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ÖZ: Okul yaşamında öğrenme, ders çalışma ve sınavlarla baş et-
mede okuduğunu kavrama becerilerinin önemli bir yeri vardır. Okuma 
becerisinin yeterliliği, okunanı kavrama, analiz etme ve değerlendirmede-
ki başarı düzeyiyle belirlenmektedir. Bu başarıyı yakalamak, kavramaya 
ilişkin bilişsel bir donanıma sahip olmaya bağlıdır. Bilişsel açıdan dona-
nımlı okuyucuların, okuma sürecinde kavrama güçlükleriyle baş etmek 
için önceden hazırladıkları stratejiler vardır ve bunları okunan metne karşı 
ne zaman ve nasıl kullanacaklarının da farkındadırlar. Bu araştırmada, il-
köğretim 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin okuduğunu kavrama sürecinde 
kullanmaları gereken planlama, düzenleme ve değerlendirme stratejileri 
ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri incelenmiştir. Elde edilen veriler, 
öğrencilerin okumayı planlama, düzenleme ve değerlendirme stratejileri 
ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri arasında anlamlı bir farkın olduğu-
nu; okumayı planlamada iyi, düzenleme ve değerlendirmede orta düzeyde 
bilişsel farkındalığa sahip olduklarını ortaya koymuştur. Ayrıca veriler 
“cinsiyet”, “okuma alışkanlığı” ve “akademik başarı” değişkenleri açısın-
dan incelenmiştir. Öğrencilerin okuduğunu kavrama ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeyleri cinsiyet, okuma alışkanlığı ve akademik başarı du-
rumlarına göre anlamlı farklar gösterdiği belirlenmiştir. Çalışmada betim-
sel bir alan araştırmasıdır. Verilere ulaşmak için “Okuma Stratejileri Bi-
lişsel Farkındalık Ölçeği”, elde edilen verilerin analizinde de SPSS prog-
ramı kullanılmıştır.   

Anahtar Kelimeler: okuma stratejileri,  bilişsel farkındalık, oku-
duğunu kavrama, okuma alışkanlığı, ilköğretim öğrencileri. 

The Secondary School Students’ Met a Cognitive Awareness in 
Reading Comprehension 

ABSTRACT: The reading comprehension skills have a very 
important role in coping with learning, studying and examinations in 
scholl life. Sufficiency in reading skills is determined by the level of 
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success in comprehending, analyzing and evaluating the reading. To 
apprehend this ability necessitates having a cognitive qualification for 
comprehending the reading. Readers who have qualification in cognition, 
would have already prepared “their reading strategies” to cope with 
difficulties in comprehending the reading, and they know when and how 
to use them with the reading. In this study, met cognitive awareness levels 
for the strategies of planning, arranging and evaluating in comprehending 
the reading the secondary school; 6, 7, 8. Grade students need to use were 
determined. The data obtained pointed out that there is a significant 
difference in their met cognitive awareness levels in their planning, 
arranging andevaluating the reading: good level in planning, and medium 
level in arranging and evaluating the reading. Furthermore, the data 
obtained were  studied in terms of variables of “gender”,“reading habit” 
and “academic success”. The levels of metacognitive awareness of the 
students showed significant difference in gender, reading habits, and 
academic grade points. This research was carried out through descriptive 
methodology. The data were gathered by using “A Metacognitive 
Awareness  Inventory of Reading Strategies”. The SPSS program was 
used in the analyses of the data. 

Key Words: reading strategies, met cognitive awareness, reading 
comprehension, reading habit, secondary school students. 

Giriş 
Temel dil becerileri arasında yer alan okuma ve dinleme, anlama 

dil becerisinin iki ana öğesini oluşturur. Bilgiye ulaşmanın, onu sürekli 
güncelleştirmenin yollarından biri ve belki de en önemlisi okumadır. 
Okuma; yazılı olan bir metni bilinen yazı karakterlerini sesli veya sessiz 
çözmenin ötesinde, metnin içindeki duygu, düşünce ve iletileri kavramak-
tır. Kaynaklar genel olarak okumayı, basılı bir metni gözle izleyip anla-
mını kavramak, gerekirse seslendirmek olarak tanımlamış, yapılan tanım-
lardan her biri okumanın farklı bir özelliğini ortaya koymuştur. Göğüş 
(1978: 60) ve Binbaşıoğlu’na (1993: 15) göre okuma, bir yazının harfle-
rini, sözcüklerini, imlerini tanımak ve bunlardan anlam çıkarmadır. Öz-
demir (1993: 13) okumayı, basılı sözcükleri duyu organları yoluyla algı-
layıp bunları anlamlandırma, kavrama ve yorumlamaya dayanan zihinsel 
bir etkinlik olarak tanımlar. Kavcar-Oğuzkan vd. (1998: 41) daha geniş 
bir tanımla okumayı, “bir yazıyı, sözcükleri, cümleleri, noktalama işaret-
leri ve öteki ögeleriyle görme, algılama ve kavrama süreci” olarak değer-
lendirirler. Sever’e (2004: 12) göre okuma, bilişsel davranışlar ve psiko-
motor becerilerin ortak çalışmasıyla, yazılı sembollerden anlam çıkarma 
etkinliğidir. Okumayı, yazılı ve basılı işaretleri, belli kurallara uyarak 
anlamlı bir seslendirme (Rozan 1982: 19; Akçamete 1989: 735-753; Se-
ver 2004: 12; Öz 2001: 193) olarak tanımlayanlar da olmuştur.  
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Bu tanımlardan yola çıkarak okuma; görme, dikkat, odaklanma, 
algılama, hatırlama, anlamlandırma, sentezleme, çözümleme, yorumlama 
ve seslendirme gibi farklı bileşenlerden oluşan karmaşık duyusal ve zi-
hinsel bir etkinlik olarak tanımlanabilir. Öğretim sürecinin her aşamasın-
da okuma edinimi ile ilgili yapılan etkinliklerde, bu bileşenlerin tamamı 
gözetilerek okuma becerisinin geliştirilmesi gerekir, çünkü okuma; yazılı 
olan bir metni bilinen yazı karakterlerini sesli veya sessiz çözmenin öte-
sinde, metnin içindeki duygu, düşünce ve iletileri kavramadır. Herhangi 
bir metni okuduktan sonra, zihninde onunla ilgili bir anlamın oluşması 
beklenir, aksi takdirde okumanın amacına ulaştığı söylenemez.  

Öğrenim sürecinin ilk yıllarında temel okuma ve yazma becerisi 
edindirmeye yönelik bir ana dili eğitimi yapılır. Bu süreçteki okuma ça-
lışmalarında genel olarak anlamdan çok, sese dayalı şekillerin fonetik 
karşılığı olan yazı karakterlerini seslendirmeye yönelik bir okuma eğitimi 
verilir. Bu yüzden okunan metni kavrama, ondan anlam çıkarma ikinci 
planda kalmaktadır. Olumsuz bir okuma alışkanlığına dönüşebilen bu tarz 
okuma etkinlikleri, öğrencilerin ileriye dönük akademik başarılarını 
olumsuz yönde etkilediği bilinmektedir. Özellikle son yıllarda öğrencile-
rin ilk ve orta öğrenimleri sonunda bir üst eğitim kurumuna devam etmek 
için girdikleri sınavlarda normal düzeyde bir başarı göstermeleri bir yana, 
sınavlardan sıfır puan almaları, okullarda verilen ana dili eğitiminin ama-
cına ulaşmadığını göstermektedir. Bunun birçok nedeni olmakla birlikte, 
yabancı dil eğitimine verilen önemin Türkçe eğitimine verilmemesinden, 
Türkçe dersinin “çok kolay derslerden biri” olarak algılanmasından (Gü-
zel 1987: 436-437) kaynaklanmaktadır.  

Temel eğitim almış bir bireyden ana dilini etkin kullanma; dinledi-
ğini veya okuduğunu anlama, duygu ve düşüncelerini söz veya yazı ile 
eksiksiz ve doğru anlatabilme becerisini kazanmış olması beklenir. Öğre-
tim sürecinde okuduğunu anlama becerisinin yeterliği ise, metne dayalı 
ders araçlarını okuma, kavrama, analiz etme ve değerlendirmede gösteri-
len başarı düzeyiyle değerlendirilir. Bu başarıyı yakalamak, öğrencilerin 
okuduğunu kavramaya ilişkin bilişsel açıdan yeteri kadar bilgi ve donanı-
na sahip olmalarıyla mümkündür. Okul yaşamında öğrencilerin öğretim 
süreci ilerledikçe, okuma becerisinden daha çok yararlanma gereksinimi 
duyarlar. Öğrenme etkinliklerinin belirlenen hedeflere ulaşması için, öğ-
rencilerin okuduğunu kavrama konusunda bilgi donanımına; okuma hızı, 
anlama güçlükleriyle baş etmek için okuma stratejilerinden yararlanabil-
me becerisine erişmiş olmaları gerekir. Öğrenme sürecinde, okuduğunu 
kavrama, bilgiyi elde etme ve işleme hızı, öğrenim yaşamında öğretme-
öğrenme etkinliklerini kolaylaştırıcı bir işlevi vardır ve eğitim sürecinin 
her aşamasında bu beceri, bütün öğrencilerde aranan temel niteliklerden-
dir. Okuduğunu kavrama, okunan herhangi bir metinden anlam çıkarma 
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eylemi ve çabası ise bu süreçte metni kavramaya ilişkin her öğrencinin 
bilişsel açıdan temel bir donanıma ve bunu nerede, ne zaman ve nasıl 
kullanacağına ilişkin bir de farkındalık edinmeye ihtiyacı vardır.  

1. Bilişsel Farkındalık 
Okuduğunu kavrama konusunda yapılmış araştırmalar incelendi-

ğinde, sürekli olarak iki kavramın öne çıktığı, bilişsellik ve bilişsel 
farkındalık, görülür. Çeşitli başlıklar altında yapılan çalışmalarda bilişsel 
farkındalık kavramı, genel olarak öğrenme ve okuduğunu kavrama açı-
sından ele alınmıştır. Kapsam ve amaçları farklı olan birçok çalışmada 
bilişsel farkındalık terimi başlangıçta Türkçe literatürde farklı terimlerle 
kullanılmıştır. Bu kavramı Erden-Akman (1996), Akdur (1996) “biliş 
bilgisi”; Açıkgöz (1996), Güral (2000) ve Demirel (2003) “biliş ötesi”; 
Aral (1999) “metakognitif bilgi; Senemoğlu (2001) “yürütücü biliş”, 
Küçük-Özcan (2000), Demir-Gülşen (2000) biliş üstü”; Bedir (1996) 
“bilgiyi kullanma yolu”; Doğanay (1997) ve Gelen (2003) ise “bilişsel 
farkındalık” terimleriyle karşılamışlardır.  

Bilişsellik, bireyin okuduğunu kavrama stratejileri ve/veya teknik-
leri konusunda, okuma öncesinde ne yapması, okuma sırasında kavrama 
düzeyini arttırmak ve anlama güçlükleriyle baş etmek için nasıl okuması 
gerektiği, doğru kavrayıp kavramadığını denetlemek için de metinde su-
nulan bilgi ve düşünceyi değerlendirme ile ilgili sahip olduğu bilgidir. 
Bilişsel farkındalık ise okuma sürecinde kavramayı arttırmak için önce-
den edindiği bilgi donanımını okuduğu metne karşı bilinçli kullanabilme, 
eyleme dönüştürme becerisidir. Metni kavrama sürecinde elde etmeye, 
öğrenmeye çalıştığı konu, bilgi, düşünce ve duygu ile ilgili bilinçli ve 
amaçlı davranması, ne ve niçin okuduğunun farkında olması durumudur. 
Daha geniş bir tanımla bilişsel farkındalık, okurun okuma eylemini önce-
den planlaması, okuma sırasında metni anlayıp anlamadığını kontrol 
etmesi ve okuma eylemini duruma göre düzenlemesi, okuma sonrasında 
da konu ile ilgili önceden belirlediği amaçlarına ulaşıp ulaşmadığını, 
metni doğru anlayıp anlamadığını veya beklentilerini tam olarak karşıla-
yıp karşılamadığını değerlendirmesidir.  

Okuduğunu kavrama ile ilgili bilgili ve deneyimli okurlar, okuma 
sürecinde, anlama güçlerini artırmak için okuma öncesinde metne karşı 
bilinçli ve planlı bir yaklaşım sergiler, okurken karşılaştıkları anlama 
gülcüklerini aşmak ve kavradıklarını denetlemek için bir takım stratejiler-
le donanımlıdırlar ve bunları okurken ne zaman ve nasıl kullanacaklarının 
farkındadırlar.  

Paris-Winograd (1990: 15) bilişsel farkındalığı, okurun bilişsel ba-
samaklar ve yetenekler hakkındaki bilgisi olarak tanımlarlar. Bu bilgi, 
herhangi bir yapıyı oluştururken veya bir durumu açıklarken bilişsel ba-
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samaklar ve yetenekler arasında kendiliğinden paylaşılabilir bir özelliğe 
sahiptir. Kapsamlı düşünmenin temel özelliklerini ve ilkelerini de içer-
mektedir. Flavell (1979), bilişsel farkındalığı bir süreç olarak ele alır ve 
bu süreç çeşitli etkileşimler sonucunda birbirini tetikleyen, bilişsel 
farkındalık bilgisi, bilişsel farkındalık deneyimi, bilişsel farkındalık amaç 
veya hedefleri ve bilişsel farkındalık davranışları veya stratejileri, dört 
aşamada gerçekleştiğini söyler. Bu tanımlardan anlaşıldığı üzere bilişsel-
lik (cognitive); okurun metni anlamak için okuma eylemini önceden plan-
laması, okuma sırasında kavramayı arttırmak için okuma eylemini sürekli 
gözden geçirerek düzenlemesi ve okuma sonrasında sürecin bütününü 
değerlendirmesi için potansiyel olarak sahip olması gereken okuduğunu 
kavrama teknikleri ve/veya stratejileri bilgisidir. Bilişsel farkındalık 
(metacognitive awarness) ise, kavramaya ilişkin potansiyel olarak okurun 
sahip olduğu bu bilgiyi ne zaman, nerede ve nasıl kullanacağının farkında 
olması, kavramaya ilişkin edindiği bilgi basamaklarını duruma göre işle-
tebilme becerisidir. Bir başka ifade ile bilişsel farkındalık okurun kavra-
ma ile ilgili stratejileri okunan metne karşı bilinçli ve işlevsel olarak ey-
leme dönüştürebilme becerisidir.  

Wade-Trathen vd. (1990) gibi uzmanlar, okuma stratejilerini belir-
lemek için öğrencilerin okurken ne düşündüklerini ve ne yaptıklarını 
gözlemlemişler. Onlara göre okuma eylemine nasıl yaklaşılması, onu 
nasıl planlanması ve değerlendirilmesinin önceden bilinmesi, okuyucuda 
metne karşı daha bilinçli bir duyarlılığın oluşmasını sağlar. Okuduğunu 
kavramada bilişsel farkındalığın önemi üzerine yapılan buna benzer araş-
tırmalar, bilişsel açıdan donanımlı ve donanımsız okuyucuyu ayırt edecek 
kadar veri sağlamıştır. Pressley-Afflerbach’a (1995) göre, bilişsel 
farkındalık stratejilerini kullanabilme becerisi açısından iyi ve zayıf oku-
yucular arasında şu farklılıklar vardır: İyi okuyucular; “daima planlı dü-
şünme, esnek yaklaşımlar kullanma ve okurken belli aralıklarla durarak 
kendini kontrol etme etkinlikleriyle donanımlıdır. Okurken konu hakkında 
fikir yürütür, okudukları metni baştan sona doğru tekrar gözden geçire-
rek ne anladıklarını kontrol ederler.” Okumaya yeni başlayan veya biliş-
sel farkındalık açısından zayıf olarak kabul edilen okuyucular ise bu be-
cerilerini kullanamazlar. Fakat bu konuda zayıf olan okuyucuların da 
bilinçli olarak bu stratejileri kullanmaya ihtiyaçları vardır (Paris-Jacobs, 
1984:2083). Snow-Burns vd. (1998: 62) göre, donanımlı okuma becerisi-
ne sahip okuyucular iyi kavrayıcıdırlar. Okuduğunu anlama sürecinde 
genel geçer bilgileri kullanarak metni kavrar, tekrar stratejileri ve kendi 
kelimeleri ile metinden doğru ve geçerli çıkarımlar elde ederler. Pressley-
Afflerbach’e (1995) göre donanımlı okuyucular, ne ve niçin okudukları-
nın farkında olma eğilimindedirler. Metinden bilgi elde edecekleri zaman 
karşılaşacakları sorunlara karşı önceden birtakım stratejiler hazırlamışlar-
dır. Okuduğunu anlama becerisi açısından yeteri kadar donanımlı olma-
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yan okuyucuların ise okuduğunu kavramak için geçerli olan stratejilerle 
ilgili bilgileri oldukça sınırlıdır (Paris ve Winograd 1990). Okuduğunu 
kavramaya ilişkin, kendi zihinlerinde var olan göreceli bilgileri kullanır-
lar (Flavell 1979; Markman, 1979) ve metindeki anlamı kavramaktan 
çok, onu meydana getiren harfleri ve sözcükleri çözmeye odaklanırlar 
(Baker-Brown 1984). Ayrıca, metinde çelişkili ve tutarsız bir bilgiyi orta-
ya çıkarmada veya çözümlemede yetersizdirler (Snow, 1998). Okuma 
stratejileri ile yeteri kadar donanımlı olamayan okuyucular, okudukları 
metinden ne anladıklarının farkında olmadıkları gibi (Garner-Reis, 1981), 
okuduğunu kavrama sürecini de kontrol edemezler (Wagner-Sternberg 
1987). Okuma sürecinde bilişsel farkındalığın önemi üzerine yapılan 
araştırmalar, okuduğunu kavrama süreci ile ilgili bilişsel bilgi ve eylem 
bakımından iyi ve zayıf okuyucuların niteliklerini belirleyecek kadar veri 
sağlamıştır.  

Bilişsel farkındalık ile ilgili yapılan araştırmaların yanında, okudu-
ğunu anlama becerisi ile öğrencilerin genel olarak diğer derslerdeki aka-
demik başarıları arasındaki ilişkiye değinen; okuma eylemine, ne kavra-
dığının farkında olma; konuya öğrenme açısından önem veren araştırıcı-
ların yaklaşımlarını destekler nitelikte çalışmalar da yapılmıştır. Paris-
Winograd’a (1990: 22) göre bilişsel farkındalık, öğrencilerin akademik 
başarısını ve öğrenme isteğini artırmaktadır. Öğrenciler, okulda edindik-
leri okuma, yazma ve problem çözme becerilerinin yanında, düşünme 
süreçlerinin farkında olurlarsa öğrenme becerilerini güçlendirebilirler. 
Okuduğunu kavrama sürecinin bilincinde olan öğrenciler daha sistemli ve 
doğrudan öğrenmektedir. Yani bilişsel farkındalık, öğrencileri öğrenme 
sürecinde daha bilinçli kılarak öğrenme çabalarında onları cesur, istekli, 
gayretli ve planlı yapmaktadır. Bu konuda uzun yıllar çalışan Garner’e 
(1988: 49) göre, okuduğunu kavrama ile ilgili bilişsel farkındalık strateji-
lerinin, planlı ve etkin öğrenenlerin hatalı bilişsel algılarını iyileştirme ve 
düzene koyma gibi işlevleri vardır. Garner ayrıca, okuduğunu kavramayı 
kolaylaştırmak için bu stratejilerin öğretilebileceğini de söyler. Daha 
sonraki yıllarda gerek Garner’ın (1994) gerekse Paris-Lipson vd. (1994) 
yaptığı çalışmalarda, okuma stratejilerinin bireylere öğretilebileceğini 
hatta öğretilmesi gerektiği görüşü ileri sürülmüş, ana dili öğretim prog-
ramlarında ve ders kitaplarında bu stratejilerin bir kısmı okuma teknikleri 
olarak yer almıştır. Okuma eğitimi çalışmalarında öğrenciler, sadece 
okuma stratejileri ve/veya tekniklerinin kaç tane olduğunu bilmekle kal-
mamalı, bilişsel farkındalık olarak bunları ne zaman, nerede ve nasıl kul-
lanacaklarını da öğrenmelidirler.  

Okul yaşamında etkili öğrenme, öğrenmenin kalıcılığı ve akademik 
başarı sağlama, kavrama gücünü artırma yönünden bilişsel farkındalık 
üzerine daha çok sayıda araştırma yapılmıştır. Palincsar-Kelnk (1992), 
Diken (1993), Tunçman (1994), Mannning-Payne (1996), Akdur (1996), 
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Vaidya (1999), Maitland (2001), Kıroğlu (2002) ve Joseph (2003) okunan 
metne karşı öğrencilerin kullanması gereken okuma stratejileri hakkında-
ki bilişsel farkındalık becerilerinin okuma hızını, etkili okuma ve okudu-
ğunu anlama becerisini geliştirdiğini ortaya koymuşlardır. Gelen (2003), 
okunan metne karşı bilişsel farkındalık stratejilerini kullanmayı öğrenen 
öğrencilerin hem okuduğunu anlamada daha başarılı oldukları hem de 
metinden kavradıkları bilgilerin kalıcılığının bu konuda herhangi bir eği-
tim almayan öğrencilere göre daha yüksek olduğunu belirlemiştir. Okuma 
stratejileri konusunda bilişsel farkındalık düzeyi yüksek olan öğrencilerin 
okuduğunu kavrama ve öğrenme becerisinin de yüksek olduğuna ilişkin 
bu bulguları tersinden araştıran Romainville (1994) ve Güral (2000), 
akademik başarısı yüksek olan öğrencilerin bilişsel farkındalık becerileri-
ni iyi düzeyde kullandığını, iyi okuyucuların bilişsel farkındalık düzeyle-
rinin yüksek olduğunu belirlemişlerdir.  

1.2. Amaç 
Okuduğunu kavrama, okuma stratejileri ve bilişsel farkındalık üze-

rine yapılan araştırmalar, okullarda öğretmen ve öğrencilere çeşitli öneri 
ve pratikler sunmaktadır. Öğretim sürecinin her aşamasında bilinçli ve iyi 
kavrayıcılar yetiştirmeye çalışan öğrenme etkinliklerine rehberlik eden 
öğretmenlerin ilgisini konu üzerine çekmek, ana dili öğretim programının 
öngördüğü kazanımların daha iyi anlaşılmasını, öğrencilerin okuduğunu 
kavrama süreci ile ilgili bilişsel farkındalık düzeylerinin önceden bilin-
mesi öğretim etkinliklerinin daha işlevsel planlamasını sağlayacaktır. 
Ayrıca öğrencilerin okuduğunu kavrama ile ilgili bilişsel farkındalık du-
rumlarını etkileyen bağımsız değişkenlerin kontrol altına alınması, iyi 
kavrayıcılar yetiştirmede öğretmenleri olumsuzluklara karşı hazırlıklı, 
öğrencileri de beceri edinme ve öğrenme konusunda cesur, istekli ve gay-
retli yapacaktır. Bu amaçla çalışmada ilköğretim öğrencilerinin okuduğu-
nu kavramaya ilişkin bilişsel farkındalık düzeyleri okuma süreçleri ve 
çeşitli değişkenler açısından incelenerek şu sorulara cevaplar aranmıştır.  

1.3. Araştırmanın Problem Cümlesi 
İlköğretim öğrencilerinin okuduğunu kavrama ile ilgili bilişsel 

farkındalık düzeyleri nedir?  
1.3.1. Alt Problemler 
1. İlköğretim öğrencilerinin okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgi-

li bilişsel farkındalık düzeyi okuma süreçlerine (okuma öncesi planlama, 
sırası düzenleme ve sonrası değerlendirme) göre anlamlı bir fark göster-
mekte midir?  

2. Okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili öğrencilerin bilişsel 
farkındalık düzeyi cinsiyete göre anlamlı bir fark göstermekte midir?  
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3. İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejilerine ilişkin bilişsel 
farkındalık düzeyi bir yılda okudukları kitap sayısına göre anlamlı bir 
fark göstermekte midir? 

4. İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri bilişsel farkındalık 
düzeyi ile öğrencilerin süreli yayın takip etme durumlarına göre anlamlı 
bir fark göstermekte midir? 

5. İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeyi, akademik başarı durumlarına göre anlamlı bir fark 
göstermekte midir? 

2. Yöntem 
Araştırma, olay ve olguları doğal koşulları içinde incelemeyi amaç-

layan betimsel alan araştırmasıdır. Verilere ulaşmak için tarama modeli 
kullanılmıştır. Konuyla ilgili verilere ulaşmak için daha önce araştırmacı 
tarafından geliştirilen “Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık Ölçeği” 
kullanılmıştır (Karatay, 2007). Elde edilen veriler, okuma süreçleri, cin-
siyet, bir yılda okunan kitap sayısı, süreli yayın takip etme durumu ve 
akademik başarı düzeyi değişkenleri açısından incelenmiştir. Verilerin 
analizinde, SPSS (11.5) Programının aritmetik ortalama, t-testi ve 
ANOVA istatistik tekniklerinden yararlanılmıştır.  

2.1. Evren ve Örneklem  
Araştırmanın evreni, Ankara ve Bolu illerindeki ilköğretim 6. 7. ve 

8. sınıf öğrencileridir. 2008-2009 eğitim öğretim yılında Bolu ilinden 3, 
Ankara ilinden 3 olmak üzere toplam 6 ilköğretim okulu 6. 7 ve 8. sınıfla-
rında okuyan ve araştırmaya gönüllü katılan 650 öğrenci örneklem alın-
mıştır. Verilerin toplanmasında, Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık 
Ölçeği, öğrencilerin okuma alışkanlığı ve akademik başarı durumları ile 
ilgili veri toplamak için de 5 soruluk bir Bilgi Formu’ndan yararlanılmış-
tır. Veri toplama araçları araştırmacı tarafından okullara ayrı zamanlarda 
gidilerek uygulanmıştır. Veri toplama araçlarını eksiksiz dolduran 345’i 
kız, 256’sı erkek olmak üzere toplam 601 öğrencinin verileri değerlen-
dirmeye alınmıştır.  

3. Bulgular ve Yorumları 
Bu bölümde, araştırmanın örneklemine giren 345’i kız, 256 erkek 

olmak üzere toplam 601 ilköğretim öğrencisinin okuduğunu kavrama 
stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri okuma süreçleri, cinsi-
yet, son bir yılda okunan kitap sayısı, süreli yayın takip etme durumu ve 
akademik başarı değişkenleri açısından incelenmiştir. Elde edilen veriler, 
araştırmanın hipotezlerine uygun istatistikî teknikler kullanılarak tablolar 
halinde verilmiştir. 
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3.1. Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorum 
 Birinci Alt Problem: İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri 

ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri okumayı planlama, düzenleme ve 
değerlendirme süreçleri arasında fark göstermekte midir?  

Bu problemin çözümlenmesinde, öğrencilerin Okuma Stratejileri 
Bilişsel Farkındalık Ölçeğinde, okuma stratejileri ile ilgili okumayı plan-
lama, okuma düzenleme ve değerlendirme maddelerine verdikleri puanla-
rın aritmetik ortalamalarından yararlanılmıştır. Öğrencilerin okuduğunu 
kavrama sürecinde; okumayı planlama-düzenleme; okumayı planlama-
değerlendirme ve okumayı düzenleme-değerlendirme süreçleri arasında 
anlamlı bir farkın olup olmadığını test etmek için “ilişkili ölçümler t-
testi”nden yaralanılmıştır. Bununla ilgili veriler Tablo 1’de verilmiştir.  

Okuma Stratejileri N X  S Sd t p 

601 3.69 .61 1. Okumayı planlama – 
düzenleme 601 3.47 .66 

600 10.659 .000 

601 3.69 .61 2. Okumayı planlama – 
değerlendirme 601 3.31 .72 

600 17.565 .000 

601 3.47 .66 3. Okumayı düzenleme – 
değerlendirme 601 3.31 .72 

600 7.413 .000 

Tablo 1. Okuma Süreçlerine ilişkin Bilişsel Farkındalık Düzeyi t-Testi 
Sonuçları 

İlköğretim öğrencilerinin okumayı planlama stratejileri ile ilgili bi-
lişsel farkındalık düzeyi puan ortalamaları (3.69), okumayı düzenleme 
stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalamalarına (3.47) göre 
daha yüksektir. Öğrencilerin okuduğunu kavrama, okuduğu metne karşı 
okuma öncesinde kullandığı stratejiler ile okuma sırasında kullandığı 
stratejiler arasında bilişsel farkındalık açısından okuma öncesi planlama 
stratejilerinin lehine anlamlı [t (601) = 10.659, p<.05] bir fark göstermek-
tedir. Öğrenciler, okuma öncesinde metne daha stratejik, planlı yaklaş-
makta, fakat bu farkındalığı okurken kavradığını düzenlemede sürdüre-
memektedir.  

Öğrencilerin okumayı planlama stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeyi puan ortalamaları (3.69), okumayı değerlendirme stra-
tejileri bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalamalarına (3.31) göre de daha 
yüksektir. Okumayı planlama stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık dü-
zeyi puan ortalamaları, okumayı değerlendirme stratejilerine göre anlamlı 
[t (601) = 17.565, p<.05] bir fark göstermektedir. Öğrencilerin okuma 
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öncesi planlama stratejilerine ilişkin bilişsel farkındalık düzeyi, okumayı 
düzenlemede sürecinde olduğu gibi, okumayı değerlendirmede yüksektir.  

Öğrencilerin okurken kullandığı düzenleme stratejileri ile ilgili bi-
lişsel farkındalık düzeyi puan ortalamaları (3.47), okuma sonrasında kav-
radığını değerlendirme stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyi 
puan ortalamaları (3.31)’dir. Öğrencilerin okuma sırasında düzenleme 
stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyi, okuma sonrası metni de-
ğerlendirme stratejileri bilişsel farkındalık düzeylerine göre daha yüksek-
tir. Bilişsel farkındalık yönünden her iki sürece ilişkin puan ortalamaları 
arasında, okumayı düzenleme stratejilerinin lehine anlamlı bir fark 
[t(601) = 7.413, p<.05] vardır.  

Bu veriler, öğrencilerin okudukları metne karşı kullanmaları gere-
ken okuma stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalıklarının okuma öncesi 
planlama, okuma sırası düzenleme ve okuma sonrası değerlendirme sü-
reçlerinde birbirinden anlamlı düzeyde farklılaşmaların olduğu belirlen-
miştir. Öğrencilerin okuduğunu kavramaya ilişkin bilişsel farkındalık 
düzeylerinde; okumayı planlama sürecinden, okumayı düzenleme ve 
değerlendirme sürecine doğru anlamlı bir düşüş olmaktadır. Bu bulgular 
daha önce üniversite öğrencilerinden elde edilen verilerle (Karatay, 2007: 
136) de tutarlıdır. Konuyla ilgili benzer çalışmalar yapan Oxford’un 
(1990) değerlendirme ölçütleri de dikkate alındığında ilköğretim öğrenci-
lerinin okuduğunu kavrama sürecinin ilk aşaması olan okumayı planlama 
stratejileri konusunda iyi düzeyde bir bilişsel farkındalığa, okuma sırasın-
da kavradığını düzenleme ve okuma sonrasında kavradığını değerlendir-
me stratejileri ile ilgili orta düzeyde bir bilişsel farkındalığa sahip olduk-
ları söylenebilir. Öğrenciler okuma öncesinde metni kavramak için bir iyi 
bir planlama yapılması gerektiğinin farkındadırlar, fakat okuma sırasında 
kavramayı arttırmak, okuduğunu hatırlamak için düzenleme; okuduktan 
sonra kavradığını değerlendirme konusunda yeteri kadar bilinçli, dona-
nımlı değildirler.  

3.2. İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorum 
İkinci Alt Problem: Okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili öğ-

rencilerin bilişsel farkındalık düzeyi cinsiyete göre anlamlı bir fark gös-
termekte midir? 

Bu problemin çözümlenmesinde, ilköğretim öğrencilerinin okuma 
stratejileri ile ilgili Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık Ölçeğinin 
bütün maddelerine verdikleri puanların aritmetik ortalamalarından yarar-
lanılmıştır. Öğrencilerin okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı bir farkın olup olmadığını 
test etmek için “ilişkisiz ölçümler t-testi”nden yararlanılmıştır. Bununla 
ilgili veriler Tablo 2’de verilmiştir.  
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Cinsiyet N X  S Sd t p 

Erkek 256 3.32 .61 

Kız 345 3.62 .56 
599 6.272 .000 

Tablo 2. Cinsiyete göre Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık Düzeyi t-
Testi Sonuçları 

İlköğretimde okuyan erkek öğrencilerin okuma stratejileri ile ilgili 
bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalaması (3.32), kız öğrencilerin puan 
ortalamalarına (3.62) göre daha düşüktür. Kız öğrencilerin okuma strate-
jileri konusundaki bilişsel farkındalık düzeyi erkeklere göre daha yüksek-
tir. Öğrencilerin okuma stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri 
cinsiyete göre, kızların lehine, anlamlı [t (599) = 10.659, p<.05] fark gös-
termektedir. Okuma stratejileri ile ilgili daha önce belirlenen değerlen-
dirme ölçütlerine göre kızlar iyi, erkekler orta düzeyde bir bilişsel 
farkındalığa sahiptir. Bunda öğrencilerin okuma tercihleri, sıklığı ve alış-
kanlığı etkili olmuş olabilir. Konun bu yönü ayrıca farklı çalışmalarla 
incelenebilir.  

3.3. Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorum 
 Üçüncü Alt Problem: İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri-

ne ilişkin bilişsel farkındalık düzeyi bir yılda okudukları kitap sayısına 
göre anlamlı bir fark göstermekte midir? 

Bu problemin çözümlenmesinde, ilköğretim öğrencilerinin Okuma 
Stratejileri Bilişsel Farkındalık Ölçeğinin tamamına verdikleri puanların 
aritmetik ortalamalarından yararlanılmıştır. Öğrencilerin okuduğunu kav-
rama ile ilgili bilişsel farkındalık düzeylerinin bir yılda okudukları kitap 
sayısına göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için ANOVA ya-
pılmış, gruplar arasında gözlenen farkın kaynağını belirlemek amacıyla 
LSD çoklu karşılaştırma test tekniğinden yaralanılmıştır. Bununla ilgili 
veriler Tablo 3’te verilmiştir.  

Okunan  
kitap sayısı N X  S Sd F P Anlamlı Fark 

(LSD) 
1. Hayır 45 3.03 .62 

2. 1–5 kitap 290 3.41 .63 

3. 6–10 kitap 73 3.58 .40 

4. 11–15 kitap 112 3.65 .55 

5. 16–20 kitap 50 3.76 .56 

4–565 13.450 .000 1–2, 1–3, 1–4, 1–5; 
2–3, 2–4,  2–5. 

Tablo 3. Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık Düzeyi ile Okunan Kitap 
Sayısına İlişkin ANOVA Sonuçları 
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Öğrencilere ortalama bir yılda kaç kitap okudukları sorulmuş, elde 
edilen veriler, okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi puan ortala-
maları ile karşılaştırılmıştır. Okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi 
puan ortalaması hiç kitap okumadığını belirtenler için (3.03), 1-5 adet 
arasında kitap okuduğunu belirtenler için (3.41), 6-10 arasında kitap oku-
duğunu belirtenler için (3.58); 11-15 arasında kitap okuduğunu belirtenler 
için (3.65) ve 16-20 arasında kitap okuduğunu belirtenler için de 
(3.76)’dir. İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeyi puan ortalamaları, grupların bir yılda okuduğu kitap 
sayısına göre anlamlı farklılaşma [F(4.565) = 13.450, p<.05) göstermek-
tedir. Gruplar arasında gözlenen bu farkın kaynağını belirlemek amacıyla 
yapılan LSD çoklu karşılaştırma testi analiz sonuçlarına göre, bir yılda 
okuduğu kitap sayısı 6-10, 11-15 ve 16-20 arasında olan grupların okuma 
stratejileri konusundaki bilişsel farkındalık düzeyi, hem son bir yılda hiç 
kitap okumadığını belirtenlerden hem de son bir yılda okuduğu kitap 
sayısı 1-5 arasında olduğunu bildirenlerden anlamlı şekillerde farklılaştı-
ğını göstermektedir. Kitap okuma alışkanlığı olan 3, 4 ve 5. gruptaki öğ-
rencilerin okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi, kitap okuma alış-
kanlığı hiç olmayan 1. guruba ve zayıf olan 2. gruptaki öğrencilere göre 
daha yüksek ve iyi durumdadır. Bu bulgular, kitap okuma alışkanlığının 
okuduğunu kavramaya ilişkin öğrencilerin bilişsel farkındalığını arttırdığı 
şeklinde yorumlanabilir. Başka bir ifade ile okuma alışkanlı edinememiş 
veya az okuyan öğrencilerin öğrenme ve okuduğunu kavrama konusunda 
yeterli bir bilişsel farkındalık geliştirmedikleri söylenebilir. Çünkü tablo 
3’te de görüldüğü üzere öğrencilerin bir yılda okuduğu kitap sayısı arttık-
ça okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri-
nin de aşamalı olarak arttığı görülmektedir.  

3.4. Dördüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorum 

Dördüncü Alt Problem: İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri 
bilişsel farkındalık düzeyi ile öğrencilerin süreli yayın takip etme durum-
larına göre anlamlı bir fark göstermekte midir? 

Bu problemin çözümlenmesinde, öğrencilerin okuma stratejileri ile 
ilgili bilişsel farkındalık düzeyi puanlarının aritmetik ortalamalarından 
yararlanılmıştır. Öğrencilerin okuma stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeylerinin süreli yayın takip edip etmeme durumlarına göre 
anlamlı bir farkın olup olmadığını test etmek için “ilişkisiz ölçümler t-
testi”nden yararlanılmıştır. Bununla ilgili veriler Tablo 4’te verilmiştir.  

Süreli Yayın  
Takip Etme N X  S Sd t p 

Evet 243 3.57 .60 

Hayır 330 3.44 .59 
571 2.546 .011 
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Tablo 4. Süreli Yayın Takip Etme Durumlarına Öğrencilerin Bilişsel 
Farkındalık Düzeyi t-Testi Sonuçları 

Burada öğrencilere gazete, çocuk dergisi gibi süreli yayın okuyup 
okumadıkları sorulmuştur. Süreli yayın takip ettiğini belirten, okuyan 
öğrencilerin okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalama-
ları (3.57), süreli yayın takip etmeyenleri puan ortalamalarına (3.44) göre 
daha yüksektir. Öğrencilerin okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili 
bilişsel farkındalık düzeyleri süreli yayın takip etme durumlarına göre, 
süreli yayın takip edenlerin lehine, anlamlı [t (571) = 2.546, p<.05] bir 
fark göstermektedir. Okuma stratejileri ile ilgili belirlenen değerlendirme 
ölçütlerine göre süreli yayın takip eden öğrencilerin okuma stratejileri ile 
ilgili bilişsel farkındalık düzeyi iyi, süreli yayın takip etmeyenlerin biliş-
sel farkındalık düzeyi ise orta düzeydedir. Burada okuma alışkanlığının 
önemli olduğu, sürekli okumanın okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili 
öğrencilerin bilisel farkındalığını geliştirdiği söylenebilir.  

3.5. Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorum 

 Beşinci Alt Problem: İlköğretim öğrencilerinin okuma stratejileri 
ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyi, akademik başarı durumlarına göre 
anlamlı bir fark göstermekte midir? 

Bu problemin çözümlenmesinde, ilköğretim öğrencilerinin Okuma 
Stratejileri Bilişsel Farkındalık Ölçeğindeki maddelerin tamamına ver-
dikleri puanların aritmetik ortalamaları ile okuldaki akademik başarı pu-
anlarından yararlanılmıştır. Öğrencilerin okuduğunu kavrama ile ilgili 
bilişsel farkındalık düzeylerinin okuldaki akademik başarı durumlarına 
göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için ANOVA yapılmış, 
gruplar arasında gözlenen farkın kaynağını belirlemek amacıyla da LSD 
çoklu karşılaştırma test tekniğinden yaralanılmıştır. Bununla ilgili veriler 
Tablo 5’te verilmiştir.  

Okunan  
kitap sayısı N X  S Sd F P Anlamlı Fark  

(LSD) 
1. Orta 94 3.14 .60 
2. İyi  190 3.48 .55 

3. Pekiyi 155 3.75 .62 
2–436 19.273 .000 1-2, 1-3;  2-3. 

Tablo 5. Okuma Stratejileri Bilişsel Farkındalık Düzeyinin Akademik 
Başarı Durumlarına göre ANOVA Sonuçları 

Tablo5 ilköğretim öğrencilerinin okuma stratejilerine ilişkin biliş-
sel farkındalık düzeyi puan ortalamalarının okul derslerindeki akademik 
başarı puan ortalamalarına göre ANOVA sonuçları verilmiştir. Okuma 
stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalaması, okul derslerindeki 
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akademik başarı ortalaması orta derecede olanlar için (3.14), iyi olanlar 
için (3.48) ve pekiyi olanlar için (3.75)’tir. Öğrencilerin okuma stratejileri 
ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyi puan ortalamaları, okul derslerindeki 
akademik başarı puanlarına göre anlamlı fark (F(2.436)=19.273, p<.05) 
göstermektedir. Gruplar arasında gözlenen bu farkın kaynağını belirle-
mek için yapılan LSD çoklu karşılaştırma testi analiz sonuçları, akademik 
başarı düzeyi pekiyi olan grupların okuma stratejileri ile ilgili bilişsel 
farkındalık düzeyi, akademik başarı düzeyi orta ve iyi olanlara göre daha 
yüksek ve anlamlı farklılaşma göstermektedir. Ayrıca akademik başarı 
düzeyi pekiyi durumda olan öğrencilerin okuma stratejileri bilişsel 
farkındalık düzeyi, akademik başarı düzeyi iyi durumda olanlara göre de 
daha yüksek ve anlamlı bir fark vardır. Bu veriler, daha önce Romainville 
(1994), Güral (2000), Gelen (2003) ve Karatay’ın (2007) araştırma bulgu-
ları ile örtüşmektedir. Genel olarak öğrencilerin akademik başarılarının 
temelini oluşturan etmenler arasında, okuma stratejilerini kullanma konu-
sundaki bilişsel farkındalık düzeylerinin yeterli düzeyde olmasının önem-
li bir yeri olduğu belirlenmiştir. Okulda iyi bir akademik başarı sağlayan 
öğrencilerin okuduğunu kavramada bilişsel farkındalık yönünden daha 
donanımlı oldukları veya okuma stratejileri konusunda bilişsel 
farkındalığı iyi düzeyde olan öğrencilerin iyi bir akademik başarı yakala-
dığı söylenebilir.  

4. Sonuç ve Tartışma 

İlköğretim öğrencilerinin okuduğunu kavrama sürecinde, okuduk-
ları metni daha iyi kavramaları için kullanmaları gereken okuma strateji-
leri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri okuma öncesi planlama, okuma 
sırası düzenleme ve okuma sonrası değerlendirme süreçlerinde birbirin-
den anlamlı düzeyde farklılaştığı belirlenmiştir. Öğrenciler, okuma süre-
cinin ilk aşaması olan okumayı planlama sürecinde okuma stratejileri 
konusunda iyi düzeyde bir bilişsel farkındalığa sahiptir, fakat okurken 
kavradığını düzenleme ve okuduktan sonra kavradığını değerlendirme 
stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalıkları ise orta düzeydedir. Öğrencile-
rin okuduğunu kavrama stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyle-
rinde, okumayı planlamadan, okumayı düzenleme ve değerlendirme süre-
cine doğru anlamlı bir düşüşün olması okuduğunu analiz etme, eleştirme 
ve değerlendirmede yeterli bilgi ve donamıma sahip olmadıklarını gös-
termektedir. Öğrenciler, okuma öncesinde metni kavramak için bir plan-
lama yapılması gerektiğinin farkındadırlar, fakat kavramayı arttırmak ve 
okuduğunu hatırlamak için düzenleme ve değerlendirme stratejileri 
ve/veya teknikleri konusunda yeteri kadar bilinçli, donanımlı değildir.  

Kız öğrencilerin okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyi er-
keklere göre daha yüksek ve iyi düzeyde, erkeklerin ise orta düzeyde bir 
bilişsel farkındalığa sahip olduğu belirlenmiştir. Okuma stratejileri biliş-
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sel farkındalık düzeyinin cinsiyete göre farklılık göstermesinin temelinde 
her iki grubun okuma tercihleri, sıklığı ve alışkanlığı etkili olmuş olabilir, 
bu açıdan konunun ayrıca incelenmesi gerekir. Çünkü öğrencilerin biliş-
sel farkındalık düzeyi, bir yılda okudukları kitap sayısı, gazete, dergi gibi 
süreli yayın takip etme durumlarına göre de anlamlı farklılaşmalar gös-
terdiği belirlenmiştir. Kitap okuma alışkanlığı olan öğrencilerin okuma 
stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyleri, kitap okuma alışkanlığı 
olmayan öğrencilere göre daha yüksek ve iyi durumda olduğu, okuma 
alışkanlığının kavramaya ilişkin stratejilerde öğrencilerin bilişsel 
farkındalığını arttırdığı saptanmıştır.  

Öğrencilerinin okuma stratejileri bilişsel farkındalık düzeyleri, 
okul derslerindeki akademik başarı durumlarına göre de anlamlı farklı-
laşmalar gösterdiği belirlenmiştir. Akademik başarı düzeyi pekiyi durum-
da olan öğrencilerin okuma stratejileri ile ilgili bilişsel farkındalık düzeyi, 
akademik başarı düzeyi orta ve iyi olanlara göre daha yüksek ve anlamlı 
bir şekilde farklılaşmaktadır. Akademik başarının temelini oluşturan et-
menler arasında, okuma stratejilerini kullanma konusundaki bilişsel 
farkındalık düzeyinin önemli bir yeri vardır. Okulda iyi bir akademik 
başarı yakalayan öğrencilerin okuduğunu kavrama stratejileri konusunda 
bilişsel farkındalık yönünden daha donanımlı olduğu veya okuduğunu 
kavrama konusunda bilişsel farkındalık düzeyi iyi olan öğrencilerin iyi 
bir akademik başarı elde ettiği söylenebilir. 

Bütün bu veriler, daha önce farklı zamanlarda okuduğunu kavra-
mada bilişsel farkındalığın önemi, öğrenme, okuma stratejileri ve/veya 
teknikleri üzerine yapılan çalışmaları doğrulamaktadır. Okuma stratejileri 
ve/veya teknikleriyle donanımlı öğrencilerin okuduğunu kavrama ve öğ-
renme sürecinde daha bilinçli davranmakta, öğrenme çabalarında onları 
daha cesur, istekli, gayretlidir. Ayrıca okul yaşamında iyi bir akademik 
başarı elde etmek için okuma stratejilerini kullanma becerisi ile ilgili 
bilişsel farkındalığın önemli ve kritik bir işlevi vardır. Daha önce yapıl-
mış bilimsel araştırmalara, 2005 Türkçe Dersi Öğretim Programı’na ka-
dar, öğretim programlarında bu konuya yer verilmemiştir. Konu ana dili 
derslerinin ve öğretim programlarının temel hedefleri arasında yer alması 
gerekirken, kişisel gelişimle ilgili yapılan özel yayın ve çalışmalarda yer 
verilmiş, bu becerilerin edinilmesi öğrencilerin kişisel çabalarına bırakıl-
mıştır. Oysa ana dili dersleri öğrencilere, edebiyat bilgi ve kuramları ile 
ilgili aktarmaktan çok onların en başta dil becerilerini geliştirme amacı 
vardır. 2005yılından itibaren uygulanmaya başlanan Türkçe Dersi Öğre-
tim Programı’nın okuma kazanımları arasında okuma stratejilerinin bir 
kısmı, okuma teknikleri adı altında yer almıştır. Fakat dinleme, konuşma 
ve yazma temel dil becerilerinde olduğu gibi okuma becerisinin hangi 
etkinliklerle, nasıl ve ne kadar sürede geliştirileceği konusunda öğretmen-
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lere, hem öğretim programında hem de ders kitaplarında yeteri kadar 
bilgi, öneri ve etkinliklere yer verilmemiştir. Son yıllarda öğretim prog-
ramlarında yer almasına rağmen öğrencilerin bu konuda yeteri kadar bi-
linçlenmemiş olmalarının nedenleri üzerinde durulmalıdır. Öğretim prog-
ramlarını uygulayan öğretmenlerin okuma tekniklerini ve/veya stratejile-
rini sınıflarda nasıl işlediği ile ilgili araştırmaların ve rehberlik çalışmala-
rının yapılması gerekir. 

Öğretim sürecinin ilk yıllarında öğrencilerin okuma alışkanlığı ve 
beğenisi edinmelerini sağlamak için ilgi alanlarına giren çeşitli kitaplar 
önerilir, ne okumaları gerektiği konusundaki rehberlik çalışmalarına öğ-
retim sürecinin ilerleyen zamanlarında bilgilenmenin yoğun yaşandığı 
özellikle ilköğretimin ikinci kademesinden itibaren nasıl okumaları ge-
rektiği ile ilgili pratiklerin; okuma teknik ve stratejilerinin edinimini de 
içermelidir. Okul yaşamında iyi kavrayıcılar yetiştirmek için öğretim 
sürecinin başında kazandırılan okuma alışkanlığı ve sevgisi ilerleyen 
yıllarda nasıl okunacağının öğretilmesi ile birleşmesi durumunda okulda 
istenen başarı yakalanacaktır.  
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