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Extended Summary

Given many reasons related to the curricular policies, it is stated that the number of applied studies on
skill education as a part of in-class education is not at a desired level. Although skill education in reading
comprehension was not paid enough attention by the researchers particularly up to 1980s, the interest in this
issue rose in the period of 1980-1990. Unfortunately, the interest of the researchers in the skill education
decreased again from the mid-1990s to the mid-2000s. However, nowadays, the evidences prove that this
issue is taken on the agenda in a more serious manner; as one of the most important visible outcomes,
innovative approaches designed to develop the curricula and courses for reading are maintaining their
central role it deserves (Pearson, 2004, 2007).

Thanks to the results of studies on new generation teaching of reading skills (Palincsar & Brown, 1984;
Paris, Cross, & Lipson, 1984; Rosenshine, Meister, & Chapman, 1996; Pressley, 2000; Duke & Pearson, 2002)
in the lights of developments in teaching comprehension; the concept of strategy education has become one
of the major research topics, which increasingly has gained importance beginning from the early 1980s.
Furthermore, it has also become an area of interest for teachers adopting the literature based on reading
approaches (Pressley, Almasi, Schuder, Bergman, Hite, El-Dinary, & Brown 1994; Pearson, 2000).
Transformation of this education into an integral part of the daily life in classes is accepted as one of the
important stages in strategy education. Hacker and Tenent (2002) states that it is a well-known way of
putting strategy education into implementation daily as a form of educational practice at certain times,
however more importantly, the quest for new ways to turn strategy use into a settled implementation for the
whole academic year should continue. In brief, it is easy to teach strategies as short sequences; what is
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harder is to transform them into a directive and curriculum. For example, Fisher and Frey (2008) note the
complexity of the learning process by their outstanding statement of “Learning or not learning in school!”,
and then they pose the questions of “Well, what is learning exactly? Is learning more complex than most of
the people think?” And they try to give answers to these questions by listing the definitions of learning as
follows and reviewing each definition in terms of the implications of teaching in each statement. Learning is:

o the process of gaining information and skills through studying, getting experiences or teaching;

e experiences that result in relatively permanent changes in the behaviour;

o the change seen in neural functions as a result of experiences;

e cognitive processes for getting skills and knowledge; and

e the increase in the amount of response concepts and rules in an intelligent system memory (Fisher
and Frey, 2008:1).

There are many studies aiming to analyse reasons why skill education didn’t take place sufficiently as a
part of in-class practices (Tomlinson, 2001; Durkin, 1978-79; Paris, Lipson, & Wixson, 1983). Many of the
explanations for this situation emphasize teachers’ inability to diversify teaching content, processes and
products (Tomlinson, 2001; Wiggins, & McTighe, 2005) and point out that the practices included in a broad
curriculum are far from realizing reading comprehension strategies (Snow, 2002; Biancarosa, & Snow 2006).
Among these studies, Durkin’s studies (1978-79, 1981) aim to identify what is done for reading
comprehension in terms of skill education. Therefore, these studies aim to document insufficiency of the skill
education as a part of the in-class teaching processes. They even evaluate the reading comprehension
activities suggested in the teacher’s book. Accordingly, instead of giving suggestions to them on how to use
reading skills, teachers majorly ask students questions about the reading texts they read. As for the teacher’s
books, it is observed that they tend to evaluate students” understanding by providing too many materials for
this purpose.

Nowadays, approaches for skill development have been improved in terms of both content and
coverage. Moreover, various models and methods focusing on direct teaching in strategy education have
been used. Within the framework of curriculum development and update activities performed on the basis
of good practices in the Western countries, Turkey has also inspired from social constructivist approach in
terms of national educational planning efforts since 2005.

The reports prepared on educational practices on the basis of the social constructivist approach where
the skill is transferred from teacher who is an expert on this skill to a student who is relatively less expert on
it (Buehl, 2009; Harvey and Goudvis, 2007) underline the importance of transfer of the skills to students
under guidance of an adult; and note the outcomes of The Gradual Release of Responsibility Model (GRRM).
In this regard, Fisher and Frey (2008:3-4) mention the guided instruction to be performed with small groups
of students that have the same purposes and are grouped on the basis of their performances in the formative
assessments. According to the authors, groups of students meeting the teacher in the guided instruction time
when many instructional strategies can be employed are not randomly grouped students. On the contrary,
these groups include students having common educational needs that can be fulfilled by the teacher.

As the Gradual Release of Responsibility Model is a modern approach and it includes implications for
how to achieve strategy education in order to overcome learning difficulties student with lower academic
success rates experience, it is regarded as significant; thus this study was performed on the basis of this
model. Another reason that makes GRRM a valid and important model for this study is that it provides a
detailed teaching process for how the students can use the transferred skill independently without guidance
of an adult.

Gradual Release of Responsibility Model

GRRM is a teaching model where relationship between teacher and student is designed more like an
apprenticeship model (Buehl, 2009:8). In the model, it is of top priority that teacher explains how the strategy
is used through direct teaching process in terms of the skills and tasks to be transferred. Moreover, teacher
should model the strategy. Then, teacher should provide students with the opportunities to implement these
strategies, and s/he should prepare students to gain experience under his/her surveillance; and most
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importantly teacher should determine the phases of the Model beforehand in order to enable students to use
these strategies independently. In the first phase of the in-class practices of the Model, the main
responsibility for the skill, task or strategy to be transferred belongs to the teacher who is relatively more
experienced and knowledgeable. However, upon reaching the last phase of the Model, the responsibility is
released to the students who have gained the necessary knowledge and experience (Duke and Pearson,
2002).

In the last decade, instructional phases of the GRRM were also evaluated by Fisher and Frey (2008), and
this model was addressed as a process of four stages. Accordingly, in the first stage of the GRRM, direct
teaching method is used. In this stage, teacher introduces the strategy to the students and models the
strategy and exemplifies the strategy by demonstrating his/her own thinking to the students through think-
aloud technique. The sequence of the processes in this stage is as follow: Teacher, first of all, explains what a
strategy is, when it is used, how it is used and what benefits they can get by using this strategy. During this
step, teacher makes a detailed explanation instead of a short and simple one (Fisher and Frey, 2008). Then
s/he chooses a text, and applies this strategy while reading this reading text. While teacher is modelling and
demonstrating in practice how to use the strategy, students watch their teacher. During this step, students, in
a way, have a chance to watch the expert of that skill while implementing it. As termed in the literature,
teaching through apprenticeship model begins in this stage. For example, during handling the text of that
genre, students observe their teacher in terms of what strategy, when and how often is used. Furthermore,
teacher teaches not only the behaviour but also the thinking paths by applying think-aloud technique during
the practice. Think-aloud technique acts as a window opening into the processing mind of teacher (Buehl,
2009). With the think-aloud technique, students learn how the teacher creates his/her thoughts, what kind of
connections s/he establishes in what situations, how s/he changes his/her point of view, and how s/he
performs mental activities such as making inferences and comments, asking questions, etc. In this stage of
the model, students are not asked questions; they are just made to concentrate on use of strategy being
demonstrated mentally (Fisher and Frey, 2008).

In the second stage of the Model, i.e. guided instruction, the strategy introduced by the teacher is
implemented by whole class as well as the teacher. In this stage, students work in small groups under the
guidance of teacher. Teacher is together with the students, supports them whenever they need, but decreases
the level of support or stops supporting when the students gain control over the skill, as it is the case in
learning processes requiring maturation of a skill like cycling or using a hand device. What is important here
is to have planned when to support the students and when to stop supporting them. There is not a certain
sequence of rules as given in the first stage because all steps to be taken in this stage take place according to
what students do or say (Fisher and Frey, 2008). In this stage, the teacher should pay attention to the
followings: a) groups to be formed shouldn’t be level groups; b) As it is not possible for teacher to monitor
and support all the students in class at the same time, s/he should form small groups and monitor work of
each group separately; and while handling with a group s/he should make the others to concentrate on
different tasks; c) practice made under guidance of teacher shouldn’t be the same in all groups. For example,
different groups should deal with different reading texts or with different sections of the same reading text
(Fisher and Frey, 2008).

In the third stage of the Model, students in small groups work on the task assigned by the teacher. This
task is an activity based on the use of target strategy introduced and modelled in the first stage of the Model,
and should require each student to come up with a different product. In other words, instead of coming up
with a single product all together, students should produce their own products by communicating to each
other and exchanging their ideas and opinions; and in this way, they should improve their own expertise.
Although it is effective in some learning situations for the group members to work together and to produce a
single outcome; GRRM requires each student to produce individual outcomes to be able to evaluate each
student separately (Fisher and Frey, 2008). Therefore, even if the students work in groups, the products
should be individual.

In the final stage of the Gradual Release of Responsibility Model, students are expected to do
independent practices. These practices are tasks providing students with opportunities to use the strategy
they have learned without any support from their peers or teacher. The word of ‘use’ is very important here.
Writing a definition or a memorized piece of information on the paper is not regarded as such types of
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practices (Fischer and Frey, 2008). In the independent practice stage, students should apply the strategy they
have learned by using the appropriate materials. Thus, it is possible to observe if the strategy is internalized
and used in an appropriate way.

Studying on reading education and particularly on reading strategies, Harvey and Goudvis (2007)
address the independent practice, the final phase, as a two-stage phase. Furthermore, their Model also
includes strategy uses occur in daily reading activities after the lessons when the strategy is taught. In the
Model made up by Harvey and Goudyvis (2007), the other processes until the final phase are similar to those
in the Model defined by Fisher and Frey (2008). The final phase added by them includes strategy use by the
students without guidance of a peer or adult at different times and places (in or out of the school) and for
different purposes (academic reading or leisure time reading). Fisher and Frey (2008) suggest that when all
these theories are evaluated as a whole, it is possible to see that learning occurs as a result of interactions as
long as they are deliberate and purposeful.

Conclusion

Reflecting the desire for a more integrated education, detailed strategy instruction is related to a
problem or need determined in the instructional processes. Therefore, it is possible to achieve this through
instruction. Although the approaches differ from each other, the final aim of an instructional model is to
enable students to implement the information, ideas, contents, skills and strategies they have acquired
recently into the unique situations independently. From this point of view, the Gradual Release of
Responsibility Model comes to the forefront as an instructional model promoting learning at a better level
through structured teaching. As Fischer and Frey (2008: 16) states; “This instructional model is intentional,
purposeful, and explicit. However, we want to distinguish this approach from highly prescriptive teaching.
Gradual Release of Responsibility is not a script that teachers follow. Instead, this model helps teachers
increase precision in their teaching.”
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Giris
Smif ici egitimin bir parcasi olarak beceri egitimini esas alan uygulamali ¢calismalarin istenilen diizeyde
olmadig1, miifredat politikalarina iliskin birgok nedene dayandirilarak ifade edilmektedir. Ozellikle 19801i
yillara degin okudugunu anlamada beceri egitiminin arastirmacilardan hak ettigi ilgiyi goremeyisi, 1980-
1990 arasinda yiikselen ilginin daha sonra 1990’larin ortalarindan 2000’lerin ortalarina kadar azalmasi ve
gliniimiizde ise okuma miifredatt ve dersini gelistirmek igin tasarlanan yenilik¢i yaklagimlarin
gozlemlenebilir bicimdeki en 6nemli sonuglarindan birisi olarak hak ettigi merkezi roliinii stirdiiriiyor

olmasi, konunun arastirmacilarin giindemine daha giiclii bir bicimde alindiginin kanitlar1 olarak
gosterilmektedir (Pearson, 2004, 2007).

Bu gelismelerin her birisi temel okuma programlarinin kapsaminin genisledigine ve bu dogrultuda
caba sergilendigine yonelik gostergelerdir. Ilerleyen donemlerde 6grenciler tarafindan ogrenilmesi ve
Ogretmenler tarafindan dgretilmesi diistiniilen okuma becerisi miifredatin farkli bir birimi olarak karsimiza
catkmustir. Okuma becerisini gelistirmek i¢in programa daha fazla beceri eklendikge egitsel uygulamalarin
daha karmasik bir duruma doniistiigii goriilerek 6gretmenlere verilen talimatlarin daha belirgin olmas1 ve
ogrencilere de bu becerileri uygulamalar: icin daha fazla olanak saglanmasi gerektigi yoniindeki diisiince
yayginlik kazanmistir. Zira okudugunu anlama siireci; metinler ve bu metinleri okumas: gereken dgrenciler
ile onlarin anlayislarini hem tegvik edip hem de degerlendirmek isteyen 6gretmenler var oldugundan bu
yana smiflarin bir pargast olmustur. Ornegin Durrell (1949), becerilere odaklanan fakat okuyucunun bilgi
birikimi, motivasyonu ve dikkatinin de kavrama tizerinde oldukga giiglii etkileri oldugunu kabul eden bir
perspektifi uzun zaman Once sunmustur. Her ne kadar Durrell (1949: 200) &zellesmis beceriler Slgegi
belirlemek gibi bir ¢abanin igerisine girmese de okumay1 kavrama alanindaki beceri programlarinin genel
ozelliklerinin kisa bir listesini, “g6zlemlenecek ve Ogretilecek zaruri becerilerin se¢imi, bu becerilerdeki
zorluklarin analizi, uygun materyaller yardimiyla kademeli alistirmalar yapilarak bu becerilerin pekistirmeli
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Ogretimi ve Ogrenciye, bu becerilerin 6nemini gosteren ve kendi gelisimini gormesini saglayan bir
motivasyon programi” seklinde ana hatlariyla ortaya koymustur.

Kavrama egitimindeki gelismeler 1s1ginda gerceklestirilmis yeni nesil okuma becerisi egitimi
arastirmalarinin (Palincsar ve Brown, 1984; Paris, Cross, ve Lipson, 1984; Rosenshine, Meister, ve Chapman,
1996; Pressley, 2000; Duke ve Pearson, 2002) sonuclarindan hareketle strateji egitimi kavrami, 1980’lerin
basindan baslayarak giiniimiize kadar 6nemi artan arastirma konularindan baslicas: haline gelmis ve okuma
yaklasimlarina dayali literatiiri benimseyen 6gretmenleri de ilgilendirmistir (Pressley vd., 1994; Pearson,
2000). Strateji egitimindeki ©nemli asamalardan birisi olarak, bu egitimin simniflarda giinliik yasamin
ayrilmaz bir parcasi haline doniistiiriilmiis olmas: gosterilmektedir. Hacker ve Tenent (2002) egitimsel bir
uygulama bicimi olarak her giin belirli zamanlarda strateji egitimini hayata gecirmek i¢in bilinen bir yol
oldugunu ifade etmekte, ancak bundan daha da Onemli olanmin ise tiim bir 6gretim yilinda strateji
kullaniminin yerlesik bir uygulama haline gelinceye kadar yeni yol arayislarinin siirdiiriilmesi oldugunu
vurgulamaktadir. Kisacasi, stratejileri kisa kesitler halinde 6gretmek kolaydir, bundan daha zor olar ise
bunlari bir yénergeye ve miifredata doniistiirmektir. Ornegin Fisher ve Frey (2008), okulda 6grenmek ya da
o0grenmemek, iste biitiin mesele bu! saptamasi iizerinden &grenmenin olduk¢a karmasik bir siire¢ olan
dogasina dikkat cekmekte ve ardi ardina “Peki, 6¢renme tam olarak nedir? Ogrenme, bir¢ok insanin
diisiindiiglinden biraz daha karmasik midir?” gibi sorular1 glindeme getirmektedir. Sorularinin yanitlarini
ise listeledikleri asagidaki 6grenme tamimlarina ve her tanimda dgretime yapilan gondermelere goz atmak
suretiyle sunmaya calismaktadirlar. Ogrenme:

e “ders ¢calisma, deneyim veya 6gretme yoluyla bilgi ve beceri kazanma siirecidir;
e davranista oldukca kalic1 degisikliklere yol agan deneyimlerdir;

¢ deneyimler neticesinde noral fonksiyonlarda goriilen degisikliktir;

e beceri ve bilgi elde edilen bilissel siireglerdir ve

bir akilli sistem belleginde bulunan yanitlama kavram ve kurallarinin miktarinda goriilen artistir.”
(Fisher ve Frey, 2008: 1).

Ayrica Fisher ve Frey (2008), yukaridaki tanimlar gercevesinde olusturulmus 6grenme ortamlarini
aciklayan bir modeli yapilandirmak dogrultusunda “Yukaridaki tanimlardan hangisi sizin goriislerinize
daha uygundur? Sizin icin 6grenme nasil gerceklesir? Iyi yaptigmiz bir seyler diisiiniin. Bu beceriyi veya
davranisi analiz etmek icin birka¢ dakikanizi ayirin. Bu becerinizi nasil gelistirdiniz? Bu beceride acemi
seviyesinden uzmanlik seviyesine nasil ilerlediniz?” gibi yeni sorular siralamakta ve 6gretim amacinin
aktarilmasinin yam sira zaman igerisinde de beceri kullanmada uzmanlik kazanmanin 6nemine dikkat
cekmektedir:

iyi bir sekilde yaptiginiz seylerin size bir dizi kasitli etkinlik araciligi ile o6gretildigini
savunuyoruz. Muhtemelen, bu {ist diizey becerileri, yalnizca size verilen gorevleri nasil yapmaniz
gerektiginin soylenmesi yoluyla gelistirmediniz. Bunun yerine, biiyiik olasilikla etrafimizda size
model olacak, geribildirimde bulunacak bir¢ok kisi vardi veya akranlarimizdan destek aldiniz ya
da ¢ok fazla pratik yaptimiz. Zaman igerisinde de bu beceride uzmanlik gelistirdiniz. Bu
uzmanliginizi bagkalartyla paylasmak zorunda kaldigimiz durumlarda bile ¢ok daha fazla sey
6grenmis olabilirsiniz. Bu tarz 6grenme ortamlarin agiklayan model, Kademeli Sorumluluk Aktarim:
Modeli (KSAM) olarak isimlendirilir (Fisher ve Frey 2008: 1).

Beceri Ogretimine sinif i¢i uygulamalarin bir pargasi olarak yeterli diizeyde yer verilmemis olmasinin
nedenlerini analiz etmeyi amaclayan pek ¢ok calisma bulunmaktadir (Tomlinson, 2001; Durkin, 1978-79;
Paris, Lipson, ve Wixson, 1983). Bu duruma iliskin ortaya konulan agiklamalarin ¢ogunda 6gretmenlerin
Ogretim igerigini, siireclerini ve friinlerini farkhilagtiramayisina vurgu yapilmakta (Tomlinson, 2001;
Wiggins ve McTighe, 2005) ve genis bir miifredatin igine yerlestirilen uygulamalarin okudugunu anlama
stratejilerini hayata gegirmekten uzak olusuna dikkat gekilmektedir (Snow, 2002; Biancarosa ve Snow, 2006).
Bunlardan Durkin’in (1978-79, 1981) gerceklestirdigi arastirmalarda beceri 6gretimi agisindan okudugunu
anlama adina neler yapildigini aciklamak hedeflenmektedir. Bu nedenle s6z konusu calismalarda smuf igi
Ogretim siirecleri icerisinde beceri Ogretiminin yetersizligini belgelendirme amaci gilidiilmiistiir. Hatta
Ogretmen kitaplarinda onerilen kavrama egitimine dair etkinlikler de degerlendirilmistir. Buna gore
Ogretmenler Ogrencilere okuma becerilerini nasil kullanacaklarina dair oneriler getirmek yerine daha ¢ok
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onlara okuduklar1 okuma parcalar1 hakkinda sorular yoneltmektedirler. Ogretmen kitaplarinda ise ¢ok
sayida alistirma materyali saglanarak 0grencilerin kavrayislarini degerlendirme egilimi gozlemlenmektedir.

Becerilerin gelistirilmesine yonelik yaklasimlar giintimiizde hem kapsam hem de igerik olarak
gelismistir. Nitekim becerilerin 6gretiminde dogrudan o6gretimi esas alan farkli model ve yontemler
gecmisten giintimiize kullanilagelmektedir. Batili {ilkelerdeki uygulama 6rneklerinden hareketle yiiriitiilen
program gelistirme ve giincelleme faaliyetleri cercevesinde 2005 yilindan baslayarak iilkemiz egitim
planlamalari agisindan da sosyal yapilandirmaci yaklasimin sonuglarindan esinlenilmektedir. Ornegin,
sosyal yapilandirmaci yaklasima dayali olarak hazirlanmis 6gretim programi akis plani, okuma egitimi
arastirmalar1 acisindan ¢ok da yeni bir yontem degildir. Daha ¢ok farkli arastirmacilarin farkli 6gretimsel
amaglarla iliskilendirdikleri uygulamalarin zaman igerisinde degiskenlik gostermesi durumudur (Palinscar
ve Brown, 1984). Ornegin, kavramay1 kuramsallastirmak dogrultusunda calismalar kurgulayan ilk donem
arastirmacilarindan Edmund Burke Huey (1908), psikoloji bilimindeki gelismelerin de etkisiyle 1970’ler ve
1980’lerde edebi teoride ve egitim bilimi baglaminda gozlemlenecek olan yapilandirmaci doniisiin erken
uygulamalarini ¢ok onceden sunmustur. Hatta bunun kii¢iik bir 6rnegini ise ileri okumanin gostergesi
olarak eksiksiz yorumlama yerine anlamlandirma modelinin kullamilmas1 gerektigi yoniindeki bir
tartismadan hareketle agiklamaya ¢alismistir: “Ve bir ¢cocuk, sayfada var olan kelimelerin yerine, kendinden
kelimeler koyuyor ise; yeni kelimelerin anlami ifade etmesi kosuluyla, bunun okumanin gercek bir okuma
olduguna dair cesaretlendirici bir isaret oldugunu ve detaylarin da gerektigi sekilde ortaya cikacagin
diisiiniiyorum.” (Huey, 1908: 348-349).

Okuma 06gretiminin tarihi boyunca 6gretmen tarafindan verilen her 6dev kavramay: tesvik etmistir.
Kavrama eyleminin dogasini aciklamanin hedeflendigi kimi ¢alismalarda 6grencilere kendi kavramalarini
gozlemlemelerini saglatmak suretiyle onlarin okudugunu anlama diizeylerinde anlamli bir iyilesmenin
saglandig1 one siiriilmektedir (Palincsar ve Brown, 1984). Bu iyilesmenin saglayici degiskeni olarak da
“dogrudan beceri ve stratejileri 6gretiyoruz” ifadesine yer verilmektedir. Ayrica stratejilerin net ve seffaf
yollarla 6gretildiginde, 6grencilerin bu stratejileri, hem okuduklar1 metinlere dair kendi kavrayislarin1 hem
de heniiz okumaya baslamadiklar1 metinlere dair tahminlerini gelistirecek sekilde uygulamay1
ogrenebilecekleri 6n goriilmektedir (Afflerbach, Pearson ve Paris, 2008).

Becerinin uzman olan 6gretmenden uzmanligl gorece daha az olan 6grenciye kademeli olarak
aktarilmasinin s6z konusu oldugu (Buehl, 2009; Harvey ve Goudvis, 2007) sosyal yapilandirmaci yaklasima
dayal1 egitimsel uygulama raporlarinda, becerilerin yetiskin rehberligi gozetiminde Ogrenciye transfer
edilmesinin 6neminden s6z edilmekte ve bu kapsamda da Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli'nin
sonuglarina dikkat c¢ekilmektedir. Bu c¢ercevede Fisher ve Frey (2008:3-4), genellikle formatif
degerlendirmeler neticesinde tayin edilerek 6grenci performanslari temelinde olusturulan ve kiiciik, benzer
amaclara sahip gruplar ile gergeklestirilen rehberli 6gretimden s6z etmektedir. Onlara gore cok sayida
Ogretim stratejisinin kullanilabilecegi rehberli 6gretim siirecinde 6gretmen ile bulusan gruplar rastgele bir
araya gelmis Ogrenci gruplar1 degildir. Aksine, bu gruplar 6gretmen tarafindan karsilanabilecek ortak
Ogretim ihtiyaglarina sahip 6grencilerden olusur.

Becerilerin net bir sekilde 6gretilmesini degerlendiren 1970'lerin sonundan 1980’lerin basina kadar
yapilmig ¢ok sayida arastirmadaki ortak yonleri agiklamak amaciyla sorumluluk modelinin giincellenmis
sunumu ilk defa Pearson ve Gallagher (1983a) tarafindan yayinlanmistir. Sorumlulugun asamali
paylasilmas1 olarak adlandirilan modeldeki asil Snemli olan diisiince; O0gretmenlerin, modelleme ve
dogrudan 6gretim rollerinden soyutlanip bunun yerine katilimi da tesvik eden yapiya gecmeleridir. Boylece,
Ogretmenler anahtar gorevlerin tamamlanmasina iliskin kendi iizerlerindeki sorumlulugun ¢ogunu
ogrencilere yiikleyebileceklerdir (Duke ve Pearson, 2002). Boylelikle bilissel yiikiin yavas yavas ve amaca
uygun bir sekilde 6gretmenin model olarak biitiin sorumlulugu iistlendigi asamadan ortak sorumluluk
asamasina aktarimi s6z konusu olacaktir (Pearson ve Gallagher, 1983a). Bu sekilde kademeli olarak
gerceklesecek bir sorumluluk aktarimi; 6gretimin gerceklestirildigi donem siiresince gozlemlenebilecektir.
Bu durumu Graves ve Fitzgerald (2003), etkili bir 6gretimin gerceklesme olasiliginin yiiksek bulundugu ve
Ogretmenin zamanla daha az is yaparken Ogrencinin kendi Ogrenmesine iliskin gittikce daha fazla
sorumluluk iistlendigi bir dongii {izerinden 6zetlemektedir.
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Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli, hem giincel bir model olmas1 hem de akademik basaris1 diisiik
olan 6grencilerin yasadig1 6grenme giicliiklerini gidermek icin beceri 6gretiminin nasil gergeklestirilmesi
gerektigine iliskin ip uglarim igermesi bakimindan 6nemli goriilmiis ve bu calisma gerceklestirilmistir.
Mevcut ¢alisma acisindan KSAM'yi 6nemli ve gegerli kilan bir diger neden ise bu modelin aktarilan beceriyi
Ogrencinin yetiskin rehberligi gozetimine bagimlh kalmaksizin nasil kullanabilecegi hakkinda ayrintili bir
Ogretim programi sunmasidir. Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli'nden ilk olarak Pearson ve
Gallagher’in ¢alismalarinda s6z edilmektedir (1983a, 1983b). Model, 6grenmenin ¢evreyle etkilesim sonucu
gerceklestigini One siiren Piaget, Bandura ve Vygotsky gibi egitimcilerin goriisleri dogrultusunda
yapilandirilmistir. Ozellikle Rus egitimcisi Lev Vygotsky'nin diisiinceleri gdzden gegirilmek suretiyle
olusturulan ve aynmi zamanda sosyal yapilandirmaci yaklasimin izlerini tagiyan islevsel uygulama
Orneklerinin, beceri Ogretimi ve aktarimi konusundaki arastirmalar cercevesinde egitim bilimcilere
tamitilmast amagclanmistir (Fisher ve Frey, 2008; Buehl, 2009). Okuma becerisinin gelistirilmesi igin
yapilandirmaci goriislerden bir beklenti icine girmis egitimciler, Vygotsky'nin goriislerinden hareketle
dikkatlerini 6grenmenin sosyal dogasina ve ogretmenlerle akranlarin bireysel 6grenmeyi kolaylastirmada
oynadiklar kilit role yonelttiler. Ornegin Vygotsky nin bir cocugun kendi kendine basarabilecegi 6grenme
ve bagka bir kisinin (6gretmen, anne baba veya bilgilendirebilecek akran) yardimiyla basarabilecegi 6grenme
arasindaki fark olarak tamimlanan “yakinsal gelisim alami”, 1980’lerin belki de en 6ne ¢ikan 6grenme
yaklasimi yapistydi. Bu nedenle Fisher ve Frey (2008), Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli'ni Piaget'nin
(1952) biligsel yapilar ve semalara iliskin ¢alismasi; Vygotsky'nin (1962, 1978) yakinsal gelisim alanlarina
iliskin c¢alismalar;; Bandura'min (1965) dikkat, akilda tutma, yeniden iiretme ve motivasyon ile ilgili
calismalar1 ve Wood, Bruner ve Ross'un (1976) yapilandirilmis Ogretim ile ilgili c¢alismalariyla
iliskilendirerek modeli birkag teorinin kesisimi olarak degerlendirmektedir.

Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli

KSAM (Sekil 1) 6grenci ile 6gretmenin daha ¢ok “usta ¢irak denkleminde” (Buehl, 2009: 8) tasarlandig1
bir 6gretim modelidir. Modelde oncelikli olan, dogrudan 6gretim yoluyla becerinin nasil kullanilacagina
iliskin 6gretmenin agiklama sunmasidir. Ayrica kendisi becerinin kullanimimi modelleyerek 6grencilere
gostermelidir. Daha sonra Ogrencilere bu becerileri uygulamak igin firsatlar sunmali, onlar1 kendi
gozetiminde deneyim kazanmaya hazirlamali ve hepsinden daha 6nemli olani ise 6grencilerin s6z konusu
beceriyi bagimsiz bir bigimde kullanabilmesi i¢in modelin asamalarini 6nceden belirlemis olmasidir.
Modelin sinif i¢i uygulamalarinin ilk evresinde aktarilmas: diisiiniilen beceri, gorev ya da strateji icin asil
sorumluluk gorece daha deneyimli ve bilgili olan 6gretmenindir. Son evreye gegcildiginde ise sorumluluk,
bilgi ve deneyim kazanan 6grenciye devredilmis olmaktadir (Duke ve Pearson, 2002).

OGRENCININ SORUMLULUGU
Odak Ders (Model - v
Olma) . Ogretmen Yapar
Ogretmen Kontroliinde Hep Beraber Yapili
Uygulama
Isbirlikli Uygulama Ogrenciler Birlikte
Yapar
Bagimsiz Uygulama ' Ogrenciler Yalniz
=
OGRETMENIN SORUMLULUGU

Sekil 1. Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli (Fisher ve Frey’den (2008) uyarlanmaistir.)
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KSAM'n 6gretim basamaklar1 yakin zamanda Fisher ve Frey (2008) tarafindan degerlendirilmis ve 4
adimdan olusan bir siire¢ olarak ele alinmistir. Buna gére KSAM'in ilk basamaginda dogrudan 6gretim
metodu kullanilir. Bu basamakta 6gretmen 6grencilere beceriyi tanitir, model olarak becerinin kullanimini
gosterir ve sesli diiglinme yontemini kullanarak beceriyi Orneklerken neler diisiindiigiinii 6grencilerin
gormesini saglar. Bu basamakta 6gretmen oncelikle becerinin ne oldugunu, hangi durumlarda ne sekilde
kullanildigini agiklar. Bu ¢alisma sirasinda 6gretmen kisa ve diiz bir anlatim yerine detayli bir aciklama
sunar (Fisher ve Frey, 2008). Daha sonra becerinin aktif bir bicimde kullanildig1 6rnek bir uygulama yapar.
Ogretmenin model olarak uygulamali bir sekilde becerinin kullanimini gosterdigi sirada &grenciler
Ogretmeni izler. Bu asamada Ogrenciler adeta isin uzmanini, uygulama {izerinde gorme firsati bulur.
Literatiirde ifade edilen “usta girak iliskisi” yoluyla 6gretim bu asamada baglar. Ornegin tiire 6zgii bir
metnin islenisi sirasinda 6grenci 6gretmenini gozlemlerken 6gretmeninin hangi tekniklere, hangi zaman
araliginda ve hangi siklikla basvurdugunu gormiis olmaktadir. Ayrica 6gretmen bu uygulama sirasinda
sesli diisiinme teknigini kullanarak sadece davranig1 degil, ayni1 zamanda diisiinme yollarini da 6gretir. Sesli
diisinme adeta Ogretmenin calismakta olan zihnine acgilan bir pencere gibi islev goriir (Buehl, 2009).
Ogrenciler, 6gretmenin beceriyi sergilerken siireci nasil yonettigini, hangi durumlarda diisiincelerini nasil
gelistirdigini, bakis acgisini nasil degistirdigini, karmasik dil islemleri agisindan zihinsel aktiviteleri nasil
gerceklestirdigini sesli diisiinme teknigi aracilifiyla 6grenir. Bu ¢alisma sirasinda 6grencilere soru sorulmaz,
onlarin gosterilmekte olan becerinin kullanilma sekline odaklanmas: saglanir (Fisher ve Frey, 2008).

Model'in ikinci basamaginda, yani 0gretmen rehberligindeki 6grenme siirecinde 6gretmen tarafindan
tanitilan beceri yine ogretmenin de katihmiyla biitiin smif tarafindan kullanilir. Bu asamada 6grenciler
O0gretmenin rehberliginde kiigiik gruplar halinde calisir. Modelin bu basamag: icin birinci basamakta
belirtildigi sekliyle kesin bir kurallar dizisi sunulamamaktadir; ¢linkii bu basamakta atilacak biitiin adimlar
ogrencilerin yaptiklarina ve soylediklerine gore sekillendirilmektedir (Fisher ve Frey, 2008). Bu asamada
ogretmenin dikkat etmesi gereken adimlar sunlardir: a) Olusturulan gruplar seviye gruplari olmamalidir. b)
Ogretmenin aymni anda smiftaki biitiin 6grencileri izlemesi ve desteklemesi miimkiin olmayacagindan daha
kiiciik gruplar olusturup her bir grubun calismasini kendisi ayr1 ayr1 izlemeli ve bir grupla ilgilenirken diger
gruplarin farkli gorevler {izerinde yogunlasmasmi saglamalidir. c) Ogretmen rehberliginde yapilan
uygulama biitiin gruplarda aym olmamalidir. Ornegin farkli gruplar farkli metinler veya ayni metnin farkl
boliimleri tizerinde ¢alisabilir (Fisher ve Frey, 2008).

Modelin iiglincii basamaginda 6grenciler kii¢iik gruplar halinde 6gretmen tarafindan verilen gorev
tizerinde calisirlar. Bu gorev, modelin birinci basamaginda tanitilip 6rnek uygulamasi yapilan hedef
becerinin kullanilmasini esas alan bir etkinlik olup 6grencilerin her birinin ayr1 bir iiriin ortaya koymasini
gerektirmelidir. Yani 6grenciler hep birlikte bir {irlin ortaya koymak yerine birbirleri ile iletisim kurarak ve
zaman zaman diisiince ve goriislerini paylasarak kendi iirtinlerini ortaya koymali, bu yolla da kendi
ustaliklarii gelistirmelidir. Biitiin grup tiyelerinin hep birlikte calisip tek bir iiriin ortaya koymast bazi
o0grenme durumlarinda etkili olsa da KSAM her bir 6grencinin ayr1 ayr1 degerlendirilebilmesi icin bireysel
iirtinlerin ortaya konmasini gerektirmektedir (Fisher ve Frey, 2008). Bundan dolay1 ¢alismalar grup halinde
olsa da tiriinler ayr1 ayr1 olmalidir.

Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli'nin son basamaginda 6grencilerin bagimsiz uygulamalar
yapmalar1 beklenmektedir. Bu uygulamalar 6grencilerin daha once 6grendikleri beceriyi 6gretmen veya
akran destegi olmadan kullanmalar1 i¢in firsatlar sunan gorevlerdir. Buradaki ‘kullanma’ ifadesi dnemlidir.
Basit bir c¢alisma kagidina bir tanim veya ezberlenmis bir bilgiyi yazmak, bu tiir uygulamalardan
sayllmamaktadir (Fisher ve Frey, 2008). Bagimsiz uygulama asamasinda 6grencilerin mutlaka 6grendikleri
beceriyi uygun materyaller esliginde kullanmalar1 gerekmektedir. Boylece 6gretilen becerinin icsellestirildigi
ve uygun bir bicimde kullarldig gozlemlenebilecektir.

Yukarida deginilen dort bilesenin de Ogrencilerin Ogrenmesi bakimindan Onemli oldugu
diisiiniilmektedir. Zira dogrudan 6gretimin igbirlikli calisma olmadan basarisizlikla sonuglanabilecegi daha
onceden yapilan calismalarla belirlenmistir (Alexander ve Fox, 2013). Ancak; egitim geg¢misimize
bakildiginda bu modelde belirtilen basamaklarin pek ¢ogunun uygulamalara yansitilmadig1 goriilmektedir.
Bu da beceri gelisimi bakimindan zayif 6grenciler yetistirmemize neden olmaktadir.
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Fisher ve Frey (2008) tiim bu teorilerin bir arada degerlendirildiginde 6grenmenin etkilesim neticesinde
ortaya c¢iktiginin goriilebilecegini ve bu etkilesimlerin kasitli ve amagli olmasi halinde de belirli
O0grenmelerin ortaya ¢ikacagini ileri stirmektedir:

Ne yazik ki; kademeli sorumluluk aktarimina iliskin 6grenme etkinlikleri ile ilgili en
glincel calismalarda, bu etkilesimler yetiskin ve ¢ocuklar arasindaki etkilesimler ile
sinirlanmaktadir. Bu modelin uygulanmasina iliskin ortak bir gerceve olarak, Ben yaptim, biz
yapariz, sen yaptin kaliplar1 kullanilir. Diger bir deyisle, bir¢ok giincel modelde hayati bir bilesen
eksiktir: Akranlar ile isbirligi yaparak 6grenme. Akranlar ile etkilesim yoluyla 6grenmenin
etkinligi Ingilizce 6grenenler (Gersten ve Baker, 2000), engelli &grenciler (Stevens ve Slavin,
1995) ve iistiin yetenekli olarak tanimlanan 6grenenler (Coleman ve Gallagher, 1995) iizerinde
acik bir sekilde ortaya konmustur. Akran destekli 6grenmenin etkililigi belgelenmis olmakla
birlikte, bu durum ¢ogunlukla genel ders 6gretim tasarimindan ayri, tek bir uygulama olarak
incelenmistir. Bununla birlikte kademeli sorumluluk aktarimina iliskin daha eksiksiz bir
uygulama modelinde; Ogretmenin model oldugu veya rehberli bir &gretim siirecinden,
isbirlik¢i 0grenmeye ve nihayetinde bagimsiz 6grenme deneyimlerine dogru bir ilerleme
goriiliir (Fisher ve Frey, 2008: 2).

Sonug¢

Daha entegre bir egitim i¢in duyulan 6zlemin somut bir yansimasi olarak ayrintili beceri dgretimi,
Ogretim siireclerinde saptanan bir problem veya ihtiyag ile ilgilidir. Dolayisiyla 6gretim yoluyla elde
edilebilir niteliktedir. Yaklasimlar uygulamada ne kadar farkli olursa olsun, bir 6gretim modelinin nihai
amaci, 6grencilerin edindikleri bilgi, fikir, igerik, beceri ve stratejileri, 6zgiin durumlara bagimsiz bir sekilde
uygulayabilmelerini saglamaktir. Bu agcidan Kademeli Sorumluluk Aktarimi Modeli, yapilandirilmis 6gretim
araciligiyla daha iyi bir diizeyde 6grenme saglayan bir 6gretim modeli olarak 6ne ¢ikmaktadir. Fisher ve
Frey’in (2008) de belirttigi gibi “Bu 6gretim modeli, kasitli, amagli ve agik bir siirectir. Ancak, bu modeli asir1
kuralci/agiklayict 6gretim yaklasimindan ayri tutmak gerekmektedir. Kademeli Sorumluluk Aktarimi
Modeli 6gretmenlerin izlemesi gereken bir talimatname degildir. Aksine, bu model 6gretmenlere kendi
Ogretim siireglerine iliskin hassasiyet gelistirmelerinde yardimci olacaktir.” (s. 16) Sonug olarak, ideal bir
O0grenme ortami hazirlanir ve kademeli sorumluluk aktarimi modeli basamaklarina uygun bir bi¢cimde ise
kosulursa beceri egitimi konusunda ilerleme kaydedilecegi aciktir.
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