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Okuma Becerileri Değerlendirme Aracı Geliştirilerek İyi ve Zayıf 

Okuyucuların Okuduğunu Anlama Becerilerinin Okumanın Bileşenleri 

Boyutunda İncelenmesi * 

 
Reşat Alatlı 1, İsa Birkan Güldenoğlu 2, Tevhide Kargın 3 

 

Öz  Anahtar Kelimeler 

Bu çalışmanın amacı 2, 4, 6 ve 8. sınıfa devam eden okuyuculara 
yönelik Okuma Becerileri Değerlendirme Aracı (OBDA) 
geliştirilerek iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 
okuyucuların çözümleme ve akıcı okuma becerilerinde anlamlı 
fark olup olmadığını belirlemektir. Bu doğrultuda öncelikle 
çözümleme, akıcı okuma ve okuduğunu anlama boyutlarını içeren 
OBDA’nın geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yürütülmüştür. 
Geçerlik ve güvenirlik çalışmalarında 840 katılımcıdan toplanan 
verilerle OBDA’ya son şekli verilmiştir. Sonrasında her sınıf 
düzeyinde 150 katılımcıdan elde edilen okuduğunu anlama 
puanları alt ve üst %27’lik gruplara ayrılarak iyi ve zayıf 
okuduğunu anlama becerilerine sahip gruplar belirlenmiştir. Daha 
sonra, iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip grubun 
çözümleme ve akıcı okuma performansları arasındaki farklar 
incelenmiştir.  

Sonuçlara bakıldığında, iyi okuduğunu anlama becerisine sahip 
grubun çözümleme ve akıcı okuma performanslarının zayıf 
gruptan anlamlı şekilde daha iyi olduğu görülmüş ve elde edilen 
sonuçlar alanyazın temelinde tartışılmıştır. Buna göre iyi 
okuduğunu anlama becerilerine sahip grup çözümlemede hece 
okuma süresi, anlamlı sözcük okuma süresi, anlamsız sözcük 
okuma doğruluğu, akıcı okumada dakikada okunan doğru sözcük 
sayısı boyutlarında zayıf okuyuculardan daha başarılı 
performanslar sergilemişlerdir.  

Araştırmayla birlikte Türkçe alanyazına okuma becerilerini 
değerlendirmeye yönelik formal bir araç kazandırılmış olup bu 
alanda önemli bir sınırlığın ortadan kaldırılmasına katkı 
sağlanmıştır. Geliştirilen OBDA, uzmanlar tarafından bilimsel 
çalışmalarda, öğretmenler tarafından da uygulamada öğrenci 
performanslarının değerlendirilmesi süreçlerinde etkili şekilde 
kullanılabilecektir. Ayrıca iyi ve zayıf okuyucuların okumanın tüm 
bileşenleri boyutunda performans farkları olduğu bu sebeple 
okuma öğretiminin başında gerekli değerlendirme ve 
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müdahalelerin yapılarak ileride oluşabilecek güçlüklerin önüne 
geçilmesinin önemli olduğu düşünülmektedir. 

Giriş 

Okuma, kısaca yazılı sembolleri sözel dile çevirme olarak tanımlansa da detaylı tanımlarda 

nihai amacın okunanlardan anlam çıkarılması olduğu açık şekilde vurgulanmaktadır. Bu tanımlar 

doğrultusunda yazılı materyalleri sözel dile çevirmenin tek başına etkili bir okuma davranışını 

karşılamadığı görülmektedir. Güldenoğlu, Kargın ve Miller (2014) etkili okuma davranışı için öncelikle 

okuyucunun sesbilgisel ve morfolojik becerilerini kullanarak yazılı materyali sözel dile çevirmesi 

sonrasında sahip olduğu sözcük dağarcığı ve sözdizimsel bilgileri ile önceki bilgilerini bağdaştırarak 

verilen mesaja ulaşılması gerektiğini vurgulamışlardır. 

Gough ve Tunmer (1986), basit okuma kuramında (Simple View of Reading) etkili okuma 

becerilerine sahip olmak için okuyucuların çözümleme ve dinlediğini anlama olmak üzere iki beceriye 

sahip olmaları gerektiğini vurgulamıştır. Her iki beceride etkili performans gösteren okuyucuların 

okumanın nihai aşaması olan okuduğunu anlama süreçlerinde daha başarılı oldukları belirtilmiştir 

(Gough, Hoover ve Peterson, 1996; Hoover ve Gough, 1990). Bununla birlikte hem çözümleme hem de 

dinlediğini anlama becerilerinin okuduğunu anlama için önemli yordayıcılar olduğu bilgisi aktarılırken 

(Hoover ve Gough, 1990; Gough vd., 1996; Singer ve Crouse, 1981; Stanovich, Cunnigham ve Freeman, 

1984) her birinin birbirinden bağımsız beceriler olduğu ve farklı akademik düzeylerde farklı yordama 

düzeylerine sahip oldukları belirtilmektedir (Catts, Hogan ve Adlof, 2005). Alanyazında yapılan 

çalışmalara da bakıldığında okuyucularda okuduğunu anlama güçlüklerinin sözcük çözümleme 

(Curtis, 1980; Cutting ve Scarborough, 2012; Ehrlich, Kurtz-Costes ve Loridant, 1993; Florit ve Cain, 

2011; Kendeou, van den Broek, White ve Lynch, 2009; Perfetti ve Hogaboam, 1975), sözcük 

çözümlemeye bağlı olarak akıcı okuma (Başaran, 2013; Fuchs, Fuchs ve Maxwell, 1988; Klauda ve 

Guthrie, 2008) ve dil becerilerinde sahip olunan güçlüklerden kaynaklandığına (McCardle, 

Scarborough ve Catts, 2001; Nation, 2005; Nation ve Snowling, 1997; Share ve Leikin, 2004; Storch ve 

Whitehurst, 2002; Stothard ve Hulme, 1995; Yuill ve Oakhill, 1991) yönelik üç bulgunun karşımıza 

çıktığı görülmektedir. Bu bulgular doğrultusunda okuyucuların var olan dil becerilerini okuduğunu 

anlama süreçlerinde kullanabilmeleri için öncelikle etkili çözümleme ve akıcı okuma davranışları 

sergileyerek yazılı kelimeleri sözel dile çevirmeleri gerekmektedir. 

Çözümleme becerileri, okuduğunu anlama becerilerinin doğrudan açıklanmasında tek başına 

yeterli olmasa da okuduğunu anlama süreçlerinin önemli bir yordayıcısı olduğu daha önce de 

belirtilmiştir. Alanyazına bakıldığında iyi çözümleme becerilerine sahip okuyucuların zayıf çözümleme 

becerilerine sahip okuyuculardan okuduğunu anlama süreçlerinde daha başarılı performanslar 

sergiledikleri gözlenmektedir (Gentaz, Sprenger-Charolles ve Theurel, 2015; Megherbi, Seigneuric ve 

Ehrlich, 2006). Bununla birlikte çözümleme performanslarının okuyucuların sahip oldukları sesbilgisel 

bilgi ve becerilerle açıklandığı (Brady ve Shankweiler, 1991; Goswami ve Bryant, 2016; Snowling, 2000) 

ve bu becerilerin okulöncesi dönemde gelişim gösterdiği belirtilmektedir (Cabell, Justice, Konold ve 

McGinty, 2011; Ecalle, Biot-Chevrier ve Magnan, 2008; Kargın, Ergül, Büyüköztürk ve Güldenoğlu, 

2015; Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003; Pullen ve Justice, 2003; Trudeau ve Sutton, 2011; Whitehurst 

ve Lonigan, 1998). İyi ve zayıf çözümleme becerilerine sahip okuyucuların sesbilgisel bilgi ve beceriler 

doğrultusunda sergiledikleri okuma davranışı Sesbilgisel Okuma Kuramıyla açıklanmaktadır (Frost, 

1998). Buna göre okuyucular sesbirimlere ayırma, sesbirim çıkarma, ilk/orta/son sesi söyleme, seslere 

göre gruplama yapma, karışık heceleri birleştirme, karışık sesleri birleştirme, ayrı/sıralı harf ve sayı 

isimlendirme ve çalışma belleği (Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons ve Rashotte, 1993) olarak 

tanımlanan sesbilgisel bilgi ve becerilerini kullanarak harf-ses dönüşümü yaparak ya da hece 

boyutunda çözümleyerek kelimeleri okumakta ve sonrasında okudukları kelimeleri anlamlandırarak 

okuma etkinliğini tamamlamaktadır. Bu süreç içerisinde etkili sonuçlara ulaşılabilmesi için 

okuyucuların okulöncesi dönemde etkili sesbilgisel bilgi ve becerileri kazanmaları gerektiği 

vurgulanmakta (Muter, Hulme, Snowling ve Taylor, 1998; Wagner vd., 1993) ve aksi durumlarda 

okuyucuların çözümleme ve akıcı okuma süreçlerinde doğrudan ve okuduğunu anlama süreçlerinde 

de dolaylı olarak güçlüklerle karşılaşacakları beklenen bir durum olarak karşımıza çıkmaktadır (Nation 

ve Snowling, 2004). 
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Akıcı okuma becerisi, en genel tanımıyla okuduğunu anlamayı kolaylaştıracak şekilde doğru 
(Katzir vd., 2006), hızlı ve uygun bir prozodi (Rasinski, 2004a) ile okuma becerisi olarak 
tanımlanmaktadır. Hudson, Torgesen, Lane ve Turner (2012), akıcı okuma becerilerinin sözcük okuma 
(single word reading) ve çözümleme akıcılığı (decoding fluency) bileşenlerinden oluştuğunu 
vurgulamaktadır. Sözcük okuma bileşeni okuyucunun karşısına çıkan gerçek sözcükleri okuma hızı ve 
doğruluğu olarak tanımlanmaktadır. Sözcük okuma süreçlerinde başarılı olan okuyucuların ortografik 
okuma süreçlerini etkili kullandığı ve dolasıyla metin okuma süreçlerinde hem hız hem de doğruluk 
anlamında daha başarılı performanslar sergileyeceği belirtilmektedir. Çözümleme akıcılığı ise, 
okuyucunun karşısına ortografik olarak okuyamayacağı kelimeler çıktığında kelimeyi analitik olarak 
çözümlemesi için kullandığı beceriler olarak tanımlanmaktadır (Hudson, Pullen, Lane ve Torgesen, 
2008). Ayrıca çözümleme akıcılığı becerilerinde yaşanan güçlüklerin akıcı okuma becerilerini, olumsuz 
olarak, doğrudan etkilediği ve iyi çözümleme yapan okuyucuların akıcı okuma becerilerinde de daha 
başarılı oldukları belirtilmektedir (Hudson vd., 2008). Özellikle ilk defa karşılaşılan kelime sayısının 
çok fazla olduğu metinlerde çözümleme akıcılığının etkisinin çok daha fazla görüldüğü ve zayıf 
çözümleme akıcılığı becerilerine sahip okuyucuların hem akıcı okuma hem de okuduğunu anlama 
süreçlerinde güçlüklerle karşılaşmalarının kaçınılmaz olduğu vurgulanmaktadır (Hudson vd., 2008). 
Genel olarak bakıldığında okuyucuların karşılaştıkları kelimeleri hem doğru hem de uygun hızda 
okumaları gerektiği ve çalışmalarda, özellikle sesli şekilde yapılan okumaların akıcılıklarının 
değerlendirilmesinde okuyucuların dakikada okudukları doğru sözcük sayılarının temel alındığı 
görülmektedir (Hasbrouck ve Tindal, 1992; Hasbrouck ve Tindal, 2006; Rasinski, 1990). Buna ek olarak 
akıcı okumanın gerçekleşmesi için okunan sözcüklerin doğru şekilde anlamlandırılması gerektiği açık 
şekilde belirtilmektedir (Allington, 2006; Fuchs, Fuchs, Hosp ve Jenkins, 2001). Özellikle sözel yeterlik 
teorisinde (verbal efficiency theory) Perfetti (1985), bilişsel sistemin aynı anda kelime çözümleme ve 
anlam çıkarma süreçlerinde sınırlılığa sahip olduğunu bu yüzden okuyucunun çözümleme 
süreçlerinde olabildiğince otomatik hale gelerek bilişsel kaynaklarını anlama süreçleri için ayırması 
gerektiğini vurgulamaktadır. İyi ve zayıf okuma becerilerine sahip okuyucuların akıcı okuma süreçleri 
sonrası anlama ulaşma davranışlarının Çift Yönlü Okuma Kuramıyla açıklanabildiği görülmektedir 
(Coltheart, 2006). Buna göre okuyucular okuma sürecinde sözcük dağarcığına dayalı olan ve sözcük 
dağarcığına dayalı olmayan şeklinde iki farklı yol izlemektedirler. Okuyucuların karşılaştıkları kelimeleri 
herhangi bir çözümleme işlemi kullanmadan ortografik dağarcıklarını kullanarak tek seferde okumaları 
sözcük dağarcığına dayalı yol olarak tanımlanmaktadır. Sözcük dağarcığına dayalı olmayan yolda ise 
okuyucular karşılaştıkları kelimeleri harf-ses dönüşümü ya da hece birim boyutunda çözümleyerek 
okumaktadırlar. Bu kurama göre iyi çözümleme becerilerine sahip olan okuyucular ilk defa 
karşılaştıkları kelimeleri okurken sözcük dağarcığına dayalı olmayan yolu seçmekte, kelimeyi harf ya 
da hece birim boyutunda çözümleyerek okumakta ve kelimeyi hem ortografik hem sesbilgisel 
dağarcığına hem de semantik sistemine kaydetmektedir. Daha sonra aynı kelimeyle tekrar 
karşılaştığında kelimeyi harf ya da hece boyutunda çözümleyerek okumak yerine ortografik belleğini 
kullanarak tek seferde okumakta ve semantik sistemiyle de anlama ulaşmaktadır. Bununla birlikte zayıf 
çözümleme becerilerine sahip okuyucuların tüm okuma süreçlerinde sözcük dağarcığına dayalı 
olmayan yolu tercih ettikleri görülmekle birlikte iyi çözümleme becerilerine sahip okuyuculara göre 
hem hız hem de doğruluk açısından daha düşük performanslar sergiledikleri belirtilmektedir. Bu 
doğrultuda bakıldığında ortografik okuma becerileri iyi olan okuyucuların daha akıcı okudukları, akıcı 
okuyan okuyucuların da çözümleme için ayrılacak bilişsel kaynakları anlama süreçlerine aktardıkları 
ve böylece okuduğunu anlama süreçlerinde daha başarılı oldukları aktarılmaktadır (Ehri vd., 2001; 
Kim, Wagner ve Lopez, 2012; Report of the National Reading Panel, 2000; Schiff, Schwartz ve Nagar, 
2011; Share, 1995; Shaywitz ve Shaywitz, 2005; Stanovich, 2000; Troia, 2004; Vellutino, Fletcher, 
Snowling ve Scanlon, 2004).  

Çözümleme ve akıcı okuma becerilerinin okuduğunu anlama becerileri üzerindeki öneminin 
belirli dönemlere göre farklılaştığı, farklı akademik düzeylerde farklı etkilerinin olduğu 
belirtilmektedir. Çözümleme ve akıcı okuma becerileri okuduğunu anlama için ilkokul düzeyinde daha 
önemli yordayıcılarken ortaokulda dinlediğini anlamanın daha önemli bir yordayıcı olduğu 
aktarılmaktadır (Catts vd., 2005). Buna karşın hem ilk hem de ortaokul düzeyinde çözümleme ve akıcı 
okuma becerilerinin okuduğunu anlamanın önemli birer değişkeni olduğu (Paap ve Noel, 1991; Paige 
ve Magpuri-Lavell, 2014; Tilstra, McMaster, van de Broek, Kendeou ve Rapp, 2009) belirtilmektedir. 
Bigozzi, Tarchi, Vagnoli, Valente ve Pinto (2017), akıcı okumanın hem ilk hem de ortaokulda okuma-
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yazma temelli derslerdeki başarının en önemli yordayıcısı olduğunu aktarmaktadır. Ek olarak, sınıf 
düzeyine uygun çözümleme ve akıcı okuma becerilerine sahip olmasına karşın okuduğunu anlamada 
önemli sınırlıkları olan okuyucuların bulunduğu da vurgulanmaktadır (Nation ve Snowling, 1997; 
Oakhill, 1994; Stothard ve Hulme, 1995; Yuill ve Oakhill, 1991). Genel olarak bakıldığında okumanın 
bileşenlerinin farklı öğretim kademelerinde farklı etkileri olduğu düşünüldüğünde, okumanın 
bileşenleri özelinde, okuyucuların performanslarının sürekli olarak değerlendirilmesi gerekmektedir. 
Bu açıdan bakıldığında okuyucuların performanslarına ilişkin daha doğru sonuçlara ulaşmak adına 
standart değerlendirme araçlarının önemi ortaya çıkmakta ve birçok araştırmada kullanıldığı 
görülmektedir.  

Alanyazında okuyucuların sahip oldukları okuma becerilerinin değerlendirilmesinde ve iyi ya 
da zayıf okuyucular olup olmadıklarına karar verme süreçlerinde kullanılan ve en yaygın standart 
değerlendirme araçlarının içeriğine bakıldığında çözümleme, akıcı okuma ve okuduğunu anlama 
boyutlarının yer aldığı (Gray Diagnostic Reading Test Second Edition (Gray Okuma Tanılama Testi İkinci 
Sürüm) (GDRT-2), Bryant, Wiederholt ve Bryant, 2004; Kaufman Test of Educational Achievement, Third 
Edition (Kaufman Eğitsel Başarı Testi Üçüncü Sürüm) (KTEA-III), Kaufman, 2014; Wechsler Individual 
Achievement Test – Third Edition (Wechsler Bireysel Başarı Testi Üçüncü Sürüm) (WIAT-III), Wechsler, 2009; 
Woodcock-Johnson III Tests of Achievement (Woodcock-Johnson Başarı Testi III (WJ III ACH), Woodcock, 
McGrew ve Mather, 2007; Woodcock Reading Mastery Test, Third Edition (Woodcock Okuma Uzmanlığı Testi 
Üçüncü Sürüm (WRMT-3), Woodcock, 2011) görülmektedir. Yaygın olarak tercih edilen standart 
değerlendirme araçlarının genel özelliklerine bakıldığında okuyucuların sadece okuma 
performanslarını değerlendirmekle kalmadığı aynı zamanda müdahale programlarına da ışık tuttuğu 
görülmektedir. Bu araçların özellikle, bilimsel araştırmalarda katılımcı grubu belirleme, gruplar arası 
performansları karşılaştırmada ve okumanın farklı bileşenleri arasındaki ilişkilerin değerlendirilmesi 
sürecinde de kullanıldığı görülmektedir (Frisk, Amsel ve Whyte, 2002; Price, Meisinger, Louwerse ve 
D’Mello, 2016; Tilstra vd., 2009; Wei, Blackorby ve Schiller, 2011). Türkiye özelinde düşünüldüğünde 
belirli sınıf düzeylerinde okuyucuların okuma performanslarını değerlendirmeye yönelik standart 
değerlendirme araçlarının çok sınırlı olduğu (Erken Okuryazarlık Testi (EROT), Kargın vd., 2015; Sesli 
Okuma Becerileri ve Anlama Testi (SOBAT-II), Melekoğlu, Erden ve Çakıroğlu, 2019) ve 
değerlendirmelerin genellikle uzman tarafından hazırlanan standart olmayan değerlendirme 
araçlarıyla yapıldığı görülmektedir. Standart olmayan değerlendirme aracından elde edilecek 
sonuçların gerçek performansları yansıtma düzeyinin aracı hazırlayan uzmanın yeterlikleriyle sınırlı 
olduğu düşünüldüğünde elde edilen sonuçların genellenmesi ve yorumlanmasında da sınırlılıklar 
olacağı düşünülmektedir. Bu açıdan bakıldığında Türkiye’de okuyucuların okuma becerilerini 
değerlendirmeye yönelik geliştirilecek standart değerlendirme araçlarına ihtiyaç duyulduğu 
kaçınılmaz bir gerçek olarak karşımıza çıkmaktadır. 

Tüm bu bilgiler düşünüldüğünde okumanın çözümleme ve akıcı okuma bileşenlerinin 
okuduğunu anlama becerileri için önemli bileşenler olduğu açık şekilde görülmektedir. Bu çalışmayla 
birlikte elde edilecek bulguların alanyazına önemli katkılar sunacağı düşünülmektedir. İlk olarak, iyi 
ve zayıf okuyucuların sahip oldukları çözümleme ve akıcı okuma becerileriyle ilgili yapılmış olan 
çalışmaların saydam ve saydam olmayan ortografilerde yapıldığı görülmektedir. Çözümleme 
süreçlerinde dillerin sahip oldukları ortografik özelliklerin çözümleme becerileri üzerinde önemli 
olduğu ve Türkçe gibi saydam ortografilerde her sesin tek bir harfe karşılık geldiği düşünüldüğünde 
çözümleme becerilerinin kazanımının daha kolay olması gerektiği belirtilmektedir (Durgunoğlu ve 
Öney, 1999; Durgunoğlu ve Öney, 2002; Raman, 2006). Her ne kadar Türkçe dilinde yapılmış olan 
çalışmalar çözümleme (Çelik ve Karasakaloğlu, 2021; Güldenoğlu, Kargın ve Ergül, 2016; Güldenoğlu, 
Kargın ve Miller, 2012) ve akıcı okuma becerilerinin (Başaran, 2013; Baştuğ ve Akyol, 2012) okuduğunu 
anlama için önemli bileşenler olduğunu vurgulasa da elde edilen sonuçların tartışılmasında saydam 
olmayan ortografilerde yapılmış olan çalışmaların kullanıldığı görülmektedir. Bu durum da Türkiye’de 
farklı sınıf düzeylerinde iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip öğrencilerin çözümleme ve 
akıcı okuma becerilerinin değerlendirildiği araştırmalar olmamasından kaynaklanmaktadır. Bu 
çalışmayla birlikte çözümleme ve akıcı okuma becerileri farklı sınıf düzeylerinde incelenerek 
okuduğunu anlama süreçlerindeki önemlerine yönelik işlevsel bilgilere ulaşılacaktır. Son olarak, ulusal 
alanyazına okuyucuların okuma becerilerini çözümleme, akıcı okuma ve okuduğunu anlama 
boyutlarında değerlendirmeyi hedefleyen bir araç da kazandırılmış olacaktır. 
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Bu çalışmada iki temel amaç bulunmaktadır. İlk amaç 2, 4, 6 ve 8. sınıfa devam eden 

okuyucuların okuma performanslarını değerlendirmeyi hedefleyen Okuma Becerileri Değerlendirme 

Aracı’nın (OBDA) geliştirilmesidir. İkinci amaç ise OBDA’nın, OBDA’dan elde edilen okuduğunu 

anlama performanslarına göre belirlenen, iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip 

okuyucuları okumanın diğer bileşenlerinde de ayırt edip etmediğini gözlemlemek ve buna göre 

okuyucu gruplarının sınıf düzeylerine göre okumanın bileşenlerinde sahip oldukları okuma 

performanslarını karşılaştırarak alanyazına katkı sunmaktır. Bu amaçlar doğrultusunda hazırlanan dört 

araştırma sorusu aşağıda verilmiştir. 

1. OBDA geçerlik ve güvenirlik koşullarını karşılamakta mıdır?  

2. İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 2. sınıf okuyucuların çözümleme ve akıcı 

okuma performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 4. sınıf okuyucuların çözümleme ve akıcı 

okuma performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 6 ve 8. sınıf okuyucuların akıcı okuma 

performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

Yöntem 

Bu araştırmada 2, 4, 6 ve 8. sınıfa devam eden okuyucuların okuma becerilerini değerlendirmeyi 

hedefleyen OBDA’nın geliştirilmesi ve iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların 

çözümleme ve akıcı okuma becerilerinin incelenmesi amaçlanmış olup, araştırma betimsel türde 

planlanmıştır (Karasar, 2015). Araştırmaya dahil edilecek sınıf düzeyleri belirlenirken; okuyucuların 

harf ses dönüşümü süreçlerini tamamlamış ve okumada belirli bir deneyim kazanmış olmaları gerektiği 

düşüncesiyle 2. sınıflar, ilkokulun son yılı olması sebebiyle 4. sınıflar, 4 ve 5. sınıflar arasında okumada 

performans farklarının çok keskin olmayacağı düşüncesiyle 6. sınıflar ve ortaokulun son yılı olması 

sebebiyle 8. sınıfların dahil edilmesine karar verilmiştir. 

Katılımcılar 

Araştırma grubunu Ankara’nın üç merkez ilçesinde (Çankaya, Mamak ve Yenimahalle) 2, 4, 6 

ve 8. sınıfa devam eden ve normal gelişim gösteren katılımcılar oluşturmuştur. Katılımcılar tabakalı 

örnekleme ile belirlenmiş ve örnekleme birimi olarak okullar (küme) kullanılmıştır. Araştırmaya 15 ilk 

ve 15 ortaokul dahil edilmiş olup bir okuldaki her bir sınıf düzeyinden 14 (7 kız ve 7 erkek) katılımcıdan 

veri toplanmıştır. OBDA’nın geliştirilmesi sürecinde, OBDA’nın hece okuma, sözcük okuma, akıcı 

okuma ve okuduğunu anlama boyutlarının geçerlik ve güvenirlik çalışmaları için her sınıf düzeyinden 

210 ve toplamda 840 katılımcıdan veri toplanmıştır. Hece okuma, sözcük okuma ve akıcı okuma 

boyutlarına yönelik geçerlik ve güvenirlik çalışmaları 840 kişilik katılımcı grup içerisinde yer alan her 

sınıf düzeyinden 150 (75 kız ve 75 erkek) ve toplamda 600 katılımcıdan elde edilen verilerle yapılmıştır. 

Okuduğunu anlama boyutu geçerlik ve güvenirlik çalışmaları her sınıf düzeyinden 210 (105 kız ve 105 

erkek) toplamda da 840 katılımcıdan elde edilen verilerle yapılmıştır. Araştırmanın ikinci aşmasında 

iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip okuyucuları belirlemek adına veri toplanan gruptaki, 

her sınıf düzeyinden, 150 katılımcının okuduğunu anlama boyutundan elde ettikleri veriler alt ve üst 

%27’lik gruplara bölünmüştür. Üst %27’lik grup iyi okuduğunu anlama becerilerine sahip grubu (40) 

temsil ederken alt %27’lik grup zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip grubu (40) temsil 

etmektedir. Alt ve üst %27’lik grup ayrımı sonrası sınıf düzeylerine göre oluşan grup özellikleri Tablo 

1’de verilmiştir. 
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Tablo 1. İyi ve Zayıf Okuduğunu Anlama Becerisine Sahip Katılımcıların Sınıf Düzeylerine Göre 

Dağılımı 

 İyi Okuyucular Zayıf Okuyucular  

Sınıf Düzeyi Cinsiyet Cinsiyet Toplam 

 Kız Erkek Kız Erkek  

2.sınıf 22 18 18 22 80 

4.sınıf 19 21 20 20 80 

6.sınıf 23 17 20 20 80 

8.sınıf 14 26 23 17 80 

Toplam 78 82 81 79 320 

Veri Toplama Aracı 

Okuma Becerileri Değerlendirme Aracı (OBDA): OBDA, 2. sınıflar için hece okuma, sözcük 

okuma (anlamlı ve anlamsız), akıcı okuma ve okuduğunu anlama olmak üzere dört, 4. sınıflar için 

sözcük okuma, akıcı okuma ve okuduğunu anlama olmak üzere üç ve 6 ve 8. sınıflar için de akıcı okuma 

ve okuduğunu anlama olmak üzere iki boyuttan oluşmaktadır. 

2. sınıflar için hazırlanmış hece okuma boyutu Türkçe dil yapısına uygun olan (Banguoğlu, 

1986) altı farklı hece yapısından (ünlü, ünlü+ünsüz, ünsüz+ünlü, ünsüz+ünlü+ünsüz, ünlü+ünsüz+ünsüz, 

ünsüz+ünlü+ünsüz+ünsüz) oluşan 96 heceden oluşmaktadır. Sözcük okuma boyutu anlamlı ve anlamsız 

sözcük okuma olmak üzere iki alt boyuttan oluşmakta ve içerisinde farklı ses ve hece dizilimlerine göre 

hazırlanmış en az bir en çok dört heceli 42 sözcük bulunmaktadır. Anlamlı sözcükler, hece yapılarına 

göre oluşturulan sözcük havuzundan, üç öğretim elemanı şahitliğinde, kura çekimi yapılarak 

belirlenmiştir. Anlamsız sözcük alt boyutunda yine 42 sözcük bulunurken anlamsız sözcükler anlamlı 

sözcükleri oluşturan harflerin yer değiştirmesiyle elde edilmiştir (hece yapısı korunarak). Sözcük 

okuma boyutunda yer alan sözcükler 2 ve 4. sınıflarda ortak olarak yer almaktadır. Hece ve sözcük 

okuma boyutları DmDX paket programı aracılığıyla bilgisayar üzerinden sunulmakta ve öğrencilerin 

her bir hece ve sözcüğü okuma süreleri bilgisayar programı aracılığıyla kaydedilmektedir. Bununla 

birlikte verilen tepkilerin doğru ya da yanlış olma durumu uygulamacı tarafından veri toplama aracına 

kaydedilmektedir. Akıcı okuma boyutunda her sınıf düzeyi için farklı iki öyküleyici ve iki bilgi veren 

metin olmak üzere toplam dört metin bulunmaktadır. Öyküleyici ve bilgi veren metinler, okuyucuların 

hem günlük hem de akademik yaşantılarında sık karşılaştıkları metin türleri olmakla birlikte (Weaver 

ve Kintsch, 1991) akıcı okuma ve okuduğunu anlama becerilerinin değerlendirildiği araştırmalarda 

sıklıkla kullanılmaktadır (Kraal, Koornneef, Saab ve van den Broek, 2018; Primor, Pierce ve Katzir, 2011; 

Wu, Barquero, Pickren, Barber ve Cutting, 2020). Katılımcılar her bir metni okumakta ve uygulamacı 

da bu süre içerisinde ses kaydı tutmaktadır. Daha sonra alınan ses kayıtları dinlenerek okuyucuların 

dakikada okudukları doğru sözcük sayılarının ortalamaları akıcı okuma performansı olarak kayıt 

edilmektedir. Okunan doğru sözcük sayısına, okuma sırasında hatalı (yanlış kelime okuma, kelime 

atlama ve ekleme, harf ya da hece ekleme ve atma vb.) okunan kelimelerin okunan toplam sözcük 

sayısından çıkarılmasıyla ulaşılmıştır. Okuduğunu anlama boyutunda akıcı okuma sürecinde 

kullanılan metinlere ilişkin okuduğunu anlama soruları hazırlanmıştır. Buna göre değerlendirmelerin 

daha nesnel yapılabilmesi amacıyla, 2 ve 4. sınıflarda dört metin için toplamda 24, 6 ve 8. sınıflarda 

toplamda 28 çoktan seçmeli anlama sorusu hazırlanmıştır. Çoktan seçmeli sorular içerisinde bilgi, 

düzenleme, çıkarım, tahmin ve değerlendirme (Day ve Park, 2005) olmak üzere beş farklı türde soru 

yer almaktadır. 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizi sürecinde öncelikle OBDA’nın geçerlik ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

Araçta yer alan hece okuma, sözcük okuma ve akıcı okuma boyutlarının geçerlik çalışmalarında 

kapsam geçerliği yapılmış olup hece okuma ve sözcük okuma boyutunun güvenirliği KR-20 İç Tutarlık 

Katsayısıyla hesaplanırken akıcı okuma boyutunun güvenirlik çalışmasında Cronbach Alfa Katsayısı 

kullanılmıştır. Okuduğunu anlama boyutunun geçerlik çalışmalarında kapsam geçerliği, madde güçlük 
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indeksi, madde ayırt edicilik indeksi ve yapı geçerliği çalışmaları yürütülmüştür. İyi ve zayıf 

okuduğunu anlama becerisine sahip okuyucuların okumanın bileşenleri boyutlarında incelenmesi 

sürecinde normal dağılım gösteren veriler için İlişkisiz Örneklemler için T-Testi kullanılırken normal 

dağılım göstermeyen veriler için İlişkisiz Ölçümler için Mann Whitney-U testi kullanılmıştır.  

Bulgular 

OBDA Geçerlik ve Güvenirlik Koşullarını Karşılamakta mıdır? 

Geçerlik ve güvenirlik çalışmalarına ilk olarak, sadece 2. sınıf düzeyinde yer alan, hece okuma 

boyutuna ilişkin çalışmalarla başlanmıştır. Türkçe dil yapısına uygun (Banguoğlu, 1986) şekilde altı 

farklı türde 96 hece oluşturulmuş ve oluşturulan heceler alanda çalışan 10 sınıf öğretmenine ve Türkçe 

Öğretimi Bölümünde görev yapan öğretim elemanlarının uzman görüşüne sunulmuş ve elde edilen 

sonuçlar doğrultusunda hece okuma boyutunun kapsam geçerliği koşullarını karşıladığı görülmüştür. 

Sonrasında hece okuma boyutunun KR-20 İç Tutarlık Katsayısı 150 katılımcıdan elde edilen veriler 

doğrultusunda hesaplanmış ve 96 hecenin iç tutarlık katsayısı .87 olarak bulunmuştur. Elde edilen 

sonuçlara bakıldığında hece okuma boyutunun geçerlik ve güvenirlik (Kılıç, 2016) koşullarını sağladığı 

görülmüştür. 

Sözcük okuma boyutu kendi içerisinde anlamlı ve anlamsız sözcük okuma olmak üzere iki alt 

boyuttan meydana gelmektedir. Her bir alt boyutta toplam 42 sözcük bulunmaktadır. Sözcük okuma 

boyutunda yer alan sözcükler hem 2 hem de 4. sınıflarda ortak şekilde kullanılmaktadır. Sözcük okuma 

boyutunun geçerlik çalışması kapsam geçerliği ile yapılmış olup hazırlanan sözcükler yine 10 sınıf 

öğretmeni ve Türkçe Öğretimi Bölümünde görev yapan üç öğretim elemanına uzman görüşü olarak 

sunulmuştur. Uzmanlardan gelen görüşler doğrultusunda sözcük okuma boyutunun kapsam geçerliği 

koşullarını karşıladığı sonucuna ulaşılmıştır. Geçerlik çalışmalarından sonra güvenirlik çalışmalarında 

2. sınıflardan 150 ve 4. sınıflardan 150 katılımcıya ait veriler KR-20 İç Tutarlık Katsayısıyla 

hesaplanmıştır. Buna göre 2. sınıflar için anlamlı sözcük okuma alt boyutu, anlamsız sözcük okuma alt 

boyutu ve sözcük okuma boyutuna ait iç tutarlık katsayıları sırasıyla .72, .78 ve .79 olarak bulunmuştur. 

4. sınıflardan elde edilen verilere bakıldığında iç tutarlık katsayısının anlamlı sözcük okuma alt boyutu 

için .53, anlamsız sözcük okuma alt boyutu için .82 ve genel sözcük okuma boyutu için de .82 olduğu 

görülmüştür. Anlamlı sözcük okuma alt boyutuna ait güvenirlik katsayısının verilerin homojen dağılım 

göstermesinden kaynaklı düşük olduğu söylenebilir (min=39, max=42 ve ort.= 41.91) . 4. sınıf 

katılımcıların anlamlı sözcük okuma performanslarının yüksek olması, daha fazla okuma deneyimine 

sahip oldukları düşünüldüğünde, beklenen bir durum olarak karşımıza çıkmaktadır. Elde edilen 

sonuçlar doğrultusunda sözcük okuma boyutunun hem 2 hem de 4. sınıflar düzeyinde geçerli ve 

güvenilir (Kılıç, 2016) olduğu bulgusuna ulaşılmıştır 

Akıcı okuma boyutunun kapsam geçerliği çalışmasında her sınıf düzeyi için ayrı olarak 

hazırlanan 2 öyküleyici ve 2 bilgi veren olmak üzere toplamda dört metin ilkokul düzeyi için 10 sınıf 

öğretmenine ortaokul düzeyi için de 10 ortaokul Türkçe öğretmenine ve Türkçe Öğretimi Bölümünde 

görev yapan üç öğretim elemanına sunulmuştur. Uzmanlardan metinleri sınıf düzeyi, dilbilgisi ve 

anlatım uygunluğu açısından değerlendirmeleri istenmiştir. Yapılan değerlendirmeler sonrasında 

hazırlanan metinlerin kapsam geçerliği ölçütlerini karşıladığı görülmüştür. Geçerlik çalışmaları 

sonrasında akıcı okuma boyutunun güvenirlik çalışmaları Cronbach Alfa İç Tutarlık Katsayısıyla 

incelenmiştir. Analizler katılımcıların dört metinden elde ettikleri dakikada okunan doğru sözcük 

ortalamaları ile yapılmış ve 2. sınıflar için alfa değeri .95, 4. sınıflar için .97, 6. Sınıflar için .76 ve 8. sınıflar 

için de .97 olarak bulunmuştur. Yapılan çalışmalar sonucu elde edilen bulgular doğrultusunda 

OBDA’nın akıcı okuma boyutunun her sınıf düzeyi için geçerli ve güvenilir (Kılıç, 2016) olduğu 

görülmüştür.  

OBDA’nın okuduğunu anlama boyutu geçerlik çalışmaları sırasıyla kapsam geçerliği, madde 

güçlük ve madde ayırt edicilik indeksi analizi ve son olarak da yapı geçerliği çalışmalarıyla 

tamamlanmıştır. Akıcı okuma boyutunda kullanılan metinlere yönelik hazırlanan çoktan seçmeli 

sorularla okuduğunu anlama boyutu oluşturulmuş olup ilkokul düzeyindeki her metin için altı ve orta 
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okul düzeyindeki her metin için 7 soru hazırlanmıştır. Buna göre ilkokullarda dört metne ait toplam 24 

ve ortaokullarda toplam 28 soru oluşturulmuştur. Hazırlanan sorular bilgi, düzenleme, çıkarım, tahmin 

ve değerlendirme türlerinde olup 2. sınıflarda üç, 4, 6 ve 8. sınıflarda dört seçenekli olacak şekilde 

hazırlanmıştır. Hazırlanan metinler ve sorular kapsam geçerliği çalışmalarına yönelik olarak ilkokullar 

için 10 sınıf ve ortaokullar için 10 Türkçe öğretmeniyle birlikte Türkçe Öğretimi Bölümünde öğretim 

elemanı olan üç uzmana sunulmuştur. Uzmanlardan, hazırlanan soruların tür ve yapı bakımından 

uygun olup olmadığını değerlendirmeleri istenmiştir. Uzmanlardan gelen sonuçlar doğrultusunda 

okuduğunu anlama sorularının kapsam geçerliği koşullarını karşıladığı görülmüştür. Kapsam geçerliği 

çalışmasından sonra hazırlanan okuduğunu anlama sorularının madde güçlük analizleri ve madde 

ayırt edicilik indeksleri hesaplanmıştır. Madde güçlük indekslerinin (Tablo 2) istenen düzeylerde, 

madde ayırt edicilik indekslerinin de (Tablo 3) .21-.82 arasında aldığı değerlerle uygun koşulları 

sağladığı görülmüştür. Her ne kadar ayırt ediciliği .30’un altında olan maddelerin yeniden 

düzenlenmesi gerektiği belirtilse de Tablo 3 incelendiğinde ayırt ediciliği .30’un altında olan maddelerin 

bilgi türündeki anlama sorularına ait olduğu görülmektedir. Bilgi türündeki soruların cevaplarının 

metin içerisinde doğrudan verildiği, katılımcıların soruları cevaplama sürecinde metne bakma 

şanslarının olduğu ve katılımcı grubun normal gelişim gösteren öğrenciler olduğu düşünüldüğünde bu 

tür soruların doğru cevaplanma olasılıklarının artması beklenen bir durum olarak karşımıza 

çıkmaktadır. Bilgi sorularının okuduğunu anlama süreçlerindeki önemi göz önüne alındığında 

araştırmacılar bu soruların araçta kalmasının uygun olacağına karar vermişlerdir. Madde analizleri 

sonrası okuduğunu anlama boyutunun yapı geçerliği çalışmaları yürütülmüştür. Yapı geçerliği 

çalışmalarında soru maddelerinin 1-0 şeklinde kodlanması sebebiyle temel Bileşenler Analizi 

tekniklerinden olan Kategorik Temel Bileşenler Analizi (CATPCA) kullanılmıştır. CATPCA sürecinde 

sınıf düzeylerindeki her bir metne ait sorular analize alınmış ve madde yük değeri .30’un altında kalan 

sorular analiz dışına çıkarılmıştır. Kalan soru maddeleri tekrar analize alınarak her bir metne ait nesne 

puanları elde edilmiştir. Daha sonra metinlere ait elde edilen nesne puanları ile, hazırlanan metinlerin 

tek boyutlu anlamlı bir yapı oluşturup oluşturmadığını görmek amacıyla, Açımlayıcı Faktör Analizi 

(AFA) çalışması yapılmıştır. AFA sonrası elde edilen sonuçlar Tablo 4’te verilmiştir. 

Tablo 2. Okuduğunu Anlama Sorularına Ait Madde Güçlük İndeksleri 

 
Hikâyeler Soruların Madde Güçlük İndeksleri 

Metinlerin Ortalama 

Güçlükleri 

  1 2 3 4 5 6 7  

2.sınıf Bobo’nun Yardımı  .86 .81 .46 .72 .70 .59  .69 

Çalışkan Arılar  .76 .68 .61 .64 .54 .66  .65 

Ben Kimim? .76 .77 .72 .53 .46 .62  .64 

Telefon .77 .68 .56 .48 .50 .64  .61 

4.sınıf Aras ve Badem .86 .85 .64 .64 .72 .78  .75 

Tatlı Pofular .83 .84 .31 .72 .61 .51  .64 

Şempanzeler .80 .57 .61 .40 .79 .73  .65 

Meyveler ve Sebzeler .68 .50 .51 .55 .38 .44  .51 

6.sınıf Ben Merlin .88 .85 .71 .55 .48 .69 .63 .68 

Tarihe Dokun .83 .68 .50 .67 .51 .45 .26 .56 

Doping .81 .44 .49 .43 .43 .54 .58 .53 

Saatler .70 .58 .51 .59 .35 .65 .57 .56 

8.sınıf Tutkal .89 .88 .54 .34 .38 .30 .68 .57 

Stadyum Günleri .84 .70 .25 .69 .35 .17 .54 .51 

Astronotlar .82 .49 .57 .63 .53 .53 .40 .57 

Yolcu Uçakları .72 .62 .61 .24 .54 .48 .41 .52 
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Tablo 3. Anlama Sorularına Ait Madde Ayırt Edicilik İndeksleri 

 Hikâyeler Soruların Ayırt Edicilik İndeksleri 

  1 2 3 4 5 6 7 

2.sınıf Bobo’nun Yardımı  .28 .39 .63 .53 .53 .68  

Çalışkan Arılar  .47 .47 .49 .61 .47 .58  

Ben Kimim? .47 .42 .49 .63 .53 .68  

Telefon .46 .56 .63 .51 .54 .65  

4.sınıf Aras ve Badem .28 .30 .72 .72 .56 .44  

Tatlı Pofular .30 .32 .37 .56 .68 .77  

Şempanzeler .35 .74 .74 .62 .40 .54  

Meyveler ve Sebzeler .65 .40 .63 .68 .44 .46  

6.sınıf Ben Merlin .23 .30 .37 .72 .65 .54 .60 

Tarihe Dokun .35 .46 .61 .60 .81 .65 .35 

Doping .32 .63 .74 .40 .68 .68 .74 

Saatler .60 .55 .77 .72 .46 .60 .82 

8.sınıf Tutkal .23 .25 .60 .58 .51 .46 .56 

Stadyum Günleri .21 .42 .39 .58 .53 .31 .75 

Astronotlar .33 .74 .65 .74 .60 .74 .54 

Yolcu Uçakları .56 .51 .70 .30 .63 .54 .58 

 

Tablo 4. Okuduğunu Anlama Metinlerinden Elde Edilen Nesne Puanlarına Ait Açımlayıcı Faktör 

Analizi 

Sınıf Düzeyi ve Metinler Madde Yük Değerleri KMO Bartlett’in KT Açıklanan Varyans 

2. sınıf     

Ben Kimim? 

Bobo’nun Yardımı 

Çalışkan Arılar 

Telefon 

.81 

.80 

.71 

.77 

.77 213.02 

p= .00 

59.70 

4. sınıf     

Aras ve Badem 

Şempanzeler 

Tatlı Pofular 

Meyveler ve Sebzeler 

.81 

.82 

.82 

.67 

.71 263.67 

p= .00 

61.29 

6. sınıf     

Saatler 

Ben Merlin 

Doping 

Tarihe Dokun 

.88 

.73 

.79 

.82 

.78 292.36 

p= .00 

64.70 

8. sınıf     

Astronotlar 

Yolcu Uçakları 

Tutkal 

Stadyum Günleri 

.83 

.80 

.68 

.74 

.74 210.08 

p= .00 

58.48 

Tablo 4 incelendiğinde tüm sınıf düzeylerinde metin özelinde elde edilen nesne puanlarına ait 

sonuçların anlamlı şekilde bir araya gelerek tek bir yapıyı açıkladıkları görülmektedir. Açıklanan 

varyansların 58.48-64.70 arasında değişiklik gösterdiği ve tüm metinlerin yük değerlerinin .30’un 

üzerinde olduğu görülmektedir. Yapılan CATPCA ve AFA sonrasında, elde edilen yapının 

doğrulanması amacıyla her sınıf düzeyi için model veri uyumu test edilmiştir (Thompson, 2004). Model 

veri uyumunun sınanması Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile yapılmıştır. DFA sonucu elde edilen 

Model Veri Uyumu İyiliği Değerleri Tablo 5’te verilmiştir. 
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Tablo 5. Sınıf Düzeylerine Yönelik Okuduğunu Anlama Boyutunun Model Veri Uyumu İyiliği 

Değerleri 

Uyum İyiliği İndeksi/Değeri  2.sınıf 4. sınıf 6.sınıf 8. sınıf 

Normal teori ağırlıklandırılmış en küçük kareler ki-kare (x2)  2.35 

(sd=2) 

2.01 

(sd=1) 

1.07 

(sd=2) 

1.37 

(sd=1) 

Ortalama karekök yaklaşımı (RMSEA)  0.03 0.07 0.00 0.04 

Artıklara yönelik standartlaştırılmış ortalama karekök (RMR)  0.02 0.02 0.01 0.03 

Karşılaştırmalı uyum indeksi (CFI)  0.99 0.99 .98 0.99 

Göreli uyum indeksi (RFI)  0.97 0.96 0.99 0.95 

Uyum iyiliği indeksi (GFI)  0.99 1.00 1.00 0.99 

Model veri uyumlarında x2/sd oranın 2’nin altında olması mükemmel model veri uyumu 

sağlandığını, 2 ile 5 arasında olması kabul edilebilir uyumun sağlandığını göstermektedir. Ayrıca 

RMSEA ve RMR değerlerinin .05’in altında olması yine mükemmel model veri uyumunu işaret ederken 

.08’e kadar da kabul edilebilir uyumları işaret etmektedir (Hooper, Coughlin ve Mullen, 2008). Bu 

bilgiler doğrultusunda Tablo 5 incelendiğinde 4. sınıf düzeyine ilişkin oluşturulan modele ait verilerin 

(x2/sd ve RMSEA) kabul edilebilir düzeyde olduğu ve geriye kalan tüm modellere ilişkin model veri 

uyumunun karşılandığı bulgusuna ulaşılmıştır. Geriye kalan diğer indekslerin .90’ın üzerinde olması 

okuduğunu anlama boyutu için uygun model veri uyumunun sağlandığını göstermektedir.  

DFA sonucu sınıf düzeylerine yönelik standart yol katsayılarına ilişkin bilgilere bakıldığında 

sınıf düzeylerine ait okuduğunu anlama boyutu ile sınıf düzeylerindeki alt boyutlar (metinler) arasında 

pozitif yönlü bir ilişki olduğu görülmüştür. Tüm sınıf düzeylerine ait hata terimleri .90’ın altında yer 

almaktadır. 2. sınıf okuduğunu anlama boyutunun en iyi yordayıcıları Ben Kimim (.75) ve Bobo’nun 

Yardımı (.72) alt alanlarıdır. Bunları sırasıyla Telefon (.67) ve Çalışkan Arı (.58) alt alanları izlemektedir. 

Buna göre toplam puanlardaki bir birimlik değişim okuduğunu anlama boyutunda sırasıyla .75, .72, .67 

ve .58’lik bir değişime yol açmaktadır. 4. sınıf düzeyinde okuduğunu anlamanın en iyi yordayıcıları 

sırasıyla Tatlı Pofular, Aras ve Badem, Şempanzeler ve Meyveler ve Sebzeler’dir. Buna göre bu alt 

boyutların toplam puanlarında meydana gelecek bir birimlik değişim okuduğunu anlama boyutunda 

sırasıyla .84, .79, .67 ve .42 birimlik bir değişime yol açacaktır. 6. sınıf düzeyinde okuduğunu anlamanın 

en iyi yordayıcıları sırasıyla Saatler, Tarihe Dokun, Doping ve Ben Merlin alt boyutlarıdır. Buna göre 

alt boyutların toplam puanlarında meydana gelecek bir birimlik değişim okuduğunu anlama 

boyutunda sırasıyla .88, .74, .69 ve .60’lık bir değişime yol açacaktır. 8. sınıf düzeyinde okuduğunu 

anlamanın en iyi yordayıcıları sırasıyla Astronotlar, Stadyum Günleri, Yolcu Uçakları ve Tutkal alt 

boyutlarıdır. Buna göre alt boyutların toplam puanlarında meydana gelecek bir birim değişiklik 

okuduğunu anlama boyutunda sırasıyla .71, .67, .63, 56’lık bir değişime yol açacaktır. Yapılan geçerlik 

analizleri doğrultusunda 24 soru maddesiyle analize başlanan 2. sınıflarda 19, yine 24 maddeyle analize 

dahil edilen 4. sınıflarda 22 ve 28 maddeyle analize giren 6 ve 8. sınıflarda 24 soruyla okuduğunu 

anlama boyutlarının her sınıf düzeyinde geçerlik koşullarını sağladığı görülmüştür. 

Test-Tekrar Test Güvenirliği 

Katılımcıların okuduğunu anlama becerilerini değerlendirmek amacıyla geliştirilen metinler ve 

metinlere ait sorulardan oluşan okuduğunu anlama boyutuna ait güvenirlik çalışmasında Test-Tekrar 

Test tekniği kullanılmıştır. Test- Tekrar Test için her sınıf düzeyinden 30 katılımcıya ulaşılmış ve ilk 

uygulama yapıldıktan 10 gün sonra aynı gruplarla tekrar test çalışması yürütülerek süreç 

tamamlanmıştır. Daha sonra her iki uygulamada elde edilen sonuçlar SPSS paket programına girilmiş 

ve her iki uygulama arasındaki ilişki analiz edilmiştir. İlişkinin analizi kısmında katılımcıların 

okuduğunu anlama boyutundan elde ettikleri puanların normal dağılım göstermemesi sebebiyle 

Spearman-Brown Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı tekniği kullanılmış ve sonuçlar Tablo 6’da 

verilmiştir.  
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Tablo 6. Test Tekrar Test Güvenirliği Sonuçları 

Sınıf Düzeyi Spearman Brown Korelasyonu 

2 .80 

4 .70 

6 .76 

8 .75 

Tablo 6 incelendiğinde, okuduğunu anlama boyutunun her sınıf düzeyinde güvenilir olduğu 

sonucuna ulaşılırken, genel olarak bakıldığında OBDA’nın 2, 4, 6 ve 8. sınıfların okuma becerilerini 

değerlendirme süreçlerinde kullanılabilecek bir araç olduğu görülmüştür. 

İyi ve Zayıf Okuduğunu Anlama Becerilerine Sahip Okuyucuların Belirlenmesi 

OBDA’nın geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonrasında okuduğunu anlama becerilerine göre 

iyi ve zayıf okuyucuların belirlenmesi sürecine geçilmiştir. Bu süreçte her sınıf düzeyindeki 

katılımcıların OBDA’nın okuduğunu anlama boyutundan elde ettikleri toplam puanlar temel 

alınmıştır. 150 katılımcıdan toplanan veriler sonrasında alt ve üst %27’lik grup ayrımı yapılmış, üst 

%27’lik grup iyi ve alt %27’lik grup da zayıf grup olarak seçilmiştir. Buna göre 40 iyi ve 40 zayıf 

okuduğunu anlama becerisine sahip olan katılımcılar belirlenmiştir. Sonrasında iyi ile zayıf grubun 

okuduğunu anlama puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı İlişkisiz Örneklemler için T-

Testiyle incelenmiş ve sonuçlar tablo 7’de verilmiştir.  

Tablo 7. Tüm Sınıf Düzeylerinde İyi ve Zayıf Okuduğunu Anlama Becerisine Sahip Okuyucuların 

Performansları Arasındaki Farklar 

Sınıf Grup n Ort SS Min. Max. sd t p 

2. sınıf 1 40 17.30 .76 16 19 78 17.98 .00 

2 40 11.50 1.90 5 13    

4. sınıf 1 40 19.68 .97 18 22 78 17.16 .00 

2 40 12.48 2.47 6 15    

6. sınıf 1 40 21.63 .93 20 24 78 23.69 .00 

2 40 11.90 2.43 5 15    

8.sınıf 1 40 19.95 1.24 18 23 78 21.98 .00 

2 40 12.25 1.84 7 15    

1= iyi okuyucular, 2= zayıf okuyucular 

Tablo 7 incelendiğinde tüm sınıf düzeylerinde iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 

okuyucuların puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Bu sonuçlar 

doğrultusunda araştırma sorularına yönelik bulgulara cevap aranma sürecine geçilmiştir.  

İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 2. sınıf okuyucuların çözümleme ve akıcı 

okuma performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. sınıf iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip okuyucuların çözümleme ve akıcı 

okuma performansları OBDA’nın hece okuma boyutunda hece okuma doğruluğu ve heceleri okuma 

süresi, sözcük okuma boyutunda anlamlı ve anlamsız sözcük okuma doğruluğu ve sözcükleri okuma 

süreleri, akıcı okuma boyutunda dakikada okunan doğru sözcük sayısı sonuçları üzerinden 

karşılaştırılmıştır. Yapılan analizlerde verilerin normal dağılım gösterip göstermeme durumuna göre 

İlişkisiz örneklemler için T-Testi ya da İlişkisiz Ölçümler için Mann Whitney-U Testi kullanılmıştır. 

Tablo 8‘de 2. sınıf iyi ve zayıf okuyucuların OBDA’nın boyutlardan elde ettikleri puanların 

karşılaştırma sonuçlarına yer verilmiştir. 
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Tablo 8. 2. sınıf İyi ve Zayıf Okuyucuların OBDA Alt Boyutlarına İlişkin Performans Karşılaştırmaları 

 T-testi Mann Whitney-U 

2. Sınıf Grup n Ort SS sd t p U p 

Hece doğruluk 1 40 93.88 3.15    640.5 .12 

2 40 92.18 6.58      

Hece Süre 1 40 117.26 23.11 78 2.60 .01**   

2 40 131.56 22.65      

Anlamlı Sözcük 

Doğruluk 

1 40 41.58 1.39    796.5 .96 

2 40 41.60 1.41      

Anlamlı Sözcük 

Süre 

1 40 50.38 13.37    586 .04* 

2 40 56.41 16.64      

Anlamsız Sözcük 

Doğruluk 

1 40 38.43 2.47    560 .02* 

2 40 35.90 5.35      

Anlamsız Sözcük 

Süre 

1 40 88.75 16.50 78 .93 .35   

2 40 91.82 12.98      

Akıcı Okuma  1 40 77.50 19.30 78 2.17 .03*   

2 40 68.43 17.97      

1=iyi okuyucular, 2= zayıf okuyucular, **p .01, *p .05 

Tablo 8 incelendiğinde iyi ve zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların hece ve 

anlamlı sözcük okuma doğruluklarında anlamlı bir fark görülmezken hem hece hem de anlamlı sözcük 

okuma sürelerinde iyi grubun daha başarılı olduğu görülmektedir. Bu durum da bize iyi okuyucuların 

çözümleme hızında daha başarılı olduğunu göstermektedir. Buna ek olarak iyi ile zayıf okuduğunu 

anlama becerilerine sahip grupların anlamsız sözcük okuma sürelerinde anlamlı bir fark görülmezken, 

okuma doğruluğunda iyi grubun daha başarılı olduğunu görülmektedir. Bu sonuç da iyi okuyucuların 

çözümlemede zayıf okuyuculara göre daha başarılı olduklarını göstermektedir. İyi okuduğunu anlama 

becerilerine sahip okuyucular ile zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların 

karşılaştırıldığı bir diğer boyut da akıcı okumadır. İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip  

okuyucuların performanslarına bakıldığında iyi grubun anlamlı düzeyde daha etkili akıcı okuma 

becerilerine sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuçlar doğrultusunda iyi grubun sadece 

çözümleme doğruluğunda değil aynı zamanda çözümleme hızında buna bağlı olarak da akıcı okuma 

becerilerinde daha başarılı olduğu görülmüştür. 

İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 4. sınıf okuyucuların çözümleme ve akıcı 

okuma performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

4. sınıf iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların çözümleme 

performanslarına yönelik karşılaştırma OBDA’nın sözcük okuma ve akıcı okuma performanslarına ilişkin 

karşılaştırma ise akıcı okuma boyutunda dakikada okudukları doğru sözcük sayılarının ortalaması ile 

yapılmıştır. Her bir boyutta her iki okuyucu grubuna ait puan ortalamaları belirlenmiş ve elde edilen 

puanlar arasında anlamlı farkın olup olmadığına verilerin normallik özellikleri göz önüne alınarak 

İlişkisiz Örneklemler için T-Testi ve Mann Whitney-U Testi kullanılarak bakılmıştır. Tablo 9’da iyi ve 

zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların OBDA’nın boyutlarından elde ettiklerin 

puanların karşılaştırılması yapılmıştır. 
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Tablo 9. 4. Sınıf İyi ve Zayıf Okuyucuların OBDA Alt Boyutlarına İlişkin Performans Karşılaştırmaları 

 T-testi Mann Whitney-U 

4. Sınıf Grup n Ort SS sd t p U p 

Anlamlı Sözcük 

Doğruluk 

1 40 41.93 .35    780.5 .66 

2 40 41.90 .38      

Anlamlı Sözcük 

Süre 

1 40 43.55 8.41 78 2.85 .00*   

2 40 49 8.70      

Anlamsız Sözcük 

Doğruluk 

1 40 39.77 2.60    444 .00** 

2 40 36.30 5.20      

Anlamsız Sözcük 

Süre 

1 40 74.96 10.74    713 .40 

2 40 80.78 31.92      

Akıcılık  1 40 93.31 13.67 78 2.40 .02*   

2 40 82.15 26      

1=iyi okuyucular, 2= zayıf okuyucular, **p .01, *p .05 

Tablo 9 incelendiğinde 4. sınıf iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların 

elde ettikleri sonuçların 2. sınıf iyi ile zayıf grupların elde ettiği sonuçlarla paralellik gösterdiği 

görülmektedir. Buna göre 4. sınıf iyi ile zayıf grupların anlamlı sözcük okuma doğrulukları arasında 

fark görülmezken sözcükleri okuma süreleri arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve iyi grubun daha 

başarılı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bununla birlikte anlamsız sözcük okuma boyutunda sözcüklerin 

okunma sürelerinde anlamlı bir fark görülmezken sözcüklerin okunma doğruluklarında iyi grubun 

anlamlı şekilde daha başarılı olduğu gözlenmektedir. Çözümleme becerilerinde ortaya çıkan bu 

durumun yansıması akıcılık performansında da karşımıza çıkmakta ve iyi okuduğunu anlama 

becerilerine sahip grubun akıcı okuma boyutunda zayıf gruptan daha başarılı olduğu görülmektedir. 

İyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip 6 ve 8. sınıf okuyucuların akıcı okuma 

performanslarında anlamlı bir fark var mıdır? 

6 ve 8. sınıf okuyucular için OBDA’da sadece akıcı okuma ve okuduğunu anlama boyutları 

bulunmaktadır. Çalışmada iyi ile zayıf okuyucuların okuduğunu anlama performanslarına göre 

belirlendiği göz önüne alındığında bu sınıf düzeyindeki iyi ile zayıf okuyucuların performans 

karşılaştırmaları sadece akıcı okuma boyutu üzerinden yapılmıştır. Verilerin analizinde dağılımın 

normallik göstermesi sebebiyle İlişkisiz Örneklemler İçin T-Testi kullanılmıştır. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10. 6 ve 8. sınıf İyi ve Zayıf Okuyucuların Dakikada Okunan Doğru Sözcük Ortalamalarının 

Karşılaştırılmasına İlişkin T-testi Sonuçları 

Sınıf Grup n Ort SS sd t p 

6. sınıf 1 40 112..51 11.92 78 3.31 .00** 

2 40 102.19 15.70    

8.sınıf 1 40 125.23 16.06 78 .1.97 .05* 

2 40 118.18 15.93    

1=iyi okuyucular, 2= zayıf okuyucular, **p .01, *p .05 

Tablo 10 incelendiğinde her iki sınıf düzeyinde de iyi okuduğunu anlama becerilerine sahip 

okuyucuların akıcı okuma boyutunda zayıf gruba göre daha başarılı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. 

Elde edilen sonuçlara bakıldığında iyi grubun 6. sınıflarda dakikada 10 ve 8. sınıflarda dakikada yedi 

sözcük daha doğru okudukları görülmüştür. 
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Tartışma ve Sonuç 

Farklı sınıf düzeylerinde yer alan ve okuma becerilerinde farklı gelişim özellikleri sergileyen 
okuyucuların var olan okuma becerilerinin değerlendirilerek gerekli eğitsel müdahalelerin 
gerçekleştirilmesi, okumada yaşanabilecek güçlüklerin ilerleyen dönemde farklı öğrenme sorunlarına 
yol açmasının önüne geçilmesinde önemli bir rol oynayacaktır. Bu sebeple öncelikli olarak okuyucuların 
okumanın farklı bileşenleri boyutunda eğitsel olarak değerlendirilmesi gerekmektedir. Bununla birlikte 
değerlendirme sonrasında elde edilecek sonuçlar doğrultusunda okuyucu için belirli kararlar 
(yerleştirme, okuyucu performansını belirleme, müdahale programı hazırlama vb.) vermesi gereken 
öğretmenin/uzmanın değerlendirmede elde ettiği sonuçların güvenilir olmasını sağlayacak formal 
değerlendirme araçlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Araştırma sürecinde geliştirilen ve elde edilen 
sonuçlar doğrultusunda geçerli ve güvenilir bir araç olan OBDA’nın bu amaca hizmet etme sürecine 
katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Öğretmenler ve alanda çalışan diğer uzmanlar 2. ve 4. sınıf 
düzeyindeki okuyucuların hece (2. sınıf) ve sözcük okuma boyutuyla çözümleme becerilerini 
değerlendirme şansı yakalayacak bununla birlikte hangi tür hece ya da sözcüklerin çözümlenmesinde 
güçlük yaşandığını görebilecek ve bu doğrultuda müdahale programını şekillendirebilecektir. Buna ek 
olarak 2, 4, 6 ve 8. sınıf okuyucuların akıcı okuma performanslarını değerlendirerek hem grup 
düzeyinde hem de bireysel karşılaştırmalar yapılabilecektir. Bununla birlikte akıcı okuma süreçlerinde 
okuyucuların sergiledikleri hata türlerinden örüntü yakalama şansı elde ederek güçlüğün yaşandığı 
alana müdahale şansı doğmuş olacaktır. Okuduğunu anlama boyutunda okuyucuların farklı metin 
türlerindeki anlama performanslarına ilişkin bilgi sahibi olunarak gerekli müdahalelerin önü açılmış 
olacaktır. Ayrıca okuduğunu anlama süreçlerinde okuyucuların hangi soru türlerinde güçlükler 
yaşadıkları belirlenerek soru türleri özelinde müdahale programları geliştirilebilecektir. OBDA, içeriği 
bakımından tanı koymaya yönelik bir araç olmamakla birlikte Rehberlik Araştırma Merkezlerinde özel 
gereksinimli öğrencilerin eğitsel değerlendirmelerinde ve buna bağlı olarak sunulacak özel eğitim 
destek hizmetlerinin belirlenmesinde etkili şekilde kullanılabilecektir. Ayrıca bilimsel çalışmalarda 
okuyucu grubunun belirlenmesi, grupların karşılaştırılması ve okumayla doğrudan ya da dolaylı 
ilişkileri olduğu düşünülen becerilerin belirlenmesinde kullanılabilecek etkili bir araç olduğu 
düşünülmektedir.  

Çalışmada, ilk olarak 2. sınıf iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerisine sahip okuyucuların 
çözümleme becerileri karşılaştırılmış ve iyi grubun hece ve anlamlı sözcük okuma sürelerinde daha 
başarılı olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Elde edilen bu sonucun Çift Yönlü Okuma Kuramı’yla (Coltheart, 
2006) doğrudan açıklanabileceği düşünülmektedir. Buna göre iyi okuyucuların hece ve anlamlı 
sözcükleri okuma sürecinde sözcük dağarcığına dayalı olan yolu seçtikleri ve bu sayede süreci zayıf 
okuyuculara göre daha kısa sürede tamamladıkları söylenebileceği gibi elde edilen bu sonucun iyi ile 
zayıf okuyucuların anlamlı sözcük okuma performanslarının karşılaştırıldığı çalışmalarla desteklendiği 
görülmektedir (Fleisher, Jenkins ve Pany, 1979; Gentaz vd., 2015; Perfetti ve Hogaboam, 1975). 
Araştırmada elde edilen bir diğer bulgu da iyi okuduğunu anlama becerilerine sahip okuyucuların 
anlamsız sözcük okuma doğruluklarında zayıf gruptan daha başarılı olduğu sonucudur. Bu durum da 
yine Çift Yönlü Okuma Kuramı ile açıklanabilmektedir. Kurama göre iyi okuyucular sözcük 
dağarcıklarında olmayan bir kelimeyle karşılaştıklarında sözcük dağarcığına dayalı olmayan yolu 
seçerek okuma davranışını sürdürmektedirler. Buna göre, iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerilerine 
sahip grubun anlamsız sözcükleri okuma sürelerinde birbirinden farklılaşmaması her iki grubun da 
sözcük dağarcığına dayalı olmayan yolu seçtiklerine yönelik bir kanıt oluşturmaktadır. Ek olarak iyi 
grubun anlamsız sözcük okuma doğruluğunda daha başarılı olması daha iyi çözümleme becerilerine 
sahip olduklarını göstermektedir (Mouzaki ve Sideridis, 2007; Güldenoğlu vd., 2012; Rakhlin, 
Mourgues, Cardoso-Martins, Kornev ve Grigerenko, 2019; Tal ve Siegel, 1996). Araştırmadan elde 
edilen bulgulara göre 2. sınıf zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip grubun çözümleme 
süreçlerinde güçlük yaşadıkları açık bir şekilde görülmekte ve yaşanan bu güçlüğün sebebinin de 
okuyucuların sahip oldukları sınırlı sesbilgilsel becerilerden kaynaklanabileceği düşünülmektedir 
(Hoien-Tengesdal ve Tonnesen, 2011; Stothard ve Hulme, 1995). Erken dönemlerde okuyucuların 
sesbilgisel bilgi ve becerilerinin desteklenmesi, ilerleyen dönemlerde çözümleme süreçlerinde 
yaşanabilecek güçlüklerin önlenmesi ya da etkilerinin azaltılmasında önemli rol oynayacaktır. 

2. sınıf düzeyinde akıcı okuma boyutunda iyi grubun zayıf gruptan dakikada daha çok doğru 
sözcük okuduğu görülmüştür. İyi ve zayıf okuyucuların akıcı okuma (Ergül, 2012; Jenkins, Fuchs, van 
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den Broek, Espin ve Deno, 2003; Kochnower, Richardson ve DiBenedetto, 1983; Tunmer, Nesdale ve 
Wright, 1987) ve okuduğunu anlama (Babayiğit ve Stainthorp, 2011; de Jong ve van der Leij, 2002; 
Georgiou, Das ve Hayward, 2009; Kendeou, Papadopoulos ve Kotzapoulou, 2013; Megherbi vd., 2006) 
becerilerinin incelendiği çalışmaların da bu sonucu desteklediği görülmektedir. Bu sonuç da 
okuduğunu anlama becerileri iyi olan grubun sözcükleri daha doğru ve hızlı çözümlemesiyle birlikte 
sahip oldukları bilişsel kaynakları sözcük çözümleme yerine okuduğunu anlamaya yönlendirdiklerini 
göstermektedir (Rasinski, 2004b).  

Tüm bu sonuçlar birlikte ele alındığında 2. sınıf düzeyinde iyi okuduğunu anlama becerilerine 
sahip okuyucuların çözümleme ve akıcı okuma becerilerinde zayıf gruptan daha iyi performans 
sergiledikleri görülmektedir. Sonuçlara genel olarak bakıldığında çözümleme ve akıcı okuma becerileri 
okuduğunu anlama için önemli bileşenler olarak karşımıza çıkmakta ve ulaşılan bu sonuç alanyazınla 
da desteklenmektedir. İyi çözümleme becerilerine sahip olan okuyucular akıcı okuma süreçlerinde 
daha başarılı olmakta ve başarılı akıcı okuma becerileri de okuduğunu anlama becerilerini 
desteklemektedir. Sonuç olarak 2. sınıf düzeyinde çözümleme becerilerinin okuduğunu anlama 
becerileri için önemli bir bileşen olduğu ve çözümleme becerilerinin desteklenmesiyle akıcı okuma 
becerilerinin gelişeceği ve bu durumun da okuduğunu anlamayı olumlu yönde destekleyeceği 
düşünülmektedir. Bu sebeple okuma ediniminin ilk yıllarında okuyucuların etkili çözümleme becerileri 
kazanması için gerekli desteğin sunulması ve okuyucuların sahip oldukları çözümleme becerilerinin 
sürekli olarak kontrol edilmesinin önemli olduğu söylenebilir.  

4. sınıf iyi ile zayıf okuduğunu anlama becerilerine sahip grubun okumanın bileşenleri 
boyutunda elde ettikleri puanlar arası farklara bakıldığında anlamlı sözcük okuma doğruluklarında her 
iki grup arasında fark bulunmazken okuma süreleri anlamında iyi grubun daha başarılı performans 
sergilediği görülmektedir. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda anlamlı sözcük okuma becerilerinde iyi 
okuduğunu anlama becerilerine sahip grubun daha hızlı performans sergilemesi ortografik okuma 
süreçlerini kullandıklarını işaret etmektedir. Bununla birlikte anlamsız sözcük okuma boyutunda 
okuma sürelerinde anlamlı farkın olmaması ve okuma doğruluğunda iyi grubun daha başarılı olması 
sesbilgisel çözümleme süreçlerinde daha başarılı olduklarını göstermektedir. İyi ile zayıf okuduğunu 
anlama becerisine sahip grubun anlamlı ve anlamsız sözcük okuma sürecinde sergiledikleri 
performanslar iyi grubun anlamlı sözcük okuma süreçlerinde ortografik okuma yaptıklarına kanıt 
oluşturmaktadır. Buna ek olarak iyi ile zayıf grubun anlamsız sözcük okuma hızları arasında anlamlı 
bir farkın olmaması şaşırtıcı bir sonuç olarak değerlendirilebilir. Çünkü 4. sınıf iyi okuyuculardan, sahip 
oldukları okuma deneyimleri düşünüldüğünde, anlamsız sözcükleri daha hızlı çözümlemeleri 
beklenmektedir. Elde edilen sonucun, OBDA’da kullanılan anlamsız sözcüklerin harf ve hece yapısı 
olarak anlamlı sözcüklere benzemesinden kaynaklandığı düşünülmektedir. Grainger ve Jacobs (1996), 
bu durumu ortografik benzerlik etkisiyle açıklamakta ve bu özellikteki sözcüklerin çözümlenmesinin 
zor olduğunu belirtmektedir. Ayrıca anlamsız sözcüklerin okunması sürecinde iyi ve zayıf grubun 
sözcük dağarcığına dayalı olmayan yolu seçtikleri fakat iyi grubun daha doğru tepkilere ulaştığı 
alanyazın tarafından desteklenmektedir (Jackson ve Coltheart, 2013). Gruptan elde edilen bir diğer 
sonuç ise akıcı okuma becerilerinde iyi grubun zayıf gruptan anlamlı şekilde daha başarılı olmasıdır. 
Ortografik okuma davranışı sergileyen okuyucuların akıcı okuma süreçlerinde daha başarılı oldukları 
(Georgiou, Parrila ve Papadapoulos, 2008) ve bu sayede var olan bilişsel kaynaklarını anlamaya 
yönelterek bu süreçte de daha başarılı oldukları (Ehri, 2005; Perfetti, 1992) bilinmektedir. Ek olarak 
başarılı çözümleme yapan okuyucuların karşılaştıkları yeni kelimeleri doğru çözümleme olasılıklarının 
fazla olması (Hudson vd., 2008) okuduğunu anlama süreçlerini de desteklemektedir. 4. sınıf düzeyinde, 
okuma davranışının öğrenmede bir araç olarak kullanıldığı ve daha karmaşık ve teknik ders 
içeriklerinin bulunduğu düşünüldüğünde yeni sözcüklerle karşılaşma ihtimali artmaktadır. 4. Sınıf 
düzeyinde yapılacak başarılı çözümlemelerle birlikte karmaşık içeriklerin anlaşılması da 
kolaylaşacaktır. Bu sonuçlardan hareketle ortografik okuma süreçlerinin akıcı okumayı desteklediği ve 
hem çözümleme hem de akıcı okuma becerilerinin anlama için önemli bileşenler oldukları 
görülmektedir. Özellikle bir yıl sonra çok daha farklı ders içerikleriyle ve okul işleyişiyle karşılaşacak 
olan 4. sınıf okuyucuların çözümleme ve akıcı okuma becerilerinin değerlendirilerek riskli 
performansların desteklenmesi gerekmektedir. Böylelikle bu becerilerdeki sınırlıklardan dolayı 
okuyucuların, öğrenmeyle ilgili farklı güçlüklerle karşılaşmasının önüne geçilebileceği 
düşünülmektedir.  
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Araştırmada elde edilen son bulgu ise 6 ve 8. sınıf düzeyinde yer alan iyi okuduğunu anlama 

becerilerine sahip grupların akıcı okuma becerilerinde aynı sınıf düzeyindeki zayıf gruptan daha 

başarılı performanslar sergilediği sonucudur. Bu sonuç akıcı okumada zayıf okuyucuların iyilere göre 

daha düşük performans sergilediğini (Ergül, 2012; Sarıpınar ve Erden, 2010; Jenkins vd., 2003; 

Kochnower vd., 1983) ve akıcı okuyamadıkları için anlama süreçlerinde güçlük yaşandığını belirten 

çalışmalarla (Binder, 1996; Burns vd., 2011; Spencer ve Manis, 2010) desteklenmektedir. Elde edilen 

sonuç orta okul düzeyinde iyi okuyucuların zayıf okuyuculardan daha başarılı olduğunu belirten ve 

okuduğunu anlama becerilerinin de bu sebepten dolayı olumsuz etkilendiğini gösteren çalışmalarla 

desteklenmektedir. Bununla birlikte akıcı okuma becerilerinin ortaokul düzeyinde yer alan birçok 

akademik dersin başarısı üzerinde etkili olduğu da belirtilmektedir (Bigozzi vd., 2017). Ayrıca ilkokul 

düzeyinde yer alan akıcı okuma güçlüklerinin ortaokula taşındığı (Paige ve Magpuri-Lavell, 2014) 

aktarılırken, akıcı okumanın okuduğunu anlamayı açıklama düzeyinin 6. sınıflarda %50 ve 7. sınıflarda 

%62 olduğu belirtilmektedir (Paige, 2011). Bu sonuçlardan hareketle akıcı okuma becerilerinin hem 

okuma hem de okul başarısına olan etkisinin ilkokuldan sonra azalmadığı ve ortaokul öğretmenlerinin 

etkili olmayan akıcı okuma davranışlarının öğrenme davranışlarına olan olumsuz etkisini 

küçümsememeleri gerektiği düşünülmektedir. Ayrıca akıcı okuma güçlüklerinin altında yatan en 

önemli sebebin sesbilgisel becerilerde yaşanan sınırlıklardan kaynaklandığı (Adams, 1990; Stanovich, 

2000) ve prozodik okuma dahil akıcı okuma süreçlerinin 3. sınıfın sonunda tam anlamıyla kazanıldığı 

(Paige, Rasinki, Magpuri-Lavell ve Smith, 2014) düşünüldüğünde ilkokul öğretmenlerinin akıcı okuma 

becerilerinin kazandırılmasına gereken önemi vermeleri gerekmektedir. Bu bilgilerden hareketle 

ilkokul öğretmenleri, akıcı okuma becerilerini erken dönemde sürekli olarak değerlendirmeli ve bu 

anlamda risk grubunda olma ihtimali olan okuyucular için gerekli müdahale programlarını hayata 

geçirmesi gerekmektedir. 

 Elde edilen tüm sonuçlar genel olarak değerlendirildiğinde OBDA’nın farklı sınıf düzeylerinde 

kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir araç olduğu, özellikle okumada risk grubunda olabilecek 

öğrencilerin belirlenmesinde, öğrenci performanslarının takibinde, özel eğitim destek hizmetlerinin 

içeriğinin belirlenmesinde ve bilimsel çalışmalarda kullanılabileceği söylenebilir. Bununla birlikte 

çözümleme ve akıcı okuma becerilerinin hem ilkokul hem de ortaokul düzeyinde okuduğunu anlama 

için önemli bileşenler olduğu görülmektedir. Okumada Matthew Etkisi (Stanovich, 2009) 

düşünüldüğünde okumada yaşanan güçlüklerin ileri dönemlerde, farklı alanlarda, daha yoğun 

güçlüklere sebep olmasının önüne geçebilmek için gerekli önlemlerin çok erken dönemlerde 

alınmasının önemli olduğu düşünülmektedir.  

Çalışmanın sonunda elde edilen bulgular doğrultusunda hem alanda görev yapan 

öğretmenlere hem de akademisyenlere bazı önerilerin getirilmesinin okuma süreçlerinde daha başarılı 

çıktılar elde edilebilmesi için önemli olduğu düşünülmektedir. Buna göre özellikle çözümleme 

becerilerine temel oluşturan sesbilgisel bilgi ve becerilerin okulöncesi dönemde mutlaka desteklenmesi, 

destekler sonrası var olan performansların izlenmesi, değerlendirilmesi ve gerektiğinde müdahale 

edilmesi gerekmektedir. Okuma öğretiminin başladığı ilkokul düzeyinde görev yapan öğretmenlere de 

öğrencilerinin çözümleme becerilerini en üst düzeye çıkaracak müdahaleleri planlamaları, 

uygulamaları, izlemeleri, değerlendirmeleri ve riskli performanslarla karşılaşmaları halinde yeni bir 

müdahale programı uygulayarak var olan güçlüğün ortadan kaldırılması için çalışmalar planlamaları 

önerilmektedir. Akıcı okuma becerilerinde ortaokul düzeyinde de güçlüklerin yaşandığı 

düşünüldüğünde bu düzeyde görev yapan ilgili öğretmenlerin de tarama ve müdahale çalışmaları 

planlamalarına yönelik öneri sunulmasının da önemli olduğu düşünülmektedir. Alanda görev yapan 

bilim insanları için de daha fazla katılımcı grupla çözümleme ve akıcı okuma bileşenlerinin okuduğunu 

anlama becerileriyle olan ilişkilerinin ve sınıf düzeyine göre yordama düzeylerinin belirlenmesine 

yönelik çalışmalar planlamaları önerilmektedir. 

Çalışmanın sadece Ankara ilinde toplanan verilerle yapılmasının araştırmanın 

sınırlılıklarından bir tanesi olduğu söylenebilir. Yapılan çalışmaların daha geniş örneklemle 

tekrarlanmasının önemli sonuçlar vereceği düşünülmektedir. Ayrıca iyi ile zayıf okuduğunu anlama 

becerilerine sahip okuyucuların belirlenmesi sürecinde katılımcıların bilişsel becerilerine (dikkat süresi, 

çalışma belleği, hızlı isimlendirme vb.) yönelik bilgilerin değerlendirilmemiş olması da diğer bir 

sınırlılık olarak kabul edilebilir. 
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