
 

  



 

 

SORU-CEVAP ĠLĠġKĠSĠ STRATEJĠSĠ ÖĞRETĠMĠNĠN DÖRDÜNCÜ 

SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN OKUDUĞUNU ANLAMA VE SORU 

SORMA DÜZEYLERĠNE ETKĠSĠ 

 

 

 

Mehmet Can 

 

 

 

DOKTORA TEZĠ 

TEMEL EĞĠTĠM ANA BĠLĠM DALI 

 

 

 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

 

 

 

TEMMUZ, 2024 



 

i 

 

 

 

TELĠF HAKKI VE TEZ FOTOKOPĠ ĠZĠN FORMU  

 

 

Bu tezin tüm hakları saklıdır. Kaynak göstermek koĢuluyla tezin teslim tarihinden itibaren 

12 (on iki) ay sonra tezden fotokopi çekilebilir.  

 

YAZARIN 

Adı  : Mehmet 

Soyadı  : CAN 

Bölümü : Sınıf Eğitimi  

Ġmza  :  

Teslim Tarihi :  

 

TEZĠN 

Türkçe Adı: Soru-Cevap ĠliĢkisi Stratejisi Öğretiminin Dördüncü Sınıf     

                   Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama ve Soru Sorma Düzeylerine Etkisi 

 

Ġngilizce Adı: The Effect of Teaching Question-Answer Relationship Strategy on  

                       Fourth Grade Students' Reading Comprehension and Questioning  

                       Levels 

  



 

ii 

 

 

 

ETĠK ĠLKELERE UYGUNLUK BEYANI 

 

 

Tez yazma sürecinde bilimsel ve etik ilkelere uyduğumu, yararlandığım tüm kaynakları 

kaynak gösterme ilkelerine uygun olarak kaynakçada belirttiğimi ve bu bölümler dıĢındaki 

tüm ifadelerin Ģahsıma ait olduğunu beyan ederim.  

 

 

Yazar Adı Soyadı: Mehmet Can 

Ġmza: 

  



 

iii 

 

 

 

JÜRĠ ONAY SAYFASI 

 

 

Mehmet CAN tarafından hazırlanan ―Soru-Cevap ĠliĢkisi Stratejisi Öğretiminin Dördüncü 

Sınıf Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama ve Soru Sorma Düzeylerine Etkisi‖ adlı tez 

çalıĢması aĢağıdaki jüri tarafından oy birliği ile Gazi Üniversitesi Sınıf Eğitimi Ana Bilim 

Dalı'nda Doktora tezi olarak kabul edilmiĢtir.  

 

DanıĢman: Prof. Dr. Mustafa YILDIZ  

(Temel Eğitim Ana Bilim Dalı, Gazi Üniversitesi)    ………………... 

BaĢkan: Prof. Dr. Hayati AKYOL 

(Temel Eğitim Ana Bilim Dalı, Gazi Üniversitesi)    ………………... 

Üye: Prof. Dr. Özlem BAġ 

(Temel Eğitim Ana Bilim Dalı, Hacettepe Üniversitesi)   ………………... 

Üye: Prof. Dr. Fatih Çetin ÇETĠNKAYA  

(Temel Eğitim Ana Bilim Dalı, Gazi Üniversitesi)    ………………... 

Üye: Prof. Dr. Seyit ATEġ 

(Temel Eğitim Ana Bilim Dalı, Gazi Üniversitesi)    ………………... 

 

Tez Savunma Tarihi: 05/07/2024  

Bu tezin Sınıf Eğitimi Ana Bilim Dalı'nda Doktora tezi olması için Ģartları yerine 

getirdiğini onaylıyorum.  

Prof. Dr. ġaban Çetin 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Müdürü                  ………………... 



 

iv 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Varlığıyla başkasına ihtiyaç duyurmayana... 

Mehmet CAN 

  



 

v 

 

 

 

TEġEKKÜR 

 

 

Yüksek lisans eğitimim sonrasında verdiğim uzun süreli araya rağmen benden desteklerini 

esirgemeyen ve her yılgınlığa düĢtüğümde sınırsız desteğini yanımda hissettiğim değerli 

danıĢmanım Prof. Dr. Mustafa YILDIZ hocama sonsuz minnetlerimi sunarım. 

Doktora eğitimim sırasında ve tez aĢamasında her zaman desteğini sunan ayrıca öğrencisi 

olma Ģerefine nail olduğum için kendimi Ģanslı hissettiğim çok değerli hocam Prof. Dr. 

Hayati AKYOL‘a teĢekkürlerimi sunarım.  

Hem doktora eğitim hayatımda hem de tez döneminde benden katkılarını esirgemeyen 

değerli hocalarım; Prof. Dr. Seyit ATEġ ve Prof. Dr. Fatih Çetin ÇETĠNKAYA‘ya 

teĢekkürlerimi sunarım. 

Yüksek lisans ve doktora eğitimim süresince benden desteklerini esirgemeyen Prof. Dr. 

Adnan ALTUN, Prof. Dr. Fatih AYDIN ve Prof. Dr. Kaya YILDIZ‘a, özellikle istatistiksel 

konularda sürekli desteğini gördüğüm Prof. Dr. Hakan YAMAN‘a minnetlerimi sunarım. 

Son olarak eğitim hayatımın her aĢamasında desteğini gördüğüm kıymetli eĢime ve 

kendilerinden vakit çaldığım canım kızlarıma sabırlarımdan dolayı teĢekkürlerimi sunarım. 

Mehmet CAN 

  



 

vi 

 

 

 

SORU-CEVAP ĠLĠġKĠSĠ STRATEJĠSĠ ÖĞRETĠMĠNĠN DÖRDÜNCÜ 

SINIF ÖĞRENCĠLERĠNĠN OKUDUĞUNU ANLAMA VE SORU 

SORMA DÜZEYLERĠNE ETKĠSĠ 

(Doktora Tezi) 

 

Mehmet Can 

GAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

Temmuz 2024 

 

ÖZ 

 

 

AraĢtırmanın amacı, dördüncü sınıf öğrencilerine Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisinin 

öğretiminin bu öğrencilerin okuduğunu anlama ve soru sorma becerileri üzerindeki etkisini 

incelemektir. AraĢtırmada, daha önceden oluĢturulmuĢ olunan gruplarla çalıĢma yapıldığı 

için nicel araĢtırma yöntemlerinden yarı deneysel desen tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 2022-2023 eğitim öğretim yılında Bolu ili merkez ilçeye bağlı iki farklı 

ilkokulda öğrenimlerine devam eden üç farklı sınıfta öğrenim gören 87 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Öğrenci gruplarından ikisi deney ve biri de kontrol grubu olarak 

belirlenmiĢtir. Birinci deney grubu 28, ikinci deney drubu 29, kontrol grubu ise 30 

öğrenciden oluĢmaktadır. Birinci deney grubunda uygulayıcı olarak araĢtırmacı, ikinci 

deney ve kontrol gruplarında ise uygulayıcı olarak kendi sınıf öğretmenleri görev 

almıĢlardır. AraĢtırmada ön ve son test olarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

‗Okuduğunu Anlama Testi‘ kullanılmıĢtır. Buna ek olarak öğrencilerin soru sorma 

becerilerinde meydana gelen değiĢimi belirlemek için ―Soru OluĢturma Formu‖ 

kullanılmıĢtır.  Okuduğunu anlama testinden elde edilen veriler SPSS 21 paket programı 

yardımı ile analiz edilmiĢtir. Soru oluĢturma formu ile elde edilen veriler ise, soru 

sınıflandırmalarının her biri birer tema olarak kabul edilerek yorumlanmıĢtır. Uygulama 

süreci biri hazırlık olmak üzere 12 hafta boyunca devam etmiĢtir. Bu süre içerisinde soru 

cevap iliĢkisi stratejisi ile deney gruplarındaki öğrencilerin okuduğunu anlama ve soru 
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oluĢturma becerileri geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Uygulama sonrasında yapılan son testler 

incelendiğinde soru cevap iliĢkisi stratejisinin dördüncü sınıf öğrencilerinin hem 

okuduğunu anlama hem de soru oluĢturma becerilerinin geliĢimine olumlu katkı sağladığı 

görülmüĢtür. Ayrıca grup içi değerlendirmelere bakıldığında Soru Cevap ĠliĢkileri 

stratejisinin aynı olumlu katkıyı hem hikâye edici hem de bilgilendirici metinlerde de 

sağladığı görülmüĢtür. 
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ABSTRACT 

 

 

The aim of the study is to examine the effect of teaching the Question-Answer 

Relationship strategy to fourth-grade students on their reading comprehension and 

question-asking skills. Since the study was conducted with previously formed groups, a 

quasi-experimental design was preferred among quantitative research methods. The study 

group of the study consisted of 87 students studying in three different classes in two 

different primary schools in the central district of Bolu province in the 2022-2023 

academic year. Two of the student groups were determined as the experimental and one as 

the control group. The first experimental group consisted of 28 students, the second 

experimental group consisted of 29 students, the control group consisted of 30 students. 

The researcher served in the first experimental group, their own classroom teachers as the 

implementers in the second experimental and control groups. The ‗Reading 

Comprehension Test‘ prepared by the researcher was used as the pre- and post-test in the 

study. In addition, the ―Question Form‖ was used to determine the change in the students' 
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question-asking skills. The data obtained from the reading comprehension test were 

analyzed with the help of the SPSS 21 package program. The data obtained with the 

question generation form were interpreted by accepting each of the question classifications 

as a theme. The application process continued for 12 weeks, one of which was preparation. 

During this period, the question-answer relationship strategy was used to develop the 

reading comprehension and question generation skills of the students in the experimental 

groups. When the post-tests conducted after the application were examined, it was seen 

that the question-answer relationship strategy made a positive contribution to the 

development of both the reading comprehension and question generation skills of the 

fourth-grade students. In addition, when the in-group evaluations were examined, it was 

seen that the Question-Answer Relations strategy made the same positive contribution to 

both narrative and informative texts. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

Soru cevap iliĢkisi (SCĠ) stratejisinin dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ve 

soru sorma düzeylerine etkisini incelemek amacıyla planlanmıĢ olan çalıĢmanın bu 

bölümünde problem durumu, araĢtırmanın amacı, araĢtırmanın önemi, sayıltılar, 

sınırlılıklar ve tanımlar bölümleri yer almaktadır. 

 

1.1. Problem Durumu 

Türkiye‘de son yıllarda sıklıkla yapılan eğitim reformlarına rağmen uluslararası düzeyde 

istenilen hedeflere ulaĢılamamıĢtır. Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA), 

Uluslararası Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması (TIMSS) ve Uluslararası Okuma 

Becerilerinde GeliĢim AraĢtırması (PIRLS) uygulamaları sonuçlarından elde edilen 

sonuçlar da Türkiye‘nin uluslararası düzeyde istenilen hedeflere ulaĢamadığını 

göstermektedir. Yapılan bu uluslararası uygulamalardan özellikle PIRLS uygulaması 

dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerine odaklanmaktadır. Türkiye 

çalıĢmaya ilk olarak 2001 yılında katılmıĢ ve 35 ülke arasından 28 sırada yer almıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmaya katılan ülkelerin puan ortalaması 500 iken Türkiye‘nin puan ortalaması 

449‘da kalmıĢtır (Mullis, 2003). 2021 yılında yapılan uygulamada ise Türkiye, katılımcı 59 

ülke ve bölge arasından 39. sırada yer almıĢtır. Katılımcı ülkelerin ortalama puanları 500 

iken Türkiye‘nin ortalama puanı 496 da kalmıĢtır. Alınan sonuçlar, Türkiye‘deki dördüncü 

sınıf öğrencilerinin 2021 PIRLS uygulamasında 2001‘e göre puanının artırdığını ancak 

hâlâ diğer ülkelere oranla yeterli düzeyde okuduğunu anlama becerisine sahip 

olmadıklarını göstermektedir. 
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Okuma ve anlama becerileri diğer bütün öğrenme alanları için çok önemli, önemli olduğu 

kadar da ön koĢul bir beceri konumundadır (Beydoğan, 2010). Snow (2002) okumanın bir 

amacı ve sonucu olması gerektiğini ifade etmektedir. Akyol (2003) ise okumanın temel 

amacının anlam kurma olduğunu ifade etmektedir. Okuduğunu anlama,  ön bilgilere, 

okumanın amacına ve yapılan bağlama dayanan bütünsel bir süreçtir (Rasinski, Padak ve 

Fawcett, 2010; Akt. Bailey Henry, 2018). Tankersley (2005, s.5) okuduğunu anlamanın ön 

koĢulları olarak okuyucunun yaptığı etkinlikle ilgili bir amaca sahip olmasını, metin ile ön 

bilgi ve tecrübelerini harmanlayabilmesi gerektiğini ifade etmektedir. Artis (2008) ise akıcı 

okumanın, kelime hazinesinin ve ön bilgilerin okuduğunu anlamada ana unsurlar olduğunu 

belirtmektedir.  

Okuduğunu anlama öğrencilerin hem akademik baĢarılarının hem de yaĢam becerilerinin 

temelini oluĢturur. Yıldız vd. (2019) yapmıĢ oldukları çalıĢmada Türkiye‘de sekizinci 

sınıfa giden öğrencilerin okuduğunu anlama ve akademik baĢarıları arasında pozitif bir 

iliĢki olduğunu bulmuĢlardır. Ancak eğitim kademelerinden özellikle ilkokul, öğrencilerin 

okuma ve okuduğunu anlama becerilerinin geliĢtirilmesi için temel oluĢturan bir dönemdir.  

Ġlkokul döneminde okuma öğretiminin ana hedefi öğrencilerin sınıf seviyesindeki metinleri 

okumaları için gerekli olan becerileri edinmelerine, bu metinleri anlamalarına ve onlardan 

çıkarımlarda bulunmak için gerekli olan yeterlilikleri edinmelerini sağlamalarına olanak 

tanımaktır (Scull, 2010). Okuma ve okuduğunu anlama becerisi ilkokul kademesinin ilk 

yıllarında edinilmesi gereken temel beceriler olarak ifade edilebilirler. 

Okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde yeterli seviyeye ulaĢamayan bireyler okuldaki 

akademik baĢarılarında geri kalmakla birlikte büyüdüklerinde de yaĢamlarının birçok 

noktasında eksiklik yaĢarlar (Van den Broek, Kendeou ve Lousberg, 2011). Kamphi (2009) 

seviyelerinin altında okuma becerisine sahip olan çocukların %70‘inin hiçbir zaman yeterli 

düzeyde okuyucu olamadıklarını ifade etmektedir. GüneĢ (2021, s.21) anlamanın aynı 

zamanda kendini ve dünyayı sorgulamak olduğunun ifade etmektedir. Okuyucu, metni 

anlamak için metinde yer alan bilgileri alıp ön bilgileri ile karĢılaĢtırır ve metindeki 

bilgilerle ön bilgilerinin bütünleĢtirir. Tüm bu süreçlerde bireylerin sorgulama yapmasına 

katkı sağlar.  

Son yüzyılda Amerika BirleĢik Devletleri (ABD) merkezli olarak yapılan birçok 

araĢtırmada, sorgulamanın yararlı ve evrensel olan pedagojik bir yaklaĢım olarak 

kullanılması gerektiği ifade edilmektedir. (McComas ve Abraham, 2004). Sorgulama 

yapmanın temel araçlarından biri ise sorulardır. Ancak hem Türkiye‘de (Akyol, Yıldırım, 
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AteĢ ve Çetinkaya, 2013; Güfta ve Zorbaz, 2008; Kaya, 2005) hem de uluslararası 

literatürde (Day ve Park, 2005; McComas ve Abraham, 2004) yapılan birçok araĢtırmada 

öğretmenlerin öğrencilere nicelik olarak çok fazla soru sordukları ifade edilmekle birlikte 

bu soruların büyük çoğunluğunun nitelik olarak istenilen düzeyde olmadıkları sonucuna 

varılmıĢtır.   

Soru sorma, öğretmenlere sınıf ortamını yapılandırmada, dersin içeriğini düzenlemede, 

sınıfta sunulan bilgilerin zihne iĢlenmesinde, öğrencilerin anlama düzeylerini kontrol 

etmede ve onları eleĢtirel düĢünme gibi üst düzey düĢünmeye sevk etmede son derece 

etkili olan bir tekniktir (McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 2020, s.1). Ayrıca 

Heiman‘a (1987) göre soru sorma konusunda yetkin öğrenciler eleĢtirel düĢünme becerileri 

konusunda da yetkindirler (Akt. Çakıcı, Ürek ve Dinçer, 2012). Ancak Türkiye‘de 

öğrenciler ilkokuldan sonraki üst sınıflarda bile soru üretme konusunda yetersiz 

kalmaktadırlar (Çakıcı, Ürek ve Dinçer, 2012). Soru sorma öğretmen-öğrenci ve öğrenci-

öğrenci arasında bir etkileĢimin kapısını aralar. Sorular, öğretmenlerin öğrencilerle en 

yoğun olarak etkileĢime geçtikleri araçlardan biri olarak kabul edilmektedir. Bundan dolayı 

da öğretmenlerin sordukları soruların niteliksel boyutu eğitim hedeflerine ulaĢma açısından 

önem arz etmektedir.  

Eğitim ortamlarında soruların kullanımı hem araĢtırma temelli bir sınıf ortamının 

oluĢmasına hem de bireylerin sorgulama becerilerinin geliĢimine katkı sunar (Çakıcı, Ürek 

ve Dinçer, 2012). Brualdi (1998) öğrencilerin soru sormaya teĢvik edilmesinin önemli 

olduğunu, öğretmenlerin soru kullanımında ise mutlaka niteliksel boyutuna dikkat etmesi 

gerektiğini söylemiĢtir. Aynı araĢtırma öğretmenlerin derslerde üst düzey düĢünme becerisi 

gerektiren soruları imkânlar ölçüsünde kullanmaları gerektiğini belirtmektedir. Ancak hem 

Türkiye‘de hem de farklı ülkelerde yapılan birçok araĢtırma öğretmenlerin ve ders 

kitaplarının çok fazla bir Ģekilde düĢük düzey düĢünme becerileri gerektiren sorular 

kullandıklarını göstermektedir (Akyol vd., 2013; Benzer, 2019; Çeliktürk Sezgin ve 

Gedikoğlu Özilhan, 2019; Day ve Park, 2005; Güfta ve Zorbaz, 2008; Kılıç ve ErkuĢ, 

2015; Kanık Uysal, vd., 2022; McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 2020; Özdemir, 

2011). 

Olivero (2020, s.5), üst düzey düĢünme becerileri gerektiren soruları kullanmanın 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini, derslere aktif katılımlarını teĢvik 

edip öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını belirtmiĢtir. Ayrıca üst düzey sorgulama öğrencilerin 

ön bilgilerini harekete geçirmelerine ve bunlarla yeni edindikleri bilgileri 
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iliĢkilendirmelerine ve bütünleĢtirmelerine yardımcı olmaktadır. Öğrencilerin üst düzey 

sorgulama yapmalarının bir göstergesi ise metni tartıĢmalarıdır. Pearson ve Cervetti (2013) 

okunan metnin tartıĢılmasının, okuyucuların biliĢsel süreçlerini kullanma becerilerini 

özümsemelerine olumlu katkı yaptığını ifade etmektedirler. Üst düzey düĢünme becerileri 

gerektiren sorgulama, yüzeysel bir cevabın aksine öğrencilerin cevaplarındaki derinliğe 

odaklanmasını hedefleyen sorular kullanmayı gerektirir. Ayrıca, Olivero (2020, s.1) sınıfta 

üst düzey soruları kullanmanın öğrencilerin düĢüncelerini diğer öğrencilerin düĢünceleri ile 

karĢılaĢtırmalarına olanak tanıdığını ifade etmektedir.  

Yapılan bilimsel çalıĢmalar, öğretmenlerin günlük olarak ortalama 300-400 arasında soru 

sorduklarını göstermektedir. Ayrıca öğretmenlerin öğretim zamanlarının %35-50 

arasındaki süreyi de soru sorarak kullandıklarını göstermektedir. Öğretmenler dersleri 

iĢlerken kullandıkları soru sorma tekniği, anlatım tekniğinden sonra en sık kullanılan 

tekniktir (Olivero, 2020, s.1-13). Soru sorma tekniğinin bu kadar sıklıkla ve uzun süredir 

kullanılmasından hareketle öğretmenlerin bu tekniği kullanma konusunda istekli olduğu 

sonucuna varılabilir. Ancak yapılan birçok bilimsel araĢtırmada öğretmenlerin nicelik 

olarak çok fazla soru sordukları halde kullandıkları soruların niteliksel olarak düĢük olduğu 

ifade edilmiĢtir (Akyol, Yıldırım, AteĢ ve Çetinkaya, 2013; Day ve Park, 2005; Güfta ve 

Zorbaz, 2008; Kanık Uysal, vd., 2022; Kaya, 2005; McComas ve Abraham, 2004; Olivero, 

2020). 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı, dördüncü sınıf öğrencilerine Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisinin 

öğretiminin bu öğrencilerin okuduğunu anlama ve soru sorma düzeyleri üzerindeki etkisini 

incelemektir. AraĢtırmada araĢtırmacının ilgili sınıfta uygulayıcı olduğu ―Birinci Deney‖, 

ilgili sınıfın kendi öğretmeninin uygulayıcı olduğu ―Ġkinci Deney‖ ve ―Kontrol Grubu‖ 

olmak üzere üç katılımcı grubu bulunmaktadır.  

Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki belirtilen araĢtırma soruları oluĢturulmuĢtur. 

1. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe Öğretim 

Programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin hikâye edici metni 

anlama ön test ve son test puanları arasında grup içi istatistiksel olarak anlamlı farklılık var 

mıdır? 
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2. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları öğrencileriyle Türkçe 

öğretim programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin hikâye edici 

metni anlama son test baĢarı durumları arasında gruplar arası istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık var mıdır? 

3. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe Öğretim 

Programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin bilgilendirici metni 

anlama ön test ve son test puanları arasında grup içi istatistiksel olarak anlamlı farklılık var 

mıdır? 

4. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları öğrencileriyle Türkçe 

öğretim programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin bilgilendirici 

metni anlama son test baĢarı durumları arasında gruplar arası istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık var mıdır? 

5. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe öğretim 

programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama 

toplam ön test ve son test puanları arasında grup içi istatistiksel olarak anlamlı farklılık var 

mıdır? 

6. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe öğretim 

programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama 

toplam son test baĢarı durumları arasında gruplar arası istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

var mıdır? 

7. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe öğretim 

programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin hikâye edici 

metinlere yönelik oluĢturdukları soruların düzeylerine göre dağılımı uygulama öncesi ve 

sonrasında nasıldır? 

8. Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi öğretimi yapılan deney grupları ve Türkçe öğretim 

programı doğrultusunda öğretim yapılan kontrol grubu öğrencilerinin bilgilendirici 

metinlere yönelik oluĢturdukları soruların düzeylerine göre dağılımı uygulama öncesi ve 

sonrasında nasıldır? 
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Dünya genelinde öğrencilerin okuma, okudukları metinleri anlama ve bu metinleri 

yorumlama becerilerini geliĢtirmek için birçok strateji geliĢtirilmiĢ ve bu stratejilerin 

etkililiği sınanmıĢtır. Türkiye‘de de bu tür çalıĢmalarla sıklıkla karĢılaĢılmaktadır. Örneğin; 

okuma saati uygulamasının yapılması, kütüphanesiz okul kalmasın projesi ya da yazarla 

okuru buluĢturma projeleri gibi etkinliklerin altında yatan en temel etken öğrencileri 

okumaya yönlendirmektir. Ancak yapılan birçok çalıĢmaya rağmen ilkokul öğrencilerinden 

birçoğunun yeterli okuduğunu anlama becerilerine sahip olmadıkları görülmektedir 

(Brooek, vd. 2011). Türkiye‘de de yapılan projeler ile nicel olarak öğrencilerin okuma 

süreleri artsa da nitelik olarak okuma düzeylerinde ve okumanın temel hedefi olarak kabul 

edilen okuduğunu anlama düzeylerinde önemli bir artıĢ görülmemektedir. Bunun en büyük 

kanıtı ise uluslararası düzeyde yapılan sınavlarda okuduğunu anlama becerisinde 

Türkiye‘nin ortalamanın altında olmasıdır. Ancak bu sorun yalnız Türkiye‘ye ait bir sorun 

değildir. Örneğin ABD Ulusal Eğitimde Ġlerleme Değerlendirmesinin (NEAP) 2017 

tarihindeki raporlarında, dördüncü sınıf öğrencilerinin %63'ünün kendi sınıf seviyelerinin 

altında performans gösterdikleri ifade edilmektedir (Green, 2019, s.4). Dünyanın en 

geliĢmiĢ ülkelerinden biri olarak kabul edilen ABD‘de dördüncü sınıflarda her üç 

öğrenciden ikisinin sınıf seviyesinin altında bir anlama becerisine sahip olduğu (Green, 

2019, s.4) bilgisi bu konunun yeterince önemsenmesine katkı sağlayacaktır. 

Ġlkokul seviyesinde okulun en temel hedefi öğrencilerin okuma ve anlama yeteneğini 

bağımsız okuyucu düzeyine çıkarmaktır. Okuduğunu anlama stratejilerinin kullanımı 

okuyucuların metni anlamalarına katkı sağlar (Humphries, 2013, s.21) ve iyi okuyucular bu 

stratejileri etkin olarak kullanırlar, zayıf okuyucular ise strateji kullanımında iyi 

okuyuculara göre daha geridirler (Bailey Henry, 2018, s.27). Bundan dolayı da öğrencilere 

okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirmeleri için kullanabilecekleri stratejileri 

kazandırmak onların bağımsız okuyucu olmalarına katkı sağlayacaktır.  

NAEP (1998), raporunda; akranları ile okuduğu metni, metin hakkındaki yorumlarını 

tartıĢan öğrencilerin bu uygulamayı yapmayan öğrencilere nazaran okuduğunu anlama 

testlerinde daha baĢarılı oldukları ifade edilmektedir. Tüm bunlar göz önüne alındığında 

öğrencilerin anlama düzeylerini arttırmak için sınıf ortamında düĢüncelerini rahatlıkla 

ifade edebilecekleri ve birbirlerinin fikirlerini tartıĢabilecekleri aktif ortamlar oluĢturmak 

gereklidir. Öğrencilerin okuduğunu anlaması için bu süreçte aktif olmaları gerekmektedir. 

Aktif okuyucu olmak için de okuma stratejilerini kullanmak gereklidir (Bailey Henry, 
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2018, s.27). Mier‘e (1984) göre, öğrencilere anlama stratejisi öğretimi, onların okuma 

sürecinde aktif olmalarına katkı sağlar (Akt. Humphries, 2013, s.22). 

Goldman ve Pellegrino (2015) öğretmenlerin çoğunluğunun öğrencilerin okuduğunu 

anlama stratejilerini bireysel olarak keĢfedebileceklerini düĢündüklerini ifade etmektedir. 

Ancak Carrier‘in (2006) de belirttiği gibi genç okuyucuların okuduğunu anlama 

stratejilerini kendilerinin keĢfedebilmeleri çok zordur. Vaughn ve Bos (2012, s.172) 

öğrencilere okuduğunu anlama stratejilerini nasıl kullanacaklarının öğretilmesi gerektiğini, 

Ramsay, Sperling ve Dornisch (2010) ise yapmıĢ oldukları araĢtırmada, öğrencilere 

okuduğunu anlama stratejilerini öğretmenin okuduğunu anlama düzeylerini olumlu yönde 

etkilediğini ifade etmektedir. Öğrencilerden metinleri yorumlama ve onları anlama becerisi 

bekleniyorsa öğrencilerin okuduğunu anlama stratejilerini nasıl kullanacaklarını bilmeleri 

gerekmektedir. 

Öğrencilerin okuduğunu anlama ve yorumlama becerilerine sahip olmaları için gerekli 

koĢullardan biri de okuduğunu anlama stratejilerini kullanmalarıdır. (Bailey Henry, 2018, 

s.20). Strateji kullanımı öğrencilerin bireysel olarak öğrenmelerine, metin ile ilgili 

yorumlama becerilerine sahip olmalarına ve metindeki bilgileri zihinlerindeki bilgilerle 

iliĢkilendirip bütünleĢtirmelerine yardımcı olur (Kırmızı, 2007). Yapılan araĢtırmalar 

ilkokul düzeyinde okuduğunu anlama sorunu olan öğrencilerin aynı zamanda yorumlama 

becerisinden de yoksun olduklarını göstermektedir (Bailey Henry, 2018, s.5). Öğretmenler 

öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerini ve okudukları metinleri yorumlama 

becerilerini geliĢtirmek için onların aktif olarak kullanabilecekleri, kullanmaktan zevk 

alacakları stratejileri sınıf ortamında kullanmalı ve bunların kullanımını öğrencilere 

kavratmalıdırlar. 

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000), okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmede sekiz 

stratejinin son derece etkili olduğu ifade edilmektedir. Bunlar; anlama-izleme, iĢbirlikçi 

öğrenme, grafik ve anlamsal düzenleyiciler kullanma, metin yapısı, özetleme, çoklu 

stratejiler kullanma, soru oluĢturma ve soru cevap stratejileridir.  Panelde okuduğunu 

anlama etkinliğinde en güçlü strateji olarak soru oluĢturma stratejisi ifade edilmektedir. 

Soru oluĢturma okuyucuların kendi sorularını üretmeleri olarak ifade edilebilir.  

Okuma eyleminin temel amacı olarak ifade edilen anlamanın oluĢması için temel 

Ģartlardan biri de okuyucuların süreç esnasında aktif olmalarıdır. Okuyucular, soru 

oluĢturma esnasında metindeki bilgileri kullanarak sorular oluĢtururlar ve bu soruları 
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yanıtlarlar. Bu da onların okuma ve anlama sürecinde aktif olmalarına katkı sağlar. Yapılan 

bilimsel çalıĢmalar okudukları metinlerle ilgili sorular oluĢturan öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerilerinin geliĢtiğini ifade etmektedir (Humphries, 2013, s.15-6). Okuyucuların 

metinle ilgili soru oluĢturmaları onların metni dikkatli bir Ģekilde okumalarını ve aktif 

olarak bilgiyi yapılandırmalarını zorunlu kılar (Lewin, 2010). Rosenshine, Meister ve 

Chapman‘a (1996) göre, soru oluĢturma becerisi için ön koĢul olarak ifade edilebilecek 

beceriler olan metni irdeleme ve birleĢtirme becerileri okuyucuların metni anlamalarına 

katkı sağlar. Soru oluĢturma becerisi okuduğu metni anlama becerisine katkı sağlar. Çünkü 

sorgulama yapabilmenin ön koĢullarından biri de okuduğu metni kavramaktır. Singer ve 

Donlan (1982), bireylerin oluĢturdukları soruların onların anlama becerilerini geliĢtiren 

biliĢsel süreçlere katkıda bulunduğunu ifade eder. Rosenshine (1996) okuyucunun metinle 

ilgili bir soru oluĢturmasını onun biliĢsel bir strateji kullandığının kanıtı olarak 

görülebileceğini ifade eder. Tüm bu bilgiler göz önüne alındığında soru oluĢturma 

bireylerin okuma esnasında metne daha fazla odaklanmalarına yarayan ve soru oluĢturmak 

için metindeki bilgileri birleĢtirme becerisi isteyen bir strateji olduğu için öğrencilerin aktif 

olarak okuma eyleminde bulunmalarını sağlayan biliĢsel bir strateji olduğu söylenebilir.  

Ulusal Okuma Panelinde (2000), okuduğunu anlama becerisini geliĢtirdiği ifade edilen 

diğer bir önemli strateji ise soru yanıtlama stratejisidir. Soru yanıtlama öğretmenin sorduğu 

soruların öğrenciler tarafından yanıtlanmasını içerir. Bu strateji hem okuduğunu anlama 

hem de yorumlama becerisi gerektirir. Panelde ayrıca okuduğunu anlama sürecinde 

öğrencilerin aktif olarak yer almalarının gerektiği ve etkileĢimli stratejilerin bu becerinin 

geliĢtirilmesinde son derece önemli olduğu ifade edilmektedir.  Öğrencilerin aktif olarak 

yer aldıkları ve etkileĢimli soru yanıtlama stratejilerinden biri de Soru Cevap ĠliĢkisi (SCĠ) 

stratejisidir (Humphries, 2013, s.11).   

Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi, öğrenciye soru ve cevaplar arasındaki iliĢki konusunda 

bilgileri düzenleme, yansıtma ve soyut düĢünebilme fırsatı sağlar (Green, 2019, s.14). 

Ayrıca öğrenciler SCĠ stratejisini kullanarak, kendilerine yöneltilen anlama sorularının 

türünü kavrayabilirler. Bundan dolayı da yanıtlamada gerekli olan bilginin nerede olduğu 

konusunda zorluk yaĢamazlar (Raphael, 1986). Sorgulama becerisi, bireyi düĢünmeye 

yönlendirdiği için onlarda okuduğunu anlama becerisinin gerçekleĢmesine katkı sağlar 

(Humphries, 2013. s.16). 

Ġlgili literatür incelendiğinde SCĠ stratejisinin doğrudan öğretimi neticesinde dördüncü 

sınıf öğrencilerinin okudukları metinleri anlama düzeyleri ve bu metinlerle ilgili soru 
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sorma becerileri üzerindeki etkisi ile ilgili bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Davidson (2017, 

s.18) SCĠ stratejisini bilen öğretmenlerle yaptığı anket çalıĢmasında, öğretmenlerin bu 

stratejinin kullanımında genellikle (%91) herhangi bir dezavantaja sahip olmayan normal 

düzeydeki öğrencilerde daha verimli olabileceğini ifade ettiklerini bulmuĢtur (s.18). Ancak 

özellikle yabancı literatür incelendiğinde SCĠ stratejinin genellikle sınıf seviyesinin altında 

olan öğrencilere uygulandığı görülmüĢtür (Brabant, 2006; Cummins, Streiff ve Ceprano, 

2012; Davidson, 2017; Green, 2019; Humphries, 2013). ÇalıĢmada SCĠ stratejisinin 

öğretimi ile okuduğunu anlama sorularını yanıtlama ve oluĢturma becerisi arasında anlamlı 

bir iliĢki tespit edilirse Türkiye‘deki literatürde hem öğretmenler hem de öğrenciler 

tarafından rahatlıkla uygulanabilecek etkileĢimli bir okuduğunu anlama stratejisine sahip 

olunacaktır. 

 

1.4. Sayıltılar 

1. Katılımcılar uygulanacak ölçme araçlarına içtenlikle cevap vermiĢlerdir.  

2. Deney ve kontrol grubu öğretmen ve öğrencilerinin araĢtırma süresi boyunca SCĠ 

stratejisi hakkında birbirleri ile bilgi paylaĢmamıĢlardır. Bu sayıltıyı sağlamak için deney 

ve kontrol grupları iki farklı okuldan seçilmiĢtir. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Sınırlılıklar araĢtırmacı tarafından araĢtırmanın eksik görülen noktaları olarak ifade 

edilebilir. Genellikle bunlar kontrol zorluğu ve araĢtırmanın maliyetinin artma 

olasılığından kaynaklanır (Büyüköztürk, vd., 2020, s.73).  

1. ÇalıĢma, 2022-2023 eğitim öğretim yılında Bolu ilinde, iki farklı okulda, dördüncü 

sınıfta öğrenim gören 87 öğrenci ile sınırlıdır. 

2. ÇalıĢma, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçme araçları ile toplanan veriler ile 

sınırlıdır. 
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1.6. Tanımlar 

ÇalıĢmalarda yer alan iĢlevsel terimlerin tanımlanması çalıĢmayı okuyacak kiĢilerin daha 

iyi anlamalarına olanak tanıyacaktır (Büyüköztürk, vd., 2020, s.74). ÇalıĢmamızın daha iyi 

anlaĢılabilmesi için aĢağıdaki tanımların açıklanmasına ihtiyaç duyulmuĢtur. 

Okuduğunu Anlama: Okunan metinden bireyin anlam oluĢturma sürecidir (Green, 2019, 

s.20-21) 

Okuduğunu Anlama Stratejileri: Öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini 

geliĢtirebilmek için kullanılan biliĢsel yöntemlerdir (Allen, 2003). 

Soru Cevap ĠliĢkisi stratejisi: Öğrencilerin kendilerine yöneltilen soruların cevaplarını 

nerede bulabileceklerini sınıflandıran stratejidir (Raphael, 1986). 

Stratejinin Açık Öğretimi: Stratejinin öğrencilere modellenerek ve aĢamalı olarak, bir 

uzman tarafından doğrudan öğretilmesini ifade eden strateji öğretim yöntemidir 

(McTavish, 2008). 

Alt Düzey Soru: Cevaplamak için metnin farklı bölümlerinde yer alan bilgilerin 

kullanıldığı soruları ifade eder (Akyol, 2020, s.47). 

Üst Düzey Soru: Cevaplamak için öğrencilerin ön bilgileri ile metinde yer alan bilgileri 

iliĢkilendirmelerini gerektiren soruları ifade eder (Humphries, 2013, s.14). 
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BÖLÜM II 

 

KURAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde çalıĢmanın kapsamı içerisinde yer alan; okuma, okuduğunu 

anlama, anlama düzeyleri, anlama stratejileri, anlama stratejilerinin öğretimi, soru 

taksonomileri ve metin türleri literatür çerçevesinde açıklanmaya çalıĢılmaktadır.  

 

2.1. Okuma 

Bireylerin yaĢamlarını iyi bir Ģekilde yaĢadıkları toplumlarla birlikte devam ettirebilmeleri 

için bazı yeterlilikleri edinmeleri gerekmektedir. Bu yeterlilikleri edinirken kullandığımız 

en temel beceriler ise dil becerileridir. Öğretim programlarında temel olarak dinleme, 

konuĢma, okuma ve yazma olarak sınıflandırılan bu becerilerin bireylere kazandırılması 

hedeflenmektedir. Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından hazırlanmıĢ olan Türkçe 

öğretim programının temel amaçlarından birinin de öğrencilerin ‗dinleme/izleme, 

konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin geliĢtirilmesi‘ olarak ifade edilmektedir (MEB, 

2019a, s.10). KiĢilerin hem öğretim ortamlarında hem de bunların dıĢında baĢarılı olmaları 

için edinmeleri gereken temel becerilerden biri (Kudret ve Baydık, 2016) okumadır. Ayrıca 

okuma, içinde bulunduğumuz zaman diliminde bilgilere ulaĢmak için bu dört temel dil 

becerisinden en sık olarak kullandığımız (Durukan, 2020) ve eğitim yoluyla kazanılan tek 

anlama becerisidir (BaĢ, 2015, s.86).  

Okuma, farklı zihinsel süreçlerin iĢe koĢulması ile ön bilgilerle sembollerin bütünleĢtirilip 

yeniden anlamlandırıldığı bir süreçtir (GüneĢ, 2024, s.127) Gündüz ve ġimĢek (2013, s.15) 

ise okumayı ―sözcükleri, cümleleri veya bir yazıyı bütün unsurlarıyla görme, algılama, 

kavrama ve anlamlandırma etkinliğine‖ benzetmektedir. Benzer (2019) ise ―semboller 

anlamlı hâle geldikten sonra baĢlayan ve problemi tanımlama, çözüm aĢamalarını içeren 
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benzerlikler içinden farklılıkları, farklılıklar içinden benzerlikleri fark etme, eleĢtirme, 

çıkarım yapma ve karar verme gibi biliĢsel becerilerinin iĢe koĢulduğu bir süreç‖ olarak 

tanımlamaktadır. Snow (2002, s.15) bir amaca ulaĢmak için yapılan eylem; Johnson (2018, 

s.4) anlam oluĢturmak için metinlerde yer alan görsel bilgilerle zihninde yer alan görsel 

olmayan bilgilerin birleĢtirilmesi; Peregoy ve Boyle (2004, s.174) basılı sözcüklerden 

anlam çıkarma içeren bir dizi beceri; GüneĢ ve Sidekli (2018, s. 153) ise kiĢinin dünyaya 

açılan bir penceresi ve özgür düĢüncenin anahtarı olarak tanımlamaktadırlar. Tüm bu 

okuma tanımları göz önüne alındığında okumanın birtakım fiziksel ve zihinsel becerilerin 

iĢe koĢulduğu bir süreç olduğu ve bu sürecin temel hedefinin ise okunan metinlerden 

anlam oluĢturma olduğu söylenebilir. 

Okuma, yazılı sembollerin duyu organları vasıtasıyla beyne aktarılması ve bu sözcüklerin 

anlaĢılıp kavranması olarak tanımlanır (Durukan, 2020). Akyol‘a (2020, s.33) göre 

―Okuma, yazar ve okuyucu arasında aktif ve etkili iletiĢimi gerekli kılan dinamik bir anlam 

kurma sürecidir.‖ Snow (2002, s.15) ise okumayı, bir amaç doğrultusuna hedefi olan bir 

eylem olarak tanımlamaktadır. Birey, okuma esnasında metinden aldığı bilgilerin anlamını 

yapılandırmaya çalıĢır. Yani bireyler yalnız metni seslendirmekle kalmayıp okunan metnin 

anlamını oluĢturmaya çalıĢırlar (Maulida, 2017). Okuma, metinlerden anlam çıkarmayı 

içeren (Peregoy ve Boyle, 2004, s.174), öğrenmenin merkezinde yer alan (Khusniyah ve 

Lustyantie, 2017) bir dil becerisidir. Aynı zamanda kelimelerin kodlarını çözmeyi, 

kelimelerle oluĢturulan mesajları düĢünmeyi (Shea ve Ceprano, 2017), yazılı metinlerden 

anlam oluĢturmayı ve strateji kullanımı gerektiren (Harris ve Hodges, 1995) öğrencilerin 

aktif olarak yer aldıkları bir beceridir. Mongkolrat (2017, s.13) ise iyi okuyucuların dört 

temel özelliğe sahip olmaları gerektiğini ifade etmektedir. Bunlar; etkili okuma becerisine 

sahip olma, yeni bilgiler öğrenmek için önceki bilgilerini kullanma, okumaya ve 

okudukları metinlere motive olma son olarak da anlamalarına yardımcı olacak uygun 

stratejiler kullanma özellikleridir.   

Okuma becerisi bireylerin sahip oldukları bilgiyi arttırmalarına bakıĢ açılarını 

zenginleĢtirmelerine, yorumlama ve ifade yeteneklerini açığa çıkarmalarına olanak tanıyan 

bir eylemdir (Elbir ve Bağcı, 2013). Okuma tüm öğrencilerin öğrenme süreçlerine devam 

etmeleri için sahip olmaları gereken ana beceri (Ardhian, Ummah, Anafiah ve 

Rachmadtullah, 2020) ve bireylerin hem akademik hem de diğer yaĢam baĢarıları için ön 

koĢul bir beceridir Garcia ve Cain (2013). Ayrıca Allington (2012) yapmıĢ olduğu 

araĢtırmada, alt sınıflarda okuma becerisinde yeterli seviyeye ulaĢamayan bireylerin sınıf 
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düzeyleri ilerledikçe bu becerilere sahip öğrencilerle olan öğrenme farklılıklarının da 

derinleĢtiğini ifade etmektedir. Okuma becerisinin geliĢiminde yeterli düzeye ulaĢamayan 

bireyler ile bu becerileri elde eden bireyler arasında öğrenme farklılıkları da 

oluĢabilmektedir. 

Shea ve Ceprano‘ya (2017, s.1) göre okuma, kod çözme ve metinde var olan mesajın 

anlaĢılmasını içeren iki aĢamalı bir süreçtir. Bu aĢamalardan ikincisi olan metindeki 

mesajın anlaĢılması sağlanamamıĢsa okuma gerçekleĢememiĢ demektir. NAEP‘e (2015) 

göre öğrencilerin okumada yeterli olarak ifade edilebilmeleri için öğrenciler metni genel 

olarak anlayabilmeli, metindeki bilgilerden çıkarımlar yapabilmeli ve bunları kendi yaĢam 

deneyimleri ile bütünleĢtirip geliĢtirebilmelidirler. 

 

2.2. Anlama 

Okuma ve okuduğunu anlama becerileri öğrenme sürecinin merkezinde olan becerilerdir. 

Rosenblatt (1994) okuduğunu anlamayı; metin, okuyucu ve yazar arasındaki sürekli 

etkileĢim sonucunda oluĢan, bireyin yeni bilgiler edinme ve okuduklarından zevk alma için 

yaptığı bir iĢ olarak tanımlamaktadır. Okuduğunu anlama becerisi, farklı biliĢsel 

yeterliklerin aynı anda kullanılmasını gerektiren oldukça karmaĢık bir eylemdir. Bundan 

dolayı da okuduğunu anlama becerisi yalnız metnin içeriğini anlamakla kalmaz, bireylerin 

ilerleyen eğitim, iĢ ve sosyal yaĢamlarındaki baĢarıları için de son derece önemli bir 

beceridir (Khusniyah ve Lustyantie, 2017, s.2). Okuduğunu anlama, metnin verdiği 

mesajının yorumlanması, analizi ve değerlendirilmesiyle bu üç öğrenin yanında 

okuyucunun aktif katılımını zorunlu kılan oldukça karmaĢık bir aktivitedir (Shea ve 

Ceprano, 2017, s.14; Vaughn ve Bos, 2012, s.170). Okuduğunu anlama, metinde yer alan 

bilgilerle okuyucunun zihninde var olan ön bilgilerini birleĢtirerek anlam kurması olarak 

da tanımlamaktadır (Kaya ve Yıldırım, 2016; Vaughn ve Bos, 2012, s.170). Tüm bu 

tanımlar göz önüne alındığında okuduğunu anlama becerisinin geliĢimi için bireylerin aktif 

olarak katılımlarının sağlandığı bir süreç olarak planlamasının gerekliliği ortaya 

çıkmaktadır. 

Okuduğunu anlama, okunan metinlerde yer alan bilgileri hatırlamayı, metnin içeriği 

hakkında çıkarımlarda bulunmayı, metinle ilgili üst düzey düĢünme becerileri gerektiren 

etkinliklerde bulunmayı, zihninde okunan metnin bir görselini oluĢturmayı ve metin 

yapısını anlamayı da içerir (Van Den Broek ve Kremer, 2000). ―Okuduğunu anlama 
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becerisi düĢünme, hayal etme, akıl yürütme ve yorumlama becerilerini içeren üst düzey 

zihinsel süreçleri içeren bir beceridir‖ (Kamhi, 2009). Okuduğunu metinlerden çıkarılan 

anlamın yapılandırılması için de sorgulama, yorumlama, tahmin etme, analiz-sentez yapma 

gibi zihinsel becerilerin de kullanılması gerekmektedir (GüneĢ, 2024, s.201). MEB 

tarafından hazırlanmıĢ olan Türkçe Öğretim Programının temel amaçlarından birinin de 

öğrencilerin ‗okuduklarını anlayarak eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla değerlendirmelerinin ve 

sorgulamalarının sağlanması‘ olarak ifade edilmektedir (MEB, 2019a, s.10). Tüm bunlar 

göz önüne alındığında okuduğunu anlama becerisinin, öğrencilerde akıl yürütme, 

yorumlama, eleĢtirel değerlendirme ve sorgulama gibi üst düzey düĢünme becerilerinin 

kullanılmasına ve geliĢimine katkı sağladığı söylenebilir. 

Okuduğunu anlama becerisi, okuma esnasında neyi, niçin, ne kadar ve nasıl okunacağının 

bilinilmesini zorunlu kılar. Ġyi bir okuduğunu anlama becerisine sahip olmak için bir takım 

zihinsel etkinlikleri kullanmak gereklidir. Okuma esnasında kullanılan bu zihinsel 

etkinlikler ise okuma stratejileri olarak tanımlanırlar. Okuduğunu anlama stratejileri 

edinilen bilgilerin zihinde daha iyi organize edilip daha uzun süre hafızada tutulabilmesine 

imkân sağlayan etkenlerdir (Hartman, Akyol ve BaĢ, 2021, s.77). Degennaro (2018) 

öğretmenlerin çoğunun öğrencilere okuduğunu anlamayı öğrettiklerine inanırken aslında 

onların okuduğunu anlama becerilerini ölçtüklerini ya da gözlemlediklerini ifade 

etmektedir (s.5). Vaughn ve Bos (2012) ise, metni okuduktan sonra sorulan soruların 

öğrencilerin okuduklarını anlamlandırmalarına katkı sağlamayacağını ifade etmektedir. 

Bunun yerine, öğrencilere metinlerle nasıl etkileĢime girebileceklerini ve metni 

anlamlandırabileceklerini gösteren öğretim stratejileri kavratılmalıdır (s.175).  

Öğrencilerin okuma sürecinde strateji kullanmaları anlama düzeylerine olumlu etki 

yapmakla birlikte, onlara okuma sorunlarını da gidermede yardımcı olarak iyi bir okuyucu 

ve anlam kurucu olmalarına katkı sağlar (Hartman, vd., 2021, s. 8). Ulusal Okuma 

Panelinde de (2000), öğrencilerin bir metni okurken nasıl aktif düĢünürler olacaklarını 

öğreten okuduğunu anlama stratejilerini öğretmenin gerekliliğine vurgu yapılmaktadır 

(s.232). Öğrencilere bir beceriyi nasıl elde edeceklerini öğretmeden onların bu beceriyi 

kazanma düzeylerine bakılması doğru bir uygulama değildir. 
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2.3. Anlama Düzeyleri 

Okuduğunu anlama, Robinson ve Good‘a (1987) göre metinde yer alan bilgiyi ve öğeleri 

bulma gibi becerileri gerektiren basit anlama; metnin ana fikrini bulma, önemli fikirleri 

belirleme ve bunları organize etme, metinle ilgili genellemeler, iliĢkilendirmeler ve 

çıkarımlar yapabilme gibi beceriler gerektiren yorumlayıcı anlama ve son olarak da okunan 

metni eleĢtirel bir Ģekilde değerlendirme becerisi gerektiren sorgulama olmak üzere üçe 

(Akt. Yılmaz 2008, s.5) ayrılmaktadır. AraĢtırmada anlama düzeyleri basit ve çıkarımsal 

anlama olmak üzere iki baĢlık altında yer almıĢtır.  

 

2.3.1. Basit Anlama 

Bu anlama türünde metinde doğrudan verilmiĢ olan bilgi ve düĢünceye odaklanılmaktadır. 

Okunan metinden en kolay veya doğrudan çıkarılan anlam olarak da ifade edilen bu 

anlama düzeyinde metinlerde yer alan bilgileri anımsama, olay ve olguları sıralanma 

becerisi gerektiren anlama türüdür (Akyol, 2020, s.47; Yıldırım, 2012). Basit anlama 

düzeyini belirlemek için okuyuculara, bilme, hatırlama, tanıma vb. alt düzey biliĢsel 

beceriler gerektiren sorular sorulur (Akyol ve ġahin, 2019, s.307). Yüzeysel anlama olarak 

da ifade edilen bu düzey metin içerisinde doğrudan yer alan bilgilerin zihinden 

tekrarlanması ya da metin gözden geçirilerek ifade edilmesidir (Akyol, 2020, s.47). Bu 

düzeyde kullanılan sorular bireylerin hatırlama becerisi gibi düĢük düzeyli biliĢsel 

becerileri kullanmasını gerektirir (Akyol, 1997).  

Basit anlama düzeyine hitap eden soruların öğrencileri daha üst düzey olan sorulara 

hazırlamak için, yorumların çıkıĢ noktasını belirtmek için ve aktif olmayan öğrencileri 

sürece dâhil etmek için (Akyol, 1997), metinle ilgili 5N 1K sorularını yanıtlamak için (Ulu, 

2017) faydalıdırlar. Kintsch (1988) metinde yer alan bir takım kelime ve kelime 

gruplarının anlaĢılmadığında metnin anlaĢılmasının mümkün olamayacağını ifade 

etmektedir (Akt. Ulu, 2017). Ayrıca Akyol‘da (1997) bu tür sorular da her ne kadar düĢük 

düzeyli biliĢsel süreçleri gerektirseler de bazen yüksek düzeyli biliĢsel süreçleri kullanmayı 

gerektirebilirler ve bu tür sorular çıkarımsal anlama sorularından önce sorulmalıdır. Basit 

düzeyli sorular metnin anlaĢılması için gereklidirler. Ancak öğrencilerin okuma ve anlama 

düzeyleri ilerledikçe aĢamalı olarak çıkarımsal düzeyli soruların kullanım oranı 

artırılmalıdır.  
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2.3.2. Çıkarımsal Anlama 

Derinlemesine anlama olarak da ifade edilen bu anlama düzeyi, okunan metinlerde yer alan 

bilgiler ile ön bilgilerini iliĢkilendirilmesi ve bütünleĢtirilmesi sonucu ulaĢılan anlama 

düzeyi olarak ifade edilmektedir (Cain, Oakhill, Barnes ve Bryant, 2001). Ayrıca metinde 

yer verilmeyen çıkarımları da anlamayı ifade eder (GüneĢ, 2024, s.217). Bu anlama düzeyi 

metinde yer alan karakterler ile okuyucu arasında duygudaĢlık kurulmasını da amaçlar 

(Ulu, 2017). Bu düzeyde kullanılan sorular bireylerin bağımsız düĢünmeye yönlendiren 

yüksek düzeyli biliĢsel becerileri kullanmasını gerektirir (Akyol, 1997). Yüksek düzeyli 

düĢünme becerisi gerektiren sorular, bireyin metin içinden ya da dıĢından farklı 

kaynaklardan cevabı bulmaya çalıĢtığı sorulardır (Cardin, Vidal Barca, Martinez, Gilabert 

ve Gil, 2009). 

Okunan metinle ilgili çıkarımlarda bulunma, okuyucunun metinde doğrudan ifade 

edilmeyen bilgiyi ya da ifadeyi ön bilgileri ile veya daha önce okuduğu metinler 

yardımıyla bulmasını gerektirir. Birey okuduğu metinle ilgili çıkarımlarda bulunurken 

bilgiyi veya ifadeyi tam olarak anlamak ve kavramak için metin hakkında sorular üretmek 

zorunda kalır. Çıkarımda bulunma için üretilen sorular ise bireyin metni anlama becerisi 

kazanmasına yardımcı olur (Humphries, 2013, s.14).  

Gall'in (1984) daha önce yapılan araĢtırmalardan elde ettiği verilere göre, basit anlama 

düzeyine yönelik oluĢturulan sorular ‗öğrenme özürlü‘ öğrenciler, çıkarımsal anlama 

düzeyine göre hazırlanmıĢ olan yüksek düzeyli biliĢsel becerileri kullanmasını gerektiren 

sorular ise yeterli öğrenme becerisine sahip ya da daha üst düzeyde olan öğrenciler için 

daha etkili olmaktadır (Akt. Akyol, 1997). Sınıf ortamlarında farklı zihinsel yeterlilik 

düzeylerine sahip öğrenciler olduğundan hem basit hem de çıkarımsal anlama düzeylerine 

uygun soruların kullanılması gerekmektedir. 

 

2.4. Anlama Stratejileri 

Okuma becerisi geliĢmiĢ bireyler üzerinde yapılan araĢtırmalar, onların okuma sürecinde 

okuduğunu anlama stratejileri denilen birtakım etkinliklerde bulunduklarını ortaya 

koymaktadır. Ness (2006, s.5) yapmıĢ olduğu araĢtırmada ABD okullarındaki sınıflarda 

ders içerisinde kullanılan zamanın ne kadarının anlama öğretimine harcandığını tespit 

etmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmacı yaptığı yaklaĢık 2482 dakikalık gözlemin yalnızca %3 

kadarının, yani 82 dakikasının anlama eğitimine harcandığını gözlemlemiĢtir. AteĢ (2011, 
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s.168) Türkiye‘de yapmıĢ olduğu çalıĢmada da öğretmenlerin Türkçe derslerinde 

zamanlarının yalnız %1.1 ile %2.2 kadarını strateji öğretimine ayırdıklarını ifade 

etmektedir. Ancak bu konuda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde okuma ve okuduğunu 

anlama becerisinin geliĢimi için strateji kullanımına yeteri kadar önem verilmediği 

görülmektedir.  

Strateji öğretiminde sıklıkla kullanılan stratejiler olarak da Ness (2006, s.5) yapmıĢ olduğu 

gözlem çalıĢmasında, 2482 dakikanın %75,6‘sının soru cevap stratejisine, %22‘sinin Metin 

Yapısı stratejisine ve kalan %2,4‘ünün ise Özetleme stratejisine harcandığını tespit 

etmiĢtir. AteĢ (2011, s.168) ise stratejilerin kullanım sayısına bakarak 653 defa strateji 

kullanıldığını bunlardan %57.1‘inin soru cevap stratejisi olduğunu tespit etmiĢtir. Hem 

Ness‘in (2006) hem de AteĢ‘in (2011) çalıĢmalarına en sık kullanılan stratejinin soru cevap 

stratejisi olduğu görülmektedir. Ayrıca soru cevap stratejisi Ulusal Okuma Panelinde 

(NRP, 2000, s.266) önerilen sekiz strateji içerisine yer almaktadır. Yine 2017 yılında 

yayımlanan ABD Eğitimde Ulusal Değerlendirme Raporunda yer alan bilgiye göre, 

dördüncü sınıf öğrencilerinin %64‘ünün istenilen seviyenin altında okuma becerisine sahip 

oldukları ifade edilmektedir (Washburn vd., 2021). Bu iki veri birleĢtirildiğinde sınıflarda 

harcanan zamanın çok küçük bir kısmının anlama eğitimine harcanması bireylerin 

okuduğunu anlama becerisinde yetersiz olmalarının en büyük nedenlerinden biri olarak 

söylenebilir. 

Bireylerin okudukları metinleri üst düzeyde anlamaları ve bu durumu devam ettirebilmeleri 

için kullanmıĢ oldukları zihinsel etkinlikler okuduğunu anlama stratejileri olarak 

tanımlanmaktadır (Allen, 2003; Jitendra ve Gajria, 2011; Takala, 2006, Akt. Kudret ve 

Baydık, 2016). Ulusal Okuma Paneli (2000) göre ise anlama stratejileri, bireylerin 

okumaya çalıĢırken anlama düzeylerinin farkında olmalarına yarayan özel prosedürler 

olarak tanımlanmaktadır (s.232). Bir baĢka tanımda da ―Anlama stratejileri, belirli bir 

biliĢsel hedefe ulaĢmak amacıyla okumayı kendi kendine düzenlemek için kullanılan 

bilinçli, kontrol edilebilir süreçler‖ (Samuelson ve Braten, 2005, s.107) olarak ifade 

edilmektedir. Bireylerin ana dili kullanma düzeyleri ile okuma-anlama becerileri karĢılıklı 

olarak bir diğerini geliĢtiren iki unsurdur. Bundan dolayıdır ki dört temel dil becerisini 

geliĢtirmeyi hedefleyen strateji araĢtırmalarının büyük çoğunluğu okuma becerisi 

üzerinedir (Kuzu, 2004). 

Okuma becerisi istenilen düzeye ulaĢılamamıĢ bireylere bu stratejilerin kavratılmasıyla 

onların da okuma düzeylerinin arttığı belirlenmiĢtir (Özdemir ve Kıroğlu, 2017).  
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Okuduğunu anlama stratejileri ile öğrenciler öğrenmelerinde; pasif bilgi alıcıları olmak 

yerine öğrenmelerini izleme sorumluluğunu üstlenirler (Dole, 2000: Akt. Ness, 2006, s.11).   

Yine öğrenciler metinde yer alan bilgileri anlamak, metinin içeriğini yorumlamak, yapısını 

belirlemek, farklı metin türleri geliĢtirmek ve analiz etmek için stratejiler kullanabilirler 

(Khusniyah ve Lustyantie, 2017). Ulusal Okuma Panelinde (2000, s.4-5) öğrencilere 

strateji öğreterek okuduğunu anama becerilerinin geliĢtirilebileceği ifade edilmektedir. 

Kırmızı‘ya (2007) göre de temel eğitimde öğrencilerin okuma alıĢkanlığını arttırılmak için 

okuma stratejileri öğretimi yapılması gereklidir. Tüm bu çalıĢmalar ıĢığında strateji 

öğretiminin hem istenilen düzeyin altında okuma becerisi sergileyen okuyucularda hem de 

yeni okuyucularda okuma ve okuduğunu anlama becerilerinin geliĢtirilmesinde 

kullanılmasının olumlu etkileri olduğu söylenebilir. 

Literatürde okuduğunu anlama ile ilgili çok fazla strateji bulunmaktadır. Ancak Ulusal 

Okuma Panelinde (2000, s.232), bireylerde okuduğunu anlama becerisini geliĢtirme 

hususunda daha önce yapılmıĢ olan 203 çalıĢma incelenmiĢtir. Bu çalıĢmalarda kullanılan 

16 stratejiden sekizinin okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmede son derece etkili olduğu 

ifade edilmektedir. Sınıf öğretiminde okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesi için 

etkili ve umut verici olarak değerlendirilen bu stratejiler ve NRP‘de kullanılma sayıları 

tablo 1‘de verilmiĢtir.  

Tablo 1 

NRP’de Yer Alan Stratejiler ve Kullanılma Sayıları 

Stratejiler Kullanılma Sayıları 

Anlama-Ġzleme Stratejisi  22 

ĠĢbirlikçi Öğrenme Stratejisi  10 

Grafik ve Anlamsal Düzenleyiciler Kullanma Stratejisi  11 

Metin Yapısı Stratejisi  17 

Özetleme Stratejisi 18 

Çoklu Stratejiler Kullanma Stratejisi 38 

Soru OluĢturma Stratejisi 27 

Soru Cevap Stratejisi  17 

Diğer 43 

Toplam 203 

  

 

Tablo 1 incelendiğinde en fazla Çoklu Stratejiler Kullanma Stratejisinin daha sonra ise 

Soru OluĢturma Stratejisinin kullanıldığı ifade edilebilir. 
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2.4.1. Anlamayı Ġzleme Stratejisi 

Anlamayı Ġzleme Stratejisi öğrencilerin okuma esnasında bilinçli olmasının hedeflendiği 

ve bu durumda ortaya çıkabilecek sorunlarla baĢa çıkma yollarını öğrendiği stratejidir 

(NRP, 2000, s.233). Anlamayı Ġzleme Stratejisi tüm okuyucu gruplarında okuma esnasında 

kullanılabilecek bir üst biliĢsel stratejidir. Bu stratejide okuyucu metin içerisinde 

anlamadığı yerleri anlamak için okuma sürecini irdeleyip tekrar okuma, durarak okuma ve 

üst düzey okuma gibi faklı okuma teknikleri uygular (Kıroğlu, 2020, s.9). Anlamayı Ġzleme 

Stratejisi farklı stratrejilerle birlikte kullanıldığında okuduğunu anlama üzerinde önemli bir 

etki oluĢturur (NRP, 2000, s.266). Ayrıca bu stratejinin okuduğunu anlama becerisinin 

geliĢimine katkı sağlaması için kullanan okuyucuların; yaĢadıkları anlama probleminin 

nedenlerini tespit etme ve bunları çözüme kavuĢturmak için farklı çözüm yolları bulma 

konusunda yetkin olmaları gerekmektedir. 

 

2.4.2. ĠĢbirlikli Öğrenme Stratejisi 

Öğrencilerin okuma bağlamında gerekli olan becerileri öğrenmek iĢin birlikte hareket 

ettikleri okuduğunu anlama stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Öğrencilerin akranlarıyla 

birlikte okuma stratejisini yapılandırması stratejinin edinilmesini ve okuduğunu anlama 

becerisinin artmasını kolaylaĢtırır. Ayrıca bu strateji zaman tasarrufu konusunda da 

öğretmenlere imkân sağlar (NRP, 2000, s.267). ĠĢbirlikçi öğrenme stratejisinin temelinde, 

anlama-izleme, soru sorma ve cevaplama ile sentezleme yöntemleri vardır (Kıroğlu, 2020, 

s.34). Strateji öğrencilerin hem birbirleri ile hem de öğretmenleri ile diyalog içerisinde 

olmasını gerektirdiği için (Akyol ve ġahin, 2019, s.339) öğrencilerin iletiĢim becerilerinin 

geliĢimine de olumlu etki sağlayabilir. 

 

2.4.3. Grafik ve Anlamsal Düzenleyiciler Kullanma Stratejisi 

Öğrencilerin okudukları metinlerde yer alan kelime ve kelime gruplarının altlarında yatan 

fikirleri anlamalarını ve grafiksel olarak ifade etmelerini gerektiren okuduğunu anlama 

stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Bu stratejiyi kullanacak öğrencilerin okuma ve yazma 

becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Stratejinin temel etkisi, kullanan öğrencilerin 

hafızalarının geliĢimine yaptığı olumlu katkıdır (NRP, 2000, s.267). Strateji metindeki 

bilginin okuyucu tarafından kavranması ilkesine dayandığı için bilgilerin kalıcılığını da 



 

20 

arttırır (Akyol ve ġahin, 2019, s.355). Strateji öğrencilerin okudukları metni 

görselleĢtirerek zihinlerinde daha kolay organize etmelerine imkân tanır. 

 

2.4.4. Metin Yapısı Stratejisi 

Öğrencilerin metin yapısıyla ve metinde yer alan olay veya olaylarla ilgili kim, ne, nerede, 

ne zaman, neden gibi soruları sorup yanıtlama becerisi gerektiren okuduğunu anlama 

stratejisidir (NRP, 2000, s.233). Metinlerin içeriğinin ve yapısının öğrencilere kavratılması, 

okuduğunu anlama sorularını cevaplama ve metni hatırlama konusunda öğrencilere olumlu 

katkı yapar. Ancak bu strateji özellikle okuduğunu anlama konusunda alt düzey okuduğunu 

anlama becereisine sahip öğrenciler için daha iĢlevseldir. Çünkü üst düzey anlama 

becerisine sahip okuyucular zaten metnin yapısı ve metnin hatırlanması konusunda zorluk 

yaĢamazlar (NRP, 2000, s.267). Metinlerin her birinin kendilerine has bir yapısı 

bulunmaktadır. Okuyucuların bu yapıları bilmesi ve okuma esnasında bunları kullanmaları 

onların metni daha iyi anlamalarına katkı sağlar (Kıroğlu, 2020, s.13).  

 

2.4.5. Özetleme Stratejisi 

Öğrencilerin metindeki fikir ve olayları tutarlı bir Ģekilde bütünleĢtirip birleĢtirdiği ve 

temel düĢünceyi oluĢturduğu okuduğunu anlama stratejisidir. (NRP, 2000, s.233). 

Özetleme stratejisi okumanın yanında yazma becerisi de gerektiren bir stratejidir. Strateji 

ana fikri belirlemenin yanında ayrıntı olarak düĢünülebilenecek bilgilerin dıĢarıda 

bırakılmasına ve hafızayı geliĢtirmeye de katkı sağlar. (NRP, 2000, s.268). Özetleme 

stratejisi kullanılırken amaç metin içerisinden önemli görülen düĢüncelerin tespit edilmesi 

ve metnin tutarlı bir biçimde kısaltılmasıdır. Etkili bir özetleme becerisinin kazandırılması 

için okuyucuların geliĢim özelliklerine uygun metinler seçilmeli, metnin orijinaline bağlı 

kalınmalı, özetleme esnasında ana metin okuyucunun yanında bulunmalı ve yapılan özet 

üzerine tartıĢma ortamı oluĢturulmalıdır (Akyol, 2020, s.49-51). Özetleme stratejisi 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine katkı sağlayan bir strateji olmakla 

birlikte uygulama esnasında öğretmen tarafından rehberlik edilmesi gereken bir stratejidir. 

Aksi durumda öğrencilerin metinlerde yer alan cümleleri parça parça ve anlamsal bir 

bütünlük olamadan yan yana getirmeleri kaçınılmaz olabilir. 
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2.4.6. Çoklu Stratejiler Kullanma Stratejisi 

Öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirmede öğretmenle etkileĢim halinde 

birden fazla stratejiyi kullandıkları durumlardır. Bu stratejide esnek bir Ģekilde uygun 

stratejilerin kullanılması etkililiği arttırır (NRP, 2000, s.233). Okuma becerisi birkaç 

stratejinin esnek bir biçimde bir arada kullanılmasını gerektiren bir beceridir. Bu 

stratejilerin diğer bir avantajı da öğrencilerin daha fazla okumaya motive etmeleridir (NRP, 

2000, s.268). Okumada tek strateji yerine çoklu stratejileri kullanmak öğrencilerin 

dikkatlerinin yoğunlaĢmasına da yardımcı olabilir. Ancak rehber konumunda yer alan 

öğretmenlerin kullanılması planlanan stratejiler hakkında yeterli donanıma sahip olmaları 

gerekmektedir. 

 

2.4.7. Soru OluĢturma Stratejisi 

Öğrencilerin kendisine metindeki olaylar ve fikirler hakkında sorular sorduğu bir 

okuduğunu anlama stratejisidir. Bu sorular kim, ne, nerede, ne zaman, neden gibi 

sorulardan oluĢabilir (NRP, 2000, s.233). Soru oluĢturma okuyucuların metin hakkında 

kendilerine yönelik sorular oluĢturduğu en etkili anlama stratejilerinden biri ve üst düzey 

düĢünme becerisidir (Humphries, 2015, s.2). Soru oluĢturma stratejisi öğrencilerin 

bağımsız olarak anlamalarını geliĢtiren stratejileri kullanmalarına, aktif okuyucu 

olmalarına ve ön bilgilerinin harekete geçirilmesine katkı sağlayan bir okuduğunu anlama 

stratejidir (NRP, 2000, s.264,306-308). Bu strateji aynı zamanda okuyucuları metnin ana 

fikrini belirlemesine, metinle ön bilgileri arasında iliĢki kurmasına ve metni kavramalarına 

imkân sağlar (Antonacci ve O‘Callaghan, 2020, s.214). Bu stratejide temel amaç 

öğrencilerin okuma esnasında kendilerine sorular sormalarını ve metnin anlaĢılmasını 

sağlamaktır (NRP, 2000, s. 306-308).   

Humphries (2015, s. 2) öğrencilerin sınıf seviyeleri arttıkça oluĢturdukları soruların daha 

karmaĢık bir düzeye ulaĢtığını, ikinci sınıf öğrencilerinin metne yönelik soruları 

sormalarının beklendiğini ancak dördüncü sınıf öğrencilerinin ise çıkarım yapma becerisi 

gerektiren soruları oluĢturması gerektiğini ifade etmektedir. Ulusal Okuma Panelinde 

okuduğunu anlama becerisini geliĢtiren stratejiler arasında en güçlü kanıta sahip olan 

strateji soru oluĢturma stratejisi olarak ifade edilmektedir. Ancak bu strateji de çoklu 

stratejiler ile kullanıldığında daha iyi sonuçlar verir (2000, s. 266). 
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2.4.8. Soru Cevap Stratejisi 

Soru cevap stratejisi; öğrencinin öğretmen tarafından yöneltilen soruları cevaplandırdığı, 

geri bildirim aldığı (NRP, 2000, s.233), öğretmen ve öğrencinin aktif olmasını gerektiren, 

öğrencilerde dil, düĢünme ve yazma becerilerinin geliĢimine katkı sağlayan (Akyol ve 

ġahin, 2019, s. 341), ön bilgilerinin harekete geçirilmesi için kullanılabilinecek (NRP, 

2000, s.264) bir okuduğunu anlama stratejisidir.  Bu stratejinin öğretilmesi öğrencilerin 

metinden öğrenmelerine ve metinle ilgili akıl yürütmelerine yardımcı olur (NRP, 2000, 

s.308). Soru cevap stratejisi de çoklu stratejiler ile kullanıldığında daha etkin sonuçlar verir 

(NRP, 2000, s.267). Derslerin gözlenmesi ile yapılan bilimsel çalıĢmalarda en sık 

kullanılan strateji olarak yer almaktadır (Ness, 2006; AteĢ, 2011). Soru Cevap ĠliĢkisi 

Stratejisi ise soru cevap stratejisine ek olarak öğrencilerin kendilerine yöneltilen soruları 

cevaplarken cevabın kaynağını düĢünmelerini gerektiren bir stratejidir. 

 

2.4.8.1. Soru Cevap İlişkisi Stratejisi 

Yapılan bilimsel çalıĢmalar öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirmek için 

soruların sınıflandırmalara ayrılmasının yararlı olduğunu göstermektedir (Raphael ve 

Pearson, 1985). Ayrıca incelenen araĢtırma verileri, SCĠ stratejisinin öğrencilerin öz-

yeterliliklerini ve kendilerine olan güven duygularını da geliĢtiren bir yöntem olduğunu 

göstermektedir (Antonacci ve O‘Callaghan, 2020, s.235). Öğretmenlerin öğrencilere 

sorduğu anlama soruları genellikle metinde yer alan gerçek bilgilerden, metindeki 

bilgilerin iliĢkilendirilip bütünleĢtirilmesinde ve öğrencilerin ön bilgilerinden oluĢur. 

Ayrıca öğrencilere sorulan bir sorunun cevaplanamaması durumunda öğrencilerin yeniden 

metne bakmalarını öğretmenin, onların öğrenmelerini kolaylaĢtırır. Öğrenciler soruları 

metne dayalı, kendi bilgilerine dayalı ve çıkarım yapmayı gerektiren sorular olarak 

sınıflayabilirler (NRP, 2000, s.308). SCĠ stratejisi Pearson ve Johnson (1978) tarafından 

tanımlanan daha sonra da Raphael ve Pearson (1985) tarafından geliĢtirilen, okuduğunu 

anlama sorularını bireyin kendisinde olan bilgi ve metin üzerinden iki temel cevabı 

olacağının ifade edildiği bir sınıflandırmadır. 

Pearson ve Johnson (1978) öncelikle metin açık, metin örtük ve okuyucu örtük olmak 

üzere üç farklı soru cevap iliĢkisi düzeyi belirlemiĢlerdir. Metin açık sorular cevaplarının 

doğrudan metinde açık bir Ģeklide yer alan soruları, metin örtülü sorular cevaplarının 

metinde farklı cümle ve paragrafların iliĢkilendirmesi ile bulunabilen soruları, son olarak 
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da okuyucu örtük sorular ise cevapların yalnızca okuyucunun ön bilgisinde bulunabilen 

soruları ifade etmektedir (Raphael ve McKinney, 1983). Raphael ve Pearson (1982) ise bu 

düzeyleri ―Tam Orada, DüĢün ve Ara ve Kendi BaĢım‖ olmak üzere üç farklı isme 

dönüĢtürmüĢtür. Ancak bu dönüĢüm yalnız düzeylere verilen isimlerin farklılaĢmasıdır. 

Düzeylerin ifade ettiği anlamda bir değiĢim olmamıĢtır.  

Raphael (1986) ise stratejiyi uygulayan öğretmenlerden aldığı dönütlerle bu üç düzeye bir 

düzey daha ekleyerek dördüncü düzeyi oluĢturmuĢ ve daha kolay uygulanabilmesi içinde 

iki temel düzey ve bu düzeylere ait iki alt düzeye ayırmıĢtır. Temel düzeyler kitapta ve 

kafamda düzeyleridir. Kitapta düzeyi kendi içinde ‗tam orada‘ ve ‗düĢün ve ara‘ olarak 

ikiye ayrılmıĢtır. Kafamda düzeyi ise ‗yazar ve sen‘ ve ‗kafamda‘ olarak iki alt düzeye 

ayrılmakta 

 

Şekil 1. Soru cevap iliĢkisi sınıflandırması. Raphael, T. E. (1986). Teaching question 

answer relationships, revisited. The Reading Teacher, 39(6), 516-522. 

 

Kitapta kategorisinde sorularının ayrıldığı ilk düzey olan ‗tam orada‘ düzeyi soruların 

cevaplarının metinde tek bir cümlede net olarak verildiği ve soruyu oluĢturan cümle ile 

cevabı oluĢturan cümlenin içinde çoğunlukla aynı kelimelerin bulunduğu düzeydir. Ġkinci 

düzeyi olan ‗düĢün ve ara‘ düzeyi ise cevabı metinde yer alan farklı bölümlerden bilgilerin 

bir araya getirilmesi ve soruyu oluĢturan cümleler ile cevabı oluĢturan cümlelerin aynı 

kelimeleri içermediği soruları ifade etmektedir. Kafamda kategorisinde soruların ayrıldığı 

ilk düzey olan ‗yazar ve sen‘ cevabın metinde olmadığı, okuyucunun ön bilgileri ve 

deneyimlerinin iliĢkilendirilmesi ile bulunan soruları ifade eder. Ġkinci düzeyi olan 

‗kafamda‘ düzeyi ise cevabın metinde olmayıp, yalnız okuyucunun ön bilgi ve 

deneyimlerinde bulunduğu düzeyi ifade etmektedir. Bu iki düzey arasındaki temel fark, 

okuyucunun ‗kafamda‘ düzeyinde sorulara uygun cevap verebilmek için metni okumasına 

gerek olmamasıdır (Raphael, 1986; Vaughn ve Bos, 2012, s.184). Okuyucu sorulan soruya 

metni okumadan uygun cevap verebiliyorsa bu ‗kafamda‘  düzeyini eğer uygun cevabı 
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verebilmek için metni okumaya ihtiyaç duyuyorsa bu da ‗yazar ve sen‘ düzeyini ifade 

etmektedir. 

 

 

 

 

Şekil 2. SCĠ açıklama çizimleri. Raphael, T. E. (1986). Teaching question answer 

relationships, revisited. The Reading Teacher, 39(6), 516-522. 

 

Soru cevap iliĢkisi stratejisi öğrencilere kavratılırken baĢlangıçta iki ana düzeyi sonra da 

ikiĢer alt düzeylerin arasında ayrım yapmanın kavratılması gerekir (Vaughn ve Bos, 2012, 

s.183). Raphael‘e (1986) göre SCĠ stratejisinin öğrencilere kavratılması esnasında 

izlenecek aĢamalarının sıralaması Ģöyle olmalıdır. SCĠ stratejisinin öğretiminde öncelikle 

bir ya da birkaç cümleden oluĢan kısa bir metin yardımı ile öğrencilerden sorulan sorunun 

cevabının kitapta mı yoksa kafamda mı olduğunu bulmaları sağlanır. Öğrencilere ana 

düzeyler yeterince kavratıldıktan sonra da alt düzeylerin öğretimine geçilir. Alt düzeyleri 

öğretimi esnasında her bir alt düzey ayrı ayrı kavratılır. Her bir ana düzeyin altında yer 
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alan alt düzeylerle ilgili etkinlikler yapılır.  Bir alt düzey kavranmadan diğerine geçilmesi 

öğrencilerde kafa karıĢıklığı oluĢturabilir. Öğrenciler kısa metinlerde SCĠ stratejisini yeterli 

düzeyde kullanabildikten sonra farklı türde ve daha uzun metinlerle kademeli olarak 

stratejiyi içselleĢtirmelerine olanak sağlanmalıdır (Vaughn ve Bos, 2012, s.183). 

Soru cevap iliĢkisi stratejisi öğretilirken yapılan uygulamalardaki etkililik düzeyi kademeli 

olarak öğretmenden öğrenciye geçer. Uygulama sonucunda öğrencinin bağımsız olarak 

stratejiyi uygulaması beklenilir. Vaughn ve Bos (2012) SCĠ stratejisinin kullanımının 

kademeli olarak öğrencilere bırakılması için yapılması gereken aĢamaları aĢağıdaki gibi 

sıralamıĢtır. 

 Bütün sorular için SCĠ stratejisindeki düzeyini ve neden bu düzeyde bir soru 

olduğunu açıklayın. 

 Bütün sorular için SCĠ stratejisindeki düzeyini siz açıklayıp, neden bu düzeyde bir 

soru olduğunu öğrencilerin yanıtlamasını sağlayın. 

 Öğrencilere metni,  soruyu ve yanıtları verip onlardan SCĠ stratejisindeki düzeyini 

ve neden bu düzeyde bir soru olduğunu yanıtlamasını sağlayın. 

 Öğrencilere metni ve soruyu verip onlardan yanıtları, SCĠ stratejisindeki düzeyini 

ve neden bu düzeyde bir soru olduğunu yanıtlamasını sağlayın (s.183). 

Soru cevap iliĢkisi stratejisi öğrencilere temel olarak; bilginin yerini bulma, metin yapıları 

ile bu yapıların bilgiyi nasıl yansıttığını bulma ve ne zaman bir çıkarım yapılması 

gerektiğini tahmin etme stratejilerini öğretir (Raphael, 1986). SCĠ stratejisi öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeylerini arttırma (Cummins, 2012, s.2), üst düzey düĢünme 

becerilerini kullanma ve geliĢtirme (Raphael, Highfield ve Au, 2006), öğrencileri soruları 

tanımaya, nasıl geliĢtirildiğini kavramaya ve cevap kaynağının ne olabileceğini düĢünmeye 

yönlendirme (Brabant, 2009, s.3), öğrencilere soru oluĢturma becerisi kazandırma 

(Davidson, 2017, s.2) gibi etkileri yapılan bilimsel çalıĢmalarda ifade edilmektedir. Ayrıca 

bu strateji ile öğrenciler cevap kaynağını bularak okuduğunu anlama sorularına daha kolay 

cevap verebilirler ve farklı düzeylere soru oluĢturma becerisini de kazabilirler. 

 

2.5. Okuduğunu Anlama Stratejilerinin Öğretimi 

Okuduğunu anlama becerisi ile ilgili olarak yapılan bilimsel araĢtırmalar bu becerinin 

kendiliğinden geliĢmediğini, biliĢsel çabalarla gerçekleĢen bir beceri olduğunu ifade 
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etmektedir (Çubukçu, 2008). Bireylerin okuduğunu anlama becerilerini arttırmak için 

kullanmıĢ oldukları bu zihinsel çabalar ise okuduğunu anlama stratejileri olarak 

adlandırılabilirler. Bireylerin anlamlandırma becerilerini geliĢtirmek için kullanacakları 

stratejiler onlara kavratılmalıdır. Okuduğunu anlama stratejilerinin öğrencilere nasıl 

kavratılması ile ilgili açık ve örtük strateji öğretimi olmak üzere iki farklı yöntem 

bulunmaktadır (Ness,2006, s.11). Ulusal Okuma Panelinde (2000) öğrencilere örtük ya da 

açık strateji öğretiminin okudukları metinleri anlama becerilerini geliĢtirebileceği ifade 

edilmektedir (s.232). Bu yöntemlerden ilki temel olarak öğrencilerin stratejiyi kavramaları 

gerektiğini, ikincisi ise öğrencilerin model alarak stratejiyi kavrayabileceklerini ifade eder. 

 

2.5.1. Okuduğunu Anlama Stratejilerinin Örtük (Dolaylı) Öğretimi 

Okuduğunu anlama stratejilerinin örtük ya da diğer bir ifade ile dolaylı öğretimi, 

stratejilerin öğrencilerin biliĢsel etkileĢimleriyle kendileri tarafından yapılandırıldığını, 

öğrencilerin bu süreçte tümevarımsal olarak etken bir Ģekilde yer aldıklarını ifade eder 

(Ness,2006, s.11). Strateji öğretiminde örtük öğretimi savunanlara göre; öğrenme doğası 

gereği ‗yapılandırmacı‘ olmalıdır. Ġnsanlar kendi eylem ve etkileĢimleri ile kavramalarını 

geliĢtirirler. Öğrenenler öğrenme sürecinde pasif değil aktif olarak yer alırlar. Özellikle 

geleneksel ve davranıĢçı yaklaĢımlarda kullanılan bu modelde öğrencilerin, metinleri 

sürekli okuyarak, inceleyerek ve kelimelerin anlamlarını öğrenerek kendilerine uygun 

öğretim stratejilerini geliĢtirmeleri sağlanmaktadır. Ancak bu çalıĢmalar beklenilen 

sonuçları vermeyince stratejilerin açık (doğrudan) öğretimi modeline geçilmiĢtir (GüneĢ, 

2021, s.175). 

 

2.5.2. Okuduğunu Anlama Stratejilerinin Açık (Doğrudan) Öğretimi 

Okuduğunu anlama stratejilerinin açık öğretimi, kavratılması hedeflenen stratejilerin 

amacını öğrencilere belirten, uygulanmasını modelleyen, uygulama esnasında sesli 

düĢünen ve öğrencilerle rehberli uygulama yapıp bu esnada da geri bildirim sağlayan 

öğretmenler tarafından sağlanır (McTavish, 2008). Amanvermez ĠncirkuĢ ve Beyreli 

(2021) yapmıĢ oldukları çalıĢmada açık strateji öğretiminin, örtük strateji öğretimine göre 

öğrencilerin biliĢsel farkındalıklarını olumlu düzeyde arttırdığını ifade etmektedirler. Yine 

Ulusal Okuma Paneli (NRP, 2000, s.1-4) açık strateji öğretiminin öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerisinin geliĢimine katkı sağlayacağını ifade etmektedir.  Literatürde okuduğunu 
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anlama stratejilerinin öğretiminde açık strateji öğretimi ile ilgili farklı modeller 

bulunmaktadır. Bu modellerden bazıları; 

Mier‘in (1984) strateji öğretimi: Bu model strateji öğretiminin üç bileĢen olarak 

sınıflandırmaktadır. Modelde ilk olarak öğrencilerin kendi biliĢsel süreçleri, okuma 

amaçları ve öğrenme süreçleri hakkında farkındalık geliĢtirmeleri gerektiren birinci süreç 

tamamlanmalıdır. Ġkinci süreç olarak da öğretmenin okuma stratejileri konusunda 

kılavuzluk yapması ve son olarak da öğrenciler stratejiyi bağımsız olarak uygulayabilene 

kadar öğretmenin model olmasıdır (Akt. Ness,2006, s.11). 

Duke ve Pearson‘un (2002) strateji öğretimi: Bu strateji öğretimi modeli okuduğunu 

anlama becerisinin kazandırılması için öğrencilere bağımsız olarak strateji kullanmayı 

öğretmeyi hedefleyen beĢ adımda uygulanmaktadır. Bunlar;  

1. Stratejinin ne zaman ve nasıl kullanılması gerektiğine iliĢkin bir açıklama yapma 

2. Stratejiyi iyi bir modelle öğrenciye sunma 

3. Stratejiyi öğrencilerle iĢ birliği içinde örnekleme 

4. Stratejiyi rehberli bir Ģekilde uygulayarak sorumluluğu kademeli olarak öğrenciye 

devretme 

5. Stratejiyi bağımsız olarak öğrencilerin kullanması 

BiliĢsel strateji öğretimi: Hacker, Dunlosky ve Graesser (2009) tarafından ortaya konulan 

model, öğrencilere okuduğunu anlama becerisi kazandırabilmek için altı adımda 

uygulamayı gerektiren bir modeldir.  

1. Öğrencilerde bulunan ön bilgileri geliĢtirip aktif hale getirme 

2. Kavratılması hedeflenen stratejiyi öğrencilere anlatma ve stratejiyi tartıĢma 

3. Stratejiyi modelleme 

4. Öğrencilerin stratejiyi ezberlemelerini sağlama 

5. Öğrencileri stratejiyi kullanmaları konusunda destekleme 

6. Öğrencilerin bağımsız olarak stratejiyi kullanmalarını sağlamak. 
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2.6. Soru Taksonomileri 

Sorular, öğretmenler tarafından öğrencilerin bilgilerini ölçmek, onları eleĢtirel düĢünmeye 

teĢvik etmek ve anlama becerilerini geliĢtirmek için bir öğretim aracı olarak uzun 

zamanlardan beri kullanılmaktadır. Ġyi yapılandırılmıĢ sorular, konunun kapsamlı bir 

Ģekilde araĢtırılmasına yardımcı olur, tartıĢma ortamı oluĢturur ve yeni fikirlere kapı açar. 

Ancak iyi yapılandırılmamıĢ sorular ise yaratıcı düĢünmeyi sınırlar, kafa karıĢıklığı 

oluĢturur ve öğrencilerin kaygı düzeylerini arttırır (Tofade, Elsner ve Haines, 2013). 

Öğretin aracı olarak kullanılan soruların beklentileri karĢılayabilmeleri için iyi 

yapılandırılmıĢ olmaları gerekmektedir. 

Aslında sorular eğitimin her anında bulunurlar, ancak önemli olan niceliksel olarak çok 

fazla soru sormak yerine nitelikli soruları doğru yerde kullanmaktır. Doğru zamanda ve 

doğru yerde nitelikli soruları kullanma becerisi doğuĢtan gelen bir yetenek değildir. Bu 

beceri eğitimle kazanılabilir (Tofade, Elsner ve Haines, 2013). Okuduğunu anlama becerisi 

ile ilgili sorular farklı düzeylere ayrılmaktadır. Ryder ve Graves (1998) göre bazı 

okuduğunu anlama soruları, metinden yüzeysel olarak elde edilen bilgiler yardımı ile 

cevaplanabilirken, bazı soruları cevaplandırmak için de metnin derinlemesine irdelenmesi 

ve ön bilgiler yardımı ile metinle ilgili çıkarımlar yapılması olmazsa olmaz bir gerekliliktir 

(Akt. Cortese, 2020, s.2).  

Soruların sınıflandırılması, öğreticilerin soruları kullanırken tek düzelikten kurtularak 

farklı düĢünme becerileri gerektiren sorular kullanmalarına yardımcı olur (Nitko ve 

Brookhart, 2016; s. 25). Ayrıca öğreticiler bu sınıflandırmalar sayesinde istedikleri ya da 

hedefledikleri biliĢsel düzeyde soruları kullanarak öğrencilerin biliĢsel düzeylerini 

geliĢtirebilirler (Büyükalan Filiz, 2009). Eğitim ortamlarında soruların hazırlanması 

aĢamasında soru taksonomilerinin kullanılması öğrencilere farklı düzelerde düĢünme 

becerilerinin öğretilme durumlarının da değerlendirilmesine imkân sağlar (Nitko ve 

Brookhart, 2016, s.26). Literatürde okuduğunu anlama soruların sınıflandırılması ile ilgili 

birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Ancak bu sınıflandırmaları genel olarak cevaplamada 

kullanılacak biliĢsel süreçlere (Bloom, 1956; Barrett, 1968; Barret ve Smith, 1976; Biggs 

ve Collis, 1982; Day ve Park, 2005) ve cevabın kaynağına (Pearson ve Johnson, 1978; 

Akyol, 1994) göre olmak üzere ikiye ayırabiliriz.  
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2.6.1. BiliĢsel Süreçleri Dikkate Alan Sınıflandırmalar 

BiliĢsel süreçleri göz önüne alan sınıflamalarda genel olarak okuyucuların sorulan soruları 

cevaplamak için kullanmıĢ oldukları biliĢsel süreçleri göz önüne alınarak bir sınıflama 

yapıldığı için bunlar birbirleri ile pek uzak olmayan çalıĢmalardır. 

 

2.6.1.1. Bloom‟un (1956) Bilişsel Alan Sınıflandırması 

Soru sınıflandırmalarından belki de en fazla olarak kullanılanı (Özdemir, 2011, s.35; 

Büyükalan Filiz ve Yıldırım, 2019) ve eğitim ile alakalı olarak bir baĢlangıç olarak kabul 

edilebilecek olanı Bloom‘un (1956) öğrenme kategorilerinin dikkate alınarak birkaç 

araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olan soru sınıflandırmasıdır. Bu sınıflandırma ilk olarak 

eğitim hedeflerine yönelik olarak oluĢturulup daha sonra öğretim ve değerlendirmeye 

adapte edilmiĢtir (Özdemir, 2011, s.35). Bu sınıflandırma bilgi, kavrama, uygulama, analiz, 

sentez ve değerlendirme olarak altı düzeyden oluĢmaktadır (Nitko ve Brookhart, 2016, 

s.26). Okuduğunu anlama ile ilgili soruların sınıflandırılmasında genel olarak okuyucuların 

soruları cevaplamak için kullandıkları, yukarıda ifade edilen bu zihinsel süreçler göz önüne 

alınmıĢtır. 

Bloom ve arkadaĢlarının 1956 yılında, sıraladıkları biliĢsel düzeyler, Anderson ve Bloom 

(1956) soru sınıflandırması, Krathwohl (2001) tarafından günümüze uyarlanarak 

―hatırlama, anlama, uygulama, analiz etme, değerlendirme ve yaratma‖ olarak yeniden 

düzenlenmiĢtir (Cochran ve Conklin, 2007). Yapılan düzenlemede temel olarak sentez 

düzeyi ‗yaratma‘ olarak değiĢtirilmiĢ ve yaratma ile değerlendirme düzeyleri ise yer 

değiĢtirmiĢtir. Bu düzenleme bir Ģeyin analizinden sonra değerlendirmesinin yapılmasının 

daha sonra da yeni bir Ģey oluĢturmanın daha mantıklı olmasından ötürü doğru 

görülebilecek bir düzenlemedir (Nitko ve Brookhart, 2016, s.26). 

Bloom‘un (1956) yenilenmiĢ soru sınıflandırmasındaki ilk basamak olan hatırlama 

basamağında temel olarak metinde net olarak yer alan bilgilerin hatırlanması gereken 

sorular sorulur (Akyol, 2020, s.216). Bu düzey biliĢsel seviyelerden en düĢük düzeyi 

gösterir ve öğretmenler tarafından en sık olarak kullanılan soru düzeyidir (Tofade, Elsner 

ve Haines, 2013; Akyol vd. 2013). Ancak metinde yer alan ana bilgilerin edinilmesi 

hususunda önemli bir düzeydir. Çünkü metindeki ana bilgileri edinememiĢ bir okuyucunun 

daha üst düzey soruları cevaplayabilmesi pek olanaklı değildir (Güfta, 2008). Bu 

düzeydeki soruya örnek olarak metinde olayın geçtiği mekân yer alıyorsa: ‗Metnin geçtiği 
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yer neresidir?‘ sorusu verilebilir. Sınıflandırmanın ikinci basamağı olan anlama düzeyinde 

okuyuculara metinden ipucu kullanarak cevaplayabilecekleri sorular sorulur (Akyol,2020, 

s.216). Bu düzey öğrenilen bilgilerin zihinde anlamlandırılması olarak ifade edilir (Güfta, 

2008). Bu düzeydeki soruya örnek olarak: ‗Metnin ikinci paragrafında yer alan düĢünceyi 

ifade ediniz?‘ sorusu verilebilir. Eğitimde soyut olarak verilen bilgilerin somut hale 

dönüĢtürüldüğü düzey üçüncü düzey olan uygulama düzeyidir (Akyol,2020, s.216). Bu 

düzeyde kullanılan sorular okuyucuların ortaya bir ürün koymasını gerekli kılar. Bu 

düzeydeki soruya örnek olarak: ‗Metinde yer alan betimlemelere kendi hayatınızdan örnek 

veriniz?‘ sorusu verilebilir. Bir bütün olarak verilen bilgilerin parçalara ayrılarak 

irdelenmesini gerektiren soruların kullanıldığı dördüncü düzey analiz düzeyidir 

(Akyol,2020, s.216). Bu düzeyde kullanılan sorular okuyucuların derinlemesine 

düĢünmelerini gerekli kılar. Bu düzeydeki soruya örnek olarak: ‗Metnin geçtiği çevre ile 

kendi yaĢadığınız çevrenin benzer ve farklı özelliklerini ifade ediniz?‘ sorusu verilebilir. 

Sınıflandırmada yer alan bir diğer basamak ise okuyucuların bireysel tepkilerinin ortaya 

çıkarılmasının hedeflendiği değerlendirme düzeyidir (Akyol,2020, s.216). Okuyucunun 

metnin öğelerini ve yazarını değerlendirmesini gerekli kılan soruların kullanıldığı 

düzeydir. Bu düzeydeki soruya örnek olarak da: ‗Metnin yazarının baĢka eserlerini de 

okumak ister misiniz? Neden?‘ soruları verilebilir. Sınıflandırmanın son basamağı ise 

metinde yer alan parçalardan ve birtakım yeni bilgileri kullanarak bütüne ulaĢmayı 

gerektiren yeniden oluĢturma düzeyidir (Akyol,2020, s.216; Nitko ve Brookhart, 2016, 

s.26). Bu düzey metinde parça parça olarak yer alan bilgileri bir bütün haline getirerek yeni 

ve özgün bir bilgi oluĢturma olarak da ifade edilebilir (Güfta, 2008). Bu düzeyde 

okuyucunun yeni bir bilgi oluĢturma düzeyi önemli olduğu ve her okuyucu için 

oluĢturulacak olan bilgi farklı olabileceği için ortak bir cevap olmayabilir. Bu düzeydeki 

soruya örnek olarak da: ‗Metnin bir resmini çiziniz?‘ sorusu verilebilir. 

 

2.6.1.2. Barret‟in (1968) Bilişsel ve Duyuşsal Boyutlar Sınıflandırması 

Barret (1968) tarafından; Bloom (1956), Letton (1958), Guszak (1965) ve Sanders‘in 

(1966) geliĢtirmiĢ oldukları soru sınıflandırmalarından yararlanılarak (Akt. Akyol vd., 

2013), öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini ölçmek için (Çeliktürk Sezgin ve 

Gedikoğlu Özilhan, 2019) oluĢturulan bir soru sınıflandırmasıdır. Sınıflandırma, basit 

anlama, yeniden organize etme, çıkarımsal anlama, değerlendirme ve memnuniyet olmak 

üzere beĢ düzeyden oluĢur (Akyol vd., 2013). 
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1. Basit anlama, metinde yer alan bilgiyi veya olayı hatırlama/tanımaya yönelik 

sorulardan oluĢan düzeydir.  

2. Yeniden organize etme, yine metinde açık olarak yer alan bilgi ve düĢünceleri 

analiz etmesini ya da sentezleyip yeniden organize etmesini gerektiren sorulardan 

oluĢan düzeydir (Akyol vd., 2013). Bu iki düzeydeki sorular öğrencilerin metinde 

yer alan bilgi ve fikirleri kullanarak soruları cevaplaya bilecekleri tek doğru cevabı 

olan soruların yer aldığı düzeylerdir (Yıldırım, 2012). 

3. Çıkarım yapma, metinde yer alan bilgilerin ötesine geçmenin hedeflendiği bu 

düzeyde öğrencilere ön bilgilerini kullanma olanağı sağlar (Akyol vd., 2013). 

4. Değerlendirme düzeyinde ise metinin konusunun, fikirlerinin ve üslubunun metin 

dıĢı kaynaklarla karĢılaĢtırılması düzeyidir.  

5. Memnuniyet düzeyi ise öğrencilerin okumuĢ oldukları metne karĢı duyuĢsal ve 

estetik yönden tepki vermesini gerektiren düzeydir (Akyol vd., 2013). Bu üç 

düzeydeki sorular ise öğrencilerin cevaplamada ön bilgi ve deneyimlerini 

kullanmalarını zorunlu kılan, birden çok cevabı olması muhtemel olan soruların yer 

aldığı düzeydir (Yıldırım, 2012).  

 

2.6.1.3. Day ve Park‟ın (2005) Sınıflandırması 

Sınıflandırma, Barret (1968) tarafından yapılmıĢ olan ‗BiliĢsel ve DuyuĢsal Boyutlar 

Sınıflandırması‘ temel alınarak yapılan bir çalıĢmadır. Sınıflandırma, basit anlama, yeniden 

organize etme, çıkarımsal anlama, tahmin yürütme, değerlendirme ve kiĢisel tepki olmak 

üzere altı düzeyden oluĢmaktadır (Akt. Kocaarslan ve Yamaç, 2018). 

Basit anlama, cevapları doğrudan ve açık Ģekilde metinde yer alan bilgilerden oluĢan 

soruları; yeniden organize etme, cevaplamak için metnin farklı bölümlerinde yer alan 

bilgilerin kullanıldığı soruları ifade eder. Bu iki düzey alt düzey düĢünme becerisi 

gerektirir.  Çıkarımsal anlama, cevaplamak için öğrencilerin ön bilgileri ile metinde yer 

alan bilgileri iliĢkilendirmelerini gerektiren soruları; tahmin yürütme, öğrencilerin metnin 

bir sonraki bölümünü veya sonrasında neler olabileceğini belirlemek için önceki 

deneyimleri ile metni iliĢkilendirmelerini gerekli kılan soruları; değerlendirme, 

öğrencilerin metne iliĢkin daha genel ve evrensel kanaatlarda bulunmalarını gerektiren 

soruları; kiĢisel tepki düzeyi ise öğrencilerin metin ve metnin ögelerine iliĢkin kiĢisel 
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duygularını ifade etmesini gerekli kılan soruları belirtir. Day ve Park‘ın (2005) soru 

sınıflandırmasının son dört düzeyinde (çıkarımsal anlama, tahmin yürütme, değerlendirme 

ve kiĢisel tepki) yer alan sorular, ilk iki düzeyine (basit anlama, yeniden organize etme) 

göre daha fazla üst düzey düĢünme becerisi gerektiren sorulardan oluĢmaktadır 

(Kocaarslan ve Yamaç, 2018). 

 

2.6.1.4. Öğrenme Çıktılarının Yapısı (SOLO) Sınıflandırması 

Öğrenme Çıktılarının Yapısı (SOLO) soru sınıflandırması, Biggs ve Collis (1982) 

tarafından geliĢtirilip Biggs ve Tang (2007) tarafından yeniden düzenlenmiĢtir. 

Sınıflandırmada alt düzeyden üst düzeye doğru bir sıralama yer almaktadır. 

Sınıflandırmadan öğrencilerin öğrenme durumlarını değerlendirmek ve onlara öğrenme 

hedefleri koymak için yararlanılmaktadır. Bu sınıflandırma iki temel ve iki alt kategori 

olmak üzere dört kategoriden oluĢan bir yapıya sahiptir. Birinci temel kategori olan 

‗yüzeysel yapı‘ alt düzey düĢünme becerileri gerektiren, metin ile ilgili soruların yer aldığı 

düzeydir. Düzey kendi içerisinde, cevabı metinde açık olarak yer alan bilginin 

hatırlanmasını gerekli kılan ‗tek yapısal‘ ve cevabı metinde farklı yerlerde yer alan bilgi 

veya ögelerin arasında bağlantı kurmayı gerektiren soruların yer aldığı ‗çoklu yapısal‘ 

olmak üzere iki alt düzeye ayrılır. Ġkinci temel kategori olan ‗derin yapı‘ üst düzey 

düĢünme becerileri gerektiren metin dıĢı öğelerinde kullanıldığı soruların yer aldığı düzeyi 

ifade etmektedir. Düzey kendi içerisinde, öğrencilerin soruyu yanıtlamak için farklı 

düĢünce ve olayları birleĢtirmelerini gerektiren soruların yer aldığı ‗iliĢkisel‘ ve 

öğrencilerin metinde yer almayan genellemeleri yapabildikleri ‗soyut yapısal‘ olmak üzere 

iki alt düzeye ayrılır (Özdemir, 2011, s.41). 

Okuma ve okuduğunu anlama üzerine ulusal ve uluslararası düzeyde yapılan uygulamalar 

da biliĢsel süreci dikkate alan sınıflandırmalara örnek olarak verilebilir. Ulusal düzeyde 

Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi (ABĠDE), Dört Beceride Türkçe Dil 

Sınavı, uluslararası düzeyde ise, PISA, PIRLS uygulamaları bunlardan bazılarıdır. 
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2.6.1.5. Ulusal Düzeyde Yapılan Uygulamalarda Kullanılan Soru 

Sınıflandırmaları 

 

2.6.1.5.1. Akademik Becerilerin İzlenmesi ve Değerlendirilmesi 

Milli Eğitim Bakanlığı 2023 Eğitim Vizyonunda öğretimin değerlendirilmesinde ürün ve 

süreç odaklı değerlendirmelerin bir arada yapılmasına yönelik bir yaklaĢım ortaya 

koymaktadır (MEB, 2019b, s.36). Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi 

(ADĠBE) bu amaç doğrultusunda süreç odaklı bir yaklaĢım olarak kullanılması 

hedeflenerek oluĢturulan bir projedir. AraĢtırma bireylerin okulda kazandıkları bilgilerin 

günlük hayatta uygulama yeterliliğini ve bireylerin edinmesi istenilen zihinsel yeterliliklere 

sahip olma düzeylerini belirlemeyi hedeflemektedir (MEB, 2019b, s.9-13).  

Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi projesinde öğrencilerin yanıtlarını 

kendilerinin oluĢturmasına olanak tanımayan çoktan seçmeli soruların yanında onların üst 

düzey düĢünme becerilerini kullanmalarına olanak sağlayan açık uçlu soruların 

kullanılması hedeflenmektedir. Projede üst düzey düĢüne becerilerinin ölçülmesi 

hususunda üç tür madde türü kullanılmıĢtır. Bunlar; seçme, oluĢturma ve açıklama 

türlerindeki maddelerdir (MEB, 2019b, s.13). 

Akademik Becerilerin Ġzlenmesi ve Değerlendirilmesi projesinde Türkçe değerlendirme 

çerçevesinde kullanılan sorular biliĢsel süreçler bakımından dört beceri düzeyinde 

sınıflandırılmıĢtır. Bunlar; Tanıma/Hatırlama, Basit Düzeyli Çıkarım Yapma, 

ĠliĢkilendirme/BütünleĢtirme/Yorumlama ve Değerlendirme/EĢleĢtirme/Üretme 

süreçleridir (MEB, 2019b, s.19). 

Tanıma/Hatırlama düzeyinde öğrencilerin metinde yer alan ve açıkça verilen bilgileri 

bulması ile sınırlıdır. Basit Düzeyli Çıkarım Yapma düzeyinde öğrencilerin metinde yer 

alan bilgilerden yola çıkarak metinde açıkça yer verilmeyen anlamları bulması bağlama 

uygun çıkarımlarda bulunabilmesi ile sınırlıdır. ĠliĢkilendirme/BütünleĢtirme/Yorumlama 

düzeyinde öğrencilerin metnin genelinden yola çıkarak metinde yer alan bilgileri 

iliĢkilendirip/bütünleĢtirmesinin istenildiği düzeydir. Son olarak da 

Değerlendirme/EĢleĢtirme/Üretme düzeyi ise öğrencinin yazarın amacını, fikirlerini ve 

perspektifini analiz edip değerlendirmesinin beklenildiği düzeydir (MEB, 2019b, s.19). 
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2.6.1.5.2. Dört Beceride Türkçe Dil Sınavı 

Milli Eğitim Bakanlığı 2023 Eğitim Vizyonunda belirtildiği üzere öğrencilerin anadildeki 

temel dil becerileri olan dört dil becerilerini ölçmek için geliĢtirilen bir uygulamadır. Bu 

uygulama tamamıyla elektronik ortamda gerçekleĢtirilen ve standart testlerin kullanıldığı 

bir çalıĢmadır. ÇalıĢmada 7. Sınıf öğrencilerinin temel dil becerilerinin uluslararası bir 

seviyede ölçülmesi hedeflenmiĢtir. Bu dil becerilerinden olan okuma ve dinleme becerileri 

ile ilgili 20 çoktan seçmeli soru kullanılmıĢtır. KonuĢma ve yazma becerilerini 

değerlendirmek için ise öğrencilere ikiĢer görev verilmiĢtir (MEB, 2020a, s.10). 

ÇalıĢmada öğrencilere dört farklı düzeyden oluĢan sorular sorulmuĢtur. Bunlar; metinde 

yer alan bilgileri Hatırlama/Tanıma/Seçme, metinde doğrudan yer alan bilgilerden yola 

çıkarak Anlama/Çıkarımda Bulunma, metinde doğrudan yer almayan bilgilerden yola 

çıkarak Çıkarımda Bulunma/Yorumlama ve son olarak da metni Değerlendirme/Yansıtma 

düzeyleridir (Eroğlu vd. 2020). Görüldüğü üzere Dört Beceride Türkçe Dil Sınavında 

kullanılan düzeyler ile ABĠDE projesinde kullanılan düzeyler paralellik göstermektedir.  

 

2.6.1.6. Uluslararası Düzeyde Yapılan Uygulamalarda Kullanılan Soru 

Sınıflandırmaları 

ÇeĢitli uluslararası örgüt ve kuruluĢlar tarafından ülkelerin okuma alanındaki yeterlilikleri 

ile ilgili uluslararası düzeyde birçok uygulamalar yapılmaktadır. Yapılan bu 

uygulamalardan Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) ve Uluslararası 

Okuma Becerilerinde GeliĢim Projesi (PIRLS) okuma ve okuduğunu anlama alanı ile ilgili 

yapılan uygulamalara örnek olarak verilebilir. 

 

2.6.1.6.1. Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) 

Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütü (OECD) tarafından 15 yaĢ grubundaki 

öğrencilere, üç yılda bir yapılan öğrencilerin okulda edindikleri bilgi ve becerileri günlük 

hayatlarında kullanabilme yeterliliklerini değerlendiren bir uygulamadır.  PISA 

uygulamasında farklı türde sorular (çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan seçmeli, açık uçlu, 

kapalı uçlu vb.) kullanılmaktadır. PISA uygulaması ilk defa 2000 yılında baĢlamıĢ ve 

Türkiye 2003 yılında ilk defa bu uygulamaya dâhil olmuĢtur (MEB, 2020b).   
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PISA 2018 uygulamasında bilgiye ulaĢma, anlama ve yansıtma/değerlendirme olmak üzere 

üç farklı biliĢsel süreç gerektiren soru düzeyi bulunmaktadır. Bilgiye ulaĢma düzeyi, 

öğrencilerin metinde yer alan bilgilerin yerlerini doğru bir Ģekilde bulmalarını ve 

paragrafların uyumluluğunu değerlendirebilmelerini gerektiren düzeydir. Anlama düzeyi 

ise metinde yer alan bilgileri bir araya getirme ve bunları yorumlayabilme becerisi 

gerektirir. Son olarak da yansıtma/değerlendirme düzeyi ise öğrencilerin metinin içeriğini, 

biçimini eleĢtirel bir Ģekilde değerlendirip yansıtmasını gerektiren düzeydir (Ġstanbullu, 

2021, s.64). 

 

2.6.1.6.2. Uluslararası Okuma Becerilerinde Gelişim Projesi 

(PIRLS) 

Uluslararası Okuma Becerilerinde GeliĢim Projesi uygulaması, Uluslararası eğitim 

baĢarılarını değerlendirme kuruluĢu olan Eğitim BaĢarısının Değerlendirilmesi (IEA) 

kuruluĢu tarafından geliĢtirilen bir ölçme aracı ile her BEġ yılda bir uygulanan bir izleme 

çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın amacı dördüncü sınıf öğrencilerinin okuma baĢarılarının 

ölçülerek uluslararası bir karĢılaĢtırma yapmaktır. Uygulama ilkokul düzeyinde okuduğunu 

anlama baĢarısı için dünya çapında bir standart olarak görülmektedir (Mullis ve Martin, 

2019, s.11). 2021 yılında çalıĢmanın beĢinci uygulaması 59 ülke ve bölge ile yapılmıĢtır 

(Mullis vd., 202023). 2021 PIRLS uygulamasında da önceki dört PIRLS uygulamasında da 

kullanıldığı gibi metinde açık bir Ģekilde verilmiĢ bilgi ve fikirleri anlama; metindeki 

bilgilerden basit çıkarım yapma; metindeki bilgileri ve fikirleri birleĢtirme ve yorumlama; 

metnin içeriğini, öğelerini ve dilini değerlendirme olmak üzere dört farklı düzeyden 

oluĢmaktadır (Mullis ve Martin, 2019, s.12).  

Metinde açık bir Ģekilde verilmiĢ bilgi ve fikirleri anlama soruları, metinde açık bir Ģekilde 

yer alan ve öğrencilerin bunları ayırt etmesini gerektiren soruları; basit çıkarım yama 

soruları, metinde yer alan bilgi ve fikirlerden doğrudan çıkarım yapma becerisi gerektiren 

soruları; metindeki bilgi ve fikirleri birleĢtirme soruları, öğrencilerin metindeki bilgi ve 

fikirleri yorumlarken ön bilgi ve deneyimlerini kullandıkları soruları; son olarak da metnin 

ögelerini ve dilin değerlendirme soruları ise, ön bilgilerini kullanarak metnin ögelerini ve 

dilini eleĢtirel olarak değerlendirdiği soruları ifade eder (Kudret ve Baydık, 2016).  

Türkiye 2001 yılında yapılan PIRLS uygulamasına dâhil olduktan 20 yıl sonra yapılan 

2021 yılı uygulamasına da dâhil olmuĢtur. Yapılan uygulama neticesinde Türkiye 59 ülke 
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arasından 39. Sırada yer almıĢtır. 2001 ve 2021 yılında yapılan PIRLS uygulamasından 

Türkiye‘nin elde ettiği sonuçlar tablo 2‘de verilmiĢtir. 

Tablo 2 

Türkiye 2001 ve 2021 PIRLS Uygulama sonuçları 

Yıl Grup 
Türkiye 

Ortalama Puan 

Uygulama 

Ortalama Puan 
Fark 

2001 

Kız 459 510 -51 

Erkek 440 490 -50 

Genel 449 500 -51 

2021 

Kız 505 509 -4 

Erkek 488 493 -5 

Genel 496 500 -4 

 

Tablo 2 incelendiğinde her nekadar Türkiye 2001 yılına göre hem kız hem erkek hem de 

genel olarak ülke puanının arttırmıĢ olsa da hâlâ tüm bu gruplarda uluslararası ortalamanın 

altında yer almaktadır. Ancak 2001 yılında uluslararası ortalamanın yaklaĢık olarak %10 

oranında az puana sahip olan Türkiye, 2021 yılında uluslararası ortalamanın yaklaĢık 

olarak %1 gerisinden gelmektedir. Bu veriler ıĢığında Türkiyenin dördüncü sınıflarda 

okuduğunu anlama becerisi düzeyinde kendisini geliĢtirtidiğini ancak hâlâ istenilen düzeye 

ulaĢamadığının söyleyebiliriz. 

 

2.6.2. Cevabın Kaynağını Dikkate Alan Sınıflandırmalar 

Verilen cevabın kaynağı göz önüne alınarak yapılan sınıflamalarda (Pearson ve Johnson, 

1978; Akyol, 1994) genel olarak metinle ilgili sorulan soruların cevaplarının nerede olduğu 

göz önüne alınarak yapılan soru sınıflamalardır. Bu türden yapılan iki sınıflandırmanın ilki 

olan Pearson ve Johnson‘un (1978) yaptıkları sınıflandırma temel olarak ―cevabı metin 

içerisinde açık olarak verilen, cevabı metin içerisinde ima edilen ve cevabı metin içerisinde 

olmayan sorular‖ olmak üzere üç düzeye ayrılır. Pearson ve Johnson‘un (1978) 

sınıflandırması soruları, soru-metin-okuyucu arasındaki iliĢkiye dayandırdığı için diğer 

sınıflandırmalardan farklıdır. Bu sınıflandırma soruların oluĢumunda metinlerin ve 

okuyucunun etki olduğunu söyler.  

Pearson ve Johnson‘un (1978) yapmıĢ oldukları sınıflandırmada metinler arası noktasında 

bir eksiklik olduğunu gören Akyol (1994, s.15) ise bu sınıflandırmaya metinler arası 

sorular olmak üzere bir düzey daha eklemiĢtir. Akyol (1994, s.15) ise soruları, metin içi, 

metin dıĢı ve metinler arası olarak üç temel baĢlık altında sınıflandırmaktadır. Metin içi 
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sorularda cevabı bulmak için mutlaka metinden yararlanılmalıdır. Bu soru türü cevabı 

doğrudan metinde yer alan ve cevabı metin içerisinde ima yoluyla bulunan sorular olmak 

üzere iki ayrı alt türe ayrılır.  Cevabı doğrudan metin içerisinde bulunan sorular da cevap 

metinde yer alır ve okuyucunun hatırlama düzeyini ölçer. Cevabı metinde ima yoluyla 

bulunan sorularda ise okuyucular ön bilgi ve deneyimleriyle metinde yer alan ipuçlarını 

kullanarak cevaba ulaĢırlar. Metin dıĢı sorularda ise cevap tamamen okuyucunun ön bilgi 

ve deneyimlerine dayanır (Akyol, 2020, s.217). Bu tür sorularda okuyucuların ön bilgi ve 

deneyimleri kullanıldığı ve her okuyucunun bu yeterlilikleri farklı olduğu için tüm 

okuyucuların vermiĢ oldukları cevaplar farklılaĢabilir. Son olarak da Akyol‘un (1994, s.15) 

eklediği metinler arası sorular bulunmaktadır. Bu tür sorularda okuyucuların planlı bir 

Ģekilde farklı kaynaklara yönlendirilmesi söz konusudur (Akyol,2020, s.219). Bu tür 

sorularda okuyucu ilgili soruyu cevaplandırabilmek için daha önce kullandığı metinlerden 

istifade etmelidir.  

 

2.7. Metin Türleri 

Okuma eyleminde anlam oluĢturma becerisi metinler vasıtasıyla yapılmaktadır (Akyol ve 

ġahin, 2019, s.285). Metinler, içerisinde yer alan bilgi, duygu ve düĢüncelerin bir düzen 

içerisinde dil bilgisi kuralları çerçevesinde oluĢturulduğu anlamlı yapılardır (GüneĢ, 2024, 

s.239). Okuma ve anlama çalıĢmaları dil eğitiminin temel unsuru olan metinler vasıtasıyla 

yapılır. Okuma becerisinin kazandırılmasından, öğrencilerin okudukları metinleri anlama 

düzeylerinin belirlenmesine kadar birçok aĢamada metinler kullanılmaktadır  (KuĢdemir, 

2020). Türk Dil Kurumu (TDK, 2022) metin kavramını ―Bir yazıyı biçim, anlatım ve 

noktalama özellikleriyle oluĢturan kelimelerin bütünü‖ olarak açıklanırken, Akyol ve ġahin 

(2019) tarafından ise metin ―kendisinden anlam çıkarılabilen her Ģey‖ olarak ifade 

edilmektedir (s.286). Metinler biçim, teknik özellik ve konular bakımından yapılan 

sınıflandırmalarına göre farklı türlere ayrılırlar (GüneĢ ve Sidekli, 2018, s.186). Okuma ve 

anlama çalıĢmalarında kullanılan metinler de farklı formlarda karĢımıza çıkabilmektedir. 

Bu farklılığın temel nedeni metinler üzerine araĢtırmalar yapan bilim insanlarının bunlara 

bakıĢ açılarının farklılaĢmasıdır. GüneĢ (2024, s.240) metinleri sözlü metin, yazılı metin ve 

görsel metin olarak üçe ayırmaktadır. Türkçe öğretim programında ise (MEB, 2019a, s.19) 

metinler, bilgi verici, hikâye edici ve Ģiir olmak üzere üç temel baĢlık altında toplanmıĢtır. 

KuĢdemir, (2020) ise metinleri hikâye edici ve bilgilendirici metinler olarak iki türde 
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sınıflandırmaktadır. Yapılan bu çalıĢmada da metinler, bilgilendirici ve hikâye edici olmak 

üzere iki ayrı türde ele alınmıĢtır. 

 

2.7.1. Hikâye Edici Metin 

Hikâye edici metinler sözlü anlatıma daha elveriĢli ve kurgusal olan  (KuĢdemir, 2020) 

ayrıca; çizgi roman, fabl,  hikâye, karikatür, masal, efsane, destan, mizahi, fıkra, roman ve 

tiyatro (MEB, 2019a, s.19) gibi türleri içinde barındıran, bir olayı anlatan (Akyol ve ġahin, 

2019, s.292) metin türleri olarak ifade edilebilir. Bu metin türü anlatma fiili ile 

yapılandırılmıĢ edebi bir türdür ve bir olayın nakledilmesi olarak tanımlanabilir. Hikâye 

edici metinlerin ana ögesi olaydır. Metinde kullanılan diğer tüm öğeler olayın etrafında 

metni zenginleĢtirmek için yer alır  (BaĢaran ve Akyol, 2009). Hikâye edici metinlerde 

kullanılan anlatım; giriĢ bölümü ve arkasından hikâyede yer alan kiĢi, zaman ve yerin 

tanımlanması, hikâyede yer alan olaylar, sorunlar ve bu sorunların çözüm giriĢimleri ile 

son olarak da olayların sonucunun anlatıldığı üç bölümden oluĢur (GüneĢ, 2024, s.255).  

Hikâye edici metinleri oluĢturan yapılar ile ilgili alan yazında birçok unsurun bulunduğu 

gözlenmektedir. Olay, kurgu, çatıĢma, karakter, sahne, zaman ve bakıĢ açısı bu unsurlardan 

bazılarıdır (Akyol ve ġahin, 2019, s.293-294). 

 

2.7.1.1. Olay 

Hikâye edici metinlerde okuyucunun zihninde anlamın oluĢmasına yardım eden en temel 

unsur olaydır. Bu unsur hem hikâyede geçen eylemlerin gerekçelerini hem de bunların 

içinde yer alan unsurdur (Akyol ve ġahin, 2019, s.292). Hikâye edici metinlerin ana 

öğesinin olay  (BaĢaran ve Akyol, 2009) olduğu düĢünüldüğünde, bu unsurun hikâyenin 

olmazsa olması olduğu söylenebilir. Hikâyede yer alan karakterlerin yaĢadıkları 

çatıĢmaların, yazar tarafından oluĢturulan bir plan dâhilinde gerilim, hareket oluĢturarak 

ilerlemesi okuyucunun hikâyeye ilgi duyarak odaklanmasına katkı sağlayacaktır (Lukens, 

Smith ve Coffel, 2018, s.141).  Okuyucunun hikâyeye olan ilgisini canlı tutmak için 

hikâyede yer alan olayın yazar tarafında iyi planlanması ve okuyucunun yaĢ seviyesine de 

uygun olması gerekmektedir. 
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2.7.1.2. Kurgu 

Kurgu, hikâyeyi oluĢturan kiĢinin iki temel unsur olan olay ve sahneyi, hikâyeyi 

oluĢturmak için sentezlemesi olarak ifade edilebilir. Yazar iyi bir kurgu ile hikâyede yer 

alan olayları iyi bir Ģekilde sıralayıp, aralarında mantıksal iliĢki kurarak hikâyeyi düzenler. 

Kurgu unsuru hikâyedeki en dikkat çeken unsur olarak yer alır (Akyol ve ġahin, 2019, 

s.292). Ġyi kurgulanmıĢ bir hikâye akıcı bir olay örgüsü ile okuyucuları kendine 

bağlayabilir. 

 

2.7.1.3. Çatışma 

Problem durumu olarak da ifade edilen bu unsur, hikâyenin baĢlangıcında yer alan 

olaydaki gerilimdir (Akyol ve ġahin, 2019, s.292). Hikâyedeki kahramanın farklı bir 

karakterle yaptığı mücadele sonucu oluĢan hikâyenin olay örgüsünü oluĢturan temel etken 

metne çatıĢmanın eklenmesidir. Ancak bazı durumlarda karakter iki farklı seçenekten ötürü 

içsel bir çatıĢma da yaĢayabilir (Lukens vd., 2018, s.146-147).  Hikâyedeki tüm olayların 

ana çıkıĢ noktasını bu gerilim durumunun oluĢturduğu ve hikâyenin bu çatıĢma üzerine 

Ģekillendirildiği düĢünüldüğünde bu unsurun da hikâye için ne kadar önemli olduğu daha 

iyi kavranabilir. 

 

2.7.1.4. Karakter 

Karakter kelimesi kiĢiyi diğer bitreylerden ayırasn zihinsel, sosyal ve duygusal 

özelliklerinin tamamı olarak ifade edilebilir (Lukens vd., 2018, s.113).  Hikâyenin 

barındırdığı konunun vurgulanmasında odak noktada yer alan kiĢi ya da kiĢileĢtirilen insan 

dıĢı varlıklar ana karakter, bunların etrafında yer alan ve onlarla olan iliĢkileri derecesinde 

önem kazanan karakterlere ise yardımcı karakter denir (Akyol ve ġahin, 2019, s.293). 

Çocuk edebiyatının okuyana keyif verme dıĢında, okuyucu ile onu çerveleyen dünya 

arasındaki etkileĢimi kavramaktır. Çocuklar etkileĢimde bulundukları hikâyelerde yer alan 

karakterlere tepki verirler ve o karakterler etrafında gerçekleĢen olayların tutarlılığına 

duyarlıdırlar. Okuyucuda okuma isteğini arttıran metinlerde, okuyucunun kendisi ile 

benzeĢim kurabildiği karakteri ve çevresinde yer alan farklı kültür ve gelenekleri 

barındıran öykülerdir (Lukens vd., s.113-137).  Karakterlerin güçlü olması, birbirleri 

arasındaki iliĢkilerin uyumlu olması ve okuyucuda merak uyandırabilecek kültürel ve 

geleneksel öğeleri barındırması hikâyeyi güçlü kılan en temel özelliklerdendir.  
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2.7.1.5. Sahne 

Sahne unsuru hikâyede yer alan bütün olayların oluĢtuğu mekânlar olarak ifade edilebilir 

(Akyol ve ġahin, 2019, s.293). Hikâyelerde yer alan karakterlerin tasviri ve olayların 

geliĢimi özellikle çocuk kitaplarında çoğunlukla detaylandırılmıĢ bir mekânda gerçekleĢir. 

Hikâyedelerdeki sahne unsuru, karakteri, çatıĢmayı ve konuyu doğrudan etkiler (Lukens 

vd., s.169). Sahne unsuru okuyucuların metni anlamak için zihinlerinde olayı 

canlandırmalarına yardımcı olarak metnin daha kolay anlamlandırılmasına da katkı sağlar. 

 

2.7.1.6. Zaman  

Hikâyelerde de gerçek dünyada olduğu gibi olayları içinde barındıran zaman kavramına 

ihtiyaç duyulmaktadır. Olayların içerisinde gerçekleĢtiği zamandan bağımsız olarak 

düĢünmek imkânsızdır. Hikâye edici metinlerde; olayın gerçekleĢme zamanı, nakledilme 

zamanı ve baĢlama-devam etme-bitme zamanı olmak üzere üç farklı zaman dilimi 

bulunmaktadır (Akyol ve ġahin, 2019, s.294). Metinlerde yer alan zaman kavramı 

okuyucuları olayları idrak edebilmeleri için son derece önemlidir. Okuyucu hikâyeyi, 

olayın gerçekleĢtiği zaman dilimi içerisinde anlamlandırmaya çalıĢır. 

 

2.7.2. Bilgilendirici Metin 

Belirli bir problem ya da konu hakkında okuyucuyu bilgilendirmeyi hedefleyen, 

düĢünceler aktaran veya öneriler barındıran metinlerdir. Bu metin türünde çoğunlukla 

kurgusallık yer almaz. Bunun yerine üslup kaygısı taĢımayan düz bir anlatım içerir ve 

bilgiyi aktarmayı (BaĢaran ve Akyol, 2009), yani okuyucuları bilgilendirmeyi (KuĢdemir, 

2020) hedefler. Bilgilendirici metinler; anı, biyografi, dilekçe, reklam, haber metni, 

mektup, makale, vb. (MEB, 2019a, s.19) gibi birçok türü içinde barındırır. 

Okuduğunu anlama ile ilgili yapılan bilimsel çalıĢmalarda, çalıĢmaların dıĢ geçerliliği; 

metinlerin türü, yapısı, zorluk analizleri, kelime düzeyi gibi özellikleri dikkate alınarak 

geliĢtirilebilir. Yapılan bilimsel araĢtırmalarda ise genellikle metin türünün bir değiĢken 

olarak ele alınmadığı gözlemlenmiĢtir. Etkili bir okuduğunu anlama öğretiminin farklı 

metin türlerinde etkili olup olmadığını deneyimlemek bu öğretimin uygulanması için 

önemli olacaktır. (NRP, 2000, s.272-274). Soru cevap iliĢkisi stratejisi hem hikâye hem de 
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bilgilendirici metin türlerinde kullanılabilecek bir okuduğunu anlama stratejisidir 

(Bainbridge ve Malicky, 2000, Akt. Bailey Henry, 2018, s.30). 

 

2.8. Ġlgili AraĢtırmalar  

Literatür incelendiğinde okuduğunu anlama becerisinde soruların kullanımı ile ilgili hem 

yurt içi hem de yurt dıĢı birçok araĢtırma göze çarpmaktadır. AraĢtırmanın bu bölümünde 

bu çalıĢmalardan bazılarına yer verilmiĢtir. 

 

2.8.1. Yurt Ġçi AraĢtırmalar 

Yurt içi literatür incelendiğinde sorularla ilgili dikkat çekici bir çok çalıĢmanın yer aldığı 

görülmektedir. Bunlardan bazıları Ģöyledir; 

Akyol (2001) yapmıĢ olduğu araĢtırmada 1999-2000 yılında Tebliğler Dergisinde önerilen 

5. sınıf Türkçe ders kitabındaki soruların düzeylerini ve hazırlanma Ģeklini incelemiĢtir. 

AraĢtırmada Tebliğler Dergisi tarafından önerilen altı kitapta yer alan 269 metin 

incelenmiĢtir. Metinlerde toplam 1687 soru yer almaktadır. AraĢtırmacı kitaplarda yer alan 

soruların %17‘sinin metin öncesi ve %83‘ünün metin sonrası sorulardan oluĢtuğunu tespit 

etmiĢtir. Yine kitapta yer alan soruların %99,5‘inin ‗klasik‘ sorulardan, %0,5‘inin ise 

‗çoktan seçmeli‘ sorulardan oluĢtuğunu ifade etmiĢtir.  AraĢtırmanın bir diğer önemli 

bulgusu ise soruların öğrencileri büyük oranda ezbere yönelten sorulardan oluĢtuğunu ifade 

etmesidir. 

Kaya (2006) 20‘si deney, 20‘si kontrol grubunda yer alan 40 ilkokul dördüncü sınıf 

öğrenciyle yapmıĢ olduğu araĢtırmada deney grubu öğrencilerinin altı hafta boyunca 

okuduğunun anlama düzeylerini geliĢtirmeye çalıĢmıĢtır. Yapılan araĢtırmada inceleme, 

soru sorma, okuma, bakmadan cevaplama, gözden geçirme, hikâye haritası, kes-yapıĢtır ve 

KWL teknikleri kullanılmıĢtır. Yapılan çalıĢmada bu tekniklerin kullanımının öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeylerinin geliĢimine katkı sağladığı vurgulanmıĢtır.  

Güfta ve Zorbaz (2008) yaptıkları araĢtırmada ortaokul Türkçe öğretmenlerinin sınavlarda 

kullandıkları soruları incelemiĢler. AraĢtırmacılar Hatay ilinde 36 okulda eğitim veren 

Türkçe öğretmenlerinin öğrencileri değerlendirme için kullandıkları 96 tane sınav 

kâğıdında buluna 383 adet soruyu, Bloom ‘un (1956) ve Pearson ve Johnson‘un (1978) 

soru sınıflandırmalarına göre analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar yazılı kâğıtlarında yer alan 
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soruların Bloom (1956) soru sınıflandırmasına göre, %88,22 oranında alt düzey sorulardan 

oluĢtuğunu, Pearson ve Johnson‘un (1978) soru sınıflandırmalarına göre ise %74,7 

oranında metin içi sorulardan oluĢtuğunu bulmuĢlardır. 

Büyükalan Filiz (2009) çalıĢmasında öğretmenlere soru cevap yöntemi eğitimi vererek 

onların soru sorma düzeylerindeki değiĢimi incelemiĢtir. AraĢtırmada 20‘si deney, 20‘si 

kontrol grubunda yer alan toplan 40 sınıf öğretmeni yer almaktadır. AraĢtırmanın 

baĢlangıcında her iki grupta yer alan öğretmenlere ―soru sorma düzeyi belirleme aracı‖ ve 

―soru sorma teknikleri gözlem formu‖ uygulanmıĢtır. Deney grubundaki öğretmenlere 

araĢtırmacı tarafından 9 saati soru sorma düzeyi ve 3 saati de soru sorma teknikleri olan 

toplam 12 saat süren bir eğitim verilmiĢtir. AraĢtırmanın baĢlangıç aĢamasında uygulanan 

―soru sorma düzeyi belirleme aracı‖ deneysel çalıĢmanın sonunda katılımcılara yeniden 

uygulanmıĢtır. Her iki katılımcı grupta yer alan öğretmenler dörder ders saati sınıf 

içerisinde gözlenerek ―soru sorma teknikleri gözlem formu‖ uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçlarında öğretmenlere verilen soru sorma eğitiminin onların hem soru sorma 

düzeylerinin hem de soru sorma tekniklerinin değiĢmesini olumlu yönde etkilediği ifade 

edilmiĢtir.  

Özdemir (2011) yılında yayımladığı çalıĢmasında 2004 yılında yayımlanan ilkokul 1-5. 

sınıf Türkçe ders kitaplarındaki soruların kazanımlarla, öğrenci yaĢ seviyesiyle ve soru 

yazım kuralları ile uyuĢmasını incelemiĢtir. AraĢtırmacı Türkçe ders kitaplarında yer alan 

1523 okuduğunu anlama sorusu içerisinden metinle ilgili olan 852 sorunun Bloom (1956) 

soru sınıflandırmasına göre incelemiĢtir. AraĢtırmacı, Türkçe kitaplarında yer alan 

soruların %84,7 oranın da alt düzey sorulardan oluĢtuğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmacıya 

göre, Türkçe kitaplarında yer alan soruların yalnız %3,5‘inin metinle iliĢkili olmayan 

sorulardan oluĢmaktadır. AraĢtırmaya göre Türkçe ders kitaplarında yer alan soruların 

%98‘i ise tek bir özelliği ölçmek için oluĢturulmuĢ sorulardır. AraĢtırmacı ayrıca soruların 

kazanımlarla iliĢkili olduğu ancak genel olarak öğrencilerin yaĢ grupları ile uyuĢmadığını 

ifade etmiĢtir.  

Çakıcı, Ürek ve Dinçer (2012) yaptıkları araĢtırmada 4-8. sınıf öğrencilerinden oluĢan 816 

öğrencinin fen eğitimi ile ilgili verilen iki metinden ürettikleri soruları Bloom 

Taksonomisine göre incelemiĢler. AraĢtırmacılar öğrencilerin sıklıkla bilgi düzeyinde 

sorular sorduklarını bulmuĢlardır. AraĢtırmada ayrıca öğrencilerin üst sınıflarda bile soru 

üretme konusunda yetersiz kaldıkları vurgulanmıĢtır. 
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Keray (2012) yaptığı araĢtırmada 8. Sınıf öğrencilerinin söyleĢi metinlerine yönelik soru 

sorma becerilerini incelemiĢtir. AraĢtırmada deney grubu 20, kontrol grubu ise 29 katılımcı 

olarak yer almıĢtır. ―ön test son test kontrol gruplu desen‖ olarak tasarlanan araĢtırma dört 

haftalık bir uygulama sürecini kapsamaktadır. Uygulama öncesinde her iki grupta da 

soruların genel olarak hatırlama ve anlama düzeyi sorularından oluĢtuğu, uygulama 

sonrasında ise deney grubunda bu yoğunluğun önemli ölçüde azaldığı anca kontrol 

grubunda böyle bir azalmanın son test verilerinde görülmediği belirtilmiĢtir.  

Akyol vd. (2013) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda 123 sınıf öğretmeninden 4. ve 5. Sınıf 

Türkçe kitaplarında yer alan bir bilgilendirici ve bir de hikâye edici metine yönelik beĢer 

adet soru oluĢturmaları istemiĢlerdir. Katılımcılar tarafından oluĢturulan sorular Barrett‘in 

(1968) soru sınıflandırması ve soruların cevap kaynaklarına göre analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın bulgularından katılımcıların genellikle (%76,4), Barrett‘in (1968) soru 

sınıflandırmasında en alt düzeyde yer alan,  basit anlama düzeyinde soruları oluĢturdukları 

ifade edilmiĢtir. AraĢtırmacılar öğretmenlerin %40 kadarının soruları hazırlarken 

çoğunlukla kılavuz kitaplarını kullandıkları ifade ettiklerini ve öğretmenlerin 

oluĢturdukları sorularında genel olarak alt düzeyde yer alan sorulardan oluĢtuğunu 

belirtmiĢlerdir. AraĢtırmanın bir baĢka verisi ise öğretmenlerin %76,4 oranın da genellikle 

metin içi soruları kullandıklarını ifade etmeleridir. Ayrıca araĢtırmada aynı öğretmenlere 

sorularla ilgili hizmet içi eğitime gereksinim duyup duymadıkları da sorulmuĢ ve 

katılımcıların yaklaĢık yarısının hizmet içi eğitime ihtiyaç duyduklarını ifade ettikleri 

belirtilmiĢtir. 

Kılıç ve ErkuĢ (2015) yılında yapmıĢ oldukları çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin soru sorma 

stratejilerini ve bu stratejileri uygularken yaĢadıkları sorunları incelemiĢler. AraĢtırma 

Erzurum ilinin Pasinler ilçesinde sınıf öğretmenliği yapan 10 katılımcı ile yapılıĢtır. 

AraĢtırmacılar verilerini yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları ile toplamıĢlar ve sonuçları 

betimsel analiz yöntemi ile analiz etmiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin bu 

tekniği %55 oranında, ekseriyetle derslerin baĢında ve dersin sonunda, öğrencilerin 

dikkatlerini çekmede ve değerlendirmede kullandıkları ifade etmiĢlerdir. Ayrıca 

öğretmenlerin derslerde, genellikle alt düzey düĢünme becerisi gerektiren soruları 

kullandıklarını tespit etmiĢlerdir. Katılımcı öğretmenler soru sorma tekniğini kullanırken 

öğrencilerden ve ders kitaplarından kaynaklanan sorunlar yaĢadıklarını ifade ettiklerini 

belirtmiĢlerdir. 
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Duran ve Gürsoy (2018) Bloom taksonomisine göre hazırlamıĢ oldukları metin sorularına 

dördüncü sınıf öğrencilerinin verdikleri cevapları ve sorulara iliĢkin öğrenci görüĢlerini 

incelemiĢler. AraĢtırmada MEB Türkçe ders kitaplarında ve çocuk dergilerinde yer alan bir 

hikâye edici bir de bilgilendirici olmak üzere iki metin belirlenmiĢ ve bu metinlerin her 

birine Bloom‘un yenilenmiĢ taksonomisine göre altıĢar soru yazılmıĢtır. Katılımcı olarak 

yer alan 102 öğrencinin bu soruları yanıtlaması istenmiĢtir. Katılımcıların hem hikâye edici 

hem de bilgilendirici metinlere vermiĢ oldukları cevaplar ayrı ayrı analiz edilmiĢtir.  

Yapılan analizler sonucunda sınıflandırmanın en alt düzeyinde yer alan ―hatırlama‖ 

düzeyindeki sorularına hikâye edici metinlerde %95,59, bilgilendirici metinlerde %88,92 

oranında doğru yanıt verilerken, sınıflandırmanın en üst basamağında yer alan ―yeniden 

oluĢturma‖ düzeyinde ise hikâye edici metinlere %29,4, bilgilendirici metinlerde ise %35,2 

oranında doğru yanıt verdiklerini tespit etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan araĢtırmada her iki 

metin türünde de sınıflandırmanın üst üç düzeyinde yer alan sorularda öğrencilerin alt 

düzeylere oranla baĢarısız oldukları ifade edilmiĢtir. AraĢtırmanın diğer bir dikkat çekici 

bulgusu ise sınıflandırmanın hatırlama, uygulama, değerlendirme ve yeniden oluĢturma 

düzeylerinde okulun sosyo ekonomik durumuna göre bir farklılaĢma olmamasına rağmen, 

anlama ve analiz düzeylerinde bir farklılaĢmanın görülmesidir. AraĢtırmanın nitel 

boyutunda ise nicel veriler ıĢığında 35 öğrenciyle görüĢme yapılmıĢtır. Yapılan görüĢme 

sonucunda öğrencilerin hikâye edici metinleri daha iyi anladıkları sonucuna varılmıĢtır. 

Büyükalan Filiz vd., (2018) yapmıĢ oldukları ―Sınıf Ġçi Soru Sorma Tekniği Ölçeği 

GeliĢtirme‖ çalıĢmalarında MEB‘de farklı eğitim kademeleri ve branĢlarda görevli 389 

öğretmen ile çalıĢmıĢlardır. Ölçeğin yapı ve güvenirlik düzeyi 2018 Mart ayında 

belirlenmiĢ ve 2018 Nisan ayında da tekrardan 314 öğretmene uygulanmıĢtır. Ölçek; 

―Motivasyon‖, ―Sorulan Soruların Teknik Özellikleri‖, ―Sorulardan Yararlanma Sıklığı‖, 

―Soru Dönüt ĠliĢkisi‖ ve ―Bir Değerlendirme Aracı Olarak Soru‖ olmak üzere beĢ ayrı 

boyuttan ve toplam 20 maddeden meydana gelmektedir. Ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı 

0,881 olarak bulunmuĢ ve ölçek güvenilir bir ölçek olarak ifade edilmiĢtir. 

Bülbül (2019) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, soru sorma eğitiminin öğrencilerin okuma 

süreci aĢamalarına ve yenilenmiĢ Bloom taksonomisi biliĢsel düzeylerine etkisini 

belirlemeye çalıĢmıĢtır. 5. Sınıftan 58 öğrenciyle yapılan yarı deneysel çalıĢma öncesinde 

hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerinin soruları oluĢtururken okuma sürecinin 

sonrasında ki sorulardan sıklıkla yararlandıkları görülmüĢtür. Ancak deney grubu 

öğrencilerine verilen 16 saatlik soru oluĢturma eğitim sonrasında ise okuma sürecinin her 
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aĢamasından soruları oluĢturulduğu, kontrol grubunda ise yine okuma sürecinin sonrasına 

uygun sorular oluĢturulduğu belirtilmiĢtir. AraĢtırmanın diğer bir sorusu olan yenilenmiĢ 

Bloom taksonomisine göre soruların dağılımda ise araĢtırma öncesinde her iki grup da 

genellikle hatırlama ve anlama düzeylerinde soruları oluĢturmuĢlardır. Ancak verilen 16 

saatlik soru oluĢturma eğitimi sonrasında deney grubu öğrencilerinin çözümleme basamağı 

sorularında artıĢ olmuĢtur. Yine deney grubu öğrencilerinin uygulama sonrası sorularında 

değerlendirme ve yaratma düzeylerinde soruları da kullandıkları görülmüĢtür.  

Yıldız, Çoban Sural ve Boz (2019) yapmıĢ oldukları araĢtırmada 2000 ve 2018 yılları 

arasında ilkokul düzeyinde okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmeye yönelik olarak 

yapılan 51 çalıĢmayı betimsel analiz yöntemi ile irdelemiĢlerdir. AraĢtırmacının veri 

kaynağının 38‘inin yüksek lisans ve doktora tezlerinden, 13‘ünün ise makalelerden 

oluĢtuğu ifade edilmiĢtir. AraĢtırmacılar bu veriye dayanarak Türkiye‘de ilkokul düzeyinde 

okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmeye dönük bir yöntem kullanılarak yapılan 

çalıĢmaların büyük oranda lisansüstü tezlerden oluĢtuğunu belirtmiĢlerdir. Yapılan 

çalıĢmaların 24‘ü dördüncü sınıf düzeyinde olduğu belirtilmektedir. Yine çalıĢmaların 41‘i 

deneysel desen kullanılarak yapılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalarda drama tekniği, üst biliĢ 

stratejileri, zihin haritaları tekniği, çoklu zekâ kuramı destekli öğretim, iĢbirliğine dayalı 

öğretim tekniği, gösteri yöntemi, öğrenme stratejileri, öz düzenlemeli öğrenme, doğrudan 

öğretim modeli, SCRATCH programı ile öğretim, zihinsel imaj oluĢturma öğretimi, sesli 

düĢünme stratejisi ve ağ araĢtırmasına dayalı öğretim gibi yöntemlerin kullanıldığını ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan çalıĢmaların çoğunlukla 6-10 hafta süresinde bir uygulama 

dönemini kapsadığı ifade edilmiĢtir. Yine yapılan 51 çalıĢmanın 46‘sında kullanılan 

yöntemin okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine katkı sağladığı ifade edilmiĢtir.  

Benzer (2019) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 2019-2020 eğitim öğretim dönemi içerisinde 5-8. 

sınıf düzeyinde kullanılan Türkçe ders kitaplarındaki okuduğunu anlama becerisine 

yönelik soruların düzeyleri ile PISA 2015 ve PISA 2018 uygulamalarındaki okuma 

metinleri ile ilgili soruların düzeyleri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada ülkemizin 2018 

uygulamasındaki sonuçları ile Türkçe kitaplarındaki soruların PISA 2018 uygulamasındaki 

düzeylerinin birbirleri ile uyumlu olduğunu bulmuĢtur. AraĢtırmada incelenen Türkçe 

kitaplarından yalnızca altıncı sınıf kitabında yer alan bir sorunun PISA uygulaması 6.düzey 

soru sınıflandırması seviyesinde olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca PISA 2018 uygulamasında 

Türkiye‘nin OECD ortalamasının üzerinde yer aldığı 2. düzey soruların Türkçe ders 

kitaplarında sıklıkla bulunduğu ifade edilmektedir. 
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Çeliktürk Sezgin ve Gedikoğlu Özilhan (2019) yaptıkları araĢtırmada 2018-2019 

döneminde MEB tarafından oluĢturulan, 1-8. sınıf Türkçe kitaplarında yer alan 179 metni 

ve bu metinlere yönelik olarak hazırlanmıĢ olan 960 anlama sorusunu incelemiĢlerdir. 

Yapılan incelemede metinlerin yaklaĢık yarısının (%49,7) hikâye edici, %28,5‘inin 

bilgilendirici ve %21,7‘sinin ise Ģiirlerden oluĢtuğunu saptamıĢlardır. AraĢtırmacılar 

Türkçe kitaplarında yer alan anlama soruların %78,3 gibi büyük bir oranla metin içi 

sorulardan oluĢtuğu, metinler arası soruların ise hiç yer almadığı sonucuna varmıĢlardır. 

AraĢtırmada Türkçe kitaplarında yer alan anlama soruları ayrıca Barrett‘in (1968) soru 

sınıflamasına göre de sınıflandırılmıĢtır. Yapılan sınıflandırma sonucunda, Türkçe ders 

kitaplarında kullanılan soruların %66,8‘inin sınıflandırmanın en alt düzeyi olan basit 

anlama düzeyinde olduğu, sınıflandırmanın en üst düzeyi olarak ifade edilen takdir 

düzeyinde ise yalnız % 1,4 oranında sorunun yer aldığı ifade edilmiĢtir. 

Aydın ve Uçgun (2020) yapmıĢ oldukları araĢtırmada Türkçe dersi sınavlarında kullanılan 

sorularının MEB 2018 Türkçe öğretim programına uygunluğunu incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada 20 ortaokulda ulaĢılan 285 sınav kâğıdında yer alan 4853 soru incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin genel olarak çoktan seçmeli soruları kullandıkları, sınav 

sorularının ölçme hedeflerinin programda yer alan öğrenme alanlarıyla orantısız olduğu, 

sorular ile kazanımların dağılımının örtüĢmediği, bazı kazanımların ölçülmediği ve bazı 

soruların ise (%8) herhangi bir kazanım ile iliĢkilendirilemediği ifade edilmiĢtir. 

Seyhan Aydemir (2021) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 25‘i deney ve 25‘i ise kontrol grubunda 

olmak üzere 7. Sınıf öğrencisi 50 katılımcı yer almıĢtır. AraĢtırmacı katılımcı deney grubu 

öğrencilerine verilen dört haftalık soru oluĢturma eğitiminin öğrencilerin yenilenmiĢ 

Bloom taksonomisine göre soru sorma düzeyleri ve eleĢtirel düĢünme becerileri arasında 

bir iliĢki oluĢturup olmadığını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Uygulama öncesinde deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin soru oluĢturması düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

yokken uygulama sonrasında deney grubu öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık oluĢtuğu 

gözlenmiĢtir.  Ayrıca uygulama öncesi ve sonrasında kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerileri ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

görülmemekle birlikte deney grubu öğrencilerinde son test lehine farklılaĢtığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmacı soru sorma eğitiminin öğrencilerin hem soru sorma düzeylerini hem de 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiğini belirtmektedir. 

Kanık Uysal, vd. (2022) yapmıĢ oldukları araĢtırmada ortaokul Türkçe öğretmenlerinin 

derslerin değerlendirmesinde kullandıkları yazılı sorularını, özgünlükleri, sayfa düzenleri, 
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madde türleri, madde yazma ölçütleri ve soruların cevaplamasında kullanılması gereken 

biliĢsel düzeyleri açısından irdelemiĢlerdir. AraĢtırmacılar 51 adet cevap kâğıdından 747 

sorunun analizini yapmıĢ ve bazı soruların internet kaynağından herhangi bir değiĢime 

uğratılmadan sınavlarda kullanıldığı sonucuna varmıĢlardır. Sınavlarda kullanılan ölçme 

araçlarının %91‘e ulaĢan oranında benzer özellikler barındırdığını tespit etmiĢlerdir. Sınav 

kâğıtlarının yarısından fazlasının olması gereken sayfa düzeni özelliğini barındırmadığı, 

büyük çoğunlukla çoktan seçmeli soruları barındırdığı, yenilenen Bloom taksonomisine 

göre soruların yaklaĢık % 80 oranında anlama, %20 oranında ise hatırlama düzeyinde 

hazırlandığı ifade edilmektedir. AraĢtırmada incelenen soruların binde beĢinin analiz 

düzeyinde olduğu, değerlendirme düzeyinde hiçbir sorunun yer almadığı araĢtırmacılar 

tarafından tespit edilmiĢtir. 

Özcan (2022) 5. Sınıf öğrencilerine verilen P4C temelli soru sorma eğitiminin anlama ve 

üst düzey düĢünme becerilerine katkısını araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada 30‘u deney ve 30‘u 

kontrol gurunda olan 60 özel yetenekli öğrenci ve 40‘ı deney ve 40‘ı kontrol grubunda yer 

alan 80 normal geliĢim gösteren katılımcı yer almıĢtır. AraĢtırmada karma desen 

kullanılmıĢtır. Sekiz hafta olarak planlanan araĢtırmada her hafta dinleme ve okuma 

etkinlikleri ikiĢer ders saati ayrılarak toplam 32 ders saati uygulama yapılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Olağan geliĢim 

gösteren öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinde ön test puanları arasında anlamlı bir 

farklılık yokken son test puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 

oluĢmuĢtur. Ayrıca olağan geliĢim gösteren gruplarda okuduğu metne dönük soru sorma 

düzeyleri arasında da deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. Yine dinlediğini 

anlama becerisinde de deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. Ayrıca dinlediği 

metne yönelik soru oluĢturma düzeyleri arasında da deney grubu lehine anlamlı bir farkın 

oluĢtuğu belirtilmektedir.  

Özel yetenekli öğrencilerde okuduğunu anlama becerisinde deney grubu lehine anlamlı bir 

farklılık oluĢmuĢtur. Aynı fark okuduğu metine yönelik soru sorma düzeylerinde de deney 

grubu lehine oluĢmuĢtur. Ancak dinlediği metne yönelik soru oluĢturma düzeylerinde 

deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmamıĢtır. Özel yetenekli 

öğrencilerin dinledikleri metne yönelik soru oluĢturma düzeylerinde ise deney grubu lehine 

anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. ÇalıĢmanın nitel boyutunu oluĢturan yarı yapılandırılmıĢ 

görüĢme formundan elde edilen veriler ise her iki deney grubundaki öğrencilerinde P4C 
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temelli uygulamadan hoĢlandıklarını, etkinlikleri severek yaptıklarını ifade ettikleri 

belirtilmiĢtir. 

Çelikkıran (2024) yapmıĢ olduğu araĢtırmada 36‘sı deney 36‘sı ise kontrol grubunda yer 

alan 72, yedinci sınıf öğrencilerine verilen soru sorma eğitiminin öğrencilerin okuduğunu 

anlama düzeylerine, üst biliĢlerine ve akademik öz güvenlerine etkisini incelemiĢtir. Karma 

yöntem deseni kullanılan araĢtırmanın nicel boyutunda ―Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi, 

Türkçe Dersi Akademik Öz Güven Ölçeği ve Çocuklar için Üst BiliĢsel Farkındalık 

Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nitel boyutunda ise ―Haftalık Etkinlik Değerlendirme 

Formu, Yarı YapılandırılmıĢ Öğrenci GörüĢme Formu ve Odak Grup GörüĢme Formu‖ 

kullanılmıĢtır. Yapılan beĢ haftalık uygulama neticesinde deney grubu öğrencilerinin 

okuduğunu anlama düzeylerinin geliĢtiği ancak aynı olumlu katkının üst biliĢlerine ve 

akademik öz yeterliliklerine yansımadığı belirtilmiĢtir. Yapılan odak grup görüĢmelerinde 

ise öğrenciler uygulamanın soru sorma ve okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirdiğini, 

derse katılımlarını ve akademik baĢarılarını ise arttırdığını ifade etmiĢlerdir.  

Yurt içinde okuduğunu anlama becerisi konusunda soruların kullanımı ile ilgili yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde, öğretmenlerin derslerde çoğunlukla soruları kullandıkları (Kılıç 

ve ErkuĢ, 2015) ve büyük oranda alt düzey soruları tercih ettikleri (Kanık Uysal, vd. 2022; 

Aydın ve Uçgun, 2020; Güfta ve Zorbaz, 2008), ayrıca kitaplarda da genellikle bu düzey 

soruların yer aldığı (Akyol, 2001; Benzer, 2019; Çeliktürk Sezgin ve Gedikoğlu Özilhan, 

2019; Özdemir, 2011) vurgulanmaktadır.  

Ayrıca yapılan çalıĢmaların sıklıkla derslerde kullanılan kitaplardaki soruları inceleyen 

(Akyol, 2001; Benzer, 2019; Çeliktürk Sezgin ve Gedikoğlu Özilhan, 2019; Özdemir, 

2011; Sarar Kuzu, 2013; Ülper ve Yalınkılıç, 2010), öğretmenlerin değerlendirme 

amacıyla kullandıkları yazılı sorularını inceleyen (Aydın ve Uçgun, 2020; Güfta ve 

Zorbaz, 2008; Kanık Uysal, vd. 2022), metinle ilgili öğretmen ve öğrencilerin 

oluĢturdukları soruları inceleyen (Akyol vd., 2013; Büyükalan Filiz, 2009; Çakıcı, Ürek ve 

Dinçer, 2012) ve metinle ilgili oluĢturulmuĢ olan sorulara verilen yanıtları inceleyen 

(Duran ve Gürsoy, 2018) yani soruları ve soruların değerlendirme boyutunu irdeleyen 

çalıĢmalardan oluĢtuğu söylenebilir. Ancak yapılan yurt içi literatür incelemesinde 

soruların okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesine bir öğretim aracı olarak 

kullanıldığı bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır.   
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2.8.2. Yurt DıĢı AraĢtırmalar 

Yurt dıĢı literatür incelendiğinde okuduğunu anlama becerisini ölçme ve geliĢtirmede 

soruları kullanma ile ilgili dikkat çekici birçok çalıĢmanın yer aldığı görülmektedir. 

Bunlardan bazıları Ģöyledir; 

Raphael ve McKinney (1983) yapmıĢ oldukları araĢtırmada beĢinci ve sekizinci sınıf 

öğrencilerinin SCĠ stratejisindeki soru türlerine verdikleri cevapları incelemiĢlerdir. Her iki 

öğrenci grubuna da araĢtırmanın ilk baĢlangıcında SCĠ stratejisi eğitimi verilmiĢ daha 

sonra düzeylere iliĢkin sorular sorulmuĢtur. Yapılan değerlendirme sonucunda SCĠ 

stratejisinin beĢinci sınıf öğrencileri üzerinde olumlu düzeyde bir etki oluĢturduğu ifade 

edilmiĢtir. Ancak yapılan değerlendirmede SCĠ stratejisin eğitiminin sekizinci sınıf 

öğrencileri üzerinde olumlu bir etki oluĢturmadığı görülmüĢtür. 

Paphael ve Pearson (1985) farklı düzeyde okuma becerisine sahip 59 altıncı sınıf 

öğrencisiyle yaptıkları araĢtırmada, SCĠ stratejisi öğretiminin kavratılmasını ve verilen 

cevaplar üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. Yapılan değerlendirme sonucunda verilen SCĠ 

eğitiminin genel olarak deney grubu öğrencileri üzerinde olumlu bir etkiye sahip olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ancak aynı etki düĢük düzeyli öğrencilerin yanıtlamıĢ oldukları bilgi 

temelli sorularda oluĢmamıĢtır.  

Cunningham ve Moore (1993) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, toplam 106 tane 4-6. Sınıf 

öğrencilerinin araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan bir okuduğunu anlama testine vermiĢ 

oldukları yanıtları incelemiĢlerdir. OluĢturulan testte kullanılan iki metin için toplamda 20 

soru kullanılmıĢ, kullanılan soruların 10 tanesi günlük dilde kullanılan kelimelerden, diğer 

10 tanesi ise akademik kelimelerden oluĢmaktadır. Yapılan uygulama sonucunda 

katılımcıların %7,6 oranında günlük dilde kullanılan sorulara daha doğru yanıt verdikleri 

saptanmıĢtır.  

Ezell, Hunsicker ve Quingue (1997) iki farklı grup öğrenciye SCĠ stratejisini kullanarak bir 

çalıĢma yapmıĢlardır. Yapılan çalıĢmada gruplardan birinde akran destekli diğerinde ise 

öğretmen destekli bir öğretim çalıĢması uygulanmıĢtır. Sekiz ay kadar süren çalıĢma 

sonucunda her iki grubunda ortalama puanlarında artıĢ kaydedilmiĢ ve iki grup arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda SCĠ stratejisinin hem akran 

destekli hem de öğretmen destekli öğretimde etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Brabant (2006) yaptığı araĢtırmada SCĠ stratejisinin üçüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmacı ikisi okuma seviyesi 
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istenilen düzeyin çok gerisinde biri de istenilen seviyenin gerisinde olarak tanımlanan üç 

öğrenci ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma toplamda 20 gün sürmüĢ ve öğretmen modellemesi, grup 

tartıĢması ile düĢün-eĢleĢtir-paylaĢ etkinlikleri kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

katılımcı olan üç öğrencin de hem daha baĢarılı cevaplar verdikleri hem de üst düzey 

düĢünme becerilerinin geliĢtiği saptanmıĢtır.  

Peng vd. (2007) yapmıĢ oldukları araĢtırmada SCĠ stratejisinin altıncı sınıf öğrencilerinin 

okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmeye katkısını ve öğrencilerin bu strateji ile ilgili 

düĢüncelerini belirlemeyi hedeflemiĢlerdir. Uygulama her biri 16 erkek ve 11 kız 

öğrencinin yer aldığı deney ve kontrol grupları ile 10 haftalık bir çalıĢma olarak 

planlanmıĢtır. AraĢtırmada yer alan ön test ve son test verilerine göre SCĠ stratejisinin 

deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. 

Ancak yapılan analizler neticesinde cinsiyetler arasında anlamlı bir farklılık tespit 

edilememiĢtir. Ayrıca yapılan uygulama neticesinde en büyük artıĢı oluĢturan soru türünün 

ise ‗düĢün ve ara‘ düzeyinde soruların oluĢturduğu görülmektedir. ÇalıĢmanın bir diğer 

önemli bulgusu ise öğrencilerin yarısından fazlasının SCĠ stratejisini öğrendikten sonra 

anlama sorularını yanıtlama konusunda kendilerine daha fazla güvendiklerini ifade 

etmeleri olmuĢtur.  

Manset vd. (2008) yaptıkları araĢtırmada altı okuma güçlüğü çeken öğrenciye kendi 

kendine sorgulama tekniğini öğreterek anlama becerilerinin geliĢtirilip 

geliĢtirilemeyeceğini incelemiĢler. AraĢtırmacılar altıncı ve yedinci sınıf seviyesindeki 

metinleri öğrencilere dinletip aynı zamanda görsel olarak takip etmelerini sağlamıĢlardır. 

Sonrasında metinle ilgili yedi tane çıkarımsal soruyu yanıtlamaları ve metni özetlemeleri 

istenmiĢtir. Her ne kadar sonuçlar öğrenciler arasında bireysel olarak farklılıklar göstermiĢ 

olsa da araĢtırmacılar tekniğin öğrencilerin anlama becerilerinin geliĢmesine katkı 

sunduğunu ifade etmiĢtirler. 

Kinniburgh ve Prew (2010) yapmıĢ oldukları araĢtırmada SCĠ stratejisinin özel eğitim, 

anasınıfı, birinci ve ikinci sınıf öğrencileri üzerindeki etkisini ve öğretmenlerin stratejiyi 

kullanma isteklerini incelemek için bir çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırmaya yedisi özel 

eğitim olmak üzere toplan 69 öğrenci ile dört öğretmen katılım sağlamıĢtır. AraĢtırma 

toplam dört haftalık bir uygulama sürecini kapsamaktadır. AraĢtırma sonucunda SCĠ 

stratejisinin birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin test puanlarında olumlu geliĢme gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Test uygulanmayan anasınıfı ve özel eğitim sınıfı öğrencilerinin de 

öğretmen görüĢleri ve araĢtırmacı gözlemleri doğrultusunda, SCĠ stratejisinin bu 
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öğrencilerin kavrama becerilerine ve anlama düzeylerine katkı sağladığı ifade edilmiĢtir. 

Ayrıca uygulayıcı olan öğretmenlerin de SCĠ stratejisinin uygulanması konusunda istekli 

oldukları belirtilmiĢtir. 

Kinniburgh ve Baxter (2012) yapmıĢ oldukları çalıĢmada okuma güçlüğü çeken 10 tane 

dördüncü sınıf öğrencisi ile çalıĢmıĢlardır. AraĢtırmacılar fen derslerinde SCĠ stratejisi 

kullanarak öğrencilerin okuma düzeylerinin geliĢtirilmesinin hedeflemiĢlerdir. Yapılan dört 

haftalık uygulamadan sonra öğrencilerin okuma düzeylerinde olumlu bir geliĢim 

görülmüĢtür. Ayrıca hem öğrencilerle hem de öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde SCĠ 

stratejisinin kullanımının yazılı sorularını cevaplamada öğrencilere kolaylık sağladığını 

ifade ettikleri belirtilmiĢtir. 

Cummins vd. (2012) yapmıĢ oldukları çalıĢmada SCĠ stratejisinin sosyo ekonomik düzeyi 

düĢük olan bir okulda eğitim gören, 24 kiĢilik bir sınıfta eğitim alan üçü sınıf seviyesinin 

altında diğer üçü ise sınıf seviyesine geç ulaĢan altı kiĢilik bir dördüncü sınıf öğrencilerinin 

okuduğunu anlama düzeyleri ve okuma motivasyonları üzerindeki etkisini incelemiĢler. 

AraĢtırmacılar, sınıf dıĢı bir ortamda öğrencilerle 15 kez bir araya gelerek bir uygulama 

yapmıĢlar. Uygulamada ortalama uzunluğu yaklaĢık 3300 kelime olan metinler 

kullanılmıĢtır. Öncelikle öğrencilere SCĠ stratejisinin faydaları konusunda bilgilendirme 

çalıĢması yapılmıĢ ve stratejiyi doğru kullanmalarının okudukları metinleri daha iyi 

anlamalarına yardımcı olabileceği söylenmiĢtir. Bütün öğrencilerin son test puanlarında bir 

artıĢ olmasıyla birlikte özellikle sınıf seviyesinin altında olan üç öğrenciden ikisinin son 

test puanlarında dikkati çeken bir oranda artıĢ olmuĢtur. AraĢtırmacı ayrıca uygulanan 

program sonrasında öğrencilerin SCĠ stratejisini kendi tercihleri ile kullanmaya 

baĢladıklarını ifade etmektedirler.  

Humphries (2013) yaptığı araĢtırmada, öğrencilerin okuma öncesinde, esnasında ve 

sonrasında oluĢturdukları anlama sorularının türlerini ve motivasyon düzeyleri ile bu 

soruların türleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma dördüncü sınıf düzeyinde 25 ve 

beĢinci sınıf düzeyinden ise 21 öğrenci ile yapılmıĢtır.  Katılımcı öğrenciler hafif ve orta 

düzeyde biliĢsel engelleri bulunan veya ciddi öğrenme sorunları yaĢayan öğrencilerden 

oluĢmaktadır. AraĢtırmacı öncelikle dördüncü sınıf öğrencilerine okumadan önce sesli 

düĢünme eğitimi vermiĢtir. 72 saat süren bu eğitimden sonrada okuma esnasında sesli 

düĢünme eğitimi vermiĢtir. Katılımcılara son olarak da okuma sonrasında sesli düĢünme 

eğitimi verilmiĢtir.  Aynı durum beĢinci sınıf öğrencilerinden oluĢan diğer katılımcı gruba 

da uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonraki aĢamasında örnek olay uygulaması kapsamında 
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ikisi dördüncü sınıf üçü de beĢinci sınıf olmak üzere toplam beĢ öğrenciyle çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin sık bir Ģekilde hatırlama düzeyinde sorular 

sorduklarını kullanmalarına rağmen farklı düĢünme becerileri gerektiren soruları da 

kullandıkları tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin motivasyon düzeylerinin, oluĢturdukları 

anlama sorularının türlerini etkilemediğini ifade etmektedir. Yapılan bu araĢtırmada 

öğrencilerin motivasyon düzeyleri ile sordukları soru sayısı arasında doğrusal bir iliĢki 

tespit edilmiĢtir. 

Aziz ve Yasin (2017) Endonezya‘da yaptıkları araĢtırmada, SCĠ stratejisinin Ġngilizce 

öğretimi üzerindeki etkisinin belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Sekizinci sınıftan biri deney biri 

de kontrol olmak üzere iki Ģube ile yürütülen araĢtırmaya toplam 64 öğrenci katılmıĢtır. 

Yapılan uygulama sonrasında SCĠ stratejisinin sekizinci sınıflarda Ġngilizce öğretimi 

konusunda etkili bir strateji olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca bu stratejinin öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeylerine de katkı sağladığı araĢtırmacılar tarafından vurgulanmıĢtır. 

Davidson (2017) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, 36 öğretmene bir anket uygulamıĢtır. Ankette 

katılımcıların SCĠ stratejisinin etkililiği ve bu stratejiyi kullanma durumları sorgulanmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda katılımcıların %60 kadarının daha önce sınıflarında bu 

stratejiyi kullandıklarını ifade etmiĢlerdir. Strateji hakkında yeterli bilgiye sahip olmadığını 

söyleyen katılımcılara SCĠ stratejisi hakkında kısa bir video izlettirilip, tüm katılımcıların 

bu stratejinin okuduğunu anlama becerisi üzerindeki etkisini değerlendirmeleri istenmiĢtir. 

Yapılan değerlendirmeler neticesinde öğretmenlerin stratejinin etkililiğine 100 puan 

üzerinden 85 puan verdikleri görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenler SCĠ stratejisini en etkili 

olarak normal düzeydeki öğrencilerde daha verimli olabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırmacı daha sonra yeterli okuduğunu anlama becerisine sahip olmayan üç öğrenci ile 

SCĠ stratejisini kullanarak özel eğitim sınıfında birebir uygulama yapmıĢtır. Yapılan 

uygulamalar sonucunda iki öğrencinin SCĠ stratejisini tamamen, bir öğrencinin ise kısmen 

kavradığı ifade edilmiĢtir. 

Erdina vd. (2017) SCĠ stratejisinin okuduğunu anlama becerisi üzerine etkisini incelemeyi 

hedefleyen çalıĢmalarında 36 sekizinci sınıf öğrencisi katılımcı olarak yer almıĢtır. 

Deneysel olarak planlanan çalıĢmada üç uygulama yapılmıĢ her bir uygulamada ise farklı 

bir metin iĢlenmiĢtir. Yapılan araĢtırmada yer alan grubun ön test ortalaması 73.05‘iken 

son test ortalaması 87.22 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın bu verileri doğrultusunda 

SCĠ stratejisinin sekizinci sınıflarda okuduğunu anlama düzeyinin artmasına katkı 

sağladığı ifade edilmiĢtir. 
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Mongkolrat (2017) Tayland‘da yapmıĢ olduğu çalıĢmada SCĠ stratejisinin okuduğunu 

anlama becerisi üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Yarı deneysel bir çalıĢma olarak yürütülen 

araĢtırmada 57 tane beĢinci sınıf öğrencisi katılımcı olarak yer almıĢtır. AraĢtırmada SCĠ 

stratejisi ile eğitim gören deney grubu lehine anlamlı bir farklılık oluĢmuĢtur. AraĢtırmanın 

nitel boyutunda ise öğrenci gruplarında derse giren öğretmenlerin SCĠ stratejisinin 

okuduğunu anlama becerisi üzerindeki etkisine yönelik görüĢleri alınmıĢtır. Alınan 

görüĢler sonucunda öğretmenlerin de SCĠ stratejisinin okuduğunu anlama çalıĢması 

üzerinde olumlu bir etki oluĢturduğunu ifade ettikleri belirtilmiĢtir. 

Bailey Henry (2018) yapmıĢ olduğu çalıĢmada ilkokul öğretmenlerinin öğrencilerinin 

okuduğunu anlama becerileri için SCĠ stratejisini kullanma algıları üzerine bir inceleme 

yapmıĢtır. AraĢtırmacı yaptığı çalıĢmada 2-5. sınıflarda görev yapan 12 sınıf öğretmeni ile 

onların SCĠ stratejisi ile ilgili algılarını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Verilerin toplanmasında 

görüĢme, gözlem ve belge inceleme gibi veri toplama araçlarını kullanmıĢtır. AraĢtırmacı 

topladığı verileri öğretim sunumu, çıkarım, bağlantılar, etkililik, öğrencilerin düĢünmesi, 

performans, anlama ve okuma programı olmak üzere sekiz tema altında sınıflandırmıĢtır. 

AraĢtırmacı SCĠ stratejisinin, öğretmenlerin ders sunumlarını düzenlemesine yardımcı 

olduğunu ve sorgulama tekniklerinin geliĢmesine katkı sunduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin daha üst düzey düĢünmeye ve anlamaya sahip yanıtlar verdiğini bulmuĢtur.  

Green (2019) yapmıĢ olduğu çalıĢmada SCĠ stratejisinin üçüncü sınıf öğrencilerinin okuma 

testlerinden aldıkları puan üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmacı ayrıca azınlık 

öğrencilerinin sonuçlarına da ayrı olarak yer vermiĢtir. Yapılan altı haftalık uygulama 

sonucunda SCĠ eğitimi alan öğrenciler lehine son test puanlarında anlamlı bir farklılık 

olduğunu belirtilmiĢtir. Ancak bu farklılık öğrencilerin azınlık olma durumlarında ise 

oluĢmamıĢtır. 

Afriani, Anggrain ve Risvanto (2020) onuncu sınıf öğrencileriyle yapmıĢ oldukları 

araĢtırmada SCĠ stratejisinin okuduğunu anlam düzeyi üzerindeki etkisini belirlemeyi 

hedeflemiĢlerdir. 15‘er öğrenciden oluĢan deney ve kontrol gruplarıyla yarı deneysel 

olarak yürütülen çalıĢmada SCĠ stratejisinin öğrencilerde okuduğunu anlama becerisinin 

geliĢtirilmesine olumlu katkı yaptığı belirlenmiĢtir.  

Hunaidar (2020) SCĠ stratejisinin sekizinci sınıf öğrencilerinin Ġngilizce derslerinde 

okuduğunu anlama ve derslerde aktif olma durumları üzerindeki etkisini incelediği çalıĢma 

iki toplantı Ģeklinde planlanmıĢtır. Yapılan ilk oturumda öğrencilerin %67.64‘ü aktifken 
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ikinci toplantıda bu oran %79.41‘e çıkmıĢtır. Bu verilerden yola çıkarak SCĠ stratejisinin 

öğrencilerin derslerde aktif olarak yer almalarına katkı sağladığı ifade edilmiĢtir. Ayrıca 

uygulama öncesinde yapılan ön testte öğrencilerin %52.94‘ü 70 puan ve üzeri almıĢken 

uygulama sonucunda ise %76.47‘sinin 70 ve üzeri puan aldığı görülmüĢtür. Bu veriden de 

yararlanılarak SCĠ stratejisinin Ġngilizce derslerinde, sekizinci sınıf öğrencilerinin 

okuduğunu anlama becerisini geliĢtirdiğini ifade edilmiĢtir.  

Phalen (2020) Otizm teĢhisi konulan, 4-5 yaĢ arasında bulunan, beĢ öğrenci ile bir çalıĢma 

yapmıĢtır. ÇalıĢmada SCĠ stratejisinin otizmli çocukların dinledikleri metinleri anlama 

düzeyine etkisine bakılmıĢtır. Yapılan uygulamalar neticesinde SCĠ stratejisinin her çocuk 

için farklı düzeylerde olumlu etki sağladığı ifade edilmiĢtir. 

Pratiwi (2020) yaptığı araĢtırmada lise birinci sınıf öğrencileri tek gruplu çalıĢma desenini 

kullanmıĢtır. 36 öğrenciyle yapılan araĢtırmada altı uygulama yapılmıĢtır. AraĢtırma 

öncesinde 66.78 olan ön test okuduğunu anlama puanı ortalaması uygulama sonrasında 

83.55 olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca yapılan analizler sonucunda grup içerisinde son test 

lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 

Olivero (2020) yaptığı araĢtırmada New Jersey Eyaletinde kullanılan bir üçüncü sınıf 

okuma ders kitabında yer alan metin sorularının, üst düzey düĢünme sıklığını ve yüzdesini 

kontrol etmiĢtir. AraĢtırmacı yaptığı çalıĢma sonucunda incelediği üçüncü sınıf kitabındaki 

138 sorunun %39‘unun yüksek düzey, %61‘inin ise düĢük düzeyde sorulardan oluĢtuğunu 

ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı ayrıca incelenen kitapta, Bloom‘un soru sınıflandırmasına göre 

en üst iki düzeyde yer alan ―değerlendirme ve yeniden oluĢturma‖ basamaklarında ise 

herhangi bir sorunun yer almadığını belirlemiĢtir.  

Cortese (2020) araĢtırmasında SCĠ stratejisini kullanarak öğrencilere konuyla ilgili olan 

resimlerin metinlerle iliĢkilerini yorumlamayı öğretmeye çalıĢmıĢtır. Okul öncesi 

öğrencileriyle yapılan bu çalıĢmada SCĠ stratejisinin resimlere uygulanmasının okuduğunu 

anlama düzeyini geliĢtirdiği ifade edilmektedir. 

Astuti (2021) SCĠ stratejisinin okuduğunu anlam düzeyine etkisi üzerine yapmıĢ olduğu 

araĢtırmaya 23 ikinci sınıf öğrencisini dâhil etmiĢtir. Ġki derslik toplam dört uygulama 

halinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada katılımcıların ön test ve son test puanlarına bakılmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda uygulama öncesi 46 olan ortalama puanın uygulama 

neticesinde 80.2 olarak belirlendiği görülmüĢtür. AraĢtırmada SCĠ stratejisini ikinci sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeylerini geliĢtirdiği vurgulanmıĢtır. Ayrıca uygulama 
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sonrasında yapılan anket çalıĢmasında araĢtırmaya katılan öğrencilerin %95‘inin SCĠ 

stratejisini benimsedikleri bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

SCĠ stratejisi ile ilgili yapılan yurt dıĢı araĢtırmalarda çoğunlukla stratejinin öğrencilerin 

anlama becerisini geliĢtirdiği ifade edilmiĢtir. Ayrıca yurt dıĢında SCĠ stratejisi ile ilgili 

yapılan araĢtırmalar incelendiğinde stratejinin farklı Ģekillerde uygulamalarının mevcut 

olduğu görülmektedir. Yapılan bilimsel çalıĢmaların genellikle öğrencilerin okudukları 

metinleri anlama becerisini geliĢtirme aracı olarak soruların kullanıldığı söylenebilir 

(Bailey Henry, 2018; Brabant, 2006; Cortese, 2020; Cummins vd., 2012; Cunningham ve 

Moore, 1993; Davidson, 2017; Ezell, Hunsicker ve Quingue, 1997; Green, 2019; 

Humphries, 2013; Manset vd., 2008; Mongkolrat, 2017; Olivero, 2020; Phalen, 2020; 

Raphael ve McKinney, 1983; Raphael ve Pearson, 1985). Ancak bu çalıĢmaların birçoğu 

okuma yeterliliği istenilen düzeyde olmayan öğrencilerle yapılmıĢ çalıĢmalardır.  

Özellikle son yıllarda Mongkolrat‘ın (2017) Tayland‘da yapmıĢ olduğu çalıĢma dıĢında 

SCĠ stratejisinin sınıf ortamında tüm öğrencilerin okuduğunu anlama becerisini geliĢtirme 

üzerindeki etkisi üzerine yapılmıĢ bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Yapılan çalıĢmalar 

ekseriyetle bireysel ya da çok küçük gruplarla olan çalıĢmalardır. Ayrıca çoğunlukla 

birtakım öğrenme güçlüklerine sahip katılımcılarla çalıĢılmıĢtır. Türkiye‘de okuduğunu 

anlama becerisinin öğretildiği ilk eğitim düzeyi, ilkokullar olarak kabul edilmektedir. Sınıf 

ortamlarında farklı düzeylerde okuma ve anlama becerisine sahip öğrenciler bir arada 

eğitim görmektedir. Bu yüzdende sınıf ortamında hem kolay uygulanabilen ve fazla 

hazırlık gerektirmeyen hem de farklı düzeyde öğrencilere hitap edebilen okuduğunu 

anlama stratejilerine ihtiyaçları bulunmaktadır. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın modeli, katılımcılar, verilerin toplanması ve 

verilerin analizi baĢlıklarına yer verilmektedir. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli  

Ġlkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama sorularını cevaplamalarında ve 

okudukları metinlerden soru oluĢturmalarında SCĠ stratejisinin etkililiğini belirlemeye 

dönük olarak tasarlanan bu araĢtırmada yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada yer 

alan katılımcılar gruplara rastgele atamaları eğitim öğretim yılının baĢlaması ve okul 

yönetimlerinin buna izin vermemesi gibi nedenlerden ötürü mümkün olmayabilir. Bu tür 

çalıĢmalarda yarı deneysel desen kullanılması zorunluluk arz etmektedir (Johnson ve 

Christensen, 2014, s.319). Yarı deneysel desende grupların eĢleĢtirilmesinde ön test 

puanları dikkate alınabilir (Demir, 2017, s.168). AraĢtırmada yer alan grupların 

eĢleĢtirilmesinde katılımcı grupların ön test puanları arasında anlamlı farklılık olmaması 

dikkate alınmıĢtır. 

Yapılan çalıĢmada gruplar önceden oluĢtuğu için yarı deneysel desenlerden eĢ değer 

olmayan karĢılaĢtırma- grup tasarımı deseni tercih edilmiĢtir. Bu desende araĢtırmada 

katılımcı olarak yer alan deney ve kontrol gruplarına ön test uygulanıp daha sonrasında ise 

deney grubuna deneysel yaklaĢım uygulanır. Uygulama sonrasında ise gruplara son test 

uygulanır (Johnson ve Christensen, 2014, s.320). AraĢtırmada öğretmen faktörünün 

etkisinin belirlemek için de iki ayrı deney grubu belirlenmiĢtir. AraĢtırma ikisi deney, biri 

ise kontrol grubu olmak üzere üç grubu kapsamaktadır. AraĢtırmanın akıĢ Ģeması Ģekil 3‘te 

sunulmuĢtur. 
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Şekil 3. AraĢtırmanın akıĢ Ģeması 

 

3.2. Katılımcılar 

Bolu ilinde, ilkokul dördüncü sınıfta öğrenim gören üç öğrenci grubu araĢtırmanın 

katılımcıları olarak belirlenmiĢtir. Öğrenci gruplarının belirlenmesinde öncelikle 

araĢtırmacı tarafından kolay ulaĢılabilir, sosyo-ekonomik durumu birbirine yakın olan, aynı 

eğitim bölgesinde yer alan iki farklı devlet okulu araĢtırmanın uygulama alanı olarak 

belirlenmiĢtir. Okulların biri ‗A‘ okulu, diğeri ise ‗B‘ okulu olarak adlandırılmaktadır. Bu 

okulların her birinde beĢ olmak üzere on tane dördüncü sınıf bulunmaktadır. A okulunda 

yer alan iki sınıfta eğitim gören 63 öğrenciden ön testin uygulamasının yapıldığı gün okula 

gelen 57 ve B okulunda yer alan bir sınıfta eğitim gören 32 öğrenciden ön testin 

uygulamasının yapıldığı gün okula gelen 31 öğrenciye araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

okuduğunu anlama testi ön test olarak uygulanmıĢtır. B okulundaki sınıfta eğitimine devam 

eden 2 kaynaĢtırma/bütünleĢtirme öğrencisinden biri engel durumu ‗süregelen hastalık‘ 

olduğu için okula devamında ve akademik baĢarısında bir engel olmadığı sınıf öğretmeni 

tarafından belirtildiği için araĢtırmaya dâhil edilmiĢ, diğeri ise engel durumu ‗Dikkat 

Eksikliği ve Hiperaktivite Bozukluğu‘ olduğu için araĢtırmanın dıĢında tutulmuĢtur. 

AraĢtırmada A okulundan iki grupta 57, B okulundan bir grupta 30 öğrenci yer almaktadır. 

Verilerin Yorumlanması: 19.06.2023 – 25.06.2023 

Son Test Verilerinin Toplanması: 05.06.2023 – 09.06.2023 

Okuduğunu Anlama Testi Verilerinin Toplanması Soru Oluşturma Düzeyi Verilerinin Toplanması 

Deneysel Çalışmaların Yapılması: 06.03.2023 – 02.06.2023 

Ön Test Verilerinin Toplanması: 16.01.2023 – 03.03.2023 

Okuduğunu Anlama Testi Verilerinin Toplanması Soru Oluşturma Düzeyi Verilerinin Toplanması 

Katılımcıların Belirlenmesi: 12.01.2023 – 04.02.2023 

Okulların Belirlenmesi Grupların Belirlenmesi 
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AraĢtırmada deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcılar arasında bilgi alıĢveriĢi 

olmaması için bu grupların farklı okullardan olması uzman görüĢleri doğrultusunda 

benimsenmiĢtir. A okulundaki gruplar deney, B okulundaki grup ise kontrol grubu olarak 

araĢtırmada yer almaktadır. Birinci deney grubu 28, ikinci deney grubu 29 ve kontrol 

grubu ise 30 kiĢi ile araĢtırmada yer almaktadır. Birinci deney grubunda araĢtırmacı, ikinci 

deney ve kontrol gruplarında ise kendi sınıf öğretmenleri uygulayıcı olarak araĢtırmada yer 

almıĢlardır.   

AraĢtırmada kullanılan okuduğunu anlama ön testinden elde edilen veriler SPSS 21.0 paket 

program yardımı ile analiz edilerek grupların her birine yönelik hikâye edici, bilgilendirici 

ve toplam test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediklerinin belirlenmesi için 

çarpıklık ve basıklık katsayıları hesaplanmıĢtır. Bu katsayıların normallik ölçülerini 

karĢılaması için -2 ile +2 arasında bir değer alması gerekmektedir (George ve Mallery, 

2003).  AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarından okuduğunu anlama testine iliĢkin 

betimleyici istatistiklerin olduğu değerler Tablo 3‘te yer almaktadır.  

Tablo 3 

Okuduğunu Anlama Ön Test Puanlarına Yönelik Betimleyici İstatistikler 

Test Grup N x̄ ss Varyans Min. Max. 

Çarpıklık 

(Std. 

Hata) 

Basıklık 

(Std. Hata) 

Ön Test 

Hikâye 

Deney1 28 11.54 3.14 9.88 5 16 -.56 -.49 

Deney2 29 11.38 3.49 12.17 4 17 -.28 -1.03 

Kontrol 30 10.40 2.94 8.66 4 15 -.57 -.41 

Ön Test Bilgi 

Deney1 28 4.32 1.31 1.70 1 6 -.54 -.05 

Deney2 29 4.52 1.57 2.47 0 6 -.95 -.61 

Kontrol 30 4.50 1.30 1.70 2 6 -.54 -.73 

Ön Test 

Toplam 

Deney1 28 15.86 4.08 16.64 6 22 -.72 -.10 

Deney2 29 15.90 4.51 20.31 8 23 -.15 -1.42 

Kontrol 30 14.90 3.56 12.64 7 20 -.47 -.82 

 

Tablo 3‘te yer alan veriler incelendiğinde ön test hikâye, ön test bilgi ve ön test toplam 

değerlerinin normal dağılım gösterdikleri ifade edilebilir. Bu veriler ıĢığında normal 

dağılım gösteren ön test hikâye, ön test bilgi ve ön test toplam bölümleri için varyans 

analizi (T Testi) yapılmıĢtır. AraĢtırmanın ön test veri sonuçları aĢağıda tablo olarak 

verilmiĢtir.  

Yapılan analiz sonuçlarına göre hikâye edici metinlerde en düĢük ortalamaya sahip grubun 

10.40 ile kontrol grubuna, en yüksek ortalamaya sahip grubun 11.54 ile birinci deney 

grubuna ait olduğu görülmüĢtür. Ġkinci deney grubunun ortalamasının ise 11.38 olduğu 
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ortaya çıkmıĢtır. Bu ortalama puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığına puanlar 

normal dağıldığı için tek yönlü varyans analizi ile bakılmıĢtır. Tek yönlü varyans analizi 

sonuçları Tablo 4‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 4 

Grupların Hikâye Edici Metin Ön test Analiz Sonuçları 

Gruplar 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar Arası 22.27 2 11.14 

1.09 0.341 Gruplar Ġçi) 858.99 84 10.23 

Toplam 881.26 86  

 

Tablo 4 incelendiğinde araĢtırmada yer alan grupların hikâye edici metin ön test ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (F(2.86)=1.09, p>.05). Yani 

araĢtırmada yer alan tüm grupların hikâye edici metin puanları açısından birbirine denk 

gruplar olduğu söylenebilir. 

Yapılan analiz sonuçlarına göre bilgilendirici metinlerde en düĢük ortalamaya sahip grubun 

4.32 ile birinci deney grubu, en yüksek ortalamaya sahip grubun 4.52 ile ikinci deney 

grubu olduğu görülmüĢtür. Kontrol grubunun ortalamasının ise 4.50 olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu ortalama puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığına puanlar normal 

dağıldığı için tek yönlü varyans analizi ile bakılmıĢtır. Tek yönlü varyans analizi sonuçları 

Tablo 5‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 5 

Grupların Bilgilendirici Metin Ön test Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Gruplar 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar Arası .67 2 0.33 

0.17 0.84 Gruplar Ġçi 164.85 84 1.96 

Toplam 165.52 86  

 

Tablo 5 incelendiğinde araĢtırmada yer alan tüm grupların bilgilendirici metin ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (F(2.86)=0.17, p>.05). Yani 

araĢtırmada yer alan tüm gruplar bilgilendirici metin puanları açısından birbirine denk 

gruplar olduğu ifade edilebilir. 
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Yapılan analiz sonuçlarına göre toplam test puanlarında en düĢük ortalamaya sahip grubun 

14.90 ile kontrol grubuna, en yüksek ortalamaya sahip grubun 15.90 ile ikinci deney 

grubuna ait olduğu görülmüĢtür. Birinci deney grubunun ise ortalamasının 15.85 olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Bu ortalama puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığına puanlar 

normal dağıldığı için tek yönlü varyans analizi ile bakılmıĢtır. Tek yönlü varyans analizi 

sonuçları Tablo 6‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 6 

Grupların Toplam Ön test Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Gruplar 
Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplar Arası 18.79 2 9.40 

0.57 0.568 Gruplar Ġçi 1384.82 84 16.49 

Toplam 1403.61 86  

 

Tablo 6 incelendiğinde araĢtırmada yer alan tüm grupların toplama test ortalama puanları 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (F(2.86)= .57, p>.05). Yani araĢtırmada 

yer alan tüm gruplar toplam test puanları açısından birbirine denk gruplardır. Yapılan 

istatistiksel analizler neticesinde araĢtırmada yer alan tüm grupların, araĢtırma öncesinde 

hikâye edici, bilgilendirici ve toplam test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı, 

grupların bu üç değiĢken açısından birbirlerine benzer gruplar oldukları belirlenmiĢtir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan Okuduğunu 

Anlama Testi ve Soru Düzeyi Belirleme Formu kullanılmıĢtır. Okuduğunu Anlama Testi 

araĢtırmanın ön test ve son testinde öğrencilerin okudukları metinleri anlama düzeylerini 

ölçmek için kullanılmıĢtır. Soru Düzeyi Belirleme Formu ise katılımcı öğrencilere 

uygulamanın öncesinde ve sonrasında katılımcıların soru oluĢturma düzeylerini belirlemek 

için kullanılmıĢtır.  

 

3.3.1. Okuduğunu Anlama Testi 

Katılımcıların okuduğunu anlama düzeylerini tespit etmek için alan uzmanlarının görüĢ ve 

önerileri doğrultusunda ―Okuduğunu Anlama Testi‖ geliĢtirilmiĢtir. Testin 

oluĢturulmasında aĢağıdaki aĢamalardan yararlanılmıĢtır. 
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3.3.1.1. Metinlerin Belirlenmesi 

Anlama testi oluĢturulurken öncelikle MEB tarafından 2021-2022 eğitim öğretim yılında 

araĢtırmanın yapılması planlanan il dıĢında okutulan dördüncü sınıf Türkçe ders kitabından 

beĢ adet hikâye edici ve beĢ adet bilgilendirici olmak üzere toplam 10 adet metin 

seçilmiĢtir. Bu metinler; ―Büyülü Kutu, Mezgit Mehmet, Kaybolan Cennet, KonuĢan 

Kitap, Evini Arayan Ardıç Tohumu, Robotların Efendisi: Cezeri, Vecihi HürkuĢ, Ġcat Nasıl 

Yapılır?, Bir Fincan Kahve ve Gizemli Canlılar‖ metinleridir. Ġlgili metinler iki 

akademisyen, altı sınıf öğretmeni olmak üzere toplam sekiz alan uzmanının görüĢüne 

sunulmuĢtur. Uzmanların değerlendirmesinde 10 maddeden oluĢan bir dereceli puanlama 

formu kullanılmıĢtır (Ek1). Formdaki maddeler üç ayrı düzeye (1=uygun değil, 2=kısmen 

uygun, 3=uygun) ayrılmıĢtır. Uzmanların vermiĢ oldukları yanıtlar hikâye edici ve 

bilgilendirici metinlerde ayrı ayrı hesaplanarak, hikâye edici metinlerde uyuĢma .94, 

bilgilendirici metinlerde uyuĢma ise .97 oranında hesaplanmıĢtır. Elde edilen uyuĢma oranı 

ile uzmanların metinlere yönelik vermiĢ oldukları yanıtların yüksek düzeyde uyuĢtuğu 

ifade edilebilir. 

Uzmanların metinler ile ilgili formlara verdikleri yanıtlar en düĢük 10 en yüksek 30 puan 

olacak Ģekilde hesaplanmıĢtır. Yapılan hesaplama sonucunda anlama testinde kullanmak 

üzere en yüksek puanı alan bir hikâye edici bir de bilgilendirici metin seçilmiĢtir. Alan 

uzmanlarının metinlere vermiĢ oldukları puanlama sonuçları tablo olarak aĢağıda 

sunulmuĢtur. 

Tablo 7 

Metinlere İlişkin Uzman Görüşü Değerlendirme Sonuçları 

Hikâye Edici Metinler Toplam Puan Bilgilendirici Metinler 
Toplam 

Puan 

Büyülü Kutu 217 Robotların Efendisi: Cezeri 217 

Mezgit Mehmet 232 Vecihi HürkuĢ 225 

Kaybolan Cennet 217 Ġcat Nasıl Yapılır 220 

KonuĢan Kitap 233 Bir Fincan Kahve 218 

Evini Arayan Ardıç Tohumu 217 Gizemli Canlılar 230 

 

Yukarıdaki tablo7‘de görüldüğü üzere, hikâye edici metinlerden ―KonuĢan Kitap‖ isimli 

metin sekiz uzmandan toplam 233, bilgilendirici metinlerden ―Gizemli Canlılar‖ ise 230 

puan alarak en yüksek puana sahip metinler olarak anlama testinde kullanılmıĢlardır. 
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3.3.1.2. Soruların Oluşturulması 

Testte yer alan sorular oluĢturulmadan önce alan yazında daha önce yapılmıĢ olan 

okuduğunu anlama testleri incelenmiĢ, testin yapısı, yer verilecek soruların türleri ve 

düzeyleri konusunda bir farkındalık oluĢturulmuĢtur. Daha sonra soruların kazanımlarla 

iliĢkili olması için MEB 2019 Türkçe öğretim programında yer alan ilkokul dördüncü sınıf 

anlama becerisi ile ilgili kazanımlardan yararlanılmıĢtır. Programda yer alan 16 kazanıma 

yönelik araĢtırmacı tarafından öncelikle 30 soru hazırlanmıĢ daha sonra alan uzmanları ile 

ön değerlendirme yapılarak bazı sorular testten çıkarılmıĢ ve bazı sorular ise yeniden 

düzenlenerek soru sayısı 21‘e indirilmiĢtir. Sorular oluĢturulurken cevap kaynaklarına göre 

farklı düzeylerde soruların yer almasına özen gösterilmiĢtir. Ayrıca çoktan seçmeli, 

sıralamalı, boĢluk doldurmalı ve açık uçlu gibi farklı türlerde soruların yer alması da 

sağlanmıĢtır. OluĢturulan taslak ölçme aracında 15 çoktan seçmeli, iki boĢluk doldurma, 

bir sıralama ve üç tane de açık uçlu soruya yer verilmiĢtir. Taslak formda yer alan soruların 

10 tanesini cevabı metin içerisinde, 11 tanesi ise cevabı metin dıĢında yer alan sorulardan 

oluĢmaktadır. 

 

3.3.1.3. Sorular İçin Uzman Değerlendirmesi 

Testte yer alan sorular hem soru-kazanım hem de soruların düzeyleri ile ilgili 

değerlendirme yapmaları için alan uzmanlarına (dört akademisyen ve sınıf eğitimi alanında 

doktora yapan dört sınıf öğretmeni) gönderilerek değerlendirmeleri alınmıĢtır. Alan 

uzmanlarından gelen dönütler doğrultusunda sorularda gerekli düzeltmeler yapılarak teste 

ön uygulama için son hali verilmiĢtir. 

 

3.3.1.4. Anlama Testinin Pilot Uygulaması 

OluĢturulan test Bolu ilinde asıl uygulamanın yapılmadığı bir devlet okulunda dört farklı 

sınıfta öğrenimine devam eden 128 ilkokul dördüncü sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. 

Yapılan pilot uygulama sonucunda her bir sorunun madde analizi yapılmıĢtır. Madde 

analizi yapılırken çoktan seçmeli soruları doğru yapan katılımcılara ―1‖, yanlıĢ yapan veya 

boĢ bırakan katılımcılara ise ―0‖ puan verilmiĢtir. Ancak testte yer alan sıralama, boĢluk 

doldurma ve açık uçlu soruların puanlamasında ise kısmi olarak doğru yanıt verenlere ―1‖, 

tamamen doğru yanıt verenlere ―2‖ ve yanlıĢ yapan veya boĢ bırakan katılımcılara ise ―0‖ 

puan verilmiĢtir. Bundan dolayı da madde analizleri yapılırken ―2‖ puan üzerinden 
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değerlendirilen sıralama, boĢluk doldurma ve açık uçlu soruların puanlamasında ortaya 

çıkan sonuç ikiye bölünerek kullanılmıĢtır.  Madde analizlerini hesaplarken en sık olarak 

kullanılan yöntemlerden biri Basit Yöntem‘dir. Basit yönteme göre madde analizi 

yapılırken öğrencilerin test sonucunda almıĢ oldukları toplam puanlar sıralanır. En yüksek 

puanı alan öğrencilerden ilk %27‘si ve son %27‘sinin almıĢ oldukları puanlar madde 

analizlerinde kullanılır. Geriye kalan orta bölümdeki %44‘lük dilimdeki öğrencilerin 

puanları ise analizlerin dıĢında bırakılır  (Hasançebi, Terzi ve Küçük, 2020). Testin madde 

analizleri hesaplanırken %27‘lik dilimlerde yer alan en yüksek toplam puana sahip ilk 35 

ve en düĢük toplam puana sahip son 35 katılımcı hesaplama sürecine dâhil edilmiĢtir. 

Anlama testinde yer alan soruların her birinin madde güçlük ve madde ayırt edicilik 

indeksi hesaplanarak testin geçerliliğinin sağlanması hedeflenmiĢtir. Testte yer alan her bir 

sorunun madde güçlük indeksi hesaplanırken en yüksek puanı alan %27‘lik (Üst) grupla, 

en düĢük puanı alan %27‘lik (Alt) grubun almıĢ oldukları puanlar toplanır. Çıkan sonuç üst 

ve alt gruptaki toplam öğrenci sayısına bölünür. Nihai sonuç maddenin güçlük indeksini 

vermektedir (Hasançebi vd., 2020).  

                                     Üst Gurup Toplam Puan + Alt Grup Toplam Puan 

                          Madde Güçlük Ġndeksi =  

                                          Üst + Alt Grup Toplam Katılımcı Sayısı 

 

Testin madde güçlük indeksi hesaplanırken her bir soruda ilk 35 ve son 35 katılımcının 

aldıkları puanlar toplanıp, iki grubu oluĢturan katılımcı sayısı olan 70 sayısına 

bölünmüĢtür. Elde edilen sonuçlar Tablo 8‘de yer almaktadır. 
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Tablo 8 

Madde Analiz Tablosu 

  Üst Grup Alt Grup Madde Güçlük (p) Madde Ayırt Edicilik (r) 

Soru 1 35 23 0,8285 0,3428 

Soru 2 33 10 0,6142 0,6571 

Soru 3 30 17 0,6714 0,3714 

Soru 4 33 23 0,8000 0,2857 

Soru 5 14 8 0,3142 0,1714 

Soru 6 68 36 0,7428 0,4571 

Soru 7 33 14 0,6714 0,5428 

Soru 8 61 23 0,6000 0,5428 

Soru 9 33 13 0,65,71 0,5714 

Soru 10 34 17 0,7285 0,4857 

Soru 11 48 8 0,4000 0,5714 

Soru 12 49 10 0,4214 0,5571 

Soru 13 54 9 0,4500 0,6428 

Soru 14 29 7 0,5142 0,6285 

Soru 15 24 7 0,4428 0,4857 

Soru 16 35 21 0,8000 0,4000 

Soru 17 31 15 0,6571 0,4571 

Soru 18 31 22 0,7571 0,2571 

Soru 19 34 16 0,7142 0,5142 

Soru 20 65 29 0,6714 0,5142 

Soru 21 34 17 0,2428 0,4857 

Ortalama   0,6021 0,4734 

 

Tablo 8‘de yer alan veriler dikkate alındığında oluĢturulan okuduğunu anlama testindeki 

soruların ayırt edicilik indeksinin 0,17 ile 0,64 arasında farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Madde 

ayırt edicilik indeksi; 0,19 ve atı sorular mutlaka çıkarılması gereken, 0,20-0,29 arası 

sorular düzetilmesi ve geliĢtirilmesi gereken,  0,30 – 0,39 arası sorular oldukça iyi ama 

yine de geliĢtirilebilir ve 0,40 ve üstü sorular ise çok iyi madde ayırt edicilik indeksine 

sahip olduğunu gösterir (Hasançebi vd., 2020). OluĢturulan testte yer alan 4., 5. ve 18. 

sorular bu mutlaka çıkarılması gereken ya da düzeltilip geliĢtirilmesi gereken düzeyde 

sorulardır. Bu soruların madde ayırt edicilik indeksleri düĢük olduğu için testten 

çıkarılmalarına karar verilmiĢtir. 

Yeni bir ölçme aracı geliĢtirme sürecinde araĢtırmacıların dikkat etmeleri gereken bir diğer 

veri de madde toplam istatistikleridir. Ölçekte yer alan maddelerin düzeltilmiĢ madde 

toplam korelasyon katsayısı ile ölçeğin toplamından almıĢ olduğu puan arasında pozitif ve 

yüksek bir korelasyonun olması, katılımcıların maddeleri doğru anladıklarını ve ön görülen 

tepkiyi verdiklerini ifade etmektedir (Can, 2014, s.342). Ölçme aracının katılımcılar 

tarafından doğru anlaĢıldığını ve katılımcıların ön görülen tepkiyi verdiklerini belirlemek 

için de madde toplam istatistiklerine bakılmıĢtır. Elde edilen veriler Tablo 9‘da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 9 

Madde Toplam İstatistikleri 

Maddeler 
DüzeltilmiĢ Madde Toplam 

Korelasyon Katsayısı 

Madde Çıkarıldığında Ölçeğin Cronbach 

Alfa Katsayısı 

Soru 1 ,437 ,831 

Soru 2 ,466 ,828 

Soru 3 ,215 ,837 

Soru 4 ,327 ,834 

Soru 5 ,068 ,843 

Soru 6 ,533 ,824 

Soru 7 ,514 ,827 

Soru 8 ,522 ,825 

Soru 9 ,423 ,830 

Soru 10 ,464 ,828 

Soru 11 ,450 ,830 

Soru 12 ,529 ,824 

Soru 13 ,622 ,818 

Soru 14 ,392 ,831 

Soru 15 ,246 ,837 

Soru 16 ,421 ,830 

Soru 17 ,339 ,833 

Soru 18 ,258 ,836 

Soru 19 ,482 ,828 

Soru 20 ,452 ,828 

Soru 21 ,481 ,829 

 

Tablo 9‘da yer alan veriler incelendiğinde oluĢturulan okuduğunu anlama testindeki 

soruların düzeltilmiĢ madde toplam korelasyon katsayısının 0,06 ile 0,68 arasında 

farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Büyüköztürk‘e (2005, s.171) göre düzeltilmiĢ madde toplam 

korelasyon katsayısı 0,20 ve altı olan sorular çıkarılması gereken, 0,20-0,30 arası olan 

sorular zorunlu ise ölçme aracına alınabilecek, 0,30 ve üzeri olan sorular ise iyi maddeler 

olarak belirtilmektedir. Testte yer alan 4., 5. ve 18. sorular madde ayırt edicilik indeksleri 

düĢük olduğu için çıkarılmıĢtır. Testte yer alan sorulardan düzeltilmiĢ madde toplam 

korelasyon katsayısı 0,30‘un altında olan 3. ve 15. sorular kalmaktadır. 3. soruyla aynı 

kazanımda baĢka bir soru olması nedeniyle ilgili sorunun testten çıkarılmasına, 15. soruyla 

aynı kazanımda baĢka bir soru olmamasından ötürü ilgili sorunun testte yer almasına karar 

verilmiĢtir. 
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Şekil 4. Madde ayırt edicilik indeksi 

 

Analizler neticesinde testte kalan maddeler değerlendirildiğinde, okuduğunu anlama 

testindeki soruların ayırt edicilik indeksinin 0,34 ile 0,64 arasında farklılaĢtığı 

gözlenmiĢtir. Testten çıkarmalardan sonra oluĢturulan okuduğunu anlama testinin ortalama 

madde ayırt edicilik katsayısı ise 0,52‘dir. Bu da testtin ortalama olarak bilen ve bilmeyen 

katılımcıları ayırt etme düzeyi yüksek bir test olduğunu göstermektedir. 

 

Şekil 5. Madde güçlük indeksi 

 

Testte kalan soruların güçlük düzeyinin 0,24 ile 0,8285 arasında farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. 

Madde güçlük indeksi; 0,19 ve atı soruları çok zor, 0,20-0,39 arası soruları zor,  0,40 – 

0,59 arası soruları orta güçlükte, 0,60 - 0,79 arası soruları kolay ve 0,80 – 1 arası soruları 

çok kolay olarak sınıflandırmaktadır (Ülper, Çetinkaya ve Bayat, 2016). Bu veriler ıĢığında 

hazırlanmıĢ olan okuduğunu anlama testinin farklı güçlükte soruları barındırdığı ifade 

88% 

12% 

Çok iyi madde Oldukça iyi ama yine de geliştirilebilir

6% 

29% 

53% 

12% 

Zor Orta Güçlükte Kolay Çok Kolay
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edilebilir. Ayrıca oluĢturulan okuduğunu anlama testinin 0,59 ortalama madde güçlük 

indeksi değeri ile orta düzeyde bir test olduğu ifade edilebilir. 

 

3.3.1.5. Testin Güvenirlik Analizi 

Okuduğunu anlama testinin iç güvenirliliği belirlenmesinde Cronbach Alpha iç tutarlılık 

yönteminden faydalanılmıĢtır. Cronbach Alpha değerlendirme tablosu aĢağıda yer 

almaktadır. 

Tablo 10 

Cronbach Alpha Katsayısı Değerlendirme Tablosu 

Cronbach Alpha katsayı değer aralığı Ġfade Ettiği Durum 

0,00-0,40 arası güvenilir değil 

0,40-0,60 arası düĢük güvenilirlikte 

0,60-0,80 arası oldukça güvenilir 

0,80-1,00 arası yüksek derecede güvenilir 

Not: Özdamar, K. (1999). Paket programlar ile istatistiksel veri analizi-1: SPSS-MINITAB. EskiĢehir: Kaan. 

 

Yapılan istatistiksel analizler neticesinde testin iç güvenirlik katsayısı .841 olarak 

bulunmuĢtur. Tablo 10‘da yer alan verilerin ıĢığında hazırlanmıĢ olan okuduğunu anlama 

testinin ‗yüksek derecede güvenilir‘ bir test olduğu söylenebilir. Tüm bu analizler göz 

önüne alındığında ise testin katılımcıların okuduğunu anlama becerilerini ölçmede 

yararlanılabilecek, öğrencileri ayırt edebilecek, orta güçlükte ve yüksek derecede güvenilir 

bir ölçüm aracı olabileceği değerlendirilmektedir. 

Bütün analizler yapıldıktan sonra oluĢturulan okuduğunu anlama testinde (Ek2), 14 farkı 

kazanımdan, 9 metin içi ve 8 metin dıĢı olmak üzere 17 soru yer almaktadır. Test çoktan 

seçmeli, sıralama, boĢluk doldurma ve açık uçlu olmak üzere dört farklı soru türünden 

oluĢmaktadır. Testte 11 çoktan seçmeli, 2 boĢluk soldurma, 1 sıralama ve 3 açık uçlu soru 

bulunmaktadır. Testte yer alan çoktan seçmeli sorularda 4 cevap seçeneği bulunmaktadır. 

Bunlarda doğru yanıtlar ―1‖, yanlıĢ veya boĢ bırakan yanıtlar ise ―0‖ puan verilerek 

değerlendirilmiĢtir. Testte yer alan sıralama, boĢluk doldurma ve açık uçlu soruların 

puanlamasında ise kısmi olarak doğru yanıt verenlere ―1‖, tamamen doğru yanıt verenlere 

―2‖ ve yanlıĢ yapan veya boĢ bırakanlara ise ―0‖ puan verilerek değerlendirilmiĢtir. Bir 

katılımcının testten alabileceği en düĢük puan ―0‖, en yüksek puan ise ―23‖ puandır. 
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3.3.2. Soru Düzeyi Belirleme Formu 

AraĢtırmada öğrencilerin sormuĢ oldukları soruların düzeylerinin belirlenmesinde ise Soru 

Düzeyi Belirleme Formu (SDBF) kullanılmıĢtır (Ek3). Formda deney ve kontrol grubu 

öğrencilerine okuduğunu anlama testinin metin belirleme aĢamasında uzmanlar tarafından 

en yüksek ikinci puan verilen bir hikâye edici bir de bilgilendirici metin kullanılmıĢtır. 

Katılımcıların formda yer alan her bir metin için beĢer adet soru yazmaları istenilmiĢ ve 

oluĢturulan sorular araĢtırmacı tarafından SCĠ stratejisinde yer alan dört alt düzeye göre 

sınıflandırmıĢtır. Soru özelliği olmayan ibareler ve konu ile ilgili olmayan sorular ise ayrı 

olarak değerlendirilmiĢtir. 

 

3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırmada yararlanılan nicel verilerin toplanma aĢamasında uygulama öncesinde tüm 

katılımcı gruplara araĢtırma konusu ile ilgili bilgilendirme çalıĢması yapılarak araĢtırmacı 

tarafından ön test olarak Okuduğunu Anlama Testi uygulanmıĢtır. Ön testin uygulanması 

her katılımcı grup için ayrı ayrı birer ders saati içerisinde gerçekleĢmiĢtir. Okuduğunu 

Anlama Testi uygulandıktan sonra her katılımcı grup için birer ders saatinde ise veri 

toplama aracı olarak kullanılan SDBF tüm katılımcılara ön test olarak uygulanmıĢtır. 12 

haftalık uygulama sonrasında yine araĢtırmacı tarafından hem Okuduğunu Anlama Testi 

hem de SDBF tüm katılımcılara ayrı ayrı birer ders saati içinde son test olarak yeniden 

uygulanmıĢtır.   

 

3.5. Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizinde betimsel ve istatistiksel çözümleme yöntemleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan SDBF ile elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi 

ile analiz edilmiĢtir. Bu analiz türünde daha önce belirlenmiĢ olan temalara göre toplanan 

verilerin analizi yapılmaktadır (Özen ve Arslan Hendekçi, 2016). Yapılan araĢtırmada 

kullanılan SDBF‘de daha önce temalara ayrılmıĢ olan soru sınıflandırmasına göre 

araĢtırmacı tarafından veriler özetlenip bunların yorumlanması yapılacağı için betimsel 

analiz yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada kullanılan okuduğunu anlama testinden elde edilen veriler SPSS 21.0 paket 

program yardımı ile analiz edilmiĢtir. Katılımcı grupların her birine yönelik hikâye edici, 
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bilgilendirici ve toplam test puanlarının normal dağılım gösterip göstermediklerinin 

belirlenmesi için çarpıklık ve basıklık katsayıları hesaplanmıĢtır. Bu katsayıların normallik 

ölçülerini karĢılaması için -2 ile +2 arasında bir değer alması gerekmektedir (George ve 

Mallery, 2003).  AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarından okuduğunu anlama testine 

iliĢkin betimleyici istatistiklerin olduğu değerler Tablo 11‘de yer almaktadır.  

Tablo 11 

Okuduğunu Anlama Son Test Puanlarına Yönelik Betimleyici İstatistikler 

Test Grup n x̄ ss Varyans Min. Max. 

Çarpıklık 

(Std. 

Hata) 

Basıklık 

(Std. Hata) 

Son Test 

Hikâye 

Deney1 28 12.64 3.68 13.57 3 17 -1.04 -.85 

Deney2 29 12.86 3.44 11.83 5 17 -.78 -.04 

Kontrol 30 10.80 3.03 9.20 3 16 -.77 -.49 

Son Test 

Bilgi 

Deney1 28 5.21 1.06 1.13 2 6 -1.250 1.21 

Deney2 29 5.37 .97 .95 2 6 -2.09 4.78 

Kontrol 30 4.60 1.54 2.38 0 6 -1.19 1.19 

Son Test 

Toplam 

Deney1 28 17.85 4.31 18.64 7 23 -1.04 .56 

Deney2 29 18.24 4.05 16.47 7 23 -1.05 .80 

Kontrol 30 15.40 4.27 18.24 3 22 -1.18 1.22 

 

Tablo11‘de yer alan veriler incelendiğinde son test hikâye ve son test toplam değerlerinin 

normal dağılım gösterdikleri; son test bilgi bölümünde yer alan değerlerin ise normal 

dağılım göstermedikleri ifade edilebilir. Bu veriler ıĢığında normal dağılım gösteren son 

test hikâye ve son test toplam bölümleri için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır. Normal 

dağılım göstermeyen, ―son test bilgi‖ bölümünde parametrik olmayan testlerden Kruskal 

Wallis testi kullanılmıĢtır. Farklılık tespit edilen durumlar için de hangi iki grup arasında 

anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için Holm‘un Bonferroni düzeltmesi ile ikili Mann 

Whitney-U Testi yapılmıĢtır. Holm‘un Bonferroni düzeltmesi, anlamlılık için 

değerlendirme ölçütü olan 0.05‘in yapılacak olan karĢılaĢtırma sayısına bölümü ile elde 

edilen değerin kullanılmasını önermektedir (Can, 2022, s.224). Yapılan çalıĢmada ―son test 

bilgi‖ bölümünde üç tane karĢılaĢtırma yapılacağı için p değeri 0.05/3=0.0167‘den küçük 

olursa gruplar arasında anlamlı fark olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

3.6. Pilot Uygulama 

Uygulama esnasında meydana gelebilecek aksaklıkları belirlemek ve planlanan 

uygulamada yer alan eksiklikleri önceden tespit etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından 

görev yaptığı okulda dördüncü sınıfta eğitim gören 10 öğrenciyle pilot uygulama 
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yapılmıĢtır. Pilot uygulamanın yapıldığı okul araĢtırmanın deney ya da kontrol grubunda 

yer almamıĢtır. Toplam 3 hafta ve 15 ders saati süren ön uygulamada öğrencilere, 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan plan doğrultusunda çalıĢmalar yaptırılmıĢtır. Pilot 

uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilere herhangi bir test uygulanmamıĢ, yalnız 

öğrencilerin SCĠ dilini kullanma ve araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ olan etkinliklere 

katılım düzeylerine bakılmıĢtır.  

Pilot uygulama esnasında araĢtırmacı tarafından, kısa notlar alınarak araĢtırmanın aksayan 

ve güçlendirilmesi gereken yönleri belirlenmiĢtir. Pilot uygulama esnasında öğrencilerin 

‗Yazar ve Sen‘ kategorisini ‗Yazar ve Ben‘ olarak kullandıkları gözlemlenmiĢ ve 

araĢtırmacı tarafından da bu ifadenin daha uygun olabileceği düĢünülmüĢtür. Ayrıca ön 

uygulama esnasında kullanılan etkinliklerin yetersiz olduğu görülerek etkinlik sayısının 

artırılması sağlanmıĢtır. Pilot uygulama sonucunda öğrencilerin genel olarak SCĠ dilini 

kullanmaya baĢladıkları, sorulan okuduğunu anlama sorularını cevaplandırdıkları ve SCĠ 

kategorilerine uygun soru oluĢturdukları gözlemlenmiĢtir. Bu da SCĠ stratejisinin hem 

okuduğunu anlama becerisini hem de soru sorma düzeylerini geliĢtirmeye uygun bir 

strateji olduğunu göstermektedir. 

 

3.7. Uygulama Süreci 

AraĢtırmanın uygulama bölümüne hazırlık ve uygulama aĢaması olarak ayrıntılı olarak yer 

verilmiĢtir. 

 

3.7.1. Hazırlık AĢaması 

AraĢtırmanın bu bölümünde uygulama öncesinde yapılan; araĢtırmada kullanılacak 

metinlerin belirlenmesi, etkinlik kâğıtlarının hazırlanması, planların oluĢturulması, ikinci 

deney grubu öğretmeninin bilgilendirilmesi aĢamalarına detaylı olarak yer verilmiĢtir.  

 

3.7.1.1. Metinlerin belirlenmesi 

Uygulamada kullanılacak metinlerin belirlenmesinde farklı kaynaklardan yararlanılmıĢtır.   

MEB yayınları Türkçe Ders Kitabından altı hikâye edici ve dört bilgilendirici olmak üzere 

on metin, TÜBĠTAK Bilim Çocuk Dergisinden beĢ bilgilendirici ve resimli çocuk 
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kitaplarından da beĢ hikâye edici metin belirlenmiĢtir. Ders kitabında yer alan metinler ve 

diğer kaynaklardan alınan metinler ayrı ayrı olarak değerlendirilmiĢtir. Her bir gruptaki 

metinler sınıf eğitimi alanında görev yapan farklı iki akademisyen, yine bu alanda eğitim 

gören farklı iki doktora öğrencisi ve iki sınıf öğretmeninin görüĢlerine sunulmuĢtur. 

Uzmanların değerlendirmesinde 9 maddeden oluĢan bir dereceli puanlama formu 

kullanılmıĢtır (Ek4). Formdaki maddeler üç ayrı düzeye (1=uygun değil, 2=kısmen uygun, 

3=uygun) ayrılmıĢtır.  

Uzmanların metinler ile ilgili formlara verdikleri yanıtlar en düĢük 9 en yüksek 27 puan 

olacak Ģekilde hesaplanmıĢtır. Gelen dönütler doğrultusunda ders kitaplarından üç hikâye 

edici ve iki bilgilendirici, resimli çocuk kitaplarından dört hikâye edici,  TÜBĠTAK Bilim 

Çocuk dergisinden de iki bilgilendirici metin uygulamada kullanılmak üzere belirlenmiĢtir. 

Uygulamada toplam yedi hikâye edici ve dört bilgilendirici olmak üzere 11 metin 

kullanılmıĢtır. Uygulamada bilgilendirici metinlerin daha az kullanılmasının nedeni ise 

Sağlıyan‘ın (2022, s.98) yapmıĢ olduğu çalıĢmada belirttiği gibi dördüncü sınıf Türkçe 

ders kitaplarında yer alan metinlerin %50 sinin hikâye edici, %27.5‘inin ise bilgilendirici 

metinlerden oluĢmasıdır. Bu oran, Çeliktürk Sezgin ve Gedikoğlu Özilhan (2019) 

tarafından 2018-2019 eğitim öğretim döneminde MEB tarafından oluĢturulan 1-8. Sınıf 

Türkçe ders kitaplarında yer alan metinlerin oranın irdelendiği araĢtırma ile de benzerlik 

göstermektedir. Her iki çalıĢmadan da anlaĢılacağı üzere MEB tarafından okullarda 

kullanılan ders kitaplarında bilgilendirici metinlerin oranının hikâye edici metinlerden az 

olduğu görülmektedir. AraĢtırmada yedi hikâye edici, dört bilgilendirici metin olmak üzere 

toplan 11 metin kullanılmıĢtır. Alan uzmanlarının metinlere vermiĢ oldukları puanlama 

sonuçları Tablo 12 ve 13‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 12 

Ders Kitabı Metinlerine İlişkin Uzman Görüşü Değerlendirme Sonuçları 

Hikâye  Edici Metinler Toplam Puan Bilgilendirici Metinler 
Toplam 

Puan 

Sevgi Çuvalı 157 Bir Fincan Kahve 151 

Dağdaki Kaynak 151 Asım'ın Nesli Kitap Dostudur 150 

Büyülü Kutu 145 Vecihi HürkuĢ 135 

Küçük Nezahat 143 El Sanatlarını YaĢatalım 134 

Mezgit Mehmet 140   

KonuĢan Kitap 140   

 

Yukarıdaki tabloda 12‘de görüldüğü üzere ders kitabında yer alan, hikâye edici 

metinlerden ―Sevgi Çuvalı, Dağdaki Kaynak ve Büyülü Kutu‖ isimli metinler, 
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bilgilendirici metinlerden ise ―Bir Fincan Kahve ve Asım'ın Nesli Kitap Dostudur‖ isimli 

metinler en yüksek puanları alarak uygulamada kullanılmıĢlardır.  

Tablo 13 

Diğer Kaynak Metinlerine İlişkin Uzman Görüşü Değerlendirme Sonuçları 

Hikâye Edici Metinler 
Toplam 

Puan 
Bilgilendirici Metinler 

Toplam 

Puan 

Kırmızı Elma  158 Ayaklar ĠĢbaĢında  149 

Hiçbir ġey Yapmama Günü  142 Uzay Aracının DıĢında  144 

Alexander Ve Oyuncak Fare  139 Bu Kâğıt, Bir Klavyeye DönüĢebiliyor  133 

Farklı Ama Aynı 131 Tısss... Tısss...  136 

Annemin Çantası  121 Spinosauruslar Suda YaĢıyormuĢ  123 

 

Yukarıdaki tabloda görüldüğü üzere hikâye edici metinlerden ―Kırmızı Elma, Hiçbir ġey 

Yapmama Günü, Alexander Ve Oyuncak Fare ve Farklı Ama Aynı‖ bilgilendirici 

metinlerden ise ―Ayaklar ĠĢbaĢında ve Uzay Aracının DıĢında‖ isimli metinler en yüksek 

puanları alarak uygulamada kullanılmıĢlardır. 

 

3.7.1.2. Etkinlik kâğıtlarının hazırlanması 

Uygulamada kullanılacak etkinlik kâğıtlarının hazırlanmasında alan uzmanlarının 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Uygulamada kullanılacak etkinlik kâğıdı hazırlanırken hem 

alan uzmanı olan akademisyenlerin hem de dördüncü sınıfta sınıf öğretmeni olarak görev 

yapan öğretmenlerin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın uygulama bölümünde 

genellikle sınıf, akran ve öğretmen değerlendirmesinin olduğu etkinlik kâğıtları 

kullanılmıĢtır (Ek5,6,7). Etkinlik kâğıdı oluĢturulduktan sonra uygulama yapılmayan bir 

okuldaki dördüncü sınıf öğretmeninin görüĢüne baĢvurularak yeniden düzenlenmiĢtir. 

 

3.7.1.3. Planların oluşturulması 

Uygulamanın deneysel süreci her biri iki ders saati olmak üzere 12 hafta olarak 

planlanmıĢtır. Bu 12 haftalık sürecin ilk haftası öğrencilerle tanıĢma ve hazırlık olarak 

planlanmıĢtır. Stratejinin doğrudan öğretim yöntemi ile kavratılması hedeflendiği için 

uygulama esnasında kullanılacak planlar oluĢturulurken bu aĢamalar göz önüne alınarak 

ders planları oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan planlar tez danıĢmanı ile değerlendirilip gerekli 

eklemeler ve düzenlemeler yapılmıĢtır. Uygulamaya baĢlamadan 12 haftalık genel bir plan 
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oluĢturulmuĢ (Ek8), daha sonra ise haftalık planlar yapılmıĢtır. Haftalık planlardan biri 

(Ek9) çalıĢmanın eklerinde sunulmuĢtur.  

 

3.7.1.4. İkinci Deney Grubu Öğretmeninin Belirlenmesi ve 

Bilgilendirilmesi 

AraĢtırmanın uygulama sürecinden önce ikinci deney grubunun sınıf öğretmeni 

belirlenmiĢtir. Deney gruplarının yer aldığı sınıflarda öğretmenlik yapan biri 32 yıllık bir 

kıdeme sahip erkek, diğeri ise 25 yıllık kıdeme sahip olan kadın öğretmen ile öğretmenler 

odasında kısa bir görüĢme yapılmıĢtır. AraĢtırmacı kendini, yapmayı planladığı 

uygulamayı ve SCĠ stratejisini kısa olarak anlatmıĢtır. Deney gruplarının birinde kendi 

sınıf öğretmeninin diğerinde ise araĢtırmacının uygulayıcı olacağını söylemiĢtir. Kadın 

olan sınıf öğretmeni kendisinin uygulayıcı olabileceğini belirtmiĢ ve erkek olan sınıf 

öğretmeni de bu durumu kabul etmiĢtir. Böylelikle ikinci deney grubu öğretmeni 

belirlenmiĢtir.  

Ġkinci deney grubunun uygulayıcısı olan sınıf öğretmeniyle, okulun öğretmenler odasında 

aynı hafta içerisinde farklı iki günde toplam dört ders saati süresince SCĠ stratejisi, örnek 

planlar ve uygulamalar konusunda görüĢmeler yapılmıĢtır. BaĢlangıçta öğrencilerde 

okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesi için strateji kullanımının gerekliliği literatürde 

daha önce yapılmıĢ olan çalıĢmalar örnek verilerek öğretmene açıklanmıĢtır. Literatürde 

SCĠ stratejisinin kullanımı ile ilgili daha önce yapılmıĢ olan çalıĢmaların verileri 

öğretmene sunularak öğrencilerin okuduğunu anlama becerisine sunabileceği katkı 

anlatılarak stratejinin etkililiği konusunda öğretmenin inanç oluĢturması sağlanmıĢtır. Daha 

sonra SCĠ stratejisi ile ilgili öğretmene bilgiler verilmiĢ ve öğretmenle birlikte tüm 

düzeyler için örnek sorular oluĢturulmuĢtur. Ayrıca bir ders saati planlar, bir ders saati 

örnek uygulamalar olmak üzere iki ders saati de yapılması düĢünülen uygulamalar 

gösterilmiĢtir. Bunlar hakkında fikir alıĢveriĢi yapılarak uygulamalar öğretmenin görüĢleri 

doğrultusunda zenginleĢtirilmiĢtir.  

 

3.7.2. Uygulama AĢaması 

Uygulamanın deney grubunda yer alan öğrencilerle biri hazırlık olmak üzere 12 hafta 

boyunca haftada iki ders saati çalıĢma yapılmıĢtır. Birinci deney grubunda bütün çalıĢmalar 

araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Ġkinci deney grubunda ise hazırlık çalıĢması araĢtırmacı 
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tarafından yapılmıĢ, sonraki çalıĢmalar kendi sınıf öğretmenleri tarafından yapılmıĢtır. 

Ġkinci deney grubunda hazırlık çalıĢması hariç ilk üç hafta araĢtırmacı gözlemci olarak 

sınıfta yer almıĢ ve her uygulama sonrasında sınıf öğretmeni ile süreç değerlendirilmiĢtir. 

Son sekiz hafta sınıf öğretmenine günlük planlar ve etkinlik kâğıtları verilerek sınıfta 

bağımsız olarak uygulaması sağlanmıĢtır. Kontrol grubunda ise sınıf öğretmeni Türkçe 

dersi öğretim programı doğrultusunda derslerini iĢlemeye devam etmiĢtir. 

Öğrencilerin SCĠ stratejisini kavrayabilmeleri için uygulama öncelikle stratejinin doğrudan 

öğretimi ile baĢlanılmıĢ daha sonra araĢtırmacının ve sınıf öğretmeninin rehberliğinde 

örnek uygulamalar yapılmıĢ ve son olarak da öğrencilerin bağımsız olarak stratejiyi 

uygulamaları sağlanmıĢtır.  

Stratejinin doğrudan öğretiminde öğrencilere baĢlangıçta SCĠ stratejisinin iki temel 

kategorisi olan kitapta ve kafamda kategorileri anlatılmıĢ ve örnek uygulamalar ile 

öğrencilere kavratılmıĢtır. Öğrencilerin grup olarak etkileĢim içerisinde bu kategorilere 

uygun soru oluĢturmaları sağlanmıĢtır. OluĢturulan sorular sınıfça değerlendirilip hangi 

kategoriye dâhil edilebilecekleri uygulayıcılar rehberliğinde tartıĢılmıĢtır. 

Öğrenciler bu temel kategorileri kavradıktan sonra uygulayıcılar tarafından SCĠ 

stratejisinin alt kategorileri olan ‗tam orada‘, ‗düĢün ve ara‘, ‗yazar ve ben‘ ve ‗yalnız ben‘  

kategorileri öğrencilere oluĢturulan sorular üzerinden buldurulmuĢtur. Öğrencilerin 

okudukları bir kitaptan grup olarak her bir alt kategoriye uygun soru oluĢturmaları 

sağlanmıĢ ve sorular sınıfça değerlendirilerek hangi kategoriye dâhil edilebilecekleri 

tartıĢılmıĢtır. Son olarak da öğrencilerin okudukları bir kitapla ilgili her bir kategoriden 

bireysel sorular oluĢturmaları sağlanmıĢtır.  
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 

 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarından elde edilen verilere yönelik bulgular bu 

bölümde yer almıĢtır.  

 

4.1. Okuduğunu Anlama Becerisine Yönelik Bulgular  

AraĢtırmada nicel veri toplama aracı olarak kullanılan ‗Okuduğunu Anlama Testi‘ 

sonuçlarından elde edilen verilerin istatistiksel analizlerine araĢtırma soruları 

doğrultusunda maddeler halinde sınıflandırılarak yer verilmiĢtir. 

 

4.1.1. Hikâye Edici Metinlerde Okuduğunu Anlama Becerisine Yönelik 

Bulgular 

AraĢtırmanın birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak 

uygulanan Okuduğunu Anlama Testinde yer alan hikâye edici metne yönelik olan soruların 

sonuçlarından elde edilen verilerin istatistiksel analizlerinden çıkarılan sonuçlar aĢağıda 

yer almaktadır. 

 

4.1.1.1. Hikâye Edici Metinlerde Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Ön 

Test Son Test Başarı Durumlarına Yönelik Bulgular 

Birinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında hikâye edici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 14‘te verilmiĢtir. 



 

76 

Tablo 14 

Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Hikâye Edici Metin Ön Test Son Test Puanlarının 

İlişkili Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 28 11.53 3.14 
54 -2.372 .025* 

Son Test 28 12.64 3.68 

* p<.05 

 

Tabloda 14‘te yer alan verilere göre birinci deney grubunun ön test ve son test puanları 

arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(54)= -2.372, 

p<.05).  Birinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 11.53‘iken son test 

puan ortalamaları ise 12.64 olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, hikâye edici metinlerde 

SCĠ stratejisinin birinci deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢimine katkı sağladığı yorumunda bulunmamıza olanak verir. 

 

4.1.1.2. Hikâye edici metinlerde ikinci deney grubu öğrencilerinin ön test 

son test başarı durumlarına yönelik bulgular 

Ġkinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında hikâye edici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 15‘te verilmiĢtir. 

Tablo 15 

İkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Hikâye Edici Metin Ön Test Son Test Puanlarının 

İlişkili Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s Sd t p 

Ön Test 29 11.37 3.48 
56 -3.099 .005* 

Son Test 29 12.86 3.44 

* p<.05 

 

Tablo 15‘te yer alan verilere göre ikinci deney grubunun ön test ve son test puanları 

arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(56)= -3.099, 

p<.05). Ġkinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 11.37‘iken son test puan 

ortalamaları ise 12.86 olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, hikâye edici metinlerde SCĠ 

stratejisinin ikinci deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimine 

katkı sağladığı yorumunda bulunmamıza olanak verir. 
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4.1.1.3. Hikâye Edici Metinlerde Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test 

Son Test Başarı Durumlarına Yönelik Bulgular 

Kontrol grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında hikâye edici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 16‘da verilmiĢtir. 

Tablo 16 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hikâye Edici Metin Ön Test Son Test Puanlarının İlişkili 

Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s Sd t p 

Ön Test 30 10.40 2.94 
58 -.858 .398 

Son Test 30 10.80 3.03 

 

Tablo 16‘da yer alan verilere göre kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında 

son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢmadığı belirlenmiĢtir (t(58)= -.858, p<.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 10.40‘iken son test puan ortalamaları 

ise 10.80 olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, Türkçe dersi öğretim programının, hikâye 

edici metinlerde kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimine 

katkı sağlamadığı yorumunda bulunmamıza olanak verir. 

 

4.1.1.4. Hikâye Edici Metinlerde Grupların Toplam Son Test Başarı 

Durumlarına Yönelik Bulgular 

Gruplar arasında hikâye edici metin son test toplam puanları açısından anlamlı bir fark 

olup olmadığını belirlemek için parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Bu teste ait bulgular Tablo 17‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 17 

Birinci Deney, İkinci Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Hikâye Edici Metin Son Test 

Toplam Puanlarının Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 
x

2 
sd p 

Deney1 28 48.84 

7.69 2 .021* Deney 2 29 49.97 

Kontrol 30 33.72 

* p<.05 
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Tablo 17‘de yer alan veriler incelendiğinde hikâye edici metin son test toplam puanları 

açısından gruplar arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (x
2
=7.69, p>.05). Hangi 

gruplar arasında anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için Bonferroni düzeltmesiyle ikili 

ikili Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 18‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 18 

Hikâye Edici Metin Son Test Toplam Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

1. KarĢılaĢtırma 
Deney1 28 28.66 802.50 

396.50 .879 
Deney2 29 29.33 850.50 

2. KarĢılaĢtırma 
Deney1 28 34.68 971 

275 .023* 
Kontrol 30 24.67 740 

3. KarĢılaĢtırma 
Deney2 29 35.64 1033.50 

271.50 .013* 
Kontrol 30 24.55 736.50 

* p<.05 

 

Tablo 18‘de yer alan veriler incelendiğinde son test toplam puanları arasında birinci deney 

ve kontrol grubu arasında, birinci deney grubu lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu 

görülmektedir (U=275, p>.05). Ayrıca ikinci deney ve kontrol grupları arasında da ikinci 

deney grubu lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (U=271.50, p>.05).  Ancak 

birinci deney ve ikinci deney grupları arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir 

(U=396.50, p>.05).  Tablo 13, 14, 15 ve 16‘da yer alan veriler birlikte incelendiğinde 

araĢtırmada yer alan tüm grupların hikâye edici metinlerde test puanlarında bir artıĢ olduğu 

görülmektedir. SCĠ stratejisinin kullanıldığı deney gruplarının kendi içlerinde ön test ve 

son test verileri arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢturduğu görülmektedir. Ancak bu 

farklılık kontrol grubunda görülmemektedir. Ayrıca SCĠ stratejisinin kullanıldığı deney 

gruplarının son testlerde Türkçe öğretim programı kullanılan kontrol grubuna göre anlamlı 

düzeyde geliĢim gösterdiği de ifade edilebilir. Doğal olarak SCĠ stratejisinin hikâye edici 

metinlerde okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine katkı sağladığı söylenebilir. 

4.1.2. Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama Becerisine Yönelik 

Bulgular 

AraĢtırmanın birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak 

uygulanan ‗Okuduğunu Anlama Testi‘ yer alan bilgilendirici metinlerin sonuçlarından elde 

edilen verilerin istatistiksel analizlerine yer verilmiĢtir. 
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4.1.2.1. Bilgilendirici Metinlerde Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Ön 

Test Son Test Başarı Durumlarına Yönelik Bulgular 

Birinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında bilgilendirici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 19‘da verilmiĢtir. 

Tablo 19 

Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Bilgilendirici Metin Ön Test Son Test Puanlarının 

İlişkili Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 28 4,32 1,31 
54 -3.673 .001* 

Son Test 28 5.21 1.07 

* p<.05 

 

Tablo 19‘da yer alan veriler incelendiğinde göre birinci deney grubunun ön test ve son test 

puanları arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(54)= -

3.673, p<.05). Birinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 4.32‘iken son test 

puan ortalamaları ise 5.21 olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, bilgilendirici metinlerde 

SCĠ stratejisinin birinci deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢimine katkı sağladığı yorumunda bulunmamıza olanak verir. 

 

4.1.2.2. Bilgilendirici Metinlerde İkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Ön 

Test Son Test Başarı Durumlarına Yönelik Bulgular 

Ġkinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında bilgilendirici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 20‘de verilmiĢtir. 

Tablo 20 

İkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Bilgilendirici Metin Ön Test Son Test Puanlarının 

İlişkili Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 29 4.51 1.57 
56 -2.906 .007* 

Son Test 29 5.38 .98 

* p<.05 
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Tablo 20‘de yer alan veriler incelendiğinde göre ikinci deney grubunun ön test ve son test 

puanları arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(56)= -

2.906, p<.05). Ġkinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 4.51‘iken son test 

puan ortalamaları ise 5.38 olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, bilgilendirici metinlerde 

SCĠ stratejisinin ikinci deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢimine katkı sağladığı yorumunda bulunmamıza olanak verir. 

 

4.1.2.3. Bilgilendirici Metinlerde Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test 

Son Test Başarı Durumlarına Yönelik Bulgular 

Kontrol grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında bilgilendirici metinlere yönelik 

uygulanan okuduğunu anlama testi sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler 

için t-testi sonuçları Tablo 21‘de verilmiĢtir. 

Tablo 21 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilgilendirici Metin Ön Test Son Test Puanlarının İlişkili 

Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 30 4.50 1,31 
58 -.451 .655 

Son Test 30 4.60 1.54 

 

Tablo 21‘de yer alan veriler incelendiğinde göre kontrol grubunun ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı belirlenmiĢtir (t(58)= -.451, p<.05). Kontrol 

grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 4.50‘iken son test puan ortalamaları ise 4.60 

olmuĢtur. AraĢtırmanın bu bulguları, bilgilendirici metinlerde kontrol grubu öğrencilerinin 

okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimine katkı sağlamadığı yorumunda bulunmamıza 

olanak verir. 

 

4.1.2.4. Bilgilendirici Metinlerde Grupların Son Test Başarı Durumlarına 

Yönelik Bulgular 

Gruplar arasında bilgilendirici metin son test puanları açısından anlamlı bir fark olup 

olmadığını belirlemek için parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Bu teste ait bulgular Tablo 22‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 22 

Birinci Deney, İkinci Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Bilgilendirici Metin Son Test 

Puanlarının Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 
x

2 
sd p 

Deney1 28 46,39 

5.19 2 .075 Deney 2 29 49.60 

Kontrol 30 36.35 

 

Tablo 20‘de yer alan veriler incelendiğinde bilgilendirici metin son test puanları açısından 

araĢtırmanın tüm grupları arasında anlamlı bir farklılık oluĢmadığı görülmüĢtür (x
2
=5.19, 

p>.05). Tablo 19,20,21 ve 22‘de yer alan veriler birlikte incelendiğinde SCĠ stratejisinin 

kullanıldığı deney gruplarının kendi içlerinde bilgilendirici metin ön test ve son test verileri 

arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢturduğu görülmektedir. Kontrol grubunda ise ön test 

ve son test verileri arasında anlamlı düzeyde bir farklılık görülmemektedir. Ancak 

bilgilendirici metinlerde gruplar arasında anlamlı düzeyde bir farklılık oluĢmamıĢtır.  

 

4.1.3. Testin Genelinden Elde Edilen Okuduğunu Anlama Becerisine Yönelik 

Bulgular 

AraĢtırmanın birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak 

uygulanan Okuduğunu Anlama Testinin genelinden elde edilen sonuçların istatistiksel 

analizlerine yer verilmiĢtir. 

 

4.1.3.1. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test Son Test Başarı 

Durumlarına Yönelik Bulgular 

Birinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında uygulanan okuduğunu anlama 

testi toplam sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonuçları 

Tablo 23‘te verilmiĢtir. 

Tablo 23 

Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin Toplam Ön Test Son Test Puanlarının İlişkili 

Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 28 15.86 4.08 
54 -3.795 .001* 

Son Test 28 17.86 4.32 

* p<.05 
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Tablo 23‘te yer alan veriler incelendiğinde birinci deney grubunun ön test ve son test 

puanları arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(54)= -

3.795, p<.05). Birinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 15.85‘iken son 

test puan ortalamaları ise 17.85 olmuĢtur.  Birinci deney grubu öğrencilerinin testin 

genelinden elde ettikleri sonuçlar incelendiğinde SCĠ stratejisinin öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı yorumu yapılabilir.  

 

4.1.3.2. İkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Ön Test Son Test Başarı 

Durumlarına Yönelik Bulgular 

Ġkinci deney grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında uygulanan okuduğunu anlama 

testi toplam sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonuçları 

Tablo 24‘te verilmiĢtir. 

Tablo 24 

İkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Toplam Ön Test Son Test Puanlarının İlişkili 

Örneklemler İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 29 15.90 4.51 
56 -3.452 .002* 

Son Test 29 18.24 4.06 

* p<.05 

 

Tablo 24‘te yer alan veriler incelendiğinde ikinci deney grubunun ön test ve son test 

puanları arasında son test puanları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir (t(56)= -

3.452, p<.05). Ġkinci deney grubu öğrencilerinin ön test puan ortalaması 15.90‘iken son 

test puan ortalamaları ise 18.24 olmuĢtur. Ġkinci deney grubu öğrencilerinin testin 

genelinden elde ettikleri sonuçlar incelendiğinde SCĠ stratejisinin öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerilerinin geliĢimine katkı sağladığı yorumu yapılabilir. 

 

4.1.3.3. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Ön Test Son Test Başarı 

Durumlarına Yönelik Bulgular 

Kontrol grubunun araĢtırma öncesinde ve sonrasında uygulanan okuduğunu anlama testi 

toplam sonuçlarını belirlemek için yapılan iliĢkili örneklemler için t-testi sonuçları Tablo 

25‘te verilmiĢtir. 
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Tablo 25 

Kontrol Grubu Öğrencilerinin Toplam Ön Test Son Test Puanlarının İlişkili Örneklemler 

İçin T-Testi Sonuçları 

Testler n x̄ s sd t p 

Ön Test 30 14.90 3.56 
58 -.919 .366 

Son Test 30 15.40 4.27 

 

Tablo 25‘te yer alan veriler incelendiğinde kontrol grubunun ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı farklılık oluĢmadığı belirlenmiĢtir (t(58)= -.919, p<.05). Kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test puan ortalaması 14.90‘iken son test puan ortalamaları ise 15.40 

olmuĢtur. Kontrol grubu öğrencilerinin testin genelinden elde ettikleri sonuçlar 

incelendiğinde aldıkları eğitimin öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimine 

katkı sağlamadığı yorumu yapılabilir. 

 

4.1.3.4. Testin Genelinde grupların son test başarı durumlarına yönelik 

bulgular 

Gruplar arasında toplam son test puanları açısından anlamlı bir fark olup olmadığını 

belirlemek için parametrik olmayan testlerden Kruskal Wallis testi kullanılmıĢtır. Bu teste 

ait bulgular Tablo 26‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 26 

Birinci Deney, İkinci Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Toplam Son Test 

Puanlarının Kruskal Wallis Testi Sonuçları 

Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 
x

2 
sd p 

Deney1 28 49.13 

9.70 2 .008* Deney 2 29 50.98 

Kontrol 30 32.47 

* p<.05 

 

Tablo 26‘da yer alan veriler incelendiğinde toplam son test puanları açısından gruplar 

arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (x
2
=9.70, p>.05). Hangi gruplar arasında 

anlamlı farklılık olduğunu belirlemek için Bonferroni düzeltmesiyle ikili ikili Mann 

Whitney U testi yapılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 27‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 27 

Toplam Son Test Puanlarının Mann Whitney U Testi Sonuçları 

 Gruplar n 
Sıra 

Ortalaması 
Sıra Toplamı U p 

1. KarĢılaĢtırma 
Deney1 28 28.48 797.50 

391.50 .816 
Deney2 29 29.50 855.50 

2. KarĢılaĢtırma 
Deney1 28 35.14 984 

262 .014* 
Kontrol 30 24.23 727 

3. KarĢılaĢtırma 
Deney2 29 36.48 1058 

247 .004* 
Kontrol 30 23.73 712 

* p<.05 

 

Tablo 27‘de yer alan veriler incelendiğinde toplam test puanları arasında birinci deney ve 

kontrol grubu arasında, birinci deney grubu lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu görülmektedir 

(U=262, p>.05). Ayrıca ikinci deney ve kontrol grupları arasında da ikinci deney grubu 

lehine anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (U=247, p>.05).  Ancak birinci deney ve 

ikinci deney grupları arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir (U=391.50, p>.05).   

Tablo 23, 24, 25, 26 ve 27‘de yer alan veriler birlikte incelendiğinde araĢtırmada yer alan 

tüm grupların toplam test puanlarında bir artıĢ olduğu görülmektedir. SCĠ stratejisinin 

kullanıldığı deney gruplarının kendi içlerinde ön test ve son test verileri arasında anlamlı 

düzeyde farklılık oluĢturduğu, ancak kontrol grubunda ise bu farklılığın oluĢmadığı 

görülmektedir. Ayrıca SCĠ stratejisinin kullanıldığı deney gruplarının son testlerde Türkçe 

öğretim programı kullanılan kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde geliĢim gösterdiği de 

ifade edilebilir. Doğal olarak SCĠ stratejisinin metin türlerinden bağımsız olarak 

okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine katkı sağladığı söylenebilir. 

 

4.2. Soru OluĢturma Becerisine Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın birinci deney, ikinci deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak 

uygulanan SDBF sonuçları ile elde edilen verilerin ilgili formda yer alan temalar 

doğrultusunda hazırlanmıĢ olunan betimsel analizlerine yer verilmiĢtir. 

 

4.2.1. Hikâye Edici Metinlere Soru OluĢturma Becerilerine Yönelik Bulgular 

Gurupların hikâye edici metinlere yönelik olarak oluĢturdukları soruları betimleyen veriler 

Tablo 28‘de yer almaktadır.  
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Tablo 28 

Grupların Hikâye Edici Metinlere Soru Oluşturma Becerileri Ön Test – Son Test Bulguları 

Gruplar 
N  Tam Orada 

(T) 

DüĢün ve 

Ara (D) 

Yazar ve 

Ben (Y) 

Yalnız Ben 

(B) 

Soru Değil 

(X) 

Deney1 28 
Ön Test 122 (%87.1) 8 (%5.71) 2 (%1.42) 1 (%0.71) 7 (%5) 

Son Test 87 (%62.14) 16 (%11.42) 19 (%13.57) 18 (%12.85) - 

Deney2 29 
Ön Test 143 (%98.6) 1 (%0.68) - 1 (%0.68) - 

Son Test 103 (%71.03) 8 (%5.51) 19 (%13.1) 15 (%10.34) - 

Kontrol 30 
Ön Test 132 (%88) 14 (%9.33) 4 (%2.66) - - 

Son Test 142 (%94.66) 1 (%0.66) 7 (%4.66) - - 

 

Tablo 28‘de yer alan grupların hikâye edici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular 

içerisinden ‗Tam Orada‘ sorularında; birinci deney grubunda %24.96, ikinci deney 

grubunda ise %27.57 oranında azalma, kontrol grubunda ise %6.66 oranında bir artıĢ 

olduğu görülmektedir. Grupların hikâye edici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular 

içerisinden ‗DüĢün ve Ara‘ sorularında; birinci deney grubunda %5.71, ikinci deney 

grubunda ise %4.83 oranında artıĢ, kontrol grubunda ise %8.67 oranında bir azalma olduğu 

görülmektedir. Grupların hikâye edici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular içerisinden 

‗Yazar ve Ben‘ sorularında; birinci deney grubunda %12.15, ikinci deney grubunda ise 

%13.1, kontrol grubunda ise %2 oranında bir artıĢ olduğu görülmektedir. Grupların hikâye 

edici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular içerisinden ‗Yalnız Ben‘ sorularında; birinci 

deney grubunda %12.14, ikinci deney grubunda ise %9.66 oranında artıĢ, kontrol grubunda 

ise herhangi bir değiĢme olmadığı görülmektedir. Son olarak istenilen soruların 

oluĢturulamadığı ve yalnız birinci deney grubunda olan %5‘lik uygulama öncesi oranının 

uygulama sonrasında soruların doğru oluĢturulması ile sıfıra düĢtüğü görülmektedir. Bu 

veriler ıĢığında SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin hikâye edici metinlerde öğrencilerin üst 

düzey soru oluĢturma becerilerine katkı yaptığı ancak Türkçe öğretim programında ise aynı 

düzeyde bir katkı olmadığı ifade edilebilir. 

 

4.2.2. Bilgilendirici Metinlere Soru OluĢturma Becerileri Yönelik Bulgular 

Gurupların bilgilendirici metinlere yönelik olarak oluĢturdukları soruları betimleyen veriler 

Tablo 29‘da yer almaktadır.  
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Tablo 29 

Grupların Bilgilendirici Metinlere Soru Oluşturma Becerileri Ön Test – Son Test Bulguları 

Gruplar 
N  Tam Orada 

(T) 

DüĢün ve 

Ara (D) 

Yazar ve 

Ben (Y) 

Yalnız Ben 

(B) 

Soru Değil 

(X) 

Deney1 28 
Ön Test 128 (%91.4) 6 (%4.28) 1 (%0.71) - 5 (%3.57) 

Son Test 91 (%65) 11 (%7.85) 24 (%17.14) 14 (%10) - 

Deney2 29 
Ön Test 145 (%100) - - - - 

Son Test 101 (%69.65) 17 (%11.72) 20 (%13.79) 7 (%4.82) - 

Kontrol 30 
Ön Test 139 (%92.7) 6 (%4) 5 (%3.33) - - 

Son Test 143 (%95.33) 2 (%1.33) 5 (%3.33) - - 

 

Tablo 29‘da yer alan grupların bilgilendirici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular 

içerisinden ‗Tam Orada‘ sorularında; birinci deney grubunda %26.4, ikinci deney 

grubunda ise %30.35 oranında azalma, kontrol grubunda ise %2.63 oranında bir artıĢ 

olduğu görülmektedir. Grupların bilgilendirici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular 

içerisinden ‗DüĢün ve Ara‘ sorularında; birinci deney grubunda %3.57, ikinci deney 

grubunda ise %11.72 oranında artıĢ, kontrol grubunda ise %2.67 oranında bir azalma 

olduğu görülmektedir. Grupların bilgilendirici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular 

içerisinden ‗Yazar ve Ben‘ sorularında; birinci deney grubunda %16.43, ikinci deney 

grubunda ise %20, kontrol grubunda ise herhangi bir değiĢme olmadığı görülmektedir. 

Grupların bilgilendirici metinlere yönelik oluĢturdukları sorular içerisinden ‗Yalnız Ben‘ 

sorularında; birinci deney grubunda %10, ikinci deney grubunda ise %4.82 oranında artıĢ, 

kontrol grubunda ise herhangi bir değiĢme olmadığı görülmektedir. Son olarak istenilen 

soruların oluĢturulamadığı ve yalnız birinci deney grubunda olan %3.57‘lik oranın 

uygulama sonrasında soruların doğru oluĢturulması ile sıfıra düĢtüğü görülmektedir. 

AraĢtırmanın bu verileri ıĢığında SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin bilgilendirici 

metinlerde öğrencilerin üst düzey soru oluĢturma becerilerine katkı yaptığı ancak Türkçe 

öğretim programında ise aynı düzeyde bir katkı olmadığı ifade edilebilir. 
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BÖLÜM V  

 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

 

AraĢtırmanın bu kısmında araĢtırmadan elde edilen verilerden ulaĢılan araĢtırma 

sonuçlarına, alan yazında yer alan çalıĢmalar ıĢığında bu sonuçların tartıĢılıp 

yorumlanmasına ve tüm bunların neticesinde okuyuculara yararlı olacağına inanılan bazı 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Soru-Cevap ĠliĢkisi stratejisinin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama 

ve soru oluĢturma düzeylerine etkisini belirlemeye yönelik olarak hazırlanan araĢtırmanın 

sonuçları çalıĢmanın bu bölümde ele alınmıĢtır. Ayrıca her bir alt problem daha önce 

yapılan araĢtırmaların ıĢığında tartıĢılmıĢtır. 

Grupların hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı toplam grup içi verilerine yönelik 

bulguları incelendiğinde SCĠ stratejisi öğretimi yapılan deney gruplarında okuduğunu 

anlama testi toplam puanları arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢturacak Ģekilde bir artıĢ 

görülürken Türkçe öğretim programı ile öğretim yapılan kontrol grubunun toplam puanları 

arasında anlamlı düzeyde farklılık oluĢmadığı belirlenmiĢtir. Dolayısıyla SCĠ stratejisinin 

okuduğunu anlama becerisini anlamlı farklılık oluĢturacak düzeyde geliĢtirdiği, Türkçe 

öğretim programının ise anlamlı düzeyde farklılık oluĢturamadığı ifade edilebilir. 

ÇalıĢmanın bu bulgusu SCĠ stratejisinin grup içerisinde okuduğunu anlama düzeyi 

üzerindeki etkisinin incelendiği ve stratejinin etkili olduğu sonucuna ulaĢılan çalıĢmaların 

bulguları ile örtüĢmektedir (Astuti, 2021; Pratiwi, 2020). 

Grupların hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı toplam gruplar arası verilerine 

yönelik bulguları incelendiğinde SCĠ stratejisi öğretimi yapılan deney grupları arasında 
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istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir farklılığın olmadığı, bu grupların her biri ile Türkçe 

öğretim programının kullanıldığı kontrol grubu arasında ise deney grupları lehine anlamlı 

farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu veriler ıĢığında SCĠ stratejisinin toplam test 

puanlarında okuduğunu anlama becerisini anlamlı düzeyde geliĢtirdiği, Türkçe öğretim 

programında ise anlamlı düzeyde bir farklılık görülmediği ifade edilebilir. Bailey Henry 

(2018, s.25) yapmıĢ oldukları araĢtırmada SCĠ stratejisinin öğrencilerin okudukları 

metinlerde yer alan bilgileri anlamalarına yardımcı olduğu ifade etmektedirler. Green 

(2019) de yapmıĢ olduğu araĢtırmada SCĠ stratejisi ile eğitim alan grubun, bu strateji ile 

eğitim almayanlara göre anlama düzeylerinin daha fazla geliĢtiğini bulmuĢtur. ÇalıĢmanın 

bulguları SCĠ stratejisinin dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeyine 

olumlu katkı sağladığını göstermektedir. Kinniburgh ve Prew (2010) ise SCĠ stratejisinin 

ilkokul birinci ve ikinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama test puanlarını arttırdığını 

ifade etmektedir. Cummins vd. (2012) de aynı Ģekilde stratejinin öğrencilerin okuduğunu 

anlama test puanlarını arttırdığını ifade etmektedir. Aziz ve Yasin (2017), Raphael ve 

McKinney (1983), Erdina vd. (2017), Hunaidar (2020), Peng vd. (2007), Pratiwi (2020) de 

SCĠ stratejisini öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerini geliĢtirdiğini ifade 

etmektedirler. Ayrıca Ezell, Hunsicker ve Quingue (1997) ise yapmıĢ oldukları çalıĢmada 

hem öğretmen hem de akran destekli SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerileri üzerinde etkili bir strateji olduğunu ifade etmiĢlerdir. Yapılan 

bu araĢtırmanın bulguları literatürde yer alan yurt içi ve yurt dıĢı araĢtırmaların 

bulgularıyla benzerlik göstermektedir (Aziz ve Yasin, 2017; Bailey Henry, 2018; Cummins 

vd., 2012;  Ezell, Hunsicker ve Quingue, 1997; Kinniburgh ve Prew, 2010; Green, 2019).  

Grupların hikâye edici metinlere yönelik hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı grup 

içi verilerine yönelik sonuçları incelendiğinde SCĠ stratejisinin kullanıldığı deney 

gruplarının her ikisinde de hikâye edici metni anlama düzeylerinde anlamlı fark 

oluĢturacak Ģekilde bir artıĢ görülürken Türkçe öğretim programının kullanıldığı kontrol 

grubunda ise benzer düzeyde bir farklılık görülmemiĢtir. Dolayısıyla SCĠ stratejisinin 

hikâye edici metinler kullanıldığında okuduğunu anlama becerisini anlamlı farklılık 

oluĢturacak düzeyde geliĢtirdiği ancak Türkçe öğretim programının ise okuduğunu anlama 

becerisi üzerinde anlamlı düzeyde farklılık oluĢturamadığı ifade edilebilir. 

Grupların hikâye edici metinlere yönelik hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı 

gruplar arası verilerine yönelik bulguları incelendiğinde SCĠ stratejisinin öğretiminin sınıf 

öğretmeni tarafından yapılan grup (ikinci deney) ile strateji öğretimi araĢtırmacı tarafından 



 

89 

yapılan grubun (birinci deney)  hikâye edici metni anlama baĢarıları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı düzeyde bir farklılığın olmadığı görülmüĢtür. SCĠ stratejisinin kullanıldığı 

grupların her biri ile Türkçe öğretim programının kullanıldığı kontrol grubu arasında ise 

deney grupları lehine anlamlı farklılık oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Bu veriler ıĢığında SCĠ 

stratejisinin hikâye edici metinlerde Türkçe öğretim programına göre okuduğunu anlama 

becerisini anlamlı düzeyde geliĢtirdiği ifade edilebilir. Bu sonuç Afriani vd.‘nin (2020) 

SCĠ stratejisinin hikâye edici metinlerde öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeylerine 

katkı yaptığı bulgusu ile benzerlik göstermektedir. Ayrıca bu durum öğretilen stratejinin 

uygulayıcılardan bağımsız olarak etkili olduğunu göstermesi bakımından oldukça dikkat 

çekicidir. 

Grupların bilgilendirici metinlere yönelik hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı grup 

içi verilerine yönelik bulguları incelendiğinde SCĠ stratejisinin kullanıldığı her iki deney 

grubunda da bilgilendirici metni anlama düzeylerinde anlamlı farklılık oluĢturacak Ģekilde 

bir artıĢ görülürken Türkçe öğretim programının kullanıldığı kontrol grubunda ise benzer 

düzeyde bir artıĢ görülmemiĢtir. Bu sonuçtan yola çıkarak SCĠ stratejisinin bilgilendirici 

metinler üzerinde okuduğunu anlama becerisini anlamlı farklılık oluĢturacak düzeyde 

geliĢtirdiği ifade edilebilir. Türkçe öğretim programının ise bilgilendirici metinlerde 

okuduğunu anlama becerisini anlamlı düzeyde farklılık bir etkide geliĢtiremediği ifade 

edilebilir. AraĢtırmanın bu verileri Kinniburgh ve Shaw‘ın (2009) SCĠ stratejisinin 

öğrencilerin bilgilendirici metinleri incelemelerinde faydalı olduğu sonucu ile 

desteklenmektedir 

Grupların bilgilendirici metinlere yönelik hazırlanan okuduğunu anlama ölçme aracı 

gruplar arası verilerine yönelik verileri incelendiğinde SCĠ stratejisinin kullanıldığı 

gruplar ile Türkçe öğretim programının kullanıldığı kontrol grubu arasında anlamlı 

farklılık oluĢmadığı belirlenmiĢtir. Bu veriler ıĢığında SCĠ stratejisinin bilgilendirici 

metinlerde gruplar arasında Türkçe öğretim programına göre anlamlı farklılık oluĢturacak 

düzeyde etkili olmadığı söylenebilir. Duran ve Gürsoy (2018) 35 öğrenci ile yapmıĢ 

oldukları görüĢme neticesinde öğrencilerin hikâye edici metinleri daha iyi anladıkları 

sonucu araĢtırmamız bulguları ile paralellik göstermektedir. Ancak araĢtırmanın bu verileri 

Kinniburgh ve Shaw‘ın (2009) öğrencilerin SCĠ stratejisini kullanarak bilgilendirici 

metinleri incelemelerinin anlama düzeylerine katkı sağlayacağı bulgusu ile çeliĢmektedir. 

Yapılan uygulama neticesinde bilgilendirici metinlerde anlamlı düzeyde bir farklılığın 
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oluĢmamasının nedeni uygulama esnasında bilgilendirici metinlerden daha az (yalnız dört 

tane) yararlanılması olabilir. 

Grupların hikâye edici metinlere yönelik soru oluşturma becerilerine yönelik soru 

oluşturma becerileri incelendiğinde uygulama öncesinde Yekeler Gökmen ve AktaĢ (2021) 

ile Bakkaloğlu ve Pilten‘in (2022) yapmıĢ oldukları çalıĢmanın verileri ile benzerlik 

göstermektedir. Yekeler Gökmen ve AktaĢ (2021) yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin hikâye 

edici metinlere büyük çoğunlukta (%95) metin içi sorular yazdıklarını belirtmiĢlerdir. 

Bakkaloğlu ve Pilten‘in (2022) yapmıĢ oldukları araĢtırmada da öğrencilerin büyük bir 

çoğunlukla (%95) Bloom‘un taksonomisindeki en alt düzeyi ifade eden hatırlama 

düzeyindeki soruları kullandıklarını belirlemiĢlerdir. Bülbül (2019) ise yaptığı araĢtırmada 

deney grubu öğrencilerinin %93,93 oranında yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin en alt 

düzeyi olan hatırlama basamağında sorular yazdıklarını ifade etmiĢtir. AraĢtırmacı yaptığı 

uygulama neticesinde bu oranı %62,57‘ye kadar düĢürmüĢtür.  

AraĢtırma öncesinde birinci deney grubunda hikâye edici metinlerde soru oluĢturma 

düzeyi, cevap kaynakları sınıflandırmasında en alt düzeyi ifade eden ‗Tam Orada‘ 

düzeyinde %87 iken, ikinci deney grubunda ise %98, kontrol grubunda ise %88 

oranındadır.  Ancak SCĠ stratejisinin kullanılması sonucunda deney gruplarında metin içi 

soruların oluĢturulmasındaki bu yüksek oranlar değiĢirken kontrol grubunda ise önemli bir 

değiĢim olmamıĢtır. Birinci deney grubundaki taksonominin en alt düzeyine yönelik 

yazılan soruların oranı da Bülbül‘ün (2019) çalıĢmasındaki gibi %62‘ye, ikinci deney 

grubunda ise %71‘e gerilemiĢtir. Cevap kaynakları sınıflandırmasında birinci düzey 

soruları ifade eden ‗Tam Orada‘ sorularında her iki deney grubunda azalma görülürken 

kontrol grubunda ise bu düzey sorularda artıĢ görülmektedir. Bunun sebebi olarak da diğer 

düzeylerde deney gruplarındaki artıĢ söylenebilir. Sınıflandırmada ikinci düzey soruları 

ifade eden ‗DüĢün ve Ara‘ sorularında ise deney gruplarının her ikisinde de artıĢ 

görülürken kontrol grubunda ise bu düzey sorularda azalma görülmektedir. 

Sınıflandırmanın üçüncü düzeyini ifade eden ‗Yazar ve Ben‘ düzeyinde ise deney 

gruplarında ciddi bir artıĢ, kontrol grubunda ise küçük bir artıĢ gözükmektedir. AraĢtırma 

öncesinde deney gruplarından birer sorunun oluĢturulduğu kontrol grubundan ise hiçbir 

öğrencinin soru oluĢturmadığı ve sınıflandırmanın en üst düzey sorularının yer aldığı 

‗Yalnız Ben‘ düzeyinde ise uygulama sonrasında deney gruplarından yüksek oranda 

sorular oluĢturulduğu kontrol grubundan ise yine soru oluĢturulamadığı görülmektedir. Bu 

veriler ıĢığında SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin hikâye edici metinlerde öğrencilerin üst 
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düzey soru oluĢturma becerilerine katkı yaptığı ifade edilebilir. Ayrıca öğrencilerin 

karĢılaĢıp aĢina oldukları soruları daha fazla bir Ģekilde kullanmaya baĢladıkları da ayrı bir 

sonuç olarak söylenebilir. Ulusoy (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmada ikinci sınıf 

öğrencilerinin hikâye edici metinlerde büyük oranda metin ile kendi yaĢamları arasında 

bağ kurabildikleri okur-merkezli cevaplar verdiklerini bulmuĢlardır. Yapılan bu çalıĢmada 

da metin dıĢı olarak ifade edilen, genellikle metin ile kendi yaĢamları arasında bağ 

kurmalarını gerektiren ve okur-merkezli cevapların verilmesini gerekli kılan sorular 

bulunmaktadır. SCĠ stratejisinin kullanıldığı deney gruplarında uygulama sonrasında bu tür 

soruların kullanım oranında artıĢ görülmektedir. AraĢtırmanın bu bulgusu Ulusoy‘un 

(2006) çalıĢması ile uyuĢmaktadır.  

Grupların bilgilendirici metinlere yönelik soru oluşturma becerilerine yönelik soru 

oluşturma becerileri incelendiğinde uygulama öncesindeki verilerin Yekeler Gökmen ve 

AktaĢ (2021) ile Bakkaloğlu ve Pilten‘in (2022) yapmıĢ oldukları çalıĢmanın verileri ile 

benzerlik göstermektedir. Yekeler Gökmen ve AktaĢ (2021) yapmıĢ oldukları çalıĢmada 

öğrencilerin bilgilendirici metinlere genellikle (%96) metin içi sorular yazdıklarını 

bulmuĢlardır. Bakkaloğlu ve Pilten (2022) de yaptıkları araĢtırmada öğrencilerin 

bilgilendirici metinlere büyük oranda (%96) Bloom taksonomisindeki en alt düzey soruları 

ifade eden hatırlama düzeyinde soruları oluĢturduklarını belirlemiĢlerdir. Yine Keray 

(2012) yapmıĢ olduğu araĢtırmada deney grubu öğrencilerinin kendilerine verilen soru 

sorma eğitiminde önce %92,7 oranında yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin en alt 

düzeylerini ifade eden hatırlama ve anlama düzeylerinde sorular sorduklarını 

belirtmektedirler. Bu çalıĢma dâhil her dört çalıĢmada da en alt düzey soruların 

kullanımının çok fazla olduğu görülmektedir. Ancak hem Keray‘ın (2012) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada hem de bu çalıĢmada yapılan uygulama neticesinde deney gruplarında bu 

oranların önemli ölçüde azaldığı, kontrol grubunda da önemli bir değiĢim olmadığı 

görülmüĢtür. Cevap kaynakları sınıflandırmasında en alt düzey soruları ifade eden ‗Tam 

Orada‘ sorularında deney gruplarında azalma görülürken kontrol grubunda ise bu düzey 

sorularda artıĢ görülmektedir. Bu düzey sorulardaki azalmanın nedeni diğer düzeylerde 

oluĢan artıĢ ile açıklanabilir. Sınıflandırmada ikinci düzey soruları ifade eden ‗DüĢün ve 

Ara‘ sorularında ise deney gruplarının her ikisinde de artıĢ görülürken kontrol grubunda ise 

bu düzey sorularda azalma görülmektedir. Sınıflandırmanın üçüncü düzeyini ifade eden 

‗Yazar ve Ben‘ düzeyinde ise deney gruplarında ciddi bir artıĢ kontrol grubunda ise aynı 

oranda kaldığı gözükmektedir. Her üç grubun araĢtırma öncesinde soru oluĢturmadığı ve 
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sınıflandırmanın en üst düzey sorularının yer aldığı ‗Yalnız Ben‘ düzeyinde ise deney 

gruplarından sorular oluĢturulduğu kontrol grubundan ise yine soru oluĢturulamadığı 

görülmektedir. Bu veriler ıĢığında SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin bilgilendirici 

metinlerde öğrencilerin üst düzey soru oluĢturma becerilerine katkı yaptığı ifade edilebilir.  

Özdemir ve Kıroğlu (2019) yapmıĢ oldukları araĢtırmada dördüncü sınıfta metin içerisinde 

yer alan birden çok bilgiyi sentezlemeyi gerektiren (düĢün ve ara) ve metin dıĢı soruları 

cevaplamada zorlana öğrencilerin altıncı sınıfta da aynı zorluğu yaĢadıklarını ifade 

etmiĢlerdir. Bu durumda öğrencilerin alt sınıflarda metin dıĢı ve metin içerisinde yer alan 

bilgileri sentezlemeyi gerektiren sorularla karĢılaĢmaları gerektiğini ortaya koymaktadır. 

AraĢtırmamızda da uygulama öncesinde öğrencilerin genel olarak doğrudan tek bir bilginin 

sorulduğu soruları kullandıkları belirlenmiĢtir. Ancak yapılan uygulama neticesinde 

öğrencilerin metin içerisinde yer alan birden çok bilgiyi sentezlemeyi gerektiren (düĢün ve 

ara) ve metin dıĢı (‗yazar ve ben‘ ile ‗yalnız ben‘) sorularını da kullanmaya baĢladıkları 

görülmüĢtür.  Ayrıca SCĠ stratejisi ile eğitim gören öğrencilerin hem hikâye edici hem de 

bilgilendirici metinlere yönelik oluĢturulan sorularda üst düzey sorular olarak da ifade 

edilebilecek olunan ‗kafamda‘ sorularının oranında belirgin bir artıĢ olduğu da 

belirlenmiĢtir.  ÇalıĢmanın bu verisi Kinniburgh ve Baxter‘in (2012) yapmıĢ oldukları 

çalıĢmada SCĠ stratejisi ile eğitim gören öğrencilerin üst düzey düĢünme gerektiren soru 

türlerinde daha baĢarılı olduklarını ifade eden bulgusu ile örtüĢmektedir. Ancak Peng 

vd.‘nin (2007) yapmıĢ oldukları araĢtırmada SCĠ stratejisi ile uygulama yapılan deney 

grubu öğrencilerinde ‗düĢün ve ara‘ kategorisinin daha fazla geliĢtiği bulgusu ile 

örtüĢmemektedir. Çünkü yapılan çalıĢmada oransal olarak en büyük artıĢ ‗yazar ve ben‘ 

kategorisindeki sorularda olmuĢtur.  

Wilson (2009) SCĠ stratejisinin sorgulamayı desteklediğini ifade etmektedirler. Bu da 

araĢtırmanın bulguları ile örtüĢmektedir. SCĠ stratejisi ile yapılan öğretimin neticesinde 

öğrencilerin soru türünü ve cevabın kaynağını bilmeleri onların üst düzey düĢünme 

becerilerini geliĢtirmektedir (Bailey Henry, 2018, s.1; Brabant, 2006). Yapılan araĢtırmada 

da öğrencilerin SCĠ stratejisi ile öğretim yapıldıktan sonra üst düzey düĢünme becerileri 

gerektiren metin dıĢı soruları daha fazla kullanmaları bu veriyi desteklemektedir. Yapılan 

araĢtırmalarda Türkçe ders kitaplarındaki sorulardan çoğunun alt düzey sorulardan 

oluĢtuğu belirtilmektedir (Akyol, 2001; Çeçen ve Kurnaz, 2015; Çeliktürk Sezgin, 2019; 

Durukan, 2009; Kaya, 2005). Yine yapılan bazı araĢtırmalarda öğretmen sorularının da 

genellikle alt düzey sorulardan oluĢtuğu belirtilmektedir (Akyol vd., 2013; AteĢ, Güray, 
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Döğmeci ve Gürsoy, 2016; Güfta ve Zorbaz, 2008; Kocaarslan ve Yamaç, 2018). Yapılan 

bu çalıĢmada da tüm gruplarda yer alan öğrenciler uygulama öncesinde çoğunlukla alt 

düzey soruları oluĢturmuĢlardır. Derslerde sıklıkla alt düzey soruları kullanan 

öğretmenlerin sınıflarında eğitim gören öğrenciler de çoğunlukla alt düzey sorular 

kullanmaktadırlar (AteĢ vd. 2016).  Türkçe öğretim programı kullanılan kontrol grubunda 

bu sık kullanım devam etse de SCĠ stratejisi ile eğitim yapılan deney gruplarında uygulama 

sonrasında bu kullanım sıklığı ciddi oranda azalmıĢtır. Bu veri AteĢ vd.‘nin (2016) 

araĢtırma bulgusunu desteklemektedir. SCĠ stratejisi ile derslerde üst düzey soruların da 

kullanılması öğrencilerin bu soruları kullanmalarına katkı sağladığı ifade edilebilir. Bahap 

Kudret ve Baydık (2016), öğrencilerin çıkarım yapabilme becerilerine sahip olmalarını 

gerektiren sorularda daha fazla zorlandıklarını ifade etmektedir. AraĢtırmada yer alan her 

üç grupta da çıkarımda bulunabilme becerisi gerektiren soruların oluĢturduğu metin dıĢı 

sorularının fazlalığının, metin içi sorulara göre daha az oranda olması Bahap Kudret ve 

Baydık‘ın (2016) çalıĢma verileri ile de örtüĢmektedir. IĢır ve Uyar (2002) ise yapmıĢ 

oldukları çalıĢmada öğrencilerin oluĢturdukları soruların çoğunluğunun alt düzey 

sorulardan oluĢtuğunu ifade etmektedirler. ÇalıĢmanın uygulama öncesi bulguları tüm 

gruplarda bu yöndeyken uygulama sonrasında deney gruplarında üst düzey sorularda 

önemli bir oranda artıĢ görülmüĢtür.  

 

5.2. Öneriler 

AraĢtırmanın sonuçları ve alan yazında yer alan bulgular doğrultusunda politika yapıcılara, 

öğretmenlere ve ilgili araĢtırmacılara aĢağıda yer verilen önerilerde bulunulmaktadır.  

1. AraĢtırma neticesinde dördüncü sınıflarda Türkçe dersinde SCĠ stratejisini 

kullanmanın öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerinin ve soru oluĢturma 

becerilerinin geliĢimine katkı sağlandığı belirlenmiĢtir. Eğitim planlayıcılarının ve 

öğretmenlerin Türkçe dersinin iĢleniĢinde SCĠ stratejisini kullanmaları öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeylerinin ve soru oluĢturma becerilerinin geliĢimine katkı 

sağlayabilir. 

2. Okuduğunu anlama düzeylerini karĢılaĢtırmak için dördüncü sınıf seviyesinde 

uluslararası düzeylerde yapılan PIRLS uygulamasında Türkiye uluslararası 

ortalamanın altında bir puana sahiptir. Bunun en temel nedenlerinden biri de 

Türkiye‘deki öğrencilerin uygulamada yer alan farklı düzeydeki sorularla 
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karĢılaĢmaması olarak görülmektedir. AraĢtırmada öğrencilerin farklı düzeylerde 

sorularla karĢılaĢmasının, öğrencilerin cevaplayabildikleri ve oluĢturdukları 

soruların düzeylerinde de farklılaĢmaya katkı sağladığı görülmüĢtür. Bu sonuçtan 

hareketle öğrencilere yönelik hazırlanan ders kitapları, etkinlik kâğıtları ve 

öğretmen soruları gibi kaynaklarda da farklı düzeyde soruların kullanılması 

öğrencilerin hem oluĢturdukları soruların düzeylerinin farklılaĢmasına hem de 

farklı düzeydeki soruları cevaplamalarına katkı sağlayabilir. 

3. Kinniburgh ve Prew (2010) yapmıĢ oldukları araĢtırmada öğretmenlerin stratejiyi 

kullanma konusunda eğitim ve rehberlik desteği aldıklarında stratejiyi kullanma 

konusunda daha istekli olduklarını belirtmiĢlerdir. Yapılan araĢtırma neticesinde de 

öğretmenlere verilen dört saatlik birebir eğitim ve üç haftalık gözlem-rehberlik 

desteği ile sınıf öğretmenin SCĠ stratejisini uygulama becerisinin geliĢtiği 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin sınıflarında kullanabilecekleri yeni stratejilerin 

öğretilmesinin ve daha sonrasında onlara rehberlik edilmesinin öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerini geliĢtirecek stratejileri kullanmalarına katkı 

sağlayabilir. MEB bu alanda yeterli donanıma sahip olan akademisyenleri 

görevlendirerek öğretmenlere rehberlik etmelerine olanak sağlayabilir.  

4. Özellikle Türkçe derslerinde yoğun olarak kullanılan soruların bir değerlendirme 

aracı olmalarının yanında önemli bir öğretim aracı olarak kullanımı için 

öğretmenlerin yeterli donanıma sahip olmaları gerekmektedir. Öğretmenlerin bu 

konuda yeterliliğe ulaĢabilmeleri için MEB ve Eğitim Fakülteleri tarafından 

öğretmenlere gerekli rehberliğin yapılması gerekmektedir. 

5. Yurt dıĢı literatürde SCĠ stratejisinin etkililiği ile ilgili Matematik, Fen Bilgisi ve 

Hayat Bilgisi gibi birçok derste çalıĢma mevcuttur. Türkiye‘de de farklı derslerde 

SCĠ stratejisinin kullanımı yaygınlaĢtırılması öğrencilerin akademik baĢarılarının 

artmasına katkı sağlayabilir.  

6. AraĢtırmada SCĠ stratejisinin dördüncü sınıf Türkçe dersinde öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Yurt dıĢı literatürde 

SCĠ stratejisinin, anaokulundan liseye kadar farklı sınıf düzeylerinde kullanımı ile 

ilgili çalıĢmalar mevcuttur. Türkiyede de farklı okul kademelerinde ve sınıf 

düzeylerinde de yapılması alan yazına katkı sağlayacağı söylenebilir. 
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7. AraĢtırmada kullanılan SCĠ stratejisi hem araĢtırmacı hem de sınıf öğretmeni 

tarafından kullanılmıĢtır. Ancak Türkiye‘deki alan yazında bir stratejinin etkililiği 

ile ilgi yer alan çalıĢmalar incelendiğinde genel olarak araĢtırmacıların uygulayıcı 

rolünde oldukları görülmektedir. Yapılması hedeflenen çalıĢmalarda öğretmenlere 

eğitim ve rehberlik desteği verilerek stratejiyi kullanabilme becerileri irdelenebilir. 
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EK 1. Anlama Testi Metinleri ile Ġlgili Uzman GörüĢü Formu 

 

Değerlendirme Ölçütleri Uygun 
Kısmen 

Uygun 

Uygun 

Değil 
Açıklama ve Önerileriniz 

Konu bakımından,     

Ana fikir bakımından,     

BaĢlık-metin iliĢkisi 

bakımından, 
    

Açık ve anlaĢılır bir dille 

yazılıp yazılmaması 

bakımından, 

    

Ġçeriğin okurun yaĢ seviyesine 

uygunluğu bakımından, 
    

Metnin anlam bütünlüğü 

bakımından, 
    

Yazım ve imla kuralları 

bakımından, 
    

Metnin kısalığı-uzunluğu 

bakımından, 
    

Kelime tercihi bakımından,     

Metin türüne (bilgi verici ve 

hikâye edici) özgü özellikler 

bakımından, 
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EK 2. Okuduğunu Anlama Testi 

 

KONUġAN KĠTAP 

Burası bir kitabeviydi. Nasıl ki çocukların bir ailesi ve o ailenin yaĢadığı bir ev varsa, 

kitapların da hep birlikte kaldığı evler vardı. ĠĢte burası da bir kitabeviydi. Duvarları 

kitaplıklarla kaplanmıĢtı. Burada büyük olsun küçük olsun, yaĢlı olsun, genç olsun, her 

yaĢtan, her konudan kitaplar yer alıyordu. Bir kitabevinin kütüphaneden farkı; 

kütüphanede kitaplar devamlı kalırken, kitabevinden bir gün satın alınıp gitmeleriydi.  

Ciltli, yaĢlı kitaplar saygı gereği üst raflarda 

oturuyorlardı. Çoğunlukla sessizce düĢünen bilge 

insanlar gibiydiler. Zaman zaman içlerinden 

bazıları çocuk kitaplarına doğru eğilir:  

―Çocuklar! biraz yavaĢ!‖ Ģeklinde uyarılarda 

bulunurlardı. Çünkü çocuk kitapları tıpkı çocuklar 

gibi gürültülü ve kıpır kıpırdılar. Her an sokağa 

kaçmak isteyen yaramaz çocuklar gibiydiler. Belki 

de hepsi günün birinde bir çocuk tarafından 

alınmak istiyorlardı, haklı olarak.  

Ġçlerinde eskiden yazılmıĢ, silik yüzlü olanları da vardı, yeni doğmuĢ, kapağı pırıl pırıl, 

sayfaları resimli olanları da…  

Bazıları ise sadece resimden ibaretti sanki. Çok Süslüydü. Hele bir tanesi vardı. Ona 

baktığında sinema seyrediyormuĢ gibi olurdun. Ġnsanın gözünü alıyordu, renkleriyle… 

Kitaplar arasında ona ―Süslü‖ deniliyordu.  

Süslü biraz yüksekten bakarak, aĢağı raftaki baĢka bir çocuk kitabına bir Ģeyler 

söylüyordu: 

―Ne kadar renksizsin, bir tane bile resim yok üstünde… (...) Hangi çocuğun dikkatini 

çekeceksin bu halde?‖  

Küçük kitap bir an düĢündü. ġöyle bir sayfalarını gezindi. Gerçekten içinde ne 

prensesin etrafına toplanmıĢ cüceler vardı, ne de cadılar. YeĢil çimenler ve çiçekler de 

yoktu cümlelerinin etrafında. Kuzular da zıplamıyordu. Ağaçlar yoktu. Sadece cümleleri 
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vardı. Renksiz ve resimsiz oluĢuna içlendi. Kendini eksik hissetti. Fakat oturup üstüne 

resim çizemezdi ya… (...)  

Birden Süslü‘ ye dönerek bağırdı: 

―Bu benim elimde olan bir Ģey değil! Evet, renksiz ve resimsiz olabilirim. Ama anlam 

doluyum tamam mı?!‖  

Evet, ciltli ve kalın kitaplara göre küçük boylu ve zayıftı. Yaprakları diğer birçok 

kitabın yapraklarından daha azdı. Ama bütün kitaplardan ayrı bir özelliğe sahipti. (...)  

―Ben!‖ dedi heyecanla, biraz sesi titriyordu. ―KonuĢabiliyorum. Beni kalbiyle duyacak 

bir çocuk arıyorum! Anlatacaklarımla büyüyecek bir çocuk!‖  

O renksiz ve resimsiz bir kitaptı. Evet ama konuĢan bir kitap! Onun konuĢmalarını 

duyacak bir çocuk çıkardı bir gün nasılsa... Üç kulaklı bir çocuk olmalıydı bu. Ġki kulağı 

herkes gibi yanaklarının bitiminde olmalıydı. Üçüncü kulağı ise kalbinde… Vücudu tam 

ortadan ikiye ayıracak Ģekilde yukarıdan aĢağıya bir çizgi çek! Kaburga kafesinin içinde 

bir kuĢ olacak. Tam sol yanında. Üstte! Evet, tam burada!  

Bazen iki kulak duymak için yeterli olmuyordu. Bir çocuk, eğer isterse onu kalbiyle 

duyabilirdi. ĠĢte bunu bekliyordu. Kendi kendine mırıldandı. ―Renksiz görünsem de çok 

renkli bir kiĢiliğim var. Resimlerimi de beni okuyan çocuk hayalleriyle çizecek. 

Özgürce!..‖  

Onu duyacak olan çocuğa içindekilerin hepsini vermeyi bekliyordu.  

AyĢe ġENER YURTSEVEN (KısaltılmıĢtır.) 
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SORULAR 

1. Metindeki olay nerede geçiyor? 

A) Kütüphane  B) Kitabevi  C) Kırtasiye  D) Kampüs 

 

I.Kitapların kütüphanelerde ödünç olarak verilmesi, kitabevlerinde ise satılması. 

II.Kitap sayısının kütüphanelerde fazla, kitabevlerinde ise az olması. 

III.Kitap çeĢidinin kütüphanelerde fazla, kitabevlerinde ise az olması. 

2. Metne göre yukardakilerden hangisi kitabevi ile kütüphanenin farkıdır? 

A) I   B) II   C) I ve II  D) II ve III 

 

 

I. Renkli olması  II. Kendini savunabilmesi  III. Kibirli olması  

IV. Anlam dolu olması  V. Resimli olması   VI. KonuĢabilmesi 

3. Yukarıda karıĢık bir biçimde yazılmıĢ olan süslü ve küçük kitabın özelliklerini 

aĢağıdaki ilgili bölüme yazınız. 

 
 

4. Metinden çıkaracağımız ana fikir aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) Birbirimize yardım etmeliyiz.      

B) BaĢkalarını küçük görmemeliyiz. 

C) Güzel görünen Ģeyler bizim için her zaman daha faydalıdır. 

D) Zorluklara karĢı sürekli çalıĢmalıyız. 
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5. AĢağıdaki olayları hikâyedeki gerçekleĢme sıralarına göre sıralayalım. Ġkinci 

sıradaki olay senin yerine yapıldı. 

_2_ Küçük kitabın kendi sayfalarını kontrol etmesi 

___ Süslü‘ nün küçük kitaba ―Ne kadar renksizsin.‖ demesi. 

___Küçük kitabın ―konuĢan kitap‖ olduğunu söylemesi. 

___ Küçük kitabın ―anlam dolu‖ olduğunu söylemesi. 

 

6. Yazar, insanların gözlerini alan renklerinden dolayı süslü kitabı ‗sinemaya‘ 

benzetmiĢtir. Sen de ‗anlam dolu‘ olmasından dolayı küçük kitabı aĢağıdakilerin 

hangisine benzetebilirsin? 

A) Bilgi hazinesine benzetirdim.   B) Televizyona benzetirdim. 

C) Kütüphaneye benzetirdim.  D) Kalem kutusuna benzetirdim. 

 

7. Metinden yola çıkarak süslü kitabın nasıl bir kiĢiliğe sahip olduğunu söyleyebiliriz? 

A) Yardımsever bir kiĢiliğe sahiptir. B) Kendini beğenmiĢ bir kiĢiliğe sahiptir. 

 C) Dost canlısı bir kiĢiliğe sahiptir.  D) Çekingen bir kiĢiliğe sahiptir. 

 

8. Süslü, küçük kitabın sözlerinden nasıl etkilenmiĢ olabilir? 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

 

9. Sizce resimli olmayan bir kitap hangi özellikleri ile çocuklara faydalı olabilir?  

Resimli olmayan bir kitap ______________________________________________  

____________________________________özellikleri ile çocuklara faydalı olabilir. 
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10. Süslü kitabın küçük kitaba, ―… Hangi  çocuğun dikkatini çekeceksin bu halde?.‖ 

demesini doğru buluyor musun? Neden? 

EVET     HAYIR                

Çünkü; _______________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

 

11. Yazar “Onu duyacak olan çocuğa içindekilerin hepsini vermeyi bekliyordu.” sözü 

ile ne anlatmak istemiĢ olabilir. 

A) Onu okuyan çocukları çok sevdiğini söylemiĢ olabilir. 

B) Onu okuyan çocuklara bütün bildiklerini vereceğini söylemiĢ olabilir. 

C) Onu okuyan çocuklara sayfalarında resimler çizdireceğini söylemiĢ olabilir. 

D) Onu okuyan çocukların diğer çocuklardan daha mutlu olduklarını söylemiĢ olabilir. 

 

12. Metindeki bilgilerden yola çıkarak „bilge‟ kelimesinin tanımı aĢağıdakilerden 

hangisi olabilir?  

A) Çok kitap okuyan, çok çalıĢkan insan  B) Çok uzun süre yaĢamıĢ, yaĢlı insan 

C) Bilgili, iyi ahlaklı, olgun ve örnek insan D) Küçüklere sürekli öğüt veren büyük insan 

 

 AĢağıdaki metni dikkatlice okuyunuz ve 

metnin sonunda yer alan soruları 

cevaplandırınız. 

Çevremizde gördüğümüz canlı varlıkların dıĢında 

göremediğimiz canlılar da vardır. Bazı canlılar 

gözümüzle göremeyeceğimiz kadar miniktir. 

Yiyeceklerin bozulmasına, yaprakların çürümesine 

neden olurlar. Örneğin yarım dilim bir ekmek, ısırıp 

bıraktığın bir elma uzun süre dıĢarıda kaldığında küflenir. Sonbaharda ağaçların 

dökülen yaprakları bir süre sonra kurur ve çürür. Uzun süre dıĢarıda kalan yemekler 

bozulmaya ve ekĢimeye baĢlar. Bu, gözümüzle göremediğimiz kadar küçük olan 



 

119 

canlıların iĢidir. Onları çok merak ediyorsan mikroskop adı verilen aletle görebilirsin. 

Mikroskop aracılığıyla gözle görülemeyen nesneler büyütülerek görülebilirler. Bundan 

sonra annen dıĢarda bozulma riski olan yiyecek ve içecekleri buzdolabına 

koymadığında, onu uyarabilirsin.  

 

Gözle göremediğimiz ve ―mikro canlılar‖ olarak 

adlandırılan bu canlıların bazıları havuz suyu, 

göl gibi ortamlarda yaĢamını sürdürür. Bazı 

çeĢitleri de hayatımızın birçok alanında 

karĢımıza çıkar. Bunlar hamurun mayalanması, 

sütün peynire ve yoğurda dönüĢmesi gibi 

faydalar sağlar.  

 

Mikroskobik canlıların bazıları hastalıklara neden olabilir. Bu tür hastalıklardan 

korunmak için düzenli beslenmeli, temizlik kurallarına dikkat etmeli ve sık sık 

ellerimizi sabunla yıkamalıyız. Hasta olduğumuzda, öksürürken veya hapĢırırken 

mendil. kullanmaya dikkat etmeliyiz. Böylece hastalığa neden olan gözle 

göremediğimiz canlıların, baĢkalarına geçerek hastalığı bulaĢtırmasını engellemiĢ 

oluruz. 

Asena MERĠÇ  

 

13. AĢağıdakilerden hangisi okuduğun metnin baĢlığı olabilir? 

A) Hastalıkların Nedeni   B) Mikro canlılar  

C) Meyvelerin Bozulması   D) Mevsimler 

 

14. AĢağıdakilerden hangisi okuduğumuz metnin konusu olabilir? 

A) Hastalıklardan korunma yolları  B) Yararlı aletleri kullanmanın önemi  

C) Mikro canlıların ĠĢlevleri   D) Temizliğin faydaları 
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15. Metinde bazı cümlelerin altı neden çizilmiĢ olabilir? 

A) Önemli oldukları için    B) Defterimize yazmamız için 

C) Mikroskopla ilgili oldukları için    D) YanlıĢlıkla çizilmiĢtir. 

 

   
 

Yoğurt Pilav Kuru Fasulye Poğaça 

    

16. Mikro canlılar olmasaydı yukarıdaki yiyeceklerden hangilerini yiyemezdik?          

____________________________________________________________________ 

 

17. Buzdolabı olmayan bir evde yaĢıyorsak, yiyeceklerimiz bozulmasın diye 

aĢağıdakilerden hangisini yapabiliriz? 

A) Onları sıcak suda bekletiriz.   B)Serin bir yere koyarız. 

C) Hemen bitiririz.     D) Fırında saklarız. 
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EK 3. Soru Düzeyi Belirleme Formu (Hikâye Edici) 

Metin: MEZGĠT MEHMET  

Yüzme kursu, her zaman olduğu gibi, havuzda yüzme antrenmanı yapan çocukların 

eğlence çığlıklarıyla doluydu. Çocuklar yüzme tahtalarına tutunmuĢ, ―git gel‖ 

alıĢtırmasını yapıyorlardı. 

Mehmet, havuzun kenarında mayosu üzerinde sandalyesine oturmuĢ bilgisayar oyunu 

oynuyordu. Mehmet‘in engelli sandalyesinin yanında oturan annesi ise gazete okuyarak 

yüzme sırasının Mehmet‘e gelmesini bekliyordu. Diğer çocukların yüzme antrenmanı 

bitince Mehmet girecekti havuza. Mehmet‘i, geçirdiği trafik kazası sandalyeye 

bağlamıĢtı. Bacaklarını oynatamıyordu ama suda yüzmeyi gayet güzel öğrenmiĢti. 

Çocukların antrenmanı bitmiĢti ki hocaları: ―On beĢ gün sonraki yarıĢ için takım kurma 

zamanımız geldi. Bayrak yarıĢı için her kategoride¹ sizi kendi aranızda yarıĢtıracağım. 

En iyi yüzenlerinizi takıma alacağım. Önce sırtüstü yarıĢacakları seçelim. Hadi bakalım 

erkek takımından baĢlayalım.‖ dedi. 

Sırtüstü yüzmede Levent bütün arkadaĢlarını geçti. Kelebeklemede² ise Bülent her 

zamanki gibi en önde gitti. Kurbağalamada³ iyi yüzebilenler daha çoktu. Sonunda Melih 

seçildi takıma. Sıra serbest yüzmeye gelmiĢti. Aralarında yapacakları yarıĢ için çocuklar 

yerlerini aldılar. 

Mehmet serbest yüzmeyi iyi becerdiğinden bu yarıĢa daha çok ilgi duydu. Bilgisayarını 

annesine verdi. YarıĢı izlemek üzere sandalyesini havuza doğru sürdü. Bu yarıĢtan sonra 

sıra kız takımını seçmeye gelecekti. Mehmet kız kardeĢi AyĢe‘nin de takımda yer 

almasını gönülden istiyordu. 

Düdük çaldığında yüzücüler hep birlikte suya atladılar. O sırada heyecanla yerinde 

zıplayan AyĢe‘nin ayağı kaydı ve Mehmet‘in sandalyesine çarptı. Sandalye havuza 

doğru gitmeye baĢladı. Mehmet‘in annesi yerinden fırladığı gibi sandalyeyi yakaladı. 

Mehmet o hızla sandalyeden fırladı ve Ģap diye havuza düĢtü. Can havliyle yüzmeye 

baĢlayan Mehmet yarıĢa katılanlarla birlikte havuzdan çıktı. Semavi Hoca Mehmet‘in 

yüzüĢ stilini görünce ĢaĢırdı. ―Mehmet, ben senin bu kadar iyi yüzdüğünü bilmiyordum. 

Bundan sonra antrenmanlara sen de katıl. Kendini geliĢtirebilirsen takıma seni almayı 

düĢünebilirim. O zaman serbest stilde seni yüzdürürüm.‖ dedi. Mehmet sevinçle daha iyi 

yüzebilmek için neler yapması gerektiğini sordu: ―Antrenmanları kaçırmamalısın. 

Uykuna ve yiyeceklerine dikkat etmelisin. Neler yemen gerektiğini sana yazar veririm.‖ 

Dedi hocası. 

Mehmet artık her gün annesiyle erkenden havuza gidip önce kendi kendine yüzüyordu. 

Sonra da arkadaĢları geldiğinde, hocanın gözetiminde çalıĢıyordu. Takıma girmeyi öyle 

çok istiyordu ki! Yüzücülerin hayatlarına dair kitaplar okuyor, internetten araĢtırma 

yapıyor, bu konuda bilgisi olanlara ulaĢmaya çalıĢıyordu. Balıkların nasıl hızlı 

yüzebildiklerini inceliyordu. Semavi Hoca‘nın bir gün ―Ġstavrit gibi yüzmeyi bırak yunus 

gibi yüzmeye bak artık.‖ dediğini duydu. 

―Ġstavrit nasıl yüzüyor, yunus nasıl yüzüyor bilmiyorum ki.‖ 

―Hayır Mehmet onu sana söylemedim. Ġstavritler de yunuslar da kuyruklarını vurarak hız 

alırlar. Yani bacaklarını güzel kullan, dedim arkadaĢına. (…) ―Mehmet sen bacaklarını 

kullanamıyorsun ama kollarını son zamanlarda çok güçlendirdin. Farkındaysan takımın 

en iyi serbest yüzücüsü oldun. Bu büyük bir baĢarı...‖ 

―Yani hocam beni takıma alıyor musunuz?‖ 

―Elbette, sen takımın bel kemiğisin, yani takımı taĢıyansın. Kendi bacaklarını 

kullanamıyorsun ama takım senin bacaklarınla ayakta duracak! Hem sen istavrit değil 

mezgit gibi yüzüyorsun. Ġnce uzun bedenli mezgit balığını tanıyor musun? Tanımıyorsan 

bir an önce tanıĢmalısın kendisiyle. O zaman ne demek istediğimi daha iyi 
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anlayacaksın.‖ 

Doğal olarak Mehmet‘in ilk iĢi mezgit balığını araĢtırmak oldu. 

Nuran TURAN (KısaltılmıĢtır.) 

Sorular 
 

    

S1      

S2      

S3      

S4      

S5      
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EK 4. Soru Düzeyi Belirleme Formu (Bilgilendirici) 

VECĠHĠ HÜRKUġ  

Benim adım Vecihi. Benim hikâyemi öğrenmek ister misin? Ġstanbul‘da doğdum. (...) 

Okul çağına geldiğimde annem ve kardeĢlerimle Üsküdar semtine taĢındık. Ġlkokulu 

burada okudum. Sonra sanata olan ilgimden dolayı Tophane Sanat Okuluna geçtim.  

(...) Bu sırada ülkemiz için zor günler baĢlamıĢtı. Çünkü ülkemiz savaĢa girmiĢti. Ülkem 

için bir Ģeyler yapmalıydım. Bu yüzden bir komutan olan eniĢtemin yanında Balkan 

SavaĢı‘na katıldım. (...) Balkan SavaĢı‘nda gördüğüm tayyareler çok ilgimi çekti. (...) Ve 

sonunda YeĢilköy Tayyare Mektebine girdim. Burada ilk uçuĢumu yaptım. (...) Sonunda 

okulumu bitirip usta bir pilot oldum. ġimdi bu yeteneğimi, iĢgal altında olan vatanımızı 

korumak için kullanmalıydım. Devletim beni Kafkas Cephesi‘nde görevlendirdi. Burada 

Rus uçaklarıyla mücadele ettim. (...) Uçak düĢüren ilk Türk pilotu ben olmuĢtum. Adım 

tarihe geçti. (...) Bu sırada düĢmanlar Ġstanbul‘u iĢgal etmiĢti. Uçağımla Ġstanbul hava 

savunmasına katıldım. (...) DüĢmanları vatanımızdan kovmaya çalıĢırken uçaklarımızın 

yetersiz olduğunu fark ettim. Hemen teknik olarak daha üstün bir avcı uçağı tasarladım. 

Artık göklerde daha güçlü olacaktık.  

DüĢmanı yurdumuzdan çıkarma mücadelemiz baĢarıyla sonuçlanıyordu. Ordumuz, 

düĢmanı Ege Denizi‘ne doğru kovalıyordu. Uçağımla Ġzmir Seydiköy Havaalanına indim 

ve buraya bayrağımızı diktim. Artık Ġzmir‘de hiç düĢman kalmamıĢtı. Sonunda Lozan 

AntlaĢması imzalandı ve savaĢ bitti. Meclis, baĢarılarımdan dolayı bana üç tane 

takdirname ve kırmızı Ģeritli istiklal madalyası verdi. Üç kez takdirname verilen tek kiĢi 

bendim.  

SavaĢtan dolayı geri kalmıĢ ülkemizi geliĢtirmek ve insanları eğitmek en büyük 

amacımız olmalıydı. Bunun için Seydiköy‘de açılan Tayyare Okulunda öğretmenliğe 

baĢladım. Burada pilotlar makinistler yetiĢtiriyordum. (...) Kendi uçaklarımızı kendimiz 

yapmalıydık. Bu hayalimi gerçekleĢtirmek için çok çalıĢtım ve sonunda ilk uçağımızı 

yaptım. Bu uçağa Vecihi-6 adını verdim. 

(...) Ankara‘ya gidip yeni kurulan Türk Tayyare Cemiyeti‘ne katıldım. Burada önce 

ikinci uçağımız olan Ceyhan‘ı yaptım. Daha sonra Avrupa‘ya giderek oradaki uçakları 

inceledim. Birçok yeni bilgi öğrenip ülkemize geri döndüm. (...)  

Daha sonra Atatürk‘ün emriyle, Türk KuĢu adında bir okul açıldı. Ulu önder Atatürk, bu 

okulu açma fikri ilk aklına geldiğinde çevresindekilere Ģöyle der: 

— Vecihi‘yi bulun ve bu okulun baĢına getirin. Onun bilgilerinden faydalanın!  

(...) Bu habere çok sevindim. Türk KuĢu Okulunda yapılmak istenenler, benim 

hayallerimle aynıydı. Türk KuĢu‘nda baĢöğretmen oldum. YetiĢtirdiğim birçok genç, 

usta pilotlar oldu ve yurt dıĢında ülkemizi baĢarıyla temsil ettiler.  

Türk havacılığına katkı sağlaması amacıyla bilgi ve tecrübemi bir kitap haline getirdim. 

(...) Hayatım boyunca gözlerim, kalbim mavi göklerde oldu. Yeteneklerimi ve 

baĢarılarımı hep güzel ülkemizi geliĢtirmek, daha ileri götürmek, insanları 

bilgilendirmek için kullandım. Bir asır sonra siz çocuklar, benim hayatımı anlatan bu 

kitabı okuyorsanız bunu baĢarmıĢım demektir.  

Suat TURGUT (KısaltılmıĢtır.) 

Sorular 
 

    

S1      

S2      

S3      

S4      

S5      
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EK 5. Uygulama Metinleri ile Ġlgili Uzman GörüĢü Formu 

Değerlendirme Ölçütleri Uygun 
Kısmen 

Uygun 

Uygun 

Değil 
Açıklama ve Önerileriniz 

Konu bakımından,     

Ana fikir bakımından,     

BaĢlık-metin iliĢkisi 

bakımından,  
    

Açık ve anlaĢılır bir dille 

yazılıp yazılmaması 

bakımından, 

    

Ġçeriğin okurun yaĢ seviyesine 

uygunluğu bakımından, 
    

Metnin anlam bütünlüğü 

bakımından, 
    

Yazım ve imla kuralları 

bakımından, 
    

Metnin kısalığı-uzunluğu 

bakımından, 
    

Kelime tercihi bakımından,     
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EK 6. Etkinlik Planı (Bireysel Değerlendirme) 

SCĠ Cevap Kaynağını Buldurma ÇalıĢma Kâğıdı Örneği 

AĢağıdaki soruları cevaplayınız. Cevap kaynağınıza uygun kutucuğu iĢaretleyiniz. 

Soru 1. BarıĢ Manço’ya göre insanların öğrenmesi gereken ilk dil hangi dildir? 

Cevap 

__________________________________________________________________  

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  

 

Soru 2. Metne uygun, baĢka bir baĢlık ne olabilir? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben 

 

Soru 3. Adalet ve eĢitlik aynı Ģey midir? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  

 

Soru 4. Metnin ana fikri ne olabilir? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  

 

Soru 5. Metinde kardeĢler ile ilgili neler anlatılıyor? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  
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Soru 6. Babaları kardeĢlere neyi tembihlemiĢ? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  

 

Soru 7. Metinde ‘fedakârlık’ ile ilgili hangi cümleleri örnek verebilirsin? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  

 

Soru 8. Köy yaĢamı hakkında neler biliyorsun? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı: ☐Tam Orada  ☐DüĢün ve Ara            ☐Yazar ve Ben ☐
Yalnız Ben  
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EK 7. Etkinlik Planı (Akran Değerlendirme) 

SCĠ Cevap Kaynağını Buldurma ÇalıĢma Kâğıdı Örneği 

AĢağıdaki soruları cevaplayınız. Cevap kaynağınıza uygun kutucuğu iĢaretleyiniz. 

Soru 1. Göletteki taĢlar neye benziyordu? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

 

Soru 2. Suya düĢen tabletini kurtarmak için ne yaptı? 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

 

Soru 3. Orman nasıl bir yerdi? 
Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 
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Soru 4.  Salyangozların antenleri hangi yönüyle jöleye benziyor? 
Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

 

Soru 5. Hikâyedeki gerçek olmayan unsurlar nelerdir? 

 

Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

 

 

Soru 6. Çocuk ormanda neler yapıyor? 
Cevap 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 

 

Cevap Kaynağı:  ☐Tam Orada   ☐DüĢün ve Ara 

 

 

ARKADAġIMA SORUYORUM: 

Cevabım doğru mu?                        ☐EVET  ☐HAYIR 

Neden? 

__________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________ 
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EK 8. Etkinlik Planı (Öğretmen Değerlendirme)  

SCĠ Kaynağa Uygun Soru OluĢturma ÇalıĢma Kâğıdı Örneği 

 

Cevap 

Kaynakları 

Sorular Cevaplar Öğretmen Değerlendirme 

Tam 

Orada 

1.  1.  Soru ile kategori uyuĢuyor mu? 

   ☐ Evet                    ☐   Hayır 

Neden?          

____________________________________ 

Nasıl 

Olmalı?____________________________________ 

DüĢün ve 

Ara 

2.  2.  Soru ile kategori uyuĢuyor mu? 

   ☐ Evet                    ☐   Hayır 

Neden?          

____________________________________ 

Nasıl 

Olmalı?____________________________________ 

Tam 

Orada 

3.  3.  Soru ile kategori uyuĢuyor mu? 

   ☐ Evet                    ☐   Hayır 

Neden?          

____________________________________ 

Nasıl 

Olmalı?____________________________________ 

DüĢün ve 

Ara 

4.  4.  Soru ile kategori uyuĢuyor mu? 

   ☐ Evet                    ☐   Hayır 

Neden?          

____________________________________ 

Nasıl 

Olmalı?____________________________________ 
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EK 9. Uygulama Genel Planı 

Zaman 

 
Metin Planlanan Uygulama 

Hazırlık   YÜZ YÜZ TanıĢma, EtkileĢimli Kitap Okuma  

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 
PEER Tekniği, Neyse ki – Ne yazık ki Etkinliği 

1. Hafta 
Kırmızı Elma 

(Hikâye Edici) 

SCĠ Stratejisini Tanıtma, 

Modelleme ve Uygulama 
Ana Kategorileri PekiĢtirme 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, sınıf değerlendirmesi 

2 . Hafta 

  Hiçbir Ģey 

Yapmama Günü  

(Hikâye Edici) 

―Kitapta‖ 

kategorisinin Alt 

Kategorilerini 

Tanıtma, 

Modelleme ve 

Uygulama 

 ―Tam Orada‖ 

ve ― DüĢün ve 

Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, öğretmen değerlendirmesi 

3 . Hafta 

  Alexander ve 

Oyuncak Fare 

(Hikâye Edici) 

―Kafamda‖ 

kategorisinin Alt 

Kategorilerini 

Tanıtma, 

Modelleme ve 

Uygulama 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi 

4 . Hafta 

Ayaklar 

ĠĢbaĢında  

(Bilgi Verici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

5 . Hafta 

  Dağdaki 

Kaynak  

(Hikâye Edici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

6 . Hafta 

  Uzay Aracının 

DıĢında 

 (Bilgi Verici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

7 . Hafta 
Sevgi Çuvalı 

(Hikâye Edici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

8 . Hafta 

  Bir Fincan 

Kahve  

(Bilgi Verici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 
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Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi,  istasyon tekniği 

9 . Hafta 
Büyülü Kutu 

(Hikâye Edici)  

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

10 . Hafta 

Asım‘ın Nesli 

Kitap Dostudur 

(Bilgi Verici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

11 . Hafta 
Farklı Ama Aynı 

(Hikâye Edici) 

―Tam Orada‖ ve 

― düĢün ve Ara‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

―Yazar ve 

Ben‖ ve 

―Yalnız Ben‖ 

kategorilerini 

pekiĢtirme 

Stratejinin 

Grupça 

Kullanılma

sı ve soru 

oluĢturma 

Stratejinin 

Bireysel 

Kullanılması 

ve soru 

oluĢturma 

Kullanılacak 

Yöntem/Teknik 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf tartıĢması, grupla 

öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 
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EK 10. Ders Planı 

1. Hazırlık 

Dersin Adı: Türkçe 

Sınıf: 4 

Süre: 40+40 

Hafta: 1 

Konu SCİ Stratejisini Tanıtma, Modelleme ve Uygulama 

Kazanımlar: SCĠ Kavramını tanır. 

Okuduğunu anlama sorularının cevaplarının kitapta ve kafamda olmak 

üzere iki ayrı yerde bulunabileceği kavrar. 

Materyal, 

Araç, Gereç: 

Okuma kitapları, Etkinlik Kâğıtları. 

Öğretme-

Öğrenme 

Yöntem ve 

Teknikleri: 

Beyin Fırtınası, etkileĢimli okuma, modelleme, soru-cevap, sınıf 

tartıĢması, grupla öğrenme, bireysel öğrenme, akran değerlendirmesi, 

sınıf değerlendirmesi 

2. GiriĢ 

 

 

 

 

Dikkat çekme 

Öğrencilerle ‗Ġsim ve Ritim‘ adlı tanıĢma etkinliği yapılarak onların 

araĢtırmacı ile olumlu bir bağ oluĢturmaları sağlanır. Öğrencilerden 

büyük bir çember oluĢturmaları istenilir. Her öğrenci önce adını daha 

sonra ise kendine özgü diğer öğrencilerden farklı bir ritim yapması 

istenilir. Tüm öğrencilerin katılım yapıldıktan sonra tekrar sırayla her 

bir katılımcının ismini söylemesi ve seçtiği ritmi yapması istenilir. 

Daha sonra karıĢık olarak her bir katılımcıdan ismini söylemesi 

istenilir. Aynı anda diğer katılımcılarında ismini söyleyen katılımcının 

yaptığı ritmi toplu olarak yapmaları istenilir.  

 

 

 

 

Derse 

güdüleme 

Öğrencilere okuduğunu anlama deyince akıllarına ne geldiği sorulur. 

Öğrencilerden gelen yanıtlar tahtaya yazılır. Gelen yanıtlar 

doğrultusunda sınıf tartıĢması oluĢturulur ve ulaĢılan ortak cevaplar 

tahtaya yazılır. Öğrencilerin gruplara ayrılması sağlanılır. UlaĢılan 

yanıtlar doğrultusunda her grubun bir okuduğunu anlama tanımı 

oluĢturması istenilir. Grupların oluĢturdukları tanımlardan 

yararlanılarak ortak bir okuduğunu anlama tanımı oluĢturulur. 

Öğrencilere daha iyi bir okuduğunu anlama becerisine sahip olmak 

isteyip istemedikleri sorulur. Bu beceriye sahip olmak için bazı 

yardımcı stratejiler olduğu ifade edilir. Birlikte yapacağımız 

etkinliklerle bu stratejilerden biri olan Soru-Cevap ĠliĢkilendirme (SCĠ) 

stratejisini öğreneceğimiz ifade edilerek derse güdülenmeleri sağlanır.  

3.Uygulama Bölümü 

Stratejiyi 

Açıklama 

SCĠ stratejisi, okuduğumuz metinlere yönelik olarak hazırlanan 

anlama sorularını cevaplamamızda bizlere kolaylıklar sağlayan bir 

stratejidir. Bu strateji sorular ile cevaplar arasındaki iliĢkileri 

kavrayarak metni daha iyi anlamamıza yardımcı olur. Stratejinin iki 

temel alt basamağı bulunmaktadır. Bunlar cevabın metinde 

bulunduğu ―Kitapta‖ ve cevabın metinde bulunmadığı ―Kafamda‖ 

sorularıdır. 
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Modelleme 

Bu günkü dersimizde soruların cevaplarının ―Kitapta‖ mı yoksa 

―Kafamda‖ mı olduğunu bulmaya çalıĢacağız. Birlikte bir kitap 

okuyacağız ve okuduğumuz kitabın sonunda ―Kitapta‖ ve ―Kafamda‖ 

soruları oluĢturacağız.  

Metin araĢtırmacı tarafından sesli okunur. Okuma bittikten sonra 

araĢtırmacı tarafından ―Elmayı ilk kim koparmaya çalıştı?‖ sorusu 

sorulup, cevabı buldurulur. Sorunun cevabı tahtaya yazıldıktan sonra 

doğru cevabın kitapta olduğu yer gösterilir. ―Kitapta‖ sorularının 

cevaplarının metinde olduğu söylenir.  

AraĢtırmacı tarafından ―Hikâyedeki tilki hakkında ne düşünüyorsun?” 

sorusu sorulup, cevaplar alınır. Sorunun birkaç cevabı tahtaya 

yazıldıktan sonra, cevabın kafamızda olduğu söylenir. ―Kafamda‖ 

sorularının cevaplarının kitapta olmayıp zihnimizde olduğu ifade 

edilir. 

ĠĢbirliği Ġçinde 

Örneklendirme 

Öğrenci gruplarının cevabı yalnız kitapta olabilecek bir soru 

oluĢturmaları istenilir. Gelen sorular tahtaya yazılarak ―Kitapta‖ 

soruları olup olmadıklarını nasıl kanıtlayabilecekleri tartıĢılır. ―Cevabı 

kitapta‖ yanıtı vermeleri için gruplar yönlendirilir.  

Gruplardan cevabı ―Kafamda‖ olan bir soru oluĢturmaları istenilir.  

Gelen yanıtlar tahtaya yazıldıktan sonra, sorunun ―Kafamda‖ sorusu 

olduğunun nasıl kanıtlayabilecekleri tartıĢılır. ―Cevabı kitapta yok‖ 

yanıtı vermeleri için gruplar yönlendirilir. 

Öğrenci gruplarından Ana Kategorilerinin Özellikleri ÇalıĢma 

Kâğıdını grup olarak yapmaları istenilir. Etkinlik kâğıdına yapılan 

―Kitapta‖ ve ―Kafamda‖ sorularının ile ilgili gruplardan gelen 

dönütler sınıfça tartıĢılarak iki ana kategorinin özellikleri tahtaya 

yazılır. 

Kademeli 

Devretme 

Uygulayıcı, öğrencilere metni tekrar okur ve ―Koca ayı neden ağaca 

çıkamamıştır?, Tavşan elmayı neden koparmak istiyordu? sorularını 

sorar. Grupların yanıtlarını tahtaya yazıp, cevabı nereden buldukları 

tartıĢılır. Gruplardan ―Cevabı kitapta buldum‖ yanıtı alındıktan sonra, 

cevabı ―Kitapta‖ olan bir soru oluĢturmaları istenilir. OluĢturulan 

sorular sınıfça değerlendirilir. 

Uygulayıcı, öğrenci gruplarına, “Hikâyenin ana fikri nedir? ve Bazı 

hayvanlar neden kış uykusuna yatarlar?” sorularını sorar. Grupların 

yanıtlarını tahtaya yazıp, cevabı nereden buldukları tartıĢılır. 

Gruplardan ―Cevabı kafamda buldum‖ yanıtı alındıktan sonra, cevabı 

―Kafamda‖ olan bir soru oluĢturmaları istenilir. OluĢturulan sorular 

sınıfça değerlendirilir. 

Bağımsız 

Kullanma 

Öğrenci gruplarından ―Kitapta‖ ve ―Kafamda‖ kategorileri için 

sorular üretmesi sağlanılır. OluĢturulan soruların kategoriye 

uygunluğu sınıf tartıĢmasında değerlendirilir. 

4.Sonuç Bölümü

Dersi 

Özetleme 

Uygulayıcı, öğrencilere "Bu günkü dersimizde neler öğrendik?‖ diye 

sorar. Öğrencilerle birlikte dersi ana hatları ile özetler. Özetleme 

esnasında; Okuduğunu anlama becerisinin geliĢtirilmesi için strateji 

kullanımının önemine, SCĠ yaklaĢımının anlatılmasına, SCĠ 

yaklaĢımının ana kategorilerini temel özelliklerinin vurgulanmasına 

dikkat edilir. 
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5.Ölçme Değerlendirme Bölümü

Ölçme-

Değerlendirme

: 

Değerlendirme 

-Uygulayıcı dersten önce hazırlamıĢ olduğu Cevap Kaynağını 

Buldurma ÇalıĢma Kâğıdı ve Cevaba Uygun Soru OluĢturma 

Grup ÇalıĢma Kâğıdı etkinlik kâğıtlarını öğrencilere dağıtarak 

uygular. Etkinlik kâğıtlarında yer alan akran ve sınıf 

değerlendirmelerinin yapılmasını sağlar.  
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EK 11. Etik Kurul Ġzni 
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GAZİLİ OLMAK AYRICALIKTIR… 

 


