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Giris
Problem ¢6zme siireci; bir¢ok becerinin bir arada bulunmasim gerektiren karmasik bir siireg
olarak ifade edilmektedir. Bu siirecin 0geleri; problemi anlama, verilenler arasindan ¢6ziim igin
gerekli bilgiyi se¢me, elde edilen bilgileri matematiksel sembollere doniistiirme ve gereken islemleri
yaparak ¢oziime ulagsma olarak acgiklanmaktadir. Bu 6geler dogrusal bir yol izlemese de (Olkun ve
Toluk, 2004), problem ¢6zmenin ilk ve en 6nemli asamasinin okudugunu anlama oldugu; okudugunu
anlama stireci gerceklesmediginde bireylerin problemde verilen sayilar1 tesadiifi bir sekilde

kullanarak anlamsiz sonuglara ulasacaklar: diisiiniilmektedir (Mayer, 1985; Polya, 1990; Artzt ve
Armour Thomas, 1992; Hong, 1995; Morales, 1998; Goos, Galbraith ve Renshaw, 2000).

Bu baglamda arastirmanin bagimsiz degiskenleri olan akici okuma ve okudugunu anlama
kavramlari tanitilmistir.

Akic1 Okuma

Akiaa okuma metnin uygun hizda, dogru ve konusur gibi okunmas: seklinde
tanimlanmaktadir. (Bashir ve Hook, 2009; Wilger, 2008; Klauda ve Guthrie, 2008; Akyol, 2006;
Rasinski, 2004). Literatiirde incelendiginde akici okuma becerisinin alt bilesenlerinin kelime tanima
(dogruluk), otomatiklik (okuma hizi) ve prozodi oldugu kabul edilmekte (Wilger, 2008; Allington,
2006; Kuhn, 2005; Rasinski, 2004); 6grencilerin akici okuma diizeyleri bu bilesenlerden hareketle
Olciilmektedir (Bastug ve Keskin, 2012; Basaran, 2013).

Ogrencilerin metinde gecen kelimeleri hatasiz bir sekilde seslendirmeleri kelime tanima
(dogru okuma) seklinde tanimlanmaktadir (Basaran, 2013; Akyol, 2006). Logan (1997) kelime tanima
diizeyinin arttirilmasi icin tekrarli okumanin 6nemine deginmis, Ogrencinin zor okudugu bir
kelimeyle daha sonra karsilastiginda kelimeyi daha kolay okudugunu bir bagka ifadeyle kelimeyi
tanidigini belirtmistir. Ehri ve McCormick (1998), Hudson, Lane ve Pullen (2005) tarafindan yapilan
calismalarda kelime tanima (dogru okuma) diizeyinin otomatiklesmeyi (okuma hizini) etkiledigi
belirlenmistir. Bastug ve Keskin (2012) tarafindan yapilan ¢alismada kelime tanimanin basit anlama
ile .46, cikarimsal anlama ile .56 diizeyinde iliskili oldugu bulgusuna ulagilmistir. Basaran (2013)
tarafindan yapilan c¢alismada kelime tanima diizeyinin basit anlama becerisini .52 diizeyinde
yordadig, ¢ikarimsal anlamay1 yordamadig: bulgusuna ulasilmaistir.

Otomatiklesme; okunan metindeki her bir kelimenin taninmasi, metnin hizli ve piiriizsiiz bir
sekilde anlasilarak, kurulan anlamin zihinden takip edilmesi seklinde tanimlanmaktadir (Stahl ve
Kuhn, 2002). Otomatiklesme ve kelime tanima saglanamadiginda okuma esnasinda hecelemelerin,
duraklamalarin, geri doniislerin ve hatal1 okunan kelimelerin olacagi, bu nedenle anlam iinitelerinin
olusturulamayacagi belirtilmistir. Anlam {iiniteleri kurulamadiginda ise hem ciimlenin kendi 6geleri
arasindaki iliskilerin hem de ciimleler arasi baglantilarin kurulmasinin zorlasacagi belirlenmistir
(Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010). Ayrica kelime tanima (dogru okuma) ve otomatiklesme
(okuma hizi) becerisini kazanamayan bireylerin, okuma esnasinda biligsel enerjilerinin ¢ogunu
kelimeleri dogru seslendirmeye harcadiklari ve metni okumanin asil amacini yani anlama stirecini
geri plana itebildikleri goriilmiistiir (Wilger, 2008; Rasinski, 2004; Samuels, 1979). Bastug ve Keskin
(2012) tarafindan yapilan calismada okuma hizinin basit anlama ile .37, c¢ikarimsal anlama ile .45
diizeyinde iligkili oldugu bulgusuna ulasilmistir. Basaran (2013) tarafindan yapilan c¢alismada ise
okuma hizinin basit anlamayi yordamadigi, cikarimsal anlamayr ise .21 diizeyinde etkiledigi
sonucuna ulagilmistir.

Okuma esnasinda ilgiyi, anlama iizerine odaklayabilmek i¢in 6grencilerin kelime tanima ve
otomatiklesme becerilerini kazanmas1 gerekli ancak yeterli degildir. Ciinkii 6grencilerin akict okuma
becerisinin son bilegeni olan prozodik okuma becerisini de kazanmalar1 gerekmektedir. Prozodi,
metnin tonlamalara, vurgulamalara, noktalama isaretlerine dikkat edilerek okunmasi, metindeki
anlamdan hareketle sesin siddetinin ayarlanmas: seklinde tanimlanabilir (Zutell ve Rasinski, 1991;
Kuhn ve Stahl, 2003). Schwanenflugel, Hamilton, Kuhn, Wisenbaker, ve Stahl’e (2004) gore okumaya
anlam yiikleyen prozodidir. Ciinkii ancak anlamli okuma gerceklesti§inde prozodi hissedilebilir.
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Calismada ayrica prozodik okumanin anlama igin 6nemli bir yordayict degisken (r=0.58) oldugu,
prozodinin otomatiklesme ve kelime tanima becerileri ile iligkili oldugu ortaya ¢ikmistir. Bastug ve
Keskin (2012) tarafindan yapilan ¢alismada prozodinin basit anlama ile .55, ¢ikarimsal anlama ile .66
diizeyinde iliskili oldugu bulgusuna ulasilmistir. Basaran (2013) tarafindan yapilan c¢alismada
prozodinin ¢ikarimsal anlamanin .79’unu yordadig1 sonucuna ulagilmaistir.

Jenkins ve Jewell (1993) tarafindan yapilan ¢alismalarda dordiincii siif 6grencilerinin akici
okumalar ile anlamalar1 arasinda .38 iliski oldugu; Vilenius Tuohimaa, Aunola, ve Nurmi (2008)
tarafindan yapilan calismada ise akici okuma becerisinin anlama becerisini .47 diizeyinde etkiledigi,
akict okuma becerisinin anlama becesindeki varyansin %23'tinti agikladig1 bulgusuna ulasilmistir.
Yildiz (2013) tarafindan yapilan ¢alismada ise akici okuma becerisinin anlama becerisini .48 diizeyinde
etkiledigi bulgusuna ulasilmistir.

Anlama

Akar, Basaran ve Kara (2016) ve Akyol’a (2006) gore tanimi ne olursa olsun okuma, anlam
kurmak amaciyla yapilir. Bu amag¢ metindeki agik ifadelerden anlam ¢ikarma (basit anlama) ve
metindeki Ortitk mesajlardan anlami yapilandirma (¢ikarimda bulunma) olmak tizere ikiye ayrilmistir
(Bastug ve Keskin, 2012; Basaran, 2013; Yildirim, 2012; Fabrikant, Siekierski ve Williams, 1999)

Kintsch’e (1988) gore basit anlama siireci, goriinen anlamin kurulmasi ve metin temelli
anlamin kurulmasi olmak iizere iki asamadan olusmaktadir. Metin igindeki kelime ve deyimlerin
anlasilmasi goriinen anlamin kuruldugunu gérmemizi saglarken, metin temelli anlamin kurulmas:
i¢in metinde acikga verilen bir olayin, bir kisinin, bir yerin, bir bilginin veya bir gercegin hatirlanmasi
gerekmektedir. Bir bakima metin temelli anlama metnin i¢indeki kim, ne, nerede, ne zaman, nasil
(5N1K) gibi sorulara cevap bulmamizi saglamaktadir. Kintsch goriinen anlamin ortaya ¢ikmamasi
halinde 6grencilerin bazi kelime ve deyimlerin anlamlarini bilemeyecekleri i¢in metin temelli anlamin
da kurulamayacagim belirlemistir. Ote yandan Perkins, Allen ve Hafner (1983) anlama icin metin
i¢inde agikca verilen bilgilerin algilanmasinin yeterli olmadigini, yazarin metinden hareketle vermeye
calistigi Ortitk mesajin algillanmasinin gerektigini vurgulamistir. Yazarin verdigi mesajin ortaya
cikarilabilmesi i¢in ise gikarimsal anlamanin gergeklesmesinin gerektigi diistiniilmektedir (Perkins ve
digerleri, 1983; Mcgee ve Johnson, 2003).

Cikarimsal anlama metinde gegen olayin neden anlatildigini, olayin okuyucuda etkilerinin
neler oldugunu, metindeki kahramanin davramiglarinin altinda yatan giidiilerin neler oldugunu,
metindeki kahramanla okuyucu arasinda empati kurulmasini, yazarin metinde vermek istedigi ana
fikrin ne oldugunu, olaylar arasinda neden sonug iligkisini belirleme amaci tasimaktadir. (Keene ve
Zimmermann, 1997; Kintsch, 1988) ¢ikarimsal anlamayir durumsal model olarak ifade etmekte ve
anlama esnasinda durumsal modelin kurulmasinin okuyucunun olaya yonelik 6nbilgilerinin harekete
gecmesini saglanacagini, bu sayede gercek yasama yatkin, onceki bilgilerle baglantis1 kurulmus daha
zengin bilgi birimlerine ulasilacagini belirtmistir. Bir metnin okunmasindaki esas amacin ¢ikarimsal
anlam kurma oldugu diisiiniilmekte fakat ¢ikarimsal anlamanin gergeklesmesi igin basit anlamanin
(5N1K) 6n kosul oldugu da belirtilmektedir (Allen, 1985; Kintsch, 1988; Suk, 1997; Vacca vd., 2006).

Allen (1985) tarafindan c¢ikarimsal anlamanin basit anlamadan etkilendigini belirlemek
amactyla yapilan calismada oOgrencilere ii¢ farkli metin tiiriinden c¢ikarimsal anlama sorular:
hazirlanarak uygulanmistir. Sorularin hazirlandigr metinlerden ilki Ogrencinin kendi yazdig:
hikayeden, digeri arkadasinin yazdig: hikayeden ve sonuncusu ise literatiirden alinan bir hikdyeden
sorulmustur. Ogrencilerin kendi yazdiklar1 hikayelerdeki ¢ikarimsal anlama sorularinda ¢ok basarili
olmalarma ragmen, diger iki metin tiirlinde basarili olamadiklar1 goriilmiistiir. Yapilan goriismeler
sonucunda 6grencilerin kendi yazdiklari metinlerin daha gercekgi geldigi, hikayedeki kelimelere ve
olaya daha hakim olmalar1 nedeniyle, derinlemesine anlam kurmada zorlanmadiklar1 ve basarili
olduklar1 goriilmiistiir. Arastirma sonucu elde edilen bu bulgudan hareketle kelime tanima ve basit
anlama gergeklestiginde ¢ikarimsal anlamanin kolaylasacagi yorumu yapilmustir.
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Samuels (1979) tarafindan yapilan ¢alismada ise okuma becerisinin kazanildig: ilk yillarda
bilissel enerjinin ©ncelikli olarak dogru okumaya harcandigi; Basaran (2013) tarafindan yapilan
calismada ise dogru okuma becerisinin basit anlama becerisini yordadigi, c¢ikarimsal anlamay:
yordamadig1 bulgusuna ulasilmistir. Bu baglamda basit anlama igin gerekli alt beceriler saglandiktan
sonra ¢itkarimsal anlamanin gerceklestigi soylenebilir. Jeanne (1983) tarafindan yapilan ¢alismada ise
kelime tanima becerisini erken yaslarda elde eden bireylerle ileri yaslarda elde eden bireyler arasinda
basit anlama yoniiyle anlamli farklilik bulunmazken, ¢ikarimsal anlama yoniiyle kelime tanima
becerisini erken yaslarda elde eden bireyler lehine anlamli farklilik bulunmustur. Bu bulgu basit
anlama becerisinin kelime tamima becerisinden etkilendigini fakat ¢ikarimsal anlama becerisi igin
kelime tanima becerisinin yeterli olmadig1 seklinde yorumlanmaktadir. Ote yandan Jeanne cikarimsal
anlama becerisinin kazanilmasinda kritik bir yas esiginin oldugunu, erken yaslarda kazanilmayan
¢ikarimsal anlama becerisinin ileriki yaslarda kazamilmasmin zorlastigini belirtmistir. Vacca ve
digerleri (2006) ise temel egitimin ilk yillarinda 6grencilerin okumay1 6grendigini, daha sonraki
yillarda 6grenmek icin okuduklarini, anlamanin 6ncelikle basit anlamayla (5N1K) basladigini, daha
sonra basit anlama becerisindeki gelisiminin ¢ikarimsal anlamay: gelistirdigini belirlemislerdir. Bu
bulgu basit anlama diizeyinde yapilan zihinsel islemlerin daha sonra ¢ikarimsal anlamin insasina
hizmet ettigini gormemizi saglamaktadir.

Okudugunu Anlama Becerileri ile Problem Cozme Becerileri Arasindaki Kavramsal Iliski

Okudugunu anlama, okuyucunun 6n bilgileri ile metinden 6grendiklerini sentezleyerek yeni
bir diisiinceye ulasmasi seklinde tanimlanmaktadir (Akyol, 2006). Problem ¢6zme ortaya ¢ikan bir
sorunun ortadan kaldirilmasi i¢in bilingli olarak arastirma yapmak seklinde tanimlanmaktadir (Altun,
2005). Polya (1990) arastirma siirecinin problemin anlasilmasi, ¢6ziim igin plan yapilmasi, planin
uygulanmasi ve geriye bakis asamalarindan olusan sistematik bir siire¢ oldugunu ve siirecin ilk
basamag) olan okudugunu anlamanin diger siiregleri etkilelecegini belirtmektedir.

Prakitipong ve Nakamura (2006) tarafindan yapilan calismada problem ¢6zme basarisi yiiksek
ogrencilerin anlama seviyelerinin yiiksek oldugu, fakat problem ¢6zme basaris: yiiksek ve problem
¢ozme basaris1 diisitk Ogrenciler arasinda matematigin temel becerilerine sahip olma konusunda
biiytik farkliliklarin olmadigr goriilmiistiir. Wijaya, van den Heuvel Panhuizen, Doorman ve
Robitzsch (2014) tarafindan yapilan calismada diisiik problem c¢6zme performans: gosteren
ogrencilerin yiiksek problem ¢ozme performans: gosteren Ogrencilerden daha fazla anlama ve
doniistiirme kaynakhi hata yaptiklari; yiiksek ve diisiik problem ¢6zme performans: gosteren
ogrenciler arasinda matematiksel islem kaynakli hata oranlar1 arasinda fark olmadigi bulgusuna
ulagilmugtir.

Kroll ve Miller (1993) tarafindan ilkdgretim 6grencileri {izerinde yapilan bir ¢alismada ayni
sorular oncelikle dort islem halinde, daha sonra problem metnine doniistiiriilerek sorulmus; ¢alisma
sonucunda bazi Ogrencilerin dort islemi yapabilirken, problemleri yapamadiklar1 saptanmustir.
Tertemiz (1994) tarafindan yapilan calismada problem ¢dzme becerileri orta ve iist diizeyde olan
ogrencilerin dort islem becerisinin yani sira problemi anlama diizeylerinin de yiiksek oldugu, bu
durumun aksine diisiik basar1 gosteren Ogrencilerin sadece dort islem becerilerinin yeterli oldugu
bulgusuna ulagilmstir.

Andersson (2010), Grimm (2008), Jordan, Hanich ve Kaplan (2003) tarafindan yapilan
boylamsal ¢alismalarda, okudugunu anlama becerilerinin yillar gectikge problem ¢6zme basarisi
tizerindeki etkisini artirdigr goriilmiistiir. Jordan ve digerleri (2003) tarafindan yapilan c¢alismada
sadece anlama giicliigii (AG), sadece matematik giicliigii (MG) yasayan Ogrencilerle, normal gelisim
(NG) gosteren oOgrencilerin ikinci smifin basindan tiglincii sinifin sonuna kadar problem ¢6zme
basarilarindaki gelisim gozlemlenmistir. Calisma sonucunda ikinci smifin basinda AG yasayan
Ogrencilerin problem ¢6zme basarilarinin NG gosteren 6grencilerle ayni ve MG yasayan dgrencilerden
yiiksek olmasina ragmen; ii¢lincii sinifin sonunda MG yasayan 6grencilerle ayn seviyeye geldigi, NG
gosteren Ogrencilere oranla geriledigi gozlemlenmistir. Andersson (2010) MG ve AG yasayan
ogrencileri ve NG gosteren 0grencileri problem ¢dzme becerisi agisindan dérdiincii sinifin basindan
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besinci smifin sonuna kadar gozlemlemis; ¢alisma sonucunda NG gdsteren dgrencilerle AG ve MG
yasayan Ogrenciler arasindaki farkin artarak devam ettigini saptamistir. Bu duruma gerekge olarak
smif seviyesine paralel olarak hem problemlerin zorlasmasi hem de okudugunu anlamaya olan
gereksinimin artmasi gosterilmistir. Bu c¢alismalar matematiksel becerilerin gelisimi agisindan
okudugunu anlama becerilerinin erken yaslarda gelistirilmesinin gerekliligini ortaya koymaktadir.

Pape’nin (2004) yapmis oldugu calismada Ogrenciler problem ¢dzme yaklasimlarina gore
dogrudan ¢ozenler ve anlam temelli ¢dzenler olmak {iizere iki gruba ayrilmisladir. Problemi tekrar
okumadan ve kendilerine gore anlamlandirmadan, verilen ve istenilenler arasinda baglanti
kurmaksizin matematiksel esitligi yazan, metni sadece yapilmas: gerekli hesaplamalar1 belirlemek
amaciyla kullanan ve okuma anlamada zayif olan 6grencilerin dogrudan ¢6zme yaklagimini tercih
ettigi belirlenmistir. Verilenleri kaydeden, metin igerigini 6ziimseyen, yaptig1 islemlerin saglamasini
yaparak buldugu sonucu gerekgeleriyle ortaya koyan Ogrencilerin ise anlam temelli yaklasimi
kullandiklar1 belirlenmistir. Calisma sonucunda anlam temelli yaklasimi kullanan o6grencilerin
dogrudan ¢ozme yaklasimini kullanan 6grencilere gore problemi daha iyi yapilandirdiklari, daha
anlaml1 ve kalic1 sonuglara ulastiklar1 goriilmiistiir. Calismada dogrudan ¢6zme yaklasimini kullanan
ogrencilerin problemi anlamada sadece tekrar okuma stratejisini kullanabildikleri, diger taraftan
anlam temelli ¢6zme yaklasimini kullanan grencilerin not alarak, sekil ¢izerek, saglama yaparak,
problemi gercek hayata uyarlayarak ¢ozdiikleri ve sonucu ciimle seklinde ifade ettikleri
gozlemlenmistir.

Panasuk ve Beyranevand (2010), Moreno ve Mayer (1999), Hegarty, Mayer ve Monk (1995)
tarafindan yapilan calismalarda kelime temelli ve eylem temelli ¢6ziim yapan 6grenci basarilar
incelenmistir. Kelime temelli anlama stratejilerinde problem ciimlesinden “fazlasi, eksigi, kat1” gibi
anahtar kelimeler secilmekte, yapilacak islemlere anahtar kelimelere bakilarak karar verilmektedir
(Ornegin: fazlas1 demigse toplama, eksigi demisse cikarma, kati demisse carpma). Eylem temeli
anlamada kelimelerden ¢ok problemdeki olay kurgusunun incelendigi, olaylar arasindaki iliskilerin
analiz edildigi ve problem metninin biitiiniine odaklanildig1 kabul edilmistir. Calisma sonucunda
eylem temelli anlamlandiran 6grencilerin kelime temelli anlamlandiran 6grencilerden daha basarili
olduklar: goriilmiistiir.

Verschaffel ve De Corte (1993) tarafindan yapilan ¢alisma sonucunda yiiksek basar1 gosteren
ogrencilerin zamaninin %67’sini ctimleleri, % 33'tinii ise rakamlar1 incelemeye ayirdigi, diisiik basar1
gosteren Ogrencilerin ise zamaninin %43'{inii kelimeleri, %57’sini rakamlar1 incelemeye ayirdig:
goriilmiistiir. Bu bulgu ciimle odakli ¢oziimlerin kelime ve say1r odakli ¢oziimlerden daha etkili
oldugu seklinde yorumlanmuistir.

Hite (2009) tarafindan yapilan bir ¢alismada ilkégretim 5. Sinuif 6grencilerinin problem ¢6zme
becerileri, okuma anlama egitimi verilerek giderilmeye calisilmistir. Calismada 6gretmen oncelikle
egitim verdigi smiftaki Ogrencilerinin dort islem problemlerini ¢6zemedigini hissetmis ve bu
durumun 6ncelikli nedeninin okudugunu anlama kaynakl oldugunu diisiinerek 6grencilerinin bir de
okuma anlama diizeylerini 6l¢miis, sonug¢ olarak okuma anlama diizeylerinin de diisiik oldugunu
belirlemistir. Okuma diizeyi diisiik Ogrenciler ¢6ziim yaparken Ogretmen tarafindan problem
ctimlesinin okundugu ses kayd1 dinletilmis, bu sayede okuma anlama diizeyi yiiksek dgrencilerle esit
sartlar altinda ¢oziime gitmeleri saglanmistir. Bagka bir etkinlikte ise dgrencilere problem ciimlesi
okutulmus, okuma ses kayit cihazina alinmis, 6grenciye kayit dinletilerek, 6grenciden yanhs okudugu
boliimlerin altini gizerek diizeltmesi ve daha sonra problemi ¢dzmesi istenmistir. Diger bir etkinlikte
problemdeki kritik kelimeleri gosteren posterler hazirlanmis, bu sayede 6grencilerin kelimelerden
hareketle dogru islemi se¢meleri amaglanmistir. Calisma sonucunda okudugunu anlama giigliigii
ceken oOgrencilerin dogru cevap sayilariin arttign goriilmiistiir. Ulu (2011) tarafindan yapilan
deneysel calismada Ilkogretim 5. smif grencilerine problem ¢ozme galismalari yapilmaksizin verilen
22 saatlik okudugunu anlama stratejileri egitimi sonucunda 6grencilerin problem ¢ézme basarilarinin
arttig1 gozlemlenmistir.
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Grimm (2008) tarafindan yapilan ¢aligmada Ogrencilerin {iglincli sinufin basindan sekizinci
sinifin sonuna kadar zihinden hesaplama, tahmin, kagit tizerinde hesaplama, problem ¢6zme, anlama
ve matematigin 0grenme alanlarindaki (sayilar, geometri, veri, olasilik) gelisimleri incelenmistir.
Calisma sonucunda igilincti sinifta kazanilan anlama becerilerinin sekizinci smmifin sonuna kadar
sirasiyla en fazla problem ¢6zme basarisindaki gelisimi yordadigi; problem ¢6zme basarisini 6grenme
alanlar1 ve hesaplama becerilerindeki gelisimin takip ettigi goriilmiistiir.

Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008) tarafindan ilkdgretim dordiincti simuf 6grencileri
iizerinde yapilan c¢alismada; dgrencilerin akici okuma (hiz, dogruluk, kelime iliskilendirme), anlama
(neden sonug iligkisi, ¢ikarimda bulunma, anafikir bulma, deyimler bilgisi) ve problem ¢6zme
becerileri arasindaki iliski incelenmistir. Calisma sonucunda akici okuma becerisi modelde yer
aldiginda anlama becerisi ile problem ¢6zme becerisi arasinda .67 iliski olmasina ragmen, akici okuma
puanlar: kontrol edildiginde anlama becerisi ile problem ¢6zme becerisi arasindaki iliskinin diistiigii
(r=47) ve akicaa okuma becerisinin problem ¢ozme varyansmin %18’ini agikladigi bulgusuna
ulasilmistir. Bu durum akici okumanin anlama ve problem ¢ozme basarist iizerindeki etkisini
gormemizi saglamaktadir.

Yukarida verilen bilgiler 1s181nda calismada iki farkli model kurularak test edilmistir. Bu
modellerden ilkinde (Model 1) akici okuma becerileri; kelime tanima (dogruluk), otomatiklik (okuma
hizi) ve prozodi (Wilger, 2008; Rasinski, 2004; Kuhn, 2005; Allington, 2006) boyutlarindan
olusturulmustur. Anlama siireci ise basit ve ¢ikarimsal anlama olmak {izere iki diizeyde incelenmistir
(Bastug ve Keskin, 2012; Basaran, 2013; Fabrikant vd., 1999; Yildirim, 2012; Calvo, 2004). Bastug ve
Keskin (2012), Basaran (2013) tarafindan yapilan akici okuma becerilerinin basit ve c¢ikarimsal
anlamay1 yordadig1 goriildiigiinden, akici okumadan basit anlama ve ¢ikarimsal anlamaya dogru
aradaki iligkileri tanimlayan yollar ¢izilmistir.

Akic1 okuma ile problem ¢6zme becerisi arasindaki iliskiyi tanimlayan bir bagka ¢alismada
(Vilenius Tuohimaa vd., 2008), dogrulayic1 faktor analizi kullaruldig1 tespit edilmistir. Ayrica s6z
konusu calismaya akici okuma becerileri, numerik degil de kategorik degisken (iyi okuyucu, zayif
okuyucu) olarak girmistir. Calismada akici okumanin problem ¢6zme becerisini etkiledigi bulgusuna
ulasilmis ancak, etkinin dogrudan mi dolayli mi oldugu tespit edilmemistir. Bu baglamda akici
okuma becerileri ile problem ¢6zme becerisi arasindaki iliskiyi bir de yapisal esitlik modeli kullanarak
test edebilmek amaciyla, akict okumadan problem ¢6zmeye dogru aradaki iliskiyi tanumlayan bir yol
¢izilmistir.

Kispal (2008) ¢ikarimda bulunma becerisini, metinde gegen iki veya daha fazla bilginin
metinde acikca verilmeyen {iglincii bir bilgiye ulasmak i¢in kullanilmasi; Pressley (2000) metindeki
bilginin arka planinda yatan zihinsel modellerin ortaya c¢ikarilmas: seklinde tanimlamaktadir.
Chikalanga (1992) ve Zwiers (2004) ise ¢ikarimda bulunma becerisinin gerceklesebilmesi i¢in metinde
verilen Onermelerle okuyucunun onciil bilgisinin birlestirilmesinin gerektigini belirtmistir. Kispal
(2008), Chikalanga (1992), Zwiers (2004), Pressley (2000) ve Kintsch (1988) okudugunu anlama
esnasinda c¢ikarimda bulunan bir bireyin ayni zamanda akil yiiriitmiis olacagini belirtmislerdir.
Problem ¢6zme esnasinda akil yiiriitme becerisinin rolii ise problem metninde verilen her bir
Onermenin mantiksal bir tutarlilikla birlestirilerek sonuca ulastirmasi seklinde tamimlanmaktadir.
(Leighton ve Sternberg, 2004). Yukaridaki tanimlardan hareketle okudugunu anlama esnasinda
kurulan ¢ikarimsal anlama ile problem ¢ozme becerisi esnasinda yiiriitiilen akil yiiriitme becerisi
arasinda biiyiik benzerlikler goriilmektedir. Gerek okudugunu anlama sirasinda kurulan cikarimsal
anlamada gerekse problem ¢dzme becerisi esnasinda yiiriitiilen akil yiiriitmede onceki bilgilerin aktif
hale getirilmesi ve metinde acikca verilen bilgilerden hareketle bagka bilgilere ulagilmasi
gerekmektedir. Literatiir incelendiginde problem ¢dzme ile akil yiiriitme becerileri arasinda pozitif
yonlii iliskilerin bulundugu goriilmiistiir (Barbey ve Barsalou, 2009; Celik ve Ozdemir, 2011; Cetin ve
Ertekin, 2011; Umay, 2003; Yurt ve Siinbiil, 2014). Ayrica Polat ve Kesan (2013), Grimm (2008),
Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008), Plomin ve Kovas (2005) tarafindan yapilan ¢alismalarda

98



Egitim ve Bilim 2016, Cilt 41, Say1 186, 93-117 M. Ulu

anlama becerilerinin problem ¢6zme becerisi ile iligkili oldugu goriildiigiinden basit ve ¢ikarimsal
anlamadan problem ¢6zme becerisine dogru aradaki iliskileri tanimlayan yol ¢izilmistir.

Literatiirde basit anlama becerisinin ¢ikarimsal anlama becerisini yordadigina dair iligkisel bir
calismaya rastlanmamasma ragmen, Ogrenciler iizerinde yapilan uygulamalarda basit anlamanin
¢ikarimsal anlamay1 etkiledigine dair giiglii bir kanaat olusmustur (Allen, 1985; Kintsch, 1988; Suk,
1997; Vacca vd., 2006). Bu baglamda Model 2 Model 1’e basit anlamanin ¢ikarimsal anlamay
yordadig1 varsayimindan hareketle, basit anlamadan ¢ikarimsal anlamaya dogru aradaki iligkiyi
tanimlayan bir yol eklenerek elde edilmistir.

Wijaya ve digerleri (2014), Ulu (2011), Singh, Rahman ve Hoon (2010), Clements ve Ellerton
(1996), Clarkson (1991), Marinas ve Clements (1990), Clements (1982), Clarkson (1980) tarafindan
yapilan calismalarda ilkogretim oOgrencilerinin problem ¢ozerken %25 ile % 75 arasinda degisen
oranlarda okudugunu anlama kaynakli hata yaptiklar1 bulgusuna ulasilmigtir. Ote yandan Jordan,
Kaplan ve Hanich (2002) tarafindan yapilan ¢alismada okudugunu anlama gilicliigiiniin matematik
glcliiglinii yordadig: fakat matematik giicliigiiniin okudugunu anlama giigliigiinii yordamadig:
bulgusuna ulagilmigtir. Ote yandan okudugunu anlama ile problem ¢ézme becerisi arasinda iligkiyi
inceleyen calismalarda bazi boyutlarin incelenmedigi tespit edilmistir. Ornegin Polat ve Kesan (2013),
Grimm (2008), Plomin ve Kovas (2005) tarafindan yapilan arastirmalarda anlama becerileri ile
problem ¢ozme becerileri arasindaki iliskinin incelendigi ancak okuma boyutu yonelik olarak
herhangi bir degerlendirme yapilmadig: tespit edilmistir. Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008) ise
okuma boyutuna yonelik olarak arastirma yapmis olmasina karsin aymi ¢alismada prozodik okuma
boyutunun modelde yer almadigi goriilmiistiir. S6z konusu g¢alismada, okuma becerileri modele
numerik degil de kategorik degisken (iyi okuyucu, zayif okuyucu) olarak girmis, akici okumanin
problem ¢6zme becerisine etkisinin dogrudan mi yoksa anlama aracilifiyla mi oldugu
belirlenmemistir. Anlama becerisi basit ve c¢ikarimsal anlama seklinde kategorize edilmemis,
problemler ise sadece rutin problemlerden olusmustur. Ayrica model bir yapisal esitlik modeli degil
de bir dogrulayici faktor analizi seklinde test edilmistir.

Bu baglamda hem iilkemiz hem de yabanc: literatiir i¢in akici okuma becerilerinin alt
boyutlarinin ve anlama becerilerisi alt boyutlarinin, problem ¢6zme becerisi {izerindeki etkilerini
gosteren yapisal bir modelin kurulmasina ve test edilmesine gereksinim duyulmustur. Boylece hem
akic1 okuma ve anlama tiirleri hem akici okuma ve problem ¢6zme becerisi hem de anlama tiirleri ve
problem ¢6zme becerisi arasindaki hiyerarsik iliskiler goriilmiis olacaktir. Iligkilerin belirlenmesiyle
hangi becerilerin problem ¢6zme becerisinin gelisimine daha fazla katki sagladigi; hangi becerilerin
dogrudan, hangi becerilerin dolayl bir sekilde problem ¢6zme becerisini etkiledigi, dil becerilerindeki
degisimin problem ¢6zme becerisindeki degisimin ne kadarimi agikladigi belirlenmis olacaktir.
Arastirmada test edilen Model 1 ve Model 2 Cizim 1’de verilmistir.
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PROBLEM1 PROBLEMT

Model 1: Basit anlamanin problem ¢6zme basarisna Model 2: Basit anlamanin problem ¢6zme
dogrudan etkilerinin incelendigi model. basarisina dogrudan ve dolayl etkilerinin
incelendigi model.

Cizim 1. Hipotez Model

H1: Akicr okuma basit anlama becerisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir.
H2: Akicit okuma ¢ikarimsal anlama becerisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir.

H3: Akict okumanin ¢ikarimsal anlama becerisine etkisinde basit anlama kismi aracilik rolii
tistlenmektedir (2. model kapsaminda kurulan hipotez).

H4: Basit anlama ¢ikarimsal anlama becerisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir (2.
model kapsaminda kurulan hipotez).

H5: Akic1 okuma problem ¢6zme becerisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir.

H6: Akict okumanin problem ¢dzme becerisine etkisinde basit ve ¢ikarimsal anlama kismi
aracilik rolii tistlenmektedir.

H7: Basit anlama problem ¢dzme becerisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir.

HS8: Basit anlamanin problem ¢6zme becerisine etkisinde ¢ikarimsal anlama kismi aracilik
rolii istlenmektedir (2. model kapsaminda kurulan hipotez).

H9: Cikarimsal anlama problem ¢dzme basarisini dogrudan pozitif yonde etkilemektedir.
Yontem

Akicr okuma (kelime tanmima, otomatiklik, prozodi) ve anlama (basit anlama ve ¢ikarimsal
anlama) becerilerinin problem ¢dzme becerisine etkisinin varlig1 ve etki diizeyinin sorgulandig1 bu
arastirma, tarama modellerinden yordayici korelasyonel tarama modelinde gergeklestirilmistir.
Yordayic1 korelasyonel arastirmalarda; iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasindaki iliskiler
incelenerek, degiskenlerden hareketle diger degisken yordanmaya calistimaktadir. (Biiyiikoztiirk,
Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011, s. 277).

Evren ve Orneklem

Arasgtirmanin evrenini 2015/2016 yilinda Kiitahya ili merkezinde bulunan 26 devlet okulunda
Ogrenim goren 4. sif Ogrencileri olusturmaktadir. Bu O&grencilerin tamamina ulasmak zor
oldugundan oranli kiime 6rnekleme yontemi kullanilarak ¢alisma grubunun olusturulmasmna karar
verilmistir. Karasar (2005) evrendeki elemanlarin tek tek secilme sansina sahip olmadiklari
durumlarda kiime Ornekleme yontemi kullanilarak calisma grubunun secilmesini &nermektedir.
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Kiime 6rnekleme yonteminde esit secilme sans1 elemanlar yerine, i¢cindeki tiim elemanlar1 ile birlikte
kiimelerindir. Oranli kiime Orneklemede kiimelerin se¢iminde evren agisindan onemli goriilen bir
degisken kategorize edilerek, bu degiskene gore evrendeki gruplar smiflandirilarak alt evrenlere
ayrilir. Alt evrenlerden kiime se¢imi yapilirken alt evrenin evren i¢indeki pay1 oraninda kiime segilir.

4+4+4 egitim sistemiyle birlikte ilkogretim okullari ilkokul ve ortaokul seklinde ikiye ayrilmus,
bu durum ilkokullar1 degerlendirecek standart bir 6l¢iitiin bulunamamasi nedeniyle 6rnekleme dahil
edilecek kiimelerin se¢imini zorlastirmistir. Yasanan zorluk ortaokuldan liselere gegis sinavi TEOG
YEP sonuglar1 6l¢iit alinarak ¢oziilmeye ¢alisilmistir. Bu baglamda 6rnekleme giren ortaokulda ilkokul
varsa Ornekleme giren kiimeler bu okullardan, sayet ornekleme giren ortaokulda ilkokul yoksa
Ornekleme giren kiimeler o ortaokula en fazla 6grenci gonderen ilkokuldan segilmistir.

Oranli kiime ornekleme yapilirken arastirmanin evrenini olusturan Kiitahya ili merkezde
(6l¢me araglarinin uygulanmasinda sikinti dogabileceginden kdy okullari aragtirma evrenine dahil
edilmemistir) bulunan 26 devlet ortaokulunu alt evrenlere ayirabilmek icin 2014/2015 6gretim yili
TEOG YEP sinav sonuglar1 olgiit alinmistir. Bu baglamda 6rneklemi olusturabilmek amaciyla 26
devlet okulunun her birinin TEOG YEP ortalama basar1 puanlarindan hareketle X ili merkezi igin
TEOG YEP standart sapma degeri hesaplanmistir. Daha sonra TEOG YEP ortalamalarindan hareketle
26 okul alt evrenlere ayrilmistir. Elde edilen bulgular ¢izim 2’de verilmistir.

275.45 308.92 342.39
4. alt evren 3. alt evren 2. alt evren 1. alt evren
Diizey: En diisiik Diizey: Diisiik Diizey: Yiiksek Diizey: En yiiksek
Toplam: 3 okul ( %11.53) Toplam: 13 okul (%50.00) Toplam: 5 okul (%19.23) Toplam: 5 okul (%19.23)
Orneklem: 1 okul Orneklem: 3 okul Orneklem: 1okul Orneklem: 1 okul

-1 0 +1

Cizim 2. Aragtirmanin Evrenini Olusturan Kiitahya Ilinde Bulunan 26 Devlet Okulunun 2014/2015
TEOG YEP Sonuglarina Gore Alt Evrenlere Ayrilmasi

Cizim 2 incelendiginde X ili 2014/2015 TEOG YEP ortalamasinin 308.92; standart sapmasinin
33.47 oldugu goriilmiis, 26 okul alt evrenlere ayrilirken ortalama ve standart sapma degerleri 6lgiit
kabul edilmistir. 2014/2015 TEOG YEP ortalamalar: Kiitahya ortalamasinin {iistiinde olan okullar
basarili, altinda olan okullar ise basarisiz kabul edilmistir. Basarili okullardan 0,+1 arasinda standart
puan alan okullar “yiiksek”, +1’in iizerinde standart puan olan okullar ise “en yiiksek” basariya sahip
okullar seklinde siniflandirilmistir. Ayni siniflama basarisiz okullarda 0,-1 arasinda standart puan
alan okullar “diisiik”, -1in tizerinde standart puani olan okullar ise “en diisiik” basariya sahip olan
okullar seklinde yapilmistir. Bu simiflamadan hareketle Kiitahya il merkezinde bulunan 26 ortaokul
“en yliksek” basariya sahip 5 ortaokul (%19.23), “yiiksek” basariya sahip 5 ortaokul (%19.23), “diisiik”
basartya sahip 13 ortaokul (%50) ve “en diisiik” basariya sahip 5 ortaokul (%11.53) seklinde alt
evrenlere ayrilmistir. Bundan sonraki asamada alt evrenlere ayrilan 26 okuldan arastirmanin
orneklemi secilmistir.

Orneklem

Cizim 2 incelendiginde alt evrenlerde bulunan okullarin geneli ortalamanin -1 ve 0 standart
sapma bolgesinde toplandigi, 0 ve +1 arasinda +1in iizerinde ve -1'in altinda oransal agidan daha az
okulun bulundugu goriilecektir. Ornekleme alinacak okullar segilirken bu sistematige dikkat edilmis,
her bir alt evreni temsil eden okul sayis1, evrendeki okul sayilarina oranlanarak belirlenmistir. Tablo
1’de arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan okullar, subeler ve 6grenci sayilar1 verilmistir.
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Tablo 1. Calisma Grubunu Olusturan Okullarin Bagar1 Diizeyi ve Secilen Subelerdeki Ogrencilerin
Dagilimi

Okul Basart 2014/2015 2014/2015
Diizevi ? Okullar TEOG YEP TEOG YEP  Sube f %
¥ Ortalamasi Siralamasi
A 24 8.60
En yiiksek A Okulu 361.98 3
B 22 7.88
. B okuluna 6grenci A 26 9.31
Yiiksek gonderen ilkokul 333.01 8 C 19 6.81
C 24 8.60
C Okulu 297.13 14
D 25 8.96
D okuluna 6grenci B 23 8.24
Distik 292. 17
st gonderen ilkokul 9285 D 21 7.52
A 27 9.67
E Okulu 286.07 20
D 24 8.60
B 28 10.03
En diisiik F Okulu 260.86 25
C 16 5.37

Tablo 1 incelendiginde “en yiiksek” basar1 oranina sahip 5 okuldan 1, “yiiksek” basar1 oranina
sahip 5 okuldan 1, “diisiik” basariya sahip 13 okuldan 3 ve “en diisiik” basar1 oranina sahip 3 okuldan
1 olmak tizere toplam 6 okul yansiz atama yontemiyle belirlenmistir. Segilen okullar Kiitahya ili
merkezinde bulanan okullarin % 23.07’sine tekabiil etmektedir. Bu okullarin 4. simif sube sayilarina
bakilmis bazi okullarin 5, bazi okullarin 4, bazi okullarin ise 3 subesi oldugu goriilmiis, sube
sayilarinin esit olmamasi nedeniyle 6 okulun her birinden 2 sube segilerek c¢alisma grubu
olusturulmustur. Subeler segilirken okul yoneticilerinden alinan bilgiler dogrultusunda okulun
bulundugu kategoriyi en iyi tamimlayan subelerin secimine &zen gosterilmistir. Ornegin “en yiiksek”
basar1 diizeyine sahip 5 okuldan 1 tanesi yansiz atama yontemiyle segilmis ve bu okul “A Okulu”
olmustur. Bu okuldan 2 sube secilirken okul “en yiiksek” basariya sahip okul kategorisinde
bulundugu i¢in yonetici goriisleri dogrultusunda okuldaki 4. sinif subeleri arasindan en yiiksek basari
diizeyine sahip 2 sube 6rnekleme dahil edilmistir. Orneklemde bulunan okullarin isimleri ve 4.
siniflarinin subeleri verilmemis, bunun yerine 1 ve 2 kodlar1 kullanilmistir. Calismada 5 ayr veri
toplama araci farkli giinlerde uygulandigindan bazi 6grencilerin testlerin bir veya bir kagina
katilamadigr goriilmiis, bu 6grenciler 6rneklemden gikarilmistir. Ayrica bazi siniflarda kaynastirma
ogrencilerinin de bulundugu goriilmiis, bu 6grenciler de 6rneklemden ¢ikarilmistir. Sonug olarak 6
okul 12 sube ve 279 Tlkokul 4. siuf grencisinden olusan 6rnekleme ulagilmistir. Streiner (1994)
yapisal esitlik modeli calismalarinda Orneklem biiytikliigliniin arastirmada bulunan degisken
sayisinin en az 10 kat1 olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Arastirmada 23 degisken bulundugundan,
aragtirma 6rnekleminin bu kriteri tasidig1 soylenebilir. Orneklemdeki dgrencilerin %54.12(151)'i erkek,
%45.88 (128)'i kizdr.

Verilerin Toplanmasi
Akict okuma becerisinin 0lgiilmesi: Akici okuma becerisi kelime tanima (dogruluk) boyutu,
otomatiklik (hiz) boyutu ve prozodi boyutu olmak {izere {i¢ boyutta 6lciilmiistiir.

Kelime tanima ve otomatiklik boyutlarinin dl¢iilmesinde Keskin (2012) tarafindan yapilan
calismada 4. sinif 6grencilerinin akict okuma becerilerini 6l¢mek amaciyla kullanilan “Odiil” isimli 182
kelimeden olusan okuma pargasindan yararlanilmistir. Okuma pargasi dgrencilerin kelime tanima
diizeylerini belirlemek amaciyla her bir 6grenciye okutularak videoya kaydedilmistir. Ogrencilere
okumaya baslamadan once “yapilan islemin bir hizli okuma yarismas: olmadig1; miimkiin oldugunca
hizli okumalari gerektigi ama asil amacin metni anlamak oldugu” hatirlatmasi yapilmistir. Daha sonra
elde edilen video kayitlar1 Harris ve Sipay (1990) tarafindan gelistirilen ve Akyol (2006) tarafindan
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Tiirkgeye uyarlanan yanhs analizi envanteri kullanilarak analiz edilmis; envanterden hareketle okuma
esnasinda yapilan tekrarlar, atlamalar, eklemeler, ters ¢evirmeler, degistirmeler ve yanhs okumalar
okuma hatasi olarak kabul edilmistir. Bu kapsamda her bir 6grencinin bir dakikada okudugu dogru
kelime sayisina ve bir dakikada okudugu toplam kelime sayisina (yanlis okunan kelimeler dahil)
ulasilmistir. Caldwell (2008) ve Rasinski ve Hamman’a (2010) gore kelime tanima ytiizdesi (dogru
okuma ytizdesi) bir dakikada okunan dogru kelime say1isi/bir dakikada okunan toplam kelime say1s1 x
100 formiilii kullanilarak elde edilir. Otomatiklik (okuma hiz1) ise bir dakikada dogru okunan kelime
sayisinin tespit edilmesiyle elde edilir. Bu formiillerden hareketle her bir 6grencinin dogru okuma
ylizdesine ve okuma hizina ulasilmistir.

Akiar okumanin iiglincli boyutu olan prozodinin Olgiilmesi i¢in Keskin (2012) tarafindan
yapilan ¢alismada 4. sinif 6grencilerinin akici okuma becerilerini 6l¢mek amaciyla kullanilan “Tiyatro”
isimli 150 kelimeden olusan okuma parcasindan yararlanilmistir. Ogrencilerin prozodik okuma
diizeylerini belirlemek i¢in Bastug ve Keskin (2012) tarafindan gelistirilen 15 maddelik prozodik
okuma 6lgegi kullanilmustir. Olgek tek boyutlu olup, dlgegin Croncbach’s Alpha katsayist .98 dir.
Olgekten almabilecek en diisiik puan 0 iken en yiiksek puan 60tir. Bu kapsamda okuma parcasi
ogrencilerin prozodik okuma diizeyini belirlemek amaciyla her bir 6grenciye okutularak videoya
kaydedilmistir. Elde edilen video kayitlar1 smif Ogretmenliginin okudugunu anlama alaninda
doktorasini tamamlamis {i¢ uzman tarafindan prozodik okuma o6lgegi kullanilarak puanlanmistir.
Aragtirmada prozodik okuma Olgegi kullanilarak yapilan puanlamanin giivenirligini saglamak
amaciyla Agirlikli Kappa (Weighted Kappa) katsayisina bakilmistir. Kappa katsayisindan elde edilen
veriler “Zayif uyusma=< 0.20; Kabul edilebilir uyusma=0.20-0.40; Orta Derecede uyusma=0.40-.60; Tyi
uyusma=0.60-0.80; Cok iyi uyusma=0.80-1.00" olarak yorumlanmaktadir (Sencan, 2005, s. 485). Buna
gore puanlayicilar arasi uyum, .68 bulunmustur, elde edilen sonuglardan hareketle puanlayicilar arasi
iyi uyumun oldugu soylenebilir. Puanlayicilarin prozodik okuma Olgegine verdikleri puanlarin
ortalamasi alinarak her bir 6grenci igin prozodik okuma puani elde edilmistir. Ortalama puanlardan
hareketle lgegin gegerliligini belirlemek amaciyla dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapilmis, dlgegin
tek faktdrden olusan yapisiyla olusturulan modelin uyum indekslerinin (x?/sd=0.698, RMSEA=0,038,
TLI=0,93, IF1=0,95, GFI=0.97) yeterli oldugu goriilmiistiir.

Anlama becerisinin 0Olgiilmesi: Anlama becerisi basit anlama ve ¢ikarimsal anlama olmak tizere
iki boyutta ol¢iilmiistiir.

Basit anlama (5N1K) becerisini 6l¢mek amaciyla Basaran (2013) tarafindan gelistirilen, 336
kelimeden olusan “Kasabamin Kahramam” isimli metin ve metinden hareketle hazirlanan dogrudan
verilen bilgilerin hatirlanma diizeyini dlgen, gegerligi ve giivenirligi uzman goriisiine basvurularak
saglanmis 5 adet kisa cevapli soru kullanilmistir. Pilot uygulama siirecinde metni okuma siiresi igin 8
dakikanin, metindeki sorular1 cevaplama siiresi igin ise 7 dakikanin yeterli oldugu goriildiigiinden,
uygulama siireci de bu siireler referans alinarak yapilandirilmistir. Uygulama esnasinda 6grencilere
birinde okuma parcasinin, digerinde parcayla ilgili 5 hatirlama diizeyinde basit anlama sorusunun
bulundugu iki ayr1 kagit verilmis; okuma icin Onerilen siire (8 dakika) bittiginde okuma pargasinin
oldugu kagit toplanmais, yanitlama icin 6nerilen siire (7 dakika) bittiginde cevap kagitlar1 toplanmastir.
Ogrencilerin verdigi cevaplar tam dogru cevaptan yanlis cevaba dogru 2, 1, 0 seklinde puanlanmistir.
Veriler istatistiksel yazilima yiiklenirken her bir soruya verilen yamitlar kodlanarak girilmis, bu
asamada herhangi bir puanlama islemi yapilmamistir. Daha sonra girilen kodlar sinif 6gretmenliginin
okudugunu anlama alaninda doktorasim1 tamamlamis uzmanlar tarafindan incelenmis; alan
uzmanlar1 metni okuyarak her bir kod igin puan vermiglerdir. Istatiksel ortama yiiklenen kodlar
uzman goriiglerinden hareketle puana doniistiiriilerek, her 6grenci icin her bir uzmanin verdigi basit
anlama puanina ulasilmasini saglamistir. Yapilan puanlamanin giivenirligini belirlemek amaciyla {ig
uzmanin Ogrencilere verdikleri puanlar arasindaki iliski Agirlikli Kappa (Weighted Kappa) testi
kullanilarak incelenmis; elde edilen deger (r=.81), puanlayicilar arasinda ¢ok iyi uyumun oldugunu
ortaya koymustur. Daha sonra uzmanlarin verdikleri puanlarin ortalamas: alinarak her bir 6grenci
icin basit anlama puar elde edilmistir. Ortalama puanlardan hareketle 6lgegin gegerliligini belirlemek
amactyla dogrulayict faktor analizi (DFA) yapilmis, Olgegin tek faktorden olusan yapisiyla ortaya
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¢ikan modelin uyum indekslerinin (x?/sd=1.638, RMSEA=0,040, TLI=0,91, IFI=0,95, GFI=0.99) yeterli
oldugu gortilmiistiir.

Cikarimsal anlama becerisini 6l¢gmek amaciyla Basaran (2013) tarafindan gelistirilen, 226
kelimeden olusan “Mantarlar” isimli metin ve metinden hareketle hazirlanan gegerligi ve giivenirligi
uzman goriisiine bagvurularak saglanmis bes sorudan olusan Slgek kullanilmistir. Olgekteki sorular
ana fikir bulma, baglik bulma, ders ¢ikarma, empati kurma, neden sonug iliskisi kurma gibi metinde
actkca cevabir olmayan sorulardan olusmaktadir. Pilot uygulama siirecinde Ogrencilerin testi
cevaplamalari i¢in 15 dakikalik siirenin yeterli oldugu goriildiigiinden, asil uygulama sirasinda da bu
siire referans alinmigtir. Ogrencilerin verdigi cevaplar tam dogru cevaptan yanlis cevaba dogru 3, 2, 1,
0 seklinde puanlanmistir. Veriler istatistiksel yazilima yiiklenirken her bir soruya verilen yarnitlar
kodlanarak girilmis, bu asamada herhangi bir puanlama islemi yapilmamistir. Daha sonra girilen
kodlar smif Ogretmenliginin okudugunu anlama alaninda doktorasini tamamlamis uzmanlar
tarafindan incelenmis; alan uzmanlar1 metni okuyarak her bir kod icin puan vermiglerdir. Istatiksel
ortama yiiklenen kodlar uzman goriislerinden hareketle puana doniistiiriilerek, her 6grenci icin her
bir uzmanin verdigi ¢ikarimsal anlama puanina ulasilmasmi saglamistir. Yapilan puanlamanin
glivenirligini belirlemek amaciyla ii¢ uzmanin 6grencilere verdikleri puanlar arasindaki iliski Agirlikli
Kappa (Weighted Kappa) testi kullanilarak belirlenmis; elde edilen deger (r=.64), puanlayicilar
arasinda iyi uyumun oldugunu gérmemizi saglamistir. Daha sonra uzmanlarin verdikleri puanlarin
ortalamasi alinarak her bir 6grenci icin ¢ikarimsal anlama puani elde edilmistir. Ortalama puanlardan
hareketle 6lgegin gegerliligini belirlemek amaciyla dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmus, dlgegin
tek faktorden olusan yapisiyla olusturulan modelin uyum indekslerinin (x?/sd=1.467, RMSEA=0,052,
TLI=0,95, IF1=0,96, GFI=0.98) yeterli oldugu goriilmiistiir.

Problem ¢ozme dlgegi: Problem ¢dzme 6lgegi Ulu (2011), Altun (2005), Yazgan ve Bintas (2005),
Altun ve Arslan (2006), Liang (2007), Pantziara, Gagathis ve Elia (2009), Griffin ve Jitendra (2008)
tarafindan yapilan calismalarda kullanilmis 10 tane dort islem probleminden olusmaktadir. Olgegin
gecerligi uzman goriisiine basvurularak saglanmaistir. Olcek olusturulurken secilen sorularin miimkiin
oldugunca farkli stratejilerin kullanimina olanak saglayan problemlerden olusmasina O6zen
gOsterilmistir.

Olgegin gegerlik ve giivenirlik galismas1 2014/2015 YEP puanlarina gore Kiitahya ortalamasina
en yakin iki okulda 6grenim goren 124 4. siif 6grencisi lizerinde yapilmistir. Olgegin gecerlilik ve
glvenirligini belirmek amaciyla oncelikle her bir sorunun madde giiclitk ve madde ayirt edicilik
indeksleri daha sonra 6lgegin giivenirlik kat sayis1 (KR20) hesaplanmistir. Karaca (2006), Tekin (1997)
ve Yilmaz’a (1998) gore madde giiclitk indeksi 0-1 arasinda degiskenlik gostermekte olup, gticlitk
indeksleri 0.30-0.70 arasinda olan maddeler ortalama giicliik diizeyindedir. Olgekte bulunan sorularin
madde giliglitkk indeksleri 0.32-0.48 arasinda degiskenlik gostermekte olup bu bulgu testteki
sorularinin tamaminin orta gliclitkte oldugunu gostermektedir. Ayirt edicilik indeksi ise -1 ve +1
arasinda degismekte olup, bu degerin 0.40 ve iizerinde olmasi maddelerin ayirt edici olduklarim
gostermektedir (Karaca, 2006; Tekin, 1997; Yilmaz, 1998). Teste bulunan maddelerin ayirt edicilik
indeksleri 0.43 ile 0.64 arasinda degiskenlik gostermekte olup, bu bulgu maddelerin tamaminin ayirt
edici oldugunu gostermektedir. Olgegin i¢ tutarliligini belirmek amaciyla hesaplanan KR20 degeri 0.84
bulunmustur. KR20 degerinin 0.70 ve {izerinde olmasi testin i¢ tutarliigin ve dolayisiyla
gilivenirliliginin yiiksek oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2006). Sekercioglu, Bayat ve Bakir'a
(2014) gore 0-1 seklinde puanlanan Olgeklerin faktor analizi tetrakorik korelasyon matrisi tizerinde
yapilmalidir. Problem ¢6zme Olgegi 0-1 seklinde puanlandigindan Slgegin yapr gegerligi (faktor
analizi) tetrakorik korelasyon matrisi iizerinde yapilmigtir. Analiz sonucunda KMO degerinin .898
olmasi 6l¢egin faktor analizi icin yeterli rneklem biiyiikliigiine sahip oldugunu, Barlett testi sonuglari
(X2us) =881.338; p<.01) ise degiskenlerin esit varyansa sahip oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk,
2006). Analiz sonucunda Olgek maddelerinin faktor yiikleri .898 ile .496 arasinda degiskenlik
gostermis, faktor yiikleri yeterli oldugu igin maddelerin tamaminin Olgekte kalmasina karar
verilmistir (Biiytikoztiirk, 2006). Olgegin problem ¢ozme varyansinin %66.32'sini acikladigi
gorilmiistiir.
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Problem ¢6zme O0Olgeginin pilot uygulamasi esnasinda ¢oziim igin 40 dakika yeterli
oldugundan asil uygulama esnasinda da bu siire referans alinmistir. Ogrencilerin problem ¢ézme
basar1 puanlar: belirlenirken dogru cevap icin 1, yanlis cevap i¢in 0 puan olarak verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen bulgularin degerlendirilmesi i¢in 6zellikle son dénemlerde sosyal
bilimlerde giderek artan bir 6neme sahip olmaya baslayan yapisal esitlik modelleri kullamilmigtir
(Cetin ve Fikirkoca, 2010). Analiz sonuglarindan elde edilen modelin uyumlulugu igin literatiirde
siklikla kullanilan “Chi-Square/ degrees of freedom (x?/sd), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), Incremental Fit Index (IFI), Tucker-Lewis Index (TLI), Comparative Fit
Index (CFI)” uyum indekslerine bakilmistir (Byrne, 2010; Schermelleh Engel, Moosbrugger ve Miiller,
2003; Simsek, 2007).

Bulgular

Bu calismada ilkokul 4. sif Ogrencilerinin problem ¢6zme basarisinda, akici okuma
becerilerinin [hiz, dogru okuma yiizdesi(doy), prozodi], basit anlama ve ¢ikarimsal anlama
diizeylerinin problem ¢6zme basarisina etkileri arastirilmaktadir. Ayrica akici okumanin problem
¢dzme basarisina olan etkisinde basit anlama ve ¢ikarimsal anlamanin bir aracilik rolii iistlenip
iistlenmedigi ve basit anlamanin problem ¢dzme basarisina olan etkisinde ¢ikarimsal anlamanin bir
aracilik rolii iistlenip tistlenmedigi de arastirilmistir. Bu amagla 6ncelikle arastirmadaki degiskenlere
ait tanimlayici istatistiklere ve korelasyon degerlerine yer verilmistir. Elde edilen degerler tablo 2’de
verilmigtir.

Tablo 2. Modeldeki Degiskenlere Iliskin Korelasyon ve Tanimlayici Istatistikler

Hiz Doy Prozodi Basit Gikanmsal Pl:.Oblem
Anlama  Anlama Cozme

Hiz 1.00 .636™ 446~ 354 363 320"
Doy 636" 1.00 .528" 373 301 323"
Prozodi 446 528" 1.00 448~ 549 .249
Basit Anlama 354 373" 448 1 519 427
Cikarimsal Anlama 363" 301" .549™ .519™ 1 423"
Problem Cézme 320" 323" .249* 427 423 1
Ortalama 100.30 93.10 31.12 5.98 8.42 3.13
Standart sapma 22.23 8.68 11.70 2.20 2.95 2.68

N 279 279 279 279 279 279

**0.01 diizeyinde anlamlidur.

Biiyiikoztiirk (2006) iki degisken arasinda 0-0,29 aras: iliskinin diisiik, 0.30-0.69 arasindaki
iliskinin orta, 0,70-1.00 arasindaki iliskinin yiiksek oldugunu belirtmistir. Tablo 2 incelendiginde
problem ¢6zme basar1 puanlari ile prozodi puanlari arasinda diisiik, diger degiskenler arasinda orta
diizey ve pozitif iligkiye rastlanmistir. Olgekten elde edilen ortalama puanlar hiz igin 100.30, dogru
okuma ytizdesi i¢in 93.10, prozodi i¢in 31.12, basit anlam igin 5.98, ¢ikarimsal anlama igin 8.42 ve

problem ¢dzme igin 3.13 seklinde bulunmustur.

Arastirmamin Hipotezlerine Iliskin Sonuclar

Model 1’in Test Edilmesi Sonucu Elde Edilen Bulgular

Arastirmada 6ncelikle Model 1 test edilmis, akict okuma becerisinin problem ¢6zme becerisini
dogrudan etkilemedigi sonucuna ulasilmis, bu baglamda H1 reddedilmistir. Model 1'in test
edilmesine akic1 okuma ile problem ¢6zme becerisi arasindaki yol iptal edilerek devam edilmistir.
Model 1’e iliskin uyum indeksi degerleri Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Uyum Indeksleri Olgiit Degerleri ve Model 1e ligkin Uyum Indeksi Degerleri

Uyum Indeksleri fyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum :;ZSE;ZI dli’li;nDegerler
X?/sd 0<x?%/sd0<2 2<x?/sd <5 1.35

RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA < .08 .03

IFI 0.95 < IFI< 1.00 0.90< <IF1<0.95 95

TLI 0.95< TLI< 1.00 0.90 < TLI<0.95 94

CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 95

GFI 0.95<GFI<1.00 0.90<GFI<0.95 92

Tablo 3 incelendiginde model 1’e iliskin uyum degerlerinin (x?/sd=1.35; RMSEA=0.03; IFI=0.95;
TLI=0.94; CFI=0.95; GFI=.92) iyi ve kabul edilebilir oldugu sonucuna ulasilmistir. Model 1’de yer alan
bagimli ve bagimsiz degiskenlere iliskin toplam etkiler, dogrudan ve dolayli etkiler tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Model 1’e Iligskin Bagiml ve Bagimsiz Degiskenler Arasindaki Etkiler

Bagimsiz Bagiml Toplam Dogrudan  Dolayl Standart C.R
Degisken Degisken Etki Etki Etki Hata o
Al Basit 448 448 012 45184
Okuma Anlama ’ ' ' '
Akia

Cikarimsal Anlama .571 571 .006 3.774***
Okuma
Ak

i Problem Cézme 463 463

Okuma
Basit ..

Problem Cozme 421 421 .069 3.424***
Anlama
Gikarimsal ) em Cozme 480 480 033 3.709%+
Anlama

*%0.01 diizeyinde anlamlidur.

Tablo 4 incelendiginde akict okumanin basit anlama (3=0.45, c.r.=4.518, p<.01) ve ¢ikarimsal
anlama ($=0.57,c.r=3.774,p<.01) tizerinde, basit anlama ((3=0.42,c.r=3.424,p<.01) ve c¢ikarimsal
anlamanin (=0.48,c.r.=3.729,p<.01) problem ¢6zme becerisi {izerinde dogrudan etkiye sahip oldugu
goriilmektedir. Akict okuma becerisinin problem ¢6zme becerisine dogrudan etkisinin olmadig: fakat
dolayl: etkisinin (3=0.46) oldugu; bu etkide basit anlamanin ve ¢ikarimsal anlamanin aracilik etkisi
oldugu bulgusuna ulagilmigtir. Basit anlamanin ve ¢ikarimsal anlamanin aracilik etkisinin
anlamliligini belirlemek amaciyla Sobel z testi yapilmistir. Elde edilen sonuclardan hareketle akici
okumanin problem ¢dzme becerisine etkisinde basit anlamanin (sobel z= 6.08, p<.01) ve ¢ikarimsal
anlamanin (sobel z= 14.37; p<.01) aracilik etkilerinin anlamli oldugu soylenebilir. Model 1’deki
varyans oranlari incelendiginde akici okumanin basit anlamadaki varyansin %31’ini, ¢ikarimsal
anlamadaki varyansin %34’tinii agikladigy;, akici okuma, basit anlama ve ¢ikarimsal anlamanin
problem ¢dzme varyansinin %47’sini a¢ikladig goriilmiistiir. Model 1 ¢izim 3’te verilmistir.
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Cizim 3. Model 1’e Iliskin Regresyon Degerleri

Model 2’nin Test Edilmesi Sonucu Elde Edilen Bulgular

Model 2 basit anlamanin problem ¢dzme basarisina etkisinde ¢ikarimsal anlamanin aracilik
etkisi olup olmadigini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Elde edilen bulgular tablo 5'te verilmistir.
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Tablo 5. Uyum Indeksleri Olgiit Degerleri ve Model 2’ye iliskin Uyum Indeksi Degerleri

Uyum Indeksleri fyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum :/;2321 dzilliinDegerler
x%/sd 0<x%/sd0<2 2<x%/sd <5 1.29

RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <.08 .03

IFI 0.95 <IFI<1.00 0.90< <IFI<0.95 .96

TLI 0.95< TLI< 1.00 0.90 < TLI<0.95 .95

CFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 .96

GFI 0.95<CFI<1.00 0.90<CFI<0.95 92
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Tablo 5 incelendiginde model 2’ye iliskin uyum degerlerinin (x?/sd=1.29; RMSEA=0.03;
IF1=0.96; TLI=0.95; CFI=0.96; GFI=.92) iyi ve kabul edilebilir oldugu sonucuna ulagilmistir. Model 1'de
yer alan bagimli ve bagimsiz degiskenlere iligkin toplam etkiler, dogrudan ve dolayl etkiler tablo 6’da
verilmisgtir.

Tablo 6. Model 2’ye Iliskin Bagimli ve Bagimsiz Degiskenler Arasindaki Etkiler

Bagimsiz Bagimli Toplam Dogrudan  Dolayh Standart
- - . . . C.R.
Degisken Degisken Etki Etki Etki Hata
Akia .
Basit Anlama 426 426 .006 3.718***
Okuma
Akia
Cikarimsal Anlama .576 343 233 .011 3.474%**
Okuma
Basit
ast Cikarimsal Anlama .547 547 152 3.424%**
Anlama
Akia .
Problem Cozme 416 416
Okuma
Basit
ast Problem Cézme 544 251 293 135 2.691%
Anlama
Cikarimsal ..
Problem Cozme .536 .536 .076 3.124***
Anlama

*%0.01 diizeyinde anlamlidur.

Tablo 6 akict okumanin basit anlama ($=0.43,c.r.=3.718,p<.01) ve c¢ikarimsal anlama
(p=0.34,c.r.=3.474,p<.01) tizerinde dogrudan etkisinin oldugu, aym zamanda akici okumanin
¢ikarimsal anlamaya dolayl1 (3=0.23) etkisinin de oldugu; bu etkiye basit anlamanin aracilik ettigini
gostermektedir. Basit anlamanin aracilik etkisinin anlamliligim belirlemek amaciyla Sobel z testi
yapilmus, elde edilen sonuglar, basit anlamanin (sobel z=3.61, p<.01) aracilik etkisinin anlamli oldugu
sonucuna ulasmamizi saglamistir. Akici okumanin problem ¢6zme becerisine ([3=0.42) dolaylh
etkisinin oldugu, bu etkide basit anlamanin ve ¢ikarimsal anlamanin aracilik etkisi oldugu bulgusuna
ulasilmistir. Yapilan sobel testi basit anlamanin (sobel z= 1.85, p<.05) ve ¢ikarimsal anlamanin (sobel
z= 4.24, p<.01) aracilik etkisinin anlamli oldugu sonucunun elde edilmesini saglamistir. Arastirma
sonuglarina gore basit anlamanin ((3=0.55, c.r.=3.474, p<.01) ctkarimsal anlama {izerinde etkisili oldugu
tespit edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bir diger bulgu ise basit anlama (3=0.25,
cr.=2.691,p<.01) ve cikarimsal anlamanin (3=0.54, c.r.=3.124,p<.01) problem ¢6zme becerisi iizerinde
dogrudan etkiye sahip oldugu; basit anlama becerisinin problem ¢6zme becerisine dolayl (3=.29)
etkisinin de oldugu, bu etkiye ¢ikarimsal anlamanin aracilik ettigi bulgusudur. Cikarimsal anlamanin
aracilik etkisinin anlamliligini belirlemek amaciyla yapilan Sobel z testi sonuglari basit anlamanin
(sobel z= 3.22; p<.01) problem ¢6zme becerisine etkisinde ¢ikarimsal anlamanin aracilik etkisinin
anlamli oldugunun desteklenmesini saglamistir. Model 2’deki varyans oranlar: incelendiginde akici
okumanin basit anlamadaki varyansin %31’ini, akict okuma ve basit anlamanin ¢ikarimsal anlamadaki
varyansin %58’ini agikladig; akicit okuma, basit anlama ve ¢ikarimsal anlamanin problem ¢dzmedeki
varyansin %54’tinti agikladig1 goriilmektedir. Model 2 ¢izim 4’te verilmistir.
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Cizim 4. Model 2’ye Iliskin Regresyon Degerleri
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Bu baglamda arastirma kapsaminda kurulan besinci hipotez haricindeki diger biitiin
hipotezler kabul edilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu aragtirmada akici okuma, basit anlama ve ¢ikarimsal anlama degiskenleri arasindaki
iliskiler ve bu degiskenlerin problem ¢6zme becerisine etkileri yapisal esitlik modellemesi kullanilarak
aragtirlmistir. Bu amacla kuramsal temel ve yapilan arastirmalar 1s1$1nda iki yapisal regresyon modeli
(Model 1, Model 2) kurulmus ve bu modeller hipotezler araciligiyla test edilmistir.

Birinci hipotez kapsaminda akici okuma becerisinin basit anlama becerisine etkisi incelenmis
ve hipotez kabul edilmistir. Literatiirde akici okuma becerisinin basit anlama becerisine etkisini
biitiinsel acidan inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamais, akict okumanin alt boyutlarinin basit anlamaya
etkilerini inceleyen c¢alismalara rastlanmistir. Bastug ve Keskin (2012) basit anlamayla kelime tanima
diizeyi, okuma hizi ve prozodik okuma diizeyi arasinda orta diizeyde iligki bulmusglardir. Bagaran
(2013) kelime tanima diizeyinin basit anlama becerisini yordadig1 fakat okuma hizi ve prozodiyi
yordamadig1 bulgusuna ulasmistir. Bu kapsamda arastirma bulgular1 Bastug ve Keskin (2012),
Basaran (2013) tarafindan yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgulardan bir adim 6teye giderek akic
okumanin basit anlamay: etkiledigini ortaya koymaktadir. Ayrica ¢alismaya gore akici okumanin
basit anlamadaki varyansin yaklasik %31’ini agikladig1 sonucuna ulagilmigtir.
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Ikinci hipotez kapsaminda akici okuma becerisinin cikarimsal anlama becerisine etkisi
incelenmis ve hipotez kabul edilmistir. Arastirma kapsaminda olusturulan birinci modelde akici
okuma becerisinin ¢ikarimsal anlama becerisini .571 diizeyinde etkiledigi goriilmiistiir. Ikinci
modelde ise etki oran1 .576'ya ¢ikarak ¢ok kiigiik bir yiikselis gostermis, ancak akici okuma becerisi ile
¢ikarimsal anlama arasindaki yol katsayis1 .343’e diismiistiir, bu durumun temel nedeni akici okuma
ile ¢ikarimsal anlama arasinda basit anlamanin .233 diizeyinde aracilik etkisinin olmasidir. Akic
okumanin ¢ikarimsal anlama becerisine etkisinde basit anlamanin kismi aracilik roliiniin anlamli
oldugu goriilmiis ve ikinci model kapsaminda kurulan {i¢iincii hipotez de kabul edilmistir. Ayrica
basit anlamanin ¢ikarimsal anlamaya .547 diizeyinde anlamli etkisinin goriilmesiyle arastirmanin
dordiincii hipotezi de kabul edilmistir. Akica okumanin ¢ikarimsal anlama becerisine dogrudan
etkisinin incelendigi birinci modelde, akici okuma becerilerinin ¢ikarimsal anlamadaki varyansin
%33 tinii agikladigy goriiliirken, akici okumanin hem dogrudan hem de basit anlama araciligiyla
dolayl: etkilerinin incelendigi ikinci modelde ¢ikarimsal anlamanin agikladig1 varyansin %58’e ¢iktigt
goriilmiistiir. Basit anlamanin ¢ikarimsal anlama {izerindeki aracilik etkisinin ¢ikarimsal anlamadaki
varyanst %25 artirmasi, basit anlamanin ¢ikarimsal anlama tizerindeki etkisini desteklemektedir.
Literatiirde akici okumanin ¢ikarimsal anlamaya etkisinde basit anlamanin aracilik rolii olduguna
veya basit anlamanin ¢ikarimsal anlamayr dogrudan etkiledigine dair iligkisel bir calismaya
rastlanmamistir. Ancak 6grenciler {izerinde yapilan uygulamalarda akici okumayla ¢ikarimsal anlama
arasinda basit anlamanin aracilik rolii olduguna dair giiclii kanilar vardir (Allen, 1985; Kintsch, 1988;
Suk, 1997; Vacca vd., 2006), arastirma bulgular1 bu kanilar1 dogrular niteliktedir. Samuels (1979),
Vacca ve digerleri (2006) temel egitimin ilk yillarinda 6grencilerin bilissel enerjilerini dogru okumaya
ayirdigini, daha sonraki yillarda 6grenmek icin okuduklarini, anlamanin oncelikle basit anlamayla
(6N1K) basladigini, daha sonra basit anlama becerisindeki gelisiminin c¢ikarimsal anlamayi
gelistirdigini belirlemislerdir. Allen (1985) ise ¢alismasinda 6grencilerin basit anlama sorularina hakim
olduklar1 hikayelerde ¢ikarimsal anlamay: da kolaylikla kurabildiklerini belirlemistir. Bu durum
¢ikarimsal anlamanin 6n kosulunun akici okuma ve basit anlama oldugunun goriilmesinde etkili
olmustur.

Jenkins ve Jewell (1993), Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008), Yildiz (2013) tarafindan
yapilan calismalarda akici okuma becerisinin anlama becerisini etkiledigi bulgusuna ulasilmistir.
Calismanin sonucunda akici okuma becerisinin hem basit anlamayir hem ¢ikarimsal anlamayi
etkilediginin goriilmesi bir biitiin olarak anlamay1 da etkiledigini gostermektedir. Bu baglamda
arastirma bulgularinin Jenkins ve Jewell (1993), Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008), Yildiz (2013)
tarafindan yapilan ¢alismalarla uyustugu soylenebilir.

Arastirmanin besinci hipotezi kapsaminda akici okumanin problem ¢6zme becerisine etkisine
bakilmis, her iki modelde de dogrudan bir etki olmadigi goriilmiis ve hipotez reddedilmistir.
Aragtirmanin altinc hipotezi kapsaminda ise akici okumanin problem ¢dzme becerisine etkisinde
basit ve ¢ikarimsal anlamanin aracilik etkisinin olup olmadigina bakilmis ve hipotez kabul edilmistir.
Bu durum akici okumanin problem ¢6zme becerisini dogrudan degil de basit ve ¢ikarimsal anlama
araciligiyla etkilediginin tespit edilmesinde etkili olmustur. Dolayli etkinin miktar1 birinci modelde
463’iken ikinci modelde basit anlamanin ¢ikarimsal anlamaya etkisinden dolay:1 .416’ya diismiistiir.
Vilenius Tuohimaa ve digerleri (2008) tarafindan yapilan ¢alismada akict okumanin problem ¢6zme
becerisini etkiledigine dair bir bulguya ulasilmis, fakat model dogrulayici faktdr analizi kullanilarak
test edildigi i¢in etkinin dogrudan m1 dolayli m1 oldugu belirlenememistir. Arastirma sonucunda akici
okumanin problem ¢ézme becerisini dogrudan degil de, basit anlama ve ¢ikarimsal anlama aracigiyla
etkiledigi goriildiiglinden, aragtirmanin literatiirdeki bu boslugu doldurdugu diisiiniilmektedir.
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Arastirmanin yedinci hipotezi kapsaminda basit anlamanin problem ¢6zme becerisine etkisine
bakilmis ve her iki model de etki anlamli oldugundan hipotez kabul edilmistir. Birinci modelde basit
anlamanin problem ¢6zme becerisine dogrudan etkisi .421 iken ikinci modelde dogrudan etki .251"e
diismiis, fakat ilk modele gore toplam etki miktar1 artarak .544’e ¢ikmistir. Bu durumun temel nedeni
basit anlamanin problem ¢6zme becerisine etkisinde ¢ikarimsal anlamanin .293 diizeyinde aracilik
rolii tistlenmesidir. Aracilik roliiniin anlamhiligini belirlemek amaciyla kurulan sekizinci hipotez test
edilmis, aracilik roliiniin anlamli oldugunun goriilmesi sonucunda kabul edilmistir. Bu durum basit
anlamanin problem ¢dzme becerisine dolayli etkisinin dogrudan etkisinden daha fazla oldugunu
gostermektedir. Basit anlama metinde agikca verilen bilgilerin hatirlanmas1 olarak tanimlanmakta,
daha ¢ok kelime tamima diizeyinde gergeklestigi ve ¢ikarimsal anlamanin 6nkosulu oldugu
diistintilmektedir (Samuels, 1979; Allen, 1985; Kintsch, 1988; Suk, 1997; Vacca vd., 2006; Basaran,
2013). Bu galismalar 1s1$1nda basit anlamanin problem ¢dzme becerisine dogrudan etkisinin anlaml
olmasi, ¢oziim i¢in problem metnindeki 5N1K sorularina cevap bulunmasinin gerekliligini ortaya
koymaktadir. Dogrudan etkinin diisiik bulunmasinin nedeni Panasuk ve Beyranevand (2010), Moreno
ve Mayer (1999), Hegarty ve digeleri (1995) tarafindan yapilan calismalarda “fazlasi, eksigi, kat1” gibi
anahtar kelime odakli ¢6ziim yapan Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarinin diisiik bulunmasi
olabilir. Basit anlamanin problem ¢6zme becerisini ¢ikarimsal anlama araciligiyla etkilemesi ise
ogrencilerin problem metnindeki 5N1K sorularindan hareketle akil yiiriitmelerinin gerekliligini ortaya
koymaktadir.

Aragtirmanin dokuzuncu ve son hipotezi kapsaminda ¢ikarimsal anlamanin problem ¢dzme
becerisine etkisi incelenmis ve hipotez kabul edilmistir. Birinci modelde ¢ikarimsal anlamanin
problem ¢6zme basarisina etkisi .480 iken ikinci modelde basit anlamanin aracilik etkisiyle bu oranin
.536’ya ciktig1 goriilmiistiir. Problem ¢dzme basarini her iki modelde de en fazla dogrudan etkileyen
degisken c¢ikarimsal anlamadir. Kispal (2008), Chikalanga (1992), Zwiers (2004), Pressley (2000),
Kintsch (1988) ¢ikarimsal anlam kurulurken akil yiiriitiildiigiinii; Barbey ve Barsalou (2009), Celik ve
Ozdemir (2011), Cetin ve Ertekin (2011), Umay (2003), Yurt ve Siinbiil (2014) akil yiiriitmenin problem
¢Ozme becerini etkiledigi bulgusuna ulasmislardir. Bu baglamda her iki becerinin de akil yiiriitmeden
bagimsiz olmamasi ¢ikarimsal anlamanin diger degiskenlerden (akici okuma ve basit anlama) daha
fazla problem ¢6zme basarisini etkilemesinin nedeni olarak gosterilebilir. Ancak basit anlama ve
¢ikarimsal anlamanin problem ¢6zme basarisina toplam etkileri incelendiginde, degerlerin birbirine
¢ok yakin oldugu goriilecektir. Cikarimsal anlamanin iginde bir miktar basit anlamanin aracilik
etkisinin de olmasi, basit anlamanin problem ¢6zme becerisindeki gelisime hem ¢ikarimsal anlamay1
etkileyerek hem de problem ¢dzme basarisini etkileyerek daha fazla katki verdigi yoniinde bir
diistincenin olugsmasina neden olmaktadr.

Jeanne (1983) tarafindan yapilan ¢alismada kelime tanima becerisini erken yaslarda elde eden
bireylerle ileri yaslarda elde eden bireyler arasinda basit anlama yoniiyle anlamli farklilik
bulunmazken, ¢ikarimsal anlama yoniiyle kelime tanima becerisini erken yaslarda elde eden bireyler
lehine anlaml farklilik bulunmustur. Andersson (2010), Grimm (2008), Jordan ve digerleri (2003)
tarafindan yapilan calismalarda okudugunu anlama becerilerinin yillar gegtikge problem ¢dzme
basaris1 {izerindeki etkisini artirdig1 goriilmiistiir. Ote yandan Jeanne (1983) cikarimsal anlama
becerisinin kazanilmasinda kritik bir yas esiginin oldugunu, erken yaslarda kazanilmayan ¢ikarimsal
anlama becerisinin ileriki yaslarda kazanilmasinin zorlastigini belirtmistir. Calisma sonuglarina gore
problem ¢bzme becerisini dogrudan en fazla etkileyen degisken olan ¢ikarimsal anlamanin erken
yaslarda gelistirilmesinin gerekli oldugu diistiniilmektedir.
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Arastirma sonucunda akici okuma, basit anlama ve ¢ikarimsal anlamanin problem ¢bzme
becerisindeki toplam varyansin birinci modelde %46’sin, ikinci modelde ise %54’iinti agikladig1
goriilmektedir. Tki model arasindaki %7’lik varyans farkinin nedeni basit anlamanin aracilik etkisidir.
Bu baglamda ikinci modelin daha kabul edilebilir oldugu soylenebilir. Prakitipong ve Nakamura
(2006), Tertemiz (1994), Kroll ve Miller (1993) tarafindan yapilan c¢alismalarda problem ¢6zme
becerisinin matematiksel islemlerden ¢ok anlama becerisinden etkilendigi saptanmistir. Ulu (2011),
Hite (2009) tarafindan yapilan calismalarda sadece okudugunu anlama egitiminin problem ¢6zme
basarisini arttirdigy tespit edilmistir. Wijaya ve digerleri (2014), Ulu (2011), Singh ve digerleri (2010),
Clements ve Ellerton (1996), Clarkson (1991), Marinas ve Clements (1990), Clements (1982), Clarkson
(1980) tarafindan yapilan calismalarda ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢ozerken yiiksek oranda
okudugunu anlama kaynakli hata yaptiklar1 bulgusuna ulasilmistir. Gerek alan yazindan elde edilen
arastirmalarin sonugclar1 gerekse gergeklestirilen arastirmanin bulgular1 problem ¢dzme becerisinin
gelistirilmesinde okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesinin etkili oldugunu ortaya
koymaktadir.

Problem ¢6zme becerisini dogrudan en fazla etkileyen degisken olan ¢ikarimsal anlamanin
erken yaslarda gelistirilmesinin gerekli oldugu diistiniilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin hem dil
becerilerinin hem de problem ¢dzme becerisinin gelisimi agisindan g¢ikarimsal anlama becerilerinin
gelistirmeye yonelik sinif i¢i calismalara agirlik vermeleri 6nerilmektedir. Ancak akici okuma ve basit
anlama olmadan bu becerinin gelistirilemeyecegi de goz Oniine alinmalidir. Bu baglamda akica
okuma, basit anlama ve c¢ikarimsal anlamanin gelisimine yonelik okudugunu anlama strateji
programlari gelistirilerek problem ¢6zme basarisina etkileri arastirilabilir.

Arastirma dordiincii sinif 6grencileri tizerinde yapilmistir, ¢alisma farli yas gruplarinda ve
farkli 6rneklemlerde uygulanabilir. Okudugunu anlama becerilerinin problem ¢6zme basarisina
etkisini inceleyen deneysel ve boylamsal ¢alismalar yapilabilir. Modele problem ¢6zme becerisine etki
eden strateji becerileri, islem becerileri veya farkli duyussal 6zellikler eklenerek varyansin artmasina
katki saglanabilir.
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