tiirlerinin 6l¢iimlerinin nasil yapilacagi konusunda ve hatalarin gruplandirilmasina iliskin 6rnekler
tizerinden calisilmistir. Gozlemcilerarasi giivenirlik sayilari; okuma hizi i¢in .99, okuma dogrulugu
icin .99 olarak bulunmustur. Bu say1 okuma hatalarinin sikligi icin ise .92 ile .98 arasinda degismistir.
Giivenirlik sayisi, Cok Boyutlu Akicilik Olgegi kullanilarak yapilan degerlendirmede ifade ve ses
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ylksekligi boyutu icin .94, vurgu boyutu icin .92, akicilik boyutu icin .94, hi1z boyutu i¢in .93 ve toplam
prozodi okuma puani i¢in .97 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizi SPSS 13 paketi yardimi ile yapilmistir. Bulgularin
yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi i¢in .05 benimsenmistir. Verilerin analizinde, gruplarin okuma
hizina (bkz. Tablo 1) ve dogruluguna (bkz. Tablo 2) ve okuma hatalarinin sayilarina (bkz. Tablo 3),
prozodi puanlarina (bkz. Tablo 4) iliskin carpiklik ve basiklik katsayilari, Shapiro Wilk degerleri ve
Ogrenci sayilar1 da dikkate alinarak (Blyiikoztiirk, 2009) parametrik olmayan bir test olan Mann
Whitney U Testi kullanilmistir. Arastirmada okuma dogruluk oraninin %95 ile %100 arasinda olmasi
durumunda 6grencinin 3. sinif diizeyinde bagimsiz; %90 ile 94 arasinda ise 6gretimsel; %89 ve
altinda ise basarisiz okuma diizeyinde oldugu kabul edilmistir (Clay, 2010).

BULGULAR

Arastirmanin bulgulari sirasiyla okuma dogrulugu, okuma hatalar1 ve okuma prozodisi basliklarinda
verilmistir.

Okuma Dogruluguna ve Diizeylerine iliskin Bulgular

Arastirmada gruplarin okuma dogruluklari Mann Whitney U Testi kullanilarak
karsilastirilmistir (Bkz. Tablo 2).

Tablo 2. Okuma Performans: Diisiik Olan ve Olmayan Ogrenci Gruplarimn Okuma
Dogruluklarinin Karsilastirilmasina Iliskin Betimsel Istatistikler ve Mann Whitney U Testi

Sonucu

Grup Okuma  performansi Okuma performansi diisiik
diistk olanlar Olmayanlar

n 26 26

Ortanca 85.80 98.30

Ortalama 85.71 97.53

Minimum 67.90 92.60

Maksimum 94.10 100

SS 691 1.59

Carpiklik katsayisi -90 -1.20

Basiklik katsayisi .60 2.11

Shapiro-Wilk 91 (p=.026%) .89 (p=.009%)

Sira ortalamasi 13.77 39.23

Sira toplami 358.00 1020.00

U 7.00

p .000*

*p<.05

Tablo 2’deki Mann Whitney U Testi sonug¢larina bakildiginda, gruplarin okuma dogruluklari
arasinda anlamh bir farklilik oldugu goériilmektedir. Ayni tabloda yer alan sira ortalamalarina
bakildiginda, okuma performansi diisiik olan grubun okuma dogrulugu sira ortalamasinin okuma
performansi diisiik olmayan 6grenci grubunun okuma dogrulugu sira ortalamasindan daha diisiik
oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin sonuglarina gore, okuma performansi diisiik olan grupta bagimsiz okuma
diizeyinde olan hi¢ 6grenci bulunmazken, 6gretimsel diizeyde 9, basarisiz (endise) diizeyinde ise 17
6grenci bulunmaktadir. Okuma performansi diistik olmayan grupta ise 25 6grenci bagimsiz diizeyde,
1 68renci 6gretimsel diizeyde yer almistir. Bu 6grencinin ses kaydi incelendiginde, cok hizli okuma
cabasi icinde oldugu gézlenmistir. Bu grupta basarisiz (endise) diizeyinde olan 6grenci yoktur.

Okuma Hatalarina, Tiirlerine ve Hata Modellerine iliskin Bulgular

Ogrencilerin okuma hatalar1 makalenin yéntem béliimiinde de belirtildigi gibi, Baydik’in (2012)
gruplamasi dikkate alinarak incelenmistir (Bkz. Tablo 3).
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Tablo 3. Okuma Performans Diisiik Olan (n=26) ve Olmayan (n=26) Ogrenci Gruplarinin Okuma Hata

Stkliklarinin Karsilastirlmasina Iliskin Betimsel Istatistikler ve Mann Whitney U Testi Sonuclari

Hatalar Performansi Ortn. < Min. Maks. SS Carp. Bas. Shapiro Sira A
diistik X Wilk ortalamasi p
Sozcligu Olan 18 18.73 4 41 9.52 .55 -23 .96 38.67 21.50
yanlis p=.388 p=.000*
okuma Olmayan 3 3.77 .0 12 2.69 1.43 2.44 .87 14.33
p=.004*

Sozciik Olan .0 42 .0 3 .81 1.99 3.45 .60 27.35 316.00
ekleme p=.000* p=.594
Olmayan .0 .23 .0 1 43 1.36 -.18 .52 25.65

p=.000*
Sozciik Olan .0 1.42 .0 17 3.52 3.88 16.38 45 29.29 265.50
atlama p=.000* p=.108
Olmayan .0 31 .0 3 .68 2.85 9.47 .51 23.71
p=.000*
Sozcligin Olan 8 9.04 .0 31 6.34 1.85 4.78 .84 37.12 62.00
bir kismini p=.001* p=.000*
tekrarlama Olmayan 1 2.03 .0 9 2.24 1.71 3.07 .81 15.88
p=.000*
Sozcligu Olan 4 4.69 .0 19 4.36 1.6 3.41 .86 29.63 256.50
tekrarlama p=.002* p=.132
Olmayan 2 3.19 .0 13 3.59 1.60 2 .80 23.37
p=.000*
Sozctk Olan .0 27 .0 3 .67 3.15 11.24 47 26.25 331.50
grubunu p=.000* p=.863
tekrarlama Olmayan .0 A2 .0 3 .95 2.09 3.06 .51 26.75
p=.000*

Kendini Olan 6 6.23 .0 12 2.92 -13 -.38 .98 36.25 84.50
dizeltme p=.950 p=.000*
Olmayan 2 2.08 .0 6 1.92 .55 -.63 .88 16.75

p=.006*
Sozciiklerin Olan .0 .0 .0 .0 .0 - - - 24 275.00
yerini p=.043*
degistirme Olmayan .0 15 .0 1 .37 - - A5 27.92
p=.000*
Hecelerine Olan 2 1.92 1 2 .27 -3.37 10.16 .30 25.50 312.00
yanlig ayirma p=.000* p=.153
Olmayan 2 2 2 2 .0 - - - 27,50
Harf atlama Olan 5.77 4 .0 18 4.84 1.11 .5 .88 36.71 72.50
p=.006* p=.000*
Olmayan .5 .85 .0 5 1.19 2.02 5.01 72 16.29
p=.000*
Hece atlama Olan 5 4.81 .0 11 3.42 .25 -1.19 93 36.37 81,50
p=.076 p=.000*
Olmayan .5 .73 .0 4 1 1.89 4.02 71 16,63
p=000*
Harf ekleme Olan 2 2.46 .0 5 1.39 13 -.64 .94 36.17 86.50
p=.105 p=.000*
Olmayan .0 .58 .0 4 .99 2.34 593 .62 27.50
p=.000*
Hece ekleme Olan 1 1,65 .0 6 1.67 1.04 .58 .94 34.04 142.00
p=.105 p=.000*
Olmayan .0 31 .0 1 47 .89 -1.33 .62 18.96
p=.000*

Harf Olan 5 6.15 1 26 5 2.63 9.51 .75 36.87 68.50
degistirme p=.000* p=.000*
Olmayan 1 1.42 0 5 1.42 1.17 1.29 .84 16.13

p=.001*

Pozisyon Olan .0 46 .0 4 9 2.77 9.03 .57 30.50 234.00
degistirme p=.000* p=.002*
Olmayan .0 .0 .0 .0 .0 - - - 22.50
Harfi ters Olan 1.50 1.77 .0 7 1.73 1.24 1.87 .86 34.25 136.50
okuma p=.002* p=.000*
Olmayan .0 .27 .0 1 45 111 -.85 .56 18.75

p=.000*
Sozcligiin Olan 1.5 1.76 .0 7 1.71 1.24 1.86 21 34.25 136.50
sonunu p=.003* p=.000*
degistirme
Olmayan .0 .26 .0 1 45 1.10 -.85 A5 18.75
p=.000*
*p<.05

Not: Yerine sozciik koyma hata tiiriine her iki grupta da rastlanmamistir.

1662



Tablo 3’teki hata sikliklarina iliskin Mann Whitney U Testi sonuglar1 ve bu teste iliskin sira
ortalamalari s6zcligli yanlis okuma, s6zciiglin bir kismini tekrarlama, kendini diizeltme, harf-hece
atlama, harf-hece ekleme, harf degistirme, pozisyon degistirme, harfi ters cevirerek okuma ile
sozciiglin sonunu degistirme hatalarini okuma performansi diisiik olan grubun anlaml bir sekilde
daha fazla yaptigin1 gostermistir. S6zciiklerin yerini degistirme hatasi i¢in iki grup arasinda her ne
kadar anlamh bir farklilik goriinse de (Bkz. Tablo 3), bu hata yalnizca okuma performansi diisiik
olmayan grupta ve 4 6grenci tarafindan yapilmistir. Ogrencilerin hatalan incelendiginde, bu hatay:
devrik climleyi diizeltmek amagh yaptiklar1 anlasiimistir.

Arastirma sonuglarina gore, okuma performansi diisiik olan 6grencilerin en sik yaptiklari
hatalar sirasiyla sézctigii yanlis okuma (%21.26), sézciigiin bir kismini tekrarlama (%9.03), kendini
diizeltme (%6.23), sozctigii tekrarlama (%4.69), sozciik atlamadir (%1.42). Bu grubun s6zciigl yanlis
okurken en sik yaptiklari hatalar sirasiyla harf degistirme (%6.15), harf atlama (%5.76), hece atlama
(%4.8), harf ekleme (%2.46), hece ekleme (%2.11), s6zctigiin sonunu degistirmedir (%1.76).

Okuma performansi diisiik olmayan 6grenciler okuma performansi diisiik olan akranlarindan
daha az hata yapmakla birlikte en sik hatalar1 sirasiyla sozciigii yanlis okuma (%4.03), sozciigti
tekrarlama (%3.19), kendini diizeltme (%2.07), s6zciigtin bir kismini tekrarlamadir (%2.03). Grubun
sozcliigi yanhs okurken en sik yaptiklar1 hatalar sirasiyla harf degistirme (%1.42), harf atlama
(%0.73), harf ekleme (%0.57), hece ekleme (%0.38) ve sizciigiin sonunu degistirmedir (%0.26).
Okuma performansi diisiik olan 6grencilerin hata modeli, okuma hatalar1 anlamli bir sekilde fazla
olmakla birlikte akranlarininkine ¢ok benzemektedir.

Tablo 4’te 68rencilerin okuma hatalarina 6rnekler verilmistir.

Tablo 4. Okuma Hatalarina Ornekler

Hata Tiirii Ornek
Sozciigii yanlis okuma bir>hep, yemyesil>yemsiyel
Sozctiik ekleme Metinde yazan “Ise yaramadigin1 mi (bu) diisiiniiyorsun?”
climlesinde “bu” sézciigiiniin eklenerek okunmasi.
Sézciik atlama Metinde yazan “Su ¢atlak kovaya kalsa herhalde sahibimiz a¢

kalir.” cimlesinin “kovaya” sézciigiiniin atlanararak “Su ¢atlak
kalsa sahibimiz a¢ kalir.” seklinde okunmasi.
Sozcligiin bir kismini tekrarlama  kova>kokova, rengarenk>rengagarenk

Sozcligii tekrarlama “Ise yaramadigimi mm diigiiniiyorsun?” ciimlesinin “ise
yaramadigini yaramadigini mi1 diisliniiyorsun?” seklinde
okunmasi.

Sozciik grubunu tekrarlama “Sucunun bir sikayeti yokmus ama...” ciimlesinin “ Sucunun
bir sikayeti sucunun bir sikayeti yokmus ama...” seklinde
okunmasi

Kendini diizeltme “iste” sozcligiiniin “ise” seklinde okunmasi ardindan tekrar

“iste” olarak okunmasi.

Sozctiklerin yerlerini degistirme  Clmlenin “...diger kovanin saglam olmasindan daha g¢ok
yariyor isime.” Kisminin “...diger kovanin saglam olmasindan
daha ¢ok isime yariyor.” seklinde okunmasi. (Yalnizca bir
6grenci tarafindan yapilmistir.)

Hecelerine yanlis ayirma SO-pa-nin>sop-an-in

Harf atlama yola>yol, durumdan>durumda, dermis>demis,
memnun>memun, yaramadigini>yarmadigini

Hece atlama kovaya>kova, etmemissin>etmissin, gibi>bi

Harf ekleme kovalar>kovalari, ise>iste, kalsa>kalksa, kova>kovan,
sucu>sucuk

Hece ekleme kendini>kendisini, sucu>sunucu, kova>kovalar

Harf degistirme sopa>sapa, c¢atlak>satlak, ucuna>uguna, taktigi>yaktigi,
catlak>tatlak

Pozisyon degistirme kaynaktan>yaknaktan, catlak>catkal, ve>ev,

Harfi ters okuma sopa>soba, ben>den, bucuk>ducuk, bir>dir.

Sézciigiin sonunu degistirme yoldan>yollar, ¢iceklerden>ciceklerin,

takiyorum>takiyormus, sagladi>saglar.
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Okumanin Prozodi Ozelliklerine iligkin Bulgular
Okuma performansi diisiik olan ve olmayan 6grencilerin okumalarinin prozodi dzelliklerinin
farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla Mann Whitney U Testi kullanilmistir (Bkz. Tablo 5).

Tablo 5. Okuma Performansi Diistik Olan (n=26) ve Olmayan (n=26) Ogrenci Gruplarinin Okumalarinin
Prozodi Ozelliklerinin Karsilastirilmasina Iliskin Betimsel Istatistikler ve Mann Whitney U Testi

Sonucglari
Boyut Perfor. Ortn. Min. Maks. SS Carp. Bas. Shapiro Sira U,
Diisiik Wilk Ort. p
Ifade ve Olan 2.00 1 2 .50 -33  -2.05 .96 13.50 .00
Ses p=.388 p=.000*
Yiiksekligi  Olmayan 4.00 3 4 .50 16 -2.14 .87 39.50
p=.004*
Olan 2.00 1 3 71 -17 -.88 .60 14.88 36.00
Vurgu p=.000* p=.000*
Olmayan 4.00 3 4 48 -68  -1.66 .52 38.12
p=.000*
Akicilik Olan 2.00 1 3 43 -72 2.47 45 13.83 8.50
p=.000* p=.000*
Olmayan 3.00 1 4 48 .68  -1.66 .51 39.17
p=.000*
Hiz Olan 2.00 1 3 .76 -.20 -1.2 .84 14.02 13.50
p=.001* p=.000*
Olmayan 4.00 3 4 .32 -2.5 49 .81 38.98
p=.000*
Toplam Olan 8.00 4 10 2.11 -52 -8.3 .86 13.50 .00
Prozodi p=.002* p=.000*
Puani Olmayan 15.00 12 16 1.27  -47 -85 .80 39.50
p=.000*
*p<.05

Mann Whitney U Testi sonuclarindan okuma performansi diisiik olanlarin prozodinin tiim
boyutlarinda akranlarindan daha diisiik performans gosterdikleri anlasilmaktadir.

TARTISMA ve SONUC

Arastirmada okuma performansi diisiik olan ve olmayan 6grencilerin okuma dogruluklari, okurken
yaptiklar1 hatalar ve prozodi boyutundaki okuma 6zellikleri karsilastirmali olarak incelenmistir.
Arastirmada, okuma performansi, 6grencilerin okuma hizlarina gore belirlenmistir (Bkz. yontem
boliimii, ¢calisma grubu). Okuma hizina gore Ust dilimde yer alan 6grenciler okuma performansi
diisiik olmayan, alt dilimde yer alanlar ise okuma performansi diisiik olanlar grubunda yer almistir.
Okuma hizlarinin karsilastirilmasina yonelik kullanilan Mann Whitney Testi sonuglari iki grubun
okuma hizlarinin anlamli bir sekilde farkhlastigini gostermistir. Okuma performansi diisiik olan
Ogrencilerin otomatik/biitiinsel ve dogru okumanin dl¢iisii olan okuma hizina iligkin yasadiklari bu
gliclik alanyazindaki ilgili diger ¢alismalarda da (Ergiil, 2012; Goékge-Saripinar ve Erden, 2010;
Jenkins, ve dig., 2003; Kochnower, Richardson ve Benedetto, 1983) ortaya konmustur. Okuma
performansi diisiik olan 6grencilerin akranlarina gore diisiik olan okuma hizlar1 alanyazindaki
okuma gelisimi kuramlar1 dikkate alindiginda, soézciikleri okumada heniiz otomatiklik kazanip
ustalasamadiklarina, harf/yazibirim-sesbirim iligkisi kurarak sesbilgisel okuma stratejisini
kullanmakla birlikte hatali okuduklarina ve biitiinsel okuduklar1 sézciik sayisinin sinirl olduguna
isaret etmektedir. Okuma gelisiminde sesbilgisel stratejiyi kullanarak okuyan 6grenciler aymn
sozclikle karsilastikca sozctigli olusturan harflerin/yazibirimlerin dizilisine iliskin yazim bilgisine
sahip olmaktadir. Bu bilgi onlarin s6zciigii biitiinsel, otomatik ve dogru okumalarini saglamaktadir
(bkz. Ehri’'nin (2005) ve Frith’in (1985, 1986) okuma gelisimi kuramlari). Sik karsilasilan sozciikler
biitiinsel okunurken, az karsilasilan sozciikler icin sesbilgisel strateji kullanilir ama bu kez
seslendirilen birimler harf ya da yazibirimden daha biiyiiktiir; sézciik icindeki harf sirasi da dikkate
alinarak s6zctgun bicimbirim (yapibirim) iceren pargalarinin dogrudan okunmasi s6z konusudur (Bruck,
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1988). Sozciiklerin otomatik okunmasi okuma hizini (Ehri ve McCormick, 1998) oldugu kadar
okudugunu anlama basarisint da (Ehri, 2005) artirmaktadir. Okuma performansi diisiik olan
Ogrenciler sozciiklerin biitiinsel olarak okundugu, akicilifin kazanildigi doneme gecmede sorun
yasamaktadir. ingilizce konusan 6grencilerle yapilan ¢alismalarda (Backman, Bruck, Hebert ve
Seidenberg, 1984; Beech ve Awaida, 1992; Bruck, 1988; Gottardo, Chiappe, Siegel ve Stanovich, 1999;
Manis, 1985; Orsolini ve Fanari, 2009) okuma performansi disiik olan 6grencilerin akranlarindan
daha yavas ve hatali okuduklar1 gérilmiistiir. Benzer bulgular Tiirkce konusan 6grenciler i¢in de
bulunmustur. Baydik’in (2002) calismasinda okuma performansi diisiik olan 6grencilerin so6zciikleri
akranlarina gore daha hatali ve yavas okuduklar1 bulunmus, ayrica bu 6grencilerin biitiinsel
okuduklar sozciik sayisinin sinirlt oldugu sonucuna varilmistir. Tiirk¢e konusan 6grencilerle yapilan
diger calismalarda da okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma hizlarinin akranlarindan
daha diisiik oldugu belirlenmistir (Ergiil, 2012; Gokge-Saripinar ve Erden, 2010).

Gruplarin okuma dogruluklarina bakildiginda ise, okuma performansi diisiik olmayan gruptaki
6grencilerin biri hari¢ tiimiiniin bagimsiz okuma diizeyinde; okuma performansi diisiik olan gruptaki
Ogrencilerin ise 9’'unun 6gretimsel, 17’sinin ise basarisiz okuma diizeyinde oldugu goriilmektedir.
Okuma performansi diisiik olmayan gruptaki bir 6grencinin okuma diizeyinin 6gretimsel cikmasi,
bununla birlikte okuma hiz1 6l¢iimlerinde bu 6grencinin tist %36’lik dilimde bulunmasi 6grencinin
metni hizli okuma cabasi ile agiklanabilir. Arastirmada 6grencilerin okuma performansi diisiik olan
ve olmayanlar olmak tizere iki gruba ayrilmasinda 6grencilerin okuma hiz dlgiimleri kullanilmistir.
Bilindigi gibi, okuma hizi1 bir dakikada okunan dogru s6zciik sayisidir. Bu 6l¢lim hem dogruluk hem
de hizi icerir. Bu nedenle, okuma dogrulugunun diisiik olmasina karsin hizli okuma ¢abasi s6zii edilen
Ogrencinin iist grupta yer almasina yol a¢mis olabilir. Ayrica, okumasinin prozodi 6zellikleri
incelendiginde, 6grencinin konusma hizinin lizerinde bir hizla okuma ¢abasi icinde oldugu gortilmdis,
6grencinin okuma hatalarini da bu durumun artirdig1 diigtintilmiistiir.

Arastirmada iki grubun okuma dogruluklar karsilastirildiginda, okuma performansi disiik
olan dgrencilerin bu odlglimde diger gruba goére daha basarisiz olduklar1 gériilmiistiir. Okuma
performansi diisiik olan 6grencilerin dogru okuduklar1 sézciik orani, performansi diisiik olmayan
akranlarininkinden azdir. Tiirkiye’de yapilan ¢alismalarda karsilasilan durum, okuma performansi
diisiik olan 6grencilerin kendi sinif diizeylerinin altinda okuma diizeylerine sahip olmalaridir.
Ornegin, Akyol ve Yildiz'in ¢calismasina (2010) katilan okuma performansi diisiik olan bir besinci sinif
Ogrencisinin birinci sinif dizeyindeki metinlerde okuma diizeyi endise yani basarisiz diizeyde
cikmistir. Yine, Yilmaz'in (2008) okuma performansi diisiik olan bir sekizinci sinif 6grencisi ile
gerceklestirdigi calismada, 6grencinin okumasi besinci sinif diizeyinde bile endise diizeyindedir.
Ergill (2012) igtinct sif ogrencileri ile gergeklestirdigi calismada, 112 6grencinin 26’sinin
bagimsiz, 39'unun Ogretimsel, 46 Ogrencinin ise endise yani basarisiz okuma diizeylerinde
olduklarim belirlemistir. Ergiil’'iin calismasinda sinif diizeylerinde bagimsiz okuma diizeyine sahip
olan o6grencilerin okuma sorunlari olmadig1 séylenemez. Ogrenciler dogru okusalar da yavas,
duraklayarak okuyabilmektedir. Bu nedenle bir 6grencinin okuma becerilerine iligkin bilgi edinmek
icin okuma hizi, dogrulugu ve okumanin prozodi 6zellikleri birlikte ele alinmalidir. Elbette okuma
hatalar1 da bize sorunun kaynagina iliskin bilgi verebilmektedir.

Bu calismada 0Ogrencilerin hata analizleri yapildiginda ve iki grubun hata sikliklar
karsilastirildiginda, okuma performansi diisiik olan grubun akranlarina goére sézciigii yanlis okuma,
sézciigtin bir kismini tekrarlama, kendini diizeltme, harf-hece atlama, harf-hece ekleme, harf
degistirme, pozisyon degistirme, harfi ters cevirerek okuma ile sézciigiin sonunu degistirme hatalarini
daha fazla yaptigr goriilmistiir. Bu hatalar Tiirkge konusan okuma performansi diisiik olan
Ogrencilerin diger arastirmalarda da sik saptanan hatalarindandir (Akyol ve Temur, 2006; Akyol ve
Yildiz, 2010; Baydik ve dig., 2012; Cayc1 ve Demir, 2006; Ergiil, 2012; Sidekli, 2010; Yilmaz, 2008).
Arastirma sonuclarina gore, okuma performansi diisiik olan 6grencilerin en sik yaptiklar1 hatalar
sirasiyla sézctigii yanlis okuma (%21.26), sézciigtin bir kismini tekrarlama (%9.03), kendini diizeltme
(%6.23), sozctigii tekrarlama (%4.69), sézciik atlamadir (%1.42). Bu grubun soézciigii yanlis okurken
en sik yaptiklar hatalar sirasiyla harf degistirme (%6.15), harf atlama (%5.76), hece atlama (%4.8),
harf ekleme (%2.46), hece ekleme (%2.11), sézciigiin sonunu degistirmedir (%1.76). Okuma
performansi diisiik olmayan 6grenciler okuma performansi diisiik olan akranlarindan daha az hata
yapmakla birlikte en sik hatalar1 sirasiyla sézciigii yanlis okuma (%4.03), sézciigii tekrarlama
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(%3.19), kendini diizeltme (%2.07), sozciigiin bir kismini tekrarlamadir (%2.03). Grubun s6zciUgi
yanlis okurken en sik yaptiklari hatalar sirasiyla harf degistirme (%1.42), harf atlama (%0.73), harf
ekleme (%0.57), hece ekleme (%0.38) ve sézciigiin sonunu degistirmedir (%0.26). Okuma performansi
diisiik olan 6grencilerin hata modeli, okuma hatalar1 anlamlh bir sekilde fazla olmakla birlikte
akranlarininkine ¢ok benzemektedir. Bu durum onlarin akranlarinin okuma gelisimlerini geriden
izlediklerine isaret etmektedir. Yaptiklar1 hatalarin siklhigi, 6zellikle sozciigii yanlis okuma, yanlis
okurken de harf degistirme, harf atlama, hece atlama, harf ekleme, hece ekleme, sézciigiin sonunu
degistirme hatalarini yapmalari, okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma gelisimi
acisindan sesbilgisel stratejiyi kullanmada yetersiz olduklarinda, s6zcligiin bas kisminindaki harfleri
taniyorlarsa, alfabetik  ipuclarimi  kullanarak, sozcigii = c¢oziimlemeye  ¢alistiklaring,
¢ozlimleyemedikleri diger boliimleri i¢in tahmin yiriitmekte olduklarini diisiindiirmektedir (bkz.
Ehri'nin (2005) ve Frith’in (1985, 1986) okuma gelisimi kuramlari).

Ogrencilerin sézciigii yanlis okurken yaptigi hatalar bize onlarin okuma gelisim dénemine
iliskin bilgi verebilmektedir. Bu amacla, arastirmada yanlis okunan sézciikler ii¢ grup altinda ele
alinip sayilar1 hesaplanmistir. Birinci grup hata, sézciigii gorsel olarak benzemeyen baska bir s6zciik
olarak okuma (0r. ,bir” yerine ,hep“, ,cok" yerine ,bir“ okuma; ikinci grup hata sézciigii gorsel olarak
benzeyen anlaml bir s6zciik olarak okuma (6r. ,kova“ yerine ,kovan“; ,sucunun“ yerine ,sunucu”
olarak okuma),); iiciincii grup ise sozciigli anlamsiz bir s6zciik olarak okumadir (6r. ,isinize“ yerine
Jisinezi“, ,yemyesil“ yerine ,yemsiyel“). Bu ii¢ gruptaki hata sayilar1 ayr1 ayr1 hesaplanmis ve
analizlerde okuma performansi diisiik olan grubun her ii¢ gruptaki hatalar1 da akranlarina goére daha
fazla yaptigi goriilmiistiir. Arastirmada okuma performansi diisiik olan 6grenciler toplamda 588
sozcligi yanlis okumustur. Bu hatalar gruplandiginda, 76’sinin (%12.92) sozciigii gorsel olarak
benzemeyen baska bir sozclik olarak okuma; 294’liniin (%50) s6zclgii gorsel olarak benzeyen
anlamli bir sozclk olarak okuma; 218’inin de (%37.08) sozciigli anlamsiz bir sozciik okuma
hatalarini yaptig1 belirlenmistir. Bu durum bir iist paragrafta yapilan yorumu destekler niteliktedir.

Ogrencilerin sbzciigii yanhis okurken yaptigi bu hatalar okuma performans: diisiik olan
ogrencilerin harf/yazibirim-ses iliskisi kurarak ya da sesbilgisel okuma yolunu kullanarak
okuduklarina ancak bu beceride yetersiz olduklarina isaret etmektedir (Baydik, 2002; Wimmer ve
Hummer, 1990). Ayni 6grencilerin kendilerini diger gruba gore daha fazla diizeltmeleri ve s6zciigiin
bir boliimiinii tekrarlamalari da sesbilgisel okumadaki yetersizliklerine isaret etmektedir. Tiim bu
bulgular, onlarin sesbilgisel okuma stratejisinde heniiz basarili olamadiklarini ve biitiinsel /otomatik
okumaya gecis yapamadiklarini disiindiirmektedir (bkz. Ehri'nin (2005) ve Frith’in (1985, 1986
okuma gelisim kuramlari).

Arastirmanin diger bir bulgusu da okuma performansi diisiik olmayan 6grenci grubunun
sozcliklerin yerlerini degistirme hatasini okuma performansi diisiik olan 6grenci grubundan daha
fazla yapmis olmalaridir. Okuma performansi diisik olmayan 6grenci grubunda 4 6grenci
sozciiklerin yerlerini degistirme hatasini yalnizca metnin sonunda yer alan “..diger kovanin saglam
olmasindan daha ¢ok yariyor isime.” cimlesini “..diger kovanin saglam olmasindan daha ¢ok isime
yaryor.” seklinde okuyarak yapmislardir. Ogrenciler devrik olan ciimlede sozciiklerin yerlerini
degistirerek ciimleyi kuralli bir hale getirip okumuslardir. Bu hata ile ciimlenin anlami
degismemistir. Okuma performansi diisiik olmayan 6grencilerin bu davranislari okurken anlayarak
okuduklarini disiindiirmiistiir. Alanyazinda da (Lerner 2000) iyi okuyucularin da okuma hatalari
yaptiklari; ancak bu okuyucularin yaptiklar: hatalarin metnin anlamina ulasilmasini engellemeyen
hatalar oldugu belirtilmektedir.

Arastirmacilarin okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okuma hatalarina iliskin bir
bulgusu da, sézclgiin sonunda yapmis olduklari, sézciigiin sonunu degistirmeye (%1.76) iliskin
bulgudur. Bulgu, Ergiil'lin (2012) okuma performansi diisiik olan égrencilerin okuma hatalarini
inceledigi calismasinin bulgulariyla tutarhlik gostermektedir. Bu durum arastirmaciyla benzer
sekilde, 6grencilerin sozciikleri okurken sozciigiin ilk hecelerine yogunlasip devami icin alfabetik
ipuclarimi  kullanarak okuduklarini ancak ipuglarimi  yanlis ve yetersiz kullandiklarim
diisiindiirmiistiir. Ogrencilerin okumalar1 sirasinda gozlemlenen hatali okuma davramslar
incelendiginde ise okuma performansi diisiik olan gruptan 7 6grencide parmakla takip, 3 6grencide
okudugu yeri kaybetme sorunlar1 gézlemlenmistir. Okuma performansi disiik olmayan gruptaki
Ogrencilerde ise bu hatalar gézlenmemistir. Okuma performansi diisiik olan grupta 6, okuma
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performansi diisiik olmayan grupta ise 2 6grencide satir atlama gézlemlenmistir. Ayrica okuma
performansi diisiik olmayan bir 6grencide ise okurken one ve arkaya dogru sallanma davranisi
gozlemlenmistir. Okuma materyali 6grencinin diizeyinin iizerindeyse, bir baska anlatimla 6grenci bir
sinif diizeyindeki materyali bagimsiz okumada basarisizsa, 6grencinin o materyali parmakla
izlemesi, satir atlamasi ve bulundugu yeri kaybetmesi ¢ok dogaldir. Arastirmada kullanilan 6ykii
okuma performansi diisiik olan 6grencilere zor gelmistir. Okuma dogruluklarina bakildiginda bu
metin onlarin okuma diizeyinin lzerindedir ancak calismada kullanilan metnin diizeyine iliskin
uzman gorisii alinmis, metin i¢in ayrica bir okunabilirlik hesaplamasina gidilmemistir. Elbette
yorum yapilirken bu durum dikkate alinmalidir. Bununla birlikte, okuma performansi diisiik
olmayan oOgrenciler bu metni okurken zorlanmamislardir. Ayrica 6ykii Talim Terbiye onayl bir
tictincii sinif kitabindan seg¢ilmistir. Tiim bunlar metnin sinif diizeyine uygunluguna iliskin gorisii
desteklemektedir. Bu durumda, ¢alismadaki okuma performansi diisiik olan 6grenciler i¢cin okuma
ogretiminde okuma dogrulugunun %90-95 oldugu (6gretimsel diizey) materyallerin (Lerner, 2003;
Mastropieri ve Scruggs, 2000) kullanilmasinin onlar i¢in yapilacak en énemli bir uyarlama olabilecegi
soylenebilir.

Arastirmada okuma performansi diisiik olan bazi 6grencilerde (n=2) s6zciigii hecelerini yanlis
ayirarak okuma sorununa da rastlanmistir. Bu sorunun 6zellikle Ttrkiye’de ilkokuma yazmada ses
temelli ciimle yontemine gecisten sonra gozlendigi belirtilmektedir (Baydik ve Bahap Kudret, 2012;
Erkul ve Erdogan, 2009; Sahin, 2010; Sahin, Inci, Turan ve Apak, 2006). Baydik ve Bahap Kudret'in
(2012) calismasina katilan 6gretmenler bu sorunu ¢6zmek igin 6grencilerine yeni heceler
ogrettiklerini, sozciikleri heceleri farkli renkte yazarak okuttuklarini, hece ¢alistirdiklarini ifade
etmislerdir.

Ogrenciler okumanin prozodi boyutunda karsilastirildiklarinda, okuma performansi diigiik
olan grubun prozodinin ifade ve ses yiiksekligi, vurgu, akicilik ve hiz boyutlarinda daha basarisiz
olduklar gorilmiistiir. Okuma performansi diisiik olmayan gruptaki bazi 6grencilerde de prozodi
sorunlar1 gozlenmekle birlikte okuma performansi diisiik olan 6grenciler “Cok Boyutlu Akicilik
Olgegi’nin tiim boyutlarinda daha diisiik puan alarak, bu alanda akranlarina gére daha fazla sorun
yasadiklarini gostermislerdir. Alanyazinda prozodik okumanin sézciiklerin dogru ve otomatik olarak
okunmasiyla, bir baska anlatimla okuma hizi arttik¢a gelistigi bilgisi yer almaktadir. Okuyucularin
sozciik ¢cozlimleme i¢in ¢aba sarf etmeyip, anlama odaklandik¢a daha uygun prozodi ile okuduklari
belirlenmistir (Miller ve Schwanenflugel, 2008; Schwanenflugel, ve dig., 2004).

Ogretmenlerin okuma performansi diisiik olan o6grencilerinin okuma becerilerini tiim
boyutlarda degerlendirip onlara 6zgii 68retimsel uyarlamalar yapmalar etkili bir okuma 6gretimi ve
Ogrencilerin okuma gelisimleri agisindan o6nemlidir (Mokhtari, Hutchisonve Edwards, 2010).
Rasinski, Homan ve Biggs (2009) akicilik 6gretiminde dogruluk, otomatiklik, prozodik okumanin bir
arada ele alinmasi gerektigini belirtmistir. U¢ boyutun bir arada ele alinmasi sorunun kaynagina
iliskin yol gostermesi acisindan énemlidir. Ornegin, siklikla tekrar yapan bir égrencinin prozodi
incelemesinde ¢ok hizli okuma egiliminde oldugunun gézlenmesi, tekrarlarin hizli okuma ¢abasindan
kaynaklanabilecegini diisiindiirebilir. Bu durumda, diizeltici programda 6grencinin hizli okuma
aliskanliginin degistirilmesinin 6ncelikle ele alinmasini gerektirir. Okuma akicilig1 ¢alismalarinda
okuma materyalleri arasinda prozodik okumay1 da destekleyen siirler, sarkilar, uyaklar, monologlar,
diyaloglar ve mektuplar gibi ritmik, sanatsal ve etkilesimli metinlerin olmasi bu boyuttaki sorunlarin
asilmasina yardimci olacaktir. Reutzel de (2009) okuma o6gretiminde farkli metin tiirlerinin
kullanimiin énemine dikkat cekmistir. Ogretimde siirlerin, melodik metinlerin ve etkilesimli
senaryo metinlerinin (okuyucu tiyatrosu) tekrarli okunmasina yer verilmesi 6zellikle uygun prozodi
ile okumay1 destekleyici uygulamalardir (Lane ve dig., 2009). Ogrencilere koro okuma yaptirmak
O0gretmenlerin prozodik okuma ¢alismalar icin kullandigi bir yoldur (Reutzel ve Cooter, 2003).
Ogretmenlerin bu nedenlerle 6gretimde farkh metinler kullanimi konusunda bilgilendirilmeleri
onemlidir. Bu metinlerde tekrarli okuma yaptirilmasi akiciligin artirilmasina da yardimci olacaktir.
Yapilan pek ¢ok calismada (Ayar, 2007; Kostewicz, 2008; LaRocco, 2008; Mitchell, 2009) tekrarh
okumanin okuma akicilligim destekledigi belirlenmistir. Ogrencilerin cok okumalarim saglamak da
onlarin okuma akiciliklarim artiran bir diger etkinlik olacaktir. Ogretmenler ¢ok okumanin
6grencilerinin okuma akiciligini artirdigini ifade etmektedir (Baydik ve dig., 2012; Erkul ve Erdogan,
2009). Sozciik analizi yaparak okuma c¢alismasi (harf/yazibirim-hece sesleterek okutulmasi)
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yapilmasinin da okuma dogrulugunun artirilmasina katki sagladig1 belirtilmektedir (Lane ve dig.,
2009). Sozciikleri gorsel 6zelliklerine dayali olarak biitiin halinde kartta ya da liste icinde 6gretmenin
de akicilig1 artiran bir yol oldugu, bunun sézciiklerin metin icinde daha hizli taninmasini saglayarak
okuma akiciligini artirdig ifade edilmektedir (Hudson ve dig., 2005).

Ogretmenlere akademik basarimin artirlmasimin én kosulu olan okuma becerilerinin
kazandirilmasi ve gelistirilmesinde cok 6nemli gorevler diismektedir. Ancak alanyazina bakildiginda,
O0gretmenlerin okuma yazma d6gretimi konusunda egitim alma gereksinimi oldugu goriilmektedir
(Baydik ve Bahap Kudret, 2012; Baydik ve dig., 2012; Belet ve Karadag, 2008; Erkul ve Erdogan,
2009; Glin, 2006; Sahin ve dig., 2006). S6zl edilen nedenlerle 6gretmenlere okuma-yazma 6gretimi
ve giicliikleri alanlarinda ¢alisan yetkin kisilerce, gereksinimler dikkate alinarak hazirlanacak ve
sunulacak egitim programlari, sinif 68retmenligi programlarinda bu konulara daha fazla yer
verilmesi siniflardaki okuma yazma calismalarinin daha saglikhi yiiriitiilerek 6grencilerin okuma
gelisiminin desteklenmesini saglayacaktir.

Calismada okuma performansi diisiik olan 6grencilerin okudugunu anlama becerileri ele
alinmamuistir, ancak bu 6grencilerin okudugunu anlamada sorun yasadiklari bilinmektedir (Cain ve
Oakhill, 1999, 2006; Oakhill ve Cain, 2000). Bu durum, ¢alismanin simirliiklarindan biridir. Ileriki
calismalarda akicilik ve okudugunu anlama becerilerinin birlikte ele alinmasi 6grencilerin okuma
sorunlarina daha ayrintili bakilmasini saglayacaktir.
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