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Kelime Duvarı Yönteminin Dördüncü Sınıf Öğrencilerinde Akademik Başarıları, Okuma 

Tutumları ve Üstbilişsel Farkındalık Düzeyleri Üzerindeki Etkisi 

The Effect of the Word Wall Method on Fourth-Grade Students' Academic Achievement, 

Reading Attitudes, and Metacognitive Awareness Levels 

ÖZET 

Bu araştırma, ilkokul dördüncü sınıf Türkçe dersinde uygulanan kelime duvarı yönteminin öğrencilerin okuma tutumları, akademik 

başarıları ve okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel farkındalık düzeyleri üzerindeki etkisini incelemek amacıyla yürütülmüştür. 

Araştırma, öntest–sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen ile tasarlanmıştır. Çalışma grubunu, Niğde ili merkez ilçesinde öğrenim 

gören dördüncü sınıf öğrencilerinden biri deney (22 öğrenci), diğeri kontrol grubu (28 öğrenci) olmak üzere toplam 50 öğrenci 

oluşturmuştur. Deney grubunda kelime duvarı temelli öğretim etkinlikleri uygulanırken, kontrol grubunda Türkçe dersi mevcut 

öğretim programına uygun biçimde yürütülmüştür. Araştırmada veri toplama aracı olarak Okuma Tutum Ölçeği, Akademik Başarı 

Testi, Okuma Stratejileri Üstbilişsel Farkındalık Ölçeği ve Kişisel Bilgiler Envanteri kullanılmıştır. Elde edilen verilerin analizinde 

bağımsız örneklemler için t-testi uygulanmıştır. Bulgular, deney grubundaki öğrencilerin okuma tutumları, akademik başarıları ve 

üstbilişsel farkındalık düzeylerinin kontrol grubuna kıyasla anlamlı düzeyde arttığını göstermiştir. Sonuç olarak kelime duvarı 

yönteminin, ilkokul düzeyinde öğrencilerin okuma becerilerini destekleyen etkili bir öğretim yaklaşımı olduğu belirlenmiştir. Bu 

doğrultuda kelime duvarı uygulamalarının Türkçe derslerinde planlı ve sistemli biçimde kullanılmasının, öğrencilerin okuma 

becerilerinin geliştirilmesine önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Kelime duvarı, akademik başarı, okuma tutumu, üstbilişsel farkındalık, İlkokul Türkçe dersi. 

ABSTRACT 

This study was conducted to examine the effects of the word wall method implemented in fourth-grade Turkish language classes on 

students' reading attitudes, academic achievement, and metacognitive awareness of reading strategies. The study was designed using 

a quasi-experimental pretest–posttest control group model. The study group consisted of a total of 50 fourth-grade students studying 

in the central district of Niğde, Türkiye, including an experimental group (22 students) and a control group (28 students). While word 

wall-based instructional activities were implemented in the experimental group, the Turkish lessons in the control group were 

conducted in accordance with the existing curriculum. The Reading Attitude Scale, Academic Achievement Test, Metacognitive 

Awareness of Reading Strategies Scale, and Personal Information Inventory were used as data collection tools. Independent samples 

t-test was applied to analyze the obtained data. The findings revealed that the students in the experimental group showed significantly 

higher levels of reading attitudes, academic achievement, and metacognitive awareness compared to the control group. As a result, 

the word wall method was found to be an effective instructional approach that supports students' reading skills at the primary school 

level. Accordingly, it is suggested that the planned and systematic use of word wall practices in Turkish language courses may make 

significant contributions to the development of students' reading skills. 
Keywords: Word wall, academic achievement, reading attitude, metacognitive awareness, primary school Turkish language course. 
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1. GİRİŞ 

Okuma; görsel algı, dikkat, ön bilgi, zihinsel işlemleme ve anlam kurma süreçlerinin eş zamanlı olarak 

devreye girdiği çok boyutlu bir bilişsel etkinliktir (Wulanjani & Anggraeni, 2019). Bu yönüyle okuma, 

çoğunlukla bireyin akademik becerileri üzerindeki etkisiyle ele alınmakta; okuduğunu anlama ve öğrenme 

başarısıyla ilişkilendirilmektedir. Ancak okuma, yalnızca akademik başarıyla sınırlı bir beceri olmayıp, 

bireyin sosyal ilişkilerini kurma biçimini, ekonomik fırsatlara erişimini ve yaşam kalitesini doğrudan 

etkileyen çok yönlü bir yeterlik alanı olarak değerlendirilmektedir (Keskin & Baştuğ, 2013). Bu nedenle 

okuma, bilişsel gelişimin yanı sıra duyuşsal, sosyal ve dilsel gelişimi de kapsayan bütüncül bir öğrenme alanı 

olarak ele alınmalıdır. Okuma becerisinin insan yaşamının farklı alanları üzerinde belirleyici bir etkiye sahip 

olması, bu beceriyi yaşamın vazgeçilmez bir unsuru hâline getirmektedir (Akyol, 2019). Okuma sürecinin 

bu bütüncül yapısı, bireysel farklılıkların ortaya çıkmasında etkili olan çeşitli değişkenlerin varlığını da 

beraberinde getirmektedir. Yapılan çalışmalar, bireyin okuma becerisini etkileyebilecek çok sayıda faktör 

bulunduğunu; bu faktörler arasında okuma motivasyonu, okuma tutumu, okuma alışkanlıkları, sınıf ortamı 

ve kullanılan öğretim yöntemlerinin önemli bir yer tuttuğunu göstermektedir (Chamba & Ramirez Avila, 

2021; Handayani vd., 2021). Bu faktörlerden biri olan okuma tutumu, bireyin okuma davranışını başlatma 

ya da sürdürme olasılığını artıran veya azaltan duygusal bir eğilimdir (Smith, 1990). Bireylerde olumlu 

okuma tutumunun geliştirilmesi yalnızca akademik başarıyı değil; yaşam boyu öğrenme, bilgi edinme ve 

çevreyi anlamlandırma süreçlerini de desteklemektedir (Ateş & Kaya, 2023). Bu nedenle eğitim-öğretim 

sürecinde okumaya yönelik olumlu tutumun desteklenmesi, öğrencilerin okuma etkinliklerine daha istekli 

ve sürdürülebilir biçimde yönelmelerini sağlayan önemli bir unsur olarak değerlendirilmektedir. Buna 

karşılık okuma tutumunun yeterince desteklenmediği durumlarda bireylerin okumayı çoğunlukla ders temelli 

bir görev olarak algıladıkları; bu algının da okumanın yaşam boyu süren bir öğrenme aracı olarak 

benimsenmesini güçleştirdiği ifade edilmektedir (Can vd., 2016). 

Okuma içeriğini anlamak ve bu beceriyi geliştirmek, öğrenme sürecinin temel unsurlarından biri olarak kabul 

edilmektedir. Bu süreçte anlam, metinde hazır bulunan bir yapı olmaktan ziyade okuyucunun sahip olduğu 

ön bilgiler ile metindeki sözcükler, cümleler ve bilgiler arasında kurulan karşılıklı ve dinamik bir etkileşim 

sonucunda inşa edilmektedir (Purwani, 2020). Dil becerilerinin kazanılması ve etkin biçimde 

kullanılabilmesi büyük ölçüde bireyin kelime dağarcığıyla ilişkilidir. Okuma sürecinde tanınan ve 

anlamlandırılan her kelime bireyin zihinsel kelime birikimine eklenmekte; bu birikim zamanla okuduğunu 

anlama becerisini güçlendirmektedir. Bu nedenle metinlerde yer alan kelimelerin okuyucu tarafından 

tanınması ve anlamlandırılması, okuma sürecinin etkililiği açısından kritik bir öneme sahiptir. Öğrencilerin 

iletişimde kullandıkları kelime çeşitliliği arttıkça hem yazılı hem de sözlü anlatımlarının niteliği 

yükselmekte; iletilmek istenen mesajın açıklığı ve etkililiği artmaktadır (Gür & Babayiğit, 2025). Okuma 

sürecinin bireye anlamlı katkı sağlayabilmesi yalnızca kelime tanıma becerisiyle sınırlı olmayıp metnin 

doğru ve derinlemesine anlaşılmasını da gerektirmektedir (Çiçekdenk & Katrancı, 2025). Bu bağlamda 

okuduğunu anlama, okuryazarlık olarak adlandırılan ve birden fazla bileşenden oluşan kapsamlı bir yetkinlik 

alanı içinde değerlendirilmektedir (Yaylı, 2024). Okumanın mekanik bir eylem olmaktan çıkarak zihinsel 

bir sürece dönüşebilmesi için, okuduğunu anlama sürecini etkileyen bilişsel ve psikolojik etmenlerin birlikte 

ele alınması gerekmektedir. Okuma sırasında birey, metni yalnızca dilsel yapılar üzerinden değil; aynı 

zamanda kendi kişisel konumu, duygusal yapısı ve düşünsel yeterliği doğrultusunda anlamlandırmaktadır 

(Çakıcı, 2011). Bu çok yönlü yapı nedeniyle okuma becerisinin öğrenme başarısı üzerindeki etkisi oldukça 

büyüktür. Bu durum, okuma becerisinin yalnızca bir ders alanıyla sınırlı olmadığını; tüm öğrenme alanlarını 

etkileyen temel bir yeterlik olduğunu ortaya koymaktadır. 

Zihinsel süreçlerden biri olan okuma ve okuduğunu anlama kavramları karmaşık olarak görülmektedir 

(Akyol, 2019). Bu nedenle bireylerin okuduğunu anlamlandırabilmesi için bilişsel stratejilerin yanı sıra 

üstbilişsel stratejilerden de yararlanması gerekmektedir. Üstbilişsel farkındalığa sahip öğrenciler, ön bilgileri 

ile yeni bilgileri ilişkilendirebilmekte, anahtar kavramlara odaklanabilmekte ve metinden çıkarım 

yapabilmektedir. Buna karşılık üstbilişsel stratejileri etkili biçimde kullanamayan öğrencilerde metni 

anlamada güçlük, nasıl okuyacaklarını bilememe ve anlama sürecini düzenleyememe gibi sorunlar ortaya 

çıkabilmektedir (Çakıroğlu, 2007). Üstbiliş, bireyin öğrenme sürecini planlama, izleme, değerlendirme ve 

gerektiğinde kullandığı yöntemi değiştirme becerilerini ifade etmektedir (Özsoy, 2008). Bu nedenle okuma 

öğretiminde kullanılan teknik ve stratejilerin öğrencilerin kelime hazinelerini geliştirmeye, okuduğunu 

anlama becerilerini desteklemeye ve üstbilişsel farkındalıklarını artırmaya yönelik biçimde yapılandırılması 

büyük önem taşımaktadır. Öğretim sürecinde uygulanan planlı kelime hazinesi çalışmaları ve okuma 

müdahalelerinin öğrencilerin okuma stratejilerini ve okuma becerilerini olumlu yönde etkilediği 

belirtilmektedir (Çetinkaya vd., 2018). Bu bağlamda çocukların okumaya teşvik edilmesi ve okuma sürecinin 
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planlı ve stratejik bir biçimde yürütülmesi gerekmektedir (Akyol, 2019). Öğrencilere okuma sürecinde hangi 

strateji, yöntem ve teknikleri kullanabileceklerinin ve bunları nasıl uygulayacaklarının öğretilmesi önem 

taşımaktadır (Epçaçan, 2018). Bu sürecin etkili biçimde yürütülebilmesi için bireylerin kelime hazinelerinin 

sistematik olarak geliştirilmesi gerekmektedir. Kelimelerin kökenleri hakkında bilgi edinilmesi, anlamların 

bağlam içinde yapılandırılması ve disiplinlerarası uygulamalarla pekiştirilmesi kelime öğrenimini 

derinleştirmektedir (Harmon vd., 2009). Bu çerçevede kelime öğretimini destekleyen ve öğrencilerin sık 

karşılaştıkları kelimeleri anlamlı bağlamlar içinde tekrar etmelerine olanak tanıyan yöntemlerden biri olan 

kelime duvarı, okuma çalışmalarında kullanılan etkili öğretim tekniklerinden biridir. Kelime duvarları, 

ilkokul düzeyinde öğrencilerin kelime hazinelerini geliştirmeyi amaçlayan; kelimeleri öğrenme ortamında 

sürekli görünür hâle getirerek tekrar ve etkileşimi destekleyen bir öğretim aracı olarak kullanılmaktadır 

(Hilden & Jones, 2012). Alanyazında kelime duvarlarının kelime tanıma, doğru yazım, okuma akıcılığı ve 

yazma becerilerinin gelişimine katkı sağladığı; öğrencilerin kelimelerle pasif bir alıcı olarak değil, etkin bir 

öğrenen olarak ilişki kurmalarına olanak tanıdığı vurgulanmaktadır (Jackson, 2018). Bu yönüyle kelime 

duvarları, kelime öğretimini ezber temelli bir süreç olmaktan çıkararak anlam kurma ve bağlamsal öğrenme 

ile bütünleştiren bütüncül bir öğretim yaklaşımı sunmaktadır (Jackson & Durham, 2016). 

Kelime duvarlarının (KD) erken çocukluk döneminden itibaren farklı yaş gruplarında sözcük bilgisini 

artırmaya yönelik olarak kullanıldığı; öğrencilerin heceleme, okuma ve yazma stratejilerini desteklediği 

belirtilmektedir (Wingate vd., 2014). Kelimelerin görseller, öğrenci çizimleri ve anlam sorgulamalarıyla 

desteklenmesi, kelime öğreniminin kalıcılığını artırmakta ve öğrencilerin metni anlamlandırma sürecine 

daha etkin katılımını sağlamaktadır (Yates vd., 2011). Okuduğunu anlamada yaşanan güçlüklerin önemli 

nedenlerinden biri olan yetersiz kelime hazinesi, öğrencilerin kelime ve cümle anlamlarını çözümlemede 

zorlanmalarına yol açmaktadır (Purba vd., 2023). Bu güçlüklerin kelime duvarı yöntemiyle desteklenen 

kelime öğretimi sayesinde aşılabileceği belirtilmektedir. Kelime duvarları yalnızca dil öğretiminde değil; fen 

ve sosyal bilgiler gibi kavram yoğun derslerde de kavramsal öğrenmeyi destekleyen işlevsel bir araç olarak 

kullanılmaktadır (Harmon vd., 2009). Okuduğunu anlama becerisinin ilkokul düzeyinde yeterince 

gelişmemesi, öğrencilerin yalnızca Türkçe derslerinde değil diğer derslerde de akademik başarılarını 

olumsuz yönde etkilemektedir (Kultas & Ulusoy, 2024). KD yönteminin temel amacı, öğrencilerin kelime 

tanıma becerilerini geliştirerek kelimeler arasında hızlı ve doğru bağlantılar kurmalarını sağlamak ve böylece 

anlamlandırma sürecini kolaylaştırmaktır (Callella, 2001). Bu süreç, öğrencilerin kelimeleri otomatik 

biçimde okumalarına katkı sağlayarak akıcı okuma becerisinin gelişimini desteklemektedir. Özellikle 

ilkokulun ilk yıllarında oluşturulan kelime duvarlarında sınırlı sayıda ancak anlamlı biçimde seçilmiş 

kelimelere yer verilmesi, kelime öğrenimini sistematik hâle getirmektedir (Jasmine & Schiesl, 2009). Güçlü 

bir kelime bilgisi, akıcı okuma ve okuduğunu anlama becerilerinin gelişimi için temel bir unsur olarak 

değerlendirilir. Sonuç olarak KD yöntemi, kelime öğretiminde görsel ve anlamsal düzeyde etkileşim 

kurmalarına olanak tanıyarak okuma sürecini daha erişilebilir ve anlamlı hâle getirmektedir. Okuma 

tutumunun desteklenmesi yalnızca duyuşsal bir kazanım olarak kalmamakta; öğrencilerin okuma sürecinde 

kullandıkları bilişsel ve üstbilişsel stratejileri de dolaylı biçimde etkileyebilmektedir. Okuduğunu anlama 

sürecini kolaylaştırmak amacıyla kullanılan zihinsel taktikler okuma stratejileri olarak adlandırılmakta 

(Temizkan, 2009) ve üstbilişsel farkındalık bireyin okuma sürecini planlama, izleme ve değerlendirme 

becerilerini kapsamaktadır (Roeschl-Heils vd., 2003). Okuma amacını netleştirmek, önemli bilgileri ayırt 

etmek ve dikkati metnin temel içeriği üzerinde yoğunlaştırmak için stratejilerden yararlanılmaktadır. Yetkin 

okurların metni anlamalarına yardımcı olan çok sayıda üstbilişsel strateji kullandıkları; buna karşılık 

öğrencilerin bu stratejileri sınırlı düzeyde kullandıkları belirtilmektedir (Tracey & Morrow, 2017). 

Üstbilişsel farkındalığın gelişmesi, öğrencilerin daha etkili ve verimli bir okuma süreci yürütmelerine katkı 

sağlamaktadır (Taraban vd., 2004). Bu doğrultuda etkileşimli KD yönteminin, öğrencilerin kelime bilgilerini 

geliştirmesinin ötesinde; kelimeler üzerinden metni izleme, anlam ilişkileri kurma ve okuma sürecini kontrol 

etme gibi üstbilişsel süreçleri dolaylı olarak destekleyebileceği düşünülmektedir. Kelimelerin sınıf 

ortamında sürekli görünür olması, öğrencilerin okuma sırasında metne geri dönmelerine ve anlamı yeniden 

yapılandırmalarına olanak tanımakta; bu durumun strateji kullanımına yönelik farkındalık gelişimini teşvik 

edebileceği ileri sürülebilir. Alanyazın incelendiğinde KD uygulamalarının ağırlıklı olarak kelime bilgisi 

gelişimi, okuma akıcılığı, okuduğunu anlama, okuma tutumu ve akademik başarı üzerindeki etkilerini ele 

alan çalışmalarla sınırlı olduğu; okuma stratejilerine ilişkin üstbilişsel farkındalık üzerindeki etkilerinin 

incelendiği çalışmaların ise oldukça sınırlı olduğu görülmektedir. Bu durum alanyazında önemli bir boşluk 

olarak değerlendirilebilir. Özellikle ilkokul düzeyinde etkileşimli kelime duvarı yönteminin akademik başarı, 

okuma tutumu ve okuma stratejilerine ilişkin üstbilişsel farkındalık üzerindeki etkilerini birlikte ve deneysel 

desenle inceleyen çalışmaların azlığı, bu araştırmanın alanyazına katkı sunma potansiyelini 

güçlendirmektedir. 
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Bu araştırmanın amacı, KD yönteminin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin akademik başarı, okuma 

tutumu ve üstbilişsel farkındalık becerilerine etkisini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki 

sorulara yanıt aranmıştır: 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin okuma tutumunda anlamlı bir değişim gözlenmiş midir? 

2. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin akademik başarılarına ilişkin öntest ve sontest puanları 

karşılaştırıldığında, gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinde okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel farkındalık puanları anlamlı 

biçimde farklılaşmış mıdır? 

2. YÖNTEM 

2.1. Araştırma Modeli 

Bu araştırmada, ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri için KD yönteminin akademik başarıları, okuma tutumları 

ve okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel farkındalık düzeyleri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Bu amaç 

doğrultusunda ön test–son test kontrol gruplu yarı deneysel desenle tasarlanmıştır (Büyüköztürk vd., 2019). 

Deneysel desenler, belirli bir öğretim uygulamasının sonuç üzerindeki etkisini ortaya koymak amacıyla 

kullanılan araştırma modelleridir (Creswell, 2014). 

Yarı deneysel desenlerde gruplar rastgele oluşturulmaz; ancak grupların belirli değişkenler açısından 

birbirine denk olmasına özen gösterilir (Büyüköztürk vd., 2019). Bu araştırmada uygulamanın mevcut sınıf 

ortamlarında yürütülmesi nedeniyle öğrenciler rastgele gruplara atanamamış; deney ve kontrol grupları var 

olan sınıflar arasından seçilmiştir. Bu nedenle çalışma, yarı deneysel araştırma modellerinden ön test–son 

test kontrol gruplu desen çerçevesinde planlanarak uygulanmıştır. 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırma Niğde ili merkez ilçesinde bulunan bir ilkokulda öğrenim gören dördüncü sınıf öğrencilerinde 

gerçekleştirilmiştir. Akademik düzey ve sınıf özellikleri bakımından birbirine denk olacak şekilde belirlenen 

iki şubeden oluşan çalışma grubu bulunmaktadır. Bu şubelerden biri deney grubu olarak 22 öğrenci, diğer 

şube ise kontrol grubu olarak 28 öğrenciden oluşmaktadır. 

Çalışmada yer alan öğrencilerin demografik özellikler açısından karşılaştırılabilirliğini sağlamak amacıyla 

cinsiyet, anne mesleği ve baba mesleği değişkenleri dikkate alınmış ve Tablo 1'de gösterilmiştir. Grupların 

söz konusu değişkenler bakımından dengeli bir dağılım göstermesi, elde edilen bulguların uygulanan öğretim 

yönteminden kaynaklandığına ilişkin yorumların geçerliğini artırması açısından önemli görülmektedir. 

Tablo 1. Cinsiyet Dağılımları 
  Erkek Kadın Toplam 

Grup Deney 11 11 22 
Kontrol 17 11 28 
Toplam 28 22 50 

Cinsiyet değişkenine göre dağılım incelendiğinde, deney grubunda 11 erkek ve 11 kız öğrencinin; kontrol 

grubunda ise 17 erkek ve 11 kız öğrencinin yer aldığı görülmektedir. Veriler sonucunda bireylerin gruplar 

arasında cinsiyet bakımından belirgin bir dengesizlik bulunmadığı ifade edilebilir. Yine cinsiyet 

değişkeninin araştırma sonuçları üzerinde yanlılık oluşturma olasılığını azalttığını ve gruplar arası 

karşılaştırmaların güvenirliğini desteklediği de belirtilebilir. 

Tablo 2. Anne ve Babaların Meslek Dağılımları 
  Serbest Meslek Memur İşçi İşsiz Toplam 

Grup  Baba Mesleği     
Deney 4 13 3 2 22 

Kontrol 5 16 7 0 28 
Toplam 9 29 10 2 50 

 Anne Mesleği     
Deney 0 4 2 16 22 

Kontrol 0 8 0 20 28 
Toplam 0 12 2 36 50 

Tablo 2 incelendiğinde, baba mesleğine ilişkin dağılımlar değerlendirildiğinde deney ve kontrol gruplarında 

serbest meslek, memur, işçi ve işsiz kategorilerinde yer alan öğrenci sayılarının benzer bir dağılım sergilediği 

görülmektedir. Her iki grupta da en yüksek oranı memur baba mesleğine sahip öğrenciler oluşturmakta, bunu 

işçi ve serbest meslek grupları izlemektedir. Anne mesleği değişkeni incelendiğinde ise her iki grupta da 

annelerin büyük çoğunluğunun çalışmadığı, sınırlı sayıda öğrencinin annesinin memur ya da işçi olarak 



Premium Sosyal Bilimler E-Dergisi (Pejoss) 

959 
 

istihdam edildiği görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarındaki anne mesleği dağılımlarının benzerlik 

göstermesi, öğrencilerin aile yapıları ve ev içi öğrenme ortamları açısından grupların dengeli olduğunu 

düşündürmektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde, deney ve kontrol gruplarının cinsiyet, anne mesleği ve baba mesleği 

değişkenleri bakımından benzer özellikler göstermesi, araştırma bulgularının uygulanan öğretim yöntemine 

bağlı olarak yorumlanabilmesi açısından önemli bir avantaj sağlamaktadır. Bu durum, araştırmanın iç 

geçerliğini destekleyen bir unsur olarak değerlendirilebilir. 

2.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araştırmada, ilkokul Türkçe dersi kapsamında KD yönteminin öğrencilerin okuma tutumu, akademik 

başarı ve okuma stratejilerine ilişkin üstbilişsel farkındalık düzeyleri üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla 

üç temel ölçme aracından yararlanılmıştır: Okuma Tutum Ölçeği (OTÖ), Akademik Başarı Testi (ABT) ve 

Okuma Stratejileri Üstbilişsel Farkındalık Envanteri (ÖSÜFE). Bunların yanı sıra deney ve kontrol 

gruplarının demografik özellikler bakımından karşılaştırılabilirliğini sağlamak amacıyla Kişisel Bilgiler 

Envanteri (KBE) de uygulanmıştır. 

2.3.1. Kişisel Bilgiler Envanteri 

Araştırmada deney ve kontrol gruplarının denkleştirilmesi amacıyla KBE kullanılmıştır. Taslak hâlinde 

hazırlanarak sınıf eğitiminden alan uzmanlarının görüşleri alınmış ve gerekli düzenlemeler yapılmıştır. 

Envanterde öğrencilerin cinsiyeti, anne ve baba meslekleri ile evde öğrenmeye yönelik destekleyici 

çalışmaların yapılıp yapılmadığı gibi değişkenlere ilişkin sorular yer almıştır. 

2.3.2. Okuma Tutum Ölçeği 

Araştırmada öğrencilerin okumaya yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla, Ünal (2006) tarafından 

geliştirilen OTÖ kullanılmıştır. Ölçek, öğrencilerinin okumaya yönelik tutumlarını belirlemek için 

geliştirilmiş olup toplam 25 maddeden oluşmaktadır. Ünal (2006) tarafından gerçekleştirilen ölçeğin 

Cronbach alfa güvenirlik katsayısı .90 olarak hesaplanmış ve ölçeğin yüksek düzeyde güvenirliğe sahip 

olduğu belirlenmiştir. 

2.3.3. Akademik Başarı Testi 

Araştırmada okuma becerilerine ilişkin akademik başarı düzeylerini belirlemede araştırmacı tarafından ABT 

geliştirilmiştir. Geliştirme sürecinde Türkçe dersi öğretim programı kapsamında yer alan okuma becerisinde 

"okuduğunu anlama" ve "söz varlığını geliştirme" alt öğrenme alanında yer alan kazanımlar incelenmiştir. 

Bu kazanımlar doğrultusunda alanyazında yer alan örnek sorulardan yararlanılarak bir soru havuzu 

oluşturulmuş ve metinlerde yer alan kelimeler dikkate alınarak kazanımlarla uyumlu sorular hazırlanmıştır. 

Hazırlanan ABT toplam 10 maddeden oluşmaktadır. Testte yer alan her bir doğru yanıt 1 puan olarak 

değerlendirilmiş; öğrencilerin testten aldıkları toplam puanlar üzerinden analizler gerçekleştirilmiştir. 

2.3.4. Okuma Stratejileri Üst Bilişsel Farkındalık Envanteri 

Araştırmada öğrencilerin okuma sürecine ilişkin üstbilişsel farkındalık düzeylerini belirlemek için Mokhtari 

ve Reichard (2002) tarafından ÖSÜFE tasarlanmış ve Öztürk (2012) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. 

Ölçek, 30 maddeden oluşup Cronbach alfa güvenirlik katsayısı .96 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuçlar, 

ölçeğin güvenirlik ve geçerlik açısından yeterli düzeyde olduğunu göstermektedir. 

2.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

Araştırmada yapılan tüm uygulamalar araştırmacı tarafından yürütülmüştür. Uygulama süreci, ilkokul 

dördüncü sınıf Türkçe dersi kapsamında haftada iki ders saati olacak şekilde 8 hafta uygulanmıştır. Bu 

süreçte Türkçe Ders kitabında yer alan "Sağlık ve Spor" teması seçilmiştir. "Koca Yusuf ve Başarısının Sırrı, 

Şifa Niyetine, Bir İlaç Masalı, Mezgit Mehmet ve Binicilik" adlı metinler temel alınmış ve öğrencilerle 

hedeflenen kazanımlara yönelik kelime çalışmaları gerçekleştirilmiştir. 

Araştırmanın ilkokulun dördüncü sınıf düzeyinde gerçekleştirilmesinin temel gerekçesi, bu yaş gruplarının 

gelişim özellikleridir. Piaget'in bilişsel gelişim kuramına göre 9–10 yaşlarındaki çocuklar somut işlemler 

dönemindedir. Bu dönemdeki çocuklar somut nesneler ve olaylar üzerinde mantıksal düşünme, sınıflama, 

sıralama ve tersine çevirme işlemlerini başarabilmekte ve anlamlı öğrenme için gerekli bilişsel altyapıya 

sahip olmaktadırlar (Senemoğlu, 2011). Bu doğrultuda öğrencilerin okuma ve anlama becerilerine ilişkin 

sorunların daha sınırlı düzeyde olacağı ve araştırma kapsamındaki uygulamalara daha etkili biçimde katılım 

gösterecekleri varsayılmıştır. Uygulama öncesi ve sonrasında veri toplama araçlarından elde edilen 
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puanlarının normalliği ve istatistiksel analiz teknikleri belirlenmiştir. Dağılımın normalliği 

değerlendirilirken çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerleri dikkate alınmıştır. Alanyazında, 

çarpıklık ve basıklık değerlerinin -1 ile +1 aralığında olmasının verilerin normal dağılıma uygunluğuna işaret 

ettiği belirtilmektedir (George ve Mallery, 2012). Bu doğrultuda elde edilen değerler incelenerek verilerin 

parametrik analizlere uygunluğu değerlendirilmiştir. 

2.5. Veri Toplama Araçlarının Geçerlik ve Güvenirliği 

Bu çalışmada kullanılan veri toplama araçlarının geçerlik ve güvenirlik çalışmalarını gerçekleştirmek için 

ölçekleri geliştiren araştırmacılardan gerekli izinler alınmıştır. 

2.5.1. Okuma Tutum Ölçeği 

Çalışmaya başlamadan verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek amacıyla Kaiser-Meyer-Olkin 

(KMO) örneklem yeterlilik testi ve Bartlett küresellik testi uygulanmıştır. Yapılan analizler sonucunda KMO 

değeri .80 olarak bulunmuş, Bartlett küresellik testi sonucu ise istatistiksel olarak anlamlı çıkmış (p < .01) 

ve verilerin faktör analizi yapmaya uygun olduğu belirlenmiştir (Jeong, 2004). AFA'da maddelerin faktör 

yükleri için alt sınır değeri .40 olarak kabul edilerek (Howard, 2016) varimax yöntemi kullanılmıştır. Analiz 

sonuçlarına göre OTÖ'nün üç faktörlü bir yapıya sahip olduğu belirlenmiştir. Toplam varyans %67.71 olup 

birinci faktör %32.87, ikinci faktör %20.84 ve üçüncü faktör %14 açıklamaktadır (Büyüköztürk, 2019). 

Başlangıçta 25 maddeden oluşan ölçek yapılan AFA sonucunda herhangi bir faktörde yeterli yük değeri 

göstermeyen, birden fazla faktörde yük alan ya da faktör yükü .40'ın altında kalan 12 madde (1, 2, 3, 4, 6, 8, 

9, 10, 13, 17, 20 ve 24) olduğu ve bu maddelerin ölçekten çıkarılması gerektiğine karar verilmiştir. Bu işlem 

sonucunda ölçekte 13 madde kalarak nihai formuna ulaşmıştır. Ölçeğin güvenirliği Cronbach alfa iç tutarlılık 

katsayısı ile .89 olarak bulunmuş ve ölçeğin yüksek düzeyde güvenirliğe sahip olduğu belirlenmiştir. 

2.5.2. Akademik Başarı Testi 

Araştırmada kullanılan ABT, dört seçenekli çoktan seçmeli sorulardan oluşan ve toplam 10 maddeden 

meydana gelen bir ölçme aracıdır. Araştırma kapsamında belirlenen metinler doğrultusunda test soruları 

hazırlanmıştır. Bu test, Türkçe eğitimi alanında iki ve ölçme-değerlendirme alanında bir olmak üzere toplam 

üç uzman tarafından incelenmiştir. Uzmanlardan kapsam geçerliği, dil açıklığı ve sınıf düzeyine uygunluk 

açısından değerlendirme yapmaları istenmiştir. Ardından asıl çalışma grubundan farklı, aynı sınıf 

düzeyindeki 30 öğrenciden oluşan bir grup üzerinde pilot uygulama gerçekleştirilerek testin nihai formu 

oluşturulmuştur. Pilot uygulama yalnızca ABT için gerçekleştirilmiş olup OTÖ ve ÖSÜFE, geçerlik ve 

güvenirlik çalışmaları daha önce tamamlanmış uyarlanmış ölçekler olduğundan ayrıca pilot uygulamaya tabi 

tutulmamıştır. Testin geçerlik ve güvenirliğini belirlemek amacıyla madde analizi yapılmıştır. Yapılan 

analizler sonucunda testin aritmetik ortalaması 5.91; standart sapması ise 2.13 olarak hesaplanmıştır. Testin 

güvenirliğine ilişkin KR-20 katsayısı .60 olarak bulunmuştur. Can'a (2014) göre güvenirlik katsayısının .60 

ve üzerinde olması, ölçme aracının kabul edilebilir düzeyde güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

Madde analizleri incelendiğinde, madde güçlük indekslerinin .28 ile .76 arasında değiştiği ve orta güçlük 

derecelerinde olduğu görülmektedir. Madde ayırt edicilik indeksleri ise .30 ile .58 arasında seyretmekte olup 

tüm maddelerin kabul edilebilir düzeyde ayırt edici niteliğe sahip olduğu belirlenmiştir (Büyüköztürk, 2019). 

Bu doğrultuda elde edilen bulgular, akademik başarı testinin orta düzeyde güvenirliğe sahip ve araştırma 

kapsamında kullanılabilir nitelikte bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymaktadır. 

2.5.3. Okuma Stratejileri Üstbilişsel Farkındalık Envanteri 

Araştırmaya ÖSÜFE verilerinin faktör analizi için uygun olduğuna bakmak için KMO örneklem yeterlilik 

testi ve Bartlett küresellik testi uygulanmıştır. Analiz sonucunda KMO değeri .67 olarak bulunmuş, Bartlett 

küresellik testi sonucu ise istatistiksel olarak anlamlı çıkmıştır (p < .01). AFA'da faktör yükleri için alt sınır 

.40 olarak kabul edilmiş ve varimax döndürme tekniği kullanılmıştır. Analiz sonucunda envanterin toplam 

varyans oranı %67.25 olan dört faktörlü bir yapı ortaya çıkmıştır. Toplam varyansta birinci faktör %21.41, 

ikinci faktör %18.12, üçüncü faktör %14.82 ve dördüncü faktör %12.90'ını açıklamaktadır. 

ÖSÜFE başlangıçta 30 maddeden oluşmasına karşın, faktör analizi sonucunda yeterli yük değeri 

göstermeyen ya da .40'ın altında faktör yüküne sahip olan 15 madde (3, 4, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 15, 17, 19, 

21, 27, 28 ve 29) ölçekten çıkarılmıştır. Bu işlemin ardından envanter 15 maddeden oluşan nihai formuna 

ulaşmıştır. Ölçeğin güvenirliği Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı .86 olarak hesaplanmış ve ölçeğin yüksek 

düzeyde güvenirliğe sahip ölçme aracı olduğu belirlenmiştir. 
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3. BULGULAR 

Araştırmanın bu bölümünde, veri toplama araçlarından elde edilen bulgulara ve bu bulgular doğrultusunda 

yapılan analiz sonuçlarına yer verilmiştir. Elde edilen veriler istatistiksel yöntemlerle incelenmiş; ulaşılan 

sonuçlar araştırmanın alt amaçları doğrultusunda yorumlanarak sunulmuştur. 

3.1. Birinci Araştırma Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmada, deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin okuma tutum düzeylerinin belirlenmesi 

istenmiştir. Bu doğrultuda, öğrencilerin okuma tutum ölçeğinden elde ettikleri öntest ve sontest puanlarının 

gruplara göre farklılaşmasını ortaya çıkartmak için bağımsız örneklemler t-testi analizi yapılmıştır. Elde 

edilen bulgular Tablo 3'te sunulmuştur. 

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarının OTÖ Öntest ve Sontest Puan Ortalamalarına İlişkin Bağımsız Örneklemler 

İçin t-Testi Sonuçları 
OTÖ  Grup n x̄ s sd t p 

 Öntest Deney 22 4.12 .82 48 1.20 .24 
  Kontrol 28 3.84 .85    
 Sontest Deney 22 4.14 .85 48 2.20 .03* 
  Kontrol 28 3.57 .95    

Tablo 3 incelendiğinde, okuma tutum ölçeğine ait öntest puanlarının öğrencilerin yer aldıkları gruplara göre 

anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır (t(48)=1,20; p>.05). Bu bulgu, deneysel işlem öncesinde deney ve 

kontrol gruplarındaki öğrencilerin okuma tutum düzeylerinin birbirine benzer olduğunu ve grupların 

başlangıçta denk özellikler taşıdığını belirtir. Buna karşılık OTÖ sontest puanları incelendiğinde, 

öğrencilerin yer aldıkları gruplara göre anlamlı bir farklılık oluştuğu (t(48)=2,20; p<.05) ve deney 

grubundaki öğrencilerin sontest puan ortalamasının (x̄=4,14), kontrol grubundaki öğrencilerin 

ortalamasından (x̄=3,57) daha yüksek olduğu ortaya çıkmıştır. Elde edilen bu sonuca göre KD yönteminin 

öğrencilerin okuma tutumlarını olumlu yönde etkileyerek okuma etkinliklerine yönelik daha olumlu bir 

yaklaşım geliştirmelerine katkı sağladığı söylenebilir. 

3.2. İkinci Araştırma Sorusuna Ait Bulgular 

Araştırmada deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin akademik başarı düzeylerini belirlemek 

istenmiştir. Bu kapsamda, öğrencilerin ABT'inden elde ettikleri öntest ve sontest puanlarının gruplara göre 

farklılaşmasını belirlemek üzere bağımsız örneklemler için t-testi analizi yapılmıştır. Elde edilen bulgular 

Tablo 4'te verilmiştir. 

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının ABT Öntest ve Sontest Puan Ortalamalarına İlişkin Bağımsız Örneklemler 

İçin t-Testi Sonuçları 
ABT  Grup n x̄ s sd t p 

 Öntest Deney 22 5.05 2.28 48 .60 .55 
  Kontrol 28 4.70 1.70    

 Sontest Deney 22 6.90 2.13 48 3.42 .001* 
  Kontrol 28 4.96 1.88    

Tablo 4 incelendiğinde, öğrencilerin yer aldıkları gruplara göre ABT öntest puanlarında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (t(48)= 0.60; p>.05). Bunun sonucunda deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin 

akademik başarı düzeylerinin birbirine benzer olduğunu ve grupların başlangıçta denk özellikler taşıdığını 

söyleyebiliriz. Buna karşılık ABT'ne ait sontest puanları incelendiğinde, öğrencilerin yer aldıkları gruplara 

göre anlamlı bir farklılık oluştuğu (t(48)=3.42; p<.05), deney grubundaki öğrencilerin sontest puan 

ortalamasının (x̄=6.90), kontrol grubundaki öğrencilerin ortalamasından (x̄=4.96) daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir. Elde edilen bu sonuca göre KD yönteminin öğrencilerin akademik başarılarını olumlu yönde 

etkilediği ve okuma becerilerine dayalı öğrenme çıktılarının gelişimine katkı sağladığı şeklinde 

yorumlanabilir. 

3.3. Üçüncü Araştırma Sorusuna Ait Bulgular 

Çalışmada deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ÖSÜFE düzeyleri belirlenmek istenmiştir. Bu 

kapsamda, öğrencilerin ÖSÜFE'den elde ettikleri öntest ve sontest puanlarının gruplara göre farklılaşmasını 

belirtmek amacıyla bağımsız örneklemler için t-testi analizi uygulanmış ve elde edilen bulgular Tablo 5'te 

verilmiştir. 
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Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarının ÖSÜFE Öntest ve Sontest Puan Ortalamalarına İlişkin Bağımsız Örneklemler 

İçin t-Testi Sonuçları 
ÖSÜFE  Grup n x̄ s sd t p 

 Öntest Deney 22 3.50 .78 48 .64 .52 
  Kontrol 28 3.36 .78    
 Sontest Deney 22 3.96 .81 48 3.10 .003* 
  Kontrol 28 3.21 .87    

Tablo 5 incelendiğinde, ÖSÜFE'ne ait öntest puanlarının öğrencilerin yer aldıkları gruplara göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği bulunmuştur (t(48)=0.64; p>.05). Bunun sonucu olarak deney ve kontrol gruplarındaki 

öğrencilerin üstbilişsel farkındalık düzeylerinin birbirine benzer olduğunu ve grupların başlangıçta denk 

özellikler taşıdığını göstermektedir. Buna karşılık ÖSÜFE düzeyine ait sontest puan ortalamaları 

incelendiğinde, öğrencilerin yer aldıkları gruplara göre anlamlı bir farklılık oluştuğu (t(48)=3.10; p<.05), 

deney grubundaki öğrencilerin sontest puan ortalamasının (x̄=3.96), kontrol grubundaki öğrencilerin 

ortalamasından (x̄=3.21) daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Elde edilen bu sonuç, KD yönteminin 

öğrencilerin okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel farkındalık düzeylerini olumlu yönde etkilediğini ve 

öğrencilerin okuma sürecini planlama, izleme ve değerlendirme becerilerini desteklediğini göstermektedir. 

4. SONUÇ 

Bu araştırma, ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin Türkçe dersi kapsamında gerçekleştirilen uygulamalarda 

KD yönteminden nasıl etkilendiklerini ortaya koymak amacıyla yürütülmüştür. Bu doğrultuda, söz konusu 

yöntemin öğrencilerin okuma tutumları, akademik başarıları ve okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel 

farkındalık düzeyleri üzerindeki olası etkileri incelenmiştir. Uygulama sürecinde öğrencilerin sınıf içi 

etkinliklere aktif katılım gösterdikleri ve öğretim sürecine yönelik etkileşimlerinin olumlu düzeyde 

gerçekleştiği gözlenmiştir. Deney grubunun kontrol grubuna kıyasla daha yüksek düzeyde gelişim 

göstermesi, KD yönteminin geleneksel öğretim yaklaşımlarına göre daha etkili bir öğrenme ortamı 

sunduğunu ortaya koymaktadır. Araştırmadan elde edilen bulgular, alanyazında yer alan çok sayıda çalışma 

ile tutarlılık göstermektedir. Okuma tutumu ile okuma başarısı arasında pozitif yönlü bir ilişki bulunduğu 

(Petscher, 2010) ve okuma tutumunun okuma motivasyonuyla anlamlı biçimde ilişkili olduğu çeşitli 

araştırmalarda ortaya konulmuştur (Şahin, 2019). Benzer biçimde, okuma becerileri gelişen öğrencilerin 

okumaya yönelik motivasyonlarının arttığı, iyi okuyan öğrencilerin genellikle okumaya daha istekli oldukları 

belirtilmektedir (Armut & Türkyılmaz, 2017). Bu bağlamda KD uygulamalarının, öğrencilerin kelime bilgisi 

ve okuma akıcılığını artırarak okuma sürecine yönelik ilgilerini ve motivasyonlarını desteklediği ifade 

edilmektedir (Harmon vd., 2009; Jackson & Narvaez, 2013; Jasmine & Schiesl, 2009; Sekewael & Leni, 

2015; Wingate vd., 2014). Bu bulgular, KD yönteminin yalnızca bilişsel değil, aynı zamanda duyuşsal 

boyutta da öğrenme sürecini destekleyen etkili bir öğretim yaklaşımı olduğunu göstermektedir. 

KD uygulamalarının etkili bir öğretim çerçevesi içinde kullanıldığında, öğrencilerin ders içerikleriyle ilişkili 

kavramları öğrenme sürecinde daha motive oldukları ve sınıf ortamının daha etkileşimli hâle geldiği 

belirtilmektedir (Harmon vd., 2009). Benzer biçimde Sekewael ve Leni (2015), KD yönteminin öğrencilerin 

kelime bilgilerini geliştirdiğini ve okumaya yönelik ilgilerini artırdığını ortaya koymuştur. Latham (2011) 

tarafından gerçekleştirilen çalışmada ise öğrencilerin KD uygulamalarına yönelik olumlu algılara sahip 

oldukları, bu uygulamaların öğrencilerin motivasyonlarını ve kelime bilgilerini desteklediği belirlenmiştir. 

Okuduğunu anlama sürecinde kelime bilgisinin merkezi bir role sahip olduğu, öğrencilerin kelime 

anlamlarını öğrenme sürecine aktif olarak katılmalarının okuduğunu anlama başarısını artırdığı ifade 

edilmektedir (Goodwin & Cho, 2016). Nitekim kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki güçlü ilişki 

bulunmaktadır (Harmon vd., 2009). Bu doğrultuda Lica (2014), KD yönteminin kullanıldığı yedinci sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinde anlamlı gelişmeler sağlandığını ortaya koymuştur. Benzer 

şekilde Öztürk ve Cerit (2025), KD yönteminin ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ve 

akıcı okuma becerileri üzerinde olumlu ve anlamlı etkiler oluşturduğunu belirtmektedir. Ayrıca Yates vd. 

(2011), sekizinci sınıf öğrencileriyle yürüttükleri çalışmada KD yönteminin sınav başarısını artırdığını ve 

öğrencileri öğrenmeye teşvik eden etkili bir araç olduğunu vurgulamışlardır. 

Araştırmanın bir diğer önemli bulgusu, KD yönteminin öğrencilerin okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel 

farkındalık düzeylerini desteklemesidir. Grup ortalamaları incelendiğinde, deney grubundaki öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalık düzeylerinin kontrol grubuna göre belirgin biçimde daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu, KD uygulamalarının öğrencilerin okuma sürecini planlama, izleme ve 

değerlendirme becerilerini geliştirdiğini düşündürmektedir. Nitekim Gül ve Demir (2020), öğrencilerin 

okuma tutumları ve okuma alışkanlıkları ile üstbilişsel farkındalık düzeyleri arasında anlamlı ve yordayıcı 

ilişkiler bulunduğunu ortaya koymuştur. Bununla birlikte Türkiye'de ilkokul düzeyinde okuma tutumlarına 
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ilişkin yapılan çalışmalar, öğrencilerin hem eğlence amaçlı okumada hem de akademik okumada kendilerini 

yeterince mutlu hissetmediklerini ve okumadan beklenen düzeyde keyif almadıklarını göstermektedir (Şahin 

Taşkın & Esen Aygün, 2017). Baştuğ (2012), Türkçe ders saatlerinin fazla olmasına rağmen öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerinin yeterli düzeyde gelişmediğini belirtmektedir. Uluslararası değerlendirme 

sonuçları da bu durumu desteklemekte; öğrencilerin okuma ve okuduğunu anlama düzeylerinin istenen 

seviyede olmadığını ortaya koymaktadır (OECD, 2023). Bu bulgular, geleneksel öğretim yöntemlerinin 

okuma becerilerinin geliştirilmesinde sınırlı kaldığına işaret etmektedir. Bu sonuçlar doğrultusunda KD 

yönteminin öğrencilerin kelime bilgilerini zenginleştiren, okumaya yönelik tutumlarını olumlu yönde 

etkileyen ve okuma stratejilerine ilişkin üstbilişsel farkındalıklarını geliştiren etkili bir öğretim yaklaşımı 

olduğu öne çıkmaktadır. Elde edilen bulgular, KD uygulamalarının ilkokul öğrencilerinin okuma 

becerilerinin bütüncül biçimde desteklenmesine katkı sağlayan işlevsel bir yöntem olduğunu göstermektedir. 

Yapılan çalışmanın bazı sınırlılıkları bulunmaktadır. Öncelikle araştırma yalnızca ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencileriyle gerçekleştirilmiştir. Alanyazında KD uygulamalarına ilişkin çalışmaların büyük bir kısmı 

ortaokul, lise ve üniversite düzeylerinde yürütülmüş olup ilkokul düzeyindeki çalışmaların sınırlı olduğu 

görülmektedir. Bu nedenle tartışma bölümünde yer verilen çalışmaların önemli bir kısmı doğrudan ilkokul 

düzeyinde olmamakla birlikte, elde edilen bulgular doğrultusunda ilkokul düzeyine ilişkin çıkarımlar 

yapılmıştır. Uygulama sürecinde öğrencilerin daha önce okuma tutumu, üstbilişsel farkındalık ve akademik 

başarıya yönelik benzer ölçme araçlarıyla karşılaşmamış olmaları, elde edilen bulguların yorumlanmasında 

dikkate alınması gereken bir diğer sınırlılık olarak değerlendirilmektedir. Özellikle kontrol grubundaki bazı 

öğrencilerin ölçek maddelerini yanıtlarken öğretmen değerlendirmesine ilişkin algılar geliştirmiş 

olmalarının, ölçek puanları üzerinde sınırlı düzeyde de olsa etkili olmuş olabileceği düşünülmektedir. Ayrıca 

çalışma sekiz haftalık bir uygulama süreciyle sınırlı kalmış ve yalnızca tek bir sınıf düzeyinde yürütülmüştür. 

Bu araştırmada kullanılan Okuma Tutumu Ölçeği'ne (OTÖ) yönelik açımlayıcı faktör analizi (AFA), 

bağımsız bir pilot örneklem yerine asıl çalışma grubu üzerinde gerçekleştirilmiştir. Ölçek uyarlama sürecinde 

faktör yapısının doğrulanması amacıyla ayrı bir örneklem üzerinde pilot uygulamanın yapılmaması, elde 

edilen faktör yapısının genellenebilirliğini sınırlandırmaktadır. Aynı veri seti üzerinde hem faktör yapısının 

belirlenmesi hem de madde eleme işleminin gerçekleştirilmesi, elde edilen faktör yapısının örnekleme özgü 

olma olasılığını artırmaktadır. Bu durum, çalışmanın metodolojik bir sınırlılığı olarak değerlendirilmeli ve 

ilerideki araştırmalarda farklı ve daha geniş örneklemler üzerinde ölçeğin faktör yapısının yeniden 

incelenmesi önerilmektedir. 

Genel olarak değerlendirildiğinde, bu araştırmanın bulguları KD yönteminin ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin okuma tutumlarını, akademik başarılarını ve okuma stratejilerine yönelik üstbilişsel 

farkındalıklarını olumlu yönde desteklediğini göstermektedir. Elde edilen sonuçlar, KD uygulamalarının 

öğrencilerin kelime bilgisi, tutum ve üstbilişsel süreçlerini bütüncül biçimde güçlendirerek okuma 

becerilerinin gelişimine anlamlı katkı sağladığını ortaya koymaktadır. Bu nedenle KD yöntemi ilkokul 

düzeyinde etkili ve işlevsel bir öğretim yaklaşımı olarak değerlendirilebilir. 

5. ÖNERİLER 

Bu araştırma sonucunda KD yöntemi ilkokul düzeyinde okuma becerilerinin geliştirilmesine yönelik etkili 

bir öğretim aracı olduğu görülmektedir fakat ilkokul Türkçe derslerinde yalnızca kelime öğretimi amacıyla 

değil; okuduğunu anlama, akıcı okuma ve okuma stratejilerinin desteklenmesi amacıyla da düzenli ve planlı 

biçimde kullanılabilir. Bu sürecin uygulayıcıları olan öğretmenlerin KD yöntemini tahmin etme, çıkarım 

yapma, izleme ve değerlendirme gibi farklı okuma stratejileriyle bütünleştirerek kullanmaları, öğrencilerin 

üstbilişsel farkındalık düzeylerinin artmasına katkı sağlayabilir. Belirtilen durumlar dışında Türkçe dersi 

öğretim programında kelime öğretimi ve okuma becerilerinin geliştirilmesine yönelik etkileşimli yöntem ve 

tekniklere daha fazla yer verilmesi, KD gibi öğrenci merkezli uygulamaların öğretim programı çerçevesinde 

desteklenmesi önerilmektedir. Gelecek araştırmalar için farklı sınıf düzeylerinde ve farklı öğrenci 

profilleriyle (örneğin düşük okuma başarısına sahip öğrenciler) etkilerinin incelendiği çalışmalar yapılabilir. 

Ayrıca nitel veri toplama yöntemleri kullanılarak öğrencilerin ve öğretmenlerin KD uygulamalarına ilişkin 

görüşlerinin derinlemesine incelenmesi, yöntemin etkililiğine ilişkin daha kapsamlı bulgular elde edilmesine 

katkı sağlayabilir. 
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