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Examining the Digital Literacy Levels and 
Writing Skills of Fourth Grade Primary 
School Students 
 

ABSTRACT 
e aim of the study is to examine the relationship between the digital literacy levels 
of fourth-grade primary school students and their writing skills. Since both survey 
model and case study designs were used in the study, the study was designed as a 
sequential explanatory mixed model. e study group of the research was determined 
by the convenience sampling method and consisted of 115 fourth-grade students 
studying in a primary school in Aydın province in the 2022-2023 academic year and 
five teachers who are the classroom teachers of these students. ree different data 
collection tools were used in the research. ese tools are; “Digital Literacy Scale”, 
“Writing Evaluation Form” and “Semi-Structured Interview Form”. First of all, 
“Digital Literacy Scale” was used in the research to determine the digital literacy level 
of fourth-grade primary school students. e data obtained from the digital literacy 
scale were examined through the SPSS program and the descriptive statistics results 
of the research were obtained. en, the notebooks of 37 students whose digital 
literacy levels were determined to be low and 29 students whose digital literacy levels 
were determined to be high were examined using the content analysis technique, 
taking into account the writing evaluation criteria determined by the Ministry of 
National Education for fourth-grade primary school students. As a result of 
examining the notebooks with content analysis, it was determined whether the 
students' writings were in accordance with the fourth-grade writing rules. Finally, 
interviews were conducted with the teachers of the students whose digital literacy 
levels were determined to be low and high using a semi-structured interview form. 
e interviews were recorded on a voice recorder and then the similarities and 
differences in the teachers' opinions were determined, and the related expressions 
were grouped and themed directly into tables. In line with the data obtained from the 
digital literacy scale used as a data collection tool in the study, the digital literacy 
status of the students was determined as "low, medium and high" levels. In addition, 
the notebooks of the students were examined using content analysis and it was 
determined that low-level digitally literate students wrote in accordance with the 
writing rules; high-level digitally literate students did not write in accordance with 
the writing rules. Interviews were conducted with the teachers regarding these 
findings and the teachers generally expressed opinions supporting the research 
findings. 
Keywords: Digital literacy, writing skills, primary school students.

P rimary school is a period in which children are taught basic 
skills related to reading and writing, which includes being 
able to perceive, distinguish and use the structure of the 

language (Dinç & Parpucu, 2019). During this period, within the 
scope of formal education, skills related to reading and writing are 
taught to students. Later, students are enabled to develop these skills 
and use them functionally. e writing skill, which is acquired with 
this teaching process and is one of the basic literacy skills, continues 
throughout the individual's life in the way they learned during the 
school period. As a matter of fact, Güneş (2006) states that the 
individual will continue to write in the way they learned throughout 
their life, just as they learned to write in primary school. For this 
reason, teaching basic literacy skills in general in primary school 
years and teaching writing skills in particular are of particular 
importance.
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 Writing is an important metacognitive activity that includes the knowledge, basic skills, and ability to coordinate 
multi-faceted systems acquired throughout individuals' lives (Warker et al., 2005). Akyol (2019) states that thanks to this 
metacognitive activity, individuals transfer the knowledge they acquire during their school years to different areas, 
review and organize their thoughts, and thus increase their academic success. Feder and Majnemer (2007) state that 
students' failure to reach the necessary proficiency in basic literacy skills during their school years will also negatively 
affect their academic success. Similarly, Keys (2000), Shanahan (2004), Sperling and Freedman (2001) emphasize that 
individuals who have not acquired writing skills at a sufficient level, especially during their primary school years, will 
have negative academic success. These studies in the literature reveal that acquiring writing skills, which are among the 
basic literacy skills, is of great importance in the social, emotional, cultural, and mental development of the individual. 

In recent years, advances and developments in science and technology have brought about changes in many areas. 
The field of education and training is undoubtedly one of the areas where these changes are most felt. Individuals need 
to develop their basic literacy skills in order to follow and keep up with these changes. The nature of literacy is constantly 
and regularly changing (Leu et al., 2013; Leu, et al., 2015). Especially today, the impact of the internet and 
communication technologies on the change of literacy is much faster and more effective than in the past (Leu et al., 
2012). Nowadays, instead of having a single-level traditional literacy skill, having multiple contemporary literacy skills 
comes to the fore (Altun, 2003). This situation makes digital literacy, which includes the skills of individuals to access 
information, use the information they obtain by analyzing, synthesizing, interpreting and evaluating it, producing new 
information using information technologies, and reading and writing digital texts using digital technologies, essential. 

Digital literacy is defined as the ability to recognize digital resources and tools, access them, organize, analyze and 
synthesize, evaluate, obtain new information, and communicate by sharing this information with others through mass 
media (Martin, 2005). According to Gilster (1997), digital literacy is the ability to evaluate different formats in which 
computers present information, integrate new information with previous information, and solve problems by using this 
information. According to Hague and Payton (2010), digital literacy consists of skills, knowledge, and understanding 
that provide critical, creative, distinctive, and safe applications with digital technologies. Based on this information, it 
can be said that digital literacy is the combination of the abilities to adapt to new information technologies, create 
appropriate and safe digital content using these technologies, and communicate by sharing the created content through 
media. Digital literacy includes individuals being effective in learning information and communication technologies, 
contributing to their personal development with technologies, using them to solve daily life problems, and includes the 
adequacy of technology use in terms of security, legality, and morality (Özerba & Kuralbayeva, 2018). Based on these 
sources in the literature, digital literacy can be expressed as the ability to access digital resources and use these resources 
correctly (Karabacak & Sezgin, 2019). 

As can be understood from the definitions above, digital literacy is much more than the technological knowledge 
an individual has. In fact, Tyger (2011) stated that digital literacy is a concept beyond having the knowledge, equipment, 
and skills required to use a technological device. Similarly, Buckingham (2008) emphasized that digital literacy is much 
more than learning how to use a computer, keyboard, or a component of a computer. Churchill et al., (2008) describe 
digital literacy not as an alternative to traditional literacy, but as a type of literacy that contributes to the current literacy 
required by the age for learning and socializing today. In the book published on digital literacy, the Ministry of National 
Education (MEB, 2020) defines being digitally literate as “having an important life skill to complement and expand the 
knowledge and skills already taught at school.” In line with these statements, it can be said that digital literacy is not an 
alternative to traditional literacy, but a type of literacy that contributes to multi-faceted literacy and offers individuals 
positive processes in literacy. 

Considering that primary school years are an important educational stage in which basic literacy skills that will be 
used at every stage of life begin to be acquired, it is important to determine and reveal the digital literacy levels of 
primary school fourth grade students and to determine whether there is a relationship between the digital literacy levels 
of primary school students and their writing. This importance constituted the starting point of the study. It is thought 
that this study will contribute to the literature in this respect. 

This study aimed to examine the relationship between the digital literacy skills and writing skills of fourth-grade 
primary school students. For this purpose, answers were sought to the following sub-problems. 

1. What is the level of digital literacy of fourth-grade primary school students? 
2. Is there a relationship between the digital literacy levels of students whose digital literacy levels were determined 
and their writing? 
3. What are the opinions of classroom teachers about the relationship between the digital literacy levels of students 
and their writing? 

Method 
Model 
The study used a mixed method (Creswell, 2017), which is a research approach in which both quantitative and 
qualitative data are collected, two data sets are integrated with each other, and then conclusions are drawn by using the 
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advantages of integrating these two data sets. In addition, a sequential explanatory mixed model design was preferred in 
the study from mixed model designs. The quantitative data of the study were obtained through the scale used to 
determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students. The qualitative data of the study were 
obtained through the content analysis method of examining the notebooks of students whose digital literacy was 
determined as low and high with the help of the scale and through interviews with the teachers of these students. Since 
the study was designed in a mixed model, the survey model and case study designs were used together in the study. In 
this study, the survey model was used in the stage of determining the digital literacy skill levels of fourth-grade primary 
school students; the case study design was used in the stage of determining whether there was a relationship between the 
digital literacy skill levels of the students and their writing skills and in the interviews held with the teachers on this 
issue. 

Participants 
The study group of the research was determined by the convenience sampling method. The study group of the research 
consists of 115 fourth-grade primary school students (54 boys and 61 girls) studying in a primary school in Aydın 
province in the 2022-2023 academic year and five classroom teachers who are the teachers of these students. 

Tools 
In the research designed in a mixed model, three different data collection tools were used to collect quantitative and 
qualitative data. Digital literacy scale and writing evaluation form were used to collect quantitative data of the study, and 
semi-structured interview form was used to collect qualitative data. 

Digital Literacy Scale 
In the study, the “Digital Literacy Scale” developed by ahin et al. (2022) was used to determine the digital literacy levels 
of students. Positive opinions were received from a language expert to determine the suitability of the items in the scale 
to the levels of primary school students in terms of language and expression, from two field experts to determine 
whether it serves the purpose of determining the digital literacy of the students, and from a measurement and evaluation 
expert to determine its compliance with the scale development rules. The fact that this scale, which consists of 3 
dimensions and 16 items, was developed to determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students 
constitutes the justification for using this scale in the study. The scale, which was used with permission by the author, 
was used in the collection phase of the quantitative data of the research. The fact that the scale successfully passed the 
validity and reliability stages, that it was suitable for the grade level that the researcher would work in, and that it was 
developed in a current study from 2022, which covers the period in which this research was conducted, are among the 
reasons for using the scale in this study. 
fi 
Text Evaluation Form 
Among the students whose digital literacy levels were determined with the help of a scale, the notebooks of the students 
whose digital literacy levels were determined as low and high were examined with the descriptive content method, and 
the evaluation form prepared in line with the criteria determined by the Ministry of National Education (MEB, 2022) for 
the evaluation of the writings of third and fourth grade students in writing activities was used in the examination 
process. 
fi 
Semi-Structured Interview Form 
Finally, interviews were conducted with the classroom teachers of students whose digital literacy levels were determined 
to be low and high using a semi-structured interview form prepared by the researchers, and the interviews were 
recorded with a voice recorder. The interview form consists of questions aimed at determining the teachers' views on the 
relationship between the writings of students whose digital literacy levels were determined to be low and high and their 
digital literacy levels. 

Data Collection 
The study aimed to determine the digital literacy levels of fourth-grade primary school students and to examine the 
relationship between the writings in their notebooks and their digital literacy levels. For this purpose, the "Digital 
Literacy Scale" developed by ahin et al. (2022) was used to determine the digital literacy levels of students. Students 
were given brief information about the purpose and scope of the study, and the digital literacy scale was distributed to 
volunteer students in the classroom and the scale was collected at the end of a lesson. 
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According to the data obtained from the digital literacy scale, the writings in the notebooks of these students, 
whose levels were determined to be low and high, were examined by the researchers using the descriptive content 
analysis method. In this process, the criteria determined by the Ministry of National Education (MEB, 2022) for the 
evaluation of the writing activities of third and fourth grade students were taken into consideration during the 
examination of the writings in the student notebooks. Finally, individual interviews were conducted with the classroom 
teachers of the students with low and high digital literacy levels. The teachers were interviewed one by one in the 
teachers' room, and questions were asked in line with the semi-structured interview form prepared by the researcher, 
and the answers given by the teachers were recorded with a voice recorder. 

Data Analysis 
The quantitative data of the study were obtained with the "Digital Literacy Scale" used to determine the digital literacy 
levels of fourth-grade primary school students. The obtained data were processed and analyzed in the SPSS program, 
and the descriptive statistics of the study were obtained. 

The qualitative data of the study were obtained by examining the writings in the students' notebooks using the 
content analysis method. During the examination process, the students' notebooks were evaluated using the criteria for 
evaluating the writing activities of third and fourth grade students prepared by the Ministry of National Education 
(MEB, 2022). 

Finally, interviews were conducted with the classroom teachers of students whose digital literacy levels were 
determined to be low and high. These interviews were conducted using a semi-structured interview form prepared by 
the researcher. The questions in the interview form were directed to the teachers by the researcher and recorded with a 
voice recorder. The data obtained from the interviews were analyzed with thematic coding technique. Similar and 
different expressions in the teachers' opinions were identified, and the expressions that were related to each other were 
grouped and themed with direct expressions and tabulated. 

Validity and Reliability 
The questions in the interview form, from which the qualitative data of the study were collected, were examined by two 
field experts and found to be appropriate for the purpose of the study. In addition, conducting the interviews with a 
voice recorder prevented data loss during the conversation. These issues contributed to the validity and reliability of the 
study. 

Ethical Statement 
In this study, the rules specified in the “Higher Education Institutions Scientific Research and Publication Ethics 
Directive” were followed, and the actions specified under the title “Actions Contrary to Scientific Research and 
Publication Ethics” were avoided. There is no conflict of interest among the authors, all authors contributed to the study. 
The ethics committee permission for this study was given by the Rectorate of Uak University, Social and Human 
Sciences Scientific Research and Publication Ethics Committee with the decision numbered 2023-183 dated 20.09.2023. 

Findings 

Findings Related to the First Sub-Problem of the Research  
In the study, it was determined that a total of 37 students (32.1%), 21 female and 16 male, had low level of digital literacy; 
a total of 49 students (62.7%), 29 female and 20 male, had medium level of digital literacy; and 29 students (25.3%), 11 
female and 18 male, had high level of digital literacy. It was determined that the average score of the students determined 
as low level of digital literacy was 43.4; the average score of the students determined as medium level of digital literacy 
was 62.7; and the average score of the students determined as high level of digital literacy was 90.2. 

Findings Related to the Second Sub-Problem of the Research 
According to the digital literacy levels of the students, whether their writings comply with the writing rules was 
determined and it was understood that the writings of 28 out of 37 students who were determined to be low-level digital 
literate were compliant with the writing rules; the writings of 6 students were partially compliant with the writing rules 
and the writings of 3 students were not compliant with the writing rules. It was understood that the writings of 3 out of 
29 students who were determined to be high-level digital literate were compliant with the writing rules; the writings of 4 
students were partially compliant with the writing rules and the writings of 22 students were not compliant with the 
writing rules. 
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Findings Related to the Third Sub-Problem of the Research 
It was determined that four teachers stated that there was a relationship between the students' writings in their 
notebooks and their digital literacy levels, and one teacher stated that there was no relationship between the students' 
writings in their notebooks and their digital literacy levels. 

In addition, four of the five teachers interviewed stated that there was a positive relationship between the digital 
literacy levels of students with low digital literacy and their writing. One teacher stated that there was no relationship 
between the digital literacy levels of students with low digital literacy and their writings. 

Similarly, four of the five teachers interviewed stated that there was a negative relationship between the writings of 
students with high digital literacy and their digital literacy levels. One teacher stated that there was no relationship 
between the writings of students with high digital literacy and their digital literacy levels. 
  

Conclusion and Discussion 
In the first sub-problem of the study, the digital literacy levels of 115 fourth-grade primary school students in the study 
group were determined; 37 students were found to be low-level, 49 students were found to be moderate-level, and 29 
students were found to be highly digitally literate. In line with this finding, it was concluded that approximately 71 
percent of the study group was moderately and highly digitally literate. This result obtained from the study is similar to 
some studies in the literature (Blikstad-Balas, 2015; Bozkurt & Çokun, 2018; Buckingham, 2010; Özerba & 
Kuralbayeva, 2018; Soby, 2008; Stripling, 2010) stating that with the advancement of technology and the widespread use 
of the internet, students are taking up more space in the digital world today, and therefore, with the digitalization in the 
field of education, students have begun to acquire digital literacy skills. These studies in the literature can be said that 
with the development of technology, the technological opportunities offered in every area of life contribute to digital 
literacy skills being among the basic skills and make it necessary for every individual to have these skills. 

In the second and third sub-problems of the study, it was determined whether there was a relationship between the 
students' digital literacy levels and their writings, and the opinions of classroom teachers on this relationship were tried 
to be determined. In this direction, it was concluded that there was a relationship between the students' digital literacy 
levels and their writings, and that the writings in the notebooks of students with high digital literacy levels were not in 
accordance with the rules of writing. These statements of the interviewed teachers are similar to the results of the studies 
in the literature. In fact, Çifci (2013) and Fox (2014) state that in cases where technology becomes the purpose of the 
course rather than a tool and is used unconsciously, some disadvantages may arise in terms of education and training, 
and they state that in cases where it is not known how technology can be used best in writing education, students' 
writing skills may be negatively affected. In addition, there are studies in the literature stating that digital literacy levels of 
individuals have increased due to the increased use of digital tools (Blikstad-Balas, 2015; Elçi & Sarı, 2016; Kıyıcı, 2008; 
Özerba & Kuralbayeva, 2018; Saygıner, 2016). 

In this regard, it is necessary not to remain unfamiliar with today's educational technology, but also not to become 
dependent on it. Digital literacy, which is the focus of the research, should be seen as a complement to basic literacy 
skills, not an alternative, and should be built on basic literacy skills. Türe (2021) states that technology causes students to 
be easily distracted during the primary school period when the foundations of students' writing skills are laid, and most 
students have serious problems in advancing the process. For this reason, teachers should make sure that the basic 
method of reading and writing, which is writing with a pencil, is fully developed before moving the digital writing 
process to the classroom environment. In this regard, due importance should be given to writing skills in the primary 
school years when basic literacy is acquired, and technology should be guided in supporting the development of these 
skills rather than replacing them. 
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lkokul Dördüncü Sınıf Öfirencilerinin 
Dijital Okuryazarlık Düzeyleri ve Yazma 
Becerilerinin ncelenmesi*  
 

ÖZ 
Çalıffmanın amacı, ilkokul dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık 
düzeyleri ile yazı yazma becerileri arasındaki iliffkinin incelenmesidir. Çalıffmada, 
hem tarama modeli hem de durum çalıffması desenleri kullanıldıfiı için çalıffma sıralı 
açıklayıcı karma model olarak tasarlanmıfftır. Arafftırmanın çalıffma grubu uygun 
örnekleme yöntemi ile belirlenen ve 2022-2023 efiitim öfiretim yılında Aydın ilindeki 
bir ilkokulda öfirenim gören 115 dördüncü sınıf öfirencisi ve bu öfirencilerin sınıf 
öfiretmenleri olan beff öfiretmenden oluffmaktadır. Arafftırmada üç farklı veri toplama 
aracı kullanılmıfftır. Bu araçlar; “Dijital Okuryazarlık Ölçefii”, “Yazı Defierlendirme 
Formu” ve “Yarı Yapılandırılmıff Görüffme Formu”dur. Arafftırmada öncelikle ilkokul 
dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık düzeyini belirlemek için “Dijital 
Okuryazarlık Ölçefii” kullanılmıfftır. Dijital okuryazarlık ölçefiinden elde edilen 
veriler SPSS programı yoluyla incelenerek arafftırmanın betimsel istatistik 
sonuçlarına ulaffılmıfftır. Ardından dijital okuryazarlık düzeyleri düffük olarak 
belirlenen 37 ve yüksek olarak belirlenen 29 öfirencinin deşerleri Millî Efiitim 
Bakanlıfiının ilkokul dördüncü sınıf öfirencileri için belirledifii yazı defierlendirme 
kriterleri göz önünde bulundurularak içerik analizi teknifii ile incelenmifftir. 
Deşerlerin içerik analizi ile incelenmesi sonucunda öfirencilerin yazılarının 
dördüncü sınıf yazı kurallarına uygun olup olmadıfiı belirlenmifftir. Son olarak dijital 
okuryazarlık düzeyleri düffük ve yüksek olarak belirlenen öfirencilerin öfiretmen-
leriyle yarı yapılandırılmıff görüffme formu ile görüffmeler gerçeklefftirilmifftir. 
Görüffmeler ses kayıt cihazına kaydedilmiff ve daha sonra öfiretmenlerin 
görüfflerindeki benzerlik ve farklılık içeren ifadeler tespit edilmiff, birbiriyle iliffkili 
olan ifadeler gruplanarak dofirudan ifadelerle temalandırılarak tablolafftırılmıfftır. 
Çalıffmada veri toplama aracı olarak kullanılan dijital okuryazarlık ölçefiinden elde 
edilen veriler dofirultusunda öfirencilerin dijital okuryazarlık durumları “düffük, orta 
ve yüksek” düzey olarak belirlenmifftir. Ayrıca öfirencilerin deşerleri içerik analizi ile 
incelenerek düffük düzeyde dijital okuryazar öfirencilerin yazı yazma kurallarına 
uygun yazılar yazdıkları; yüksek düzeyde dijital okuryazar öfirencilerin ise yazı 
yazma kurallarına uygun yazılar yazmadıkları tespit edilmifftir. Bu tespitlerle ilgili 
öfiretmenlerle görüffmeler yapılmıff ve öfiretmenler genel olarak arafftırma bulgularını 
destekler görüffler belirtmifflerdir. 
Anahtar Kelimeler: Dijital okuryazarlık, yazma becerisi, ilkokul öfirencileri.

 lkokul dönemi; çocukların dilin yapısını algılayabilmelerini, 
ayırt edebilmelerini ve kullanabilmelerini içeren, okuma ve 
yazma ile ilgili temel becerilerin kazandırıldıfiı bir dönemdir 

(Dinç ve Parpucu, 2019). Bu dönemde formal efiitim kapsamında, 
okuma ve yazma ile ilgili beceriler öfirencilere kazandırılır. Daha 
sonra öfirencilerin bu becerilerini gelifftirmeleri ve ifflevsel olarak 
kullanmaları safilanır. Bu öfiretim süreciyle birlikte edinilen ve temel 
okuryazarlık becerilerinden olan yazma becerisi, bireyin okul 
döneminde öfirenmiff oldufiu ffekliyle hayatı boyunca devam 
etmektedir. Nitekim Güneff (2006) bireyin ilkokul döneminde 
yazmayı nasıl öfirenmiffse tüm hayatı boyunca bu öfirenmiff oldufiu 
ffekliyle yazmaya devam edecefiini ifade etmektedir. Bu sebeple 
ilkokul yıllarında genelde temel okuryazarlık becerilerinin öfiretimi; 
özelde ise yazma becerisinin öfiretimi ayrı bir önem taffımaktadır.
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Yazma becerisi, günümüzde birçok alanda ihtiyaç duyulan en temel becerilerden biridir. Yazı iletiimin, kendini 
ifade etmenin ve öfirenmenin önemli araçlarından biridir. Bu dofirultuda yazı sadece bir öfiretim aracı olarak 
düünülmemelidir. Artut ve Demir (2003) yazının, bireyi kiilik özelliklerinden sanat ve estetik becerilerine kadar farklı 
yönlerde etkiledifiini, duygu ve düüncelerini aktarmasının en iyi yolu oldufiunu ifade etmektedir. Ungan (2007) yazılı 
anlatım becerisinin gelimesi ile birlikte öfirencilerde estetik bir duyarlılıfiın ön plana çıktıfiını, yazılı anlatımın zamanla 
bireyin sanatsal duruuna ve duyuuna katkı safiladıfiını ifade ederek yazılı anlatımın önemine vurgu yapmaktadır. 
Graham ve Harris (1989) yazma becerisi gelimemi bireylerin duygu ve düüncelerini belirli bir düzen içerisinde ifade 
edemediklerini, anlatmak istediklerini etkili ve ilevsel bir ekilde aktaramadıklarını belirtmektedir. Benzer ekilde 
Myklebust (1973) yazma becerisi gelimemi bireylerin genellikle karmaık cümleler kurduklarını, kendilerini ifade 
etmekte ve toplumla bütünlemekte zorlandıklarını vurgulamaktadır. Bu dofirultuda toplumların bütünlemesi, 
geçmiiyle bafi kurabilmesi ve kurdufiu bafiı sonraki nesillere aktarabilmesi için o toplulufiun iletiim araçları olan dör 
temel beceriden yazma becerilerini en iyi ekilde yerine getirmesi gerekmektedir (Erbilen, 2021; Ungan, 2007). Özdemir 
(1999) bu beceriler arasında yazma becerisini insanlıfiın bellefii olarak görmekte ve yazı sayesinde insanların geçmiiyle 
sosyal ve kültürel bafilar kurdufiunu ifade etmektedir. Bu ekilde bireylerin içinde yaadıkları toplumun kültürel 
defierlerinden beslendiklerini ve topluma uyum safiladıklarını ifade etmektedir. 

Yazma, bireylerin yaam boyu edindikleri bilgileri, temel becerileri ve çok yönlü sistemleri koordine etme 
kabiliyetlerini içeren bili üstü önemli bir etkinliktir (Warker vd., 2005). Akyol (2019) bu bili üstü etkinlik sayesinde 
bireylerin okul yıllarında edindikleri bilgileri farklı alanlara transfer ettiklerini, düüncelerini gözden geçirip 
düzenlediklerini ve böylece akademik baarılarını artırdıklarını ifade etmektedir. Feder ve Majnemer (2007) ise 
öfirencilerin okul yıllarında temel okuryazarlık becerileri açısından gerekli yeterlilifie ulamamalarının akademik 
baarılarını da olumsuz anlamda etkileyecefiini belirtmektedir. ffBenzer ekilde Keys (2000), Shanahan (2004), Sperling 
ve Freedman (2001) ilkokul yıllarında özellikle yazma becerisini yeterli düzeyde edinememi bireylerin akademik 
baarılarının olumsuz yönde etkilenecefiini vurgulamaktadırlar. Alanyazındaki bu çalımalar, temel okuryazarlık 
becerileri arasında yer alan yazma becerisini edinmenin bireyin sosyal, duygusal, kültürel ve zihinsel geliiminde 
öneminin büyük oldufiunu ortaya koymaktadır.  

Son yıllarda bilim ve teknoloji alanındaki ilerleme ve gelimeler, birçok alanda defiiimleri de beraberinde 
getirmektedir. Bu defiiimlerin en çok hissedildifii alanların baında kukusuz efiitim ve öfiretim alanı gelmektedir. 
Bireylerin bu defiiimleri takip edebilmeleri ve defiiimlere ayak uydurabilmeleri için sahip oldukları temel okuryazarlık 
becerilerini gelitirmeleri gerekmektedir. Okuryazarlıfiın dofiası sürekli ve düzenli bir ekilde defiiime ufiramaktadır 
(Leu vd., 2013; Leu vd., 2015). Özellikle günümüzde internet ve iletiim teknolojilerinin okuryazarlıfiın defiiimi 
üzerindeki etkisi, geçmi dönemlerdekinden çok daha hızlı ve etkilidir (Leu vd., 2012). Artık günümüzde tek düzeyli 
geleneksel bir okuryazarlık yetisine sahip olmaktan ziyade çoklu çafida okuryazarlık yetilerine sahip olma durumu ön 
plana çıkmaktadır (Altun, 2003). Bu durum bireylerin bilgiye erime, elde ettifii bilgileri analiz, sentez, yorumlama, 
defierlendirme süreçlerinden geçirerek kullanma, bilgi teknolojilerini kullanarak yeni bilgiler üretme, sayısal 
teknolojileri kullanarak sayısal metinleri okuma-yazma becerilerini kapsayan dijital okuryazarlıfiı elzem hale 
getirmektedir.  

Dijital okuryazarlık; dijital kaynakları ve araçları fark ederek bunlara ulama, düzenleme, analiz ve sentez yaparak 
defierlendirme, yeni bilgiler elde etme ve elde edilen bu bilgileri kitle iletiim araçları yoluyla bakalarıyla paylaarak 
iletiim kurma yetenefii olarak tanımlanmaktadır (Martin, 2005). Gilster’e (1997) göre dijital okuryazarlık, bilgisayarların 
bilgiyi sundufiu farklı formatları defierlendirme, önceki bilgilerle yeni bilgileri birbirine entegre edebilme ve bu 
bilgilerden faydalanarak problem çözme yetenefiidir. Hague ve Payton’a (2010) göre dijital okuryazarlık; dijital 
teknolojilerle eletirel, yaratıcı, ayırt edici ve güvenli uygulamalar safilayan beceri, bilgi ve anlayıtan oluur. Bu 
bilgilerden hareketle dijital okuryazarlıfiın yeni bilgi teknolojilerine uyum safilama, bu teknolojileri kullanarak uygun ve 
güvenli dijital içerik oluturma ve oluturulan içerikleri medya yolu ile paylaarak iletiim kurma yeteneklerinin 
birleimi oldufiu söylenebilir. Dijital okuryazarlık, bireylerin bilgi iletiim teknolojilerini öfirenmede etkin olmasını, 
kiisel geliimine teknolojiler ile katkı safilamasını, günlük yaam problemlerinin çözümünde kullanabilmesini içermekte 
ve teknoloji kullanımının güvenlik, yasal ve ahlaki olma boyutlarında yeterli olmasını kapsamaktadır (Özerba ve 
Kuralbayeva, 2018). Alanyazındaki bu kaynaklardan hareketle, dijital okuryazarlık dijital kaynaklara eriim ve bu 
kaynakları dofiru ekilde kullanma yetkinlifii olarak ifade edilebilir (Karabacak ve Sezgin, 2019). 

Yukarıdaki tanımlardan da anlaılacafiı üzere dijital okuryazarlık bireyin sahip oldufiu teknolojik bilgi 
birikiminden çok daha fazlasıdır. Nitekim Tyger (2011) dijital okuryazarlıfiın teknolojik bir cihazı kullanmak için gerekli 
olan bilgi, donanım ve becerilere sahip olmanın ötesinde bir kavram oldufiunu ifade etmitir. Benzer ekilde 
Buckingham (2008) dijital okuryazarlıfiın bir bilgisayarın, klavyenin ya da bilgisayara ait bir bileenin nasıl 
kullanılacafiını öfirenme meselesinden çok daha fazlası oldufiunu vurgulamıtır. Churcill vd. (2008) ise dijital 
okuryazarlıfiı geleneksel okuryazarlıfiın bir alternatifi defiil, günümüzde öfirenmek ve sosyallemek için çafiın 
gerektirdifii güncel okuryazarlıfia katkıda bulunan bir okuryazarlık türü olarak ifade etmektedir. Millî Efiitim Bakanlıfiı 
(MEB, 2020) dijital okuryazarlık ile ilgili yayımladıfiı kitapta dijital okuryazar olmayı “Okulda hâlihazırda öfiretilmi 
olan bilgi ve becerileri tamamlamak ve geniletmek için önemli bir hayat becerisine sahip olmak” olarak 
tanımlamaktadır. Bu ifadeler dofirultusunda dijital okuryazarlıfiın geleneksel okuryazarlıfia alternatif olmayıp çok yönlü 
okuryazarlıfia katkı safilayan ve bireylere okuryazarlıkta olumlu süreçler sunan bir okuryazarlık türü oldufiu söylenebilir. 
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Dijital okuryazarlık bireylere eitim öretim alanında olumlu süreçler sunmasının yanı sıra bazı olumsuz süreçleri 
de beraberinde getirmektedir. Bireylerin teknoloji kullanımında bafiarılı olmaları, onların dijital okuryazar oldukları 
anlamına gelmemektedir. Alanyazında bilinçsiz teknoloji kullanımının bireylerin temel okuryazarlık becerilerini 
olumsuz yönde etkileyebileceine yönelik çalıfimaların olduu görülmektedir (Becel, 2013; Büyükkarcı ve Müldür, 2017; 
Türe, 2021; Yürektürk ve Cofikun, 2020). Bu kapsamda çalıfimanın yürütülmesinden sorumlu ilkokul dördüncü sınıf 
öretmeni olan arafitırmacı, son dönemlerde bazı örencilerin yazılarını yazı yazma kurallarına uygun olarak 
yazmadıklarını belirleyerek bu örencilerin yazı yazmaya yönelik isteksizliklerini gözlemlemifitir. Arafitırmacı bu 
durumun sebepleri ile ilgili veli görüfimeleri gerçeklefitirmifi ve görüfimeler neticesinde bu örencilerin evde bilgisayar, 
tablet, akıllı telefon ve televizyon gibi teknolojik cihazlarla çok fazla vakit geçirdikleri, okuma görevlerini yaptıkları fakat 
yazma ödevlerini yapmak istemedikleri bilgisine ulafimıfitır. Benzer fiekilde arafitırmacı son dönemlerde yazılarını yazı 
yazma kurallarına uygun olarak yazmayan ve yazmaya yönelik isteksizlikleri olan bu örencilerin sınıftaki etkilefiimli 
tahta, projeksiyon cihazı ve yazıcı gibi teknolojik cihazları kullanmaya çok istekli olduklarını gözlemlemifitir. Arafitırmacı 
veli görüfimelerinden elde ettii sonuçların sınıfında yaptıı gözlemlerle örtüfitüünü belirlemifi ve bu hususu okuldaki 
zümre öretmen arkadafilarıyla da paylafimıfitır. Arafitırmacı bu paylafiım neticesinde benzer durumları öretmen 
arkadafilarının da sınıflarında gözlemledikleri bilgisine ulafimıfitır. Bu dorultuda arafitırmacı, örencilerin teknolojik 
ürünlerle dijital ortamlarda fazla vakit geçirmelerinin temel okuryazarlık becerileri arasında yer alan yazı yazma 
becerilerine bazı olumsuz etkilerinin olabileceini düfiünmüfitür. Bunun üzerine arafitırmacı, dijital okuryazarlık ile yazı 
yazma becerisi arasındaki ilifikiyi incelemek için alanyazını taramıfi fakat bu yönde gerçeklefitirilen arafitırmalara 
rastlamamıfitır. Fakat bazı çalıfimalarda (Günay ve Özden, 2022; Türe, 2021; Yamaç, 2019) dijital dünyanın bireylerin 
okuryazarlık becerilerine yönelik olumsuz etkilerinin olabileceine yönelik çalıfimalara rastlamıfitır. Bu dorultuda 
arafitırmacı, teknolojik ürünlerle dijital ortamlarda fazla vakit geçiren örencilerin dijital okuryazarlık düzeylerini 
belirlemeyi, örencilerin belirlenen dijital okuryazarlık düzeylerinin yazı yazma becerileri üzerindeki etkisini incelemeyi 
ve örencilerin sınıf öretmenleriyle görüfimeler gerçeklefitirerek ortaya konan durumun sebeplerini tespit etmeyi 
amaçlanmıfitır. fflkokul yıllarının hayatın her afiamasında kullanılacak olan temel okuryazarlık becerilerinin kazanılmaya 
bafiladıı önemli bir eitim öretim kademesi olduu göz önünde bulundurulduunda, ilkokul dördüncü sınıf 
örencilerinin dijital okuryazarlık seviyelerinin belirlenip ortaya konması ve ilkokul örencilerinin dijital okuryazarlık 
düzeyleri ile yazıları arasında bir ilifikinin olup olmadıının tespit edilmesi açısından önem arz etmektedir. Bu önem, 
çalıfimanın çıkıfi noktasını olufiturmufitur. Bu çalıfimanın alanyazına bu yönüyle katkı salayacaı düfiünülmektedir.  

Bu arafitırmada, ilkokul dördüncü sınıf örencilerinin dijital okuryazarlık becerileri ile yazma becerileri arasındaki 
ilifikinin incelenmesi amaçlanmıfitır. Bu amaçla afiaıdaki alt problemlere cevap aranmıfitır. 

1. fflkokul dördüncü sınıf örencilerinin dijital okuryazarlık seviyeleri ne düzeydedir?  
2. Dijital okuryazarlık düzeyleri tespit edilen örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasında bir 

ilifiki var mıdır? 
3. Sınıf öretmenlerininş  örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasındaki ilifikiye yönelik görüfileri 

nelerdir? 

Yöntem 
Model 
Arafitırmada hem nicel hem de nitel verilerin toplandıı, iki veri setinin birbiriyle bütünlefitirildii ve daha sonra bu iki 
veri setini bütünlefitirmenin avantajlarının kullanılarak sonuçlar çıkarıldıı bir arafitırma yaklafiımı olan karma yöntem 
(Creswell, 2017) kullanılmıfitır. Arafitırmaya konu olan problem durumunun sadece nicel verilerle açıklanamayacaı 
düfiünülerek arafitırmaya nitel verilerin de dahil edilmesi arafitırmada karma yöntemin kullanılma gerekçesini 
olufiturmaktadır. Ayrıca arafitırmada karma model tasarımlarından sıralı açıklayıcı karma model tasarımı tercih 
edilmifitir. Sıralı açıklayıcı karma model tasarımında baskın olarak nicel veriler toplanıp analiz edilir ve ardından nitel 
veriler toplanır. Nitel veriler nicel verileri destelemek için nicel verilerinden sonra toplanır. Verilerin analizi birbiriyle 
ilifikili olup çounlukla veri yorumlama ve tartıfima bölümlerinde birlefitirilir (Creswell, 2003). Arafitırmanın nicel 
verileri, ilkokul dördüncü sınıf örencilerinin dijital okuryazarlık düzeylerinin belirlenebilmesi için kullanılan ölçek 
aracılııyla elde edilmifitir. Arafitırmanın nitel verileri ise ölçek yardımıyla dijital okuryazarlıı düfiük ve yüksek düzey 
olarak belirlenen örencilerin defterlerinin içerik analizi yöntemi ile incelenmesi ve bu örencilerin öretmenleriyle 
gerçeklefitirilen görüfiülmeler yoluyla elde edilmifitir. Bu dorultuda arafitırmada nicel verilerin toplanmasının ardından 
nitel verilerin toplanmıfi olması arafitırmada sıralı açıklayıcı karma modelin kullanılmasının önemli bir gerekçesidir. 

Arafitırmanın karma modelde tasarlanması sebebiyle, arafitırmada tarama modeli ve durum çalıfiması desenleri 
birlikte kullanılmıfitır. Tarama modelinde geçmifite ya da halen varolan bir durum, varolduu fiekliyle betimlenir, 
arafitırmaya konu olan birey ya da nesne, kendi kofiulları içinde ve olduu gibi tanımlanmaya çalıfiılır ve Deifikenleri 
herhangi bir fiekilde deifitirme veya etkileme çabası gösterilmez (Karasar, 2012). Durum arafitırmaları ise; 
arafitırmacının çerçevesi belirlenmifi ve sınırlandırılmıfi bir veya birkaç durumu farklı veri toplama araçları (gözlemler, 
görüfimeler, görsel-ifiitseller, dokümanlar, raporlar) ile derinlemesine arafitırdıı nitel bir arafitırma yaklafiımı olarak 
tanımlamaktadır (Creswell, 2007). Bu arafitırmada ilkokul dördüncü sınıf örencilerinin dijital okuryazarlık beceri 
düzeylerinin belirlenmesi afiamasında tarama modelinden yararlanılmıfi; örencilerin dijital okuryazarlık beceri 
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düzeyleri ile yazı yazma becerileri arasında bir ilikinin olup olmadıfiının tespit edilmesi ve bu hususla ilgili 
öfiretmenlerle gerçekletirilen görümeler aamasında ise durum çalıma deseninden faydalanılmıtır.  
ff 
Çalışma Grubu 
Aratırmanın çalıma grubu, uygun örnekleme yöntemi ile belirlenmitir. Uygun örnekleme yönteminde aratırmacı 
ihtiyacı oldufiu bir gruba ulaana dek, en kolay eriilebilir yanıtlayıcılarla çalıır ya da en eriilebilir ve en üst düzey 
çeitlilik safilayacak bir örnek üzerinde aratırır (Baltacı, 2018; Büyüköztürk, 2014). Bu çalımada da kolay ulaılabilir 
olması ve daha rahat bir çalıma ortamının safilanabilmesi öngörüsüyle çalıma grubu aratırmacının sınıf öfiretmeni 
olarak görev yaptıfiı bölgeden seçmitir. Aratırmanın çalıma grubu Aydın ilinde bir ilkokulda 2022-2023 efiitim 
öfiretim yılında öfirenim görmekte olan 115 ilkokul dördüncü sınıf öfirencisi (54 erkek ve 61 kız) ve bu öfirencilerin 
öfiretmenleri olan be sınıf öfiretmeninden olumaktadır.  

Aratırmaya katılan 115 ilkokul dördüncü sınıf öfirencisinin cinsiyet dafiılımı frekans (f) ve yüzde (%) olarak Tablo 
1’de sunulmutur. 

Tablo 1 incelendifiinde aratırmaya 61 (%53,04) kız ve 54 (%46,96) erkek öfirenci olmak üzere toplam 115 ilkokul 
dördüncü sınıf öfirencisinin katıldıfiı görülmektedir. 

Tablo 2 incelendifiinde aratırmaya 3 (%60) erkek, 2 (%40) kadın öfiretmenin katıldıfiı ve bu 3 (%60)ff  öfiretmenin ya 
aralıfiının 25-40 ya arasında iken 2 (%40) öfiretmenin ya aralıfiı iseff  41 ve üzeri oldufiu görülmektedir. Tablodan 
hareketle 2 (%40) öfiretmenin lisans, 2 (%40) öfiretmenin yüksek lisans ve 1 (%20) öfiretmenin iseff doktora efiitimi almı 
oldufiu görülmekte ve 1 (%20) öfiretmenin kıdemi 5-10 yıl arasında iken 4 (%80)ff ff  fföfiretmenin kıdem yılı ise 11-20 yıl 
arasında oldufiu görülmektedir. 

Veri Toplama Araçları 
Karma modelde tasarlanan aratırmada nicel ve nitel verileri toplayabilmek için üç farklı veri toplama aracından 
faydalanılmıtır. Çalımanın nicel verilerini toplayabilmek için dijital okuryazarlık ölçefii ve yazı defierlendirme formu 
kullanılmı, nitel verilerin toplanması amacıyla yarı yapılandırılmı görüme formu kullanılmıtır.  

Tablo 1 
Çalışma Grubunun (Öğrenci) Cinsiyet Dağılımına Yönelik Frekans ve Yüzde Değerleri

Defiiken f %

Cinsiyet

    Kız 61 53,04

    Erkek 54 46,96

    Toplam 115 100,0

Tablo 2 
Çalışma Grubunun (Öğretmen) DemograŞk Özelliklerine Yönelik Bilgiler

Defiiken n % Defiiken n %

Cinsiyet Efiitim Durumu

    Erkek 3 60     Lisans 2 40

    Kadın 2 40     Yüksek Lisans 2 40

Ya Dafiılımı     Doktora 1 20

    25-30 ya aralıfiı 1 20 Kıdem Dafiılımı

    31-35 ya aralıfiı 1 20     5-10 yıl 1 20

    36-40 ya aralıfiı 1 20     11-15 yıl 2 40

    41 ya ve üzeri 2 40     16-20  yıl 2 40
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 Dijital Okuryazarlık Ölçeği  
Aratırmada öfirencilerin dijital okuryazarlık düzeylerini belirleyebilmek için ffahin vd. (2022) tarafından gelitirilen 
“Dijital Okuryazarlık Ölçefii” kullanılmıtır. Ölçekteki maddelerin dil ve anlatım açısından ilkokul öfirencilerinin 
seviyelerine uygunlufiunu belirlemek amacıyla bir dil uzmanından, öfirencilerinin dijital okuryazarlıklarının 
belirlenmesi amacına hizmet edip etmedifiini belirlemek amacıyla iki alan uzmanından ve ölçek gelitirme kurallarına 
uygunlufiunu belirlemek amacıyla bir ölçme defierlendirme uzmanından olumlu görüler alınmıtır. Dijital okuryazarlık 
ölçefiindeki KMO defierinin (,808) AFA sonuçlarına göre gelitirilen ölçefiin toplam varyansının %54,66’sını açıklamakta 
oldufiu, faktör yük defierlerinin yeterli düzeyde oldufiu ve her bir maddenin bulundufiu faktörü temsil etmekte oldufiu 
tespit edilmitir. Ölçefiin faktör yapısının dofirulufiunu test etmek amacıyla yapılan DFA sonucundaki x2/sd defieri 2,84 
olarak belirlenmi ve bu uyum defierinin mükemmel uyumu gösterdifii tespit edilmitir. Ölçefiin güvenirlifiini test etmek 
amacıyla Cronbach Alpha defieri hesaplanmı ve ölçefiin geneline ait Cronbach Alpha defierinin ,842 oldufiu tespit 
edilmitir. Yapılan bütün analizler sonucunda üçlü likert eklinde üç alt boyut ve 16 maddeden oluan ilkokul 
öfirencilerine yönelik gelitirilen dijital okuryazarlık ölçefiinin geçerli ve güvenilir oldufiu ifade edilebilir. 3 boyut ve 16 
maddeden olumakta olan bu ölçefiin ilkokul dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık düzeylerinin 
belirlenmesine yönelik gelitirilmi olması bu ölçefiin çalımada kullanılma gerekçesini oluturmaktadır. Yazar 
tarafından izin alınarak kullanılan ölçek, aratırmanın nicel verilerinin toplanması aamasında kullanılmıtır. Ölçefiin 
geçerlik ve güvenirlik aamalarından baarıyla geçmi olması, aratırmacının çalıacafiı sınıf seviyesine uygun olması ve 
bu aratırmanın yapıldıfiı dönemi kapsayan 2022 yılına ait güncel bir çalımada gelitirilmi olması ölçefiin bu 
aratırmada kullanılmasının gerekçeleri arasında yer almaktadır.  
ş 
Yazı Değerlendirme Formu 
Dijital okuryazarlık düzeyleri ölçek yardımıyla belirlenen öfirenciler arasından dijital okuryazarlık düzeyleri düük ve 
yüksek olarak belirlenen öfirencilerin defterleri betimsel içerik yöntemiyle incelenmi ve inceleme sürecinde Millî Efiitim 
Bakanlıfiı (MEB, 2022) tarafından üçüncü ve dördüncü sınıf öfirencilerinin yazma etkinliklerindeki yazılarının 
defierlendirilmesine yönelik belirlenen kriterler dofirultusunda hazırlanan defierlendirme formu kullanılmıtır. Bu form; 
öfirencilerin sayfayı temiz kullanma, kelimeler arasında uygun boluklar bırakma, yazım ve noktalama kurallarına uyma, 
yazının okunaklı olmasına dikkat etme, paragraf baında uygun boluk bırakma gibi madderi içeren bir kontrol listesidir. ş
Maddelerin karında “uygundur” ve “uygun defiildir” kontol kutucukları yer almaktadır. Bu kontrol listesi öfirenci 
defterlerinin içerik analizi ile incelenmesi sürecinde kullanılarak aratırmanın difier verileri toplanmıtır. 
ş 
Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 
Son olarak dijital okuryazarlık düzeyleri düük ve yüksek olarak belirlenen öfirencilerin sınıf öfiretmenleriyle 
aratırmacılar tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmı görüme formu ile görümeler gerçekletirilmi ve görümeler 
ses kayıt cihazı ile kaydedilmitir. Görüme formu; öfiretmenlerin digital okuryazarlık düzeyleri düük ve yüksek olarak 
tespit edilen öfirencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasındaki ilikiye yönelik görülerini belirlemeye 
yönelik sorulardan olumaktadır. Sorular iki alan uzmanı tarafından incelenmi ve kullanılmaya uygun bulunmutur. 
Öfiretmenlerle gerçekletirilen görümeler yoluyla aratırmanın difier bir nitel verileri toplanmıtır.  
ş 
Verilerin Toplanması 
Çalımada ilkokul dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık düzeylerinin belirlenerek bu öfirencilerin 
defterlerindeki yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasındaki ilikinin incelemesi amaçlamıtır. Bu amaçla öncelikle 
öfirencilerin dijital okuryazarlık düzeylerini belirleyebilmek için ffahin vd. (2022) tarafından gelitirilen “Dijital 
Okuryazarlık Ölçefii” kullanılmıtır. Öfirencilere aratırmanın amacı ve kapsamı ile ilgili kısa bilgi verilmi ve gönüllü 
olan öfirencilere sınıfta dijital okuryazarlık ölçefii dafiıtılmı ve bir ders süresi sonunda ölçek toplanmıtır.  
Dijital okuryazarlık ölçefiinden elde edilen veriler dofirultusunda düzeyleri düük ve yüksek olarak belirlenen bu 
öfirencilerin defterlerindeki yazılar aratırmacılar tarafından betimsel içerik analizi yöntemiyle incelenmitir. Bu süreçte 
öfirenci defterlerindeki yazıların incelenmesi aamasında alanyazındaki bazı çalımalarda (Akyol, 2008; Aydın, 2019; 
Calp, 2010; Demirel ve ffahinel, 2006; Göçer, 2007; Karadafi ve Maden, 2019; Keskinkılıç ve Keskinkılıç, 2007; Kılınç ve 
Tok, 2012; Yıldız vd., 2013) ortak olarak kabul gören yazma defierlendirme ölçekleri, Türkçe Dersi Öfiretim 
Programlarındaki (2006; 2015; 2018; 2019) yazma kazanımları ve Millî Efiitim Bakanlıfiı (MEB, 2022) tarafından 
hazırlanan üçüncü ve dördüncü sınıf öfirencilerinin yazma etkinliklerinin defierlendirilmesine yönelik belirlenen 
kriterler göz önünde bulundurulmutur. Bu kriterler “Sayfayı temiz kullanma, kelimeler arasında uygun boluklar 
bırakma, yazım ve noktalama kurallarına uyma, yazının okunaklı olması, paragraf baında uygun boluk bırakma” 
olarak belirlenmitir. 
Son olarak dijital okuryazarlık düzeyleri düük ve yüksek düzeyde olan öfirencilerin sınıf öfiretmenleriyle bireysel 
görümeler gerçekletirilmitir. Öfiretmenler odasında öfiretmenlerle tek tek görüülerek aratırmacı tarafından 
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hazırlanan yarı yapılandırılmı görüme formu dofirultusunda sorular yöneltilmi ve öfiretmenlerin verdikleri cevaplar 
ses kayıt cihazı ile kaydedilmitir.  
ff 
Verilerin Analizi 
Aratırmanın nicel verileri; ilkokul dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık düzeylerinin belirlenmesi için 
kullanılan “Dijital Okuryazarlık Ölçefii” ile elde edilmitir.ff  Elde edilen veriler SPSS programına ilenerek analiz edilmi 
ve çalımanın betimsel istatistik verilerine ulaılmıtır. 
Aratırmanın nitel verileri; öfirencilerin defterlerindeki yazılarının içerik analizi yöntemi ile incelenmesi yoluyla elde 
edilmitir. şnceleme sürecinde öfirencilerin defterleri Millî Efiitim Bakanlıfiı (MEB, 2022) tarafından hazırlanan üçüncü 
ve dördüncü sınıf öfirencilerinin yazma etkinliklerinin defierlendirilmesine yönelik kriterler kullanılarak 
defierlendirilmitir. Defierlendirme sürecinde öfirencilerin sayfayı temiz kullanma, kelimeler arasında uygun boluklar 
bırakma, yazım ve noktalama kurallarına uyma, yazının okunaklı olmasına dikkat etme, paragraf baında uygun boluk 
bırakma gibi madderi içeren kontrol listesi kullanılmıtır. Öfirencilerin yazıları kontrol listesindeki “uygundur” veya 
“uygun defiildir” kutucuklarının iaretlenmesi eklinde incelenmitir. 5 kutucufiun “uygundur” eklinde iaretlendifii 
öfirenci yazıları yazı yazma kurallarına uygun olarak defierlendirilmi, üç veya dört kutucufiun “uygundur” eklinde 
iaretlendifii öfirenci yazıları yazı yazma kurallarına kısmen uygun olarak defierlendirilmi, iki veya daha az kutucufiun 
“uygundur” eklinde iaretlendifii veya hiçbir kutucufiun “uygundur” eklinde iaretlenmedifii öfirenci yazıları ise yazı 
yazma kurallarına uygun defiildir eklinde ifade edilmitir.ff ff  Böylece öfirencilerin yazılarının ilkokul dördüncü sınıf 
düzeyine göre yazı yazma kuralların uygun olup olmama durumu belirlenmitir.  
Son olarak dijital okuryazarlık düzeyi düük ve yüksek olarak belirlenen öfirencilerin sınıf öfiretmenleriyle görümeler 
gerçekletirilmitir. Bu görümeler, aratırmacı tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmı görüme formu kullanılarak 
gerçekletirilmitir. Görüme formundaki sorular aratırmacı tarafından öfiretmenlere yöneltilmi ve ses kayıt cihazı ile 
kaydedilmitir. Görümelerden elde edilen veriler tematik kodlama teknifii ile analiz edilmitir. Öfiretmenlerin 
görülerindeki benzerlik ve farklılık içeren ifadeler tespit edilmi, birbiriyle ilikili olan ifadeler gruplanarak dofirudan 
ifadelerle temalandırılarak tablolatırılmıtır. 
ff 
Geçerlik ve Güvenirlik 
Aratırmada öfirencilerin dijital okuryazarlık düzeylerini belirleyebilmek için kullanılan “Dijital Okuryazarlık Ölçefii” 
nin Şahin vd. (2022) tarafından geçerlik ve güvenirlik aamalarından baarıyla geçmi olması, ölçefiin bu aratırmanın 
yapıldıfiı dönemi kapsayan 2022 yılına ait güncel bir ölçek olması ve aratırmacının çalıacafiı sınıf seviyesine uygun 
olması aratırmanın geçerlik ve güvenirlifiine katkı safilamaktadır. Ayrıca öfirencilerinin yazılarının yazı yazma 
kurallarına uygun olup olmadıfiının belirlenmesi aamasında Millî Efiitim Bakanlıfiı (MEB, 2022) tarafından hazırlanan 
üçüncü ve dördüncü sınıf öfirencilerinin yazma etkinliklerinin defierlendirilmesine yönelik kriterlerin göz önünde 
bulundurulması çalımanın geçerlik ve güvenirlifiine katkı sunmaktadır. Aratırmanın nitel verilerinin toplandıfiı 
görüme formundaki sorular, iki alan uzmanı tarafından incelenmi ve çalımanın amacına uygun bulunarak 
kullanılmasında sakınca görülmemitir. Ayrıca görümerlerin ses kayıt cihazı ile yapılması sohbet esnasında veri kaybını 
önlemitir. Bu hususlar çalımanın geçerlik ve güvenirlifiine katkı safilamıtır. 
ff 
Etik Beyan 
Bu çalımada “Yükseköfiretim Kurumları Bilimsel Aratırma ve Yayın Etifii Yönergesi” kapsamında belirtilen kurallara 
uyulmu, “Bilimsel Aratırma ve Yayın Etifiine Aykırı Eylemler” balıfiı altında belirtilen eylemlerden kaçınılmıtır. 
Yazarlar arasında çıkar çatımasının yoktur, tüm yazarlar çalımaya katkı safilamıtır.  
Bu çalımanın etik kurul izni Uak Üniversitesi Rektörlüfiü Sosyal ve Beeri Bilimler Bilimsel Aratırma ve Yayın Etifii 
Kurulu’nun 20.09.2023 tarih ve 2023-183 sayılı kararı ile verilmitir. 

Bulgular 
Birinci Alt Probleme Yönelik Bulgular  
Aratırmanın birinci alt problemi olan “şlkokul dördüncü sınıf öfirencilerinin dijital okuryazarlık seviyeleri ne 
düzeydedir?” sorusuna cevap bulabilmek amacıyla aratırmaya katılan 115 ilkokul dördüncü sınıf öfirencisinin dijital 
okuryazarlık düzeyleri Şahin vd. (2022) tarafından gelitirilen “Dijital Okuryazarlık Ölçefii” kullanılarak belirlenmitir. 
Öfirencilerin dijital okuryazarlık ölçefiinden aldıkları puanlar dofirultusunda elde edilen betimsel istatistik bilgileri Tablo 
3’te sunulmutur. 
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Tablo 3 incelendiinde 21 kız ve 16 erkek örenci olmak üzere toplam 37 (% 32,1) örencinin düfiük düzeyde dijital 
okuryazar; 29 kız ve 20 erkek örenci olmak üzere toplam 49 (% 62,7) örencinin orta düzey dijital okuryazar; 11 kız ve 
18 erkek örenci olmak üzere 29 (% 25,3) örencinin ise yüksek düzeyde dijital okuryazar olduu görülmektedir. Düfiük 
düzeyde dijital okuryazar olarak belirlenen örencilerin puan ortalamalarının 43,4; orta düzey dijital okuryazar olarak 
belirlenen örencilerin puan ortalamalarının 62,7; yüksek düzeyde dijital okuryazar olarak belirlenen örencilerin puan 
ortalamalarının ise 90,2 olduu görülmektedir.  
ff 
Araştırmanın İkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular  
Arafitırmanın ikinci alt problemi olan “Dijital okuryazarlık düzeyleri tespit edilen örencilerin dijital okuryazarlık 
düzeyleri ile yazıları arasında bir ilifiki var mıdır?” sorusuna cevap bulabilmek amacıyla “düfiük düzeyde dijital 
okuryazar” olarak belirlenen 37 örencinin ve “yüksek düzeyde dijital okuryazar” olarak belirlenen 29 örencinin 
defterleri içerik analizi yöntemiyle incelenmifitir. Örencilerin defterleri incelenirken defterlerindeki yazıların ilkokul 
dördüncü sınıf düzeyinde yazı yazma kurallarına uygun olup olmama durumu göz önünde bulundurulmufi ve Millî 
Eitim Bakanlıı (MEB, 2022) tarafından üçüncü ve dördüncü sınıf örencilerinin yazma etkinliklerinin 
deerlendirilmesine yönelik belirlenen kriterler dorultusunda deerlendirilmifitir. Bu kriterler; örencilerin sayfayı 
temiz kullanma, kelimeler arasında uygun bofiluklar bırakma, yazım ve noktalama kurallarına uyma, yazının okunaklı 
olmasına dikkat etme, paragraf bafiında uygun bofiluk bırakma gibi madderden olufimaktadır. Deerlendirme sonuçları 
Tablo 4’te sunulmufitur.ff  

Tablo 4 incelendiinde örencilerin dijital okuryazarlık düzeylerine göre yazılarının yazı yazma kurallarına uygun 
olup olmama durumlarının tespit edildii görülmektedir. Tablo 4’e göre düfiük düzeyde dijital okuryazar olarak 
belirlenen 37 örenciden 28’inin yazısının yazı yazma kurallarına uygun olduu; 6 örencinin yazısının kısmen yazı 

Tablo 3  
Dijital Okuryazarlık Ölçeşinden Elde Edilen Puanlara ğliŞkin Betimsel ğstatistik Sonuçları

Düfiük Düzeyde 
Dijital Okuryazar

Orta Düzeyde 
Dijital Okuryazar

Yüksek Düzeyde 
Dijital Okuryazar

Kız 21 29 11

Erkek 16 20 18

N 37 49 29

% 32,1 42,6 25,3

X 43,4 62,7 90,2

Mod 41 61 92

Max. 50 77 98

Min. 38 58 86

S 2,97 3,30 2,47

Tablo 4 
Öşrencilerin Dijital Okuryazarlık Düzeylerine Göre Yazılarının Yazı Yazma Kurallarına Uygun Olup Olmama 
Durumlarına ğliŞkin Deşerlendirme Sonuçları

Yazı Yazma Kurallarına 
Uygun

Yazı Yazma Kurallarına 
Kısmen Uygun

Yazı Yazma Kurallarına 
Uygun Deil

Genel 
Toplam

Düfiük Düzeyde 
Dijital Okuryazar 28 6 3 37

Yüksek Düzeyde 
Dijital Okuryazar 3 4 22 29

Toplam Örenci 31 10 25 66
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yazma kurallarına uygun olduu ve 3 örencinin yazısının ise yazı yazma kurallarına uygun olmadıı anlafiılmaktadır. 
Yüksek düzeyde dijital okuryazar olarak belirlenen 29 örenciden 3’ünün yazısının yazı yazma kurallarına uygun 
olduu; 4 örencinin yazısının kısmen yazı yazma kurallarına uygun olduu ve 22 örencinin yazısının ise yazı yazma 
kurallarına uygun olmadıı anlafiılmaktadır.ff  
ff 
Araştırmanın Üçüncü Alt Problemine İlişkin Bulgular  
Arafitırmanın üçüncü alt problemi olan “Sınıf öretmenlerininff  örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları 
arasındaki ilifikiye yönelik görüfileri nelerdir?” sorusuna cevap bulabilmek amacıyla sınıf öretmenleriyle görüfimeler 
gerçeklefitirilmifitir. Görüfimelerde yarı yapılandırılmıfi görüfime formu kullanılmıfi, arafitırmacı formdaki soruları 
öretmenlere sözel olarak yöneltmifi ve görüfimeler ses kayıt cihazı ile kaydedilmifitir. Öretmenlerin verdikleri cevaplar 
“Evet, bir ilifiki olduunu düfiünüyorum” ve “Hayır, bir ilifiki olduunu düfiünmüyorum” fieklinde temalandırılmıfitır. 
Ayrıca arafitırma verileri öretmen ifadelerinden dorudan alıntılar yoluyla raporlafitırılmıfitır. Öretmenlerin görüfileri 
ve görüfi sayıları öretmenlerin dorudan ifadeleri ile birlikte Tablo 5’te sunulmufitur. 

Tablo 5 incelendiinde dört öretmenin örencilerin defterlerindeki yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri 
arasında bir ilifiki olduunu ifade ettikleri ve bir öretmenin ise örencilerin defterlerindeki yazıları ile dijital 
okuryazarlık düzeyleri arasında bir ilifikinin olmadıını ifade ettii görülmektedir.  

Arafitırmanın üçüncü alt problemi kapsamında sınıf öretmenlerine “dijital okuryazarlık düzeyleri düfiük” olarak 
tespit edilen örencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasındaki ilifikiye yönelik görüfileri sorulmufitur. 
Öretmenlerin verdikleri cevaplar “Evet, olumlu yönde bir ilifiki olduunu düfiünüyorum” ve “Hayır, bir ilifiki olduunu 
düfiünmüyorum” fieklinde temalandırılmıfi ve bazı alt temalara ulafiılmıfitır. Ayrıca arafitırma verileri öretmen 
ifadelerinden dorudan alıntılar yoluyla raporlafitırılmıfitır. Öretmenlerin görüfileri, görüfi sayıları ve frekans deerleri 
öretmenlerin dorudan ifadeleri ile birlikte Tablo 6’da sunulmufitur. 

Tablo 6 incelendiinde görüfime gerçeklefitirilen befi öretmenden dördünün dijital okuryazarlık düzeyi düfiük 
olarak tespit edilen örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasında olumlu yönde bir ilifikinin olduunu 
ifade ettikleri görülmektedir. Bir öretmenin ise dijital okuryazarlık düzeyi düfiük olarak tespit edilen örencilerin dijital 
okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasında bir ilifikinin olmadıını ifade ettii görülmektedir. 

Dijital okuryazarlık düzeyi düfiük olarak tespit edilen örencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık becerileri 
arasında olumlu yönde bir ilifikinin olduunu belirten öretmenlerin ifadelerinin “Teknolojiye erifiimdeki sıkıntı”, “Sınıf 
öretmenlerinin teknolojiye yönelik tutumları” ve “Ailenin teknolojiye yönelik tutumu” fieklinde alt temalara ayrılmıfi 
olduu görülmektedir.  

Dijital okuryazarlık düzeyi düfiük olarak tespit edilen örencilerin yazıları ile örencilerin dijital okuryazarlık 
düzeyleri arasında bir ilifikinin olmadıını belirten öretmenin ifadelerinin ise “Örencinin yazmaya yönelik içsel 
motivasyonu” ve “Sınıf öretmeninin yazmaya yönelik tutumu” fieklinde alt temalara ayrılmıfi olduu görülmektedir. 

Tablo 5  
Sınıf Öğretmenlerinin Öğrencilerin Defterlerindeki Yazıları ile Dijital Okuryazarlık Düzeyleri Arasındaki İlişkiye 
Yönelik Görüşleri

Görüfiler Görüfi Sayısı
Öretmen Görüfileri 
(Dorudan Alıntı)

Evet, bir ilifiki olduunu 
düfiünüyorum 4 

*Özellikle pandemi sürecindeki çevrim içi derslerin ardından yüz yüze eşitime geçildişinde 
öşrencilerin yazılarında gözle görülür bir gerileme tespit ettim.

*Teknolojik araçlarla daha sık vakit geçiren öşrenciler yazı yazmaya daha isteksizler ve yazıları 
gerçekten okunmuyor. 

*Evde tableti ve bilgisayarı olmayan öşrencilerimin yazılarının daha güzel olduşunu görüyorum.

*Ailesinin teknoloji kullanımını sınırlandırdışı öşrencilerin yazıları yazı yazma kurallarına daha 
uygun.

Hayır, bir ilifiki olduunu 
düfiünmüyorum 1

*Hayır katılmıyorum. Ben de yüksek düzeyde bir dijital okuryazarım fakat yazım gayet güzel ve 
yazı yazma kurallarına uygun.
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Aratırmanın üçüncü alt problemi kapsamında sınıf öfiretmenlerine “dijital okuryazarlık düzeyleri yüksek” olarak 
tespit edilen öfirencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasındaki ilikiye yönelik görüleri sorulmutur. 
Öfiretmenlerin verdikleri cevaplar “Evet, olumlu yönde bir iliki oldufiunu düünüyorum” ve “Hayır, bir iliki oldufiunu 
düünmüyorum” eklinde temalandırılmı ve bazı alt temalara ulaılmıtır. Ayrıca aratırma verileri öfiretmen 
ifadelerinden dofirudan alıntılar yoluyla raporlatırılmıtır. Öfiretmenlerin görüleri, görü sayıları ve frekans defierleri 
öfiretmenlerin dofirudan ifadeleri ile birlikte Tablo 7’de sunulmutur. 

Tablo 6  
Sınıf Öşretmenlerinin Dijital Okuryazarlık Düzeyleri Düğük Olarak Tespit Edilen Öşrencilerin Yazıları ile Dijital 
Okuryazarlık Düzeyleri Arasındaki Şliğkiye Yönelik Görüğleri

Görüler

Görü Sayısı ve 
Frekansı

Öfiretmen Görüleri 
(Dofirudan Alıntı)f n

Olumlu yönde 
bir iliki 
oldufiunu 
düünüyorum

Teknolojiye eriimdeki 
sıkıntı

4 4 *Öşrencilerin maddi imkânsızlıklar nedeniyle teknolojik araçlara sahip olmada ya da 
yağanılan bölge itibariyle teknolojiye eriğimde sıkıntı yağamaları öşrencilerin ödev 
yapmaya ve yazmaya daha fazla vakit ayırmalarına sebep olmuğ olabilir.

Sınıf öfiretmenlerinin 
teknolojiye yönelik 
tutumları

3 *Öşretmenlerin öşrencilere teknoloji ile fazla vakit geçirmemeleri yönündeki uyarıları 
öşrencilerin teknolojik araçlarla sınırlı vakit geçirmelerine sebep olarak ödevlerine ve 
yazma çalığmalarına daha fazla vakit ayırmalarını saşlamığ olabilir.

Ailelerin teknolojiye 
yönelik tutumları

3 *Ailenin öşrencinin teknolojik araçlarla fazla zaman geçirmesine izin vermemesi 
öşrencinin ödevlerine ve dolayısıyla yazmaya daha fazla zaman ayırmasına sebep olmuğ 
olabilir.

Hayır, bir iliki 
oldufiunu 
düünmüyorum

Öfirencinin yazmaya 
yönelik içsel 
motivasyonu

1 1 *Öşrencinin yazma faaliyetini severek yapması ve bundan keyif alması yazısının 
güzellişinin sebebi olabilir.

Sınıf öfiretmeninin 
yazmaya yönelik 
tutumu

1 *Sınıf öşretmeninin derslerde yazma faaliyetine yeterli zaman ayırması ve güzel yazan 
öşrencileri güdülemesi öşrencilerin yazılarının güzel olmasına katkı saşlamığ olabilir.

Tablo 7  
Sınıf Öğretmenlerinin Dijital Okuryazarlık Düzeyleri Yüksek Olarak Tespit Edilen Öğrencilerin Yazıları ile Dijital 
Okuryazarlık Düzeyleri Arasındaki İlişkiye Yönelik Görüşleri

Görüler

Görü Sayısı ve 
Frekansı

Öfiretmen Görüleri 
(Dofirudan Alıntı)f n

Olumsuz yönde 
 bir iliki 
oldufiunu 
düünüyorum

Evde teknoloji ile geçirilen 
zamanın fazla olması

4 4 *Öşrenciler evde teknolojik araçları çok uzun süre kullanmalarından dolayı 
teknoloji başımlısı olup ödev yapmaya ve özellikle yazı yazmaya isteksiz oluyorlar. 

Evde bilinçsiz ve denetimsiz 
teknoloji kullanımı

4 *Öşrencilerin teknolojik araçları evde ödev yapmak, arağtırma yapmak, kitap 
okumak gibi kullanım alanlarının dığında bilinçsizce kullanmaları yazmaya yönelik 
isteksiz olmalarına sebep oluyor. 

Teknolojik araçlardaki 
dokunmatik ekran ve 
klavyenin etkisi

3 Öşrencilerin özellikle bilgisayar oyunlarında klavye kullanarak ya da ekrana 
dokunarak yazığmaları bu hususta çok büyük etken.

Sınıffa kullanılan teknolojik 
materyallerle birlikte 
yazmaya ayrılan sürenin 
azalması

3 *Öşretmenlerin öşrenci deİerlerine yapığtırdıkları konu özetlerini içeren fotokopi 
kâşıtları ya da öşrencilerin evde deİerlerine yazmaları için gönderilen yazıcıdan 
çıkarılan kâşıtlar öşrencileri yazı yazmaktan soşutuyor.

Sınıf öfiretmeninin yazmaya 
yönelik tutumu

2 *Sınıf öşretmeninin yazma etkinliklerine az zaman ayırması veya bu öşrenci 
grubunun yazılarını düzenli olarak denetlememesi öşrencilerin yazılarının gitgide 
bozulmasına sebep oluyor. 

Ailede bir üst öfirenim 
kademesindeki abi ya da 
ablanın teknolojiye yönelik 
tutumu

2

*Evde ortaokul, lise veya üniversite düzeyinde teknolojik aletlerle fazla vakit geçiren 
bir abi ya da ablanın var oluğu öşrencinin bu kardeğlerini örnek alarak teknolojiye 
daha fazla vakit ayırmasına ve yazmaya yönelik olumsuz tutum sergilemesine sebep 
olabilir.

Hayır, bir iliki 
oldufiunu 
düünmüyorum

Öfirencilerin ekranda 
harşerin dofiru yazılıını 
görmeleri

1 1 * Dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olan öşrenciler, dijital ekranda harfierin doşru 
yazılığını görerek daha iyi yazabilirler.
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Tablo 7 incelendiinde görüfime gerçeklefitirilen befi öretmenden dördünün dijital okuryazarlık düzeyi yüksek 
olarak tespit edilen örencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasında olumsuz yönde bir ilifikinin olduunu 
ifade ettikleri görülmektedir. Bir öretmenin ise dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olarak tespit edilen örencilerin 
yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri arasında bir ilifikinin olmadıını ifade ettii görülmektedir. 

Dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olarak tespit edilen örencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri 
arasında olumsuz yönde bir ilifikinin olduunu belirten öretmenlerin ifadelerinin “Evde teknoloji ile geçirilen zamanın 
fazla olması”, “Evde bilinçsiz ve denetimsiz teknoloji kullanımı”, “Sınıfta kullanılan teknolojik materyallerle birlikte 
yazmaya ayrılan sürenin azalması”, “Sınıf öretmeninin yazmaya yönelik tutumu”, “Ailede bir üst örenim 
kademesindeki abi ya da ablanın teknolojiye yönelik tutumu” fieklinde alt temalara ayrılmıfi olduu görülmektedir.  

Dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olarak tespit edilen örencilerin yazıları ile dijital okuryazarlık düzeyleri 
arasında bir ilifikinin olmadıını belirten öretmenin görüfiünü ise “Örenciler harflerin doru yazılıfiını ekranda 
görüyor” fieklinde ifade edildii görülmektedir. 

Sonuç ve Tartışma 
Arafitırmanın birinci alt probleminde çalıfima grubundaki 115 ilkokul dördüncü sınıf örencisinin dijital okuryazarlık 
düzeyleri belirlenmifi; 37 örencinin düfiük düzeyde, 49 örencinin orta düzeyde, 29 örencinin ise yüksek düzeyde 
dijital okuryazar olduu tespit edilmifitir. Bu tespit dorultusunda çalıfima grubunun yaklafiık yüzde 71’inin orta ve 
yüksek düzeyde dijital okuryazar olduu sonucuna ulafiılmıfitır. Arafitırmadan elde edilen bu sonuç, günümüzde 
teknolojinin ilerlemesi ve internetin yaygınlafimasıyla birlikte örencilerin dijital dünyada daha fazla yer aldıklarını ve 
dolayısıyla eitim alanındaki dijitallefimeyle birlikte örencilerin dijital okuryazarlık becerisini elde etmeye 
bafiladıklarını ifade eden alanyazındaki bazı çalıfimalarla (Blikstad-Balas, 2015; Bozkurt ve Çofikun, 2018; Buckingham, 
2010; Özerbafi ve Kuralbayeva, 2018; Soby, 2008; Stripling, 2010) benzerlik göstermektedir. Alanyazındaki bu çalıfimalar, 
teknolojinin gelifimesiyle birlikte yafiamın her alanında sunulan teknolojik imkânların dijital okuryazarlık becerisinin 
temel beceriler arasında yer almasına katkı salayarak bu becerileri her bireyin sahip olmasını gerekli kıldıı söylenebilir.  

Arafitırmanın ikinci ve üçüncü alt problemlerinde, örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasında 
bir ilifikinin var olup olmadıı tespiti yapılmıfi ve sınıf öretmenlerininff  bu ilifikiye yönelik görüfileri belirlenmeye 
çalıfiılmıfitır. Bu dorultuda örencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile yazıları arasında bir ilifikinin var olduu ve 
dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olan örencilerin defterlerindeki yazılarının yazı yazma kurallarına uygun olmadıı 
sonucuna ulafiılmıfitır. Bu sonuç kapsamında görüfime yapılan öretmenler bu duruma gerekçe olarak örencilerin evde 
teknoloji ile geçirdikleri zaman diliminin fazla olmasını ve bu zaman diliminin de örenciler tarafından bilinçsiz ve 
denetimsiz teknoloji kullanımı ile geçiriliyor olmasını göstermifilerdir. Görüfime yapılan öretmenler örencilerin 
teknolojik araçlarla vakit geçirmelerinin dijital okuryazar olmalarına katkısının olduunu fakat evde bu araçları çok 
uzun süre ve denetimsizce kullanmalarının da teknoloji baımlısı olmalarına sebep olarak ödev yapmaya ve özellikle 
yazı yazmaya vakit ayıramamalarına neden olduunu belirtmifilerdir. Ayrıca teknolojik araçları evde ödev yapmak, 
arafitırma yapmak, kitap okumak gibi kullanım alanlarının dıfiında bilinçsizce kullanmaları gibi hususların örencilerin 
yazmaya yönelik isteksiz olmalarına sebep olduunu vurgulamıfilardır. Görüfime yapılan öretmenlerin bu ifadeleri 
alanyazındaki çalıfimaların sonuçları ile benzerlik göstermektedir.ff  Nitekim Çifci (2013) ve Fox (2014) teknolojinin 
dersin bir aracı olmaktan çok amacı hâline geldii ve bilinçsiz kullanıldıı durumlarda eitim-öretim açısından 
birtakım dezavantajların ortaya çıkabileceini belirtmekte ve teknolojinin yazma eitiminde en iyi fiekilde nasıl 
kullanılabileceinin bilinmedii durumlarda özellikle örencilerin yazma becerilerinin olumsuz etkilenebileceini ifade 
etmektedirler. Ayrıca alanyazında bireylerin dijital araç kullanımının artmasından dolayı dijital okuryazarlık 
düzeylerinin de artıfi gösterdiinin ifade edildii çalıfimalarınff  (Blikstad-Balas, 2015; Elçi ve Sarı, 2016; Kıyıcı, 2008; 
Özerbafi ve Kuralbayeva, 2018; Saygıner, 2016) olduu görülmekle birlikte teknolojiye çok fazla maruz kalmanın yazma 
açısından birtakım olumsuzluklara sebep olduunun ve teknolojik araçların afiırı kullanımının ilkokul örencilerinin 
yazma becerilerini olumsuz yönde etkileyebileceinin ifade edildii çalıfimaların olduu görülmektedir (Büyükkarcı ve 
Müldür, 2017; Yousaf ve Ahmed, 2013). Bu çalıfimalar arafitırmanın sonuçları ile örtüfimektedir. ff 

Arafitırma kapsamında görüfileri alınan öretmenler sınıfta teknoloji kullanımının örencilerin dijital okuryazarlık 
düzeylerine katkısının olduunu fakat kullanılan teknolojik materyallerle birlikte sınıfta yazmaya ayrılan sürenin 
azalmasının örencilerin yazıları üzerinde olumsuz bir etkisinin olduunu ifade etmifilerdir. Ayrıca görüfimede 
öretmenler bazı meslektafilarının sınıfta yazma etkinliklerine az zaman ayırarak konu özetlerini içeren kâıtları 
yazıcıdan çıkarıp örenci defterlerine yapıfitırmalarının ya da örencilerin evde defterlerine yazmaları için gönderilen 
fotokopi kâıtlarının örencileri yazmaya yönelik isteksiz hâle getirerek yazı yazmaktan souttuunu ifade etmektedirler. 
Nitekim Büyükkarcı ve Müldür (2017) sınıflarda teknoloji kullanımının artmasıyla birlikte örencilerin dijital 
okuryazarlık düzeylerinin de arttıını ifade etmifi fakat çalıfimasında görüfime yapılan öretmenler bu durumun 
sınıflarda yazıya dayalı etkinliklere ayrılan zamanı kısıtladıını, sınıfta defter kullanımını sınırladıını ve örencilerin 
yazı yazma isteini azalttıını vurgulamıfilardır. Ayrıca öretmenler teknolojik materyal kullanımı ile birlikte 
örencilerin son zamanlarda tahtaya ve deftere yazdıkları yazılarında harfleri yapısal özelliklerine uygun yazmadıklarını, 
imlâ ve noktalama kurallarına uymadıklarını, tahtayı ve defterlerini doru kullanma yönüyle bafiarısız olduklarını ifade 
etmifilerdir. Nitekim arafitırmanın sonucundan elde edilen bu ifadeler Özcan’ın (2021) teknoloji kullanımı ile yazma 
becerisi arasındaki ilifikiyi inceledii çalıfimasından elde ettii “teknoloji ile fazla vakit geçiren örencilerin yazım 
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kurallarına yeterince uymadıkları ve gerekli olan yerlerde noktalama iaretlerini kullanmadıkları” sonucuyla benzerlik 
göstermektedir. Ayrıca Gürol ve Yıldız’ın (2015) ilk okuma ve yazma öfiretiminde bilgisayar destekli efiitim üzerine 
yaptıkları çalımalarından elde ettikleri “derste teknoloji kullanımını içeren ders etkinliklerinin, öfirencilerin noktalama 
iaretlerini kullanma, satır sonuna sıfimayan kelimeleri bölme ve bazı yazma kuralları konusunda sıkıntı yaamalarına 
sebep oldufiu” sonucuyla da paralellik göstermektedir. Alanyazındaki söz konusu çalımaların sonuçları aratırmanın 
“teknoloji ile çok vakit geçiren ve dijital okuryazarlık düzeyi yüksek olan öfirencilerin yazılarının yazı yazma kurallarına 
uygun olmadıfiı” sonucunu desteklemektedir.  

Alanyazındaff  (Hutchison, 2012; Pang vd., 2015; Yamaç, 2019) evde yeterli teknolojik alt yapının olmamasının 
dijital okuryazarlıfia yönelik önemli bir engel oldufiu ve teknolojiye eriimde yaanan sıkıntıların bireylerin dijital 
okuryazarlık düzeylerine olumsuz bir etkisinin oldufiunun belirtilerek bireylerin dijital okuryazarlık düzeylerinin dijital 
araçları kullanma sıklıklarıyla dofiru orantılı oldufiu vurgulanmaktadır. Bu çalımada da öfirencilerin dijital okuryazarlık 
düzeyleri ile defterlerindeki yazıları arasında bir iliki tespit edilmi ve düük düzeyde dijital okuryazar olan öfirencilerin 
yazılarının yüksek düzeyde dijital okuryazar olan öfirencilerin yazılarına göre yazı yazma kurallarına daha uygun oldufiu 
sonucuna ulaılmıtır. Bu durumun sebebi ile ilgili öfiretmenlerle görüme gerçekletirilmi ve dijital okuryazarlık ile 
teknolojiye eriim arasında bir bafi oldufiunu ifade etmilerdir. Öfiretmenlerin bu ifadeleri alanyazın ile paralellik 
göstermektedir. Ayrıca öfiretmenler öfirencilerin maddi imkânsızlıklar nedeniyle teknolojik araçlara ulamada ya da 
yaanılan bölge itibariyle teknolojiye sınırlı eriim safilayan öfirencilerin dijital okuryazarlık düzeylerinin düük 
oldufiunu ve dijital okuryazarlık düzeyleri düük olan öfirencilerin de yazılarının yazı yazma kurallarına daha uygun 
oldufiunu ifade etmilerdir.  

Bu görüler dofirultusunda evde teknolojiye eriimde sıkıntı yaayan öfirencilerin teknolojiyle sınırlı vakit 
geçirdikleri için dijital okuryazarlık düzeylerinin düük olabilecefii ve dijital okuryazarlıfiı düük olan öfirencilerin 
yazılarını klavye ve dokunmatik ekran gibi teknolojinin getirdifii cihazlarla yazmadıkları söylenebilir. Bu öfirencilerin 
yazılarını ilkokul birinci sınıfta öfirendifii geleneksel yazma yöntemleriyle yazmaları yazılarının yazı yazma kurallarına 
daha uygun olabilecefii görüünü destekleyebilir. Ayrıca öfirencilerin teknolojiye eriimde sıkıntı yaamaları ödev 
yapmaya ve dolayısıyla yazmaya daha fazla vakit ayırmalarını safilayarak yazılarının daha güzel olmasına katkı safilamı 
olabilir. Nitekim öfiretmenlerin özellikle pandemi sürecinde çevrim içi derslerle birlikte öfirencilerin denetimsiz ve 
kontrolsüz bir ekilde teknoloji ile fazla vakit geçirerek yazıya ayırdıkları sürenin azalması sebebiyle öfirencilerin yazı 
yazmaya isteksiz hâle geldiklerini ve bu sebeple yazılarının bozuldufiunu ifade etmeleri ve bu görüü desteklemektedir. 
Ayrıca öfiretmenlerin ailesinin teknoloji kullanımını belirli zaman aralıklarıyla sınırlandırdıfiı öfirencilerin yazılarının 
yazı yazma kurallara daha uygun oldufiunu vurgulamaları bu görüle örtümektedir.  

Aratırma sonucunda, yazı yazmanın psikomotor yönüyle bireylerin sadece el becerilerini gelitiren bir beceri 
defiil bilisel, duyusal ve sosyal yönüyle de bireylerin her alanda geliimini destekleyen çok yönlü bir beceri oldufiu ifade 
edilebilir. Günümüzde teknoloji alanında yaanan ilerlemelerin efiitim-öfiretim alanında da bazı gelime ve defiimeleri 
beraberinde getirdifii, teknolojinin efiitim-öfiretim faaliyetlerinde daha fazla yer almasına katkı safiladıfiı vurgulanabilir. 
Dolayısıyla aratırmanın odak noktası olan okuryazarlık becerisi ile ilgili de birtakım defiimelerin yaandıfiı ve dijital 
okuryazarlık becerisi her bireyin sahip olması gereken temel beceriler arasında yer almaya baladıfiı belirtilebilir. Fakat 
teknolojik gelimelerin efiitim-öfiretim alanına birçok imkân sunmakla birlikte bireylerin teknolojik araçları amacına 
uygun ve ihtiyaç duyulan yeterlilikte kullanamamaları gibi bir takım sorunları da beraberinde getirdifii ifade edilebilir. 
Bu sorunlardan belki de en önemlisi; bireylerin teknolojik araçları amacına uygun bir ekilde ve ihtiyaç duyulan 
yeterlilikte kullanamamalarının oldufiu söylenebilir. Nitekim alanyazındaki bazı çalımalarda (Eshet-Alkalai, 2009; 
Meyers vd., 2013; Pala ve Baıbüyük, 2020; Ribble, 2011) dijital okuryazarlıfiın tablet, telefon, bilgisayar gibi teknolojik 
araçları kullanma yetenefiinin de ötesinde bu teknolojik araçları amacına uygun, güvenli, etkili bir ekilde kullanarak 
dofiru bilgiye ulama ve bu bilgileri paylaabilme yetenefii oldufiu vurgulanmaktadır.  

Bu dofirultuda günümüz efiitim teknolojisine yabancı kalmamak ama bir o kadar da bafiımlı hâle gelmemek 
gerekmektedir. Aratırmanın odak noktası olan dijital okuryazarlık, temel okuryazarlık becerilerinin bir alternatifi defiil 
tamamlayıcısı olarak görülmeli ve temel okuryazarlık becerilerinin üzerine ina edilmelidir. Türe (2021) öfirencilerin 
yazma becerilerinin temellerinin atıldıfiı ilkokul döneminde teknolojinin öfirencilerin dikkatinin kolayca dafiılmasına 
yol açtıfiını ve öfirencilerin çofiunun süreci ilerletmede ciddi sorunlar yaadıfiını ifade etmektedir. Bu sebeple 
öfiretmenler, dijital yazma sürecini sınıf ortamına taımadan önce okuma yazmadaki temel yöntem olan kalemle yazma 
becerisinin tam olarak gelitifiinden emin olmalıdır. Bu dofirultuda temel okuryazarlıfiın kazanıldıfiı ilkokul yıllarında 
yazma becerilerine gereken önem verilmeli ve teknolojinin bu becerilerinin yerini almasından ziyade bu becerilerin 
geliimini desteklemesi noktasında yol gösterici olması safilanmalıdır. 

Bu aratırmanın sonuçları dofirultusunda aafiıdaki öneriler sunulabilir:ff  
Çalımada görüme yapılan öfiretmenler öfirencilerin tekonoloji denetimsiz ve bilinçsiz bir ekilde kullandıklarını 

vurgulamılardır. Bu dofirultuda efiitim sisteminin bütününe (okul, öfiretmen, öfirenci, ders kitabı hazırlayıcıları vs.) bir 
çerçeve sunan öfiretim programının öfirencilerin teknolojiyi bilinçli kulanabilmeleri ve yeterli düzeyde dijital okuryazar 
olabilmeleri için güncellenerek programın içerifiinde dijital okuryazarlıfia daha çok yer verilmesi ile ilgili öneride 
bulunulabilir.  

Ayrıca dijital okuryazarlıfiın önündeki büyük bir engel olan öfirencilerin denetimsiz ve bilinçsizce teknoloji 
kullanımınının önüne geçmek, bu hususla ilgili yaanan sorunlara çözüm üretmek ve uygulanabilir ortak kararlar almak 
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için okul idarelerinin organize edecei öretmen ve velilerin yılın belirli dönemlerinde bir araya gelmeleri, gerekli 
toplantılar ve bulufimalar gerçeklefitirilmeleri önerilebilir. 

Dijital okuryazarlık süreci dinamik bir yapıya sahip olduu için sürekli olarak bireylerin kendilerini gelifitirmeleri 
gereken bir süreci kapsamaktadır. Bu sebeple Milli Eitim Bakanlıı tarafında öretmenlere Öretmen Bilifiim Aı 
(ÖBA) üzerinden dijital okuryazarlık ile ilgili çevrim içi güncel seminerler sunulmalı ve örencilerin kullanması için 
dijital okuryazarlıkla ilgili olan gerekli uygulamalar tanıtılmalıdır. Böylece öretmenlerin ve örencilerin yeni 
güncellemeleri takip ederek güncel kaynakları kullanmaları ve bilinçli bir dijital okuryazar olmaları salanabilir.  
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Increasing Elementary School Classroom 
Teachers’ Awareness of the Cognitive 
Components of Reading Skill: A Mixed 
Methods Action Research 

ABSTRACT 
e research aimed to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills 
that constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the 
classroom teaching environment.e study was designed and conducted as mixed 
method action research. In the discovery phase of the study, teachers' awareness of 
the cognitive skills that constitute reading were revealed through focus group 
interviews. en, based on teachers' insufficient knowledge of reading, an 
intervention training program was created. e effectiveness of the intervention 
training applied during the evaluation phase of the study was determined. In the 
monitoring phase of the research, the reflection of the training program and follow-
up studies on the classroom teaching environment was revealed through focus group 
interviews. e participants of the discovery phase of the study were 15 volunteer 
classroom teachers. While the participants of the evaluation phase were 30 volunteer 
classroom teachers participating in the training program, the participants of the 
monitoring phase were 12 volunteer classroom teachers participating in the training 
program. Knowledge test and interview forms developed by the researchers were 
used as data collection tools in the study. e data obtained from the discovery and 
monitoring phases of the study were analyzed using the content analysis method. In 
addition to descriptive statistics, t-test for related samples was used in the analysis of 
the data obtained from the evaluation phase.In the research, classroom teachers' lack 
of knowledge regarding the cognitive components that constitute reading were 
revealed, these deficiencies were eliminated with the intervention training, and it was 
observed that they mostly reflected the knowledge they gained through the 
intervention training into the classroom teaching environment. 
Keywords: Teacher, teacher knowledge, reading, reading skill, cognitive skills.

T oday's society is described as an information society. Reading 
skill is one of the ways to access information through reading 
comprehension. It can be said that there is a consensus 

among researchers that reading is a complex process skill. It can be 
thought that this complexity of reading arises from the fact that 
many linguistic and cognitive skills are interactively integrated into 
the process at the same time. e Simple View of Reading (SVR) 
(Gough & Tunmer, 1986) is particularly noteworthy as a simple and 
understandable model for the complex structures that constitute 
reading. 

According to SVR, with the recognition of written words, 
reading comprehension and listening comprehension become the 
same skills (Hao et al., 2022). is situation is also reflected in the 
definitions of these skills of the researchers who introduced SVR. In 
this theory, reading comprehension; while listening comprehension 
is defined as creating meaning from the discourse represented in 
print, listening comprehension is defined as creating meaning from 
the discourse represented in speech (Hoover & Tunmer, 2022). SVR 
has not only guided the studies carried out in the context of reading 
skills, but also created an important theoretical basis for these 
studies (Spencer et al., 2020).
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 When studies conducted in the context of reading and reading comprehension are examined, phonological 
awareness (Melby-Lervag et al., 2012), morphological awareness (Desrochers et al., 2018), spelling awareness (De Graff 
& Torgesen, 2005) and rapid automatic naming (Araujo et al., 2018) has been shown to be related to reading skills. In 
other words, letter (symbol) knowledge, phonological awareness, morphological awareness, spelling awareness and rapid 
automatic naming seem to have an effect on reading skill (Abbot et al., 2010; Durgunolu & Öney, 1999; Georgiou and 
Parilla, 2020; Kim et al., 2013; Landerl et al., 2022; Treiman et al., 2019; Verhagen et al., 2008). From another perspective, 
listening comprehension skill is affected by cognitive skills such as attention, working memory, inference, theory of 
mind, and monitoring comprehension (Florit et al., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim & Phillips, 2014; Strasser & del 
Rio, 2014). 

It seems that the results of studies focusing on the cognitive structures that constitute Turkish language reading are 
also consistent with SVR (Babayigit and Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Öney and Durgunolu, 1997; Özata and 
Haznadar, 2018; Yıldırım et al., 2020). In addition, studies focusing on cognitive skills that affect word recognition and 
listening comprehension (e.g., phonological awareness, morphological awareness, orthographic awareness, rapid 
automatic naming, working memory, etc.) are in parallel with the international literature mentioned above (Demirtafl & 
Ergül, 2019; Ergül et al., 2022; Güldenolu et al., 2016; Kuzucu-Örge, 2018; Korkmaz et al., 2020). 

Learning to read requires having various knowledge and skills as stated above. Therefore, teachers need to support 
students in these skills (Hall et al., 2023). However, reading, which occurs as a result of a complex series of cognitive 
processes, seems to be reduced to letter-sound transformation by most teachers (Güldenolu et al., 2019). Awareness of 
the cognitive skills that constitute reading; It has the potential to guide teachers in identifying weak readers, at which 
skills poor readers should be supported, and at what level students are developmentally (Tunmer & Hoover, 2019). 

The International Literacy Association (ILA) has identified the variability of teacher knowledge and teaching 
effectiveness as the biggest obstacle to literacy education (Lammert et al., 2022). However, international studies have 
revealed that classroom teachers do not have sufficient pedagogical, content and pedagogical content knowledge 
(Shulman, 1986, 1987) regarding the component skills of reading (Aro & Björn, 2016; Cohen et al., 2017; Stark et al., 
2016). When studies conducted on classroom teachers in Turkey are examined, it is seen that teachers do not have 
sufficient knowledge about fluent reading (Yıldırım et al., 2013), do not have sufficient knowledge about reading 
difficulties (Balcı, 2019), and ask questions that require low mental processes to understand what they read (Akyol. et al., 
2019). 

Teacher knowledge and quality teaching form the basis of students' language and reading success. Therefore, in 
order to implement effective reading instruction, teachers should consider important oral language structures; they need 
to have scientific knowledge about the sub-skills involved in reading development such as phonology, phonetics, 
morphology, fluent reading, vocabulary and language comprehension (Goldfeld et al., 2020). Because it has been 
determined that there is a significant relationship between teachers' knowledge of reading-related concepts and students' 
reading success (Moats & Foorman, 2003). 

Based on all these, the aim of this study is to increase classroom teachers' awareness of the cognitive skills that 
constitute reading and to reveal the reflections of their awareness on the classroom teaching environment. It is thought 
that the results obtained from the study will guide in-service training activities that will be structured in the context of 
classroom teachers and reading skills and will contribute to the updating of teacher training policies. In this context, 
answers were sought to the following research questions: 

1. What do elementary school teachers know about the cognitive structures that make up reading and the teaching 
of these structures? 

2. What is the impact of the intervention program applied to elementary school teachers on teachers' awareness of 
the cognitive component skills of reading? 

3. How are the competencies obtained from the intervention program applied to elementary school teachers 
reflected in the teachers' classroom teaching environments? 

Method 
Model 
In this research, mixed method action research was used (Ivankova, 2015; Ivankova and Wingo, 2018). Especially 
recently, mixed method approaches have been meaningfully integrated into different research approaches due to their 
flexibility (Plano et al., 2016). In this research, such a method perspective was adopted in order to both benefit from 
current research approaches and make the research more effective. The methodological process is shown below. 

Diagnosing The Problem  
At this stage, the necessary situation has been presented in line with the scientific literature and an attempt has been 
made to express why it is important to research. In this context, research questions are included. 
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The discovery phase is the phase of revealing the situation regarding the problem. This is the stage where the 
qualitative data collection process is carried out. In the qualitative dimension, focus group interviews were conducted 
with classroom teachers to understand the teachers' awareness of reading skills and the cognitive structures that 
constitute them, and their competence in how they evaluate these skills. The findings obtained from this stage guided 
the subsequent processes. 
 
Sample in Discovery Phase  
The sample at this stage consisted of 3rd grade teachers (n = 14) from two public schools in Nazilli district of Aydın 
province. The study was conducted in the district where one of the researchers worked as a teacher. For this reason, the 
study group of the research was determined by convenience sampling method. Convenience sampling is a quick and 
easy sampling strategy (Patton, 2018). 

Of the participants who had a semi-structured focus group interview, 9 (64.2%) were women and 5 (35.8%) were 
men. It was seen that 7 (50%) of the participants are between the ages of 20-30 and 7 (50%) are 31 or more ages. 
 
Discovery Phase Interview Form 
At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data 
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions 
aiming to reveal the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive structures that constitute 
reading. Additionally, the interview form is organized in two parts. The first part includes questions about the 
demographic information of the participants and questions about their previous experiences. The aim was to ask 
questions about prior experiences to warm up the participants to the interview and to reveal their perspectives on the 
focus of the study. The second part consists of questions about the content and process of the study. During the creation 
of the interview form, the opinions of two academicians who were experts in the field of Basic Education were consulted. 
Accordingly, arrangements were made in the interview form (The number of questions in the first part of the interview 
form increased from eight to nine, while the number of questions in the second part was reduced from eight to six). In 
addition, the pilot application of the interview form was carried out with 4 classroom teachers working in a public school 
in a different district of the same province. Afterwards, the necessary corrections were made and the form was given its 
final shape. 
 
Discovery Phase Data Collection Process 
The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group 
interviews were conducted face-to-face by the first researcher in two different primary schools in Nazilli district of 
Aydın province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. The 
focus group interview with the classroom teachers working in one of the primary schools included in the research lasted 
approximately 75 minutes, while the focus group interview with the classroom teachers in the other primary school 
lasted approximately 126 minutes. The fact that these two interviews took place at different times can be explained by 
the different number of participants in both primary schools (n1 = 8 / n2 = 6). Semi-structured focus group interviews 
in both primary schools were held on different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential 
and were coded as K1, K2… and expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from 
the teachers.  
 
Discovery Phase Research Reliability 
The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included 
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to 
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of 
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any 
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during 
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. Additionally, an 
online meeting was held with the participants and the transcribed data was presented to the participants. Thus, 
participant confirmation was carried out. No one other than the researchers and participants was allowed to attend the 
interview sessions. Participants were also convinced that the data obtained would be encrypted and presented in future 
research presentations regarding the study. Before the semi-structured focus group interviews, an informed consent 
form was obtained from each teacher stating that they participated voluntarily. Sample quotations and detailed 
descriptions from teacher interview texts were included in order to support the results reached by the researchers and 
reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The abbreviations used for teachers in the study, together with 
their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K: Participant, 1: First participant, etc. 
 
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Discovery Phase Data Analysis 
At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred 
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary 
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by 
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these 
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a 
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996; 
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis 
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this 
direction (Lincoln and Guba, 1985).  
 
Teacher Intervention Training Program 
The data obtained from teachers during the discovery phase made significant contributions to the development of the 
intervention program. 30 elementary school teachers working in Nazilli district center of Aydın province were included 
in the intervention program. The reasons for limiting the number of participants to 30 teachers can be stated as ensuring 
that education is carried out more effectively, that the effectiveness of education cannot be ensured in crowded 
environments, and that teachers can be involved in the one-on-one process, especially in the application examples to be 
carried out during the education process. Again, convenient sampling technique was used for this. Necessary 
information was provided to the schools and classroom teachers in the district center where one of the researchers 
worked as a teacher. 30 teachers who were willing to participate in the intervention training program were included in 
the process. In the selection of teachers to be included, attention was paid to the fact that they teach different grade 
levels, the balance in the number of male and female teachers, and their suitability for the implementation time of the 
intervention program. Teacher intervention training includes activities to meet teachers through games, sharing the 
findings obtained during the discovery phase of the study, explaining the reading skill and the complex components that 
make up it, and in this context, mentioning that success in reading skills is one of the basic keys to lifelong learning, in 
the context of national and international reports, and explaining each component of reading skills. It included the topics 
and activities of discussing which measurement tool and how it can be evaluated. Intervention training was structured as 
3 hours over 4 days. A total of 4 days and 12 hours of training was conducted. In this way, it is aimed for teachers to 
benefit from the process at an optimum level. Again, through an effective and time-saving educational content, an effort 
has been made to ensure that teachers do not get bored, that they can use the rest of the day to meet their own needs and 
take care of their private lives. 

17 (56.7%) of the teachers in the intervention training program are women and 13 (43.3%) are men. 7 (23.3%) of 
the participants are between the ages of 30-40 and 13 (43.3%) are between the ages of 41-50. 10 (33.3%) of the 
participants is over 50.  
 
Evaluation Phase 
Teacher Intervention Training Evaluation Tool and Evaluation Process 
A knowledge test was developed by researchers for use in the intervention training program. The knowledge test 
consisted of two parts. The first part included personal information questions for teachers participating in the training 
program. The second part of the knowledge test includes questions about the content, teaching and how to evaluate 
reading skills and related cognitive structures. The knowledge test consisted of a total of 15 questions. The knowledge 
test was prepared in multiple choice format. Contribution was received from field experts while developing the 
questions. Necessary corrections were made to the knowledge test by obtaining feedback from teachers outside the 
training program. The developed knowledge test was applied to the participating teachers both before and after the 
training. Both descriptive and inferential analyzes were carried out on the data obtained. In addition, skewness and 
kurtosis values of the data are also presented. In addition, explanations were made regarding the statistics given. At the 
end of the evaluation phase, teachers were given participation certificates and thanked for their participation. The level 
of awareness about the training process was reported to the teachers who participated in the training via e-mail. 
 
Monitoring Phase 
After the evaluation phase was completed, it was monitored whether the awareness and competencies of the teachers 
were reflected in the field. At the same time, after this monitoring, it was decided whether the intervention training 
content needed to be revised again and whether a new study should be conducted in this context. In summary, it was 
evaluated how successful the action process was and how it was reflected on the field. After the evaluation phase, online 
meetings were held via ZOOM with the teachers who participated in the intervention training program, once a week for 
4 weeks. In these meetings, the content of the intervention training program they attended was discussed with the 
teachers and what they did in the classroom in line with the training they received was examined. Feedback was also 
received from teachers on how the education they received was reflected in the classes they taught. In addition, constant 
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online communication was established with the teachers through the WhatsApp group created during this period and 
documents regarding the educational content were shared. These documents included PowerPoint presentations, 
scientific articles, application videos, sample evaluation tools and content prepared by researchers. Again, explanatory 
answers were provided to the questions received online from teachers. Approximately 1 month later, semi-structured 
focus group interviews were held with 12 classroom teachers who attended the training and were willing to participate in 
the interviews and share their own classroom practices after the training. 
 
Sample in Monitoring Phase  
The study was conducted in Nazilli district of Aydın province, where one of the researchers works as a teacher. The 
process was carried out with 12 classroom teachers who were willing and able to participate. The criterion sampling 
technique was also used. Situations such as participation in the intervention training and balance in the number of men 
and women (the balance between men and women could not be achieved due to the participants not being suitable) 
were tried to be taken into consideration. 

Of the participants who participated in the interviews during the monitoring phase of this study, 3 (25%) were men 
and 9 (75%) were women. 1 (8.3%) of the participants is between the ages of 30-40 and 6 (50%) is between the ages of 
41-50. 5 of the participants (41.7%) is over 50.  
 
Monitoring Phase Interview Form 
At this stage, data was obtained through semi-structured focus group interviews. An interview form was used as a data 
collection tool. The interview form was developed by the researchers. This form consists of open-ended questions 
aiming to reveal the opinions of classroom teachers about what they do in their classroom environments regarding the 
cognitive structures that constitute reading. Contribution was received from experts in the field during the creation of 
the interview form. Accordingly, adjustments were made to the interview form. In addition, the pilot application of the 
interview form was carried out with two classroom teachers. Afterwards, the necessary corrections were made and the 
interview form was given its final form. Through the interview questions, teachers' opinions about what they did in their 
classrooms in terms of cognitive skills related to reading, the reasons for their deficiencies, the effects of intervention 
training on teaching processes in the classroom environment, the reflections of intervention training on evaluation. 
 
Monitoring Phase Data Collection Process 
The data of the study were collected through semi-structured focus group interviews. Semi-structured focus group 
interviews were conducted face-to-face by one of the researchers in two different primary schools in Nazilli district of 
Aydın province, in a quiet environment (conference halls) that the administrators of these schools found suitable. Before 
the data collection process, the text in the interview protocol was read to all classroom teachers. A signed informed 
consent form was obtained from each participant. Two sessions structured for focus group discussions were held on 
different dates. In addition, the identities of the participants were kept confidential and were coded as K1, K2… and 
expressed in the study. Additionally, a voice recorder was used with permission from the teachers. Thus, the 
conversation was recorded. 
 
Monitoring Phase Research Reliability 
The personal judgments of the researchers did not guide the research process at all. The interview form included 
questions that would enable the teachers participating in the interviews to be more sensitive. An effort was made to 
create a meeting environment where teachers could freely express their opinions. In addition, in the study, the names of 
the teachers were not stated clearly but were encrypted. Participants were given the freedom to leave the study at any 
point during the session. Participants were informed by the moderator researcher that the information obtained during 
the semi-structured focus group interviews would not be shared with anyone other than the researchers. No one other 
than the researchers and participants was allowed to attend the interview sessions. Participants were also convinced that 
the data obtained would be encrypted and presented in future research presentations regarding the study. Before the 
semi-structured focus group interviews, an informed consent form was obtained from each teacher stating that they 
participated voluntarily. The findings were shown to the participants in the study group and participant confirmation 
was provided. Sample quotations and detailed descriptions from teacher interview texts were included in order to 
support the results reached by the researchers and reflect the teachers' perspectives (Lincoln & Guba, 1985). The 
abbreviations used for teachers in the study, together with their serial numbers, are expressed as follows: (K1): K: 
Participant, 1: First participant, etc. 
 
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Monitoring Phase Data Analysis 
At this stage, the audio recordings of the semi-structured focus group interviews with the participants were transferred 
to the "Microsoft Word" program. After this stage, the transcribed data were read by the researchers, preliminary 
discovery was made by taking notes, and they were coded separately. Differences of opinion on the codes obtained by 
each researcher were discussed and consensus was reached. Then, themes and categories were created based on these 
codes. Content analysis method was used when analyzing the data obtained in this study. Content analysis is a 
qualitative data analysis approach that aims to reveal basic consistencies and meanings in the data obtained (Kvale, 1996; 
Patton, 2018; Saldana, 2019). This entire process was carried out with "Nvivo for Windows" qualitative research analysis 
software. An inductive approach was adopted in the data analysis process. The analysis process was carried out in this 
direction (Lincoln and Guba, 1985). The results obtained from the data of the study have been tried to be presented in 
accordance with the aims of the research. 

Ethical Statement  
In this study, the rules specified within the scope of "Higher Education Institutions Scientific Research and Publication 
Ethics Directive" were followed, and the actions specified under the title of "Actions Contrary to Scientific Research and 
Publication Ethics" were avoided. Ethics committee approval of this study was given at the meeting of Mula Sıtkı 
Koçman University Social and Human Sciences Research Ethics Committee, dated 29.11.2022 and numbered 2022/142. 
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Findings 
Findings from the Discovery Phase 
In the discovery phase of the study, the opinions and experiences of classroom teachers regarding the cognitive 
components that constitute reading were tried to be revealed. The findings regarding the discovery phase are presented 
from a different study conducted on this focus, with the permission of the authors (Gök and Yıldırım, 2023). As a result 
of the content analysis conducted on the data obtained from the semi-structured focus group interviews conducted in 
the mentioned study, it was observed that teachers’ awareness of the cognitive skills that constitute reading was not at a 
sufficient level. At this point, teachers identify the cognitive components that make up reading with elements such as 
vocabulary, attention, readiness of finger muscles, listening skills, mental readiness of the student, and environment. It 
was understood that teachers did not have qualified knowledge, especially in terms of word recognition and listening 
comprehension skills. This situation is also reflected in teachers' classroom activities on word recognition and listening 
comprehension. It has also been revealed that teachers do not have sufficient awareness of the cognitive skills that affect 
both word recognition and listening comprehension. Half of the teachers expressed the cognitive components that make 
up word recognition as environment (n=7) and family (n=7). Nearly half of the teachers (n=6) highlighted the concepts 
of interest and curiosity as cognitive skills that constitute the listening comprehension skill. It has also been revealed that 
the studies carried out by teachers within the scope of cognitive skills that affect word recognition skills are mostly 
aimed at improving vocabulary. 

When the studies conducted by teachers on the cognitive components that constitute listening comprehension are 
examined, it is seen that almost no studies have been conducted in this context. In this study, teachers also stated that 
they received little in-service training in the context of Turkish language skills and that the in-service training they 
received did not reflect positively on the classroom teaching environment. Additionally, teachers rarely keep up to date 
with scientific information regarding reading skills. As a matter of fact, the teachers who participated in the research 
expressed their desire to participate in a qualified education that will be planned and carried out in the context of 
reading. 

Findings from the Evaluation Phase 
At this stage, a knowledge test was applied to evaluate teachers' awareness of the cognitive structures that constitute 
reading skills before and after the teacher intervention training. Paired groups t-test analysis was performed on the data 
obtained from the knowledge test. The paired groups t-test results showed that the significant difference was in favor of 
the teachers' posttest mean score. 

Findings from the Monitoring Phase 
Content analysis was conducted on the participant opinions obtained as a result of the semi-structured focus group 
interviews held during the monitoring phase of the research, and at the end of this analysis, 6 themes and codes related 
to these themes were determined. The themes reached are: (1) The reflection of the program on the classroom teaching 
environment in the context of word recognition skills, (2) The reflection of the program on the classroom teaching 
environment in the context of listening comprehension skills, (3) Positive and negative aspects of the program, (4) 
Teachers' feelings towards the program, (5) ) Obstacles to the reflection of the competencies acquired from the program 
into the classroom teaching environment and (6) Suggestions for the program, 
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When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of word 
recognition skills is examined, it is seen that teachers did various activities in this context (n = 11) and corrected their 
mistakes in evaluating word recognition skills after the program (n = 4). 

In addition, most of the teachers also conducted studies on the skills that constitute word recognition skills after 
the program. More specifically, it was seen that the teachers who participated in the interviews carried out various 
studies on spelling (n = 10), morphological awareness (n = 5) and phonological awareness (n = 4).  

When the theme of the program's reflection on the classroom teaching environment in the context of listening 
comprehension skills was examined, it was seen that teachers gave more importance to listening comprehension skills 
(n=3), drew attention to the relationship between listening comprehension and reading comprehension (n=2) and did 
various activities (n=12). . 

It was also observed that teachers conducted studies on the component skills that constitute the listening 
comprehension skill. However, it was revealed that these studies did not cover all the component skills that constitute 
listening comprehension and that teachers only conducted studies on inference skills (n = 3) and comprehension 
monitoring skills (n = 1). 

When the theme of positive and negative aspects of the program was examined, teachers stated that the positive 
aspects of the program were that it enabled them to ask more qualified questions about texts (n=3), that the program 
contributed to in-class reading activities (n=8), and that it had a positive effect on library activities (n=4). They stated 
that they used the competencies they gained from the program in the projects they participated in (n=1), that the 
scientific studies communicated through the WhatsApp group had a positive contribution (n=3), that they understood 
the importance of grammar (n=4), and that the program created awareness in terms of language skills (n=4).  

Regarding the negative aspects of the program, teachers stated that the program did not provide practical 
information (n = 3), that they had difficulty integrating it into the lessons (n = 3), and that the duration of the training 
was not sufficient (n = 5).  

When the theme of teachers' feelings towards the program was examined, it was revealed that the teachers liked the 
program (n = 7), liked it (n = 5) and were satisfied with the program (n = 3).  

When the theme of obstacles to the classroom implementation of the competencies acquired from the program 
was examined, teachers expressed the obstacles to transferring the program to the classroom teaching environment as 
the texts in the textbooks (n = 3), the density of the curriculum (n = 2) and the crowded classrooms (n = 4). 

When the theme of suggestions for the program was examined, teachers (n=4) found the language used in the 
education process academic and suggested that researchers should provide education in a more understandable 
language. Additionally, teachers (n=5) suggested that more activity examples be included during the training. 
 

Discussion and Conclusion 
This study was carried out with the aim of increasing classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute 
reading and revealing how this awareness is reflected in classroom teaching environments. The findings obtained from 
the discovery phase of the study revealed that classroom teachers' awareness of the cognitive skills that constitute reading 
was not at a sufficient level. These findings are in line with a very extensive literature which concludes that classroom 
teachers do not have sufficient content and pedagogical content knowledge (Shulman, 1987) in the context of reading 
and related skills (Anmarkrud and Bråten, 2012; Aro and Björn, 2016; Barron et al., 2018; Cohen et al., 2017; 
Cunningham et al., 2004; Hall et al., 2023; Jakobson et al., 2022; McCutchen et al., 2002; Moats, 1994; Stark et al., 2016; 
Yıldırım et al., 2013). 

There may be many reasons why classroom teachers do not have sufficient content and pedagogical content 
knowledge regarding reading and related components. The reasons can be listed: teachers' insufficient undergraduate 
education in the context of these skills (Buckingham, 2020; Clark et al., 2017; Reid-Lyon and Weiser, 2009); the in-
service training and trainers are not qualified (Kim and Snow, 2021; Sims and Fletcher-Wood, 2021); a biased 
perspective towards in-service training (Kucan et al., 2011); as teachers' insufficient resources such as time and money to 
devote to in-service training and the training being compulsory (Smith and Gillespie, 2007). On the other hand, teachers 
may not have expressed the need to acquire these skills. At this point, it has been stated that teachers' perception of 
reading and their actual content and pedagogical content knowledge are quite different (Cunningham et al., 2004). 
However, the knowledge and skills that teachers have affect the teaching environment (Moats and Foorman, 2003; 
Yıldırım et al., 2013). Therefore, it is often emphasized that teacher knowledge (Shulman, 1986, 1987) plays an important 
role in students' acquisition and development of reading skills (Carliste et al., 2011; Didion et al., 2020; Piasta et al., 2009; 
Spear-Swerling and Cheesman, 2012). However, teachers cannot teach a skill they do not know (See, Peter Effect, Binks-
Cantrell et al., 2012). Therefore, in this study, an intervention program was planned and carried out for the knowledge 
and skill needs of classroom teachers in the context of reading skills (Berry et al., 2010; Popova et al., 2016). 

In line with the findings obtained from the evaluation phase of the study, it was determined that the intervention 
training contributed to teachers' awareness levels of the cognitive components that constitute reading. This finding is in 
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line with the findings of studies aiming to increase the awareness of classroom teachers in terms of reading skills (Garet 
vd., 2008; Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer ve Verhaeghe, 2005; van Kuijk 
ve dierleri, 2016). The intervention training (program) is structured within the framework of evidence obtained from 
scientific studies on reading skills and teaching (Science of Reading, SOR) (Buckingham, 2020). In addition, reading 
skills were addressed comprehensively in the intervention program along with related component skills. Within the 
scope of intervention training, an effort was made to improve teachers' pedagogical content knowledge as well as their 
reading content knowledge. In this context, teachers were given information about cognitive skills related to reading and 
examples were presented on how to acquire, develop and evaluate these skills. Thus, teachers were supported on how to 
integrate the knowledge they acquired during the program into the school curriculum and transfer it to the classroom 
teaching environment. Shulman (1987) also stated that both content knowledge and pedagogical content knowledge are 
important for a qualified teaching. Additionally, the program is based on a job-embedded training approach (DeMonte, 
2013) rather than the traditional model of short conference sessions and seminars, which is considered largely ineffective 
(McLeskey and Waldron, 2002). In this approach, teachers play a central role. Luneta (2012) also emphasized that 
training programs in which teachers play a central role from beginning to implementation will be successful. 

It is stated that teachers may give up applying the information they obtain from intervention training after a while 
(Liu and Phelps, 2020; Verloop et al., 2001). For this reason, many intervention programs include (Brady et al., 2009; 
Brownell et al., 2017; Goldfeld et al., 2021; Hudson, 2023; Moats and Foorman, 2003; McMahan et al., 2019; Piasta et al., 
2009) include observation, coaching, monitoring/follow-up activities such as meetings (online or face-to-face). Because 
conducting post-training follow-up activities has a significant impact on teachers' practices (Cordingley et al., 2015; 
Tournaki et al., 2011). 

In this study, weekly online meetings were held with teachers. In these meetings, discussions regarding teachers' 
practices were held. In their study, McCutchen et al. (2002) also drew attention to the importance of meetings held with 
teachers after the training. In addition, a WhatsApp group was created with teachers and researchers participating in the 
program. Researchers and teachers had the opportunity to share current scientific studies in the WhatsApp group. 

At the end of the monitoring phase of the study, it was tried to be revealed through interviews how the teachers 
who participated in the intervention training reflected the competencies they acquired into the classroom teaching 
environment. As a result of the monitoring study, the teachers stated that they carried out studies on the cognitive 
components that constitute the word recognition skill such as spelling awareness, phonological awareness and 
morphological awareness. In addition, it was observed that teachers also conducted studies focusing on word 
recognition speed and accuracy. However, it was understood that they could not conduct qualified studies on the 
component skills that constitute listening comprehension skills. However, listening comprehension is one of the most 
important predictors of reading comprehension (Babayiit et al., 2021; Catts et al., 2005). In addition, the effect of 
listening comprehension skills on reading comprehension skills increases starting from the beginning of primary school 
(Tilstra et al., 2009). The most important reasons for this situation may be the duration of intervention training and class 
sizes. Because in this context, teachers also stated that the duration of the education was not sufficient and the class sizes 
were crowded. It is noteworthy that there are different training periods in intervention studies conducted to increase 
teacher knowledge (DeMonte, 2013). For example, in the study conducted by Jager et al. (2002), a 15-hour training 
program was applied to teachers, similar to this study. Researchers stated that this duration may be one of the reasons 
why the entire program cannot be reflected in the classroom learning environment. In this context, Desimone (2011) 
underlined that there should be 20 or more hours of communication in training. According to Desimone (2009), a good 
training program should be content-oriented, provide active learning opportunities, be consistent, and in addition, be 
carried out in the right time period. 

In this study, the inadequacy of classroom teachers' knowledge about reading was revealed, the teachers' 
knowledge was increased through the intervention training, and it was examined whether the acquired knowledge was 
reflected in the classroom environment. While the training program was built on the teachers' field and pedagogical 
knowledge of reading (Shulman & Shulman, 2004), post-training studies attempted to establish strong connections 
between what was learned from the program and the teachers' own work (Smith & Gillespie, 2007). Thus, evidence-
based scientific content was transformed into practice and gained an improvable quality thanks to feedback. It is also 
important that teachers in this study take time to apply the knowledge about reading skills they obtained (Smith et al., 
2023). In summary, in this study, teacher knowledge, which is considered one of the hallmarks to be a qualified teacher 
(Shulman, 1986), was discussed in the context of reading (Kehoe & McGinty, 2023) and an effort was made to improve. 
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Sınıf Öretmenlerinin Okuma Becerisini 
Oluflturan Biliflsel Bileflenlere Yönelik 
Farkındalıklarının Artırılması: Bir Karma 
Yöntem Eylem Arafltırması*

ÖZ 
Çalıflmanın amacı sınıf öretmenlerinin okumayı oluflturan biliflsel becerilere yönelik 
farkındalıklarını artırmak ve farkındalıklarının sınıf içi öretme ortamına 
yansımalarını ortaya koymaktır. Çalıflma, karma yöntem eylem arafltırması olarak 
desenlenmifl ve yürütülmüfltür. Çalıflmanın keflfetme aflamasında öretmenlerin 
okumayı oluflturan biliflsel becerilere yönelik farkındalıkları odak grup görüflmeleri 
yoluyla ortaya çıkarılmıfltır. ffiArdından öretmenlerin okumaya iliflkin bilgilerinin 
yetersizliinden hareketle bir müdahale eitim programı oluflturulmufltur. 
Çalıflmanın deerlendirme aflamasında uygulanan müdahale eitiminin etkililii 
tespit edilmifltir. Arafltırmanın izleme aflamasında ise eitim programı ve takip 
çalıflmalarının sınıf içi öretim ortamına yansıması yine odak grup görüflmeleri 
yoluyla ortaya konulmufltur. Çalıflmanın keflfetme aflaması katılımcılarını 14 gönüllü 
sınıf öretmeni oluflturmufltur. Deerlendirme aflaması katılımcılarını eitim 
programına katılan 30 gönüllü sınıf öretmeni olufltururken izleme aflaması 
katılımcılarını eitim programına katılan öretmenlerden 12 gönüllü sınıf öretmeni 
oluflturmufltur. Çalıflmada veri toplama aracı olarak arafltırmacılar tarafından 
gelifltirilen bilgi testi ve görüflme formları kullanılmıfltır. Çalıflmanın keflfetme ve 
izleme aflamalarından elde edilen veriler içerik analizi yöntemiyle çözümlenmifltir. 
Deerlendirme aflamasından elde edilen verilerin analizinde betimsel istatistiklerin 
yanında eflli gruplar t-testinden yararlanılmıfltır. Arafltırmada, sınıf öretmenlerinin 
okumayı oluflturan biliflsel bileflenlere iliflkin bilgi eksiklikleri ortaya konulmufl, 
gerçeklefltirilen müdahale eitimiyle bu eksiklikler giderilmifl ve müdahale eitimi 
yoluyla elde ettikleri bilgileri sınıf içi öretim ortamına yansıttıkları görülmüfltür.  
Anahtar Kelimeler: Öretmen, öretmen bilgisi, okuma, okuma becerisi, biliflsel 
beceriler .

G ünümüz toplumu bilgi toplumu olarak nitelendirilmektedir. 
Okuma becerisi, okuduunu anlama yoluyla bilgiye 
ulaflmanın yollarından biridir. Okumanın karmaflık bir 

süreç becerisi olduu konusunda arafltırmacılar arasında ffkir birlii 
olduu söylenebilir. Okumanın bu karmaflıklıının birçok dilsel ve 
biliflsel becerinin etkileflimli olarak aynı anda sürece entegre olma 
durumundan kaynaklandıı düflünülebilir. Okumayı oluflturan 
karmaflık yapılara yönelik basit ve anlaflılır bir model olarak 
Okumaya filiflkin Basit Anlayıfl Teorisi (Simple View of Reading 
[SVR]) (Gough ve Tunmer, 1986) özellikle dikkat çekicidir. Bazı 
arafltırmacılar tarafından okumaya iliflkin basit anlayıfl teorisinin 
süreç temelli olmadıı (Duke ve Cartwright, 2021) ve okuduunu 
anlamayı etkileyen tüm becerileri kapsamlı bir flekilde açıklamadıı 
(Filderman vd., 2022) noktalarında elefltiriler olsa da bu teori 
defalarca test edilmifltir. SVR, ilk olarak fispanyolca ve fingilizce 
konuflan çocuklarda test edilmifltir (Hoover ve Gough, 1990). 
Ardından SVR, alfabetik ortografflerde (Hoinen-Tengestal, 2010; 
Megherbi vd., 2006; Joshi ve Aaron, 2000), alfabetik olmayan 
(logograffk, örn., Çince, Japonca vb.) ortografflerde (Joshi vd., 2012; 
Pan ve Lin, 2023), çocuklarda (Foorman vd., 2018; Kim, 2017), 
yetiflkinlerde  (Hao vd.,  2022),  transparan  ortografflerde  (Roch  ve
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Levorato 2009; Torppa vd., 2016) ve opak ortografilerde (Adlof vd., 2006; Tilstra vd., 2009) çalıılmı ve ampirik olarak 
kanıtlanmıtır. SVR’ye göre okuduflunu anlama becerisi, dinlediflini anlama ve kelime tanıma becerileri tarafından 
açıklanmaktadır (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Baka bir ifadeyle SVR, kelime tanıma (kod çözme/
çözümleme) (KT) ve dili anlama (dinlediflini anlama) (DA), okuduflunu anlamaya (OA = KT x DA) katkıda bulunan iki 
temel beceridir ve hiçbiri tek baına yeterli deflildir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Bu formüldeki 
oransal iliki (çarpım ile gösterilmitir; KT x DA), hem kelime tanımanın hem de dilsel anlamanın gerekli olduflunu 
göstermektedir. Çünkü kelime tanımada veya dinlediflini anlamada 0, okuduflunu anlamada 0 ile sonuçlanmaktadır 
(Kim, 2023). SVR’ye göre yazılı sözcüklerin tanınması ile okuduflunu anlama ve dinlediflini anlama aynı beceriler haline 
gelmektedir (Hao vd., 2022). Bu durum SVR’yi ortaya koyan aratırmacıların bu becerilerilere ilikin tanımlarına da 
yansımıtır. Bu teoride okuduflunu anlama; basılı olarak temsil edilen söylemden anlam oluturma olarak tanımlanırken 
dinlediflini anlama; konumada temsil edilen söylemden anlam oluturma olarak tanımlanmıtır (Hoover ve Tunmer, 
2022). SVR, okuma becerisi bafllamında yürütülen çalımalara yön vermekle kalmamı, bu çalımalar için önemli bir 
kuramsal temel oluturmutur (Spencer vd., 2020).  

Bu noktada SVR temelinde ortaya konulan birçok okuma modeli hem SVR’yi geniletmi hem de okumayı 
oluturan bileenlere ıık tutmutur. Örneflin Bilisel Temelli Okuma Çerçevesi modelinde (Cognitive Foundations 
Framework, [CFF]) (Hoover ve Tunmer, 2019), okuduflunu anlamanın, kelime tanıma ve dinlediflini anlama 
becerilerinin bir ürünü olmasının ötesinde bu bileenlerle ilikili alt becerilere de yer verilmitir. Bu modelde kelime 
tanıma becerileri; alfabetik kodlama becerileri, yazı hakkında kavramlar, alfabetik ilke bilgisi, harf bilgisi ve semantik 
(anlambilimsel) bilgi ile desteklenirken dili anlama (dinlediflini anlama); ön bilgi, çıkarım becerileri, dile özgü bilgi, 
fonolojik farkındalık, sentaktik (söz dizimsel) bilgi ve semantik (anlambilimsel) bilgi ile desteklenmektedir (Gök ve 
Yıldırım, 2022). Yine son yıllarda SVR temelinde oluturulan Okumaya ffilikin Doflrudan ve Dolaylı Etki Modeli’nde 
(Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER]) (Kim, 2017; Kim, 2023), kelime tanıma becerisinin ortografik, 
morfolojik ve fonolojik bilgi tarafından desteklendifli; dinlediflini anlama becerisinin ise çıkarım, zihin kuramı 
(perspektif alma), anlamayı izleme, kelime bilgisi, gramer bilgisi gibi beceriler tarafından desteklendifli belirtilmitir. Bu 
modelde çalıma bellefli, engelleyici kontrol ve sürekli dikkat yapılarının (yürütücü ilevler) hem dinlediflini anlama 
becerisini hem de kelime tanıma becerisini etkiledifli vurgulanmaktadır. SVR temelinde oluturulmasa da kelime tanıma 
gibi ortak bir bileeni paylaan Okuduflunu Anlamanın Doflrudan ve Dolaylı Aracılık Modelinde (Direct and Inferential 
Mediation Model of Reading Comprehension [DIME]) (Bkz. Cromley ve Azevedo, 2007; Cromley vd., 2010), 
okuduflunu anlamaya, ön bilgi, çıkarım, okuma stratejileri, kelime bilgisi ve kelime tanıma becerisi katkı sunmaktadır 
(Ahmed vd., 2016; Filderman vd., 2022; Yıldırım vd., 2017).  

Okuma ve okuduflunu anlama bafllamında yapılan çalımalar incelendiflinde fonolojik farkındalıflın (Melby-
Lervag vd., 2012), morfolojik farkındalıflın (Desrochers vd., 2018), yazım (imla) farkındalıflının (De Graff ve Torgesen, 
2005) ve hızlı otomatik adlandırmanın (Araujo vd., 2015) okuma becerisi ile ilikili olduflu ortaya konulmutur. Baka 
bir ifadeyle harf (sembol) bilgisi, fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık, yazım farkındalıflı ve hızlı otomatik 
adlandırmanın okuma becerisi üzerinde etkisi olduflu görülmektedir (Abbot vd., 2010; Durgunofllu ve Öney, 1999; 
Georgiou ve Parilla, 2020; Kim vd., 2013; Landerl vd., 2022; Treiman vd., 2019; Verhagen vd., 2008). Öte yandan 
dinlediflini anlama becerisi, dikkat, çalıma bellefli, çıkarım yapma, zihin kuramı, anlamayı izleme gibi bilisel 
becerilerden etkilenmektedir (Florit vd., 2014; Kim, 2016; Kim, 2023; Kim ve Phillips, 2014; Strasser ve del Rio, 2014). 

Türkçe bafllamında yürütülen ve okumayı oluturan bilisel yapılara odaklanan çalımaların sonuçlarının da SVR 
ile tutarlı olduflu görülmektedir (Babayigit ve Stainthorp, 2010, 2011, 2014, Öney ve Durgunofllu, 1997; Özata ve 
Haznadar, 2018; Yıldırım vd., 2020). Ek olarak kelime tanıma ve dinlediflini anlamayı etkileyen bilisel beceriler (örn., 
fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık, ortografik farkındalık, hızlı otomatik adlandırma, çalıma bellefli vb.) 
odaflında yapılan çalımalar da yukarıda ifade edilen uluslararası literatürle paralellik göstermektedir (Demirta ve 
Ergül, 2019; Ergül vd., 2022; Güldenofllu vd., 2016; Kuzucu- Örge, 2018; Korkmaz vd., 2020). Bu bafllamda Kargın ve 
diflerleri (2017) tarafından okul öncesi dönemde sahip olunan dinlediflini anlama becerisinin ilkokul birinci sınıftaki 
okuduflunu anlama üzerindeki yordayıcılıflını incelemek amacıyla 52 öflrenci ile yapılan çalımanın sonucunda 
öflrencilerin okuduflunu anlama performanslarının %25’inin okul öncesi dönemde sahip oldukları dinlediflini anlama 
becerileri ile açıklanabilecefli belirlenmitir. Kocaaraslan’ın (2020) 110 üçüncü sınıf öflrenci ile yürüttüflü çalımanın 
sonucunda ise çalıma bellefli, sürekli dikkat ve görsel kısa süreli belleflin öflrencilerin sesli okuma yanlılarını yordadıflı 
ve varyansın %25’ini açıkladıflı sonucuna ulaılmıtır. Yine güncel bir çalımada (Öksüz ve Akyol, 2023) ise ön bilgi, 
sözel çalıma bellefli ve dikkat becerilerinin okuduflunu anlama becerisini yordama düzeyi incelenmi ve bu çalımanın 
sonucunda üç bileenin okuduflunu anlama becerisinin anlamlı birer yordayıcısı olduflu ortaya konulmutur.  

Okumayı öflrenmek yukarıda ifade edildifli gibi çeitli bilgi ve becerilere sahip olmayı gerektirmektedir. Dolayısı ile 
öflretmenlerin bu beceriler noktasında öflrencileri desteklemesi gerekmektedir (Hall vd., 2023).ff  Oysa karmaık bir dizi 
bilisel ilem sonucunda oluan okuma çoflu öflretmen tarafından harf-ses dönüümüne indirgenmi görünmektedir 
(Güldenofllu vd., 2019). Okumayı oluturan bilisel becerilere ilikin farkındalık; sınıf öflretmenlerinin zayıf okuyucuları 
belirlemesine, zayıf okuyucuların hangi beceriler noktasında desteklenmesi gerektifline ve öflrencilerin geliimsel olarak 
hangi düzeyde olduklarını tespit etmeye ilikin öflretmenlere rehberlik etme potansiyeline sahiptir (Tunmer ve Hoover, 
2019). Ek olarak okuma becerisini tüm boyutlarıyla ele almak sınıf öflretmenlerine bu becerinin nasıl kazandırılacaflı, 
gelitirilecefli ve deflerlendirilecefline yönelik katkı sunacaktır (Cesur ve fiahin, 2022). Baka bir perspektifle Okumanın 
Bileen Modeli’ne (Component Model of Reading, Aaron vd., 2008) göre bir öflrencinin okuma baarısı bilisel, ekolojik 
ve psikolojik unsurlardan etkilenmektedir. Aile katılımı, kültür, ev okuryazarlık ortamı, sınıf iklimi ve öflretmen gibi 
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bileenlerden oluan ekolojik unsurun öflrencilerin okuma baarısına etkisi oldukça yüksek düzeydedir (Chiu vd., 2012; 
Joshi vd., 2012). Uluslararası Okuryazarlık Dernefli (International Literacy Association [ILA]) okuryazarlık eflitiminin 
önündeki en büyük engel olarak öflretmen bilgisinin ve öflretim etkililiflinin deflikenliflini tanımlamıtır (Lammert vd., 
2022). Ancak sınıf öflretmenlerinin okumanın bileen becerilerine ilikin yeterli pedagojik,ffi  alan ve pedagojik alan 
bilgisine (Shulman, 1986, 1987) sahip olmadıkları uluslararası düzeyde yapılan çalımalar sonucu ortaya konulmutur 
(Aro ve Björn, 2016; Cohen vd., 2017; Stark vd., 2016). Türkiye’deki sınıf öflretmenleri odaflında yapılan çalımalar 
incelendiflinde ise öflretmenlerin akıcı okumaya yönelik bilgilerinin yeterli olmadıflı (Yıldırım vd., 2013), okuma 
güçlüflüne ilikin yeterli bilgilerinin bulunmadıflı (Balcı, 2019) ve okuduflunu anlamaya yönelik düük zihinsel süreçleri 
gerektiren sorular sordukları (Akyol vd., 2013) görülmektedir. Güncel bir çalımada (Gök ve Yıldırım, 2023), sınıf 
öflretmenlerinin okuma becerisini oluturan bilisel bileenlere ilikin nitelikli ve yeterli bilgiye sahip olmadıflı ortaya 
konulmutur. Daha ayrıntılı bir bakıla bu çalımada sınıf öflretmenlerinin kelime tanıma ve dinlediflini anlama 
becerilerini etkileyen becerilere yönelik yeterli bilgilerinin olmadıflı ve dinlediflini anlama becerisi ile okuduflunu 
anlama becerisi arasındaki ilikiyi açıklayamadıkları sonuçları elde edilmitir.  

Öflretmen bilgisi ve nitelikli öflretim, öflrencilerin okuma baarısının temelini oluturmaktadır. Bu nedenle, etkili 
okuma öflretimini uygulamak için öflretmenlerin fonoloji, ses bilgisi, morfoloji, akıcı okuma, kelime bilgisi ve dili 
anlama gibi okuma geliiminde yer alan alt beceriler hakkında bilimsel bilgiye sahip olmaları gerekmektedir (Goldfeld 
vd., 2020). Çünkü öflretmenlerin okuma ile ilgili kavramlara yönelik bilgileri ve öflrencilerin okuma baarısı arasında 
anlamlı bir iliki olduflu belirlenmitir (Moats ve Foorman, 2003). Tüm bunlardan hareketle bu çalımanın amacı sınıf 
öflretmenlerinin okumayı oluturan bilisel becerilere yönelik farkındalıklarını artırmak ve farkındalıklarının sınıf içi 
öflretme ortamına yansımalarını ortaya koymaktır. Çalımadan elde edilen sonuçların sınıf öflretmenleri odaflında ve 
okuma becerisi bafllamında yapılandırılacak hizmet içi eflitim faaliyetlerine yön verecefli ve öflretmen yetitirme 
politikalarının güncellenmesine katkı sunacaflı düünülmektedir. Bu bafllamda aaflıdaki aratırma sorularına cevaplar 
aranmıtır: 

1. Sınıf öflretmenleri okumayı oluturan bilisel yapılara ve bu yapıların öflretimine ilikin neler bilmektedirler? 
2. Sınıf öflretmenlerine uygulanan müdahale eflitim programının öflretmenlerin okumanın bilisel bileen 

becerilerine ilikin farkındalıkları üzerinde etkisi nedir? 
3. Sınıf öflretmenlerine uygulanan müdahale eflitim programından elde edilen yeterlilikler, öflretmenlerin sınıf içi 

öflretim ortamlarına nasıl yansımaktadır? 
ffi 

Yöntem 
Model 
Bu aratırmada karma yöntem eylem aratırmasından faydalanılmıtır (Ivankova, 2015; Ivankova ve Wingo, 2018). 
Karma yöntem yaklaımları esnek yapısından dolayı farklı aratırma yaklaımlarına entegre edilebilmektedir (Plano vd., 
2016). Bu aratırmada da hem güncel aratırma yaklaımlarından faydalanmak hem de aratırmayı daha etkili hale 
getirmek için böyle bir yöntem perspektifi benimsenmitir. Yöntemsel olarak izlenen süreç aaflıdaki ekilde 
gösterilmitir. 

Şekil 1  
Arağtırmada Kullanılan Karma Yöntem Eylem Arağtırmasının Ağamaları 
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Problemi Ortaya Koyma 
1.Sınıf öflretmenleri okuma oluturan bilisel yapılara ve bu yapıların 
öflretimine ilikin neler bilmektedir? 
2.Sınıf öflretmenlerine uygulanan müdahale eflitim programının 
öflretmenlerin okumanın bilisel yapılarına ilikin farkındalıkları 
üzerinde etkisi nedir?  
3.Sınıf öflretmenlerine uygulanan müdahale eflitim programından elde 
edilen yeterlilikler, öflretmenlerin sınıf içi öflretim ortamlarına nasıl 
yansımaktadır?

Keşfetme 
* Öflretmenlerle                                                                * Metin verisi     
   görümeler                                                                      * Örüntüler, tema 
* 14 öflretmen                                                                     ve kategoriler  
                                                                                             * Bulguları sentezleme

Nitel veri toplama

Paylaılmı vizyon, roller ve strateji gelitirme. 
Nitel bulguları kapsayan bir eflitim programı oluturma

İzleme 
Mesleki Gelişim ve Danışmanlık (Mentoring): Öflretmenlere rehberlik 
safllama 
Yaygın Etki: Müdahale eflitim programının öflretmenlerin sınıf içi 
uygulamalarına yansımalarını deflerlendirme 
İhtiyaçları Ortaya Koyma: ffhtiyaç duyulan projeleri gelitirme  

Değerlendirme 
 Öflretmenlerin müdahale eflitim programı sonrasında oluan 
farkındalıklarını deflerlendirme. 
  

Öğretmen Müdahale Eğitim Programı 
  
                Planlama                                                                  Eylem 
  

* Uygulama için stratejik plan 
gelitirme 
* Öflretmenlerin meslek 
geliimine yönelik müdahale 
programı planlama

* Müdahale programı 
uygulama



Problemi Ortaya Koyma AŞaması 
Bu aamada bilimsel literatür doflrultusunda ihtiyaç duyulan durum ortaya konulmu ve aratırılmasının niçin önemli 
olduflu ifade edilmeye çalıılmıtır. Bu bafllamda da aratırma sorularına yer verilmitir.  

KeŞfetme AŞaması 
Kefetme aaması probleme yönelik durumun ortaya konulma aamasıdır. Nitel veri toplama sürecinin gerçekletirildifli 
aamadır. Nitel boyutta sınıf öflretmenleri ile gerçekletirilen odak grup görümelerle öflretmenlerin okuma becerisi ve 
onu oluturan bilisel yapılara yönelik farkındalıkları ve bu becerileri nasıl deflerlendirdiklerine yönelik yeterlilikleri 
anlaılmaya çalıılmıtır. Bu aamadan elde edilen bulgular sonraki süreçleri yönlendirmitir.  

Keşfetme Aşaması Çalışma Grubu 
Bu aamadaki çalıma grubunu Aydın ili Nazilli ilçesinde yer alan iki devlet okulunun 3.sınıf öflretmenleri (n=14) 
oluturmutur. Çalıma, aratırmacılardan birinin öflretmen olarak görev yaptıflı ilçede gerçekletirilmitir. Bu nedenle 
aratırmanın çalıma grubu uygun örnekleme yöntemi ile belirlenmitir. Uygun örnekleme, hızlı ve kolay bir örnekleme 
stratejisidir (Patton, 2018). Ayrıca üçüncü sınıf, öflrencilerin okuma becerisini kazanma aamasından (Kelime tanıma 
becerisi kazanma) öflrenmek için okuma aamasına geçi noktası olarak kabul edilmektedir (Chall, 1967). Bu noktada 
öflretmenlerin okuduflunu anlamayı oluturan bilisel bileenleri (Hem kelime tanıma hem de dinlediflini anlama) 
kazandırma, gelitirme ve deflerlendirme konusunda yeterlilifle sahip olması gerekmektedir. Çünkü bu sınıf düzeyi her 
iki temel beceriyi kapsayan geçi sınıfı olarak kabul edilebilir. Yarı yapılandırılmı odak grup görümesi yapılan 
katılımcıların 9’u (%.64.2) kadın ve 5’i (%35.8) erkektir. Bu katılımcıların kıdemlerine bakıldıflında 20-30 yıl arası 
kıdemi olan 7 (%50) kii, 31 ve üzeri kıdemi olan 7 (%50) kii olduflu görülmütür. Katılımcıların eflitim durumları 
incelendiflinde 1 (%7.1) kiinin yüksek lisans, 2 (%14.2) kiinin ön lisans ve 11 (%78.7) kiinin lisans mezunu olduflu 
sonucuna ulaılmıtır. Katılımcıların 14’ü (%100) 3.sınıf düzeyinde eflitim vermektedir. Yine katılımcıların 14’ü (%100) 
bugüne kadar tüm sınıf düzeylerinde eflitim vermitir. Ayrıca katılımcıların mezun olduflu bölüm incelendiflinde 1 
kiinin (%7.1) matematik bölümü mezunu olduflu difler 13 kiinin (%92.9) ise sınıf öflretmenlifli bölümü mezunu 
olduflu görülmütür. 

Keşfetme Aşaması Görüşme Formu 
Bu aamada veriler yarı yapılandırılmı odak grup görümeler yoluyla elde edilmitir. Veri toplama aracı olarak görüme 
formu kullanılmıtır. Görüme formu aratırmacılar tarafından gelitirilmitir. Bu form, sınıf öflretmenlerinin okumayı 
oluturan bilisel yapılara ilikin görülerini ve deneyimlerini ortaya koymayı amaçlayan açık uçlu sorulardan 
olumutur. Ayrıca görüme formu iki bölüm eklinde düzenlenmitir. ffilk bölümde hem katılımcıların demografik 
bilgilerine yönelik sorular hem de ön yaantılarıyla ilgili sorular yer almaktadır. Ön yaantılara ilikin sorularla 
katılımcıların hem görümeye ısındırılması hem de çalımanın odaflına ilikin bakı açılarının ortaya çıkarılması 
amaçlanmıtır. ffikinci bölüm ise çalımanın içerifli ve süreçle ilgili sorulardan olumaktadır. Görüme formunun 
oluturulması sürecinde Temel Eflitim alanında uzman iki akademisyenin görüüne bavurulmutur. Bu doflrultuda 
görüme formunda düzenlemeler (Görüme formunun ilk bölümünde yer alan soru sayısı sekizden dokuza yükselirken 
ikinci bölümde yer alan soru sayısı sekizden altıya düürülmütür.) yapılmıtır. Ayrıca görüme formunun pilot 
uygulaması aynı ilin farklı bir ilçesinde yer alan bir devlet okulunda görev yapan 4 sınıf öflretmeni ile gerçekletirilmitir. 
Sonrasında gerekli düzeltmeler yapılmı ve forma son ekli verilmitir.  

Keşfetme Aşaması Veri Toplama Süreci 
Çalımanın verileri yarı yapılandırılmı odak grup görümeler yoluyla toplanmıtır. Yarı yapılandırılmı odak grup 
görümeleri, birinci aratırmacı tarafından Aydın ili Nazilli ilçesinde yer alan iki farklı ilkokulda, bu okulların 
yöneticilerinin uygun buldukları sessiz bir ortamda (konferans salonları) ve yüz yüze ekilde gerçekletirilmitir. 
Aratırmaya dahil edilen ilkokulların birinde görev yapan sınıf öflretmenleriyle gerçekletirilen odak grup görümesi 
yaklaık 75 dakika sürerken difler ilkokuldaki sınıf öflretmenleriyle gerçekletirilen odak grup görümesi yaklaık 126 
dakika sürmütür. Uygunluklarına göre ilk görümeye sekiz sınıf öflretmeni, ikinci görümeye ise 6 sınıf öflretmeni dahil 
edilmitir. Veri toplama süreci öncesinde görüme protokolündeki metin tüm sınıf öflretmenlerine okunmutur. 
Ardından gönüllü öflretmenlerle yapılacak görümeler için randevu alınmıtır. Bu bafllamda her katılımcıdan imzalı 
bilgilendirilmi olur formu alınmıtır. Her iki ilkokuldaki yarı yapılandırılmı odak grup görümeleri farklı tarihlerde 
gerçekletirilmitir. Ek olarak katılımcıların kimlikleri gizli tutulup K1, K2…eklinde kodlanarak çalımada ifade 
edilmitir. Ayrıca öflretmenlerden izin alınarak ses kayıt cihazı kullanılmıtır. Böylece görüme kayıt altına alınmıtır. 

Keşfetme Aşaması Araştırma Güvenirliliği 
Aratırmacıların kiisel yargılarının aratırma sürecini yönlendirmemesi için çaba gösterilmitir. Görüme formunda 
görümelere katılan öflretmenlerin daha duyarlı olmasını safllayacak sorular yer almıtır. Öflretmenlere kendi fikirlerini 
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rahatça belirtebilecekleri bir görüme ortamı oluturulmaya çalıılmıtır. Ayrıca çalımada öflretmenlerin isimleri açık 
bir ekilde ifade edilmeyip ifrelenmitir. Katılımcılara oturum sürecinin herhangi bir noktasında çalımadan 
ayrılabilme özgürlüflü tanınmıtır. Yarı yapılandırılmı odak grup görümelerinde elde edilen bilgilerin aratırmacılar 
dıında herhangi bir kiiyle paylaılmayacaflı konusunda katılımcılar, moderatör aratırmacı tarafından 
bilgilendirilmitir. Ek olarak katılımcılarla çevrimiçi bir ekilde toplantı düzenlenmi ve transkript edilen veriler 
katılımcılara sunulmutur. Böylece katılımcı teyidi gerçekletirilmitir. Aratırmacılar ve katılımcılar dıında kimsenin 
görüme oturumlarına katılmasına izin verilmemitir. Yine elde edilen verilerin gelecekte çalıma ile ilgili yapılacak 
aratırma sunumlarında da ifrelenerek sunulacaflı katılımcılara ifade edilmitir. Yarı yapılandırılmı odak grup 
görümeleri öncesinde her bir öflretmenden gönüllü olarak katıldıklarına dair bilgilendirilmi olur formu alınmıtır. 
Aratırmacılar tarafından ulaılan sonuçları desteklemek ve öflretmenlerin bakı açılarını yansıtmak amacıyla öflretmen 
görüme metinlerinden örnek alıntılara ve ayrıntılı betimlemelere yer verilmitir (Lincoln ve Guba, 1985). Aratırmada 
öflretmenler için kullanılan kısaltmalar sıra numaraları ile birlikte öyle ifade edilmitir: (K1): K: Katılımcı, 1: Birinci 
katılımcı gibi. 

Keşfetme Aşaması Veri Analizi 
Bu aamada katılımcılar ile gerçekletirilen yarı yapılandırılmı odak grup görümelerine ait ses kayıtları “Microsoft 
Word” programına aktarılmıtır. Bu aamadan sonra aratırmacılar tarafından transkript edilen veriler okunmu, notlar 
alınarak ön keif yapılmı ve ayrı ayrı kodlanmıtır. Her bir aratırmacının elde ettifli kodlar üzerindeki fikir ayrılıkları 
tartıılarak uzlama safllanmıtır. Ardından bu kodlardan hareketle temalar oluturulmutur. Bu çalımada elde edilen 
veriler analiz edilirken içerik analizi yöntemi kullanılmıtır. ffiçerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarlılıkları ve 
anlamları ortaya çıkarmayı amaçlayan bir nitel veri analizi yaklaımıdır (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tüm 
bu süreç "Nvivo for Windows" nitel aratırma analiz yazılımı ile yürütülmütür. Verilerin çözümleme sürecinde 
tümevarımsal bir yaklaım benimsenmitir. Bu doflrultuda analiz süreci gerçekletirilmitir (Lincoln ve Guba, 1985). 
Çalımanın verilerinden elde edilen sonuçlar aratırmanın amaçlarına uygun bir biçimde sunulmaya çalıılmıtır. 

ÖŞretmen Müdahale EŞitim Programı 
Kefetme aamasında öflretmenlerden elde edilen veriler müdahale programının gelitirilmesine önemli katkılar 
safllamıtır. Müdahale programına Aydın ili Nazilli ilçe merkezinde görev yapmakta olan 30 sınıf öflretmeni dahil 
edilmitir. Katılımcı sayısının 30 öflretmenle sınırlandırılmasının nedenleri olarak eflitimin daha etkili bir ekilde 
gerçekletirilmesi, kalabalık ortamlarda eflitim etkililiflinin safllanamaması ve özellikle eflitim sürecinde yapılacak 
uygulama örneklerinde öflretmenlerin birebir sürece dahil olabilmeleri gösterilebilir. Yine bunun için kolay ulaılabilir 
örneklem tekniflinden faydalanılmıtır. Aratırmacılardan birinin öflretmen olarak görev yaptıflı ilçe merkezindeki 
okullara ve sınıf öflretmenlerine gerekli bilgilendirmeler yapılmıtır. Müdahale eflitim programına katılmaya istekli ve 
gönüllü 30 öflretmen sürece dahil edilmitir. Dahil edilecek öflretmenlerin seçiminde farklı sınıf düzeylerini okutuyor 
olmalarına, kadın-erkek öflretmen sayısında dengeye ve müdahale programının uygulama zamanına dikkat edilmeye 
çalıılmıtır. Müdahale eflitim programı öflretmenlerin en etkin düzeyde katılımlarını ve faydalanmalarını safllamak için 
hizmetiçi eflitim seminerlerinin olduflu bir zaman diliminde gerçekletirilmitir. Böylelikle eflitim-öflretim süreçlerinin 
de aksamamasına çaba gösterilmeye çalıılmıtır. Öflretmen müdahale eflitimi oyunlarla öflretmelerle tanıma 
etkinlikleri, projenin kefetme aamasında elde edilen bulguların paylaılması, okuma becerisinin ve onu oluturan 
kompleks bileenlerin anlatılması ve bu bafllamda okuma becerisindeki baarının yaam boyu öflrenmenin temel 
anahtarlarından birinin olduflunun ulusal ve uluslararası raporlar bafllamında bahsedilmesi, okuma becerisine ilikin 
her bir bileenin hangi ölçme aracıyla ve nasıl deflerlendirilebileceflinin tartıılması konularını ve etkinliklerini 
içermitir. Müdahale eflitimi 4 gün boyunca 3’er saat eklinde yapılandırılmıtır. Toplamda 4 gün ve 12 saat süren bir 
eflitim yürütülmütür. Bu ekilde öflretmenlerin süreçten optimum düzeyde fayda safllamaları hedeflenmitir. Zamanı iyi 
kullanan bir eflitim içerifli vasıtası ile öflretmenlerin sıkılmamasına, günün geri kalanını kendi ihtiyaçlarını gidermeleri 
için kullanmalarına ve özel yaamlarıyla ilgilenebilmelerine fırsat safllanmaya çalıılmıtır. Müdahale sürecinin bir 
parçası olarak bu amaçlanmıtır. Müdahale programı sadece teorik anlatımları kapsamamıtır. Teorik anlatımlardan 
sonra kendi sınıflarındaki durumlar öflretmenlerle konuulmu ve de okuma becerisi ile ilgili bileenlerin nasıl 
deflerlendirildifline yönelik örnek uygulamalar öflretmenlerin katılımıyla gerçekletirilmitir. Benzer deflerlendirmelerin 
öflretmenlerin kendi sınıflarında ortaya çıkma durumları tartıılmıtır. Bunun dıında ölçme araçları ile ilgili 
deflerlendirmeler öflretmenlerin kendi aralarında da yapılandırılarak testlere yönelik uyumları artırılmaya çalıılmıtır.  

Müdahale eflitim programında yer alan öflretmenlerin 17’si (%56.7) kadın ve 13’ü (%43.3) erkektir. Katılımcıların 
7’si (%23.3) 30-40 ya aralıflında ve 13’ü (%43.3) 41-50 ya aralıflındadır. Katılımcıların 10’unun (%33.3) yaı ise 50’den 
fazladır. Katılımcıların okuttukları sınıf düzeyleri incelendiflinde; 1.sınıf okutan 5 (%16.7) kii, 2.sınıf okutan 11 (%36.6) 
kii, 3.sınıf okutan 6 (%20) kii ve 4.sınıf okutan 8 (%26.7) kii olduflu görülmütür. Katılımcıların eflitim durumları 
incelendiflinde ise 1 (%3.3) kiinin ön lisans, 22 (%73.3) kiinin lisans ve 7 (%23.3) kiinin yüksek lisans mezunu olduflu 
anlaılmıtır. Yine katılımcıların 30’u (%100) bugüne kadar tüm sınıf düzeylerinde eflitim vermitir. Ayrıca katılımcıların 
mezun olduflu bölüm incelendiflinde 2 (%6.7) kiinin Fizik bölümü mezunu olduflu, 1 (%3.3) kiinin ffiktisat bölümü 
mezunu olduflu, 1 (%3.3) kiinin Kimya bölümü mezunu olduflu, 1 (%3.3) kiinin Sosyal Bilimler bölümü mezunu 
olduflu difler 25 kiinin (%73.3) ise sınıf öflretmenlifli bölümü mezunu olduflu görülmütür. 
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DeŞerlendirme Aşaması 
Öşretmen Müdahale Eşitimi Deşerlendirme Aracı ve Deşerlendirme Süreci 
Müdahale eitim programında kullanılmak üzere arafltırmacılar tarafından bilgi testi gelifltirilmifltir. Bilgi testi iki 
kısımdan oluflmufltur. ffilk kısımda eitim programına katılan öretmenler için kiflisel bilgiler soruları yer almıfltır. Bilgi 
testinin ikinci kısmında ise okuma becerisi ve iliflkili biliflsel yapıların içeriine, öretimine ve nasıl deerlendirilmesi 
gerektiine yönelik sorulara yer verilmifltir. Bilgi testi toplam 15 sorudan oluflmufltur. Bilgi testi çoktan seçmeli 
formatında hazırlanmıfltır. Sorular gelifltirilirken alan uzmanlarından katkı alınmıfltır. Yine eitim programı dıflındaki 
öretmenlerden dönütler elde edilerek bilgi testinin üzerinde gerekli düzeltmeler yapılmıfltır. Gelifltirilen bilgi testi hem 
eitim öncesinde hem de eitim sonrasında katılımcı öretmenlere uygulanmıfltır.  

Elde edilen veriler üzerinde hem betimsel hem de çıkarımsal analizler gerçeklefltirilmifltir. Bunun yanında verilere 
iliflkin çarpıklık ve basıklık deerleri de sunulmufltur. Ayrıca verilen istatistiklerle iliflkili açıklamalar yapılmıfltır.   

Deerlendirme aflamasının sonunda öretmenlere katılım sertifikaları verilerek kendilerine katılımlarından dolayı 
teflekkür edilmifltir. Eitim süreci ile ilgili farkındalıklarının düzeyi, eitime katılan öretmenlere elektronik posta 
aracılııyla bildirilmifltir. Daha sonra öretmenlerle ZOOM üzerinden gerçeklefltirilen çevrimiçi bir toplantı ile bilgi testi 
ve ortaya çıkan sonuçlar kendileri ile detaylı bir flekilde tartıflılmıfltır.  

İzleme Aşaması 
Deerlendirme aflaması tamamlandıktan sonra öretmenlerde oluflan farkındalıkların ve yeterliliklerin sahaya yansıyıp 
yansımadıının takip edilmesi gerçeklefltirilmifltir. Aynı zamanda bu yapılan izleme sonrasında müdahale eitim 
içeriinin tekrardan revize edilmeye ihtiyaç duyup duymadıına ve bu balamda yeni bir çalıflma yapılıp yapılmaması 
gerekliliine karar verilmifltir. Özetle eylem sürecinin ne kadar baflarıya ulafltıı ve sahaya ne kadar yansıdıı 
deerlendirilmifltir. Deerlendirme aflamasından sonra 4 hafta süreyle haftada bir kere olmak üzere müdahale eitim 
programına katılan öretmenlerle ZOOM üzerinden çevrimiçi toplantılar gerçeklefltirilmifltir. Bu toplantılarda 
öretmenlerle katılmıfl oldukları müdahale eitim programının içerii tartıflılmıfl ve aldıkları eitimler dorultusunda 
sınıflarda neler yaptıkları irdelenmifltir. Yine aldıkları eitimin, öretim yaptıkları sınıflara nasıl yansıdıklarına yönelik 
öretmenlerden dönütler alınmıfltır. Bunun yanında bu süre zarfında oluflturulan WhatsApp grupla öretmenlerle 
çevrimiçi olarak sürekli iletiflim kurulmufl ve eitim içerii ile ilgili dokümanlar paylaflılmıfltır. Bu dokümanlar 
PowerPoint sunuları, bilimsel makaleleri, uygulama videolarını, örnek deerlendirme araçlarını ve arafltırmacılar 
tarafından hazırlanmıfl içerikleri kapsamıfltır. Yine öretmenlerden çevrimiçi gelen sorulara açıklayıcı cevaplar 
sunulmufltur. Yaklaflık 1 ay sonra eitime katılmıfl ve görüflmelere istekli ve eitim sonrasındaki kendi sınıf içi 
uygulamalarını paylaflmaya gönüllü 12 sınıf öretmeni ile yarı yapılandırılmıfl odak grup görüflmeler gerçeklefltirilmifltir.  

ğzleme Aİaması Çalıİma Grubu 
Bu aflamada da yine kolay ulaflılabilir örneklem tekniinden faydalanılmıfltır. Çalıflma, arafltırmacılardan birinin 
öretmen olarak görev yaptıı Aydın ili Nazilli ilçesinde gerçeklefltirilmifltir. Katılmaya gönüllü ve istekli 12 sınıf 
öretmeni ile süreç yürütülmüfltür. Yine kriter (ölçüt) örnekleme tekniinden de faydalanılmıfltır. Müdahale eitimine 
katılmıfl olması, kadın erkek sayısında denge (katılımcı kadın-erkek dengesi katılımcıların uygun olamaması sebebi ile 
çok salanamamıfltır) gibi durumlar göz önünde bulundurulmaya çalıflılmıfltır.  

Bu çalıflmanın izleme aflamasındaki görüflmelere dahil olan katılımcıların 3’ü (%25) erkek ve 9’u (%75) kadındır. 
Katılımcıların 1’i (%8.3) 30-40 yafl aralıında ve 6’sı (%50) 41-50 yafl aralıındadır. Katılımcıların 5’inin (%41.7) yaflı ise 
50’den fazladır. Katılımcıların okuttukları sınıf düzeylerine bakıldıında; 1.sınıf okutan 1 (%8.3) kifli, 2.sınıf okutan 5 
(%41.7) kifli, 3.sınıf okutan 3 (%25) kifli ve 4.sınıf okutan 3 (%25) kifli olduu görülmüfltür. Katılımcıların eitim 
durumları incelendiinde ise 9 (%75) kiflinin lisans ve 3 (%25) kiflinin yüksek lisans mezunu olduu anlaflılmıfltır. Yine 
katılımcıların 12’si (%100) bugüne kadar tüm sınıf düzeylerinde eitim vermifltir. Ayrıca katılımcıların mezun olduu 
bölüm incelendiinde 1 (%8.3) kiflinin Fizik bölümü mezunu olduu, 1 (%3.3) kiflinin Kimya bölümü mezunu olduu ve 
dier 10 kiflinin (%83.3) ise sınıf öretmenlii bölümü mezunu olduu görülmüfltür. 

ğzleme Aİaması Görüİme Formu 
Bu aflamada veriler yarı yapılandırılmıfl odak grup görüflmeler yoluyla elde edilmifltir. Veri toplama aracı olarak görüflme 
formu kullanılmıfltır. Görüflme formu arafltırmacılar tarafından gelifltirilmifltir. Bu form, sınıf öretmenlerinin okumayı 
oluflturan biliflsel yapılara iliflkin kendi sınıf ortamlarında neler yaptıklarına iliflkin görüfllerini ortaya koymayı amaçlayan 
açık uçlu sorulardan oluflmufltur. Ayrıca görüflme formu iki bölüm fleklinde düzenlenmifltir. ffilk bölümde katılımcıların 
demografik bilgilerine yönelik sorular yer almıfltır. Bu sorularla katılımcıların görüflmeye ısındırılması amaçlanmıfltır. 
ffikinci bölüm ise çalıflmanın içerii ve süreçle ilgili sorulardan oluflmufltur. Görüflme formunun oluflturulması sürecinde 
alanda uzman kiflilerden katkı alınmıfltır. Bu dorultuda görüflme formunda düzenlemeler yapılmıfltır. Ayrıca görüflme 
formunun pilot uygulaması iki sınıf öretmeni ile gerçeklefltirilmifltir. Sonrasında gerekli düzeltmeler yapılmıfl ve 
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görüme formuna son ekli verilmitir. Görüme formunun ikinci kısmında toplam altı soru ve bu sorulara ilikin 
alternatif ve sonda sorulara yer verilmitir. Bu sorular vasıtası ile öflretmenlerin okumaya ilikin bilisel beceriler 
noktasında sınıflarında neler yaptıklarına, eksik kaldıkları noktaların nedenlerine, müdahale eflitiminin sınıf 
ortamındaki öflretim süreçlerine etkilerine, müdahale eflitiminin sınıf ortamındaki deflerlendirme süreçlerine 
yansımalarına ve eflitimin içerifline yönelik görüleri elde edilmitir.  

şzleme Ağaması Veri Toplama Süreci 
Çalımanın verileri yarı yapılandırılmı odak grup görümeler yoluyla toplanmıtır. Yarı yapılandırılmı odak grup 
görümeleri aratırmacılardan biri tarafından Aydın ili Nazilli ilçesinde yer alan iki farklı ilkokulda, bu okulların 
yöneticilerinin uygun buldukları sessiz bir ortamda (konferans salonları) ve yüz yüze ekilde gerçekletirilmitir. 
Aratırmaya dahil edilen sınıf öflretmenleriyle gerçekletirilen ilk odak grup görümesi yaklaık 70 dakika sürerken (n1= 
5) difler sınıf öflretmenleriyle (n2= 7) gerçekletirilen odak grup görümesi yaklaık 40 dakika sürmütür. Veri toplama 
süreci öncesinde görüme protokolündeki metin tüm sınıf öflretmenlerine okunmutur. Her bir katılımcıdan imzalı 
bilgilendirilmi olur formu alınmıtır. Odak grup görümeleri için yapılandırılan iki oturum farklı tarihlerde 
gerçekletirilmitir. Ek olarak katılımcıların kimlikleri gizli tutulup K1, K2…eklinde kodlanarak çalımada ifade 
edilmitir. Ayrıca öflretmenlerden izin alınarak ses kayıt cihazı kullanılmıtır. Böylece görüme kayıt altına alınmıtır. 

şzleme Ağaması Arağtırma Güvenirliliİi 
Aratırmacıların kiisel yargılarının aratırma sürecini yönlendirmemesi için çaba gösterilmitir. Görüme formunda 
görümelere katılan öflretmenlerin daha duyarlı olmasını safllayacak sorular yer almıtır. Öflretmenlere kendi fikirlerini 
rahatça belirtebilecekleri bir görüme ortamı oluturulmaya çalıılmıtır. Ayrıca çalımada öflretmenlerin isimleri açık 
bir ekilde ifade edilmeyip ifrelenmitir. Katılımcılara oturum sürecinin herhangi bir noktasında çalımadan 
ayrılabilme özgürlüflü tanınmıtır. Yarı yapılandırılmı odak grup görümelerinde elde edilen bilgilerin aratırmacılar 
dıında herhangi bir kiiyle paylaılmayacaflı konusunda katılımcılar, moderatör aratırmacı tarafından 
bilgilendirilmitir. Aratırmacılar ve katılımcılar dıında kimsenin görüme oturumlarına katılmasına izin verilmemitir. 
Yine elde edilen verilerin gelecekte çalıma ile ilgili yapılacak aratırma sunumlarında da ifrelenerek sunulacaflı 
konusunda katılımcılar ikna edilmitir. Yarı yapılandırılmı odak grup görümeleri öncesinde her bir öflretmenden 
gönüllü olarak katıldıklarına dair bilgilendirilmi olur formu alınmıtır. Elde dilen bulgular çalıma grubunu oluturan 
katılımcılara gösterilerek katılımcı teyidi safllanmıtır. Aratırmacılar tarafından ulaılan sonuçları desteklemek ve 
öflretmenlerin bakı açılarını yansıtmak amacıyla öflretmen görüme metinlerinden örnek alıntılara ve ayrıntılı 
betimlemelere yer verilmitir (Lincoln ve Guba, 1985). Aratırmada öflretmenler için kullanılan kısaltmalar sıra 
numaraları ile birlikte öyle ifade edilmitir: (K1): K: Katılımcı, 1: Birinci katılımcı gibi. 

şzleme Ağaması Veri Analizi 
Bu aamada katılımcılar ile gerçekletirilen yarı yapılandırılmı odak grup görümelerine ait ses kayıtları “Microsoft 
Word” programına aktarılmıtır. Bu aamadan sonra aratırmacılar tarafından transkript edilen veriler okunmu, notlar 
alınarak ön keif yapılmı ve ayrı ayrı kodlanmıtır. Her bir aratırmacının elde ettifli kodlar üzerindeki fikir ayrılıkları 
tartıılarak uzlama safllanmıtır. Ardından bu kodlardan hareketle temalar oluturulmutur. Bu çalımada elde edilen 
veriler analiz edilirken içerik analizi yöntemi kullanılmıtır. ffiçerik analizi, elde edilen verilerdeki temel tutarlılıkları ve 
anlamları ortaya çıkarmayı amaçlayan bir nitel veri analizi yaklaımıdır (Kvale, 1996; Patton, 2018; Saldana, 2019). Tüm 
bu süreç "Nvivo for Windows" nitel aratırma analiz yazılımı ile yürütülmütür. Verilerin çözümle sürecinde 
tümevarımsal bir yaklaım benimsenmitir. Bu doflrultuda analiz süreci gerçekletirilmitir (Lincoln ve Guba, 1985). 
Çalımanın verilerinden elde edilen sonuçlar aratırmanın amaçlarına uygun bir biçimde sunulmaya çalıılmıtır. 

Etik Beyan  
Bu çalımada “Yükseköflretim Kurumları Bilimsel Aratırma ve Yayın Etifli Yönergesi” kapsamında belirtilen kurallara 
uyulmu, “Bilimsel Aratırma ve Yayın Etifline Aykırı Eylemler” balıflı altında belirtilen eylemlerden kaçınılmıtır. Bu 
çalımanın etik kurul izni Muflla Sıtkı Koçman Üniversitesi Sosyal ve Beeri Bilimler Aratırmaları Etik Kurulu’nun 
2022/142 sayılı, 29.11.2022 tarihli kararıyla verilmitir. 

Bulgular 
KeŞfetme AŞamasından Elde Edilen Bulgular 
Çalımanın kefetme aamasında sınıf öflretmenlerinin okumayı oluturan bilisel bileenlere ilikin görüleri ve 
deneyimleri ortaya çıkarılmaya çalıılmıtır. Kefetme aamasına ilikin bulgular, bu odakta yapılan farklı bir çalımadan 
yazarlarının (Gök ve Yıldırım, 2023) izni alınarak sunulmutur. Belirtilen çalımada gerçekletirilen yarı yapılandırılmı 
odak grup görümelerden elde edilen veriler üzerinde yapılan içerik analizi sonucunda öflretmenlerin; okumayı 
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oluturan bilisel becerilere ilikin farkındalıklarının yeterli düzeyde olmadıflı görülmütür. Bu noktada öflretmenler, 
okumayı oluturan bilisel bileenleri; kelime hazinesi, dikkat, parmak kaslarının hazır olması, dinleme becerisi, 
öflrencinin zihinsel olarak hazır olması, çevre gibi unsurlarla ifade etmitir. Öflretmenlerin özellikle kelime tanıma ve 
dinlediflini anlama becerileri kapsamında da nitelikli bilgiye sahip olmadıflı anlaılmıtır. Bu durum öflretmenlerin 
kelime tanıma ve dinlediflini anlamaya yönelik sınıf içi çalımalarına da yansımıtır. Ayrıca öflretmenlerin hem kelime 
tanımayı hem de dinlediflini anlamayı etkileyen bilisel becerilere yönelik yeterli farkındalıklarının olmadıflı ortaya 
konulmutur. Öflretmenlerin yarısı kelime tanımayı oluturan bilisel bileenleri çevre (n=7) ve aile (n=7) olarak ifade 
etmitir. Öflretmenlerin yarısına yakını (n=6) dinlediflini anlama becerisini oluturan bilisel beceriler olarak ilgi ve 
merak kavramlarını öne çıkarmıtır. Yine öflretmenlerin kelime tanıma becerisini etkileyen bilisel beceriler kapsamında 
yaptıflı çalımaların daha çok kelime hazinesini (daflarcıflını) gelitirmeye yönelik olduflu ortaya çıkmıtır. 

Öflretmenlerin, dinlediflini anlamayı oluturan bilisel bileenlere ilikin yaptıkları çalımalar incelendiflinde ise bu 
bafllamda neredeyse hiç çalıma yapılmadıflı görülmütür. Bu çalımada öflretmenler Türkçe dil becerileri bafllamında az 
sayıda hizmetiçi eflitim aldıklarını ve aldıkları hizmetiçi eflitimlerin sınıf içi öflretme ortamına olumlu bir ekilde 
yansımadıflını da belirtmitir. Ek olarak öflretmenler okuma becerisine ilikin güncel bilimsel bilgileri nadiren takip 
etmektedir. Nitekim aratırmaya katılan öflretmenler okuma bafllamında planlanıp yürütülecek nitelikli bir eflitime 
katılma noktasında isteklerini ifade etmilerdir.  

DeŞerlendirme Aşamasından Elde Edilen Bulgular 
Bu aamada daha önce de ifade edildifli üzere öflretmen müdahale eflitimi öncesinde ve sonrasında öflretmenlerin 
okuma becerisini oluturan bilisel yapılara ilikin farkındalıklarını deflerlendirmeye yönelik bilgi testi uygulanmıtır. 
Bilgi testinden elde edilen veriler üzerinde eli gruplar t-testi analizi gerçekletirilmitir. Bu analize ilikin betimsel 
istatistikler aaflıdaki tabloda sunulmutur. 

Yukarıdaki tabloda öflretmen müdahale eflitimi öncesi ve sonrasında katılımcılara uygulanan bilgi testinden elde 
edilen verilerin ilikin betimsel istatistikler sunulmutur. Katılımcı öflretmenlerin öntest-sontest verilerinin anlamlı bir 
ekilde farklılaıp farklılamadıflına ilikin eli gruplar t-testi sonuçları aaflıdaki tabloda sunulmutur.  

Ortalamalar göz önünde bulunduruldufluna öflretmenlerin sontest puan ortalamasının daha yüksek olduflu 
görülmektedir. Yapılan eli gruplar t-testi sonucu anlamlı farklılıflın öflretmenlerin sontest puan ortalaması lehine 
olduflunu göstermitir (t(29)=-6.347, p=.000).  
ffi 
İzleme Aşamasından Elde Edilen Bulgular 
Aratırmanın izleme aamasında yapılan yarı yapılandırılmı odak grup görümeleri sonucunda elde edilen katılımcı 
görüleri üzerinde içerik analizi yapılmı olup bu analiz sonunda 6 tema ve bu temalara ilikin kodlar belirlenmitir. 
Ulaılan temalar, (1) Programın kelime tanıma becerisi bafllamında sınıf içi öflretme ortamına yansıması, (2) Programın 
dinlediflini anlama becerisi bafllamında sınıf içi öflretme ortamına yansıması, (3) Programın olumlu ve olumsuz yönleri, 
(4) Öflretmenlerin programa yönelik duyguları, (5) Programdan edinilen yeterliklerin sınıf içi öflretim ortamına 
yansımasının önündeki engeller ve (6) Programa yönelik öneriler eklindedir. 

Tablo 1 
Öğretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Puanların Betimsel şstatistiği

N Min. Maks. Ort. SS Sivrilik Çarpıklık

Öntest 30 1.00 9.00 5.83 2.00 .107 -.215

Sontest 30 5.00 11.00 8.20 1.75 .003 -.966

Tablo 2 
Öğretmenlerin Bilgi Testinden Elde Ettikleri Öntest-Sontest Puanlarına şliİkin Eİli Gruplar T-Testi Sonuçları

Ort. SS t(29) p Cohen’s d

Öntest 5.83 2.00
-6.347 .000 1.26

Sontest 8.20 1.75
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Programın kelime tanıma becerisi balamında sınıf içi öretme ortamına yansıması teması incelendiinde 
öretmenlerin bu balamda çeflitli etkinlikler yaptıkları (n=11) ve programdan sonra kelime tanıma becerisini 
deerlendirme noktasında yanlıfllarını düzelttikleri (n=4) görülmektedir. Bu balamda öretmenlerden ikisi kelime 
tanıma becerisi balamında yaptıkları çalıflmayı “Hocam ben de okuduu parçada yanlıfl okuduu kelimelerin altını 
çizdirerek tekrar bu kelimeler üzerinde durması gerektiini çocuklara aktarmaya çalıfltım” [K12] ve “Ben doru okuma 
üzerinde çok durdum. Yanlıfl okumamaları için özen gösterdim” [K10] fleklinde ifade etmifltir.  Yine öretmenlerden biri 
programdan sonra kelime tanıma becerisini daha fazla dikkate aldıını ve yanlıfl uygulamalarını düzelttiini “Ben de 
arkadafllar gibi mesela önceden bir dakikadaki okuma hızını…hızlı bir flekilde okumalarını istiyordum. Ama bu sene 
yaptıım çalıflmalarda yanlıfl okuduunuz kelimeleri okuduklarınızın içinden çıkartacaım dediimde daha bir dikkatli 
okudular…Önceden mesela yanlıfl da okusa onu sayıyordum. Bu eitimden sonra sayılmayacaını örendim ve 
saymadım da…” [K8] fleklinde açıklamıfltır. 

Ayrıca öretmenlerin çou programdan sonra kelime tanıma becerisini oluflturan becerilere iliflkin de çalıflmalar 
yapmıfltır. Daha spesiffik olarak görüflmelere katılan öretmenlerin yazım farkındalıı (n=10), morfolojik farkındalık 
(n=5) ve fonolojik farkındalık (n=4) becerileri kapsamında çeflitli çalıflmalar yaptıkları görülmektedir. Bu balamda 
öretmenlerden biri yazım farkındalıına yönelik çalıflmasını  “…evde bir metin buluyorum onu kendi el yazımla kaıda 
yazıyorum. Onu sınıffa tahtaya yazdıımda yanlıfl yazdıım kelimeleri ben yazarken bulmaya bafllıyorlar. Öretmenim 
bunu yanlıfl yazdınız, dur olum ben onu unutmufl muyum? Hatta 10-15 kelimeyi yanlıfl yazıyorum hızlı bir flekilde 
buluyorlar. Eer baflarılı olduysak ve bir fleyleri verebildiysek…veremediysek kendi yanlıfllarımı kendim düzelterek 
çocuklara sunum yapıyorum” [K4] fleklinde örneklendirirken dier bir öretmen “Bir de yazımı zor olan sözcükler ve 
yanlıfl yazılan sözcükler üzerinde dikte yaptırarak çok duruyorum. Özellikle diktede yabancı dilden dilimize geçmifl 
sözcükler spor gibi tren gibi okunmasına ve yazılmasında dikte yaparaktan çalıflıyorum. Ben üçüncü sınıf olamama 
ramen dikteyi hala yaptırıyorum hocam. Özellikle de bu tip sözcükleri kullanıyorum. Örnein yamurda “” yi 
unutuyor öretmenim yazarken  yi unutuyor. Az önce de dedim spor yazarken mesela s nin yanına ya “i” koyuyor ya da 
“ı” koyuyor. Bunları düzeltmek içinde haffada iki ders dikte yaptırmaya çalıflıyorum” [K11] fleklinde örneklendirmifltir. 
Yine öretmenlerden biri morfolojik farkındalık becerisi balamında yaptıı çalıflmayı “Basit ve türemifl kelimeler 
onlarda kökler ve ekler, kaynafltırma harfieri bu tarz çalıflmalar yaptım flu an aklıma gelenler bunlar…” [K8] fleklinde 
ifade ederken dier bir öretmen fonolojik farkındalık becerisi balamında yaptıı çalıflmayı “…bulmaca çözmenin de 
faydası olduunu düflünüyorum. Özellikle resfebe çok elenceli mesela. Bulmaca, resfebe, kelime türetme mesela…bu 
bulmacalar ses farkındalıı oluflturuyor çocuklarda bence. ğleriki aflamalarda kendileri de bulmaca hazırlayabilirler hani” 
[K5] fleklinde ifade etmifltir.  

Programın dinlediini anlama becerisi balamında sınıf içi öretme ortamına yansıması teması incelendiinde 
öretmenlerin dinlediini anlama becerisine daha fazla önem verdii (n=3), dinlediini anlamanın okuduunu anlama 
ile olan iliflkisine dikkat çektikleri (n=2) ve çeflitli etkinlikler yaptıkları (n=12) görülmüfltür. Öretmenlerden biri 
programdan sonra dinlediini anlama becerisine daha fazla önem verdiini “Dinlediini anlama ile ilgili etkinliklerin 
hepsini kurstan sonra yapmaya baflladım. Öyle bir fark olacaını düflünmüyordum ama çok ciddi bir fark vardı” [K1] 
fleklinde vurgularken dier bir öretmen dinlediini anlama becerisi ile okuduunu anlama becerisinin iliflkisine dikkat 
çektiini “…ben de eitimden sonra okuduunu anlama ile dinlediini anlama arasındaki iliflkinin altını çizdim sınıffa” 
[K2] fleklinde ifade etmifltir. Öretmenlerin tamamının dinlediini anlama becerisine yönelik çalıflmalar yaptıı 
görülmektedir. Bu dorultuda öretmenlerden ikisi yaptıkları çalıflmaları “Hocam biz de böyle dinleme metinlerini 
durdurup sorular soruyoruz. Anlattırıyorum dinledikleri metinleri” [K10] ve “…Hikâyesini okutuyorum sınıfa flunu 
soruyorum: ne anladınız hikâyesinden? Ben dinleme çalıflmalarını daha çok kitap üzerinden deil kitaptakileri zaten 
yapıyoruz. Ben biraz daha dikkat çekici olsun biraz da çocuklar daha çok dinlemeye odaklansınlar diye.. çünkü merak 
ediyorlar O ne yazdı? Bu ne yazdı? Ben nasıl yazdım? diyerekten…”  [K7] fleklinde örneklendirmifltir.  

Ayrıca öretmenlerin dinlediini anlama becerisini oluflturan bileflen becerilere iliflkin çalıflmalar da yaptıkları 
görülmüfltür. Ancak bu çalıflmaların dinlediini anlamayı oluflturan  bileflen becerilerin tamamını kapsamadıı ve 
öretmenlerin sadece çıkarım becerisine (n=3) ve anlamayı izleme becerisine (n=1) yönelik çalıflmalar yaptıkları ortaya 
çıkmıfltır. Öretmenlerin biri çıkarım becerisine iliflkin yaptıı çalıflmayı “…birbirlerini dinleyerek onun söylediinden 
dierinin bir çıkarımda bulunması gibi…” [K1] fleklinde belirtirken dier bir öretmen anlamayı izleme becerisi 
kapsamında yaptıı çalıflmaya “ Bazen soruyorum mantıklı mı? Mantıksız mı? Böyle bir fley olabilir mi? gibilerinden  
sorular soruyorum” [K11] fleklinde belirtmifltir.  

Programın olumlu ve olumsuz yönleri teması incelendiinde öretmenler programın olumlu yönleri olarak 
programın metinlere yönelik daha nitelikli sorular sormalarını saladıını (n=3), programın sınıf içi okuma 
etkinliklerine katkısı olduunu (n=8), kütüphane etkinliklerine olumlu etkisi olduunu (n=4), programdan elde ettikleri 
yeterlikleri katıldıkları projelerde kullandıklarını (n=1), WhatsApp grubu yoluyla iletilen bilimsel çalıflmaların olumlu 
katkısı olduunu (n=3), dil bilgisinin önemini anladıklarını (n=4) ve programın dil becerileri balamında farkındalık 
oluflturduunu (n=4)  belirtmifltir. Bu balamda öretmenlerden biri metne yönelik daha nitelikli sorular sorduunu 
“Ben daha çok metinle ilgili üst düzey biliflsel sorular sormaya baflladım. Bu soruların üzerine daha çok zaman 
ayırıyorum artık” [K1] fleklinde ifade ederken dier bir öretmen programın sınıf içi okuma etkinliklerine katkısını “Ben 
kendi adıma mesela flöyle bir fley var. Daha önce hızlı okuma dakika tutma gibi çalıflmalar yapıyordum. Ama sizin 
eitimleriniz bize bunu gösterdi ki bunun sakıncalı olduunu. Bundan vazgeçtik. Tabi ki daha çok anlamlı okuma 
vurgulu okuma üzerine çalıflmalar yaptık” [K12] fleklinde ifade etmifltir. Yine öretmenlerden biri programın kütüphane 
etkinliklerine olan olumlu etkisini “Bence de aynı set alınmamalı. Onun yerine sınıf kitaplıı zenginlefltirilebilir. Farklı 
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farklı kitaplar alınabilir. Çocuklara hitap eden kitaplar olması daha önemli. Bu aldıımız eitimin sınıf içi yaptıımız 
kütüphane etkinliklerine etkisi oldu bana göre…” [K12] fleklinde ifade etmifltir. Programa katılan öretmenlerden sadece 
biri programın katıldıı projelere olumlu katkısı olduunu “Dilimizi zenginlefltirelim projesi var orada da kullandık 
bildiklerimizi” [K3] sözleriyle özetlemifltir. Öretmenlerden birinin Whatsapp grubu yoluyla iletilen bilimsel 
çalıflmaların olumlu katkısına olduuna “WhatsApp’tan gönderdiiniz makale ve kaynaklardan bir fleyler örendim” 
[K1] fleklinde dikkat çektii görülmüfltür. Öretmenlerden ikisi programın öretmenlerin dil bilgisinin önemini 
anlamalarını saladıını “Hocam bu eitimden sonra dil bilgisinin gerekliliini anladık” [K4] ve “…sonra dil bilgisinin 
daha çok önemli olduunu düflündüm. Çok daha sonraki konuları bile öne çektim flu anda ses düflmeleri, yapım ekleri, 
çekim ekleri…” [K1] fleklinde vurgulamıfltır. Yine öretmenlerin ikisi programın dil becerileri balamında farkındalık 
oluflturduunu “Farkındalık kazandık. Uygulamalarda nasıl diyeyim biraz daha uffiumuz mu açıldı… tabiki de faydası 
oldu” [K9] ve “…daha bilinçli yaklaflmaya baflladım. Yani bu konuda aldıım eitim çok iflime yaradı. O konuda sizlere 
teflekkür etmek istiyorum. Keflke sizlerle daha öncesinde tanıflsaydık. Daha öncesinde bu bilgilere sahip olsaydım” [K8] 
fleklinde ifade etmifltir. 

Öretmenler programın olumsuz yönlerine iliflkin programın pratik bilgiler salamadıını (n=3), derslere entegre 
etmekte zorlandıklarını (n=3), eitimin süresinin yeterli olmadıını (n=5) ifade etmifltir. Bu balamda öretmenlerden 
biri programdan ihtiyacı olan pratik bilgiler edinmediini “…o yüzden nokta atıflı pratik bilgiler örenmek istiyordum 
ben. Bu çok fazla olmadı” [K1] fleklinde belirtirken bir dier öretmen programdan elde ettii yeterliklerin derslerle 
bütünlefltirmede zorladıını “Aslında çok güzel bilgiler verdiniz. Ama biz yani dersimize nasıl entegre edebiliriz, nerede 
nasıl kullanabiliriz? Yani uygulama aflamasında biz biraz çaba harcadık. Örnein kelime tanımada flöyle etkinlikler, 
oyunlar yapılabilir gibi bir fley bekledik...” [K2] fleklinde belirtmifltir. Yine öretmenlerden biri eitim süresinin yeterli 
olmadıını “Eitim süresi yeterli deildi” [K4] fleklinde vurgulamıfltır.  

Öretmenlerin programa yönelik duyguları teması incelendiinde öretmenlerin programı sevdikleri (n=7), 
beendikleri (n=5) ve programdan memnun ayrıldıkları (n=3) ortaya çıkmıfltır. Bu balamda öretmenlerden biri 
programı sevdiini “Projeyi bafltan beri deerli buldum. Severek geliyorduk” [K7] fleklinde belirtmifltir. Öretmenlerden 
biri programı beendiini “Kursun içeriini beenerek gelmifltim zaten. Yanılmamıflım. Hep diyorlar ya bizim toplum 
neden anlayamıyor diye aslında bu sorulara biraz cevap oldu…” [K10]  fleklinde açıklarken bir dier öretmen 
programdan memnun olduunu “Kendimizi güncelledik sizin sayenizde hem Kasım Bey hem de siz… ben de arkadaflım 
gibi çok memnun kaldım” [K9]  fleklinde kısaca ifade etmifltir. 

Programdan edinilen yeterliklerin sınıf içi uygulamasının önündeki engeller teması incelendiinde öretmenlerin 
programı sınıf içi öretim ortamına aktarmalarına iliflkin engelleri ders kitaplarındaki metinler (n=3), müfredatın 
younluu (n=2) ve sınıffarın kalabalık olması (n=4) olarak ifade etmifltir. Öretmenlerden biri ders kitaplarındaki 
metinlerin hangi açıdan engel olduunu “ 4 sayfalık metinler var… biz varolan metinleri kullanamadık bunun için ayrı 
metin çıkarmamız gerekiyordu” [K1] fleklinde açıklamıfltır. Yine öretmenlerden biri müfredatın younluunu “Beflinci 
sınıfın kaldırılmasıyla beraber bu müfredatta aflırı bir yıılma oldu” [K2] fleklinde vurgularken bir dier öretmen 
sınıffarın kalabalık olmasını “…biz zaten okul olarak kalabalık bir okul olduumuz için o tekniklerin çounu 
uygulayamıyoruz” [K3] fleklinde vurguamıfltır.    

Programa yönelik öneriler teması incelendiinde öretmenler (n=4) eitim sürecinde kullanılan dili akademik 
bulmufl ve arafltırmacıların daha anlaflılır bir dille eitim vermeleri gerektiini önermifltir. Bu balamda öretmenlerden 
biri bu durumu “Siz iflin hocam daha çok akademik boyutundasınız bize de tabi çok faydanız oldu ama biz biraz daha 
bizim seviyemizde inilmesini beklerdik” [K4] fleklinde açıklamıfltır. Ek olarak öretmenler (n=5) eitim esnasında daha 
fazla etkinlik örneklerine yer verilmesini önermifltir. Bu balamda öretmenlerden biri düflüncesini “Mesela kelime 
tanımada flu yöntemleri flu etkinlikleri ya da flu oyunları kullanabilirsiniz gibi” [K2] fleklinde ortaya koymufltur. 

Bunun yanında arafltırmanın tüm aflamalarından elde edilen sonuçlara iliflkin entegre edilmifl bulgular matrisi 
aflaıdaki Tablo 3’te sunulmufltur. 
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Tablo 3 
Entegre Edilmiğ Bulgular Matrisi 

Keşfetme Aşamasından Elde 
Edilen Bulgular (N = 14)

Keşfetme Aşamasına 
İlişkin Örnek Görüşler

Değerlendirme Aşamasından 
Elde Edilen Bulgular 

(N = 30)

İzleme Aşamasından Elde 
Edilen Bulgular 

(N=12)
İzleme Aşamasına 

İlişkin Örnek Görüşler

Tema- Okuma Becerisi 

1. Öğretmenler, okuma 
becerisini oluşturan bilişsel 
yapılara; kelime hazinesi, 
dinleme becerisi, dikkat, 
parmak kaslarının hazır 
olması, öğrencinin zihinsel 
olarak hazır olması gibi 
unsurları örnek olarak 
göstermiştir. 

2. Öğretmenler, okuma 
becerisine ilişkin güncel 
bilgileri çeşitli kaynaklardan 
elde ettiklerini belirtmiştir. 
Bazı öğretmenler ise 
okumaya ilişkin güncel 
gelişmeleri takip 
etmediklerini belirtmiştir.

“Parmak kaslarının 
hazır olması…” [K11]. 
“Çevre önemli…” 
[K4]. 
“Yani takip etmiyorum 
çok fazla” [K2]. 
“Uzmanları 
televizyonlardaki açık 
oturumlarda izliyorum 
ben. Oradan 
faydalanmaya 
çalışıyorum” [K3].

Çalışma Grubu Öntest Puanları 
Ortalaması (N=30, 
Ortalama=5.83, SS = 2.00) 
(Öntest ortalama puanları, 
programa katılan öğretmenlerin 
okumayı oluşturan bilişsel 
bileşenlere ilişkin 
farkındalıklarının yeterli 
düzeyde olmadığını ortaya 
koymuştur.) 
(Ön test ortalama puanları 
çalışmanın keşfetme 
aşamasında elde edilen 
bulgularla paralellik 
göstermektedir.)

Tema- Programın Kelime 
Tanıma Becerisi 
Bağlamında Sınıf İçi 
Öğretme Ortamına 
Yansıması 

1. Öğretmenlerin 
programdan sonra kelime 
tanıma becerisi 
bağlamında çeşitli 
etkinlikler yaptıkları 
(n=11) ve programdan 
sonra kelime tanıma 
becerisini değerlendirme 
noktasında yanlışlarını 
düzelttikleri (n=4)  
görülmektedir. 

2. Öğretmenlerin daha 
spesifik olarak 
görüşmelere katılan 
öğretmenlerin yazım 
farkındalığı (n=10), 
morfolojik farkındalık 
(n=5) ve fonolojik 
farkındalık (n=4) 
becerileri kapsamında 
çeşitli çalışmalar 
yaptıkları görülmektedir.

“Ben doğru okuma 
üzerinde çok durdum. 
Yanlış okumamaları için 
özen gösterdim” [K10]. 
“…Önceden mesela 
yanlış da okusa onu 
sayıyordum. Bu 
eğitimden sonra 
sayılmayacağını 
öğrendim ve saymadım 
da… bu da sizin 
sayenizde oldu” [K8]. 
“Bir de yazımı zor olan 
sözcükler ve yanlış 
yazılan sözcükler 
üzerinde dikte yaptırarak 
çok duruyorum…” 
[K11]. 
“Basit ve türemiş 
kelimeler onlarda kökler 
ve ekler, kaynaştırma 
harfleri bu tarz 
çalışmalar yaptım şu an 
aklıma gelenler 
bunlar…” [K8].

Tema-Kelime Tanıma Becerisi 

1. Öğretmenler, kelime 
tanıma becerisini etkileyen 
bilişsel yapıları; çevre, aile, 
kelimenin anlamı, zihinsel 
sözlük, ilgi ve istek, hazır 
bulunuşluk, harfleri tanıma, 
harfleri birleştirme olarak 
sıralamıştır. Bazı 
öğretmenlerin bu konuda 
bilgim yok şeklinde görüş 
belirtmiştir. 

2. Öğretmenlerin, kelime 
tanıma becerisinin 
kazanılmasına, 
geliştirilmesine ve 
değerlendirilmesine yönelik 
çeşitli çalışmalar yaptıkları 
görülmüştür.

“Çocuğun yaşadığı 
çevre…” [K14]. 
“Valla ben pas 
diyorum…” [K2]. 

“Ben de aynı kelime 
oyunlarıyla” [K11]. 
“Mesela Türkçe 
parçasını okuduk. 
Anlamadığımız kelime 
çıktı. Sözlüğümüz var 
çantamızda. Anlamını 
oradan buluyoruz” 
[K8]. 
“Sözcüğü doğru 
okuyabiliyor mu? 
Bakarım” [K6]. 
“Cümle içinde 
kullanmasıyla 
ölçüyoruz genelde. 
Cümle içinde 
kullanabiliyor mu? 
[K5].

Tema-Programın 
Dinlediğini Anlama 
Becerisi Bağlamında Sınıf 
İçi Öğretme Ortamına 
Yansıması 

1. Öğretmenlerin 
programdan sonra 
dinlediğini anlama 
becerisine daha fazla 
önem verdikleri (n=3), 
dinlediğini anlamanın 
okuduğunu anlama ile 
olan ilişkisine dikkat 
çektikleri (n=2) ve çeşitli 
etkinlikler yaptıkları 
(n=12) görülmüştür. 

2. Öğretmenlerin 
yaptıkları çalışmaların, 
dinlediğini anlamayı 
oluşturan bileşen 
becerilerin tamamını 
kapsamadığı sadece 
çıkarım becerisine (n=3) 
ve anlamayı izleme 
becerisine (n=1) yönelik 
çalışmalar yaptıkları 
ortaya çıkmıştır.

“Dinlediğini anlama ile 
ilgili etkinliklerin 
hepsini kurstan sonra 
yapmaya başladım. Öyle 
bir fark olacağını 
düşünmüyordum ama 
çok ciddi bir fark vardı” 
[K1]. 
“…ben de eğitimden 
sonra okuduğunu anlama 
ile dinlediğini anlama 
arasındaki ilişkinin altını 
çizdim sınıfta” [K2]. 
“…birbirlerini 
dinleyerek onun 
söylediğinden diğerinin 
bir çıkarımda bulunması 
gibi…” [K1]. “Bazen 
soruyorum mantıklı mı? 
Mantıksız mı? Böyle bir 
şey olabilir mi? 
gibilerinden sorular 
soruyorum” [K11].

Sınıf Öşretmenlerinin Okuma Becerisini Oluğturan Biliğsel Bileğenlere Yönelik Farkındalıklarının…   153



Tablo 3’ün devamı… 

Keşfetme Aşamasından Elde 
Edilen Bulgular (N = 14)

Keşfetme Aşamasına 
İlişkin Örnek Görüşler

Değerlendirme Aşamasından 
Elde Edilen Bulgular 

(N = 30)

İzleme Aşamasından Elde 
Edilen Bulgular 

(N=12)
İzleme Aşamasına 

İlişkin Örnek Görüşler

Tema- Dinlediğini Anlama 
Becerisi 

1. Öğretmenler, dinlediğini 
anlama becerisini etkileyen 
bilişsel yapıları; ilgi ve 
merak, zekâ, içeriğin 
öğrencinin seviyesine 
uygunluğu, dinlemeye uygun 
ortam oluşturma gibi unsurlar 
olarak sıralamıştır. Ayrıca 
yanıt yok şeklinde görüş 
belirten öğretmenlerin de 
olduğu görülmüştür. 

2. Öğretmenlerin, dinlediğini 
anlama becerisinin 
kazanılmasına, 
geliştirilmesine ve 
değerlendirilmesine yönelik 
çeşitli çalışmalar yaptıkları 
görülmüştür.

“Ortam dinlemeye 
uygun mu değil mi? 
Önce bir ortam 
hazırlanacak” [K14]. 
“Dikkat önemli bence” 
[K13]. 
“Derslerde hep 
anlattırıp eksi artı 
veriyorum” [K13]. 
“Bazen bir hikâyeyi 
ben okuyorum. O 
hikâyeyi onlardan 
kendi cümleleriyle 
yazmalarını istiyorum” 
şeklinde ifade etmiştir 
[K1].

Çalışma Grubu Sontest Puanları 
Ortalaması (N= 30, Ortalama = 
8.20, SS = 1.75) 
(Sontest ortalama puanları, 
programın, öğretmenlerin 
okumayı oluşturan bilişsel 
bileşenlere yönelik farkındalık 
düzeylerine katkı sağladığını 
ortaya koymuştur.) 

Tema-Programın Olumlu 
ve Olumsuz Yönleri 

1. Öğretmenler, 
programın olumlu yönleri 
olarak programın sınıf içi 
okuma etkinliklerine 
katkısı (n=8), WhatsApp 
grubu yoluyla iletilen 
bilimsel çalışmaların 
olumlu katkısı (n=3), dil 
becerileri bağlamında 
farkındalık oluşturması 
(n=4) gibi unsurlara 
dikkat çekmiştir. 

2. Öğretmenler programın 
olumsuz yönlerine ilişkin 
programın pratik bilgiler 
sağlamadığını (n=3), 
derslere entegre etmekte 
zorlandıklarını (n=3), 
eğitimin süresinin yeterli 
olmadığını (n=5) ifade 
etmiştir.

“WhatsApp tan 
gönderdiğiniz makale ve 
kaynaklardan bir şeyler 
öğrendim” [K1]. 
“Farkındalık kazandık 
uygulamalarda nasıl 
diyeyim biraz daha 
ufkumuz mu açıldı baya 
tabii ki de faydası oldu” 
[K9]. 
“…o yüzden nokta atışı 
pratik bilgiler öğrenmek 
istiyordum ben. Bu çok 
fazla olmadı” [K1]. 
“Eğitim süresi yeterli 
değildi” [K4].

Okuma Becerisinin 
Kazandırılması Sürecine 
Yönelik İhtiyaçlar 

1. Öğretmenler, okuma 
becerisinin öğretimi 
noktasında çeşitli ihtiyaçlar 
belirtmiştir. Bu kategoride 
ihtiyaç yok şeklinde görüş 
belirten öğretmenlerin de 
olduğu görülmüştür. 

2. Öğretmenler, okuma 
becerisinin geliştirilmesi 
noktasında çeşitli ihtiyaçlar 
belirtmiştir.  Bunlardan 
okuma becerisine ilişkin 
öğretmenlere yönelik ve 
okuma becerisine ilişkin aile 
eğitimlerine yönelik 
ihtiyaçlar özellikle 
vurgulanmıştır. 
Öğretmenler, okuma 
becerisinin değerlendirilmesi 
noktasında çeşitli ihtiyaçlar 
belirtmiştir. Bu kategoride 
ihtiyaç yok şeklinde görüş 
bildiren öğretmenlerin olduğu 
da görülmüştür.

“Okulların fiziki 
şartları iyileştirilecek” 
[K12]. 
“…Şimdilik benim 
öyle bir ihtiyacım yok. 
Eski zamanlara göre 
materyal konusunda 
daha rahatız…şimdi 
eskiden fiş yazmalar 
bilmem neler…” [K2]. 

“Akademik 
uzmanlarımızdan 
hocalarımızdan Türkçe 
öğretiminde okuma 
becerileri geliştirme 
konusunda verilsin. 
Gidelim severek 
katılırım. Ben kendi 
adıma, bana fayda 
sağlayacak her şeye” 
[K9]. 

“Drama konusunda 
uzmanlar tarafından 
bize gerçekten ders 
verilmesini isterdim. 
Öğrenme ve öğretme 
konusunda drama 
gerçekten çok 
kullanılan bir 
yöntem…” [K7]. 
“İhtiyaç duymuyorum” 
[K1].

Tema-Öğretmenlerin 
Programa Yönelik 
Duyguları 

1. Öğretmenler, programı 
sevdiklerini (n=7) ve 
beğendiklerini 
beğendikleri (n=5) ifade 
etmiştir.

“Kursun içeriğini 
beğenerek gelmiştim 
zaten. Yanılmamışım. 
Hep diyorlar ya bizim 
toplum neden 
anlayamıyor diye aslında 
bu sorulara biraz cevap 
oldu…” [K10].

Tema-Programdan 
Edinilen Yeterliklerin 
Sınıf İçi Uygulamasının 
Önündeki Engeller 

1. Öğretmenler açısından 
programdan edinilen 
yeterliklerin sınıf içi 
uygulamasının önündeki 
engeller; ders 
kitaplarındaki metinler 
(n=3), müfredatın 
yoğunluğu (n=2) ve 
sınıfların kalabalık olması 
(n=4) şeklindedir.

“…biz zaten okul olarak 
kalabalık bir okul 
olduğumuz için o 
tekniklerin hepsini 
uygulayamıyoruz” [K3].

Tema-Programa Yönelik 
Öneriler 

1. Programa yönelik 
öneriler teması 
incelendiğinde; 
öğretmenler (n=4) 
araştırmacıların daha 
anlaşılır bir dille 
(akademik olmayan) 
eğitim vermeleri gerektiği 
önerisinde bulunmuştur

“Siz işin hocam daha 
çok akademik 
boyutundasınız bize de 
tabi çok faydanız oldu 
ama biz biraz daha bizim 
seviyemizde inilmesini 
beklerdik” [K4].
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TartıŞma 
Bu çalıma sınıf öflretmenlerinin okumayı oluturan bilisel becerilere yönelik farkındalıklarını artırmak ve bu 
farkındalıklarının sınıf içi öflretim ortamlarıma nasıl yansıdıflını ortaya koymak amacı ile gerçekletirilmitir. 
Çalımanın kefetme aamasından elde edilen bulgular sınıf öflretmenlerinin okumayı oluturan bilisel becerilere ilikin 
farkındalıklarının yeterli düzeyde olmadıflını ortaya koymutur. Bu bulgular, sınıf öflretmenlerinin okuma ve ilikili 
beceriler bafllamında yeterli düzeyde alan ve pedagojik alan bilgisine (Shulman, 1987) sahip olmadıkları sonucuna 
ulaan oldukça geni bir literatürle (Anmarkrud ve Bråten, 2012; Aro ve Björn, 2016; Barron vd., 2018; Cohen vd., 2017; 
Cunningham vd., 2004; Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022; McCutchen vd., 2002; Moats, 1994; Stark vd., 2016; Yıldırım 
vd., 2013) uyumludur. Oysa öflrencilerin okumadaki baarısını etkileyen faktörlerden biri de öflretmen bilgisidir 
(Carlistle vd., 2011).  

Sınıf öflretmenlerinin okuma ve ilikili bileenlere yönelik alan ve pedagojik alan bilgilerinin yeterli olmamasının 
birçok nedeni olabilir. Bunlar, bu beceriler bafllamında öflretmenlerin yetersiz lisans eflitimi almı olması (Buckingham, 
2020; Clark vd., 2017; Reid Lyon ve Weiser, 2009); alınan hizmet içi eflitimlerin ve/veya eflitimcilerinin nitelikli 
olmaması (Kim ve Snow, 2021; Sims ve Fletcher-Wood, 2021); hizmet içi eflitime yönelik önyargılı bir bakı açısı (Kucan 
vd., 2011); öflretmenlerin hizmet içi eflitimlere ayıracak zaman ve para gibi kaynaklarının yetersiz olması ve eflitimlerin 
zorunlu olması (Smith ve Gillespie, 2007) eklinde sıralanabilir. Baka bir açıdan öflretmenler bu becerilerin 
kazandırılmasına ilikin ihtiyaç belirtmemi de olabilir. Bu noktada öflretmenlerin okumaya ilikin algıladıflı ve gerçek 
alan ve pedagojik alan bilgilerinin oldukça farklı olduflu belirtilmitir (Cunningham vd., 2004). Halbuki öflretmenlerin 
sahip oldukları bilgi ve beceriler öflretim ortamını etkilemektedir (Moats ve Foorman, 2003; Yıldırım vd., 2013). Dolayısı 
ile öflretmen bilgisinin (Shulman, 1986, 1987) öflrencilerin okuma becerisini kazanmasında ve gelitirmesinde önemli 
rolü olduflu sıklıkla vurgulanmaktadır (Carliste vd., 2011; Didion vd., 2020; Piasta vd., 2009; Spear-Swerling ve 
Cheesman, 2012). Ancak öflretmenler bilmedikleri bir beceriyi öflretemezler (Bkz., Peter Etkisi, Binks-Cantrell vd., 
2012). Dolayısı ile bu çalımada sınıf öflretmenlerinin okuma becerisi bafllamında bilgi ve beceri ihtiyaçlarına (Berry vd., 
2010; Popova vd., 2016)  yönelik bir müdahale programı planlanmı ve yürütülmütür.  

Çalımanın deflerlendirme aamasından elde edilen bulgular doflrultusunda müdahale eflitiminin öflretmenlerin 
okumayı oluturan bilisel bileenlere yönelik farkındalık düzeylerine katkı saflladıflı tespit edilmitir. Bu bulgu, sınıf 
öflretmenlerinin okuma becerileri bafllamında farkındalıklarını artırmayı amaçlayan çalımaların (Garet vd., 2008; 
Miller ve Ellsworth, 1985; Podhajski vd., 2009; Sailors ve Price, 2010; van Keer and Verhaeghe, 2005; van Kuijk vd., 2016) 
bulguları ile paralellik göstermektedir. Müdahale eflitimi (programı), okuma becerisi ve öflretimine yönelik bilimsel 
çalımalardan elde edilen kanıtlar (Okuma Bilimi; Science of Reading, SOR) çerçevesinde (Buckingham, 2020) 
yapılandırılmıtır. Ayrıca müdahale programında okuma becerisi, ilikili bileen becerileri ile birlikte kapsamlı bir 
biçimde ele alınmıtır. Ancak okumaya ilikin öflretmen bilgisi bafllamında yapılan çalımalar incelendiflinde fonolojik 
farkındalık ve ses bilgisine aflırlıklı olarak odaklanıldıflı görülmektedir (Clark vd., 2017; Hudson, 2023; McCutchen vd., 
2002). Bunun nedeni ffingilizce dili bafllamında özellikle fonolojik farkındalık becerisinin okuma becerisinin 
kazandırılmasında çok önemli bir rolü olduflu düüncesi olabilir (Chall, 1999; Moats ve Foorman, 2003). Ulaılan 
çalımaların sadece birkaçında benzer ekilde (Hall vd., 2023; Jakobson vd., 2022) okumaya ilikin öflretmen bilgisi SVR 
kapsamında ayrıntılı bir ekilde ele alınmıtır. Okuma becerisinin her bileeni hakkında doflru ve yeterli bir anlayıa 
sahip olmak gereklidir. Çünkü Ulusal Okuma Paneli Raporunda (National Reading Panel, NRP, 2000) da vurgulandıflı 
gibi okuma gerçekleirken tüm bileenler (örn., fonolojik farkındalık, ses bilgisi, akıcılık, kelime bilgisi ve anlama) 
birlikte çalımaktadır (Hotchkiss, 2023; Hudson vd., 2021). Müdahale eflitimi kapsamında öflretmenlerin okumaya 
ilikin alan bilgilerinin yanı sıra pedagojik alan bilgileri de gelitirilmeye çalıılmıtır. Bu bafllamda öflretmenlere 
okumaya ilikin bilisel beceriler hakkında bilgiler verilmi ve bu becerilerin nasıl kazandırılacaflı, gelitirilecefli ve 
deflerlendirilecefline yönelik örnekler sunulmutur. Böylece öflretmenler, program sürecinde edindikleri bilgileri okul 
müfredatına nasıl entegre edecekleri ve sınıf içi öflretim ortamına nasıl aktaracakları noktalarında desteklenmitir. 
Shulman (1987) da hem alan bilgisinin hem de pedagojik alan bilgisinin nitelikli bir öflretim için önemli olduflunu ifade 
etmitir. Öflretmenlerin eflitim programlarına katılmalarını zaman kısıtlaması, mali sebepler, mesafe ve yüz yüze 
etkileim eksiklifli gibi unsurlar engelleyebilir (Smith ve Gillespie, 2007; Jager vd., 2002). Uygulanan eflitim programında 
öflretmenlerin katılım safllayabilecefli uygun zaman dilimi ve mekan seçilmi, program öflretmenlere ücretsiz bir ekilde 
uygulanmı ve öflretmenlerin aktif katılım safllayacaflı bir eflitim ortamı hazırlanmaya çalıılmıtır. Ek olarak program, 
kısa konferans oturumları ve seminerlerden oluan ve büyük ölçüde etkisiz olduflu düünülen (McLeskey ve Waldron, 
2002) geleneksel model yerine ie gömülü (dönük) bir eflitim yaklaımı (DeMonte, 2013) temelinde oluturulmutur. Bu 
yaklaımda öflretmenler merkezi bir rol üstlenmektedir. Luneta (2012) da öflretmenlerin balangıçtan uygulamaya 
merkezi bir rol üstlendikleri eflitim programlarının baarılı olacaflını vurgulamıtır. 

Öflretmenlerin müdahale eflitimlerinden elde ettikleri bilgileri bir süre sonra uygulamaktan vazgeçebildikleri ifade 
edilmektedir (Liu ve Phelps, 2020; Verloop vd., 2001). Bu nedenle birçok müdahale programı (Brady vd., 2009; Brownell 
vd., 2017; Goldfeld vd., 2021; Hudson, 2023; Moats ve Foorman, 2003; McMahan vd., 2019; Piasta vd., 2009) gözlem, 
koçluk, toplantılar (çevrim içi veya yüz yüze) gibi izleme/takip çalımaları içermektedir. Çünkü eflitim sonrası izleme 
çalımalarının yapılması öflretmenlerin uygulamaları üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Cordingley vd., 2015; 
Tournaki vd., 2011). Bu çalımada da öflretmenlerle haftalık çevrim içi toplantılar gerçekletirilmitir. Bu toplantılarda 
öflretmenlerin uygulamalarına ilikin tartımalar yürütülmütür. McCutchen ve diflerleri (2002) de yaptıkları çalımada 
eflitimden sonra öflretmenler ile yapılan toplantıların önemine dikkat çekmitir. Ayrıca programa katılan öflretmenler ve 
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aratırmacıların yer aldıflı bir WhatsApp grubu oluturulmutur. WhatsApp grubunda aratırmacılar ve öflretmenler 
güncel bilimsel çalımaları paylama fırsatı bulmutur. Böylece hem öflretmenler arasında hem de öflretmenler ile 
aratırmacılar arasında etkileim safllanmıtır. Bununla birlikte aratırmacılar,  PowerPoint sunuları ve örnek uygulama 
videoları gibi dökümanları da bu grup yoluyla öflretmenler ile paylamıtır. Godfeld ve diflerleri (2021) de yaptıkları 
çalımada çevrimiçi bir kütüphaneden öflretmenlerin faydalanmalarını safllamıtır. Bu bafllamda Borko ve diflerleri 
(2010), öflretmen eflitimlerinde teknolojik araçların güçlü bir etkiye sahip olduflunu ve birçok eflitim programının web 
tabanlı öflrenme ortamları, çevrimiçi konferanslar ve dijital kütüphaneler gibi araçları barındırdıflını belirtmitir. 

Çalımanın izleme aaması sonunda müdahale eflitimine katılan öflretmenlerin elde ettikleri yeterlilikleri sınıf içi 
öflretim ortamına nasıl yansıttıkları görümeler yoluyla ortaya çıkarılmaya çalıılmıtır. Yapılan görümelerde 
öflretmenler, yazım farkındalıflı, fonolojik farkındalık, morfolojik farkındalık gibi kelime tanıma becerisini oluturan 
bilisel bileenlerle ilgili çalımalar yaptıklarını ifade etmitir. Ek olarak öflretmenlerin kelime tanıma hızı ve doflruluflu 
odaflında çalımalar da yaptıkları görülmütür. Ancak öflretmenlerin dinlediflini anlama becerisi bafllamında bazı 
çalımalar yaptıflı görülse de dinlediflini anlama becerisini oluturan bileen becerilere ilikin nitelikli çalımalar 
yürütemedikleri anlaılmıtır. Oysa dinlediflini anlama, okuduflunu anlamanın en önemli yordayıcılarından biridir 
(Babayiflit vd., 2021; Catts vd., 2005). Ayrıca dinlediflini anlama becerisinin okuduflunu anlama becerisi üzerindeki 
etkisi ilkokul döneminin balarından itibaren artmaktadır (Tilstra vd., 2009). Baka bir ifadeyle kelime tanıma 
becerisinin okuduflunu anlama üzerindeki etkisi okulun ilk yıllarında çocuklar için daha büyük olma efliliminde olsa da 
çocuklar kelime tanıma becerisi noktasında otomatikletikçe (LaBerge ve Samuels, 1974) dinlediflini anlama ve 
okuduflunu anlama becerileri arasındaki iliki artmaktadır (Florit ve Cain, 2011; Kim ve Wagner, 2015; Kim, 2023). Bu 
durumun en önemli nedenleri müdahale eflitiminin süresi ve sınıf mevcutları olabilir. Çünkü öflretmenler de bu 
bafllamda eflitimin süresinin yeterli olmadıflını ve sınıf mevcutlarının kalabalık olduflu yönünde düüncelerini 
belirtmitir. Öflretmen bilgisini artırmak amacıyla yapılan müdahale çalımalarında farklı eflitim süreleri olduflu dikkat 
çekmektedir (DeMonte, 2013). Örneflin, Jager ve diflerlerinin (2002) yaptıflı çalımada bu çalımaya benzer ekilde 
öflretmenlere 15 saatlik bir eflitim programı uygulanmıtır. Aratırmacılar bu sürenin, programın tümünün, sınıf içi 
öflrenme ortamına yansıtılamamasının nedenlerinden biri olabileceflini ifade etmitir. Bu bafllamda Desimone (2011) 
eflitimlerde 20 veya daha fazla saat iletiim olması gerektiflinin altını çizmitir. Desimone’ye (2009) göre iyi bir eflitim 
programı içerik odaklı olmalı, aktif öflrenme fırsatları sunmalı, tutarlı olmalı ve bunlara ek olarak doflru zaman 
aralıflında gerçekletirilmelidir.  

Bu çalımada sınıf öflretmenlerinin okumaya ilikin bilgilerinin yetersizlifli ortaya konulmu, gerçekletirilen 
müdahale eflitimi yoluyla öflretmenlerin bilgilerinin artırılması safllanmı ve edinilen bilgilerin sınıf ortamına yansıyıp 
yansımadıflı incelenmitir. Eflitim programı öflretmenlerin okumaya ilikin alan ve pedagojik alan bilgilerinin (Shulman 
ve Shulman, 2004) üzerine ina edilirken eflitim sonrası yapılan çalımalar ile programdan öflrenilenlerle öflretmenlerin 
kendi çalımaları arasında güçlü bafllar kurulmaya çalıılmıtır (Smith ve Gillespie, 2007). Böylece kanıt temelli bilimsel 
içerik uygulamaya dönütürülmü ve geri bildirimler sayesinde gelitirilebilir bir nitelik kazanmıtır. Ayrıca bu 
çalımada öflretmenlerin elde ettifli okuma becerisine ilikin bilgileri uygulamak için zaman ayırması da önemlidir 
(Smith vd., 2023). Özetle bu çalımada, nitelikli bir öflretmen olmak için gerekli özelliklerden biri olarak kabul edilen 
öflretmen bilgisi (Shulman, 1986) okuma bafllamında (Kehoe ve McGinty, 2023) ele alınmı ve etkisiz bir öflretmene 
sahip olmanın öflrencileri gelecek yıllarda olumsuz durumlar ile karı karıya bırakabileceflinden (Reid-Lyon ve Weiser, 
2009) hareketle sınıf öflretmenlerinin farkındalıkları gelitirilmeye çalıılmıtır. 

Sınırlılıklar ve Gelecek AraŞtırmalara Yönelik Öneriler 
Yapılan aratırmada bazı sınırlılıklardan söz edilebilir. Bunlardan birisi olarak öflretmen eflitim sürecinin sadece bir 
hafta süre ile gerçekletirilmi olması gösterilebilir. Bu bir haftalık sürede gerçekletirilen eflitimler, öflretmenlerin 
okuma becerisi ve ilikili bilisel bileenlere yönelik farkındalıklarını çok fazla katkı safllamamı olabilir. Aratırmada 
öflretmen müdahale eflitim programı, öflretmenlerin hizmetiçi seminer zamanlarına denk getirilmitir. Bunun en önemli 
sebebi olarak seminer zamanları dıında öflretmenleri öflretmen müdahale eflitim programına dahil edemeyebileceflimiz 
kaygısı gösterilebilir. Yapılacak benzer aratırmalarda daha iyi planlamalar yapılarak özelikle gönüllü ve istekli 
öflretmenlerin sürece dahil edilmesiyle daha kapsamalı ve belirli bir zamana yayılmı öflretmen müdahale eflitim 
programları yapılandırılabilir. Böylelikle müdahale eflitiminin öflretmen yeterliliklerine etkisi daha detaylı bir ekilde 
ortaya konabilir. Bunun yanında bu bafllamda gerçekletirilebilecek müdahale eflitim programlarında ortaya çıkan 
eksiklikler belirlenebilir ve takip eden içerikler kolay bir ekilde gelen dönütler doflrultusunda güncellenebilir. Yine bu 
müdahale programlarında daha fazla öflretmene kolayca ulaılabilir. Aratırmanın difler bir sınırlılıflı ise öflretmenleri 
izleme sürecinin sadece bir aylık bir süreyi kapsamasıdır. ffizleme sürecinde öflretmenlerin sınıf içi öflretim süreçleri 
doflrudan gözlemlenmemitir. Öflretmenler ile WhatsApp uygulaması ve ZOOM videokonferans platformu üzerinden 
düzenli aralıklarla bilgi alıveriinde bulunulmu ve bu ekilde müdahale eflitimine katılan öflretmenlerin sınıf içi 
uygulamaları takip edilmeye çalıılmıtır. Hem izleme süresinin kısalıflı hem de öflretmenlerin sınıf içi uygulamalarına 
yönelik doflrudan gözlemlerin yapılmaması, öflretmen müdahale eflitim programının ne kadar baarılı olduflu ve 
öflretmenlerin bu programdan elde ettikleri yeterlilikleri ne düzeyde sınıf içi öflretim uygulamalarına yansıtabildikleri 
noktasında aratırmacılara doflru veriler sunmamı olabilir. Yapılacak benzer aratırmalarda hem izleme süreci daha 
uzun tutulabilir hem de öflretmenlerin sınıf içi uygulamalarına yönelik doflrudan gözlemler gerçekletirilebilir. Bunun 
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yanında yapılacak benzer aratırmalarda kefetme, müdahale, deflerlendirme ve izleme aamaları aynı örneklem 
üzerinde gerçekletirilerek nasıl farklılıklar olutuflu kıyaslanıp tartıılabilir.  

Sonuç 
Bazı sınırlılıklarına raflmen bu aratırmada öflretmenlerin okuma ve ilikili bileenlere yönelik farkındalık düzeylerinin 
belirlenmesi ve bu doflrultuda gerçekletirilen öflretmen müdahale eflitim programı ile öflretmen yeterliliklerinin 
öflretmenlerin sınıf içi uygulamalarına nasıl yansıdıflının ortaya konulması amaçlanmıtır. Elde edilen bulguların bu 
bafllamda yapılacak yeni aratırmalara önemli katkılar safllayacaflı düünülmektedir. Bu alanda artacak çalımaların 
sayısı, genel olarak öflretmen eflitim süreçlerine özelde ise sınıf öflretmenlifli lisans programının içerifline (ilk okuma ve 
yazma öflretimi, Türkçe öflretimi vb.) önemli bir bakı açısı safllayacaktır. Yine tüm eflitim kademelerinde dil öflretim 
uygulamalarının yeniden gözden geçirilmesine imkân tanıyacaktır. Gelecek aratırmaların farklı sınıf düzeylerinde ve 
farklı eflitim kademelerinde de yürütülmesine ihtiyaç duyulmaktadır.  
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E ducation systems aim to enable students to read, analyze, and 
evaluate a variety of texts (including print and digital, single-
source and multi-source, static and dynamic, narrative, 

expository, descriptive, argumentative, etc.). However, students' 
reading performances vary due to environmental and individual 
factors. Variables such as family socioeconomic status, the type of 
school, and the socioeconomic conditions of the region where 
students reside significantly impact reading achievement, 
representing inequalities in opportunity (Suna et al., 2021). 
Conversely, factors related to individual abilities—such as 
motivation, strategy, attitude, and skills—play a more prominent 
role in student success. When achievement is influenced more by 
these individual factors, it is considered an equality of opportunity 
in education. It is believed that reducing disparities in individual 
differences by improving educational quality can help equalize 
student achievement (Linnakyla et al., 2004). 

e Program for International Student Assessment (PISA) 
offers a way to identify and compare educational differences across 
countries. In PISA 2009, where reading skills were a primary focus, 
it was shown that metacognition and motivation are important 
predictors   of   reading   achievement   and   can   help   narrow  the
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ABSTRACT 
is study examines how metacognitive reading strategy knowledge, reader self-
perception, and reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a 
cross-country comparative perspective. PISA 2018 data were used in this study in 
which predictive correlational design was used. ree countries with PISA 2018 
reading literacy scores significantly below (Turkey, Bosnia and Herzegovina, and 
Jordan) and above (United States, Finland, and Japan) the OECD average were 
randomly selected to form the study group. e United States of America 4838, 
Finland 5649, Japan 6109, Turkey 6890, Bosnia and Herzegovina 6480 and Jordan 
8963 students participated in PISA 2018. e data of the study were analysed by 
multiple regression analysis. e IEA IDB (International Database Analyzer) 
soware was used to analyzed the data. e results of the study show that knowledge 
of metacognitive reading strategies, reader self-perception and reading enjoyment 
predict students' reading performance in all countries. e total variance explained 
was 44% for Finland, 41% for Japan, 37% for the United States, 26% for Turkey, 25% 
for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. For most countries, including 
Turkey, metacognitive knowledge for the strategy of assessing reliability was the 
metacognitive predictor with the highest regression load. e most significant 
motivational predictor was perception of reading proficiency for most countries, 
while it was perception of difficulty for Turkey. e results of the study show that the 
effect of the predictor variables is affected by the educational systems of the countries.  
Keywords: PISA 2018, reading achievement, reader self-perception, metacognitive 
knowledge of reading strategies, reading enjoyment .
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 achievement gap between student groups (OECD, 2010). In line with OECD findings, research has also demonstrated 
that metacognitive reading strategy knowledge (Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013; 
Fırat & Koyuncu, 2023; Zhou et al., 2020), reader self-perception (Aktafl & Ergül, 2023; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et 
al., 2023; Locher et al., 2021; Sutter & Campbell, 2022), and enjoyment of reading (Ho & Lau, 2018; Taboada et al., 2009) 
are significant predictors of reading achievement.  

Reading strategies and motivation are developed through education, and some education systems are more 
effective in fostering these skills. To understand which education systems best support students' reading motivation and 
strategy knowledge to improve their reading achievement, a comparative analysis of PISA data across countries is 
necessary. Countries that perform well on PISA are oen viewed as models by others (Özerbafl & Safi, 2022). However, it 
can be detrimental to adopt these models without examining both their strengths and weaknesses. us, an analysis of 
PISA data from different countries is required to understand the inffiuence of metacognitive reading strategies 
knowledge, and reading motivation on achievement and to identify strengths and weaknesses within education systems. 

is study examines how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and enjoyment of 
reading predict reading performance in PISA 2018 across different countries. Analyzing these variables’ predictive effects 
on reading achievement and conducting cross-country comparisons may highlight the successful and exemplary aspects 
of education systems. Specifically, this study aims to identify the metacognitive strategies and motivational factors that 
are most prominent in countries with varying performance levels. e findings could offer valuable insights for shaping 
educational policies and contribute to the program and curriculum design processes for reading education. In this 
context, the study addresses the following questions: 

1) Do metacognitive reading strategies knowledge, reader self-concept, and enjoyment of reading predict students' 
reading performance? 

2) What are the similarities and differences between the results across different countries? 
ş 

Method 
Model 
In this study, a predictive correlational design was used to examine the predictive power of metacognitive reading 
strategy knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Predictive 
correlational designs analyze the correlation between variables, where one variable (criterion variable/predicted) is 
predicted based on others (predictors) (Büyüköztürk et al., 2013; Fraenkel et al., 2012; Karasar, 2013). Identifying and 
comparing predictors across countries can enhance our understanding of their effects on the dependent variable. 
ş 
Participants 
is study used PISA 2018 data. A total of 79 countries participated in PISA 2018, with the average reading score among 
OECD countries being 487 (OECD, 2019a). For this study, Finland (520 points), Japan (504 points), and the USA (505 
points) -all with reading scores significantly above the OECD average- were selected alongside Turkey (466 points [focus 
country]), Jordan (419 points), and Bosnia and Herzegovina (403 points), which scored below the OECD average. ese 
countries were randomly selected to include both high-scoring (three countries) and low-scoring (three countries) 
groups, representing different cultures and regions. 

e target population of the PISA study consists of 15-year-old students enrolled in various types of schools 
worldwide. In PISA, students are selected using a stratified sampling method. In PISA 2018, the participating student 
numbers were as follows: 5649 students from Finland, 6109 students from Japan, 4838 students from the USA, 6890 
students from Turkey, 6480 students from Bosnia and Herzegovina, and 8963 students from Jordan. 

ş 
Tools 
e data for this study were obtained from the reading achievement scores and the metacognition, reader self-
perception, and reading enjoyment index scores of students participating in the PISA 2018 assessment. 
ş 
Reading Achievement 
Reading achievement was measured using the reading literacy test in PISA 2018, which assesses students' ability to 
locate, understand, evaluate, and reffiect on information across single and multiple texts. e test includes a total of 245 
questions in various formats (multiple-choice, true/false, yes/no, and short/long answer). Since completing all test items 
would be time-consuming, each student is presented with only a subset of questions. Based on students' responses, 
scores for the unanswered questions are estimated. To scale each student's reading achievement, 10 plausible values 
(PVs) are generated using item response theory (OECD, 2019a). In this study, all 10 plausible values were included in the 
analysis and used as the dependent variable. 
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fi 
Knowledge of Metacognitive Reading Strategies 
In PISA 2018, knowledge of relational and contingent metacognitive reading strategies was measured through three 
reading scenarios presented to students. fle comprehension and recall metacognition (UNDREM) section included six 
items assessing the perceived usefulness of strategies for tackling reading and comprehension problems (e.g., "I read the 
whole text twice quickly."). fle summarization metacognition (METASUM) section included ffve items on the 
usefulness of strategies for summarizing an informative text (e.g., "I read the text as many times as possible before 
writing the summary."). fle metacognition for assessing credibility (METASPAM) section consisted of ffve items asking 
students to evaluate methods for checking the credibility of an email (e.g., "Clicking on the link to ffll out the form as 
soon as possible."). 

Students rated the quality and usefulness of the strategies provided in the reading scenarios using a 6-point Likert 
scale (1 = not useful at all, 6 = very useful). fleir responses were compared with those of a panel of reading experts to 
generate index scores, with a high index value reecting a positive student view of the strategy's usefulness (OECD, 
2019a). flese index scores were used in this study. 

fi 
Reader Self-Perception 
In PISA 2018, students' reading self-perception was measured through their perceptions of reading proffciency 
(SCREADCOMP) and perceptions of reading diculty (SCREADDIFT). Perceptions of reading proffciency were 
assessed with three items (e.g., "I am a good reader"), and perceptions of reading diculty were measured with three 
items (e.g., "I offien have diculty reading"). Responses were rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 = 
strongly agree). PISA converts student scores into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score 
indicating the deviation from the OECD average (0 points = OECD average). flis index score was used in this study. 
fi 
Reading Enjoyment 
fle JOYREAD scale was used in PISA 2018 to measure the intrinsic value of reading. flis scale includes ffve items (e.g., 
"I only read when I have to") and is rated on a 4-point Likert scale (1 = strongly disagree to 4 = strongly agree). Students' 
scores were converted into index scores using weighted likelihood estimates, with the index score indicating the 
deviation from the OECD average (0 points = OECD average). flis index score was used in the study. 
fi 
Data Analysis 
In this study, multiple regression analysis was used to determine the predictive power of metacognitive reading strategy 
knowledge, reader self-perception, and reading enjoyment on PISA 2018 reading performance. Regression analysis helps 
determine the predictive power of independent variables (knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-
perception, and reading enjoyment) on the dependent variable (reading achievement). 

First, the suitability of the dataset was checked. Missing data analysis revealed between 2.52% and 8.60% missing 
data in the independent variables, which were adjusted using the multiple imputation method. Before conducting 
regression analysis, we veriffed that the relevant assumptions were met, including normal distribution, linearity, 
multicollinearity, homoscedasticity, and independence of errors (Tabachnick & Fidell, 2015). 

Histograms, along with skewness and kurtosis values, indicated that the variables were approximately normally 
distributed. Outliers and residuals were examined via scatter plots, and a small number of residuals and outliers were 
deemed negligible. flere was an approximately linear relationship between the dependent and independent variables, 
with homoscedasticity of errors for all independent variables. As the dataset met the prerequisites for regression analysis, 
multiple regression analysis was conducted. 

All statistical analyses were performed using IBM SPSS 22 and IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB 
Analyzer). IDB Analyzer, developed by the IEA Data Processing and Research Center, is designed for analyzing large-
scale survey data, including PISA. fle program accounts for sample weightings and 10 plausible values, performing each 
operation 80 times. 

fi 
Ethical Statement 
In this study, the rules speciffed within the scope of "Higher Education Institutions Scientiffc Research and Publication 
Ethics Directive" were followed, and the actions speciffed under the title of "Actions Contrary to Scientiffc Research and 
Publication Ethics" were avoided. PISA data were used in this study. PISA data are available to the public and researchers 
and do not require ethical permission.  
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Findings 
Motivation and metacognitive constructs significantly predicted reading performance in all low-achieving countries in 
PISA 2018 (p < .05). fle explained variance in reading performance by all variables was 41% for Japan, 37% for the USA, 
44% for Finland, 26% for Turkey, 25% for Bosnia and Herzegovina, and 19% for Jordan. Overall, metacognitive 
constructs were stronger predictors of reading performance than motivational constructs, except in Jordan. 

Looking at the standardized regression coeffcients, the most significant metacognitive predictor of reading 
performance was evaluating reliability for Turkey (ğ = 0.27), comprehension and recall for Bosnia and Herzegovina (ğ = 
0.20), summarizing for Jordan (ğ = 0.13), and evaluating reliability for Japan (ğ = 0.34), the USA (ğ = 0.31), and Finland 
(ğ = 0.29). 

fle most significant motivational predictor of reading performance was perception of reading diffculty for Turkey 
(ğ = -0.13), perception of reading proficiency for Bosnia and Herzegovina (ğ = 0.15) and Jordan (ğ = 0.25), and reading 
enjoyment for Japan (ğ = 0.16), the USA (ğ = 0.16), and Finland (ğ = 0.18). 

Comparing standardized regression coeffcients across countries, comprehension and recall (ğ = 0.20) were 
significant predictors for students in Bosnia and Herzegovina, summarizing (ğ = 0.23) and evaluating reliability ( = 
0.34) were significant predictors for Japanese students, and reading enjoyment (ğ = 0.16) was a predictor for both 
Japanese and Finnish students. Reading proficiency (ğ = 0.25) and perception of reading diffculty (ğ = -0.18) were 
higher predictors for Jordanian students. However, comprehension and recall had a lower eect on reading achievement 
in Japanese students (ğ = 0.06), as did summarizing (ğ = 0.13) and evaluating reliability ( = 0.07) for Jordanian 
students, reading enjoyment (ğ = 0.07) and perception of reading proficiency (ğ = 0.06) for Turkish students, and 
perception of reading diffculty (ğ = 0.01) for Japanese students. 

Conclusion and Discussion 
fle aim of this study is to examine how knowledge of metacognitive reading strategies, reader self-perception, and 
reading enjoyment predict PISA 2018 reading performance from a cross-country comparative perspective. fle key 
findings obtained in the study are interpreted and discussed below. 

First, it was found that constructs related to knowledge of metacognitive reading strategies and reading motivation 
predicted the reading performance of countries that scored above the OECD average in PISA 2018 at a higher level. fle 
total variance explained was 19% for Jordan, 25% for Bosnia and Herzegovina, 26% for Turkey, 37% for the USA, 41% 
for Japan, and 44% for Finland. It can be concluded that variables related to individual abilities (motivation, strategy 
knowledge, etc.) were more inffiuential among student groups in high-achieving countries. Similar studies in the field 
also emphasize that the impact of individual variables is relatively higher in dierentiating student groups in high-
achieving countries (Koyuncu & Fırat, 2020; Linnakyla et al., 2004; Ötken, 2019; Yıldırım, 2017). Because knowledge of 
reading strategies and reading motivation are more prevalent in the education systems of successful countries, these 
variables are thought to be more eective in aecting student success. In contrast, the relatively limited impact of these 
variables in countries with lower reading success may result from an education system that does not translate these 
variables into substantial outcomes. Modern education systems should aim to reduce the impact of environmental 
variables and enhance the inffiuence of knowledge, skills, and individual abilities developed within the educational 
process on success. 

Secondly, in this study, it was found that metacognitive constructs were more eective on reading performance 
than motivational constructs (except for Jordan). Many studies in the field show that knowledge of metacognitive 
reading strategies is an important predictor of reading performance (Acar-Erdol & Akın-Arıkan, 2022; Arıcak et al., 
2023; Artelt & Schneider, 2015; Callan et al., 2017; Chuy & Nitelescu, 2013; Koyuncu & Fırat, 2020; Zhou et al., 2020). 
Metacognitive strategy knowledge refers to the ability to recognize appropriate strategies (OECD, 2010) and evaluate the 
usefulness of certain strategies compared to others (Zhou et al., 2020). flis study observed that the most important 
metacognitive predictors of reading performance varied by countries’ success levels. In high-achieving countries, 
“evaluating reliability” and “summarizing” were the most important metacognitive predictors, whereas in countries with 
lower reading achievement, “understanding and remembering” and “summarizing” were the most significant 
metacognitive predictors. Variables with low predictive power may reffiect strengths or weaknesses within the education 
system.  

flirdly, this study observed that the impact of reading motivation structures on reading performance varies by 
country. Feeling competent in reading plays an active role in reading success. Numerous studies (Aktaş & Ergül, 2023; 
Chapman & Tunmer, 1995; Esmer & Ulusoy, 2021; Geng et al., 2023; Katzir et al., 2009; Locher et al., 2021; Retelsdorf et 
al., 2014; Sutter & Campbell, 2022) have identified a significant relationship between readers' self-perception and reading 
comprehension success. Reader self-perception is typically examined through two dimensions: perception of reading 
diffculty and perception of reading competence. Chapman & Tunmer (1995) suggest that young children cannot reliably 
assess their proficiency levels and that as students mature, their perceptions of proficiency and diffculty become more 
balanced. Studies conducted with primary and secondary school students (Aktaş & Ergül, 2023; Chapman & Tunmer, 
1995; Conradi Smith & Jang, 2022; Katzir et al., 2009; Klauda & Guthrie, 2015) support this view. According to these 
studies, perception of diffculty is a stronger predictor of reading success, while perception of competence has a more 
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limited efiect. For example, a study based on PIRLS data found that the correlation between reading success and 
diflculty perception (average r = -.55) was stronger than with competence perception (average r = .42) across all 
countries (Lafontaine et al., 2019). By contrast, this study, using PISA data, found that in many countries (e.g., USA, 
Finland, Bosnia and Herzegovina, and Jordan), reading competence perception was the most signiffcant motivational 
predictor of reading performance. is suggests that adolescent students better assess their reading proffciency 
compared to younger students. However, for Turkish students, reading diflculty perception was the most signiffcant 
predictor, while it did not predict the reading success of Japanese students. ese ffndings suggest that although self-
perception structures tend to balance with age, cultural factors also play an important role. 

is study also found that reading enjoyment, a component of intrinsic motivation, signiffcantly predicts students' 
reading performance. is aligns with other studies in the ffeld (Ho & Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada et 
al., 2009; Wang & Guthrie, 2004; Wigffeld & Guthrie, 1997). For example, Fırat and Koyuncu (2023), analyzing PISA 
data from 2000, 2009, and 2018 for OECD countries, concluded that reading enjoyment is among the most critical 
predictors of reading success (ğ = .20 for 2000, ğ = .26 for 2009, and ğ = .11 for 2018). In comparing countries in this 
study, reading enjoyment had a relatively stronger efiect on the reading success of Japanese and Finnish students than on 
Turkish students. Turkish students’ perception of reading enjoyment was notably above the average of these countries 
and the OECD, though its impact on reading success was more limited. is discrepancy may be due to the self-
reporting method used to measure reading enjoyment. In this context, it appears that while Turkish students show a high 
level of emotional commitment to reading, this is not suflciently reected in their behavioral commitment, thus limiting 
the expected impact on their reading performance. 

Finally, several limitations afiect the generalizability of this study. First, PISA measurement tools are originally 
prepared in English and French, with translations provided for other countries (OECD, 2007, cited in Erdoffian, 2021). 
is can create issues with measurement invariance and cross-cultural equivalence in tests and questionnaires related to 
reading skills. Second, since countries with scores above and below the OECD average were randomly selected, the 
representativeness of country groups may be limited. is should be considered when generalizing ffndings to high- and 
low-performing countries. ird, due to some missing data in the selected countries' datasets, the multiple imputation 
method was used, with Jordan showing a higher missing data rate than other countries. Additionally, a few outliers were 
present in the data set, which may have afiected the validity of the analyses to some extent. Despite these limitations, the 
study ofiers signiffcant ffndings. Based on these results, we suggest the following: Metacognition and motivation-related 
structures explain the reading performance of high-performing countries relatively well. Since motivation levels and 
strategy knowledge are key factors in reading success, the educational systems of these countries could be examined in 
detail regarding these aspects. Using curriculum examples and educational practices from countries with high reading 
success as models could be beneffcial. Focusing on the predictors identiffed in this study could help countries prioritize 
areas in reading education practices. is may allow for the identiffcation of issues arising from educational practices 
and lead to necessary improvements. Detailed studies could investigate the strong efiect of comprehension and recall 
strategies for Bosnian students, the relatively weak efiect of reading competence and diflculty perception for Turkish 
students, and the insigniffcant efiect of reading diflculty perception on reading success for Japanese students. e 
efiectiveness of these variables may depend on cultural habits and educational practices, and future research could 
explore these factors further through causal studies. 
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E fiitim sistemleri, öfirencilerin her türden metni (basılı ve 
dijital, tek kaynaklı ve çok kaynaklı, durafian ve devingen, 
öyküleyici, açıklayıcı, tanımlayıcı, tartıflmacı vb.) okumasını, 

analiz etmesini ve defierlendirmesini hedeffer. Ancak öfirencilerin 
okuma performansları arasında çevresel ve bireysel defiiflkenlere 
bafilı olarak farklılıklar görülür. Ailenin sosyoekonomik düzeyi, 
öfirencinin gittifii okulun türü ve bulundufiu bölgenin sosyoeko-
nomik koflulları gibi defiiflkenlerin okuma baflarısı üzerinde etkili 
olması fırsat eflitsizlifii olarak defierlendirilmektedir (Suna vd. 2021). 
Öte yandan bireysel yeteneklere bafilı defiiflkenlerin (motivasyon, 
strateji, tutum, yetenek vb.) öfirenci baflarısı üzerinde daha çok etkili 
olması efiitimde fırsat eflitlifii olarak görülmekte ve efiitimin 
kalitesinin arttırılmasıyla bireysel farklılıkların azalacafiı ve 
dolayısıyla öfirenci baflarılarının eflitlenecefiine inanılmaktadır 
(Linnakyla vd. 2004). 

Uluslararası Öfirenci Defierlendirme Programı (PISA), ülkeler 
arasındaki efiitim farklılıklarını belirlemeye ve karflılafltırmaya 
olanak sunmaktadır. Efiitim sistemlerinin performanslarını 
karflılafltırmalı ölçen bu program Ekonomik Kalkınma ve fl Birlifii 
Örgütü  (OECD) tarafından  uygulanmaktadır.  PISA’da  matematik,
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ÖZ 
Bu çalıflma, üst biliflsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevkinin 
PISA 2018 okuma performansını nasıl yordadıfiını ülkeler arası karflılafltırmalı bir 
bakıfl açısıyla ele almayı hedeffemektedir. Yordayıcı korelasyonel desenin kullanıldıfiı 
bu arafltırmada, PISA 2018 verileri kullanılmıfltır. PISA 2018 okuma becerileri puanı 
manidar bir flekilde OECD ortalamasının altında (Türkiye, Bosna Hersek ve Ürdün) 
ve üstünde olan (Amerika Birleflik Devletleri, Finlandiya ve Japonya) üçer ülke 
rastgele seçilerek çalıflma grubu oluflturulmufltur. PISA 2018 çalıflmasına Amerika 
Birleflik Devletleri 4838, Finlandiya 5649, Japonya 6109, Türkiye 6890, Bosna Hersek 
6480 ve Ürdün 8963 öfirenci ile katılmıfltır. Arafltırmanın verileri çoklu regresyon 
analizi ile defierlendirilmifltir. Verilerin analizinde IDB Analyzer programı 
kullanılmıfltır. Arafltırmanın sonuçları, üst biliflsel okuma stratejileri bilgisi, okur 
benlik algısı ve okuma zevkinin bütün ülkelerde öfirencilerin okuma performansını 
yordadıfiını göstermektedir. Açıklanan toplam varyans oranı Finlandiya için %44, 
Japonya için %41, Amerika Birleflik Devletleri için %37, Türkiye için %26, Bosna 
Hersek için %25 ve Ürdün için %19’dur. Türkiye dâhil birçok ülke için güvenirlifii 
defierlendirme stratejisine yönelik üst biliflsel bilgiler regresyon yükü en fazla olan üst 
biliflsel yordayıcı olmufltur. En anlamlı motivasyonel yordayıcı çofiu ülke için okur 
yeterlik algısı iken Türkiye için zorluk algısı olmufltur. Arafltırmanın sonuçları 
yordayıcı defiiflkenlerin etkisinin ülkelerin efiitim sistemlerinden etkilendifiini 
göstermektedir. 
Anahtar kelimeler: PISA 2018, okuma baflarısı, okur benlik algısı, üst biliflsel okuma 
stratejileri bilgisi, okuma zevki.
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fen ve okuma becerilerini ölçen bilifisel testlerle birlikte motivasyon, tutum ve strateji gibi bilifisel olmayan yapıları 
belirleyen öflrenci anketi de kullanılmaktadır. Öflrenci anketinden toplanan veriler, öflrencilerin okuma bafiarılarını 
etkileyen bireysel deflifikenlerin belirlenmesini safllamaktadır.  

Okuma becerilerinin aflırlıklı alan olduflu PISA 2009’da üst bilifi ve motivasyonun okuma bafiarısının önemli 
yordayıcıları olduflu ve öflrenci grupları arasındaki bafiarı farkını azaltacak önemli yapılar olduflu ortaya konulmufitur 
(OECD, 2010). OECD’ye paralel olarak literatürde yapılan çalıfimalar da üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi (Artelt ve 
Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Fırat ve Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okur benlik algısı 
(Aktafi ve Ergül, 2023; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Locher vd., 2021; Sutter ve Campbell, 2022) ve okuma 
zevkinin (Ho ve Lau, 2018; Taboada vd. 2009) okuma bafiarısının önemli yordayıcıları olduflunu göstermektedir. Bu 
bafllamda okuma zevki, okur benlik algısı ve üst bilifisel okuma stratejileri bilgisinin öflrencilerin okuma bafiarısını 
arttıracaflını söylemek mümkündür.  

PISA sonuçları (OECD, 2019a) ülkelerin okuma performansları arasında büyük farklılıklar olduflunu 
göstermektedir. OECD okuma motivasyonu ve okuma stratejileri bilgisiyle ilgili yapıların okuma bafiarısı üzerinde 
sosyoekonomik düzeyden daha etkili olduflunu belirterek bu deflifikenlerin önemini vurgulamaktadır (OECD, 2019a). 
Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu eflitim yoluyla kazandırılmakta ve bazı eflitim sistemlerinin bu konuda 
daha bafiarılı olduflu görülmektedir. Hangi eflitim sisteminde, öflrencilerin okuma motivasyonu ve okuma stratejileri 
bilgilerinin okuma bafiarılarını daha iyi gelifitirdiflini anlamak için ülkelerin PISA verilerini karfiılafitırmalı olarak 
incelemek gerekir. Genellikle PISA sonucunda iyi performans sergileyen ülkeler difler ülkeler tarafından örnek 
alınmaktadır (Özerbafi ve Saff, 2022). Ancak eflitim sistemlerinin hangi yönlerinin güçlü hangi yönlerinin zayıf olduflunu 
arafitırmadan bütünüyle örnek almaya çalıfimak oldukça zararlı olacaktır. Bu kapsamda üst bilifisel okuma stratejileri 
bilgisi ve okuma motivasyonunun bafiarı üzerindeki rolünü anlamak ve eflitim sistemlerinin güçlü ve zayıf yanlarını 
ortaya koymak için farklı ülkelerin PISA verilerini incelemeye ihtiyaç vardır. 

Okuma Başarısında Bireysel Farklılıklar 
PISA arafitırmalarında okuma genifi bir çerçevede ele alınmakta “okuma becerileri” (Millî Eflitim Bakanlıflı [MEB], 2019) 
kavramı tercih edilmektedir. Bu kavram yazılı dil formlarını anlamanın ötesinde bir yafiam becerisi anlamında 
kullanılmaktadır. Okuma becerileri, “kifiinin hedeerine ulafiması, bilgi ve potansiyelini gelifitirmesi ve topluma 
katılması için metinleri anlaması, kullanması, deflerlendirmesi, üzerinde düfiünmesi ve metinlerle etkilefiim kurması” 
(OECD, 2019a, s. 28) fieklinde tanımlanmaktadır.  

Okumanın özünde, metindeki bilgilerin okuyucunun belleflindeki unsurlarla birlefitirilerek zihinsel bir temsil 
olufiturulması yatmaktadır (van den Broek ve Helder, 2017). Bilifisel okuma kuramları (yapılandırma-bütünlefitirme) 
okumanın zihinde hiyerarfiik üç farklı seviyede temsil edildiflini savunmaktadır (Kintsch, 1988; 1998). Bunlar; yüzey 
yapı, metin tabanı ve durum modelidir. Yüzey yapı, akıcı okuyabilmeyi; metin tabanı metinsel önermeleri fark edip 
birlefitirebilmeyi; durum modeli ise metinsel önermelerle zihinsel çaflrıfiım ve detaylandırmaları uygun bir fiekilde 
birlefitirmeyi gerektirir (Kintsch, 1998). Bununla uyumlu olarak PISA 2018 Çerçevesi, okuyucuların bir metinle 
etkilefiime geçerken harekete geçirdikleri dört farklı bilifisel süreç tanımlamaktadır: “akıcı okuma”, “bilgiyi bulma”, 
“anlama”, “deflerlendirme ve yansıtma”dır (OECD, 2019a). Buna göre okuyuculardan dijital ve basılı ortamda sunulan 
tekil ve çoklu kaynakları akıcı bir fiekilde okuma,  hedefe uygun olan bilgiyi bulma/seçme, yüzeysel anlamı kavrama, 
metinsel bilgileri birlefitirme, bütüncül çıkarımlarda bulunma, metin(lerin) içerifli ve nitelifli hakkında yargıda bulunma 
ifilemlerini gerçeklefitirmesi beklenmektedir. Bu ifilemlerdeki aksaklıklar okuma bafiarısızlıflının nedeni olarak 
gösterilebilir. 

Okuyucular, okuma sürecinde benzer zihinsel süreçler (yapılandırma ve bütünlefitirme) gerçeklefitirmelerine 
raflmen farklı zihinsel temsiller elde ederler. Bazı okuyucular daha detaylı ve birbiriyle uyumlu zihinsel temsiller 
olufitururken bazıları yetersiz ve birbiriyle uyumsuz anlama çıktıları elde etmektedir. PISA 2018 sonuçları OECD 
ülkelerindeki öflrencilerin çoflunluflunun (yaklafiık %77) temel anlama yeterlilifline (orta uzunlukta bir metnin ana 
ffkrini belirleyebilme, açık ölçütlere dayalı olan bilgileri metinden bulabilme ve açık yönlendirmelerle metinlerin amacı 
ve biçimi üzerine düfiünebilme) sahip olduflunu; ancak çok azının (yaklafiık %9) üst düzey anlama yeterlifline (uzun 
metinleri anlayabilme, soyut veya mantıksız kavramlarla bafia çıkabilme ve bilginin içerifli veya kaynaflıyla ilgili örtük 
ipuçlarına dayanarak gerçek ve görüfi arasında ayrım yapabilme) ulafitıflını göstermektedir (OECD, 2019b).  

Okuma bafiarısında, bilifisel ve bilifisel olmayan bireysel deflifikenler etkin rol almaktadır. Literatürde ön bilgi düzeyi 
(Kendeou ve van den Broek, 2007; Kurnaz, 2018), kelime bilgi seviyesi (Cunningham ve Stanovich 1997; Kurnaz, 2018; 
Yıldırım vd. 2011), akıcı okuma düzeyi (Basaran, 2013; Bafitufl ve Akyol, 2012), çalıfima bellefli kapasitesi (Cain vd. 2004; 
Öksüz ve Akyol, 2023), üst bilifisel okuma stratejileri farkındalıflı (Artelt ve Schneider, 2015; OECD, 2010) ve okuma 
motivasyonunun (Klauda ve Guthrie, 2014; Taboada vd., 2009; Yıldız ve Akyol, 2011) okuma bafiarısının önemli 
yordayıcıları olduflu ortaya konulmufitur. Bu çalıfima kapsamında üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi ile okuma 
motivasyonunu yansıtan okur benlik algısı ve okuma zevki ele alınacaktır.  
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Üst Bilişsel Okuma Stratejileri Bilgisi 
Üst bilifi, bireyin bilifisel sürecinin farkında olması ve bu süreç hakkında düfiünmesi anlamına gelmekte (Flavell, 1979); 
üst bilifisel bilgi ve üst bilifisel düzenlemeyi içermektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Üst bilifisel bilgi, çefiitli öflrenme 
stratejilerinin nasıl kullanılacaflına dair edinilmifi bilgileri; üst bilifisel düzenleme ise stratejilerin ffili kullanımını ifade 
etmektedir (Livingston, 2003). Uzmanlar (Flavell, 1976; Koli-Vehovec vd., 2014; Neuenhaus vd. 2011; Paris vd., 1983; 
Schneider, 2015; Schneider ve Löer, 2016; Schraw ve Moshman, 1995) üst bilifisel bilgiyi, çefiitli bilefienlere ayırarak 
incelemektedir. Paris vd., (1983) üst bilifisel bilgiyi;  bildirimsel bilgi (stratejiler hakkında bilgi sahibi olmak), ifilemsel 
bilgi (stratejilerin nasıl kullanılacaflı hakkında bilgi sahibi olmak) ve kofiullu bilgi (stratejilerin ne zaman ve nerede 
kullanılacaflı bilgisine sahip olmak) olmak üzere üçe ayırmaktadır. Borkowski vd. (1988) sınıffiandırmasında; genel 
strateji bilgisi (stratejilerin nasıl seçilecefline, izlenecefline ve gözden geçirilecefline ilifikin genel bilgi), ilifikisel strateji 
bilgisi (stratejilerin birbiriyle nasıl ilifikili oldufluna dair bilgi) ve özel strateji bilgisine (belirli stratejilerin nasıl, ne zaman 
ve nerede kullanılacaflına ilifikin bilgi) yer vermifitir (Akt. Borkowski ve Turner, 1990).  şlifikisel strateji bilgisi, belirli bir 
stratejinin difler stratejilere göre faydasını bilmeyi ifade etmektedir (Neuenhaus vd. 2011). Bu bilgi, belirli bir görevi 
çözmek için hangi stratejilerin daha yararlı olduflunu anlamaya yardımcı olur. PISA öflrenci anketlerinde (OECD, 2010; 
2019a) okuma alanında ilifikisel ve kofiullu üst bilifisel strateji bilgisine yer verilmektedir. 

Üst bilifisel okuma stratejileri, metinlerin zihinsel temsilini olufitururken uygun bilifisel stratejilerin farkında olma 
ve bunları kullanma becerisi olarak tanımlanmaktadır (OECD, 2010). Üst bilifisel okuma stratejileri;  üst bilifisel okuma 
stratejileri bilgisini ve okuyucuların okuma sürecini planlama, izleme ve düzenleme süreçlerinde kullandıkları öz 
denetim mekanizmalarını kapsamaktadır (Mokhdari ve Reichard, 2002). Okuma sürecinde sahip olunan strateji bilgisi, 
strateji kullanımına kaynaklık etmektedir. Ancak bireylerin bilgisine sahip olduflu her stratejiyi kullandıflı söylenemez; 
üst bilifisel strateji kullanımında üst bilifisel bilgiyle birlikte bireysel hedeffier, standartlar, durumsal olanaklar, metinlerin 
zorluflu, okuma görevinin gereklilikleri vb. de etkilidir (Artelt ve Schneider, 2015). Kifiilerin üst bilifisel okuma stratejileri 
hakkında bilgi sahibi olmasının onların üst bilifisel strateji kullanma olasılıklarını arttıracaflı ve etkin strateji kullanımı 
için üst bilifisel bilginin zorunlu olduflu söylenebilir. Bu çerçevede öflrencilerin okuma alanında üst bilifisel strateji 
bilgilerinin incelenmesi ve bunun farklı boyutlarıyla ele alınması önemli görülmektedir.  

OECD ilk kez üst bilifisel okuma stratejileri bilgisini PISA 2009’daki öflrenci anketiyle ölçmüfitür. PISA 2009’da 
okumayla ilgili kofiullu (stratejinin ne zaman ve nerde kullanılacaflı bilgisi) ve ilifikisel (belirli bir stratejiyi kullanmanın 
difler stratejileri kullanmaya kıyasla göreceli faydası) strateji bilgisi, senaryo tabanlı bir test kullanılarak ölçülmüfi, 
öflrencilerden her okuma senaryosu için olası stratejilerin kullanıfilılıflını deflerlendirmeleri istenmifitir (Artelt ve 
Schneider, 2015). şlk senaryoda, öflrencilerden bilgiyi özetleme hedeffni gerçeklefitirmek için farklı okuma stratejilerinin 
etkililiflini deflerlendirmeleri istenmifitir; ikincisinde ise bir metni anlamak ve hatırlamak için sunulan stratejilerin 
etkililiflini deflerlendirmeleri istenmifitir (OECD, 2010). PISA 2018’e eklenen üçüncü senaryo ile öflrencilerin veri 
kaynaklarının kalitesini ve güvenirliflini belirlemede, sunulan stratejilerin etkililiflini deflerlendirmeleri istenmifitir (PISA 
2019a). Öflrencilere her senaryo için befi veya altı stratejiden olufian bir liste sunulmufi ve hangi stratejinin ne kadar etkili 
oldufluyla ilgili düfiüncelerini 6’lı Likert ölçeflinde (1=hiç yararlı deflil ile 6=çok yararlı) belirtmeleri istenmifitir. Bu 
anketlerde öflrencilere çefiitli stratejileri kullanıp kullanmadıkları sorulmamakta; daha ziyade sunulan stratejilerin belirli 
bir okuma görevinde etkili olup olmadıflıyla ilgili düfiünceleri sorulmaktadır (Lafontaine vd. 2022). OECD üst bilifisel 
okuma stratejileri ölçümünde olduflu gibi puanlamada da farklı bir kodlama yöntemi uygulamıfitır. Öflrencilerin 
cevapları PISA'ya katılan ülkelerin okuma uzmanlarından olufian bir panelin cevaplarıyla karfiılafitırılmıfitır. Uzmanların 
en az %80'inin üzerinde anlafitıflı strateji çi lerinin göreceli tercihleri, öflrencilerden toplanan verilerin puanlanmasına 
rehberlik etmek üzere seçilmifitir (OECD, 2019a). 

PISA verileriyle yapılan çalıfimalarda (Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Fırat ve 
Koyuncu, 2023; Zhou vd. 2020), okuma performansı ile üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi arasında orta ila yüksek 
düzeyde anlamlı pozitif korelasyonlar tespit edilmifitir. Stratejilerle ilgili üst bilifisel bilgiye sahip olmanın anlama 
becerisini daha iyi yordaması, bu bilgilerin bilinçli strateji kullanımının gerçeklefime ihtimalini artırması ile ilifikili 
olabilir.  Üst bilifisel bilgiler ile strateji kullanımı arasında çi  yönlü ilifiki bulunmaktadır (Pressley vd. 1989). Stratejilere 
yönelik bilgiler (bildirimsel ve ifilemsel) arttıkça stratejilerin etkili kullanılma olasılıflı artmaktadır. Ancak bu bilgiler tek 
bafiına etkili strateji kullanımı için yeterli deflildir; kifiilerin motivasyon düzeyleri, ön bilgi seviyeleri, bireysel hedeffieri 
vb. deflifikenler de etkilidir Stratejiler uygulandıkça izlenir ve deflerlendirilir, bu da spesiffk strateji bilgisinin 
genifilemesini ve iyilefitirilmesini safllar (Tibken, vd. 2022). Sonuç olarak strateji bilgisi ve strateji kullanımının birbirini 
gelifitirdifli bunun da okuma performansına olumlu yansıdıflı söylenebilir.  

Okur Benlik Algısı 
Benlik kavramı, genel anlamda bir kifiinin kendisi hakkındaki algısı olarak tanımlanmaktadır (Shavelson vd.1976). Bu 
algı, kifiisel ve öznel bir gerçekliktir; bireyin deneyimlerine ve çevreyle etkilefiimine bafllı olarak özüyle ilgili gelifitirdifli 
inançlardır (Trautwein ve Möller, 2016). Benlik algısının kifiinin düfiünce, duygu ve eylemlerini açıkladıflı ve öngördüflü 
varsayılmaktadır (Bong ve Skaalvik, 2003). Bu etkisinden dolayı eflitim arafitırmalarında benlik algısına genifiçe yer 
verilmektedir. 

Benlik, hiyerarfiik ve çok boyutlu bir yapıya sahip olduflu (Marsh ve Shavelson, 1985) için alana özgü bir fiekilde 
incelenmektedir (Chapman ve Tunmer, 1995). Akademik benliflin bir alt boyutu olan okuma/okur benlik algısı, kifiinin 
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okuma yetenefii ve yetkinlifii hakkındaki inançları olarak tanımlanabilir (Bong ve Skaalvik, 2003). Okur benlik algısı bazı 
ölçme araçlarında tek boyutlu bir yapıda (Gambrell vd., 1996) ölçülürken bazılarında da çok boyutlu bir yapıda 
ölçülmektedir. Örnefiin Chapman ve Tunmer’e (1995) göre okur benlik algısı, okuma yeterlifiine yönelik inanç, okuma 
güçlüfiüne yönelik inanç ve okumaya yönelik tutum boyutlarını içermektedir. OECD ilk defa 2018’de okur benlik 
algısını; okuma yeterlik algısı ve okuma güçlük algısı fleklinde ele almıfltır. Bu çalıflma kapsamında okur benlik algısı 
PISA anketine uygun olarak yeterlik ve güçlük algısı olarak ele alınmıfltır. 

Okur benlik algısı, okuma motivasyonuyla ilgili bir yapı olarak görülmekte (Conradi vd., 2014), bir öfirenciyi 
okumaya daha fazla ya da daha az efiilimli yaptıfiı için önem verilmektedir. Teorik olarak yüksek bir okur benlik algısının 
kifliyi okumaya daha çok motive ettifii ve okumaya yönelik davranıflsal bafilılıfiı arttırdıfiı; buna karflılık düflük bir benlik 
algısının daha düflük okuma motivasyonu ve okumaya daha az davranıflsal bafilılık ile sonuçlandıfiı söylenebilir (Conradi 
Smith ve Jang, 2022). Yapılan arafltırmalar olumlu okur benlik algısının; okuma miktarı ve okuma bafilılıfiı ile önemli 
derecede iliflkili oldufiunu göstermektedir (De Naeghel vd., 2012; Lau, 2009).  

Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma baflarısında etkin bir rolü bulunmaktadır. Pek çok çalıflmada (Aktafl 
ve Ergül, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 2023; Katzir vd. 2009;  Locher vd., 2021; 
Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algısı ve okudufiunu anlama baflarısı arasındaki iliflkinin 
anlamlı oldufiu bulunmufltur. Bu arafltırmalar okur benlik algısının okuma baflarısını etkileyecefii fleklinde 
defierlendirilebilir. Ancak okur benlik algısının alt boyutları ile okuma baflarısı arasındaki iliflkide farklı bulgulara 
rastlanmaktadır. Chapman ve Tunmer (1995) ilkokul öfirencileri ile yaptıkları arafltırmada 1. sınıf düzeyinde okuma 
baflarısı ile yeterlik algısı arasında anlamlı iliflkinin olmadıfiını ve zorluk algısının okuma baflarısıyla iliflkili oldufiunu; 4 
ve 5. sınıf düzeylerinde ise zorluk algısının yeterlik algısına oranla okuma baflarısıyla daha yüksek bir korelasyona sahip 
oldufiunu bulmufltur. Aktafl ve Ergül (2023) 382 ilkokul öfirencisiyle (2, 3 ve 4. sınıf) yaptıkları çalıflmada, zorluk 
algısının bütün sınıf düzeylerinde okuma baflarısıyla düflük düzeyde anlamlı korelasyona (r=0.25-0.27); yeterlik algısının 
ise sadece 3. sınıf düzeyinde (r=0.18) anlamlı bir korelasyona sahip oldufiunu belirlemifltir. Katzir vd. (2009) 4. sınıf 
öfirencileriyle (N= 67) yürüttüfiü çalıflmada, sözel yetenek ve kelime okuma becerileri kontrol edildifiinde zorluk 
algısının (R2= .14) yeterlik algısına (R2= .06) göre okudufiunu anlama varyansını daha fazla açıkladıfiını bulmufltur. 
Conradi Smith ve Jang (2022) 491 ilkokul (4. sınıf ve 5. sınıf) öfirencisiyle yaptıfiı arafltırmada, yafl, cinsiyet, ırk ve 
ffngilizce öfirenen statüsünü kontrol ettiklerinde zorluk algısının varyansa anlamlı katkıda bulundufiunu, yeterlik 
algısının anlamlı katkıda bulunmadıfiını belirlemifltir. Klauda ve Guthrie  (2015) benzer bulguyu 7. sınıf öfirencileri 
üzerinde yaptıkları arafltırmada rapor etmifltir. Bu arafltırmalara göre zorluk algısının okuma baflarısını daha iyi 
açıkladıfiı yeterlik algısının okuma baflarısı üzerindeki etkisinin daha kısıtlı (anlamsız etki veya daha düflük etki) oldufiu 
söylenebilir. Bu farklılıkların bir kısmının örneklem ve ölçme araçlarındaki farklılıklardan kaynaklandıfiı düflünülebilir. 
Bununla birlikte küçük yafltaki çocukların olumlu olma efiiliminde oldukları ve olumlu ifadeler içeren maddelere yüksek 
puan verme efiiliminde oldukları için yeterlik düzeylerini yeterince bildiremedikleri görüflü de bulunmaktadır. Chapman 
ve Tunmer, (1995) öfirencilerin yaflları ilerledikçe yeterlik algısı ve zorluk algısını daha dengeli bir flekilde bildireceklerini 
belirtmektedir. 

Arafltırma bulgularındaki farklılıkların bir nedeni de yapılan çalıflmaların nispeten küçük örneklemlerde 
gerçekleflmifl olması olabilir. Bu bafilamda PISA verileri kullanılarak yapılacak bir çalıflmada aynı yafl grubundaki ve aynı 
ölçme aracıyla defierlendirilen öfirencilerin okur benlik algıları ve okuma baflarıları arasındaki iliflki daha büyük 
örneklemlerde incelenebilecek ve kültürler arası karflılafltırma yapılabilecektir. 

Okuma Zevki 
Okumaya bafilılık (reading engagement), okuma materyalleriyle stratejik ve motive edici bir flekilde etkileflim kurmayı 
(Guthrie vd., 2012), okumada istenilen sonuçlara ulaflmak için zaman, çaba ve sebat göstermeyi ifade etmektedir (Klauda 
ve Guthrie, 2015). Genellikle biliflsel, davranıflsal ve duyuflsal boyutlara ayrılarak incelenmektedir. Biliflsel bafilılık okuma 
motivasyonu ile okumada biliflsel ve üst biliflsel strateji kullanımını; davranıflsal bafilılık okuma sıklıfiı ve okuma 
miktarını; duyuflsal bafilılık okuma zevki ve ilgisini ifade etmektedir (Guthrie vd., 2012). Arafltırmalar okuma bafilılıfiı ile 
ilgili yapıların okuma performansını yordadıfiını göstermektedir (Ho ve Lau, 2018; Klauda ve Guthrie, 2015).  

PISA arafltırmalarında okumaya duyuflsal bafilılıfiın göstergesi olan okuma zevkine yer verilmektedir (OECD, 2010; 
2019a). Okuma zevki, içsel motivasyonla ilgili bir kavramdır (Schiefele vd., 2012), kiflilerin okumaktan keyif almasını ve 
okumadan hofllanmasını ifade etmektedir. Okumaktan keyif alan okuyucular, bofl zamanlarında daha fazla okumakta, 
daha zor metinler seçmekte (Taboada vd., 2009) ve daha fazla okuma stratejisi kullanma efiilimindedirler (Guthrie vd. 
2007; Park, 2011). Arafltırmalar, okudufiunu anlama performansı düflük olan öfirencilerin genellikle daha az okuma 
zevki yafladıklarını göstermektedir (Ho ve Lau, 2018). fflk ve ortaokul öfirencileriyle yapılan arafltırmalar öfirencilerin 
okumaktan keyif almaları ile okudufiunu anlamaları arasında pozitif bir iliflki oldufiunu göstermektedir (Taboada vd. 
2009; Wang ve Guthrie, 2004). PISA verilerinin kullanıldıfiı çalıflmalarda da okuma zevkinin ergenlerin okuma baflarısı 
üzerinde etkili oldufiu görülmüfltür (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a). Bu çalıflma kapsamında okuma 
zevkinin okuma baflarısı üzerindeki etkisinin ülkeden ülkeye defiiflip defiiflmedifii sorgulanacaktır.  

Bu genel çerçeve dofirultusunda mevcut çalıflma, üst biliflsel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma 
zevkinin PISA 2018 okuma performansını nasıl yordadıfiını ülkeler arası karflılafltırmalı bir bakıfl açısıyla ele almayı 
hedeemektedir. Bu defiiflkenlerin okuma baflarısı üzerindeki yordayıcı etkisini arafltırmak ve ülkeler arası 
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karfiılafitırmalar yapmak eflitim sistemlerinin bafiarılarını ve örnek alınacak taraffarını kefifetmeye katkı safllayabilir.  
Özellikle, farklı düzeyde performans gösteren ülkelerde hangi üst bilifisel strateji ve motivasyon yapısının öne çıkacaflını 
anlamak bu çalıfima için oldukça önemlidir. Elde edilecek sonuçların ülkelerin eflitim politikaları için önemli bulgular 
içerecefli, eflitimcilerin ve öflretmenlerin okuma eflitimine yönelik program ve içerik tasarlama süreçlerine katkı 
safllayacaflı söylenebilir. Bu bafllamda afiaflıdaki sorulara cevap aranmıfitır: 

1) Üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevki öflrencilerin okuma performansını 
yordamakta mıdır?  

2) Farklı ülkelerden elde edilen sonuçlar arasındaki benzerlik ve farklılıklar nelerdir? 

Yöntem 
Model 
Üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansı üzerindeki 
yordayıcı rolünü tespit etmek için yapılan bu çalıfima, korelasyonel bir arafitırma olup yordayıcı korelasyonel desen 
kullanılmıfitır. Yordayıcı korelasyonel desenlerde, deflifikenler arasındaki korelasyon incelenir ve deflifikenlerden biri 
(ölçüt deflifiken/yordanan) diflerlerine (yordayıcı) dayalı olarak tahmin edilir (Büyükökztürk vd., 2013; Fraenkel vd., 
2012; Karasar, 2013). Yordayıcıların belirlenmesi ve ülkeler arası karfiılafitırmaların yapılması yordayıcıların baflımlı 
deflifiken üzerindeki etkisini daha iyi anlamaya katkı safllayabilir. 

Çalışma Grubu  
Bu çalıfima kapsamında PISA 2018 verileri kullanılmıfitır. PISA 2018’e 79 ülke katılmıfi, OECD ülkeleri arasında ortalama 
okuma puanı 487 olmufitur (OECD, 2019a). Bu çalıfima kapsamında okuma puanı manidar bir fiekilde OECD 
ortalamasının üzerinde olan Finlandiya (520 puan), Japonya (504 puan) ve ABD (505 puan) ile okuma puanı OECD 
ortalamasının altında kalan Türkiye (466 puan [odak ülke]), Ürdün (419 puan) ve Bosna Hersek (403 puan) çalıfima 
grubuna seçilmifitir. Bu ülkeler; okuma becerileri puanı manidar bir fiekilde OECD ortalamasının altında (üç ülke) ve 
üstünde olma (üç ülke), farklı kültür ve bölgeleri temsil etme özelliklerine göre rastgele belirlenmifitir.  

PISA çalıfimasının hedef evreni, dünya genelinde farklı okul türlerinde öflrenim gören 15 yafi grubundaki 
öflrencilerdir. PISA’da öflrenciler, tabakalı örnekleme yöntemi kullanılarak seçilmektedir. PISA 2018 çalıfimasına 
Finlandiya’dan 5649 öflrenci (Erkek=2877, Kız=2772), Japonya’dan 6109 (Erkek=2989, Kız=3120), ABD’den 4838 
(Erkek=2462, Kız=2376), Türkiye'den 6890 öflrenci (Erkek=3494, Kız=3396), Bosna Hersek’ten 6480 öflrenci 
(Erkek=3332, Kız=3148) ve Ürdün’den 8963 (Erkek=4344, Kız=4619) öflrenci katılmıfitır. 

Veri Toplama Araçları 
Arafitırmanın verileri PISA 2018 uygulamasına katılan öflrencilerin okuma bafiarı puanları ile üst bilifi, okur benlik algısı 
ve okuma zevki endeks puanlarından elde edilmifitir.  

Okuma Başarısı 
Okuma bafiarısı PISA 2018’de okuma okuryazarlıflı testi ile ölçülmüfitür. Bu testte öflrencilerin tekli ve çoklu metinlerde 
bilgiyi bulma, anlama ve deflerlendirme ve yansıtma becerileri ölçülmektedir. Testte farklı biçimlerde (çoktan seçmeli, 
doflru/yanlıfi, evet/hayır, kısa cevaplı/uzun cevaplı) toplam 245 soru yer almaktadır. Tüm test maddelerini tamamlamak 
uzun bir süre ve çaba gerektirdiflinden OECD her öflrenciye soruların bir kısmının yer aldıflı farklı kitapçıklar 
sunmaktadır. Öflrencilerin kendi kitapçıklarında verdikleri yanıtlara dayalı olarak kendilerine sunulmayan soruların 
olası puanı tahmin edilmektedir. Her öflrencinin okuma bafiarısını ölçeklendirmek için madde tepki kuramı kapsamında 
10 makul defler (PV) üretilmektedir (OECD, 2019a). Bu çalıfimada 10 makul deflerin tamamı analize dâhil edilmifi ve 
baflımlı deflifiken olarak kullanılmıfitır.  

Üst Bilişsel Okuma Stratejileri Bilgisi  
PISA 2018’de ilifikisel ve kofiullu üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, öflrencilere sunulan üç okuma senaryosuna dayalı 
olarak ölçülmüfitür. Anlama ve hatırlamaya (UNDREM) yönelik üst bilifisel bilgi, okuma ve anlama problemlerinde 
sunulan stratejilerin yararlılıflına yönelik 6 madde (ör. “Metnin genelini hızlı bir fiekilde iki kez okurum.”); özetlemeye 
yönelik üst bilifisel bilgi (METASUM) bilgilendirici bir metni özetlemede sunulan stratejilerin yararlılıflına yönelik 5 
madde (ör. “Özeti yazmadan önce, metni mümkün olduflunca çok defa okurum.”) içermektedir. Güvenirlifli 
deflerlendirmeye yönelik üst bilifisel bilgi (METASPAM), öflrencilere bir e-postanın güvenirliflini kontrol etme 
yöntemlerinin uygunluflunu soran 5 madde (ör. “En kısa zamanda formu doldurmak için linke tıklamak.”) içermektedir. 
Öflrencilerden okuma senaryolarında verilen stratejilerin kalitesini ve kullanıfilılıflını 6’lı Likert (1=hiç yararlı deflil ile 
6=çok yararlı) ölçefline göre puanlamaları istenmifitir. Öflrencilerin cevapları okuma uzmanlarından olufian bir panelin 
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cevaplarıyla karfiılafitırılmakta ve endeks puanları elde edilmektedir. Yüksek bir endeks defleri, stratejinin faydasına 
ilifikin olumlu bir öflrenci görüfiünü yansıtmaktadır (OECD, 2019a). Bu çalıfima kapsamında endeks puanları 
kullanılmıfitır. 

Okur Benlik Algısı 
PISA 2018’de öflrencilerin okur benlik algısı, okumadaki yeterlik algısı (SCREADCOMP) ve zorluk algısı 
(SCREADDIFT) ile ölçülmüfitür. Okur yeterlik algısı (ör. “ffyi bir okuyucuyumdur.”) ve zorluk algısı (ör. “Genellikle 
okumakta zorluk yafiarım.”) üçer madde içermektedir. Ölçek 4’lü Likert (1= kesinlikle katılmıyorum ile 4= kesinlikle 
katılıyorum) olarak puanlanmaktadır. PISA öflrencilerden elde edilen puanları, aflırlıklı olabilirlik tahminleri kullanarak 
endeks puanlarına dönüfitürmektedir. Endeks puanı öflrenci puanının OECD ortalamasından (0 puan=OECD 
ortalaması) ne kadar uzaklafitıflını göstermektedir. Bu çalıfima kapsamında endeks puanı kullanılmıfitır. 

Okuma Zevki 
Okumanın içsel deflerini ölçmek için PISA 2018’de okuma zevki (JOYREAD) ölçefli kullanılmıfitır. Ölçek befi madde (ör. 
“Sadece mecbur kaldıflımda bir fieyler okurum.”) içermekte ve 4’lü Likert (1= kesinlikle katılmıyorum ile 4= kesinlikle 
katılıyorum) olarak puanlanmaktadır. Öflrencilerden elde edilen puanlar, aflırlıklı olabilirlik tahminleri kullanılarak 
endeks puanlarına dönüfitürülmüfitür. Endeks puanı öflrencinin OECD ortalamasından (0 puan=OECD ortalaması) ne 
kadar uzaklafitıflını göstermektedir. Bu çalıfima kapsamında endeks puanı kullanılmıfitır. 

Verilerin Toplanması 
Arafitırmanın verileri OECD’nin PISA verilerini paylafitıflı halka açık olan internet sitesinden (https://www.oecd.org) 
SPSS data dosyası olarak indirilmifitir.  Bütün ülkelerin verisinin bulunduflu bu dosyada, sadece çalıfima grubundaki ülke 
verileri kalacak fiekilde fazlalıklar silinmifitir. Elde edilen bu dosya üzerinde veri analizleri gerçeklefitirilmifitir.  

Verilerin Analizi 
Bu çalıfimada üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma performansı 
üzerindeki yordayıcılıflını belirlemek için çoklu regresyon analizi kullanılmıfitır. Regresyon analizi baflımsız 
deflifikenlerin (üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevki) baflımlı deflifikeni (okuma 
bafiarısı) yordama gücünü belirlemede kullanılmaktadır. Öncelikle veri setinin uygunluflu kontrol edilmifitir. Yapılan 
kayıp veri analizi sonucunda baflımsız deflifikenlerde %2.52 ila %8.60 arasında kayıp veriye rastlanmıfi, çoklu atama 
yöntemi (multiple imputation) kullanılarak kayıp veriler düzenlenmifitir.  
Regresyon analizi öncesinde ilgili analizin varsayımlarının karfiılanıp karfiılanmadıflı arafitırılmıfitır. Bunlar arasında 
normal daflılım, doflrusallık, çoklu bafllantılılık (multi-colinearity), efi-varyanslılık (homoscedasticity), hataların 
baflımsızlıflı yer almaktadır (Tabachnick ve Fidell, 2015). Deflifikenler, histogramlara ve çarpıklık-basıklık deflerlerine 
göre yaklafiık olarak normal daflılmıfitır. Uç ve artık deflerler saçılım grafline göre incelenmifi ve az sayıdaki artık ve uç 
deflerin ihmal edilebilir oldufluna karar verilmifitir. Baflımlı ve baflımsız deflifikenler arasında yaklafiık olarak doflrusal 
bir ilifiki olduflu ve bu ilifikide hatanın tüm baflımsız deflifikenler için benzer (homoscedasticity) oldufluna karar 
verilmifitir. Veri setinin regresyon analizinin ön kofiullarını safllaması neticesinde çoklu regresyon analizine geçilmifitir. 
Tüm istatistiksel analizler IBM SPSS 22 ve IEA International Database Analyzer 5.0 (IDB Analyzer) kullanılarak 
gerçeklefitirilmifitir. IDB Analyzer programı, IEA Veri fffileme ve Arafitırma Merkezi tarafından PISA dâhil olmak üzere 
büyük ölçekli arafitırma verilerini analiz etmek için gelifitirilmifitir. Program örneklem aflırlıklamalarını ve 10 makul 
defleri dikkate almakta ve her bir ifilemi 80 kez tekrarlayarak gerçeklefitirmektedir.  

Etik Beyan 
Bu çalıfimada “Yükseköflretim Kurumları Bilimsel Arafitırma ve Yayın Etifli Yönergesi” kapsamında belirtilen kurallara 
uyulmufi, “Bilimsel Arafitırma ve Yayın Etifline Aykırı Eylemler” bafilıflı altında belirtilen eylemlerden kaçınılmıfitır. Bu 
çalıfimada PISA verileri kullanılmıfitır. PISA verileri halka açık olup etik izin gerektirmemektedir.  

Bulgular 
OECD ortalamasının altında puan alan ülkelerin PISA 2018 okuma bafiarılarının yordayıcılıflı için yapılan çoklu 
regresyon analizi sonuçları ile standartlafitırılmıfi ve standartlafitırılmamıfi regresyon katsayıları ve anlamlılık testi 
deflerleri Tablo 1’de sunulmufitur. 

174   Okuma Yazma Eğitimi Araştırmaları, 12(2), 164-181 / Research in Reading & Writing Instruction, 12(2), 164-181



p<.05 (iki kuyruklu) 

Tablo 1’e göre motivasyon ve üst bilifi yapıları PISA 2018’de OECD ortalamasının altında puan alan ülkelerin 
tamamında okuma performansını anlamlı bir fiekilde yordamaktadır (p<.05). Tüm deflifikenler; Türkiye’nin okuma 
performansındaki varyansın %26’sını, Bosna Hersek’in okuma performansındaki varyansın %25’ini ve Ürdün’ün okuma 
performansındaki varyansın %19’unu açıklamaktadır. Genel manada Ürdün hariç üst bilifisel yapılar motivasyonel 
yapılara göre okuma performansını daha iyi yordamaktadır. Standardize edilmifi regresyon katsayılarına bakıldıflında 
okuma performansının en anlamlı üst bilifisel yordayıcısı Türkiye için güvenirlifli deflerlendirme (ğ= 0.27), Bosna Hersek 
için anlama ve hatırlama  (ğ= 0.20), Ürdün için özetleme (ğ= 0.13) olmufitur. Okuma performansı üzerinde en düfiük 
etkiye sahip üst bilifisel yapı Türkiye (ğ= 0.09) ve Ürdün (ğ= 0.07) için anlama ve hatırlama, Bosna Hersek için 
güvenirlifli deflerlendirme (ğ= 0.09) olmufitur. 

Okuma performansının en anlamlı motivasyonel yordayıcısı Türkiye için okuma güçlük algısı (ğ= -0.13), Bosna 
Hersek (ğ= 0.15) ve Ürdün (ğ= 0.25) için okuma yeterlik algısı olmufitur. Ürdün (ğ= 0.11) ve Bosna Hersek (ğ= 0.12) 
için okuma zevki, Türkiye için okuma yeterlik algısı (ğ= 0.06) okuma performansı üzerinde en düfiük etkiye sahip 
motivasyonel yapılar olmufitur.  

Tablo 2’de OECD ortalamasının üstünde puan alan ülkelerin PISA 2018 okuma bafiarılarının yordayıcılıflı için 
yapılan çoklu regresyon analizi sonuçları ile standartlafitırılmıfi ve standartlafitırılmamıfi regresyon katsayıları ve 
anlamlılık testi deflerleri sunulmufitur. 

p<.05 (iki kuyruklu) 

Tablo 1 
OECD Ortalamasının Altında Puan Alan Ülkelerin PISA 2018 Okuma Başarılarının Yordanmasına İlişkin Çoklu 
Regresyon Analizi Sonuçları 

Türkiye Bosna Hersek Ürdün

Yordayıcı B SE ğ t B SE ğ t B SE ğ t

Constant 470.52 2.10 224.13* 418.20 2.38 175.66* 423.55 3.13 135.53*

Anlam ve hat 8.30 1.24 0.09 6.72* 15.31 1.26 0.20 13.45* 5.83 1.38 0.07 4.23*

Özetleme 16.55 1.14 0.18 14.50* 14.00 1.01 0.18 13.83* 11.37 1.36 0.13 8.39*

Güvenir. defl. 24.64 1.36 0.27 18.13* 7.66 1.08 0.09 7.12* 6.35 1.28 0.07 4.98*

Okuma zevki 5.31 1.32 0.07 4.46* 9.32 1.22 0.12 7.61* 12.34 1.58 0.11 7.82*

Yeterlik algısı 4.78 1.23 0.06 4.32* 12.08 1.03 0.15 11.73* 20.62 1.57 0.25 13.10*

Güçlük algısı -11.87 1.17 -0.13 -10.18* -10.50 0.83 -0.13 -12.71* -14.81 1.22 -0.18 -12.13*

R2 0.26 0.25 0.19

Tablo 2 
OECD Ortalamasının Üstünde Puan Alan Ülkelerin PISA 2018 Okuma Başarılarının Yordanmasına lişkin Çoklu 
Regresyon Analizi Sonuçları

Japonya ABD Finlandiya

Yordayıcı B SE ğ t B SE ğ t B SE ğ t

Constant 499.58 2.43 205.70* 506.30 2.44 207.17* 520.47 1.67 311.53*

Anlam ve hat 5.48 1.36 0.06 4.04* 9.53 1.49 0.09 6.38* 8.90 1.18 0.09 7.55*

Özetleme 21.95 1.31 0.23 16.80* 20.02 1.56 0.19 12.80* 16.08 1.41 0.17 11.41*

Güvenir. defl. 32.15 1.35 0.34 23.80* 33.46 1.44 0.31 23.20* 28.35 1.07 0.29 26.61*

Okuma zevki 14.10 1.10 0.16 12.76* 10.38 1.55 0.10 6.69* 14.01 1.12 0.16 12.56*

Yeterlik algı 11.65 1.32 0.13 8.82* 17.31 1.70 0.16 10.19* 17.41 1.38 0.18 12.59*

Güçlük algısı 1.13 1.43 0.01 0.79 -9.62 1.66 -0.09 -5.80* -10.54 1.18 -0.11 -8.90*

R2 0.41 0.37 0.44
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Tablo 2’ye göre motivasyon ve üst bilifi yapıları OECD ortalamasının üstünde puan alan ülkelerin tamamında 
okuma performansını anlamlı bir fiekilde yordamaktadır (p<.05). Okuma güçlük algısı Japon öflrencilerin okuma 
performanslarını anlamlı bir fiekilde yordamamıfitır. Tüm deflifikenler; Japonya’nın okuma performansındaki varyansın 
%41’ini, ABD’nin okuma performansındaki varyansın %37’sini ve Finlandiya’nın okuma performansındaki varyansın 
%44’ünü açıklamaktadır. Genel manada üst bilifisel yapılar motivasyonel yapılara göre okuma performansını daha iyi 
yordamaktadır. Standardize edilmifi regresyon katsayılarına bakıldıflında okuma performansının en anlamlı üst bilifisel 
yordayıcısı Japonya (ğ= 0.34), ABD (ğ= 0.31) ve Finlandiya (ğ= 0.29) için güvenirlifli deflerlendirme olmufitur. Her üç 
ülkede de anlama ve hatırlamaya yönelik üst bilifisel bilgiler okuma performansı üzerinde en düfiük etkiye sahip üst 
bilifisel yapı olmufitur. Okuma performansının en anlamlı motivasyonel yordayıcısı Japonya için okuma zevki (ğ= 0.16), 
ABD (ğ= 0.16)  ve Finlandiya için okuma yeterlik algısı (ğ= 0.18) olmufitur. Her üç ülkede de okuma güçlük algısı 
okuma performansı üzerinde en düfiük etkiye sahip motivasyonel yapı olmufitur.  

Standardize edilmifi regresyon kat sayıları ülkeler arasında karfiılafitırıldıflında anlama ve hatırlama (ğ= 0.20) Bosna 
Hersekli,  özetleme (ğ= 0.23) ve güvenirlifli deflerlendirme (ğ= 0.34) Japon, okuma zevki (ğ= 0.16) Japon ve Finlandiyalı 
(ğ= 0.16), okuma yeterlik (ğ= 0.25) ve güçlük algısı (ğ= -0.18) Ürdünlü öflrencilerin okuma performanslarını daha üst 
düzeyde yordamaktadır. Anlama ve hatırlama (ğ= 0.06) Japon, özetleme (ğ= 0.13) ve güvenirlifli deflerlendirme (ğ= 
0.07) Ürdünlü, okuma zevki (ğ= 0.07) ve okuma yeterlik algısı (ğ= 0.06) Türk, okuma güçlük algısı (ğ= 0.01) Japon 
öflrencilerin okuma bafiarıları üzerindeki göreceli olarak daha düfiük etkiye sahiptir. 

Sonuç ve Tartışma 
Bu çalıfimanın amacı, üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi, okur benlik algısı ve okuma zevkinin PISA 2018 okuma 
performansını nasıl yordadıflını ülkeler arası karfiılafitırmalı bir bakıfi açısıyla incelemektir. Çalıfima kapsamında elde 
edilen çarpıcı bulgular afiaflıda yorumlanmıfi ve tartıfiılmıfitır.  

Birinci olarak üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu ile ilgili yapıların PISA 2018’de OECD 
ortalamasının üstünde puan alan ülkelerin okuma performansını daha yüksek düzeyde yordadıflı bulunmufitur. 
Açıklanan toplam varyans oranı Ürdün için %19, Bosna Hersek için %25, Türkiye için %26, ABD için %37,  Japonya için 
%41 ve Finlandiya için %44’tür. Yüksek bafiarı gösteren ülkelerdeki öflrenci grupları arasında bireysel yeteneklere 
(motivasyon, strateji bilgisi vb.) bafllı deflifikenlerin daha çok etkili olduflu söylenebilir. Alanda yapılan benzer 
çalıfimalarda da yüksek bafiarı gösteren ülkelerde öflrenci grupları arasındaki farkta, bireysel deflifikenlerin etkisinin 
göreceli olarak daha yüksek olduflu vurgulanmaktadır (Koyuncu ve Fırat, 2020; Linnakyla vd. 2004; Ötken, 2019; 
Yıldırım, 2017). Okuma stratejileri bilgisi ve okuma motivasyonu bafiarılı ülkelerin eflitim sistemleri içerisinde daha çok 
yer aldıflı için bu deflifikenlerin öflrenci bafiarısı üzerinde daha etkili olduflu düfiünülmektedir. Okuma bafiarısı daha 
düfiük olan ülkelerde bu deflifikenlerin etki gücünün göreceli olarak daha sınırlı olması, eflitim sisteminin bu deflifikenleri 
yeterli bir çıktıya dönüfitürmemesinden kaynaklanıyor olabilir. Modern eflitim sistemlerinin çevresel deflifikenlerin 
etkisini azaltması ve eflitim sürecinde gelifitirilen bilgi, beceri ve bireysel yeteneklerin bafiarı üzerindeki etkisini 
arttırması gerekir. 

ffkinci olarak bu çalıfimada üst bilifisel yapıların motivasyonel yapılara göre okuma performansı üzerinde daha çok 
etkili olduflu (Ürdün hariç) bulunmufitur.  Alanda yapılan birçok çalıfima üst bilifisel okuma stratejileri bilgisinin okuma 
performansının önemli yordayıcısı olduflunu göstermektedir (Acar-Erdol ve Akın-Arıkan, 2022; Arıcak, Güldal ve 
Erdoflan, 2023; Artelt ve Schneider, 2015; Callan vd. 2017; Chuy ve Nitelescu, 2013; Koyuncu ve Fırat, 2020; Zhou vd. 
2020). Üst bilifisel strateji bilgisi, uygun stratejilerin farkında olma (OECD, 2010) ve bazı stratejilerin diflerlerine kıyasla 
yararlılıflını deflerlendirme becerisini ifade etmektedir (Zhou vd., 2020). Bu çalıfimada farklı bafiarı seviyesindeki 
ülkelerin okuma performansını yordayan en önemli üst bilifisel yordayıcıların deflifiiklik gösterdifli görülmüfitür. Okuma 
bafiarısı yüksek olan ülkelerde “güvenirlifli deflerlendirme” ve “özetleme”; okuma bafiarısı düfiük olan ülkelerde ise 
“anlama ve hatırlama” ile “özetleme” en önemli üst bilifisel yordayıcılar olmufitur. Yordayıcı gücü düfiük olan deflifikenleri 
eflitim sisteminin bafiarı veya bafiarısızlıflı olarak düfiünmek mümkündür. Örneflin bafiarılı ülkelerin eflitim sistemlerinde 
anlama ve hatırlama stratejisine yönelik üst bilifisel bilgiler, öflrencilerin geneline kazandırıldıflı için bu deflifikenin 
okuma bafiarısındaki varyansı açıklamada büyük bir fark olufiturmadıflı söylenebilir. Öte yandan okuma bafiarısı düfiük 
olan ülkelerde güvenirlifli deflerlendirme stratejisine yönelik üst bilifisel bilgilerin varyans açıklamadaki sınırlı gücü bu 
yapının eflitim sisteminde öflrencilerin geneline kazandırılmadıflını düfiündürmektedir. Ülkeler arası karfiılafitırmaların 
yapılmadıflı çalıfimalarda (Acar-Erdol ve Akın-Arıkan, 2022; Fırat ve Koyuncu, 2023), okumaya yönelik her üç üst 
bilifisel strateji bilgisinin de okuma bafiarısının güçlü yordayıcıları olduflu ve güvenirlifli deflerlendirmenin okuma 
bafiarısının en güçlü yordayıcısı olduflu bulunmufitur. Callan vd. (2017) tarafından yapılan çalıfimada, “özetlemeye” 
yönelik üst bilifisel strateji bilgisinin “anlama ve hatırlama”ya yönelik strateji bilgisine oranla okuma bafiarısı üzerinde 
daha yüksek bir etkiye sahip olduflu belirlenmifitir. PISA’ya katılan öflrencilerin geneli düfiünüldüflünde anlama ve 
hatırlamaya yönelik üst bilifisel bilgilere öflrencilerin büyük çoflunluflunun sahip olduflu ancak güvenirlifli 
deflerlendirmeye yönelik stratejik bilgilere çoflu öflrencinin sahip olmadıflı söylenebilir.  

Bilgi güvenirliflini deflerlendirme “bir metindeki bilginin geçerli, güncel, doflru ve tarafsız olup olmadıflının 
deflerlendirilmesidir” (OECD, 2019b). Bilgi güvenirliflini deflerlendirme stratejileri elefitirel düfiünme ile yakından 
ilifikilidir. Bilgi güvenirliflini deflerlendirmeye yönelik farkındalık düzeyi yüksek olan öflrencilerin elefitirel düfiünme 
becerilerinin de gelifitifli ve dolayısıyla okumada üst düzey performans (PISA için düzey 5 ve düzey 6) gösterdikleri 
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söylenebilir. Bafiarılı öflrencilerin bilgi kaynaklarının güvenirliflini deflerlendirme stratejilerine yönelik bilgilerinin/
farkındalıklarının daha çok olduflu ve bundan dolayı duruma en uygun stratejileri seçtikleri söylenebilir. Öte yandan 
bafiarısız öflrencilerin bilgi güvenirliflini deflerlendirmede kullanılan stratejilere yönelik farkındalıklarının yetersiz 
olduflu ve bundan dolayı elefitirme ve deflerlendirme gerektiren okuma görevlerinde bafiarı safllayamadıkları 
düfiünülmektedir. 

Stratejilere yönelik üst bilifisel bilgiler ile okuma bafiarısı arasındaki ilifikiyi ele alan boylamsal bir çalıfimada 
(Miyamoto vd. 2019), okuma bafiarısı ile üst bilifisel okuma stratejileri bilgisi arasında karfiılıklı anlamlı ilifikinin 
bulunduflu tespit edilmifitir. Geçmifiteki okuma bafiarısının üst bilifisel okuma stratejileri bilgisini; strateji bilgisinin de 
okuma bafiarısını yordadıflı görülmüfitür. Üst bilifisel strateji bilgisinin stratejiyi uygulama olasılıflını arttırdıflı ve bunun 
da okuma bafiarısına olumlu yansıdıflı söylenebilir. Buna paralel olarak iyi okuyucuların okuma sürecinde stratejileri 
etkili kullandıflı ve bunun da stratejik bilgilerini arttırdıflı söylenebilir. Bu kapsamda okuma performansının 
gelifimesinde üst düzey stratejilerle ilgili bilgi sahibi olmanın oldukça önemli olduflu söylenebilir.  

Üçüncü olarak bu arafitırmada okuma motivasyonuna ilifikin yapıların okuma performansı üzerindeki etkisinin 
ülkelere göre deflifitifli görülmüfitür. Okumada yetkin ve yeterli hissetmenin okuma bafiarısında etkin bir rolü 
bulunmaktadır. Pek çok çalıfimada (Aktafi ve Ergül, 2023; Chapman ve Tunmer, 1995; Esmer ve Ulusoy, 2021; Geng vd. 
2023; Katzir vd. 2009;  Locher vd., 2021; Retelsdorf vd., 2014; Sutter ve Campbell, 2022) okur benlik algısı ve okuduflunu 
anlama bafiarısı arasında anlamlı ilifiki olduflu bulunmufitur. Okur benlik algısı genellikle okuma güçlük algısı ve okuma 
zorluk algısı fieklinde iki boyutlu bir yapıda incelenmektedir. Chapman ve Tunmer (1995) küçük yafitaki çocukların 
yeterlik düzeylerini yeterince bildiremediklerini, öflrencilerin yafiları ilerledikçe yeterlik ve zorluk algılarını daha dengeli 
bir fiekilde bildireceklerini belirtmektedir. fflkokul ve ortaokul öflrencileriyle yapılan çalıfimalar (Aktafi ve Ergül, 2023; 
Chapman ve Tunmer, 1995; Conradi Smith ve Jang, 2022; Katzir vd. 2009; Klauda ve Guthrie, 2015) bu görüfiü 
doflrulamaktadır. Bu arafitırmalara göre zorluk algısının okuma bafiarısını daha iyi açıkladıflı yeterlik algısının okuma 
bafiarısı üzerindeki etkisinin daha kısıtlı (anlamsız etki veya daha düfiük etki) olduflu söylenebilir. Örneflin PIRLS verileri 
kullanılarak yapılan bir arafitırmanın sonucuna göre istisnasız tüm ülkelerde okuma bafiarısının zorluk algısıyla olan 
korelasyonu (ortalama r= -.55) yeterlilik algısıyla olan korelasyonundan (ortalama r= .42) daha güçlü bulunmufitur 
(Lafontaine vd. 2019). Öte yandan PISA verileriyle gerçeklefitirilen bu çalıfimada, okuma performansının en anlamlı 
motivasyonel yordayıcısı birçok ülke için okuma yeterlik algısı (ABD, Finlandiya, Bosna Hersek ve Ürdün) olmufitur. 
Ergen öflrencilerin daha küçük yafitaki öflrencilere göre okumada yeterlik düzeylerini daha iyi tanılayabildikleri 
söylenebilir. Bununla birlikte okuma güçlük algısının; Türk öflrenciler için en önemli motivasyonel yordayıcı olduflu ve 
Japon öflrencilerin okuma bafiarılarını yordamadıflı da görülmüfitür.  Bütün bunlar okur benlik algısı ile ilgili yapıların 
yafila birlikte daha dengeli hâle geldiflini ancak kültürel ögelerin de etkili olduflunu göstermektedir.  

Bu çalıfimada içsel motivasyonla ilgili bir kavram olan okuma zevkinin öflrencilerin okuma performansları 
üzerinde önemli derecede yordayıcı bir etkiye sahip olduflu görülmüfitür. Bu yordayıcı etki alanda yapılan difler 
çalıfimalarla da uyumludur (Ho ve Lau, 2018; OECD, 2010; OECD, 2019a; Taboada vd. 2009; Wang ve Guthrie, 2004; 
Wigeld ve Guthrie, 1997). Örneflin Fırat ve Koyuncu (2023) OECD ülkelerinin PISA 2000, 2009 ve 2018 verileri 
üzerinde yaptıkları çalıfimada, okuma zevkinin okuma bafiarısının en önemli yordayıcılarından (PISA 2000 için ğ= .20,  
2009 için ğ=.26 ve 2018 için ğ=.11) biri olduflunu belirlemifitir. Bu çalıfima için ülkeler arasında yapılan karfiılafitırmada 
okuma zevkinin Japon ve Finlandiyalı öflrencilerin okuma bafiarısı üzerinde Türk öflrencilere nazaran göreceli olarak 
daha büyük bir etkiye sahip olduflu görülmüfitür. Yapılan incelemede Türk öflrencilerin okuma zevki algısının bu 
ülkelerin ve OECD ortalamasının oldukça üstünde olduflu ancak okuma zevkinin bafiarı üzerindeki etkisinin daha sınırlı 
olduflu görülmüfitür. Bu durum, okuma zevkinin öz bildirime dayalı bir yöntemle ölçülmüfi olmasından kaynaklanıyor 
olabilir. Bunun yanı sıra duyufisal bir bafllılık çefiidi olan okuma zevkinin davranıfisal bir bafllılıfla dönüfimemifi olması da 
sebep olarak gösterilebilir. Okumaya yönelik olumlu duygu ve tutumların öflrencileri okumaya davranıfisal olarak 
yönlendirmesi ve okuma miktarı ve okumaya ayrılan süreyi arttırması beklenmektedir (Guthrie ve Coddington, 2009; 
Kurnaz, 2019; Özbay vd. 2008; Wigeld ve Guthrie, 1997). Buna bafllı olarak öflrencilerin bilifisel becerilerinin gelifitifli 
ve okuma performanslarının süreç içerisinde arttıflı ortaya konulmufitur (Guthrie vd. 2007). Bu kapsamda Türk 
öflrencilerin okumaya yönelik yüksek derecedeki duyufisal bafllılıklarının davranıfisal bafllılıfla yeterince yansımadıflı ve 
dolayısıyla okuma performanslarında beklenen etkiyi olufiturmadıflı söylenebilir. 

Son olarak bu çalıfimanın genellenebilirliflini sınırlayan birkaç önemli sınırlılık bulunmaktadır. Birincisi PISA 
ölçme araçları orijinal olarak ffngilizce ve Fransızca hazırlanmakta difler ülkeler bu iki versiyonu kullanarak kendi 
dillerinde bir çeviriye dönüfitürmektedir (OECD, 2007’den Akt. Erdoflan, 2021). Bu nedenle okuma becerileri alanında 
hazırlanan test ve anketler ölçme deflifimezlifli ve kültürler arası efideflerlik bakımından sorunlar olufiturabilmektedir. Bu 
bakımdan arafitırmanın sınırlılıflından söz edilebilir. ffkincisi OECD ortalamasının üstünde ve altında puan alan ülkeler 
rastgele seçildifli için ülkelerin gruplarını temsiliyet düzeyi yetersiz kalmıfi olabilir. Dolayısıyla düfiük ve bafiarılı ülkelerle 
ilgili yapılacak bir genellemede bu göz önünde bulundurulmalıdır. Üçüncüsü bu arafitırma kapsamında seçilen ülkelerin 
veri setlerindeki belli oranda kayıp veri olduflu için çoklu atama yöntemi kullanılmıfitır. Kayıp veri oranı Ürdün’de difler 
ülkelere göre daha yüksektir. Ayrıca veri setinde az sayıda uç defler vardı. Bunlar analizlerin geçerliflini belli oranda 
etkilemifi olabilir. Bütün bu sınırlıklara raflmen arafitırma önemli bulgular içermektedir. Bu bulgulara bafllı olarak fiu 
önerilerde bulunabiliriz. Strateji ve motivasyona bafllı yapılar okuma becerileri alanında yüksek puan alan ülkelerin 
okuma performansını göreceli olarak daha iyi açıklamaktadır. Motivasyon düzeyi ve strateji bilgisi okuma bafiarısında 
fark yaratan önemli deflifikenler olduflu için bu ülkelerin eflitim sistemleri bu yönleriyle detaylı bir fiekilde incelenebilir. 
Okuma bafiarısı yüksek olan ülkelerin öflretim programları ve eflitsel uygulamalarından elde edilecek iyi örneklerin 
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model olarak kullanımı defierlendirilebilir. Bu çalıflma kapsamında ortaya konulan yordayıcılar göz önünde 
bulundurularak yüksek ve düflük baflarılı ülkelerin okuma efiitimi uygulamalarında odaklanacakları noktalar 
belirlenebilir. Böylece efiitim uygulamalarından kaynaklanan problem ve eksiklikler tespit edilip gerekli tedbirler 
alınabilir. Okuma baflarısında, Bosnalı öfirenciler için anlama ve hatırlama stratejilerinin göreceli güçlü etkisi, Türk 
öfirenciler için okuma yeterlik ve güçlük algısının göreceli zayıf etkisi ve Japon öfirenciler için okuma zorluk algısının 
manidar olmayan etkisi konusunda detaylı arafltırmalar yapılabilir. Bu defiiflkenlerin etkililifii kültürel alıflkanlıklara ve 
efiitsel uygulamalara bafilı olabilir. ffleriki çalıflmalarda bu konuyla ilgili nedensel arafltırmalar yapılabilir. 
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Etik Beyan 
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One of the main objectives of Turkish language teaching is to 
provide students with comprehension and expression skills 
and to develop these skills. While comprehension skills 

consist of reading and listening, expression skills consist of speaking 
and writing (Sever, 2011). Writing, one of the areas of expression 
skills, is putting together symbols according to certain rules and 
putting feelings, thoughts, or dreams about the determined subject 
into writing (Akyol, 2020; Göçer, 2010). According to a different 
definition, writing is a holistic process that involves accessing, 
acquiring, and transferring information (Cartes et al., 2002). is 
process aims to transfer feelings, thoughts, information, and wishes 
structured in the mind to writing within the framework of rules 
(Güneş, 2020). At this point, a writing study to be carried out with 
students must have fictional integrity to be a genuine writing study 
(İpşiroğlu, 2007). e writing skills that are aimed to be gained by 
students include planning the information in mind, filtering, in-
depth processing of the subject, critical transfer of the subject, and 
organization skills, and there are many intertwined sub-dimensions 
such as thinking, deepening, exploring and transferring on the 
subject in writing studies that also require knowledge about the 
subject (Akyol, 2020; Doğan, 2020; Olinghouse & Santagleo, 2010). 

According to the evaluation report of the "Turkish Language 
Exam in Four Skills" published by the Ministry of National
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ABSTRACT 
is study aimed to investigate the effect of using graphic organizers in the pre-
writing preparation phase on the writing achievement of third-grade primary school 
students. A quasi-experimental design with a pretest-posttest control group was used 
in the data collection, analysis, and interpretation stages. e study group comprised 
56 third-grade students attending a public primary school. e study group consists 
of two groups: experimental and control groups. ere were 28 students each in the 
experimental and control groups. e applications within the scope of the study 
lasted 13 weeks, and graphic organizers were used in the pre-writing preparation 
phase with the students in the experimental group. At the same time, the writing 
activities in the Turkish language curriculum were carried out with the students in 
the control group as specified in the curriculum. e study evaluated the written 
expression products from the experimental and control groups with the "6+1 
Analytical Writing Evaluation Scale". Normality tests were performed to analyze the 
data. According to the results, the Wilcoxon Signed Rank Test was used to compare 
the pre-test and post-test of the groups, and the t-test was used to make comparisons 
between groups. e study concluded that the use of graphic organizers in the pre-
writing preparation phase positively affected the writing achievement of third-grade 
primary school students, and this effect was determined to have a large effect size 
power.   
Keywords: Writing achievement, pre-writing preparation, graphic organizers.
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Education in January 2020, the average score of the students in the writing subtest, which is evaluated out of 36 points, is 
calculated as 16.82 and the scores are concentrated between six and twenty points. ffis evaluation determined that 
success in the writing subtest was lower than in reading, listening, and speaking (Ministry of National Education 
[MoNE], 2020). National studies reveal that students' writing achievement in our country is low (Tavfianlı, 2019; Temur, 
2011). Although there are dierent reasons why students cannot reach the desired level in writing, Tavfianlı (2019) states 
that one of these reasons is the wrong approaches and strategies used in writing instruction.   

While in the past years, a product-based approach was adopted in writing education, in recent years, it has been 
accepted that writing is a process, and student-oriented studies have been carried out by adopting a process-based 
writing approach (Özdemir, 2019). According to Graham (2006), the process-based writing approach is one of the most 
eşcient methods because it provides students with dierent skills. It can be said that this method has been seen as one of 
the main methods used to improve students' writing skills in many European countries, especially in the United States, 
since the 1980s. 

ffe process-based writing approach consists of pre-writing preparation, draİ writing, revising, editing, and 
sharing (Karatay, 2011). In order to realize a successful writing process, these stages should be implemented one by one 
(Tompkins, 2007). In the preparation stage of the writing process, the topic and audience are determined, ideas about the 
topic are generated, and methods such as brainstorming and discussion are utilized (Doğan, 2020). In the draİ writing 
stage, thoughts on the subject are put on paper in a certain order, and thoughts are tried to be conveyed in paragraphs 
within the framework of logic; if there are logical errors, they are corrected in the revision stage, and the individual 
checks the sentences, his/her friends and the teacher and necessary corrections are made (Karatay, 2011). Aİer the 
correction, the new thoughts that emerge are reconsidered in the revision phase. In the sharing stage, the prepared text is 
shared with the teacher and students (Akyol, 2020; Karatay, 2011).  

In the pre-writing preparation phase, aİer the topic is chosen, studies are carried out to enable students to obtain 
information about the topic to be written. Aİer the students acquire the necessary information, there is a need to reveal 
what is known and organize the information (Tavfianlı & Kaldırım, 2018). In writing studies, students struggle to start 
writing (Bayram, 2009). One of the problems experienced is the problem that students have in organizing the concepts 
they know in the pre-writing preparation phase and presenting the relationship between concepts. According to Akyol 
(2020), moving on to the next stage without realizing one of the stages of the process-based writing approach causes the 
writing to be built on the wrong foundations. 

For this reason, there is a need for studies in which pre-writing preparation activities are discussed, and their 
eectiveness is tested (Doğan, 2020). One of the tools discussed in these studies is graphic organizers. Based on 
Ausubel's theory of meaningful learning, which emphasizes the importance of categorizing concepts in learning (Fisher 
& Frey, 2018), graphic organizers are visual and spatial structures that show the relationship between desired concepts 
and ideas with the help of lines and arrows (Darch & Eaves, 1986).  

According to the American National Reading Panel report, graphic organizers, which teachers and students use for 
dierent purposes, enable the collection of information, organization of information, and understanding of the 
relationship between them (Kansızoğlu, 2017). With graphic organizers, the individual reaches the most important point 
of the information or concept intended to be learned by revealing the relationships between words, remembering pre-
existing information, and explaining the relationship between the thoughts presented (Bromley et al., 1995; Dönmez & 
Yazıcı, 2006; Kansızoğlu, 2017). In addition, it increases the comprehensibility of information by organizing the 
information (Woolfolk, 2004) and helps the student to make sense of the information (Senemoğlu, 2020). 

Graphic organizers are also used in Turkish education. Tavfianlı and Kaldırım (2020) examined the studies on the 
use of graphic organizers in Turkish education and stated that 95.65% of the 14 articles and nine theses conducted 
between 2005 and 2019 were studies to measure the eectiveness of graphic organizers in a skill area and that most 
studies were conducted to improve writing skills. Zainudin (2023) also emphasizes the importance of conducting such 
research by stating that there are limited experimental writing studies in his graphic organizers study.  

When the studies on the use of graphic organizers to improve writing skills are examined, it is seen that the sample 
groups of the studies are not primary school students (Aznan & Saad, 2003; ffibrahim, 2022; Kılıç & Özdemir, 2023; 
Öztürk, 2002; Rao, 2019; Tekin & Kaya, 2024; Yılmaz & Bafi, 2023) and there are limited studies at the primary school 
level (Uysal & Sidekli, 2020). When the national literature was examined, no study was found in which graphic 
organizers were used at the pre-writing preparation stage at the primary school level. ffe reason for this study is that 
graphic organizers are known to have positive eects on students' learning processes, limited experimental studies using 
graphic organizers on writing have been conducted, and there are no studies in the national literature in which graphic 
organizers are used at the pre-writing preparation stage at the primary school level. Considering all these indications, the 
study aims to determine the eect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on the writing 
achievement of third-grade primary school students. ffe study's problem statement is "Does the use of graphic 
organizers at the pre-writing preparation stage aect the writing achievement of third-grade primary school students?". 
ffe sub-problems of the research are as follows: 

1. Is there a signicant dierence between the pre-test and post-test scores of the experimental group's writing 
achievement? 
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2. Is there a signiffcant difierence between the pre-test and post-test scores of the control group's writing 
achievement? 

3. Is there a signiffcant difierence between the post-test writing achievement scores of the experimental and control 
groups? 

 
Method 

Model 
şis study examined the efiect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on the writing 
achievement of third-grade primary school students. For this investigation, a quasi-experimental design with a pretest-
posttest control group was preferred among quantitative research methods. In the quasi-experimental design, while the 
participants in the study group are not determined randomly, it is possible to determine the groups randomly, and one of 
the two groups is selected as the experimental group and the other as the control group (Büyüköztürk et al., 2018; 
Creswell, 2014). 
 
Participants 
In a study, the sample size should be determined by using the desired power, signiffcance level, and efiect size at the 
design stage of the research (Keskin, 2012). According to Güler (2022), conducting a power analysis at the beginning of 
the study to determine the sample size will be a guide, and the power analysis and sample size can be calculated with the 
G-Power package program. In this study, in which the averages of two independent groups were compared, it was 
determined that the number of students to be included in the experimental and control groups would be suİcient to be 
52 by deffning .80 as the efiect size value and .05 as the margin of error to the G-Power package program by considering 
Cohen's efiect size reference intervals (.20 small, .50 medium, .80 large) stated by Büyüköztürk (2020). In order to meet 
the targeted ratios in line with the power analysis, the study group of this study consisted of 56 third-grade students in 
two difierent branches studying in a public school in the Bağcılar District of Istanbul Province in the second semester of 
the 2021-2022 academic year. While determining the study group, the number of students, the ages of the students, 
socio-economic level, academic achievement of the students, whether they take private lessons related to Turkish lessons 
or not, and the time spent by the students at school were considered. In this direction, two groups that were similar to 
each other were determined as experimental and control groups. şere were 28 students (14 female and 14 male students 
in both groups) in the experimental and control groups of the study. 

 
Tools 
şe study's data consisted of students' written expression products and the 6+1 Analytical writing and evaluation scale 
used to evaluate them. 
 
Written Expression Products 
şe writings written by the students on the topics determined by the Turkish Teaching Program constitute written 
expression products. While determining the writing topics, the themes in the MoNE Turkish curriculum and the writing 
topics in these themes were considered. Writing topics were determined by a Turkish language teaching ffeld expert and 
a classroom teacher. şe pre-test of the study consisted of the writings related to the "Nature and the Universe" theme 
and the question, "If you wanted to be an animal, which one would you be? Why?". şe post-test consisted of essays 
written for the question "If you had the chance to make an invention, what would you invent?" related to the theme of 
"Science and Technology. "Why?" which was related to the theme of 'Science and Technology.' şe written expression 
products created by the students were evaluated using the "6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale".  
 
6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale 
şis study collected data using the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale. şis scale was developed at the North 
West Regional Educational Laboratory (NWREL) in the United States in response to the need for a scale to measure 
quality writing. During the development of this instrument in the 1980s, the laboratory stafi identiffed the characteristics 
of quality writing and the factors to be used in measuring them with teachers (Özkara, 2007). It was designed based on 
seven main points to guide teachers. şis model brought together the teaching and evaluation of the desired writing 
characteristics that qualify. "Ideas, organization, style, word choice, sentence ffiuency, spelling, and presentation" 
constitute the seven main points mentioned in the model. Scoring criteria of one, three, and ffve were determined for 
these seven main points. In line with the determined criteria, the lowest score from the scale is seven, while the highest 
score to be obtained is thirty-ffve. şe 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale was adapted into Turkish by Özkara 
in 2007. Sarıkaya and Yılar (2019) conducted a study on the validity and reliability of the 6+1 Analytical Writing and 
Assessment Scale adapted by Özkara (2007). Sarıkaya and Yılar (2019) determined the Cronbach's alpha reliability 

184   Okuma Yazma Eİitimi Arağtırmaları, 12(2), 182-199 / Research in Reading & Writing Instruction, 12(2), 182-199



coeffcient of the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale as .95 and the Spearman-Brown two-half test reliability 
coeffcient as .93. As a result of the study, the validity and reliability of the 6+1 Analytical Writing and Assessment Scale 
were proven. 
fi 
Data Collection 
e data obtained from the study were the result of the applications conducted by the şrst researcher. To collect the data, 
the students in the experimental and control groups were asked to give written answers to the questions specişed in the 
pre-test and post-test, and the written expression products obtained were scored with the “6+1 Analytical Writing and 
Evaluation” scale. 
fi 
Data Analysis 
In the analysis of the data, the written texts taken from the students in the pre-test and post-test were scored by two 
researchers using the “6+1 Analytical Writing and Evaluation” scale. e SPSS package program Cohen Kappa test was 
used to measure the consistency of the scoring according to the 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale. It was 
determined that the pre-test Cohen Kappa value was .87. e post-test Cohen Kappa value was .81 (p<.05). With the 
values obtained by applying the Cohen Kappa test, it was determined that there was a very high level of scoring 
compatibility between the two raters. Aİerward, a normality test was applied to determine the normality distribution of 
the data. e Shapiro-Wilk test determined the normality of the pre-test and post-test scores of the experimental and 
control groups. Shapiro Wilk test was preferred because the number of students in the experimental and control groups 
was less than 50. Kilmen (2015) states that the Shapiro-Wilk test should be preferred in groups with less than 50 
students.  

According to the results of the Shapiro-Wilk test, since the signişcance value was found to be less than .05, it is 
understood that the pre-test scores of the experimental and control groups are not normally distributed (p<.05). Since 
the pre-test scores were not normally distributed, the writing achievement averages of the experimental and control 
groups were compared with the Mann Whitney U test. Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test 
and post-test within the groups that did not show normal distribution. According to the results of the Shapiro-Wilk test, 
it is understood that the post-test scores of the experimental and control groups are normally distributed (p>.05). Due to 
the normal distribution of the post-test scores, the post-test scores of the experimental and control groups were analyzed 
by applying the t-test in the SPSS package program. 

In addition, the eğect size was calculated to determine the size of the eğect of the study. In the Wilcoxon Signed 
Ranks Test, in which pre-test and post-test comparisons were made between the experimental and control groups, the 
formula (r= Z / ) was used to determine the eğect size and the value found was interpreted as small eğect size if .1, 
medium eğect size if .3, and large eğect size if .5 (Kilmen, 2015).  

Cohen's d formula [d= ( )/( )] was used to calculate the eğect size in the unrelated samples t-
test (Keskin, 2012). e value found by applying the formula was interpreted as small eğect size if .2, medium if .5, and 
large if .8 (Büyüköztürk, 2020). 

Experimental Process 
e study was conducted with the students in the experimental group for 13 weeks and 26 class hours in the spring 
semester of the 2021-2022 academic year. Six graphic organizers were used in the study. While determining the graphic 
organizers to be used, the usage areas of graphic organizers and the students' level were considered. e students in the 
experimental group were given information about graphic organizers in the pre-writing preparation phase, and then 
writing activities were carried out for the themes/topics in the MoNE Turkish Curriculum using graphic organizers, and 
the studies were examined and shared. In the control group, writing activities with the same content for the themes/
topics in the MoNE Turkish Language Curriculum were conducted without graphic organizers.  

In the şrst week of the study, as a pre-test, students in the experimental and control groups were asked to give 
written answers to the question "If you wanted to be an animal, which one would you be? Why?" related to the theme of 
"Nature and the Universe" in the third-grade primary school curriculum. e written expression products obtained from 
the students were scored with the "6+1 Analytical Writing and Evaluation" scale. Since the data obtained were not 
normally distributed, Mann Whitney U test was used to compare the pre-test scores of the experimental and control 
groups. As a result of the analysis made aİer the scoring, it was determined that there was no statistical diğerence 
between the experimental and control groups (p>.05). According to this result, it can be stated that the experimental and 
control groups were similar in terms of writing achievement.fififififififififi  

In the second week of the study, the experimental group was introduced to the idea network and mind map, which 
are graphic organizers, for two class hours. eir areas of use were explained. Students were asked to create an idea 
network and mind map on the subject of "environment." ese graphic organizers were presented in the classroom and 
exhibited on the board.  

N

M1 − M2 (S1
2 + S2

2 )/2
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In the third week of the study, the experimental group was introduced to ffshbone, one of the graphic organizers, in 
the ffrst lesson hour, and the students were asked to create a ffshbone model for the water pollution problem. fie 
ffshbone models were presented in the classroom and exhibited on the board. In the second application hour of the 
week, the event chain, one of the graphic organizers, was introduced, and its usage areas were speciffed. Students were 
asked to create a chain of events about what they did during the holiday. fie prepared graphic organizers were presented 
in the classroom and displayed on the board. 

In the fourth week of the study, the story pyramid was introduced to the experimental group during the ffrst 
application hour, and how it could be used was explained. Students were asked to create a story pyramid for a fairy tale 
they determined. fie created story pyramids were presented in the classroom and exhibited on the board. In the second 
application hour of the week, the hand model was introduced to the experimental group, and the students were asked to 
create a hand model about love. fie models were presented in the classroom and displayed on the board. 

In the ffh and sixth weeks of the study, students were asked to answer, "What does friendship mean to you? Can 
you write an article on friendship?" fiey were asked to answer the question in writing. While writing on this subject, 
they were asked to use a graphic organizer in the pre-writing preparation phase. Although the stages of the process-
based writing approach were generally taken as the basis in the writing activities, the focus was on the pre-writing 
preparation stage. In the pre-writing preparation stage, students were asked to use graphic organizers to determine what 
they knew and to reveal the relationship between what they knew. Aer the pre-writing preparation phase, the dra 
writing phase was started, and the texts were reviewed, revised, and corrected by the student's classmates and the teacher, 
and the corrected texts were shared. 

In the seventh and eighth weeks of the study, the students were asked to do a writing activity on the topic "Write a 
text to introduce a place you have visited before". While writing on this topic, they were asked to use a graphic organizer 
in the pre-writing preparation stage. Aer the pre-writing preparation stage, the dra-writing stage was started. fie texts 
were reviewed, examined, and corrected by the student's classmates and the teacher, and the corrected texts were shared.ş  

In the ninth and tenth weeks of the study, students in the experimental group were asked to create a written text for 
the question, "Can you describe an event you experienced in detail?". In the pre-writing preparation phase, students were 
asked to use a chosen graphic organizer. Aer the pre-writing preparation phase, the dra writing phase was started, the 
written texts were reviewed and examined by the students' classmates and the teacher, corrected, and the corrected texts 
were shared. 

In the study's eleventh and twelh weeks, the experimental group students were asked to write writing activities on 
the subject of "Write an article that cannot be realized in real life (imaginary)." While doing this study, they were asked to 
use a graphic organizer of their choice in the pre-writing preparation phase. Aer the preparation of the graphic 
organizers, the dra writing phase was started. fie texts were reviewed, examined, and corrected by the student's 
classmates and the teacher, and the corrected texts were shared. 

In the thirteenth week of the study, as a post-test, students in the experimental and control groups were asked to 
create a written expression product about the general theme of "Science and Technology" in the Turkish curriculum 
corresponding to that week and the question "If you had the chance to make an invention, what would you invent? 
Why?" was asked to create a written expression product. A Turkish language teaching specialist and a classroom teacher 
evaluated the written expression products using the 6+1 Analytical Writing and Evaluation Scale.  

Ethical Statement 
In this study, the rules speciffed in the "Directive on Scientiffc Research and Publication Ethics of Higher Education 
Institutions" were followed, and the actions speciffed under the title of "Actions Contrary to Scientiffc Research and 
Publication Ethics" were avoided. fie ethics committee approved this study based on the decision of the Istanbul Aydın 
University Ethics Commission, which numbered 48792. In addition, research permission was obtained from the 
Provincial Directorate of National Education with the decision numbered 49741022. 
ş 

Findings 
Findings Related to the First Sub-Problem 
For the ffrst sub-problem of the study, the Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test and post-test 
scores of the experimental group students. When the pre-test and post-test scores of the experimental group were 
compared by applying the Wilcoxon Signed Ranks Test, it was determined that the ranks of 25 students changed 
positively, and the ranks of three students changed negatively. In this study, the eİect of using graphic organizers in the 
pre-writing preparation phase on writing achievement was tried to be determined. As a result of the analysis, a 
signiffcant diİerence was found between the pre-test and post-test writing achievement scores of the experimental group 
students (z=-4.312, p<.05, r=.81). In the Wilcoxon Signed Ranks Test, the eİect size (r) is calculated by dividing the Z 
value by the square root of N (r=Z/İN) and the eİect size value is interpreted as small if .1, medium if .3, and large if .5 
(Kilmen, 2015). Using this formula, the eİect size of the experimental group (r=-4,312/İ28) was calculated as .81. Based 
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on these results, it is seen that the use of graphic organizers in the pre-writing preparation phase creates a signiffcant 
difierence in writing success and has a great efiect on writing success. 

Findings Related to the Second Sub-Problem  
For the second sub-problem of the study, Wilcoxon Signed Ranks Test was used to compare the pre-test and post-test 
scores of the control group students. When the pre-test-post-test scores of the control group were compared by applying 
the Wilcoxon Signed Ranks Test, 16 students changed positively, while ffve were negatively afiected. It is seen that seven 
students were in equal ranks. As a result of the analysis, there was a signiffcant difierence between the pre-test and post-
test writing achievement scores of the control group students (z=-3.03, p<0.05, r=0.57). It was determined that there was 
a signiffcant difierence between the pre-test and post-test scores of the control group in favor of the post-test. In the 
Wilcoxon Signed Ranks Test, the efiect size (r) is calculated by dividing the Z value by the square root of N (r=Z/İN), 
and the efiect size value is interpreted as small if .1, medium if .3, and large if .5 (Kilmen, 2015). Using this formula, the 
efiect size of the control group (r=-3.034/İ28) was determined as .57. Based on these results, it is seen that the writing 
activities in which the Turkish Language Teaching Program was implemented created a signiffcant difierence in writing 
achievement and had an efiect on writing achievement. 

Findings Related to the ğird Sub-Problem 
For the third sub-problem of the study, a t-test was used to compare the post-test scores of the experimental and control 
group students. Aer the analysis, it was found that there was a signiffcant difierence between the experimental and 
control groups in favor of the experimental group (t=4.88, p<.05). şis signiffcant difierence shows that the use of 
graphic organizers in the pre-writing preparation phase in the experimental group contributed positively to the writing 
activities in the control group according to the MEB Turkish Curriculum. Cohen's d formula was used to calculate the 
efiect size in the t-test for unrelated samples (Keskin, 2012). According to this formula, the efiect size is calculated by 
dividing the difierence in the groups' mean scores by the blended standard deviation. Using Cohen's d formula, the d 
value of the study was calculated as 1.30. If the value found by applying the formula is .2, it is interpreted as a small efiect 
size, .5 as a medium efiect size, and .8 as a large efiect size (Büyüköztürk, 2020). şis result shows that graphic organizers 
in the pre-writing preparation phase signiffcantly afiect writing success compared to the studies implemented within the 
scope of the MEB Turkish Program. 

Conclusion and Discussion 
şe study examined the efiect of using graphic organizers in the pre-writing preparation phase on writing achievement. 
In order to reveal the efiect of using graphic organizers at the pre-writing preparation stage on the writing achievement 
of third-grade primary school students, the students in the experimental group were informed and practiced about 
graphic organizers during the implementation process of the study; they were asked to use graphic organizers efiectively 
in the preparation stages of their writing studies. On the other hand, writing activities were carried out with the students 
in the control group without using graphic organizers. 

When the experimental group's pre-test and post-test scores were compared, there was a signiffcant difierence in 
favor of the post-test. şus, graphic organizers in the pre-writing preparation phase created a statistically signiffcant 
difierence in students' writing achievement. Erbilen (2021) and Tekİan (2001) also concluded in their studies that the 
preparation activities applied before writing increased students' writing achievement. In studies in which difierent types 
of graphic organizers were used, it is seen that the use of graphic organizers in writing processes contributed to students' 
writing achievement (Anılan, 2005; Bağcı Ayrancı & Karahan, 2017; Haffdz, 2021; Kılıç & Özdemir, 2023; Lambe et al., 
2023; Sidekli, 2012; ffiahnaz & Duran, 2011; Trisusana & Susanti, 2020; Uysal & Sidekli, 2020).  

When the pre-test and post-test scores of the control group, in which the writing activities were applied without 
any changes in the MEB Turkish Curriculum, were compared, it was determined that there was a signiffcant difierence in 
favor of the post-test. Writing activities applied according to the MoNE Turkish curriculum also contribute positively to 
students' writing achievement. However, the efiect size for writing achievement in the experimental group in which 
graphic organizers were used in the pre-writing preparation phase was higher than in the control group. şis shows that 
graphic organizers in the pre-writing preparation phase applied in the experimental group are more efiective in 
increasing writing achievement than the writing activities conducted according to the MoNE Turkish Language 
Teaching Program. şis result is similar to the results of studies in which difierent methods were used in the 
experimental group and writing activities according to the MoNE Turkish Curriculum were used in the control group 
(Bakdemir & Süğümlü, 2024; Çınar & Katrancı, 2024; Doğan & Müldür, 2014; Peker & Adıgüzel, 2020; Yıldız, 2015). 

Khalaji (2016), who concluded that graphic organizers increase writing success in his study, states that graphic 
organizers should be considered at all levels. Brennan (2006) also concluded that graphic organizers improved students' 
writing in his study with primary school students. Squire and Clark (2020) state that fourth-grade students' use of 
graphic organizers in their writing helps them focus, organize their thoughts, and identify their ideas before writing. 
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ffe study concluded that graphic organizers in the pre-writing preparation phase contributed positively to the 
writing achievement of primary school students. ffe following suggestions are presented in line with the results and 
information obtained during the research process. 

• Whether primary school Turkish curricula and textbooks include graphic organizers in the writing process can 
be examined.  

• In-service training can be given to teachers by conducting studies to reveal classroom teachers' knowledge about 
graphic organizers.  

• ffe efiect of graphic organizers on writing success can be examined in writing assessment areas (idea, 
organization, expression, word choice, sentence ow, writing style, and presentation). 

• ffe efiect of using graphic organizers at the preparation stage on writing success can be examined according to 
text types. 

• ffe efiect of graphic organizers on writing achievement can be examined according to difierent variables such as 
age, grade, gender, students with special abilities, or learning dişculties. 

• Studies in which technology-based graphic organizers are used at the preparation stage can examine the efiect of 
these on writing achievement. 
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*Bu çalıffmanın bir bölümü 24-26 Haziran 2022 tarihleri arasında Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi ev sahiplifiinde gerçeklefftirilen TRB2 Uluslararası 
Efiitim Bilimleri Kongresinde sözlü bildiri olarak sunulmufftur. 

**Bu çalıffma ikinci yazar danıffmanlıfiında birinci yazar tarafından hazırlanan yüksek lisans tezinin verilerinden üretilmifftir.

T ürkçe öfiretiminin temel amaçlarından biri, öfirencilere 
anlama ve anlatma becerilerini kazandırmak ve bu becerileri 
gelifftirmektir. Anlama becerilerini okuma ve dinleme 

alanları olufftururken anlatma becerileri konuffma ve yazma 
alanlarından oluffmaktadır (Sever, 2011).  Anlatma becerisi 
alanlarından olan yazma, sembollerin belirli kurallara göre bir araya 
getirerek belirlenen konu ile ilgili duygu, düffünce ya da hayalleri 
yazıya geçirme iffidir (Akyol, 2020; Göçer, 2010). Farklı bir tanıma 
göre ise yazma, bilgiye ulaffılıp, bilginin kazanılması ve aktarılmasını 
içeren bütüncül bir süreçtir (Cartes vd., 2002). Bu süreçte zihinde 
yapılandırılmıff duygu, düffünce bilgi ve isteklerin kurallar 
çerçevesinde yazıya aktarılması amaçlanır (Güneff, 2020). Bu 
noktada öfirencilerle yürütülecek bir yazma çalıffmasının hakiki 
anlamda bir yazma çalıffması olması için kurgusal bir bütünlüfie 
sahip olması gerekmektedir (şpffirofilu, 2007). Öfirencilere 
kazandırılması hedeİenen yazma becerileri; bilginin zihinde 
planlanması, süzgeçten geçirilmesi, konunun derinlemesine 
ifflenmesi, konunun elefftirel bir ffekilde aktarımı ve düzen 
becerilerini  kapsamaktadır  ve  konu  ile  ilgili bilgi sahibi olmayı da
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ÖZ 
Bu çalıffmada yazma öncesi hazırlık affamasında grağk örgütleyici kullanımının 
ilkokul üçüncü sınıf öfirencilerinin yazma baffarılarına etkisinin arafftırılması 
amaçlanmıfftır. Arafftırmada verilerin toplanması, analiz edilmesi ve yorumlanması 
affamalarında nicel arafftırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol gruplu yarı 
deneysel desen kullanılmıfftır. Arafftırmanın çalıffma grubunu bir devlet ilkokuluna 
devam eden 56 ilkokul üçüncü sınıf öfirencisi oluffturmaktadır. Çalıffma grubu; deney 
ve kontrol grubu olmak üzere iki gruptan oluffmaktadır. Deney ve kontrol 
gruplarında 28’er öfirenci bulunmaktadır. Çalıffma kapsamında yapılan uygulamalar 
13 haffia sürmüff olup deney grubundaki öfirencilerle yazma öncesi hazırlık 
affamasında grağk örgütleyiciler kullanılırken, kontrol grubundaki öfirencilere Türkçe 
dersi öfiretim programındaki yazma etkinlikleri müfredatta belirtildifii ffekilde 
gerçeklefftirilmifftir. Çalıffmada deney ve kontrol gruplarından alınan yazılı anlatım 
ürünleri “6+1 Analitik Yazma Defierlendirme Ölçefii” ile defierlendirilmifftir. 
Verilerin analizi için normallik testleri yapılmıff, çıkan sonuçlara göre grupların ön 
test ve son testlerini karffılafftırmak için Wilcoxon şffaretli Sıralar Testi; gruplar arası 
karffılafftırmalar yapmak için t-testinden faydalanılmıfftır. Çalıffmanın sonucunda 
yazma öncesi hazırlık affamasında grağk örgütleyici kullanımının ilkokul üçüncü 
sınıf öfirencilerinin yazma baffarılarını olumlu etkiledifii sonucuna ulaffılmıff ve bu 
etkinin büyük bir etki büyüklüfiü gücüne sahip oldufiu belirlenmifftir.  
Anahtar kelimeler: yazma baffarısı, yazma öncesi hazırlık, grağk örgütleyiciler.

Araştırma Makalesi



gerektiren yazma çalıffmalarında konu üzerinde düffünme, derinlefftirme, kefffetme ve aktarma gibi pek çok iç içe geçmiff 
alt boyut yer almaktadır (Akyol, 2020; Dofian, 2020; Olinghouse ve Santagleo, 2010). 

Millî Efiitim Bakanlıfiının Ocak 2020’de yayınlamıff oldufiu “Dört Beceride Türkçe Dil Sınavı” defierlendirme 
raporuna göre 36 puan üzerinden defierlendirilen yazma alt testinde öfirencilerin ortalama puanı 16,82 olarak 
hesaplanmıff olup puanlar altı ve yirmi puan aralıfiında yofiunlaffmaktadır. Bu defierlendirmeye göre yazma alt testindeki 
baffarının okuma, dinleme ve konuffma alanlarına göre daha düffük oldufiu saptanmıfftır (Millî Efiitim Bakanlıfiı [MEB], 
2020). Yapılan ulusal arafftırmalar ülkemizdeki öfirencilerin yazma baffarılarının düffük oldufiunu ortaya koymaktadır 
(Tavffanlı, 2019; Temur, 2011). Öfirencilerin yazma alanında istenilen düzeye ulaffamamasının farklı sebepleri bulunsa da 
Tavffanlı (2019) bu sebeplerden bir tanesinin yazma öfiretiminde kullanılan yanlıff yaklaffım ve stratejiler oldufiunu 
belirtmektedir. 

Yazma efiitiminde geçmiff yıllarda ürünün temele alındıfiı yaklaffım benimsenirken son yıllarda yazmanın bir süreç 
oldufiu kabul edilmiff ve süreç temelli yazma yaklaffımı benimsenerek öfirenci odaklı çalıffmalar yapılmıfftır (Özdemir, 
2019). Graham’a (2006) göre süreç temelli yazma yaklaffımı öfirencilere farklı beceriler kazandırmasından dolayı en 
verimli yazma yöntemlerinden biridir. Bu yöntemin 1980’lerden itibaren baffta Amerika Birleffik Devletleri olmak üzere 
pek çok Avrupa ülkesinde öfirencilerin yazma becerilerini gelifftirmek için kullanılan temel yöntemlerden biri olarak 
görüldüfiü söylenebilir. 

Süreç temelli yazma yaklaffımı; yazma öncesi hazırlık, taslak yazma, gözden geçirme, düzeltme ve paylaffma 
affamalarından oluffmaktadır (Karatay, 2011). Baffarılı bir yazma sürecinin gerçekleffmesi için belirtilen bu affamaların 
sırasıyla tek tek uygulanması gerekmektedir (Tompkins, 2007). Yazma sürecinin hazırlık affamasında konu ve okuyucu 
kitle belirlenir, konuya dair kirler üretilir, beyin fırtınası, tartıffma gibi yöntemlerden faydalanılır (Dofian, 2020). Taslak 
yazma affamasında konuya dair düffünceler belirli bir düzen içerisinde kâfiıda dökülür, düffünceler paragraşar ffeklinde 
mantık çerçevesinde aktarılmaya çalıffılır, mantıksal hatalar var ise düzeltme affamasında düzeltilir ve cümleler bireyin 
kendisi, arkadaffları ve öfiretmen tarafından kontrol edilip gerekli düzeltmeler yapılır (Karatay, 2011). Düzeltmenin 
ardından ortaya çıkan yeni düffünceler gözden geçirme affamasında yeniden ele alınır. Paylaffma affamasında hazırlanan 
metin öfiretmen ve öfirencilerle paylaffılır (Akyol, 2020; Karatay, 2011).  

Yazma öncesi hazırlık affamasında konu seçimi yapıldıktan sonra öfirencilerin yazılacak konuya dair bilgi 
edinmelerini safilayacak çalıffmalar yapılır. Öfirenciler gerekli bilgileri edindikten sonra bilinenlerin ortaya konması ve 
bilgilerin organize edilmesine ihtiyaç duyulmaktadır (Tavffanlı ve Kaldırım, 2018). Yazma çalıffmalarında öfirenciler 
yazıya bafflamada büyük problem yaffamaktadır (Bayram, 2009). Yaffanılan problemlerden biri, öfirencilerin yazma öncesi 
hazırlık affamasında bildikleri kavramları düzenleme ve kavramlar arasındaki aralarındaki iliffkiyi sunmakta yaffadıkları 
sorundur. Akyol’a (2020) göre süreç temelli yazma yaklaffımı affamalarından birinin gerçeklefftirilmeden difier affamaya 
geçilmesi yazının yanlıff temeller üzerine inffa edilmesine sebep olmaktadır. Bu nedenle yazma öncesi hazırlık 
çalıffmalarının ele alındıfiı ve etkililifiinin sınandıfiı çalıffmalara ihtiyaç duyulmaktadır (Dofian, 2020). Bu çalıffmalarda 
ele alınan araçlardan biri grak örgütleyicilerdir. Temeli Ausubel’in öfirenmede kavramları kategorize etmenin önemini 
vurgulayan anlamlı öfirenme teorisine dayanan (Fisher ve Frey, 2018) grak örgütleyiciler; istenen kavramlar ve kirler 
arasındaki iliffkiyi çizgiler ve oklar yardımıyla gösteren görsel ve uzamsal yapılardır (Darch ve Eaves, 1986).  

Öfiretmen ve öfirenciler tarafından farklı amaçlarla kullanılan grak örgütleyiciler Amerikan Ulusal Okuma Paneli 
raporuna göre bilgilerin toplanması, bilgilerin düzenlenmesi ve aralarındaki iliffkiyi anlamaya olanak safilamaktadır 
(Kansızofilu, 2017). Çünkü grafik örgütleyicilerle birey öfirenilmesi amaçlanan bilgi veya kavramın en önemli noktasına 
kelimeler arasındaki iliffkileri ortaya çıkararak ulaffır, önceden var olan bilgileri anımsar ve sunulan düffünceler 
arasındaki iliffkiyi açıklayabilir (Bromley vd., 1995; Dönmez ve Yazıcı, 2006; Kansızofilu, 2017). Ayrıca bilginin 
düzenlenmesini safilayarak bilginin anlaffılırlıfiını artırmakta (Woolfolk, 2004) ve öfirencinin bilgiyi anlamlandırma 
sürecine yardım etmektedir (Senemofilu, 2020). 

Grafik örgütleyicilerden Türkçe efiitiminde de yararlanılmaktadır. Tavffanlı ve Kaldırım (2020) grafik 
örgütleyicilerin Türkçe efiitiminde kullanımını konu edinen arafftırmaları incelemiffler ve bu kapsamda 2005-2019 yılları 
arasında yapılmıff olan 14 makale ve dokuz tezin %95.65’inin grafik örgütleyicilerin bir beceri alanındaki etkililifiini 
ölçmeye yönelik çalıffmalar oldufiunu ve en çok yazma becerisini gelifftirmeye yönelik çalıffmalar yapıldıfiını ifade 
etmifflerdir. Zainudin (2023) de grafik örgütleyiciler üzerine yaptıfiı çalıffmada yazma üzerine sınırlı deneysel çalıffmalar 
yapıldıfiını belirterek bu tür arafftırmaların yapılmasının önemli oldufiunu vurgulamaktadır.  

Grafik örgütleyicilerin yazma becerisini gelifftirmeye yönelik yapılan arafftırmalar incelendifiinde ise arafftırmaların 
örneklem gruplarının ilkokul düzeyindeki öfirenciler olmadıfiı (Aznan ve Saad, 2003; İbrahim, 2022; Kılıç ve Özdemir, 
2023; Öztürk, 2002; Rao, 2019; Tekin ve Kaya, 2024; Yılmaz ve Baff, 2023) ilkokul düzeyinde ise sınırlı çalıffma oldufiu 
(Uysal ve Sidekli, 2020) görülmektedir. Ulusal alan yazın incelendifiinde ilkokul düzeyinde yazma öncesi hazırlık 
affamasında grafik örgütleyicilerin kullanıldıfiı çalıffmaya rastlanmamıfftır. Grafik örgütleyicilerin öfirencilerin öfirenme 
süreçlerine olumlu etkilerinin oldufiunun bilinmesi, yazma üzerine grafik örgütleyicilerin kullanıldıfiı sınırlı deneysel 
çalıffmaların yapılmıff olması ve ulusal alan yazında ilkokul düzeyinde grafik örgütleyicilerin yazma öncesi hazırlık 
affamasında kullanıldıfiı çalıffmalara rastlanmaması bu arafftırmanın gerekçesini oluffturmaktadır. Tüm bu belirtiler 
ıffıfiında çalıffmanın amacı, yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımının ilkokul üçüncü sınıf 
öfirencilerinin yazma baffarılarına etkisinin belirlenmesidir.  

Arafftırmanın problem cümlesini “Yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyicilerin kullanımının ilkokul 
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üçüncü sınıf öffrencilerinin yazma bafiarılarına etkisi var mıdır?” sorusu olufiturmaktadır. Arafitırmanın alt problemleri 
ise afiaffıdaki gibidir: 

1. Deney grubunun yazma bafiarısı ön test – son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
2. Kontrol grubunun yazma bafiarısı ön test – son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
3. Deney ve kontrol gruplarının yazma bafiarısı son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Yöntem 
Model 
Bu çalıfimada, yazma öncesi hazırlık afiamasında grafik örgütleyici kullanımının ilkokul üçüncü sınıf öffrencilerinin 
yazma bafiarılarına etkisi incelenmifitir. Bu inceleme için nicel arafitırma yöntemlerinden ön test–son test kontrol gruplu 
yarı deneysel desen tercih edilmifitir. Yarı deneysel desende çalıfima grubundaki katılımcılar yansız bir fiekilde 
belirlenmezken grupların yansız fiekilde belirlenmesi mümkündür ve belirlenen iki gruptan biri deney grubu, differi 
kontrol grubu olarak seçilmektedir (Büyüköztürk vd., 2018; Creswell, 2014). 

Çalığma Grubu  
Bir çalıfimada arafitırmanın tasarım afiamasında arzu edilen güç, anlamlılık seviyesi ve etki büyüklüffü kullanılarak 
örneklem sayısı belirlenmelidir (Keskin, 2012). Güler’e (2022) göre örneklem büyüklüffünü belirlemek amacıyla 
çalıfimanın bafiında güç analizinin yapılması yol gösterici olacaktır ve gelifitirilen G-Power paket programı ile güç analizi 
ve örneklem büyüklüffü hesaplanabilmektedir. Baffımsız iki grup ortalamalarının karfiılafitırıldıffı bu çalıfimada 
Büyüköztürk’ün (2020) belirtmifi olduffu Cohen’in etki büyüklüffü referans aralıkları dikkate alınarak (.20 küçük, .50 
orta, .80 büyük) etki büyüklük defferi olarak .80 ve hata payı olarak .05 defferlerinin G-Power paket programına 
tanımlanmasıyla deney ve kontrol grubunda yer alması gereken öffrenci sayısının 52 olmasının yeterli olacaffı 
belirlenmifitir. Güç analizi doffrultusunda hedeenen oranların karfiılanabilmesi amacıyla bu arafitırmanın çalıfima 
grubunu 2021-2022 effitim öffretim yılı ikinci döneminde şstanbul şli Baffcılar şlçesinde bir devlet okulunda öffrenim 
gören farklı iki fiubede bulunan 56 üçüncü sınıf öffrencisi olufiturmaktadır. Çalıfima grubu belirlenirken öffrenci sayısı, 
öffrencilerin yafiları, sosyoekonomik düzey, öffrencilerin akademik bafiarıları, Türkçe dersiyle ilgili özel ders alıp almama 
durumları öffrencilerin okulda geçirdikleri zaman dilimleri dikkate alınmıfi ve bu doffrultuda birbirine benzerlik 
gösteren iki grup deney ve kontrol grubu olarak belirlenmifi olup arafitırmanın deney ve kontrol grubunda 28’er öffrenci 
(her iki grupta da 14 kız, 14 erkek öffrenci) bulunmaktadır.  

Veri Toplama Araçları 
Arafitırmanın verilerini öffrencilerin yazılı anlatım ürünleri ve bu yazılı anlatım ürünlerinin defferlendirilmesinde 
kullanılan 6+1 analitik yazma ve defferlendirme ölçeffi olufiturmaktadır. 
İ 
Yazılı Anlatım Ürünleri 
Türkçe Öffretim Programına uygun olarak belirlenen konulara yönelik öffrenciler tarafından yazılan yazılar yazılı 
anlatım ürünlerini olufiturmaktadır. Yazma konuları belirlenirken MEB Türkçe öffretim programındaki temalar ve bu 
temalarda yer alan yazma konuları göz önünde bulundurulmufitur. Yazma konuları bir Türkçe öffretimi alan uzmanı ve 
bir sınıf öffretmeniyle birlikte belirlenmifitir. Çalıfimanın ön testini “Doffa ve Evren” teması ile ilifikili olarak “Bir hayvan 
olmak isteseydin hangisi olurdun? Niçin?” sorusuna yönelik yazılar olufiturmaktadır. Son testi ise “Bilim ve Teknoloji” 
teması ile ilifikili olarak belirlenen “Bir icat yapma fiansın olsa neyi icat ederdin? Neden?” sorusuna yönelik yazılan 
yazılar olufiturmaktadır. Öffrenciler tarafından olufiturulan yazılı anlatım ürünleri “6+1 Analitik Yazma ve 
Defferlendirme Ölçeffi” kullanılarak defferlendirilmifitir. 
İ 
6+1 Analitik Yazma ve Değerlendirme Ölçeği 
Bu çalıfimada veriler 6+1 Analitik Yazma ve Defferlendirme Ölçeffi ile toplanmıfitır. Bu ölçek Amerika Birlefiik 
Devletleri’ndeki Kuzey Batı Bölgesel Effitim Laboratuvarında (NWREL) nitelikli yazının ölçülmesi amacıyla kullanılacak 
bir ölçeffe ihtiyaç duyulması üzerine gelifitirilen bir ölçektir. 1980’lerde bu araç gelifitirilirken laboratuvar çalıfianları 
nitelikli bir yazının tafiıması istenilen özellikleri ve bunların ölçülmesinde faydalanılacak etkenleri öffretmenlerle 
belirlemifilerdir (Özkara, 2007). Öffretmenlere rehberlik etmesi amacıyla yedi temel ana noktayı esas alarak 
tasarlanmıfitır. Bu model nitelikli olarak adlandırılabilecek bir yazının tafiıması istenilen özelliklerin öffretimini ve 
defferlendirmesini bulufiturmufitur. “Fikirler, organizasyon, üslup, kelime seçimi, cümle akıcılıffı, imla ve sunum” 
modelde bahsedilen yedi ana noktayı olufiturmaktadır. Bu yedi ana nokta için bir, üç ve befi defferinde puanlama 
kriterleri belirlenmifitir. Belirlenen kriterler doffrultusunda ölçekten alınacak en düfiük puan yedi iken alınabilecek en 
yüksek puan otuz befitir. 6+1 Analitik Yazma ve Defferlendirme Ölçeffi 2007 yılında Özkara tarafından Türkçeye 
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uyarlanmıfftır. Özkara (2007) tarafından uyarlanan 6+1 Analitik Yazma ve Defierlendirme Ölçefii’nin geçerlilik ve 
güvenilirlifiine yönelik çalıffma Sarıkaya ve Yılar (2019) tarafından yapılmıfftır. Sarıkaya ve Yılar (2019) yapmıff oldufiu 
çalıffmada 6+1 Analitik Yazma ve Defierlendirme Ölçefiinin Cronbach alfa güvenirlik katsayısını .95; Spearman Brown 
iki yarı test güvenirlik katsayısını .93 olarak belirlemifflerdir. Yapılan çalıffma sonucunda 6+1 Analitik Yazma ve 
Defierlendirme Ölçefiinin geçerlilik ve güvenilirlifii kanıtlanmıfftır. 
 
Verilerin Toplanması 
Arafftırmadan elde edilen veriler birinci arafftırmacı tarafından yapılan uygulamalar sonucunda elde edilmifftir. Verileri 
toplamak için deney ve kontrol grubundaki öfirencilerden ön test ve son testte belirtilen sorulara yazılı olarak cevaplar 
vermeleri istenmiff ve elde edilen yazılı anlatım ürünleri “6+1 Analitik Yazma ve Defierlendirme” ölçefii ile 
puanlanmıfftır. 
 
Verilerin Analizi 
Verilerin analizinde ön testte ve son testte öfirencilerden alınan yazılı metinler “6+1 Analitik Yazma ve Defierlendirme” 
ölçefii ile iki arafftırmacı tarafından puanlanmıfftır. SPSS paket programı Cohen Kappa testinden faydalanılarak 6+1 
Analitik Yazma ve Defierlendirme Ölçefiine göre yapılan puanlamaların tutarlılıfiı ölçülmüfftür ve ön test Cohen Kappa 
defieri .87 ve son test Cohen Kappa defieri .81 oldufiu belirlenmifftir (p<.05). Cohen Kappa testinin uygulanmasıyla elde 
edilmiff olan defierlerle iki puanlayıcı arasında çok yüksek düzeyde bir puanlama uyumlulufiu oldufiu tespit edilmifftir. 
Sonrasında verilerin normallik dafiılımının belirlenmesi için normallik testi uygulanmıfftır. Deney ve kontrol gruplarının 
ön test ve son test puanlarının normallik durumları Shapiro Wilk testi ile belirlenmifftir. Shapiro Wilk testinin tercih 
edilmesinin sebebi deney ve kontrol grubundaki öfirencilerin sayısının 50’den az olmasıdır. Kilmen (2015) sayısı 50’den 
az olan gruplarda Shapiro Wilk testinin tercih edilmesi gerektifiini belirtmektedir.  

Shapiro Wilk testi sonucuna göre anlamlılık defieri .05 ten küçük oldufiu tespit edildifiinden deney ve kontrol 
grubunun ön test puanlarının normal dafiılmadıfiı anlaffılmaktadır (p<.05). Ön test puanlarının normal dafiılmaması 
sebebiyle deney ve kontrol gruplarının yazma baffarı ortalamaları Mann Whitney U testi ile karffılafftırılmıfftır. Normal 
dafiılım göstermeyen grupların kendi içerisinde ön test son test karffılafftırmasının yapılabilmesi için Wilcoxon şffaretli 
Sıralar Testi kullanılmıfftır. Shapiro Wilk testi sonucuna göre deney ve kontrol grubu son test puanlarının normal dafiılım 
gösterdifii anlaffılmaktadır (p>.05). Son test puanlarının normal dafiılması sebebiyle deney ve kontrol gruplarının son 
test puanları gruplarının SPSS paket programında t testi uygulanarak analiz edilmifftir. 

Ayrıca yapılan çalıffmanın etkisinin büyüklüfiünü belirlemek için etki büyüklüfiü hesaplanmıfftır.  Deney ve kontrol 
gruplarının kendi içerisinde ön test ve son test karffılafftırılmasının yapıldıfiı Wilcoxon şffaretli Sıralar Testinde etki 
büyüklüklerinin belirlenmesinde (r= Z / ) formülünden faydalanılmıff ve bulunan defier .1 ise küçük, .3 ise orta, .5 ise 
büyük etki büyüklüfiü olarak yorumlanmıfftır (Kilmen, 2015).  

şliffkisiz örneklemlerde t testinde etki büyüklüfiünü hesaplayabilmek için Cohen’in d formülü [d= ( )/
( )] kullanılmıfftır (Keskin, 2012). Formülün uygulanmasıyla bulunan defier .2 ise küçük, .5 ise orta, .8 ise 
büyük etki büyüklüfiü olarak yorumlanmıfftır (Büyüköztürk, 2020). 

Deneysel ğlem 
Çalıffma deney grubunda yer alan öfirencilerle 2021-2022 efiitim öfiretim yılı bahar döneminde 13 haİa 26 ders saatinde 
gerçeklefftirilmifftir. Çalıffmada altı grafik örgütleyiciden faydalanılmıfftır. Kullanılacak grafik örgütleyiciler belirlenirken 
grafik örgütleyicilerin kullanım alanları ve öfirencilerin seviyesi dikkate alınmıfftır. Deney grubundaki öfirencilere yazma 
öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyicilere yönelik bilgilendirme çalıffmaları yapılmıff ardından grafik örgütleyiciler 
kullanılarak MEB Türkçe Öfiretim Programında yer alan temalara/konulara yönelik yazma çalıffmaları yapılmıff, 
çalıffmalar incelenmiff ve paylaffılmıfftır. Kontrol grubunda ise MEB Türkçe Öfiretim Programında yer alan temalara/
konulara yönelik aynı içerifie sahip yazma çalıffmaları grafik örgütleyicilerden yararlanılmadan yapılmıfftır. Uygulama 
süreci haİalara göre Tablo 1’de özet ffekilde sunulmufftur. 

N

M1 − M2
(S1

2 + S2
2 )/2

Tablo 1  
Uygulama Süreci 

Süreç  Gruplara Göre Yapılan Uygulama şçerik

1. Haİa Hem kontrol hem de deney grubuna ön test uygulaması “Dofia ve Evren” teması ile iliffkili “Bir hayvan olmak istesen 
hangisi olurdun? Niçin?” sorusuna yazılı cevap vermeleri

2. Haİa Deney grubuna ğkir afiı ve zihin afiı hakkında bilgilendirme 
çalıffmaları

“Çevre” konusunda ğkir afiı ve zihin haritası oluffturmaları
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Affafiıda Tablo 1’de özet olarak sunulan uygulamalar ve uygulamaların içerikleri ayrıntılı ffekilde açıklanmaktadır.  
Çalıffmanın birinci haasında ön test çalıffması olarak deney ve kontrol grubundaki öfirencilere ilkokul üçüncü 

sınıf müfredatındaki o haaya denk gelen “Dofia ve Evren” teması ile iliffkili “Bir hayvan olmak istesen hangisi olurdun? 
Niçin?” sorusuna yazılı cevap vermeleri istenmifftir. Öfirencilerden elde edilen yazılı anlatım ürünleri “6+1 Analitik 
Yazma ve Defierlendirme” ölçefii ile puanlanmıfftır. Elde edilen veriler normal dafiılım göstermedifii için deney ve kontrol 
gruplarının ön test puanlarının karffılafftırılması için Mann Whitney U testinden yararlanılmıfftır ve sonuçlar Tablo 2’de 
sunulmufftur. Puanlamalar sonrası yapılan analiz sonucunda deney ve kontrol grupları arasında istatistiki olarak bir 
farklılık olmadıfiı tespit edilmifftir (p>.05). Bu sonuca göre deney ve kontrol gruplarının yazma baffarısı anlamında 
benzerlik gösterdikleri belirtilebilmektedir. 

Çalıffmanın ikinci haasında deney grubuna iki ders saati süresince grafik örgütleyicilerden şkir afiı ve zihin 
haritası tanıtılmıff, kullanım alanları belirtilmifftir. Öfirencilerden “çevre” konusunda şkir afiı ve zihin haritası 
oluffturmaları istenmifftir. Oluffturulan bu grafik örgütleyiciler sınıa sunulmuff ve panoda sergilenmifftir.  

Çalıffmanın üçüncü haasında deney grubuna ilk ders saatinde grafik örgütleyicilerden balık kılçıfiı tanıtılmıff ve 
kullanım alanları belirtilerek öfirencilerden su kirlilifii sorununa yönelik bir balık kılçıfiı modeli oluffturmaları 
istenmifftir. Oluffturulan balık kılçıfiı modelleri sınıa sunularak panoda sergilenmifftir. Haanın ikinci uygulama 
saatinde graşk örgütleyicilerden olay zinciri tanıtılmıff ve kullanım alanları belirtilmifftir. Öfirencilerden bayram tatilinde 
yaptıklarına yönelik olarak olay zinciri oluffturmaları istenmifftir. Hazırlanan grafik örgütleyiciler sınıa sunulmuff ve 
panoda sergilenmifftir. 

Çalıffmanın dördüncü haasında deney grubuna ilk uygulama saatinde hikâye piramidi tanıtılmıff, nasıl 
kullanılabilecefii belirtilmifftir. Öfirencilerden belirledikleri bir masala yönelik hikâye piramidi oluffturmaları istenmifftir. 
Oluffturulan hikâye piramitleri sınıa sunulmufftur ve panoda sergilenmifftir. Haanın ikinci uygulama saatinde ise 
deney grubuna el modeli tanıtılmıfftır ve öfirencilerden sevgi konusunda el modeli oluffturmaları istenmifftir. Oluffturulan 
modeller sınıa sunulmufftur ve panoda sergilenmifftir.  

Tablo 1’in devamı… 

Süreç  Gruplara Göre Yapılan Uygulama İçerik

3. Haa Deney grubuna balık kılçıfiı ve olay zinciri hakkında 
bilgilendirme çalıffmaları

“Su Kirlilifii” sorununa yönelik bir balık kılçıfiı modeli ve 
öfirencilerin bayram tatilinde yaptıklarına yönelik olarak olay 
zinciri oluffturmaları

4. Haa Deney grubuna hikâye piramidi ve el modeli hakkında 
bilgilendirme çalıffmaları

Öfirencilerin belirledikleri bir masala yönelik hikâye piramidi ve 
“sevgi” konusunda el modeli oluffturmaları

5. ve 6. Haa Deney grubunda grafik örgütleyicileri kullanarak kontrol 
grubunda ise kullanmadan yazma çalıffmalarının yapılması, 
incelenmesi ve paylaffılması

Arkadafflık size göre ne demektir? Arkadafflık konulu bir yazı 
yazar mısın?” sorusuna yazılı cevap vermeleri

7. ve 8. Haa Deney grubunda grafik örgütleyicileri kullanarak kontrol 
grubunda ise kullanmadan yazma çalıffmalarının yapılması, 
incelenmesi ve paylaffılması

“Daha önce gezip gördüfiünüz bir yeri tanıtacak yazı yazınız.” 
sorusuna yazılı cevap vermeleri

9. ve 10. Haa Deney grubunda grafik örgütleyicileri kullanarak kontrol 
grubunda ise kullanmadan yazma çalıffmalarının yapılması, 
incelenmesi ve paylaffılması

“Yaffadıfiınız bir olayı detayları ile anlatır mısın?” sorusuna yazılı 
cevap vermeleri

11. ve 12. Haa Deney grubunda grafik örgütleyicileri kullanarak kontrol 
grubunda ise kullanmadan yazma çalıffmalarının yapılması, 
incelenmesi ve paylaffılması

Gerçek yaffamda gerçekleffmesi mümkün olmayan (hayal ürünü) 
bir yazı yazmaları

13. Haa Hem kontrol hem de deney grubuna son test uygulaması “Bilim ve Teknoloji” teması ile iliffkili olarak “Bir icat yapma 
ffansın olsaydı neyi icat ederdin? Neden?” sorusuna yönelik yazılı 
anlatım ürünü oluffturmaları

Tablo 2  
Deney ve Kontrol Grubunun Ön Test Puanlarına İliğkin Karğılağtırma

Uygulama Grup N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p

Ön Test Deney Grubu 28 26.63 801.50 388.50 .95

Kontrol Grubu 28 28.38 794.50
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Çalıffmanın beffinci ve altıncı hafialarında Örencilerden “Arkadafflık size göre ne demektir? Arkadafflık konulu bir 
yazı yazar mısın?” sorusuna yazılı olarak cevap vermeleri istenmifftir. Bu konuda yazı yazarken yazma öncesi hazırlık 
affamasında grafik örgütleyici kullanmaları istenmifftir. Yazma çalıffmalarında süreç temelli yazma yaklaffımının 
affamaları genel olarak esas alınsa da yazma öncesi hazırlık affamasına younlaffılmıfftır. Yazma öncesi hazırlık 
affamasında örencilerin bildiklerini belirlemesi ve bildikleri arasındaki iliffkiyi ortaya koymaları konusunda grafik 
örgütleyicilerden faydalanmaları istenmifftir. Yazma öncesi hazırlık affamasından sonra taslak yazma affamasına geçilmiff, 
yazılanlar gözden geçirilip örencinin sınıf arkadaffları ve öretmen tarafından incelenmiff, düzeltilmiff ve düzeltilen 
metinler paylaffılmıfftır. 

Çalıffmanın yedinci ve sekizinci hafialarında örencilerden “Daha önce gezip gördüünüz bir yeri tanıtacak yazı 
yazınız.” konusuna yönelik olarak yazma çalıffması yapmaları istenmifftir.  Bu konuda yazı yazarken yazma öncesi hazırlık 
affamasına grafik örgütleyici kullanmaları istenmifftir. Yazma öncesi hazırlık affamasından sonra taslak yazma affamasına 
geçilmiff, yazılanlar gözden geçirilip örencinin sınıf arkadaffları ve öretmen tarafından incelenmiff, düzeltilmiff ve 
düzeltilen metinler paylaffılmıfftır.   

Çalıffmanın dokuzuncu ve onuncu hafialarında, deney grubundaki örencilerden “Yaffadıınız bir olayı detayları ile 
anlatır mısın?” sorusuna yönelik olarak yazılı metin oluffturmaları istenmifftir. Yazma öncesi hazırlık affamasında 
örencilerin kendi belirledikleri bir grafik örgütleyiciden faydalanmaları istenmifftir. Yazma öncesi hazırlık affamasından 
sonra taslak yazma affamasına geçilmiff, yazılanlar gözden geçirilip örencinin sınıf arkadaffları ve öretmen tarafından 
incelenmiff, düzeltilmiff ve düzeltilen metinler paylaffılmıfftır. 

Çalıffmanın on birinci ve on ikinci hafialarında, deney grubundaki örencilerden “Gerçek yaffamda gerçekleffmesi 
mümkün olmayan (hayal ürünü) bir yazı yazınız.” konusunda yazma çalıffmaları yazmaları istenmifftir. Bu çalıffmayı 
yaparken yazma öncesi hazırlık affamasında kendi seçecekleri bir grafik örgütleyiciden faydalanmaları istenmifftir. Grafik 
örgütleyicilerin hazırlanmasının ardından taslak yazma affamasına geçilmiff, yazılanlar gözden geçirilip örencinin sınıf 
arkadaffları ve öretmen tarafından incelenmiff, düzeltilmiff ve düzeltilen metinler paylaffılmıfftır. 

Çalıffmanın on üçüncü hafiasında son test çalıffması olarak deney ve kontrol grubundaki örencilerden Türkçe 
müfredatında o hafiaya denk genel “Bilim ve Teknoloji” teması ile iliffkili olarak “Bir icat yapma ffansın olsaydı neyi icat 
ederdin? Neden?” sorusuna yönelik yazılı anlatım ürünü oluffturmaları istenmifftir. Yazılı anlatım ürünleri bir Türkçe 
öretim alanı uzmanı ve bir sınıf öretmeni tarafında 6+1 Analitik Yazma ve Deerlendirme Ölçei ile 
deerlendirilmifftir.  

Etik Beyan 
Bu çalıffmada “Yükseköretim Kurumları Bilimsel Arafftırma ve Yayın Etii Yönergesi” kapsamında belirtilen kurallara 
uyulmuff, “Bilimsel Arafftırma ve Yayın Etiine Aykırı Eylemler” bafflıı altında belirtilen eylemlerden kaçınılmıfftır. Bu 
çalıffmanın etik kurul onayı şstanbul Aydın Üniversitesi Etik Komisyonu’nun 48792 sayılı kararıyla verilmifftir. Ayrıca şl 
Millî Eitim Müdürlüünden 49741022 sayılı kararla arafftırma izni alınmıfftır. 

Bulgular 
Birinci Alt Probleme ğlikin Bulgular 
Arafftırmanın birinci alt problemine yönelik olarak deney grubu örencilerinin ön test ve son test puanlarının 
karffılafftırılması için Wilcoxon şffaretli Sıralar testinden yararlanılmıfftır ve sonuçlar Tablo 3’te sunulmufftur. 

Wilcoxon şffaretli Sıralar Testinin uygulanmasıyla deney grubunun ön test son test puanları karffılafftırıldıında 25 
örencinin sırasının pozitif yönde, üç örencinin sırasının negatif yönde deiffiklik gösterdii belirlenmifftir. Bu 
çalıffmada yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımının yazma baffarısı üzerine etkisi saptanmaya 
çalıffılmıfftır. Yapılan analizler sonucunda deney grubu örencilerinin ön test ve son test yazma baffarıları puanları 
arasında anlamlı bir farklılık bulunmufftur (z=-4.312, p<.05, r=.81).  

Wilcoxon şffaretli Sıralar Testinde etki büyüklüü (r), Z deerinin N’nin kareköküne bölünmesiyle (r=Z/ ) 
hesaplanmaktadır ve etki büyüklüü deeri .1 ise küçük, .3 ise orta, .5 ise büyük olarak yorumlanmaktadır (Kilmen, 

Tablo 3 
Deney Grubunun Ön Test ve Son Test Puanlarına İliğkin Karğılağtırma
Ön Test-Son Test N Sıra ortalaması Sıra toplamı Z p

Negatif Sıralar 3 4.67 14.00 -4.31 0.00

Pozitif Sıralar 25 15.68 392.00

N

194   Okuma Yazma Eşitimi Arağtırmaları, 12(2), 182-199 / Research in Reading & Writing Instruction, 12(2), 182-199



2015). Bu formülün kullanılmasıyla deney grubunun etki büyüklüffü (r=-4,312/ ) .81 olarak hesaplanmıfitır. Bu 
sonuçlardan hareketle yazma öncesi hazırlık afiamasında grafik örgütleyici kullanımının yazma bafiarısı üzerinde anlamlı 
bir farklılık olufiturduffu ve yazma bafiarısına büyük bir etkisi olduffu görülmektedir. 

ğkinci Alt Probleme ğlikin Bulgular 
Arafitırmanın ikinci alt problemine yönelik olarak kontrol grubu öffrencilerinin ön test son test puanlarının 
karfiılafitırılması için Wilcoxon fiaretli Sıralar Testinden yararlanılmıfitır ve sonuçlar Tablo 4’te sunulmufitur. 

Wilcoxon fiaretli Sıralar Testinin uygulanmasıyla kontrol grubu ön test-son test karfiılafitırıldıffında 16 öffrencinin 
sırası pozitif yönde deffifiiklik gösterirken, befi öffrencinin sıraları negatif yönde etkilenmifitir. Yedi öffrencinin efiit 
sıralarda yer aldıffı görülmektedir. Yapılan analizler sonucunda kontrol grubu öffrencilerinin ön test ve son test yazma 
bafiarı puanları arasında anlamlı bir fark bulunmufitur (z=-3.03, p<0.05, r=0.57). Kontrol grubunun ön test ve son test 
puanları arasında son test lehine anlamlı bir fark olduffu tespit edilmifitir.  

Wilcoxon fiaretli Sıralar Testinde etki büyüklüffü (r), Z defferinin N’nin kareköküne bölünmesiyle (r=Z/ ) 
hesaplanmaktadır ve etki büyüklüffü defferi .1 ise küçük, .3 ise orta, .5 ise büyük olarak yorumlanmaktadır (Kilmen, 
2015). Bu formülün kullanılmasıyla kontrol grubunun etki büyüklüffü (r=-3.034/ ) .57 olarak belirlenmifitir. Bu 
sonuçlardan hareketle Türkçe Dersi Öffretim Programının uygulandıffı yazma çalıfimalarının yazma bafiarısı üzerine 
anlamlı bir farklılık olufiturduffu ve yazma bafiarısına etkisi olduffu görülmektedir. 

Üçüncü Alt Probleme ğlikin Bulgular 
Arafitırmanın üçüncü alt problemine yönelik olarak deney ve kontrol grubu öffrencilerinin son test puanlarının 
karfiılafitırılması için t testinden yararlanılmıfitır ve sonuçlar Tablo 5’te sunulmufitur. 

Yapılan analizin ardından deney ve kontrol grupları arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark olduffu ortaya 
çıkmıfitır (t=4.88, p<.05). Bu anlamlı fark deney grubunda uygulanan yazma öncesi hazırlık afiamasında grafik 
örgütleyici kullanımının kontrol grubunda uygulanan MEB Türkçe Öffretim Programına göre yapılan yazma 
çalıfimalarına göre olumlu katkı saffladıffını göstermektedir.  

lifikisiz örneklemler için t testinde etki büyüklüffünü hesaplayabilmek için Cohen’in d formülü [d= ( ) / 

( )] kullanılmıfitır (Keskin, 2012). Bu formüle göre grupların ortalama puanları farkı harmanlanmıfi 
standart sapmaya bölünerek etki büyüklüffü hesaplanır. Cohen d formülünün kullanılmasıyla çalıfimanın d defferi 1.30 
olarak hesaplanmıfitır. Formülün uygulanmasıyla bulunan deffer .2 ise küçük, .5 ise orta, .8 ise büyük etki büyüklüffü 
olarak yorumlanır (Büyüköztürk, 2020). Bu sonuç; yazma öncesi hazırlık afiamasında grafik örgütleyici kullanımının 
MEB Türkçe Programı kapsamında uygulanan çalıfimalara göre yazma bafiarısına büyük bir etkisi olduffunu 
göstermektedir. 

28

Tablo 4 
Kontrol Grubunun Ön Test ve Son Test Puanlarına İliğkin Karğılağtırma

Ön Test-Son Test N Sıra ortalaması Sıra toplamı z p

Negatif Sıralar 5 5.70 28.5 -3.03 0.00

Pozitif Sıralar 16 12.66 202

Efiit Sıralar 7

N

28

Tablo 5 
Deney ve Kontrol Gruplarının Son Test Puanlarına İliğkin Karğılağtırma

Grup                       N x̄ S Sd t p

Deney Grubu 28 23.21 7.64 54 4.88 .02

Kontrol Grubu 28 14.64 5.27

M1 −  M2

(S1
2 + S2

2 )/2
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Sonuç ve Tartığma 
Çalıffmada yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımın yazma baffarına etkisi incelenmifftir. Yazma 
öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımın ilkokul üçüncü sınıf öfirencilerinin yazma baffarılarına etkisini 
ortaya koymak amacıyla çalıffmanın uygulama sürecinde deney grubundaki öfirencilere grafik örgütleyiciler konusunda 
bilgilendirme ve uygulama çalıffmaları yapılmıff; onlardan yazma çalıffmalarının hazırlık affamalarında grafik 
örgütleyicileri etkin bir ffekilde kullanmaları istenmifftir. Kontrol grubundaki öfirencilerle ise grafik örgütleyiciler 
kullanılmadan yazma çalıffmaları yapılmıfftır. 

Uygulamalar sonucunda deney grubunun ön test ve son test puanları karffılafftırıldıfiında son test lehine anlamlı bir 
fark oldufiu bulunmufftur. Böylelikle yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyicilerin kullanılmasının 
öfirencilerin yazma baffarılarında istatistiksel olarak anlamlı farklılık oluffturdufiu ifade edilebilir. Erbilen (2021) ve 
Tekffan (2001) da çalıffmalarında yazma öncesi uygulanan hazırlık etkinliklerinin öfirencilerin yazma baffarılarını 
arttırdıfiı sonucuna ulaffmıfflardır. Grafik örgütleyicilerin farklı çeffitlerinin kullanıldıfiı çalıffmalarda da yazma 
süreçlerinde grafik örgütleyici kullanımının öfirencilerin yazma baffarılarına katkı safiladıfiı sonucuna ulaffıldıfiı 
görülmektedir (Anılan, 2005; Baficı Ayrancı ve Karahan, 2017; Hadz, 2021; Kılıç ve Özdemir, 2023; Lambe vd., 2023; 
Sidekli, 2012; şahnaz ve Duran, 2011; Trisusana ve Susanti, 2020; Uysal ve Sidekli, 2020).  

MEB Türkçe Öfiretim Programında herhangi bir defiiffiklik yapılmadan uygulanan yazma çalıffmalarının yapıldıfiı 
kontrol grubunun ön test ve son test puanları karffılafftırıldıfiında son test lehine anlamlı bir fark oldufiu tespit edilmifftir. 
MEB Türkçe öfiretim programına göre uygulanan yazma çalıffmalarının da öfirencilerin yazma baffarılarına olumlu katkı 
safilamaktadır. Ancak yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyicilerin kullanıldıfiı deney grubunda yazma 
baffarısına dair oluffan etki büyüklüfiü, kontrol grubunda oluffan etki büyüklüfiünden fazladır. Bu da deney grubunda 
uygulanan yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımın yazma baffarısını artırmada MEB Türkçe 
Öfiretim Programına göre yapılan yazma çalıffmalarına göre daha etkili oldufiunu göstermektedir. Bu sonuç deney 
grubunda farklı yöntemlerin, kontrol gruplarında ise MEB Türkçe Ders Programına göre yazma etkinliklerinin 
kullanıldıfiı çalıffmaların sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir (Bakdemir ve Süfiümlü, 2024; Çınar ve Katrancı, 2024; 
Dofian ve Müldür, 2014; Peker ve Adıgüzel, 2020; Yıldız, 2015). 

Çalıffmasında grafik örgütleyicilerin yazma baffarısını arttırdıfiı sonucuna ulaffan Khalaji (2016) grak 
örgütleyicilerin her seviyede dikkate alınması gerektifiini belirtmektedir. Brennan (2006) da ilkokul öfirencileriyle 
yapmıff oldufiu çalıffmada grafik örgütleyicilerinin kullanımının öfirencilerin yazılarını iyilefftirdifii sonucuna ulaffmıfftır. 
Squire ve Clark (2020) dördüncü sınıf öfirencilerinin yazma çalıffmalarında grafik örgütleyici kullanmalarının 
odaklanmalarına, düffüncelerini organize etmelerine ve yazmadan önce kirlerini belirlemelerine yardımcı oldufiunu 
ifade etmektedirler. 

Yapılan arafftırmada yazma öncesi hazırlık affamasında grafik örgütleyici kullanımının ilkokul öfirencilerinin 
yazma baffarılarına olumlu katkı safiladıfiı sonucuna ulaffılmıfftır. Elde edilen sonuç ve arafftırma sürecinde edinilen 
bilgiler dofirultusunda affafiıdaki öneriler sunulmufftur. 

• İlkokul Türkçe dersi öfiretim programlarında ve ders kitaplarında yazma sürecinde grafik örgütleyicilere yer 
verilip verilmedifii incelenebilir.  

• Sınıf öfiretmenlerinin grafik örgütleyicilerine yönelik bilgilerini ortaya çıkaracak çalıffmalar yapılarak 
öfiretmenlere hizmet içi efiitimler verilebilir.  

• Grafik örgütleyicilerin yazma baffarısına olan etkisi yazma defierlendirme alanları özelinde (kir, organizasyon, 
anlatım, kelime seçimi, cümle akıffı, yazı biçimi ve sunum) ele alınabilir. 

• Grafik örgütleyicilerin hazırlık affamasında kullanılmasının metin türlerine göre yazma baffarısına etkisi 
incelenebilir. 

• Grafik örgütleyicilerin yazma baffarısına etkisi yaff, sınıf, cinsiyet, özel yetenekli ya da öfirenme güçlüfiü olan 
öfirenciler gibi farklı defiiffkenlere göre incelenebilir. 

• Teknoloji tabanlı grak örgütleyicilerin hazırlık affamasında kullanıldıfiı çalıffmalar yapılarak teknoloji tabanlı 
grafik örgütleyicilerin yazma baffarısına etkisi incelenebilir. 
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