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Mesleki Bilgi ve Uygulamalari
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Oz

Bu arastirma, Turkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisi 6gretimine yonelik mesleki bilgi
ve sinif i¢i uygulamalarini incelemeyi amacglamaktadir. Temel nitel arastirma deseniyle yiritilen
arastirmada amagli 6rnekleme yontemiyle belirlenen 25 Tiirkge Ogretmeniyle gorismeler
gerceklestirilmis, elde edilen veriler icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Bulgular,
ogretmenlerin okuma Ogretimi slireclerinde sinirli strateji bilgisine sahip olduklarini ve bu
stratejileri sinif ici uygulamalarinda derinlestiremediklerini ortaya koymaktadir. Okudugunu
anlama 6gretiminde geleneksel stratejilere agirlik veren 6gretmenler, bireysel farkliliklara uygun
bir 6gretim sunmada vyetersiz kalmaktadir. Ayrica, 6gretmenlerin biyuk c¢ogunlugu okuma
basarisini biligsel faktorlerle iliskilendirmekte ve okudugunu anlama becerisini 6gretim yoluyla
gelistirilebilecek bir yetkinlikten ziyade, 6grencilerin dogustan gelen bilissel kapasitelerine bagli bir
beceri olarak degerlendirmektedir. Bu algi, 6gretmenlerin 6grencilerine sistematik ve bilingli
okuma stratejileri kazandirmada zorlandiklarini géstermektedir. Bunun yani sira, okuma becerisi
Ogretiminde Ust dizey dusinmeyi destekleyen yontemlere yeterince yer verilmedigi ve
degerlendirme sireglerinin biyik ol¢lide metin temelli sorulara dayanan rutin uygulamalarla
ylritildagi belirlenmistir. Ogretmenlerin, iyi bir okuyucuda bulunmasi gerektigini diisindiikleri
ozelliklerin, 6gretim ve dlgme-degerlendirme uygulamalarini dogrudan sekillendirdigi, dolayisiyla
bu 6lgltlere uymayan herhangi bir beceriye ders siireglerinde de yer verilmedigi goriilmustiir.
Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, okudugunu anlama stratejileri, 6gretimi farkhlastirma,
degerlendirme siiregleri, Tiirkce 6gretimi

Turkish Language Teachers’ Professional Knowledge and Practices
Regarding Comprehension Instruction

Abstract

This study investigated the professional knowledge and classroom practices of Turkish language
teachers in teaching reading comprehension skills. Adopting a basic qualitative research design,
the study collected data through interviews with 25 Turkish language teachers selected via
purposive sampling. The data were analyzed using content analysis. The findings revealed that
teachers possessed limited knowledge of instructional strategies for reading and struggled to
implement these strategies effectively in their classrooms. Teachers who predominantly employed
routine or traditional methods in reading comprehension instruction exhibited shortcomings in
differentiating instruction based on individual student differences. Moreover, most teachers
attributed reading achievement primarily to cognitive factors, perceiving reading comprehension
as a skill reliant on students’ innate cognitive abilities rather than a competence that could be
systematically developed through instructional practices. This perspective suggested that teachers
encounter difficulties in equipping students with systematic and conscious reading strategies.
Additionally, the study highlighted the insufficient integration of instructional methods that
fostered higher-order thinking in reading instruction, with assessment practices largely dependent
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on traditional text-based questioning techniques. Furthermore, teachers' beliefs about the
characteristics of proficient readers strongly influenced their instructional and assessment
approaches, often resulting in the exclusion of skills failing to conform to these perceived standards
from their teaching practices.

Keywords: Reading comprehension, reading comprehension strategies, differentiated instruction,
assessment processes, Turkish language teaching

Giris

Okudugunu anlama, kisilerin; bireysel, akademik ve sosyal gelisimlerinin temelini olusturan,
bilgiyi analiz etme ve sentezleme yoluyla yasam boyu 6grenme sireglerini besleyen, ayni zamanda
kiltirel okuryazarlik ile sosyal etkilesim becerilerini derinlestiren cok boyutlu bir beceridir. Bir dizi
bilissel, dilbilimsel ve lstbilissel beceri gerektiren okudugunu anlama, yalnizca kelime tanima ile sinirli
olmayip bilgiyi isleme, yorumlama, 6grenme siirecine aktif olarak katilma, elestirel diisinme ve
Ustbilissel farkindalik gibi bircok beceriyi iceren karmasik bir strectir (Perfetti, Landi ve Oakhill, 2005;
Snow, 2002). Bu beceri, okuyucunun metnin ylizeyindeki ve derinligindeki anlami ¢6zimlemesini,
metinle ilgili 6n bilgilerini ve deneyimlerini aktif olarak kullanmasini, metnin amacini, yapisini ve
ozelliklerini fark etmesini, metinle ilgili sorular sorarak cevaplamasini, ¢cikarimlar yapmasini ve metni
baska metinlerle karsilastirmasini gerektirir (Akyol, 2005; Bastug ve Keskin, 2011; ilter, 2018; Giines,
2007; Ulper, Cetinkaya ve Bayat, 2017).

Okudugunu anlama becerisinin gelisimi, 6grencilerin bilgiye erisimini kolaylastirmanin yani sira
matematik, fen bilimleri ve sosyal bilimler gibi farkh disiplinlerde akademik basarinin temel
unsurlarindan biri olarak disiplinler arasi baglantilar kurmalarini ve yasam boyu 6grenme siireglerine
aktif katihm saglamalarini desteklemektedir (Oakhill, Cain ve Elbro, 2015; Pressley, 2002; Pearson,
Palincsar, Biancarosa ve Berman 2020; Snow, 2002; Yildiz vd., 2019). Ancak, alanyazinda yapilan
calismalar bircok 6grencinin okudugunu anlama konusunda basarisizliklar yasadigini ortaya koymakta,
Ozellikle karmagsik ve zor metinleri anlamlandirma, ana fikri belirleme, ¢ikarim yapma ve Ustbilissel
farkindalik gelistirme gibi okuma becerilerinde (Algiil ve Bozkurt, 2021; Bayat ve Cetinkaya, 2020;
Oakhill, Cain ve Elbro, 2015) zorlandigini géstermektedir. Bu baglamda karmasik ve zor metin,
okuyucunun okuma stratejilerini etkin bicimde kullanmasini, lst dizey bilissel sirecleri harekete
gecirmesini ve anlam olusturmak icin daha fazla caba harcamasini gerektiren metinler olarak
tanimlanabilir. Nitekim Demirel ve Yagmur (2017) ile Yildiz, Divrik, Ozgelik ve Aktas (2022) tarafindan
ylratilen arastirmalarda o6grencilerin Ust dizey disinme becerilerini 6lcen okudugunu anlama
sorularinda yetersiz kaldigi, 6zellikle ¢ikarim yapma ve ana fikir belirleme konusunda zorlandiklari
(Cetinkaya, Ates ve Yildirim, 2013; Kudret ve Baydik, 2016) sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin okuma
surecinde karsilastiklari bu giicliklerin ¢ok yonli sebepleri bulunmakla birlikte 6gretmenlerin bu
surecte rehberlik edememesi ve 6grencilere okuma stratejilerinin etkili bicimde 6gretilememesi, s6z
konusu yetersizliklerin baslica nedenleri arasinda gosterilmektedir (Dixon ve Oakhill, 2024; Jakobson,
Soodla ve Aro, 2022). Clinki okudugunu anlama, 6zellikle ilkokul ve ortaokul diizeyinde, blyik 6l¢lide
o0gretmenlerin uygulamalarina ve benimsedikleri 6gretim stratejilerine bagh olarak gelismektedir. Bu
dogrultuda, okudugunu anlama konusunda 6gretmenlerin sistematik rehberlik saglamasi, pedagojik
yonlendirmelerde bulunmasi ve 6gretim sirecini amach bir sekilde yapilandirmasi, 6grencilerin bu
beceriyi kazanmasinda belirleyici bir rol istlenmektedir (Duke ve Pearson, 2002; Moats, 2009; Pardo,
2004).

Ogretmenlerin okuma dgretimindeki roliiniin 6zellikle 1990 sonrasi ddnemde, daha fazla 6ne
¢citkmasiyla birlikte strateji 6gretimi, pedagojinin temel bir bileseni olarak kabul gérmis ve arastirmalar,
ogretmenlerin kademeli sorumluluk devri modeli baglaminda 6grencilere bu stratejileri kazandirmak
Uzere rehberlik etmesi gerektigini ortaya koymustur (Coban-Sural ve Aksoy, 2023; Uyar, 2015). Okuma
sirecinde 06grencilerin pasif alict konumundan cikarilarak anlam olusturma slreclerine aktif
katihmlarinin saglanmasi, okuma vyeterliliklerinin gelisiminde belirleyici bir unsur olarak 6n plana
¢ikariimistir (Pardo, 2004; Pearson vd., 2020). Bu nedenle, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinda
ogrencileri yalnizca metni okumaya ve metin alti etkinlikleri yapmaya yonlendirmekle kalmayip,
anlama slireglerini yonetmelerini saglayacak bilingli ve yapilandirilmis 6gretim uygulamalarini hayata
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gecirmeleri gerekmektedir. Ancak, bircok 6gretmen okuma O6gretimini yalnizca temel okuma
becerilerinin  6gretimiyle sinirli gérmekte, okudugunu anlama siireclerine yonelik 6gretim
uygulamalarini yeterince i¢sellestirmemektedir (Pardo, 2004). Bu durum, 6gretmenlerin 6grencileri
icin rol model olmalarini ve onlara dogru rehberlik yaparak etkili 6gretmen olmalarini engellemektedir.
Halbuki etkili 6gretmenler, egitim psikolojisi ilkelerine hakim, 6grenme sireclerine rehberlik eden
uzmanlardir (Slavin, 2013) ve arastirmalar, etkili 6gretmenlerin 6grencilerine aktif okuma stratejileri
kazandirarak okudugunu anlama becerilerini gelistirmede hayati bir rol Gstlendigini (Pressley, 2002)
gostermektedir.

Dixon ve Oakhill (2024) ve Jakobson vd. (2022) tarafindan yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin
temel okuma becerileri konusunda daha donanimli olduklarini ancak okudugunu anlama 6gretiminde
sistematik stratejiler kullanmada vyetersiz kaldiklarini gostermektedir. Oysa okudugunu anlama
becerisinin gelisimi, 6gretmenlerin 6grencilerine yalnizca metin okutmakla kalmayip, ayni zamanda
okuma sirecine aktif rehberlik etmeleri, anlam olusturma stratejilerini bilingli bir sekilde kullanmalarini
desteklemeleri ve bu siireci dogrudan modelleyerek bilissel yonlendirme saglamalariyla mimkin
olmaktadir (Duke ve Pearson, 2002; Pressley, 2002; Moats, 2009; Pearson vd., 2020). Nitekim
arastirmalar, strateji 6gretiminin 6grencilerin okudugunu anlama becerileri lizerinde etkili oldugunu
vurgulayarak (Benzer ve Bozkurt, 2021; Dogan, 2002; Duman ve Arsal, 2015) 6g8retmen rehberliginin
onemine dikkat ¢ekmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin okudugunu anlama becerisinin gelistirilmesi
konusunda 6grencilerine rol model olmasi ve rehberlik edebilmesi biyik 6nem arz etmektedir.

Bu rehberlik stireci stratejik okuma 6gretimini baska bir deyisle 6grencilerin okudugunu anlama
becerilerini gelistirmek icin 6gretmenlerin sistematik ve bilingli bir sekilde etkili okuma stratejilerini
dgretmelerini icermektedir (Moats, 2009). Ogretmenlerin rehberliginde vyiritilen bu sireg,
ogrencilerin bilissel yiklerini yonetmelerine yardimci olurken metni daha derinlemesine anlamalarini
da saglamaktadir (Dixon ve Oakhill, 2024). Ancak arastirmalar (Cunningham, Zibulsky, Stanovich ve
Stanovich, 2009; Jakobson et al., 2022) 6gretmenlerin genellikle okuma stratejilerini dogrudan
O0gretmek yerine, 6grencilere yalnizca daha fazla okuma pratigi yapmalarini tavsiye ettiklerini ve
derslerinde edebiyat agirlikh yontemleri tercih ettiklerini gostermektedir. Ayrica mufredat baskisi
nedeniyle 6gretmenlerin okudugunu anlama 6gretimine yeterince odaklanamadiklari belirtilmektedir
(Tortorelli, Lupo ve Wheatley, 2021). Bu durum, 6gretmenlerin okudugunu anlama becerisine yonelik
bilgi ve sinif igi uygulamalarinin daha derinlemesine incelenmesi gerekliligini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
baglamda degerlendirildiginde Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisine yonelik mesleki
bilgi ve uygulamalarini ele alan galismalarin sayisinin oldukga sinirl oldugu goriilmektedir. Bu sinirlilik
konuyla ilgili daha kapsamli arastirmalarin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Tirkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisi 6gretimine yonelik bilgi diizeyleri ve sinif
ici uygulamalarina dair arastirmalarda (Erdagi Toksun ve Toprak, 2019; Vergili ve Arici, 2024; Yigit ve
Elkatmis, 2021) 6gretmenlerin okuma stratejilerine yonelik bilissel farkindalik diizeyleri ve kullandiklari
yontemler incelenmis, ancak bu bilgileri ve yontemleri 06gretim sireglerine nasil yansittiklari,
Ogrencilerin iyi ve zayif okuyucu olarak tanimlanmasinda hangi 6l¢itleri benimsedikleri ve 6gretimi
nasil farkhlastirdiklari ele alinmamistir. Bu nedenle bu calismada, Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu
anlama egitimi konusundaki bilgi ve uygulamalarini cok boyutlu bir sekilde incelemek amaclanarak
O0gretmenlerin zor metinlerle basa ¢citkmada ve sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandiklari stratejiler,
iyi ve zayif okuyuculara yonelik algilari, bu 6grencilere uyguladiklar farklilastirilmis 6gretim stratejileri
ve okudugunu anlama becerisini degerlendirme yontemleri arastirilmistir. Elde edilen bulgularin
okuma egitimi alaninda 6gretmenlerin mesleki gelisimine katki sunmasi ve hem hizmet dncesi hem de
hizmet ici egitim programlarinin iyilestirilmesine yonelik veriler saglamasi beklenmektedir. Bu amacla
olusturulan alt problemler asagida verilmistir:

o Tirkce 6gretmenlerinin zor metinlerle basa ¢ikmak icin kendilerinin kullandigi ve 6grencilerine
ogrettikleri okudugunu anlama stratejileri nelerdir?

o Tirkce 6gretmenlerinin sinif i¢i 6gretim uygulamalarinda kullandiklari okudugunu anlama
stratejileri nelerdir?

e Tirkce o6gretmenleri, zayif ve iyi okuyuculari nasil tanimlamakta ve bu 6grencilere yonelik
ogretim slireglerini nasil farkhlastirmaktadir?
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e Tirkce Ogretmenleri, o6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini nasil
degerlendirmektedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisine yonelik mesleki bilgi ve sinif igi
uygulamalarini incelemeyi amaclayan bu ¢calismada temel nitel arastirma yontemi kullaniimistir. Temel
nitel arastirma, sosyal olgulari bagli olduklari sosyal cevre icerisinde arastirmayi planlayan, bireylerin
deneyimlerini, algilarini ve diislincelerini anlamaya odaklanan bir yéntemdir (Merriam, 2009). Tirkge
ogretmenlerinin okudugunu anlama 6gretim slreclerine yonelik mesleki bilgi ve sinif ici uygulamalarini
onlarin goris ve deneyimlerine dayall olarak detayl bir sekilde ortaya koymak hedeflendigi icin bu
yontem tercih edilmistir.

Arastirma Grubu

Temel nitel arastirmalarda katilimci se¢imi genellikle amacgli ve sinirlidir; bu arastirmalar,
arastirma konusu hakkinda derinlemesine ve ilgili bilgiler sunabilecek bireylere odaklanir (Merriam,
2009). Bu arastirmanin katilimci grubunu amacgl 6rnekleme yoéntemlerinden 6lglit 6rnekleme ile
belirlenen 25 Tiirkce 6gretmeni olusturmaktadir. Olgiit rnekleme yoluyla secilen kisilerin deneyimleri
esas alindigi icin ¢ok fazla kisiyle gorlismeye degil; olguyla ilgili deneyimleri olan kisilerle goriistilmesi
gerekir (Guler, Halicioglu ve Tasgin, 2013). Bu nedenle katilimci gruba dahil edilen 6gretmenlerin farkli
yillarda mesleki tecriibeye sahip olmalarina, farkh okullarda gérev yapmalarina ve Egitim Fakiltesi
mezunu olmalarina dikkat edilmistir. Katilimcilara iliskin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Arastirma Grubu
Katilimci Cinsiyet Yas Kidem Mezuniyet Katilimci Cinsiyet Yas Kidem Mezuniyet
Kodu Derecesi Kodu Derecesi
KT1 Erkek 40 17yl Lisans KT14 Kadin 50 28yl Lisans
KT2 Kadin 35 12yl Yuksek Lisans  KT15 Kadin 39 16yl Lisans
KT3 Kadin 28 4yl Lisans KT16 Erkek 45 20yl Lisans
KT4 Kadin 34 10yl Lisans KT17 Erkek 33 5yl Lisans
KT5 Kadin 34 9yl Lisans KT18 Erkek 38 16yl Lisans
KT6 Kadin 28 3yl Yiiksek Lisans  KT19 Kadin 38 15yl Lisans
KT7 Kadin 39 17yl Lisans KT20 Erkek 25 2yl Lisans
KT8 Erkek 32 7yl Lisans KT21 Erkek 29 5il Lisans
KT9 Erkek 31 10yl Lisans KT22 Erkek 25 2yl Lisans
KT10 Erkek 26 3yl Lisans KT23 Kadin 33 6yl Lisans
KT11 Kadin 40 16yl Lisans KT24 Kadin 34 11yl Lisans
KT12 Kadin 37 16yl Lisans KT25 Kadin 29 5il Lisans
KT13 Kadin 25 2yl Lisans
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Tablo 1'de arastirmaya katilan 25 Tirkce Ogretmeninin cinsiyet, yas, mesleki kidem ve
mezuniyet derecelerine iliskin bilgiler sunulmaktadir. Katiimcilarin yaslari 25 ile 50 arasinda degisirken,
mesleki kidemleri 2 yildan 28 yila kadar uzanmaktadir. Biyulk bir kismi lisans mezunu olup, baz
ogretmenler yilksek lisans derecesine sahiptir. Farkli yas ve deneyim dizeylerindeki 6gretmenlerden
elde edilen veriler, calismanin kapsamli bir bakis acisi sunmasina katkida bulunmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmanin veri toplama siirecinde yari yapilandiriimis gériisme formu kullaniimistir.
Gorliisme formunun gelistiriime siirecinde, 6ncelikle arastirmanin amaci ve kapsami dogrultusunda
alanyazin incelenmis (Cunningham vd., 2009; Dixon ve Oakhill, 2024; Jakobson vd., 2022; Kanmaz,
2022; Pardo, 2011), benzer galismalarda kullanilan veri toplama araglari gézden gegirilmis ve bu
dogrultuda bir soru havuzu olusturulmustur. Ardindan goériisme sorulari, arastirmanin alt problemleri
ile uyumu, anlasilirigl ve beklenen bilgiye ulagsma yeterliligi agisindan degerlendirilerek taslak form
olusturulmustur. Bu form uzman gorisline (egitimde program gelistirme ve sinif egitimi) sunulmus ve
uzmanlardan gelen geri bildirimler dogrultusunda dizenlenmistir. Dizenlenen taslak formun
uygulanabilirligini test etmek amaciyla bir 6gretmenle pilot gorliisme yapilmis, elde edilen bilgiler
dogrultusunda sorular Gzerinde gerekli diizenlemeler gergeklestirilmistir. Anlam derinligini artirmak
icin bazi sorulara alternatif ifadeler ve sonda sorulari eklenmis, ardindan veri toplama araci son hali
verilmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak belirlenen yari yapilandirilmis gorisme formu,
ogretmenlerin; okuma deneyimleri, zor metinlerle basa ¢ikma stratejileri, 6gretim sireclerindeki rutin
sinif uygulamalari, 6gretimi farklilastirma etkinlikleri ve 6grencilerinin okudugunu anlama dizeylerine
iliskin degerlendirmelerini kapsamaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma stirecinde, katihmcilarla gériisme tarihleri 6nceden belirlenerek onlar igin uygun
olan zaman dilimlerinde gerceklestirilmistir. Her 6gretmen, gériisme icin kendine uygun tarih ve saati
secmistir. Gorlismeler, 6gretmenlerin kendi istekleri ve uygun olma durumlarina bagh olarak yiiz yize
ya da c¢evrimici platformlar (Google Meet) lizerinden yapilmis ve her bir gériisme siiresi 20 ila 40 dakika
arasinda degismistir. Katiimcilarin onayi alinarak gériismeler kayit altina alinmis ve elde edilen kayitlar,
arastirmaci tarafindan desifre edilmistir. Gorlismelerde, 6gretmenlerden kendi okuma deneyimlerini
ve derslerinde yurittikleri tipik bir okuma dersini anlatmalari istenmistir. Bu siireg, onlarin sinif
baglamindaki davraniglarini ve okudugunu anlamayi 6gretme veya gelistirme firsatlarini nasil
degerlendirdiklerini gormek amaciyla gergeklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada, veri analiz yontemi olarak icerik analizi kullanilmistir. icerik analizi, veriyi
sistematik bir sekilde kodlama, kategorize etme ve belirli temalar veya kaliplar gercevesinde
anlamlandirma sirecidir (Elo ve Kyngds, 2008). Ayrica hem nitel hem de nicel analiz unsurlarini igeren
bir yaklasim sunarak kodlarin sayisal olarak temsil edilmesine olanak tanir (Ozden, 2024). Bu
dogrultuda veriler; acik kodlama, kategorilestirme ve tema olusturma seklinde (ic asamada kodlanarak
analiz edilmistir. Birinci asamada, veriler arastirmaci ve bir uzman (egitimde program gelistirme)
tarafindan acik kodlamaya tabi tutulmustur. Bu siiregte, 6gretmenlerin deneyim temelli agiklamalarini
ve uygulamalarini yansitan kelime gruplari, cimleler ve paragraflar belirlenmis, veri setinde 6ne ¢ikan
anlamlar ortaya ¢ikarilmaya calisiimistir. Daha sonra arastirmaci ve uzman bir araya gelerek kodlama
siirecini tartismis ve olasi kategoriler {izerine goriis alisverisinde bulunmustur. ikinci asamada,
arastirmaci tarafindan agik kodlama siirecinde elde edilen veriler kategoriler temelinde siniflandirilarak
eksensel kodlama gerceklestirilmistir. Bu asamada, acik kodlamada ayristirilan ve kodlanan veriler
belirli kategoriler etrafinda gruplandiriimis, boylece sistematik bir kodlama cergevesi olusturulmustur.
Kodlama stireci, MaxQDA nitel veri analiz programi kullanilarak yiritilmus ve kodlama sekmeleri ilk
asamada kodlama yapan uzmana sunularak uzman goriisii dogrultusunda yenilenmistir. Bu slireg
sonunda, arastirmanin alt problemleri ile uyumlu ana temalara ulasilmistir. Uglincii asamada,
arastirmaci tarafindan olusturulan temalar dogrultusunda bulgularin taslagi hazirlanmis ve tekrar
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uzman goriisiine sunulmustur. Uzmandan gelen geri bildirimler dogrultusunda, Gglnci ve dérdinci
alt problemlere iliskin bulgular birlestirilerek “Tlrkce 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara yonelik
algilari ve 6gretimi farkhlastirma uygulamalarl” bashgi altinda birlikte verilmistir.

Veri analiz slirecinde 6gretmenlerin okuma sirecine iliskin degerlendirmeleri dogrultusunda
sikhkla kullanilan “iyi okuyucu” ve “zayif okuyucu” kavramlari, ¢alismanin gériisme formunda yer alan
ilgili sorular Gzerinden tiretilmistir. Katihmcilara, “Okudugunu iyi anlayan 6grencilerinizin 6zelliklerini
ve onu digerlerinden ayiran 6zellikleri sayabilir misiniz?” ve “Okudugunu anlama noktasinda basarisiz
olan 6grencilerinizin 6zelliklerini anlatabilir misiniz?” sorulari yoneltilmis ve elde edilen yanitlar, icerik
analizi dogrultusunda temalar halinde siniflandiriimistir. Bu silirecte, O0gretmenlerin 6grencileri
siniflandirma bigimlerinin alanyazinda sikga kullanilan “iyi” ve “zayif” okuyucu kavramlariyla ortiistigu
gortlmuis; bu nedenle bulgular ilgili alanyazinla tutarliik gosterecek sekilde bu kavramlarla
sunulmustur (8rnegin bkz. Kocaarslan, 2019; Kuruyer ve Ozsoy, 2016; Usiimez, Kargin ve Giildenoglu,
2024). Ancak ¢alismada yer verilen tanimlar, tamamen 6gretmen goérislerine ve algilarina dayalidir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirma ydratilirken nitel arastirmalar icin 6nerilen birtakim gegerlik ve givenirlik
gereklilikleri yerine getirilmistir. Nitel arastirmalarda glivenilirli§in saglanmasi icin veri toplama
surecinin sistematik olarak yuratilmesi, verilerin kayit altina alinmasi ve analiz slireglerinin seffaf bir
bicimde yapilandiriimasi gerekmektedir (Guba ve Lincoln, 1982; Whittemore, Chase ve Mandle, 2001).
Bu cercevede, arastirma kapsaminda gerceklestirilen tim gortismeler kayit altina alinmis ve arastirmaci
tarafindan kelimesi kelimesine desifre edilerek analiz stirecine eksiksiz sekilde dahil edilmistir. Béylece
arastirmanin i¢ tutarhihgi artirilmis ve veri analiz stireci nesnellik ilkesi dogrultusunda sekillendirilmistir
(Graneheim ve Lundman, 2004). Ayrica, arastirma verilerinin sistematik ve tekrarlanabilir bir sekilde
kodlanabilmesi icin MaxQDA programi kullanilmistir. Arastirma siireci, veri toplama asamasindan
analiz bulgularina kadar ayrintili olarak agiklanmis ve sistematik bir sekilde ylritilmuastir (Creswell ve
Miller, 2000). Dis gecerligi artirmak icin amach érnekleme yontemi kullaniimis ve farkli kidemlerdeki
Turkce 6gretmenleri ile gorlismeler gerceklestirilmistir (Guba ve Lincoln, 1982). Veri analizinde sirekli
karsilastirma yontemi benimsenerek farkli bakis acilari kategoriler temelinde degerlendirilmis, ayrintili
betimleme yontemi ile katilimci gorisleri dogrudan alintilarla desteklenmistir (Whittemore vd., 2001).
Yanliligin azaltilmasi ve analiz slirecinin nesnelligini artirmak icin birden fazla arastirmacinin siirece
dahil olmasi saglanmis, ek kodlayici ve kontrollii uzlasma yontemi uygulanarak kodlayicilar arasi
givenirlik saglanmistir (Merriam, 1995; Yildirnm ve Simsek, 2005). Sonug olarak verilerin sistematik
analizi, ayrintili ydntem agiklamalari ve arastirmacilar arasi is birligi, calismanin gegerlik ve glvenirlik
acisindan akademik standartlara uygun olmasina (Seale, 1999; Whittemore vd., 2001) katkida
bulunmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykinn Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ordu Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 01/06/2023
Belge sayl numarasi= 2023-104

Bulgular
Bu bolimde, arastirma kapsaminda gerceklestirilen goriismelerden elde edilen verilerin igerik
analizi ile degerlendirilmesi sonucu ulasilan bulgular sunulmaktadir. Bulgular, arastirmanin alt
problemleri dogrultusunda diizenlenerek sirasiyla verilmistir.
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Tiirkge Ogretmenlerinin Zor Metinlerde Kendi Kullandiklari ve Ogrencilerine Onerdikleri Okudugunu
Anlama Stratejilerine Yénelik Bulgular

Tirkce Ogretmenlerinin zor metinlerde kendi kullandiklari ve Ogrencilerine o6nerdikleri
okudugunu anlama stratejilerine yonelik bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Tiirkce Ogretmenlerinin Zor Metinlerde Kendi Kullandiklari ve Odrencilerine Onerdikleri Okudugunu
Anlama Stratejileri

Ogretmenlerin Ogrencilere
Stratejiler Kendi Kullandiklari ~ Onerilen Ogretmen Gérisleri
(f/%) (/%)

“Zor bir metinle karsilastigimda anlamadigim igin tekrar tekrar
Anlami okurum ya da belli basl kelimeler ipucu veya anahtar kelime
bilinmeyen olarak verilmisse onun lzerinde yogunlasirim” (Katilimci 19).
kelimelerle “Kendi yaptigim gibi anlami bilinmeyen sézciikleri bulma, tekrar
calisma okuma, kendi ciimleleri ile metni olusturma vb. éneriyorum”
(Katihmci 13).

15 (60%) 5 (20%)

“Okumakta zorlandigim bir metin oldugu zaman tekrar tekrar
Tekrar okuma 13 (52%) 4 (16%) okurum” (Katihmci 25). “Tekrar ve dikkatli bir sekilde okumalarini
éneriyorum” (Katilimci 2).

“llk énce anlamadigim kisimlari tekrardan ve altini cizerek
Altini gizme 7 (28%) 2 (8%) okurum” (Katiimci 22). “Bir metni yavas okuyun, ¢ok tekrar eden
kelimeler varsa altini ¢izin” (Katilimci 4).

“Ortamin sessiz olmasini sagliyorum” (Katihmci 5). “Zorlaniyorsa,
5(20%) 1 (4%) kendim de uyguladigim gibi sessiz sakin bir yerde tekrar okumasini
6neriyorum” (Katilimci 19).

Ortami
diizenleme

“Konuyla ilintili ~ kaynaklara ulasarak  égrendiklerimi
Baglanti kurma 5 (20%) 2 (8%) detaylandirmaya ¢alisirnm” (Katihmci 20). “Ulasilabilir bir kitapsa
bununla ilgili incelemeler yapmasini éneriyorum” (Katihmci 12).

“Kii¢iik notlar alirim. Bu sekilde anlamadigim yerleri de
irdeleyerek metnin biraz daha ayrintisina girmeye ¢alisirm”

0, 0,
Not alma 3 (12%) 1(4%) (Katiimci 18). “Kitap hakkinda bir not defteri tutmalarini tavsiye
ederim” (Katiimci 18).
“Ozel olarak, 6Grenciye ézel bir strateji gelistirmiyoruz ama genel
Yok 6 (24%) 10 (40%) olarak sinifta bir problem varsa 6nerilerde bulunuyoruz” (Katilimci

4).

Tablo 2’de goéruldiglu gibi, 6gretmenlerin zor metinlerle basa c¢cikmak icin kullandiklari
stratejilerle 6grencilerine onerdikleri stratejiler drtismektedir. Ogretmenlerin en sik basvurdugu
stratejiler anlami bilinmeyen kelimelerle galisma (%60), tekrar okuma (%52) ve altini ¢izme (%28)
olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin ifadelerinden de anlasilacag iizere, cogu 6gretmen zor metinleri
anlamlandirmada kendi uyguladiklari stratejileri dogrudan 6grencilerine de tavsiye etmektedir.

Ogretmenlerin kendi kullandiklari stratejiler arasinda en sik tercih edilen yéntem “anlami
bilinmeyen kelimelerle ¢alisma” (%60) olurken, bu stratejiyi 6grencilerine énerme orani yalnizca
%20'de kalmistir. Benzer sekilde, Ogretmenlerin %52’si tekrar okumayi kendileri uygularken,
Ogrencilerine 6nerme orani %16 olarak tespit edilmistir. Altini ¢cizme (%28), ortam diizenleme (%20) ve
baglanti kurma (%20) gibi stratejilerin kullanimi da 6gretmenlerin kendi okuma siireglerinde belirgin
olarak one ¢ikmaktadir. Ancak, 6gretmenlerin %24’UG kendi okuma siireglerinde herhangi bir 6zel
strateji kullanmadigini belirtirken, Ogrencilerine Oneri sunmayan o6gretmen orani %40’a kadar
¢tkmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin bazi stratejileri bireysel olarak benimsemelerine ragmen,
bunlar sistematik olarak 6grencilerine aktarma konusunda sinirli kaldiklarini géstermektedir. Oneri
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sunmayan Ogretmenlerin, 06grencilerinden sikhkla “okurken odaklanmalarini ve dikkatlerini
toplamalarini” istediklerini ifade ettikleri géralmustar.

Tirkge Ogretmenlerinin Sinif i¢i Ogretim Uygulamalarinda Kullandigi Okudugunu Anlama
Stratejilerine Yonelik Bulgular

Tirkce Ogretmenlerinin sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandigi okudugunu anlama
stratejilerine yonelik bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Tiirkce Ogretmenlerinin Sinif ici Ogretim Uygulamalarinda Kullandigi Okudugunu Anlama Stratejilerinin
Dagilimi

Stratejiler f %  Ogretmen Goérisleri
On bilgileri "Metin dncesi sorularla metne yénelik 6n bilgilerini yokluyorum."
. 9 36
harekete gegirme (Katilimci 20)
Okuma
Onces.|. ' Tahmin Etme 5 20 Gorsel ve basliktan hareketle metne y6nelik tahminler yaptiriyorum.
Stratejileri (Katihmci 15)
Gorselleri inceleme 2 8 "Once varsa gérseli inceliyoruz.” (Katilimci 12)
Akici okuma 22 88 "Oncelikle metni sesli olarak birka¢ kere okuturum.” (Katiimci 21)
Tekrar okuma 1 4 "Tekrar tekrar okuyup 6zetini ¢tkarmalarini istiyorum." (Katihmci 25)
"Ben metni okurken her seferinde 6grencilerime anlamini bilmedikleri
Not Alma 3 12 . . . A, "
Okuma Sirasi kelimeleri not etmeleri gerektigini séyliiyorum." (Katilimci 19)
Stratejileri
Altini Cizme 2 8 "Bilinmeyen kelimelerin altini gizdiriyorum." (Katihmci 14)
"Ancak sesli okuma stirecinde stirekli 6grencilere ve metne dahil olarak
Soru Sorma 2 8 metnin o anki kronolojisine gére sorular sorarak sesli okuma siirecini
pargaliyorum." (Katiimcei 10)
Soru-Cevap iliskisi* 22 88 t’Metni ol’fuyup cevaplandirma yapiyoruz. Klasik bir ders saati
isliyoruz." (Katihmci 9)
Betleme 13 52 (?zetleme ga/l,sma.SI )./.ap/yor, m.e.et/.'.un lger/g/ {/e /lvg/// sorulczr
yénlendirerek metin iizerinde diisiinmelerini saghyorum." (Katiimci 2)
"Anlamini bilmedikleri kelime ve kelime gruplari igin de ayrica
Kelime Ogretimi 12 48 ¢alismalar yaparak s6z dagarciklarinin gelismesine katkida
bulunuyorum.” (Katilimci 2)
Ana Fikri Belirleme 8 32 "Ana fikir bulmaya ¢alisiyoruz. Yardimci fikirleri eliyoruz." (Katihmci 7)
Okuma
Sonrasi "Ogrencilerden metne yénelik sorular hazirlamalarini isteyerek
Stratejileri Soru Uretme** 5 20 metindeki 6nemli noktalari fark edip cevaplamalarini isterim."

(Katihmci 21)

Anlatma 5 20 Cocuk konustukga detaylari biraz daha anlatmalarini isterim.

(Katiimci 18)
Baglanti Kurma 4 16 "lyice anlayip metinler arasi iliski kuruyoruz." (Katihmci 25)
Grafik 5 3 "Oncelikle cocuklardan hikdye haritasi olusturmasini isterim."”
Duzenleyiciler (Katilimci 18)
Rol Yapma 5 3 Uygun olan metinlerde de canlandirma ¢alismalarini yapiyoruz.

(Katiimci 14)
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"Farkl metinlerin farkli fikirlerini konusuyoruz. Dayanaklandirma

Degerlendi 1 .
egeriendirme devreye giriyor." (Katilimci 24)

Not: *Ogretmen tarafindan sorulan sorular “soru-cevap iliskisi” stratejisi, **&grenciler tarafindan hazirlanan sorular “soru
Uretme” stratejisi altinda ele alinmistir.

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmenlerin okuma 6ncesi, okuma sirasi ve okuma sonrasi olmak
Uzere Uc¢ temel asamada farkli stratejiler kullandiklari gortlmektedir. Bu stratejiler kendi iginde
siniflandinldiginda derslerinde sirasiyla en ¢cok okuma sonrasi stratejilerine, ardindan okuma sirasi
stratejilerine, en az ise okuma oncesi stratejilerine yer verdikleri tespit edilmistir. Ogretmenlerin
okuma 6ncesi asamada en sik basvurduklari stratejinin 6n bilgileri harekete gegirme (%36) oldugu
belirlenmistir. Ogretmenlerin biyik bir bélimi, 6grencilerin metne iliskin mevcut bilgilerini
etkinlestirmek amaciyla gesitli yontemler kullandiklarini ifade etmistir. Bunun yaninda, tahmin etme ve
gorselleri inceleme stratejilerinin de kullanildigi goérilmektedir. Ancak, bu stratejilerin kullanim
oranlarinin gorece diisiik olmasi, 6gretmenlerin okuma 6ncesi siireclerde daha ¢cok 6grencilerin gecmis
bilgilerini hatirlamalarini saglamaya odaklandiklarini gostermektedir.

Okuma sirasinda en yaygin kullanilan stratejinin akici okuma (%88) oldugu goérilmektedir.
Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu, 6grencilerin metni anlamalarini desteklemek icin sesli ve dogru
okuma yapmalarina 6nem vermektedir. Bununla birlikte, tekrar okuma, not alma, altini ¢cizme ve soru
sorma gibi okuma stratejilerinin belirli oranlarda kullanildigi tespit edilmistir. Ancak, bu stratejilerin
kullaniminin sinirl olmasi, 6gretmenlerin okuma sirasi stratejilerine yonelik uygulamalarinin daha ¢ok
akict okuma ile sinirh kaldigini gostermektedir.

Ogretmenlerin en ¢ok basvurdugu okuma sonrasi stratejilerin soru-cevap iliskisi (%88) ve
ézetleme (%52) oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin metni anlamalarini degerlendirmek amaciyla en sik
kullanilan stratejilerden biri olan soru-cevap iliskisi, 6gretmenlerin geleneksel olarak tercih ettikleri bir
strateji olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bunun yani sira, kelime 6gretimi, ana fikri belirleme, soru lretme ve
baglanti kurma gibi stratejiler de 6gretmenlerin sinif ici uygulamalarinda yer almaktadir. Ancak, grafik
diizenleyicilerden yararlanma, rol yapma ve dederlendirme gibi stratejilerin kullanim oranlarinin
oldukca dislik oldugu gorilmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin yapilandiriimis ve goérsel destekli
okuma anlama calismalarina daha az yer verdiklerini gostermektedir. Katilimci 6gretmenlerin
derslerinde 6zellikle "akici okuma" ve "soru-cevap iliskisi" stratejilerine agirlik verdigi ve bu stratejileri
sinif igi uygulamalarinda rutin haline getirdigi belirlenmistir.

Tiirkge Ogretmenlerinin lyi ve Zayif Okuyuculara Yénelik Algilari ve Ogretimi Farklilagtirma
Uygulamalarina Yonelik Bulgular

Tirkge 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara iliskin algilarina yonelik bulgular Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4.
Tiirkce Ogretmenlerinin lyi ve Zayif Okuyuculara Yénelik Algilarinin Tematik Dagilimi
Tema Kategori Alt Kategori f %  Katilmci Goriisleri
Sorul
orulara cevap 7 28 "Sordugum sorulara cevap veremiyor." (Katilimci 7)
veremeyen
Derste zorlanan 6 24 ”IK<en;1i/erir;i ifade etmekte ve derslerde zorlaniyorlar."
Zayif (Katiimci 3)
Okuyucularin Bilissel Kendini ifade
Ozellikleri "Ciimle kurmakta zorlaniyorlar. Yazi yazarken de ayni
etmekte 6 24 -
sekilde." (Katilimci 14)
zorlanan

Dikkat eksikligi

olan 12 "Dikkat eksikligi var. Okuma istekleri yok." (Katiimci 9)
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Akici ) 8 "Kelimeleri dogru telaffuz edememekte, bundan étiirii
okuyamayan de dogru anlayamamakta." (Katilimci 2)
Hayal glicii zayif 1 4 "Hayal giicii zayif ¢ocuklar ¢ogu." (Katilimci 14)
Kelime dagarcig oy . . "
] 1 4 Kelime dagarciklari zayif bu yiizden." (Katilimci 25)
yetersiz
Okumava "Bu égrenciler okuma istegi agisindan diisiik
Duyussal isteksizy 8 32 potansiyelle sirf okumus olma amaciyla okuyan
ogrenciler." (Katihmci 21)
Cekingen, sessiz, " . Lo "
e 6 24  "Sessiz sakin igine kapanik oluyorlar." (Katiimci 19)
Ozglveni zayIf
Davranissal
"Okuma ¢alismalari sirasinda gergin ve ¢ekingen
Gergin, asabi 3 12 u §” ? ! strast gergin ve cexing
oluyorlar." (Katiimci 3)
Sorulara dogru 14 56 "Sordugum sorulara dogru ve net yanitlar veriyorlar."
cevap veren (Katilimci 25)
Kendini iyi ifade ”I'leti§im.kt.4rmakta da zorlanm/yor{ar: Duygu, diisiince,
eden 11 44 hayallerini rahatlikla karsilarindaki bireylere
aktarabiliyorlar." (Katiimci 2)
Derslerde "Derste cok 6n plana cikan égrenciler oluyor. Ozellikle
basaril 9 36 de metinler ve metinlerle ilgili soru-cevap
? yaptigimizda." (Katilimci 4)
Yorumlama "Sorulari anlayip cevap verme ve olaylari yorumlama
- 3 12 o - "
Bilissel becerileri yiuksek becerileri daha yiiksek oluyor." (Katilimci 1)
Metinlerarasi 5 8 "Konuya hdkim oluyor. Sorulara cevap veriyor. Okudugu
iyi Okuyucularin iliski kuran metin ve gevresi arasinda bag kurabiliyor." (Katilimci 9)
Ozellikleri : T ol o . . S .
Kelime dagarcig ) 3 Kelime dagarcigi genis oluyor. Ogrendikleri kelimeleri
genis aktif kullaniyorlar." (Katihmci 8)
Elestirel 1 4 "Bu égrenciler aktif okur, diisiinmeyi sever, bir konuyu
disiinebilen tartismayi sever, elestirel yaklasabilirler..." (Katilimci 20)
"Okudugunu iyi anlayan égrenci akici okuma ve
Akici okuyan 1 4 kurallara uygun okuma yaptigi icin okudugundan zevk
alr." (Katihmci 19)
Okumaktan "Okudugundan zevk alir. Zorunda oldugu igcin okuma
Duyussal . 3 12 "
keyif alan yapmaz." (Katilimci 19)
"Okudugunu iyi anlayan égrenciler derslerinde basarili
iletisimi giiclii 3 12 olur ve sosyal hayatta da iliskileri kuvvetli bireyler
oluyorlar." (Katilimci 19)
Davranissal "Cevresine iyi bir sekilde kendini anlatabilen,
cevresinden de olumlu olumsuz déniitleri kendi
Ozgiiveni yiksek 1 4 potansiyelini kullanma agisindan degerlendirebilen bir

6grenci potansiyeline sahip oldugunu séyleyebilirim."
(Katilimci 17)

Tablo 4, Tiurkce 6gretmenlerinin iyi ve zayif okuyuculara iliskin algilarini tematik dagihm
cercevesinde gostermektedir. Veriler incelendiginde, zayif okuyucularin 6zellikleri bilissel, duyussal ve
davranissal kategoriler altinda degerlendirilmistir. Zayif okuyucularin en ¢ok "okumaya isteksiz" (%32)
ve "sorulara cevap veremeyen" (%28) bireyler olarak tanimlandigi goérilmektedir. Bunun yaninda,
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"cekingen, sessiz ve Ozglveni zayif" (%24) ve "kendini ifade etmekte zorlanan" (%24) 6grenciler
olduklari da vurgulanmistir. lyi okuyucularin &zellikleri ise yine bilissel, duyussal ve davranissal
kategoriler altinda ele alinmistir. Ogretmenler, iyi okuyucularin en belirgin dzellikleri olarak “sorulara
dogru cevap verme” (%56) ve “kendini iyi ifade etme” (%44) becerilerini gosterdiklerini ifade
etmislerdir. Bunun yani sira, iyi okuyucularin "derslerde basarili" (%36) ve "yorumlama becerileri
yuksek" (%12) olduklari belirtilmistir. Duyussal ve davranissal agidan ise iyi okuyucularin "okumaktan
keyif alan" (%12), "iletisimi glcli" (%12) ve "6zglveni yliksek" (%4) bireyler olduklari ifade edilmistir.

Bu bulgular, 6gretmenlerin iyi ve zayif okuyuculara yoénelik algilarinin biytk 6lctide 6grencilerin
bilissel 6zellikleri cercevesinde sekillendigini géstermektedir. Ozellikle, zayif okuyucularin akademik
basarisizliklari ve okuma motivasyonlarinin diisiik olmasi vurgulanirken iyi okuyucularin derslerde daha
basarili ve kendilerini daha iyi ifade eden bireyler oldugu 6éne ¢ikmaktadir.

Tirkce Ogretmenlerinin 6gretimi farkhlastirma uygulamalarina yonelik bulgular Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5.
Tiirkce Ogretmenlerinin Ogretimi Farklilastirma Uygulamalarinin Dagilimi
Okuyucu Tarl Uygulama Kategorisi Uygulamalar f % Katihmci Goérigleri
"Seviyelerine uygun kitaplar okumalarini tavsiye
Kitap Okutma 14 56 éd:y?rum: Her hafta belli bir kltap o{<uyup b’L’mun
iizerine bir inceleme yapmalarini istiyorum.
(Katilimci 25)
Veli Destegi Alma 6 24 1278 ile is birligine gitmeye ¢alistyorum." (Katilimci
Soru Sorma 4 16  "Daha fazla sorular yéneltiyorum." (Katilimci 9)
Paragraf Sorusu "Paragraf sorusu ¢6zdlirerek ilerletiyorum."
N 4 16
Cozdirme (Katilimci 4)
Tekrarli Okuma 3 12 Bol tekrar, zorla da olsa bol okuma yapiimasi

Akici Okuma ve
Okudugunu Anlamayi

taraftariyim.” (Katihmci 10)

Destekleme

Kelime Dagarcigini

"Kelime hazinelerini gelistirici calismalar yaparim."

12
Gelistirme 3 (Katihmci 20)
Sesli Okuma 5 3 "Okuma ¢alismasi yaptirtyorum. Sesli okuma
Calismalari calismasi yaptiriyorum." (Katihmei 1)
Zayif Akran Ogretimi (Esli "Bven olmad/g/m zamanlardq I}.ll okuyucu olan bir
Okuyucular Okuma) 2 8 6grenciyi ona kog olarak belirliyorum. Okuma
takibini ona yaptiriyorum." (Katilimci 19)
Okuma Saati Yaptirma 2 8 "Okuma saatleri yapiyorum." (Katilimci 9)
. . "Stirekli tekrar edilen anahtar kelimeleri birlikte
Anahtar Kelimeleri N P,
2 8 bulalim, 6nemli gérdigiin ciimleler varsa altini
Buldurma PP "
cizelim diyorum." (Katiimci 4)
Okumayi Sevdirme 6 24 7I)</tap okumayi sevdirmekle baslyorum." (Katilimci
Okuma Motivasyonunu
Artirma . A g L - P
Olumlu Pekistirme 1 4 Odiil ya da déniitlerle égrenciyi glidiilerim.
(Odiillendirme) (Katilimci 3)
Metin ve Kitap . . ] P
Diizeylerini Kolaydan 13 52 Sewyelerme"uygun kitaplarla baslayip seviyeyi
K arttirryorum." (Katilimei 7)
Zora llerletme
Metinsel Etmenleri o "
Diizenleme Bir sey yapmiyorum agikgasi." (Katiimci 5)
Hicbir Sey Yapmama 2 8 “Anlama becerileri diisiik olan égrencilere daha ¢ok

caba gésterme noktasinda eksikliklerim oldugunun
farkindayim.” (Katihimci 10)
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Farkli Metin/Kitaplar "Kitap okuma yarislarina katiyoruz. Farkli kitaplar
17 68 . . "
Okutma 6neriyoruz." (Katiimci 8)

"(st diizey metinler sunarim, yazmaya tesvik

Yazmaya Tesvik Etme 3 12 ederim.” (Katilimci 3)

"Metinleri okuduktan sonra onlarla sohbet

Okudugunu Anlamayi i Uzeri
& v Metinler Uzerine 3 12 ediyorum. Anlamlandiramadiklari noktalari agikliga
Destekleme Tartisma "
kavusturuyorum." (Katihmci 10)
iyi N "Bir tane paragraf igerikli bir test kitabini kesinlikle
Okuyucular Soru Cozdirme 2 8 bitirmelerini séyliyorum." (Katihmci 4)
Kitap KulGb i _ "
Olusturma 1 4 Kitap kuliibii olusturuyoruz." (Katilimci 12)
Farkli Sorular Sorma 1 4 Bu ¢ocuklar igin digerlerinden farkli sorular

soruyorum." (Katilimci 23)

Metin Zorlugunu

Artirma (Zor Metinler 4 16
Metinsel Etmenleri Okutma)
Duzenleme

"Onlari seviye olarak daha (st metinlerle
karsilastirtyorum." (Katihmcei 20)

"Cevresindekilerden yardim istemesi konusunda

Hicbir Sey Yapmama > 20 telkinlerde bulunuyorum." (Katihmci 22)

Tablo 5’te goraldiglu gibi, Tirkce o©gretmenlerinin zayif ve iyi okuyuculara yonelik
farklilastinlmis  6gretim uygulamalari, Ogrencilerin okuma becerilerini destekleme, okuma
motivasyonlarini artirma ve metinsel etmenleri diizenleme gibi kategorilerde ele alinmistir. Tablo 5
incelendiginde, zayif okuyuculara yonelik 6gretim uygulamalarinda 6gretmenlerin en sik basvurdugu
yontemin kitap okutma (%56) oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin seviyelerine uygun kitaplarla
desteklenmesi, okuma siirecinin degerlendirilmesi ve incelemeler yapilmasi 6gretmenler tarafindan
stk¢a tercih edilmistir. Bunu sirasiyla metin ve kitap diizeylerini kolaydan zora ilerletme (%52) ve veli
destegi alma (%24) takip etmektedir. Zayif okuyuculara yonelik destekleyici stratejiler arasinda ayrica
soru sorma (%16), paragraf sorusu ¢ozdiirme (%16), kelime dagarcigini gelistirme (%12) ve tekrarl
okuma (%12) gibi yontemlerin de kullanildigi gorilmektedir. Ancak "higbir sey yapmiyorum" diyen
O0gretmenlerin orani %8 olup, bazi 6gretmenlerin bu konuda herhangi bir ek miidahalede
bulunmadiklari tespit edilmistir.

iyi okuyuculara yonelik &gretim uygulamalarinda ise en sik kullanilan ydntem farkli
metin/kitaplar okutma (%68,0) olarak belirlenmistir. Ogretmenler, iyi okuyucularin gelisimini
desteklemek igin yazmaya tesvik etme (%12,0), metinler (lzerine tartisma (%12,0), soru ¢dzdirme
(%8,0) ve kitap kullibi olusturma (%4,0) gibi yontemlere basvurduklarini belirtmislerdir. Ayrica bazi
ogretmenler, iyi okuyucular icin metin zorlugunu artirma (%16,0) yolunu tercih etmislerdir. Buna
karsin, "hicbir sey yapmiyorum" diyen 6gretmenlerin orani %20,0 olup, bazi 6gretmenlerin iyi
okuyuculara yonelik 6zel bir uygulama yapmadiklari gérilmustdr.
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Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlamayi Degerlendirme Yontemlerine Yonelik Bulgular
Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlamayi degerlendirme yontemlerine yonelik bulgular
Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmenlerin Okudugunu Anlamayi Dederlendirme Yéntemleri
Degerlendirme Frekans Yizde e
. . Katihmci Gorugleri
Yéntemi (f) (%)
"[ste metinle ilgili sorular dogru cevap verebilirse, mesela konunun ana
Metin Temelli 21 84 diistincesini, anahtar sézciiklerini iyi belirleyebilmesi ve en énemlisi iyi bir zet
Sorular Sorma yapabilmesi  6nemli." (Katihmci 24) "Bunun igin soru-cevap y6ntemini
kullaniyorum. Bazen sorulari derinlestiriyorum." (Katihmci 23)
Kitap Okutma ve
tap kU v 28 "Okuduklarini bana 6zet seklinde anlatmalarini istiyorum.” (Katilimci 4)
Anlattirma
Basit Testler 1 4 "Okududgunu anlamaya yénelik testler veriyorum. Buna gére dedgerlendirmeler
Yapma yapiyorum." (Katilimci 25)
"Ogrencinin okududunu anlayip anlamadidini éncelikle soru-cevap yapmadan,
Davranislarini 1 4 higbir konusma olmadan davranislarindan anliyorum. Ciinkii anlamayan égrenci
Gozlemleme genelde saskin bakiyor. Herhangi bir sey sorulur kaygisiyla sesini ¢ikarmiyor."
(Katihmci 19)
Toplam 25 100 -

Tablo 6'da gorildagi gibi, Turkce oOgretmenlerinin 6grencilerinin okudugunu anlama
becerilerini degerlendirme uygulamalari, genellikle metin temelli sorular sorma yoluyla yapiimaktadir.
Ogretmenlerin %84’l, ogrencilerinin okudugunu anlama becerilerini degerlendirirken metinle
dogrudan iliskili sorular sormayi tercih etmektedir.

Kitap okutma ve anlattirma (%28), 6gretmenlerin bir diger 6nemli degerlendirme yontemidir.
Bu yontem, ogrencilerin okuduklari metinleri anlatmalarini saglayarak, okuma anlama becerilerini
gozlemlemeye yonelik bir yaklasim olarak 6ne gikmaktadir. Ancak, basit testler yapma (%4) ve
davraniglarini gézlemleme (%4) gibi yontemler, 6gretmenlerin degerlendirme stratejileri arasinda daha
az tercih edilen uygulamalardir.

Arastirma bulgulari, 6gretmenlerin zor metinleri anlamlandirmada en sik kullandiklari "anlami
bilinmeyen kelimelerle galisma" ve "tekrar okuma" gibi stratejileri 6grencilerine de 6nerdiklerini, ancak
bu aktarimin sistematik olmaktan uzak oldugunu géstermektedir. Ogretmenler, derslerinde en ¢ok
soru-cevap iliskisi, akici okuma ve Ozetleme stratejilerine yer vermekte; ancak okuma sonrasi
stratejilerini daha fazla kullanirken, okuma &ncesi stratejilerini sinirl diizeyde uygulamaktadir.
Bulgular, 6gretmenlerin okuma becerilerini gelistirme slrecinde metin temelli ¢alismalar ve kitap
okuma gibi yontemleri 6ne ¢ikardigini, ancak bazi 6gretmenlerin ne zayif ne de gli¢li okuyucular igin
ek muidahalelerde bulunmadigini ortaya koymaktadir. Zayif okuyucular igin tekrara dayal ve
destekleyici uygulamalar, iyi okuyucular icin ise daha ¢ok okumaya tesvik eden c¢alismalar tercih
edilmektedir. Ancak, 6gretmenlerin bir kisminin farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarina yeterince yer
vermedigi belirlenmistir. Ayrica genel olarak, o6grencilerinin okudugunu anlama becerilerini
degerlendirirken o6gretmenlerin blylk c¢ogunlugu dogrudan etkilesim ve s6zli degerlendirme
yontemlerini tercih etmekte, test gibi yapilandinimis degerlendirme araglarina daha az
basvurmaktadir.
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Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, Turkce 6gretmenlerinin okudugunu anlamaya yonelik mesleki bilgileri ve bu
bilgileri uygulamaya nasil yansittiklarini incelemek amacglanmistir. Bu amacgla 6gretmenlerin zor
metinlerde kendi kullandiklari ve 6grencilerine dnerdikleri stratejiler, sinif ici 6gretim uygulamalarinda
kullandiklari stratejiler, iyi ve zayif okuyuculara yoénelik algilari, bu 6grencilere uyguladiklari
farkhlastirilmis 6gretim etkinlikleri ve okudugunu anlama becerisini degerlendirme yontemleri
arastirilmistir. Elde edilen bulgular 6gretmenlerin hem rutin sinif uygulamalarinda hem de 6gretimi
farkhlastirmada sinirli strateji bilgisine sahip oldugunu bunlarda da vyizeysel uygulamalara
odaklandiklarini gbstermistir.

Okudugunu anlama slirecinde 6gretmenlerin bireysel deneyimleri ve kullandiklari stratejiler,
ogrencilerine sunduklari 6gretim yaklasimlarini dogrudan etkilemektedir. Bu nedenle, dncelikle Tirkce
O0gretmenlerinin zor metinlerle basa ¢ikarken kendilerinin hangi okuma stratejilerini kullandigi ve bu
stratejileri Ogrencilerine nasil aktardigi incelenmistir. Bulgular, 6gretmenlerin zor metinleri
anlamlandirma siirecinde genellikle bilinmeyen kelimeler (zerinde ¢alisma, tekrar okuma ve altini
¢izme gibi stratejiler kullandiklarini ve benzer yontemleri 6grencilerine de 6nerdiklerini
gostermektedir. Bu durum, 6gretmenlerin kendi okuma aliskanliklarinin, 6grencilerine sunduklari
strateji Onerilerini blylk Olclide belirledigini ortaya koymaktadir. Ancak, 6gretmenlerin 6nemli bir
boliminin kendi okuma sireclerinde bile sinirli sayida strateji kullandigi géz 6niine alindiginda,
ogrencilerine sunduklari rehberligin yetersiz kaldig1 séylenebilir. Bu sonug, 6gretmenlerin kendi okuma
deneyimlerinin 0Ogretim sireclerine dogrudan yansidigini ve sinirli strateji bilgileri nedeniyle
ogrencilerine yeterli rehberlik saglamakta zorlanabileceklerini ortaya koymaktadir. Ogrenme
teorilerine gore bireylerin egitim gecmisleri ve kisisel deneyimleri, gelecekteki 6grenme stireclerini ve
bilgiye yaklasimlarini etkilemektedir (Bruner, 1996). Bu baglamda, 6gretmenlerin kisisel okuma
deneyimleri, pedagojik uygulamalarini sekillendiren temel unsurlardan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Kanmaz'in (2022) calismasi, strateji temelli okuma yapabilen 6gretmenlerin okudugunu
anlama dizeylerinin oldukga yliksek oldugunu ortaya koymaktadir. Ancak, okuma stratejilerinin etkili
bir sekilde 6gretilebilmesi icin 6gretmenlerin dncelikle kendi uygulamalarinin farkinda olmasi ve bu
stratejileri sistematik bir bicimde 6grencilerine aktarabilmesi gerekmektedir (Pressley, 2002). Bu
dogrultuda, 6gretmenlerin okudugunu anlama stratejilerini etkili bir sekilde modelleyebilmesi biliylk
Onem tasimaktadir. Bunun saglanabilmesi igin ise 6gretmenlerin okuma stratejilerine yonelik bilgi ve
farkindalik duzeylerinin artirilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla hem hizmet dncesi hem de hizmet igi
egitim programlarinda bu alana daha fazla vurgu yapilmasi, 6gretmenlerin mesleki yeterliliklerini
gelistirmeleri agisindan kritik bir gereklilik olarak 6ne ¢itkmaktadir.

Ogretmenlerin bireysel okuma stratejileri ve 6grencilerine sunduklari rehberlik, sinif icindeki
O0gretim uygulamalarina dogrudan yansimaktadir. Bu baglamda, o6gretmenlerin ders silrecinde
okudugunu anlama c¢alismalarini nasil yirGttikleri ve hangi stratejilere o6ncelik verdikleri bu
arastirmanin bir baska sorusudur. Bulgular, 6gretmenlerin sirasiyla en ¢ok okuma sonrasi, ardindan
okuma sirasi, en az ise okuma 6ncesi stratejilerine yer verdiklerini, bu stratejiler icerisinde de en gok
akici okuma ve soru-cevap iliskisi stratejilerini kullandiklarini géstermektedir. Bu durum, 6gretmenlerin
okuma oncesi etkinliklere daha az yer verdigini ve silrecin blylk Olclide okuma sonrasi
degerlendirmelerle sekillendigini ortaya koymakta, genellikle dogrudan anlamaya yonelik soru-cevap
iliskisine agirlik vererek temel bilissel islemleri kolaylastiran stratejilere odaklandiklarini
gostermektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin yaygin olarak kullandiklari stratejiler -6rnegin tekrar
okuma, altini ¢izme, soru sorma, 6zetleme- bilissel stratejiler kapsaminda degerlendirilmektedir. Bu
stratejiler, metni anlamlandirma siirecinde bilgiyi dogrudan isleme ve hatirlama gibi temel zihinsel
islemleri kapsar (Harvey ve Goudvis, 2007). Buna karsin okuma amacini belirleme, anlama dizeyini
izleme ve degerlendirme, strateji secimini gerekcelendirme gibi stratejilere 6gretim siirecinde sinirli
bicimde yer verildigi dikkat ¢cekmektedir. Bu stratejiler, 6grencinin kendi distiinme sireclerini
planlamasina, takip etmesine ve diizenlemesine olanak tanir; bu nedenle elestirel okuma ve
derinlemesine anlama gibi Ust diizey becerilerin gelisimi acisindan belirleyicidir (Pressley, 2002). Ancak
elestirel dusinmeyi tesvik eden, metinlerarasi baglanti kurmayi destekleyen ve derinlemesine
anlamayi hedefleyen stratejilerin kullaniminin nispeten disiik oldugu dikkat cekmektedir. Bu durum
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okuma becerisi 6gretiminde Ust diizey dislinmeyi destekleyen stratejilere yeterince yer verilmedigini
ve Ogretmenlerin okudugunu anlama becerisinin gelistiriimesine yonelik strateji bilgisi agisindan
yetersiz kaldiklarini gostermektedir.

Elde edilen bu sonuglar, Cer (2017) ve Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu (2023) tarafindan yapilan
calismanin bulgulariyla paralellik gostermektedir. Cer’in (2017) arastirmasi, Tirkce 6gretmenlerinin
blylik ¢ogunlugunun derslerinde dil bilgisi 6gretimine odaklanarak okudugunu anlama sireglerine
yeterince yer vermedigini ve Ust diizey distinme becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikleri yeterince
benimsemediklerini ortaya koymustur. Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu’nun (2023) calismasinda da
Tirkce 6gretmenlerinin dil becerilerinin 6gretimi konusunda yasadiklari yetersizlikler nedeniyle
derslerinde dil bilgisi 6gretimine daha fazla agirlik verdikleri ve beceri 6gretiminde olusan boslugu bu
yolla doldurmaya ¢ahstiklari belirtilmistir. Nitekim ilgili arastirmalar incelendiginde, 6gretmenlerin
okudugunu anlama stratejileri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadigini gésteren bulgularin agirlikta
oldugu gérilmektedir (ince ve Duran, 2013; Moats, 2009; Seidenberg, 2013). Bu arastirmalar,
ogretmenlerin okuma siirecinin farkli asamalarinda belirli stratejileri kullandiklarini ancak bu
stratejilerde yeterli cesitliligi saglayamadiklarini ortaya koymaktadir. ince ve Duran’in (2013)
¢alismasinda 6gretmenlerin okuma 6ncesi, sirasi ve sonrasinda belirli stratejiler Gizerinde durdugu
ancak bu stratejilerde yeterli cesitliligi saglayamadigi tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin 6nemli bir
boliminlin anlama stratejilerini kullanmada kendilerini yetersiz gordiikleri belirtilmistir. Benzer
sekilde, Vergili ve Arici (2024), Tirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlama kavramina dair genel bir
bilgiye sahip olduklarini ve bu konuda cesitli giicliikler yasadiklarini ortaya koymustur. Ote yandan,
Bulut ve Turan’in (2024) arastirmasi, ilkokul sinif 6gretmenlerinin 4. sinif Tlrkge derslerinde Ustbilissel
okuma stratejilerini etkili bir sekilde kullandirdigini ortaya koyarak énceki calismalarla g¢elisen bulgular
sunmaktadir. Benzer bicimde, Yigit ve Elkatmis (2021), okudugunu anlama becerilerini 6grencilere
kazandirma sirecinde sinif 6gretmenlerinin, Tirkge 6gretmenlerine kiyasla daha yiksek bilissel
farkindaliga sahip oldugunu belirlemistir. Bu durum, ilkokul diizeyinde 6gretmenlerin daha bittncil
bir yaklasimla strateji kullanimina yéneldigini, ancak Tirk¢e 6gretmenlerinin bu siirecte daha sinirli bir
cercevede hareket ettigini dislindiirmektedir. Bu farkhlasan bulgular, 6gretmenlerin okuma
stratejilerine yonelik farkindalk ve uygulama dizeylerinin 6gretim programlari, mesleki gelisim
firsatlari ve bireysel 6gretim yaklasimlarina bagh olarak degisebilecegini ve bu siirecte mifredat ve
zaman kisitlamalarinin etkili olabilecegini gostermektedir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin bu konudaki bilgi
ve uygulamalarini daha kapsamli degerlendiren arastirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ogretmenlerin sinif ici dgretim siireclerinde okuma stratejilerini nasil kullandiklari, 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini dogrudan etkilemektedir. Ancak, her 6grencinin okuma siirecine
yaklasimi ve anlama duzeyi farklidir. Bu noktada, 6gretmenlerin zayif ve iyi okuyuculari nasil
tanimladiklari ve bu 6grencilere yonelik 6gretim sireglerini nasil farkhlastirdiklari &nemli bir konu
haline gelmektedir. Ogrenci farkliliklarini dikkate alarak uygulanan stratejiler, okuma basarisinin
artirlmasinda belirleyici bir rol Ustlenmektedir. Bu nedenle bu arastirmanin bir diger amaci
dogrultusunda 6gretmenlerin iyi ve zayif okuyuculari nasil tanimladigi ve bu gruplara yonelik 6gretim
sureglerini nasil farklilastirdigl incelenmistir. Bu baglamda, bulgular 6gretmenlerin zayif okuyuculari
daha ¢ok bilissel gli¢likler ve okuma siirecine yonelik olumsuz tutumlarla, iyi okuyuculari ise akademik
basari ve yiksek bilissel becerilerle tanimladigini ve bu basariyi zeka ile iliskilendirdigini ortaya
koymaktadir. Ogretmenlerin hem zayif hem de iyi okuyuculara ydnelik degerlendirmelerinde, duyussal
ve davranissal 6zelliklere daha az vurgu yapmalari, okuma basarisinin biiytk olcide bilissel faktorlerle
iliskilendirildigini diisindlirmektedir. Bu algi, 6gretmenlerin okudugunu anlama basarisini 6gretimsel
faaliyetlerle gelistirilebilecek bir beceri olarak gérmekten ziyade, daha cok 6grencilerin bilissel
kapasiteleri ile iliskilendirdigini ortaya koymaktadir. Bu algi ve 6n kabul, 6gretmenlerin sinif ici
uygulamalarini da etkilemekte ve her iki grubun da 6gretimine iliskin yaklasimlarini
sekillendirmektedir. Ogretmenlerin, her iki gruba da kitap ve metin okutma egiliminde olmalari,
ogretimlerini farklilastirma konusunda yetersiz bilgiye sahip olduklarini ve ¢6zim 0&nerilerinin
¢ogunlukla metinsel etmenlerin diizenlenmesi gibi daha teknik uygulamalarla sinirli kaldigini ortaya
koymaktadir.
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Zolgar-Jerkovic, Jenko ve Lipec-Stopar (2018), Ogretmenlerin okuma basarisini
degerlendirirken genellikle bilissel yeteneklere odaklanip duyussal faktorleri géz ardi ettiklerini
belirterek, tutum ve motivasyon gibi duyussal unsurlarin okuma basarisinda 6nemli rol oynadigini, bu
unsurlarin okuma gucliiklerinin hem nedeni hem de sonucu olabilecegini ve okudugunu anlamanin
yalnizca bilissel kapasitelere bagl olmayip hedeflenen 6gretim stratejileriyle gelistirilebilecegini
vurgulamaktadir. Woolley (2008) de etkili okuma egitiminin hem bilissel hem de duygusal unsurlari
kapsayan, Ustbilissel stratejilere ve 6grenci katiimina dayal kapsamli bir degerlendirme yaklasimiyla
mimkin oldugunu ifade ederek Oogretimde bireysel ihtiyaglari karsilayacak farkhlastiriimis
uygulamalarin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Farklilastiriimis okuma 6gretimi uygulamalari, 6grencilerin gesitli okuryazarlik deneyimlerini ve
beceri diizeylerini dikkate alan 6nemli bir yaklasimdir. Ankrum ve Bean (2008) tek tip okuma
ogretiminin ozellikle distk ve orta diizeyde basarili 6grenciler icin dezavantajli oldugunu, yiksek
basarili 6grencilerde ise sinirli bir ilerleme sagladigini belirtmektedir. Nitekim arastirmalar,
farkhlastiriimis 6gretimin okudugunu anlama becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu géstermektedir
(Bezirgan ve Ates, 2024; Rogerson, 2018; Valiandes, 2015). Ornegin, Bezirgan ve Ates (2024)
farkhlastiriimis 6gretim yonteminin 6grencilerin Ustbiligssel farkindaliklarini gelistirdigini tespit etmis,
Valiandes (2015) bu ydntemin sistematik olarak uygulandigi siniflardaki 6grencilerin okuryazarlik
kazanimlarinda istatistiksel olarak anlamli ilerlemeler kaydettigini kanitlamis; Rogerson (2018) ise
esnek gruplama, sire¢ odakli degerlendirme ve bireysellestirilmis 6gretim modellerinin, 6grencilerin
akademik profilindeki heterojenligi yonetmede onemli rol oynadigini belirtmistir. Bu bulgulari
destekler nitelikte, Potot vd. (2023) ve Reis vd. (2011), farkhlastirilmis Ogretim stratejilerinin
sosyoekonomik acgidan dezavantajli 6grencilerin yogun oldugu okul ortamlarinda dahi okuryazarlik
becerilerinde belirgin iyilesmeler sagladigini ortaya koymustur. Ancak bu ¢alismanin sonuglari da dahil
olmak Uzere, alanyazindaki bazi arastirmalar (Cer, 2017; Haager ve Klingner, 2005; Tomlinson, 1999),
o0gretmenlerin bu stratejileri benimseme ve sinif ortamina yansitma konusunda sistematik bir yaklasim
gelistiremedigine isaret etmektedir. Cer (2017) 6gretmenlerin genellikle tim 6grencilere benzer
Ogretim stratejileri uyguladiklarini ve bireysellestirilmis yaklasimlarin yeterince benimsenmedigini;
Haager ve Klingner (2005), heterojen siniflarda 6gretmenlerin genellikle "ortalama 6grenci" kavramina
odaklanarak bireysel ihtiyaglari gdz ardi ettigini; Tomlinson (1999) ise farklilastiriimis Ogretimin,
Ogrencilerin 6grenme hizi, hazirbulunusluk diizeyi ve ilgi alanlarina gore yapilandirilmasi gerektigini
savunarak mevcut uygulamalardaki eksikliklere dikkat ¢cekmistir. Bu durum, &zellikle okuma egitimi
alaninda farkhlastirilmis 6gretim stratejilerinin neler olabilecegi ve daha etkin bir sekilde nasil
kullanilabilecegine yonelik arastirmalara ihtiya¢ duyuldugunu géstermektedir.

Ogrencilerin okuma siireclerindeki bireysel farkliliklari dikkate alarak uygulanan égretim
stratejileri kadar bu becerinin nasil degerlendirildigi de okuma basarisini dogrudan etkilemektedir. Bu
nedenle, bu arastirmada Tirkce 6gretmenlerinin 6grencilerinin okudugunu anlama dizeylerini nasil
degerlendirdigi de incelenmistir. Bulgular Tirkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerilerini
degerlendirirken agirlikh olarak metin temelli sorulara basvurdugunu, alternatif ve derinlemesine
degerlendirme tekniklerini ise sistematik bicimde kullanmadigini ortaya koymustur. Bu durum,
geleneksel degerlendirme yaklasiminin baskin oldugunu gosterirken, 6gretmenlerin degerlendirme
okuryazarhigl (Popham, 2009) ve st diizey beceri 6lcimiine (Acar Erdol, Bayrak Ozmutlu, Kanik Uysal
ve Akin Arikan, 2024) yonelik pedagojik eksikliklerini de yansitmaktadir. Afflerbach (2016),
ogretmenlerin  okudugunu anlama becerisini degerlendirirken genellikle ylizeysel sorulara
odaklandigini, ancak elestirel distinme, ¢cikarim yapma ve metinlerarasi baglantilar gibi Ust dizey
becerileri 6lcmede yetersiz kaldigini belirtmektedir. Nitekim, Tiirkben (2022) tarafindan yapilan
calismada, Tirkce 6gretmenlerinin siire¢ odakli tamamlayici 6lgme araglarini kullanmada yetersiz
kaldigi ortaya konmustur. Benzer sekilde, DelLuca ve Bellara (2013) ve Kanik Uysal ve Bayrak Ozmutlu
(2023) o6gretmen adaylarinin lisans egitiminde edindikleri teorik bilgilerin, sinif i¢ci uygulamalara
aktarmada yetersiz kaldigini vurgulamaktadir. Lyon ve Weiser (2009) ¢ogu 6gretmenin lisans egitimi
sirasinda okuma egitimi konusunda ¢ok az resmi egitim aldigini ve mezun olmadan 6nce ortalama bir
o0gretmenin yalnizca iki okuma dersi tamamlamak zorunda oldugunu bildirmektedir. Nitekim bu durum
Tirkce ogretmenligi lisans egitimi icin de gecerlidir. Ders sayisinin azligl ve bu derslerde okuma
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egitiminin tim boyutlariyla yeterince ele alinamamasi Ogretmenlerin bu becerilere yonelik
eksikliklerinin bir nedeni olarak degerlendirilebilir. Bununla birlikte lisans egitiminde oOlgme ve
degerlendirme dersi alinmasina ragmen, bu icerigin okuma egitimiyle yeterince butlnlestirilemedigi
de gorilmektedir. Ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarindaki bu sinirliliklar, farkhlastiriimis
O0gretim stratejilerinin etkinligini de dogrudan etkilemektedir ¢linkl bireysel 6grenme ihtiyaglarinin
dogru bir sekilde belirlenmesi, ancak c¢ok boyutlu degerlendirme yaklasimlariyla mimkin
olabilmektedir.

Bu sonuglar, Turkge 6gretmenlerinin okudugunu anlama stratejilerini kullanma, 6gretme ve
degerlendirme siireclerinde cesitli sinirhliklar yasadigini gdstermektedir. Ogretmenlerin bireysel
strateji kullanimlari, sinif ici 6gretim uygulamalari, zayif ve iyi okuyuculara yonelik yaklasimlari ve bu
beceriyi degerlendirme yontemleri birbirleriyle dogrudan iliskilidir. Ancak, okuma egitiminin etkili
olabilmesi igin 6gretmenlerin strateji farkindaliginin artirilmasi, degerlendirme siireglerinin daha
bltlncil hale getirilmesi ve farklilagtiriimis 6gretim uygulamalarinin gliglendirilmesi gerekmektedir. Bu
dogrultuda, elde edilen sonuglar baglaminda 6gretmen egitimine ve sinif i¢i uygulamalara yonelik
asagidaki 6neriler sunulabilir:

e Ogretmenlerin bireysel okuma siireglerinde ve sinif ici 6gretim uygulamalarinda kullandiklari
stratejiler kapsamli bir sekilde degerlendirilerek sinif ici uygulamalar alan yazinda etkililigi
kanitlanmis stratejilerle zenginlestirilmelidir. Strateji cesitliligini artirmak ve 6gretmenlerin
uygulama becerilerini gelistirmek amaciyla uygulamali egitim programlari diizenlenmelidir.

e Ust diizey disiinme becerilerini destekleyen stratejiler 6gretmen egitimine dahil edilmeli ve
ogretmenlerin okudugunu anlama slirecinde (st diizey dlsiinme becerilerini gelistiren
stratejilere yonelik farkindaliklarini artirmak icin hizmet ici egitim programlari olusturulmalidir.
Bu kapsamda, yapilandiriimis egitim modilleri gelistirilerek 6gretmenlerin sirekli mesleki
gelisimleri desteklenmelidir.

e Ogretmenlerin, zayif ve iyi okuyuculara yénelik 6gretimlerinde yalnizca kitap okutma ya da
metinsel etmenleri diizenleme gibi rutin uygulamalarla sinirli kalmak yerine, 6grencilerin
motivasyonunu artiran ve etkilesimli 6grenme ortamlari sunan daha etkili 6gretim stratejilerini
benimsemeleri tesvik edilmelidir.

e Ogretmenlerin, okudugunu anlama becerilerini degerlendirirken sadece metin temelli rutin
uygulamalarla yetinmek yerine daha profesyonel ve ¢ok boyutlu 6lgme yaklasimlarina
yonelmeleri; alternatif degerlendirme tekniklerini sinif i¢i uygulamalarina dahil etmeleri
desteklenmelidir.

Sinirhliklar

Bu arastirma, belirlenen amacglar dogrultusunda 6nemli bilgiler sunmakla birlikte bazi
sinirhliklar da icermektedir. ilk olarak, arastirma 25 &gretmenle yiritiilmistiir ve veriler gdriisme
yoluyla elde edildigi icin 6gretmenlerin kendi ifadeleri ve 6z degerlendirmeleri ile sinirhdir. Ozellikle
strateji kullanimina iliskin veriler 6gretmenlerin kendi ifadeleri temelinde degerlendirilmis ve bu
stratejilerin 6gretim siirecinde dogasina uygun bicimde uygulandigi varsayilmistir. Bu nedenle gelecek
arastirmalarda, 6gretmenlerin sinif ici uygulamalari dogrudan goézlemlenerek goérisme verileri gbzlem
verileri ile desteklenebilir. Ayrica, okudugunu anlamaya yonelik 6gretmen bilgisi ile 6grenci basarisi
arasindaki iliskiyi incelemek icin boylamsal arastirmalar vydiritilerek bu konudaki 6gretmen
yeterliliginin 6grenci Gzerindeki etkileri degerlendirilebilir. Gelecekteki ¢calismalar, 6gretmenlerin bu
stratejileri nasil benimsedikleri ve uygulamada karsilastiklari zorluklar tizerine derinlemesine nitel
analizler yaparak 6gretim siireglerine daha kapsamli katkilar sunabilir. Tirk¢e 6gretmenleri 6zelinde
yapilacak benzer bir arastirma, Tirkiye’deki 6gretmenlerin okuma 6gretimi konusundaki mesleki bilgi
diizeylerini daha iyi anlamamiza ve Ogretmen egitimi politikalarina yonelik somut &neriler
gelistirmemize yardimci olabilir.

504



Pinar KANIK UYSAL

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ordu Universitesi Rektérligii Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 01.06.2023
Belge sayl numarasi= 2023-104

Yazarlarin Katki Orani
Bu calisma yazar tarafindan tek basina hazirlanmistir.

Cikar Catismasi
Bu makalede cikar catismasi teskil edebilecek herhangi bir durum veya iliski bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir
Arastirmaya katilarak goriis ve deneyimlerini paylasan, bu ¢alismanin ortaya ¢ikmasina anlamli
katkilar sunan degerli Tiirkge 6gretmenlerine tesekkir ederim.

Kaynaklar

Acar Erdol, T., Bayrak Ozmutlu, E., Kanik Uysal, P. ve Akin Arikan, C. (2024). Tiirkge 6gretmenlerinin (st
diizey soru hazirlama yeterlikleri. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(2),
1173-1216. https://10.29299/kefad.1414418

Afflerbach, P. (2016). Reading assessment: Looking ahead. The Reading Teacher, 69(4), 413-419.
https://doi.org/10.1002/trtr.1430

Akyol, H. (2005). Tiirkce ilkokuma yazma égretimi. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Algiil, O. ve Bozkurt, B. U. (2021). Okudugunu anlama siirecinde ¢ikarim becerisine iliskin belirlemeler.
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 53, 175-204.
https://doi.org/10.9779/pauefd.787770

Ankrum, J. and Bean, R. (2008). Differentiated reading instruction: What and how. Reading Horizons:
A Journal of Literacy and Language Arts, 48(2), 133-146.
https://scholarworks.wmich.edu/reading_horizons/vol48/iss2/6

Bastug, M. ve Keskin, H. K. (2011). Bilgi verici metin yapilari 6gretiminin okudugunu anlamaya etkisi. E-
Journal of New World Sciences Academy, 6(4), 2598-2610.

Bayat, N. ve Cetinkaya, G. (2020). Cikarim becerisi ile okudugunu anlama arasindaki iliski. Egitim ve
Bilim, 45(203), 177-190. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2020.8782

Bezirgan, G. ve Ates, S. (2024). Farklilastiriimis 6gretim yonteminin 6grencilerin okudugunu anlama
becerisine ve Ustbilissel farkindalk diizeyine etkisi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 12(1), 39-51.
https://doi.org/10.16916/aded.1347929

Benzer, A. ve Bozkurt, B. (2021). Okuma stratejileri 6gretiminin ortaokul 6grencilerinin okudugunu
anlama basarilarina etkisi. Tirkiye Egitim Dergisi, 6(1), 1-29. https://doi.org/10.11111/ted.xx

Bruner, J. (1996). The culture of education. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Bulut, i. ve Turan, C. (2024). Sinif égretmenlerinin Tiirkce dersinde Ustbilissel okuma stratejilerini
kullandirma diizeylerinin degerlendirilmesi. Academia Egitim Arastirmalari Dergisi, 9(1), 47-65.
https://doi.org/10.53506/egitim.1457921

Creswell, J. W. and Miller, D. L. (2000). Determining validity in qualitative inquiry. Theory into Practice,
39(3), 124-130. https://doi.org/10.1207/s15430421tip3903_2

Cunningham, A. E., Zibulsky, J., Stanovich, K. E. and Stanovich, P. J. (2009). How teachers would spend
their time teaching language arts: The mismatch between self-reported and best practices.
Journal of Learning Disabilities, 42(5), 418-430. https://doi.org/10.1177/0022219409339063

505


about:blank
https://doi.org/10.1002/trtr.1430
https://doi.org/10.9779/pauefd.787770
http://dx.doi.org/10.15390/EB.2020.8782
https://doi.org/10.16916/aded.1347929
https://doi.org/10.53506/egitim.1457921
https://doi.org/10.1207/s15430421tip3903_2
https://doi.org/10.1177/0022219409339063

Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlama Ogretimine Yonelik Mesleki Bilgi ve Uygulamalari

Cer, E. (2017). Tiurkge ogretmenlerinin "Tirkce Ogretimine" yonelik yeterlilikleri. Pamukkale
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi Dergisi, (26), 68-89.
https://doi.org/10.5505/pausbed.2017.85579

Cetinkaya, C., Ates, S. ve Yildirim, K. (2013). Anlam kurmanin zor ve 6nemli bir becerisi: Ana fikir.
Egitimde Kuram ve Uygulama, 9(3), 188-210.

Coban-Sural, U. ve Aksoy, N. (2023). Okudugunu anlama &gretiminin tarihsel arka plani. Tiirk Egitim
Bilimleri Dergisi, 21(1), 124-147. https://doi.org/10.37217/tebd.1202956

Deluca, C. and Bellara, A. (2013). The current state of assessment education: Aligning policy, standards,
and teacher education curriculum. Journal of Teacher Education, 64(4), 356-372.
https://doi.org/10.1177/0022487113488144

Demirel, G. ve Yagmur, K. (2017). Uluslararasi PIRLS uygulamalari dlctlerine gore Tirk 6grencilerin Gst
diizey diisinme becerilerinin degerlendirilmesi. Journal of Language Education and Research,
3(2), 95-106. http://www.jlere.com

Dixon, M. and Oakhill, J. (2024). Exploring teachers teaching reading comprehension: Knowledge,
behaviours and attitudes. Education 3-13, 52(7), 963-978.
https://doi.org/10.1080/03004279.2024.2357884

Dogan, B. (2002). Okudugunu anlama stratejilerinin 6gretimi ile ilgili alan yazin taramasi. Uludag
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(1), 97-107.

Duke, N. and Pearson, P. D. (2002). Effective practices for developing reading comprehension. In A.
Farstrup ve J. Samuels (Eds.), What research has to say about reading instruction (pp. 205-242).
Canada: International Reading Association.

Duman, M. ve Arsal, Z. (2015). Turkce dersinde bilissel farkindalik okuma stratejileri 6gretiminin
etkililigi. Milli Egitim, 45(206), 5-15.

Elo, S. and Kyngds, H. (2008). The qualitative content analysis process. Journal of Advanced Nursing,
62(1), 107-115. https://doi.org/10.1111/j.1365-2648.2007.04569.x

Erdagi Toksun, S. ve Toprak, F. (2019). Turkce 6gretmenlerinin okuma stratejileri bilissel farkindahk
becerilerini kullanma dizeylerine iliskin bir arastirma (Kars ili 6rnegi). Uluslararasi Tiirkce
Edebiyat Kiiltiir Egitim Dergisi, 8(2), 1137-1157.

Guba, E. G. and Lincoln, Y. S. (1982). Epistemological and methodological bases of naturalistic inquiry.
Educational Communication and Technology Journal, 30(4), 233-252.
https://doi.org/10.1007/BF02765185

Glines, F. (2007). Tiirkge 6gretimi ve zihinsel yapilandirma. Ankara: Nobel Yayincilik.

Giler, A., Halicioglu, M. B. ve Tasgin, S. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. Ankara:
Seckin Yayincihk.

Graneheim, U. H. and Lundman, B. (2004). Qualitative content analysis in nursing research: Concepts,
procedures and measures to achieve trustworthiness. Nurse Education Today, 24(2), 105-112.
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2003.10.001

Haager, D. and Klingner, J. K. (2005). Differentiating instruction in inclusive classrooms: The special
educator’s guide. Boston: Allyn ve Bacon.

Harvey, S. and Goudvis, A. (2007). Strategies that work: Teaching comprehension for understanding
and engagement. Portlan, ME: Stenhouse Publishers.

ilter, i. (2018). Zayif okuyucularin okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinde ana fikir belirleme
becerisinin 6gretimi. Ankara Universitesi E§itim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 19(2),
303-334. https://doi.org/10.21565/0zelegitimdergisi.315887

ince, Y. ve Duran, E. (2013). Sinif 6gretmenlerinin okudugunu anlama stratejilerine yénelik gérisleri ve
kullanma diizeyleri. Okuma Yazma Egitimi Arastirmalari, 1(1), 9-19.

Jakobson, K., Soodla, P. And Aro, M. (2022). General and special education teachers’ knowledge about
reading comprehension processes and instructional practices. Reading and Writing, 35(9),
2229-2256. https://doi.org/10.1007/s11145-022-10280-8

Kanik Uysal, P. ve Bayrak Ozmutlu, E. (2023). Meslege yeni baslayan Tiirkge 6gretmenlerinin karsilastig
sorunlar: Ogretmen egitimi programi temelinde bir incelenme. Cukurova Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 52(3), 667-695. https://doi.org/10.14812/cuefd.1194569

506


https://doi.org/10.5505/pausbed.2017.85579
https://doi.org/10.37217/tebd.1202956
https://doi.org/10.1177/0022487113488144
http://www.jlere.com/
https://doi.org/10.1080/03004279.2024.2357884
https://doi.org/10.1111/j.1365-2648.2007.04569.x
https://doi.org/10.1007/BF02765185
https://doi.org/10.1016/j.nedt.2003.10.001
https://doi.org/10.21565/ozelegitimdergisi.315887
https://doi.org/10.1007/s11145-022-10280-8
https://doi.org/10.14812/cuefd.1194569

Pinar KANIK UYSAL

Kanmaz, A. (2022). Teachers’ reading comprehension and use of reading strategies levels: A study on
the secondary school teachers. Education Quarterly Reviews, 5(1), 1-14.
https://doi.org/10.31014/aior.1993.05.01.413

Kocaarslan, M. (2019). yi ve zayif okuyucular icin okudugunu anlama: Kuramsal ve ampirik agidan bir
bakis. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel E§itim Dergisi, 20(2), 369-393.
https://doi.org/10.21565/0zelegitimdergisi.433448

Kudret, Z. B. ve Baydik, B. (2016). Basarili ve basarisiz dérdinci sinif okuyucularinin okudugunu anlama
ve 6zetleme becerileri. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel E§itim Dergisi, 17(3),
317-346. https://doi.org/10.21565/0zelegitimdergisi.268558

Kuruyer, H. G. ve Ozsoy, G. (2016). lyi ve zayif okuyucularin stbilissel okuma becerilerinin incelenmesi:
Bir durum ¢alismasi. Kastamonu Egitim Dergisi, 24(2), 771-788.
https://hdl.handle.net/20.500.12451/1295

Lyon, G. R. and Weiser, B. (2009). Teacher knowledge, instructional expertise, and the development of
reading proficiency. Journal of Learning Disabilities, 42(5), 475-480.
https://doi.org/10.1177/0022219409338741

Merriam, S. B. (1995). What can you tell from an N of 1?: Issues of validity and reliability in qualitative
research. PAACE Journal of Lifelong Learning, 4, 51-60.

Merriam, S. B. (2009). Nitel arastirma: Desen ve uygulama icin bir rehber (S. Turan, Cev.). Ankara: Nobel
Yayinclilik.

Moats, L. (2009). Knowledge foundations for teaching reading and spelling. Reading and Writing, 22(4),
379-399. https://doi.org/10.1007/s11145-009-9162-1

Oakhill, J., Cain, K. and Elbro, C. (2015). Understanding and teaching reading comprehension: A
handbook. Netherlands: Routledge.

Ozden, M. (2024). Content and thematic analysis techniques in qualitative research: Purpose, process
and features. Qualitative Inquiry in Education: Theory ve Practice, 2(1), 64-81.
https://doi.org/10.59455/qietp.20

Pardo, L. S. (2004). What every teacher needs to know about comprehension. The Reading Teacher,
58(3), 272-280. https://doi.org/10.1598/RT.58.3.5

Pearson, D. P., Palincsar, A. S., Biancarosa, G. and Berman, A. |. (2020). Reaping the rewards of the
Reading  for  Understanding initiative. = National = Academy of  Education.
https://doi.org/10.31094/2020/2

Perfetti, C. A., Landi, N. and Oakhill, J. (2005). The acquisition of reading comprehension skill. In The
science  of reading: A  handbook  (pp. 227-247). Blackwell  Publishing.
https://doi.org/10.1002/9780470757642.ch13

Popham, W. J. (2009). Assessment literacy for teachers: Faddish or fundamental? Theory into Practice,
48(1), 4-11.

Potot, A., Kyamko, L. N., Reponte-Serefio, R. R. and Bustrillo, H. (2023). Differentiated instruction as
strategy in improving reading comprehension. Journal of English Language Teaching and
Applied Linguistics, 5(4), 113-128. https://doi.org/10.32996/jeltal.2023.5.4.12

Pressley, M. (2002). Metacognition and self-regulated comprehension. In A. E. Farstrup ve S. J. Samuels
(Eds.), What research has to say about reading instruction (3rd ed., pp. 291-309). International
Reading Association.

Reis, S., McCoach, D., Little, C., Muller, L. and Kaniskan, B. (2011). The effects of differentiated
instruction and enrichment pedagogy on reading achievement in five elementary schools.
American Educational Research Journal, 48(2), 462-501.
https://doi.org/10.3102/0002831210382891

Seale, C. (1999). AQuality in qualitative research. Qualitative Inquiry, 5(4), 465-478.
https://doi.org/10.1177/107780049900500402

Seidenberg, M. S. (2013). The science of reading and its educational implications. Language Learning
and Development, 9(4), 331-360. https://doi.org/10.1080/15475441.2013.812017

Slavin, R. E. (2013). Egitim psikolojisi: Kuram ve uygulama (G. Yiksel, Cev.). Ankara: Nobel Yayincilik.

507


https://doi.org/10.31014/aior.1993.05.01.413
https://doi.org/10.21565/ozelegitimdergisi.433448
https://doi.org/10.21565/ozelegitimdergisi.268558
https://hdl.handle.net/20.500.12451/1295
https://doi.org/10.1177/0022219409338741
https://doi.org/10.1007/s11145-009-9162-1
https://doi.org/10.59455/qietp.20
https://doi.org/10.1598/RT.58.3.5
https://doi.org/10.31094/2020/2
https://doi.org/10.1002/9780470757642.ch13
https://doi.org/10.32996/jeltal.2023.5.4.12
https://doi.org/10.3102/0002831210382891
https://doi.org/10.1177/107780049900500402
https://doi.org/10.1080/15475441.2013.812017

Tiirkge Ogretmenlerinin Okudugunu Anlama Ogretimine Yonelik Mesleki Bilgi ve Uygulamalari

Snow, C. (2002). Reading for understanding: Toward an RveD program in reading comprehension.
Santa Monica, CA: RAND Education.

Tomlinson, C. A. (1999). The differentiated classroom: Responding to the needs of all learners.
Alexandria, VA: Association for Supervision ve Curriculum Development.

Tortorelli, L., Lupo, S. and Wheatley, B. (2021). Examining teacher preparation for code-related reading
instruction: An integrated literature review. Reading Research Quarterly, 56(S1), 1-21.
https://doi.org/10.1002/rrq.396

Turkben, T. (2022). Tirkce 6gretmenlerinin sinif i¢ci 6grenme becerilerini 6lcme ve degerlendirme
yeterlikleri. Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, 13(25), 45-72.

Uyar, Y. (2015). Oz diizenlemeye dayali okuma becerisinin gelistiriimesi ve anlamaya etkisi
(Yayimlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ulper, H., Cetinkaya, G. ve Bayat, N. (2017). Okudugunu anlama testinin gelistirilmesi. Ahi Evran
Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(1), 175-190.

Usiimez, i., Kargin, T. ve Giildenoglu, B. (2024). Ogrencilerin okuma performanslari izerinde anlama
becerilerinin etkisi: lyi ve zayif okuyanlarin degerlendirilmesi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(3), 1458-1484. https://doi.org/10.29299/kefad.1317866

Valiandes, S. (2015). Evaluating the impact of differentiated instruction on literacy and reading in
mixed ability classrooms: Quality and equity dimensions of education effectiveness. Studies in
Educational Evaluation, 45, 17-26. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2015.02.005

Vergili, 0. ve Arici, A. F. (2024). Tuirkce 6gretmenlerinin okudugunu anlamanin gelistirilmesinde yéntem
ve teknik kullanimina iliskin gorislerinin incelenmesi. Dil ve Edebiyat Arastirmalari, 30, 265-
286. https://doi.org/10.30767/diledeara.1457413

Whittemore, R., Chase, S. K. and Mandle, C. L. (2001). Validity in qualitative research. Qualitative
Health Research, 11(4), 522-537. https://doi.org/10.1177/104973201129119299

Woolley, G. (2008). The assessment of reading comprehension difficulties for reading intervention.
Australian Journal of Learning Difficulties, 13(1), 51-62.
https://doi.org/10.1080/19404150802093729

Yildirnm, A. ve Simsek, H. (2005). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri (5. baski). Ankara: Seckin
Yayincilik.

Yildiz, D., Divrik, D., Ozgelik, B. ve Aktas, A. T. (2022). Ortadgretim dgrencilerinin st diizey okudugunu
anlama becerilerinin incelenmesi. Ana Dili Egitimi Dergisi, 10(3), 575-597.

Yildiz, M., Kanik Uysal, P., Bilge, H., Wolters, A. P., Saka, Y., Yildirim, K. and Rasinski, T. (2019).
Relationships between Turkish eighth-grade students’ oral reading efficacy, reading
comprehension and achievement scores on a high-stakes achievement test. Reading
Psychology, 40(4), 329-349. https://doi.org/10.1080/02702711.2018.1555363

Yigit, M. ve Elkatmis, M. (2021). Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siireclerine yénelik bir analiz. Erzincan Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3),
652-666. https://doi.org/10.17556/erziefd.795677

Zolgar-Jerkovic, 1., Jenko, N. and Lipec-Stopar, M. (2018). Affective factors and reading achievement in
different groups of readers. International Journal of Special Education, 33(1), 201-211.

Extended Abstract

Introduction

As the role of teachers in reading instruction has gained prominence, particularly since the
1990s, strategy instruction has become recognized as a fundamental component of effective
pedagogy. Research emphasizes that teachers should guide students in acquiring reading strategies
through the gradual release of responsibility model (Coban-Sural & Aksoy, 2023; Uyar, 2015).
Encouraging students to shift from passive receivers to active participants in meaning-making
processes has been highlighted as a critical factor in enhancing reading proficiency (Pardo, 2004;
Pearson et al.,, 2020). Consequently, teachers need to implement intentional and structured
instructional practices to facilitate comprehension processes, going beyond simply asking students to
read texts and complete post-reading activities. For this reason, teachers should not limit their
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classroom practices to merely having students read texts and complete related activities; instead, they
should implement intentional and structured instructional strategies to help students manage their
comprehension processes. However, many teachers view reading instruction as limited to teaching
basic reading skills, thereby failing to adequately internalize instructional practices aimed at enhancing
reading comprehension (Pardo, 2004). This situation prevents teachers from effectively serving as role
models and guiding their students appropriately. In contrast, effective teachers are experts well-versed
in the principles of educational psychology who successfully facilitate learning processes (Slavin, 2013).
Research indicates that effective teachers play a crucial role in improving reading comprehension by
equipping students with active reading strategies (Pressley, 2002)

This situation highlights the necessity for a deeper investigation into teachers' knowledge and
classroom practices regarding reading comprehension. However, research specifically examining
Turkish language teachers' professional knowledge and instructional practices related to reading
comprehension is notably limited. Therefore, this study aimed to comprehensively explore Turkish
language teachers' knowledge and instructional practices concerning reading comprehension, focusing
particularly on the strategies they utilized for handling challenging texts, their perceptions of strong
and weak readers, the differentiated instructional strategies they employed with these students, and
the assessment methods they used for evaluation of reading comprehension skills.

Method

This study aimed to investigate Turkish language teachers' professional knowledge and
classroom practices regarding reading comprehension instruction, employing a basic qualitative
research design. Participants consisted of 25 Turkish language teachers selected through criterion
sampling, a purposive sampling method. Data were collected using semi-structured interviews, which
were conducted either face-to-face or via online platforms (Google Meet), based on teachers'
preferences and availability. Each interview lasted between 20 and 40 minutes. The collected data
were analyzed through content analysis. To ensure validity and reliability, multiple researchers
participated in the analysis process to minimize bias and enhance objectivity. Inter-coder reliability
was established through the involvement of additional coders and the controlled consensus method
(Merriam, 1995; Yildirm & Simsek, 2005). Consequently, systematic data analysis, detailed
methodological explanations, and collaboration among researchers contributed to the study's
adherence to academic standards of validity and reliability (Seale, 1999; Whittemore et al., 2001).

Results and Discussion

The findings of this study indicate that teachers possess limited knowledge regarding reading
instruction strategies and struggle to apply differentiated and meaningful strategies effectively in their
routine classroom practices, often focusing on superficial methods. Teachers' personal reading habits
significantly influence the strategies they suggest to students. Furthermore, the results demonstrate
that teachers allocate insufficient attention to pre-reading activities and predominantly structure their
instructional practices around post-reading evaluations, emphasizing basic cognitive strategies
through direct comprehension-focused question-answer interactions. Notably, strategies aimed at
promoting critical thinking, intertextual connections, and deep comprehension are relatively
underutilized. This reveals a lack of emphasis on strategies supporting higher-order thinking,
suggesting inadequacies in teachers' instructional knowledge regarding reading comprehension. These
findings align closely with those reported by Cer (2017) and Kanik Uysal and Bayrak Ozmutlu (2023).
Indeed, related studies consistently emphasize that teachers generally lack sufficient knowledge of
reading comprehension strategies (ince & Duran, 2013; Moats, 2009; Seidenberg, 2013).

Teachers' limited emphasis on affective and behavioral characteristics when evaluating both
weak and strong readers suggests that they largely attribute reading achievement to cognitive factors.
This perception indicates that teachers view reading comprehension success primarily as dependent
on students' innate cognitive abilities rather than as a skill that can be systematically developed
through instructional practices. Moreover, teachers' tendency to rely predominantly on assigning
reading tasks without adequately differentiating instruction demonstrates their limited knowledge of
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differentiation, with their approaches typically restricted to technical adjustments related to texts.
Differentiated reading instruction is a crucial approach that considers students' varied literacy
experiences and skill levels. Ankrum and Bean (2008) highlight that uniform reading instruction
particularly disadvantages low- and average-achieving students and provides only limited benefits for
high achievers. Indeed, existing research consistently supports the effectiveness of differentiated
instruction in enhancing students' reading comprehension skills (Bezirgan & Ates, 2024; Rogerson,
2018; Valiandes, 2015).

Additionally, the findings indicate that Turkish language teachers predominantly rely on text-
based questions when assessing reading comprehension skills and rarely employ alternative or more
in-depth assessment techniques systematically. This reliance on traditional assessment methods
highlights significant pedagogical deficiencies related to teachers' assessment literacy (Popham, 2009)
and their competence in measuring higher-order thinking skills (Acar Erdol, Bayrak Ozmutlu, Kanik
Uysal & Akin Arikan, 2024; Afflerbach, 2016). Overall, these results suggest that Turkish language
teachers face various limitations in implementing, teaching, and evaluating reading comprehension
strategies effectively.
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