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ÖN SÖZ 

Yazılı metinlerin anlaĢılmasında kelime bilgisi önemli bir rol oynamaktadır. Bu 

rolü daha net ve tutarlı olarak ortaya koymak, kelime bilgisinin okuduğu anlama 

üzerinde ne kadar etkili olduğunu göstermek ve araĢtırmacıların ilgisini bu konuya 

çekmesi ve çok yönlü çalıĢmalar yapılmasına katkı sağlamak amacıyla bu çalıĢma 

yapılmıĢtır. Ortaokul öğretmenleri ile yapılan görüĢme neticesinde 5. ve 6. sınıf 

öğrencilerinin kelime bilgisi testini cevaplayacak biliĢsel eriĢiye sahip olmadığı ve 8. 

sınıf öğrencilerinin ise TEOG sınavı kaygısından dolayı yapılacak araĢtırmaya içtenlikle 

katılamayacağı düĢünüldüğünden çalıĢma 7. sınıf düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama baĢarısı arasındaki iliĢkiyi araĢtıran 

çalıĢmalara bakıldığında kelime bilgisi ile okuduğunu anlama baĢarı testlerinin, 

genellikle birbirinden bağımsız olarak geliĢtirildiği görülmektedir. Bu araĢtırmada, 

aradaki bu iliĢkiyi belirlemek için hem kelime bilgisi testi hem de okuduğunu anlama 

baĢarı testi aynı metne dayandırılarak geliĢtirilmiĢtir. Kelime bilgisini ölçmek için 

çoğunlukla çoktan seçmeli, evet-hayır test formatı, boĢluk doldurma, eĢleĢtirmeli vb. 

sorulardan oluĢan kelime bilgisi testleri kullanılmaktadır. Bu tür testler, kelimelerin 

anlamının bilinip bilinmediğini ölçmekte ise de ne kadar bilindiğini ölçme noktasında 

yetersizdir. Dolayısıyla öğrencilerin kelime bilgi düzeylerini belirlemek için sıklıkla 

kullanılan geleneksel kelime sayımı ve kelime bilgisi testlerinin dıĢına çıkılarak yeni bir 

kelime bilgisi ölçme yöntemi geliĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma kelime bilgisi ile okuduğunu 

anlama baĢarısı arasındaki iliĢkiyi daha net ve tutarlı olarak ortaya koyması açısından 

önemli görülmektedir. 

ÇalıĢmanın birinci bölümünde “Problem Durumu”, “AraĢtırmanın Amacı”, 

“AraĢtırmanın Önemi”, “Varsayımlar”, “Sınırlılıklar” ve “Tanımlar” yer almaktadır. 

Ġkinci bölümde araĢtırmanın kuramsal temelleri açıklanmıĢ; kelime bilgisi ve 

okuduğunu anlama becerisi ile ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. Üçüncü bölümde 

araĢtırmanın yönteminden bahsedilmiĢ; araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri 

toplama araçları ve verilerin analizi ile ilgili bilgiler sunulmuĢtur. AraĢtırmanın 

dördüncü bölümünü “Bulgular ve Yorum” oluĢturmaktadır. Bu bölümde araĢtırmada 

elde edilen verilerin analiz edilmesi sonucunda ulaĢılan bulgular sunulmuĢ ve bu 

bulgular literatürdeki araĢtırma sonuçları doğrultusunda yorumlanıp tartıĢılmıĢtır. 

BeĢinci bölümde, araĢtırmanın sonuçlarına ve bu sonuçlar doğrultusunda getirilen 

önerilere yer verilmiĢtir. 
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Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi Ana Bilim Dalı, Türkçe Eğitimi Bilim Dalı 

 

Tez DanıĢmanı: Prof. Dr. Hasan KAVRUK 

2018, xviii + 202 sayfa 

 

Bu çalıĢmada yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada nicel araĢtırma 

yöntemlerinden iliĢkisel (korelasyonel) araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubunu 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Malatya‟daki ortaokullarda 7. sınıf 

düzeyinde öğrenim gören 355 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada kullanılacak 

veriler, katılımcılara iliĢkin bilgileri içeren “KiĢisel Bilgi Formu”, okuma metinleri, 

“Kelime Bilgisi Testi”, öğrencilerin kelime bilgi düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen 

“Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı” ve “Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Testi” aracılığıyla elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler, alanla ilgili paket 

programlar kullanılarak kodlanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada; korelasyon analizi, 

regresyon analizi, MANOVA, ANOVA, bağımsız örneklemler t-testi ve bağımlı 

örneklemler t-testi gibi veri analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. Ayrıca gruplar arasında 

anlamlı farklılığın olduğu durumlarda etki büyüklüğünü belirlemek için eta-kare (η²) 

korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu anlama baĢarısı arasında 

(r=,778) yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca kelime bilgi 

düzeyi ile öyküleyici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısı arasında (r=,679) orta 

düzeyde ve anlamlı; bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısı arasında 

(r=,731) yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Kelime bilgisinin; okuduğunu anlama baĢarısı, öyküleyici metinlerde okuduğunu 

anlama baĢarısı ve bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısını anlamlı 
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düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir. Buna göre kelime bilgisi; okuduğunu anlamada 

toplam varyansın yaklaĢık %60‟ını, öyküleyici metinde okuduğunu anlamada toplam 

varyansın yaklaĢık %46‟sını, bilgilendirici metinde okuduğunu anlamada toplam 

varyansın yaklaĢık %53‟ünü açıklamaktadır. 

Öğrencilerin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu anlama baĢarısının; cinsiyet, 

sosyoekonomik düzey, okul öncesi (anaokulu) eğitim alma durumu, annenin öğrenim 

düzeyi, babanın öğrenim düzeyi, kitap okuma sıklığı ve genel not ortalamasına göre 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Kız öğrencilerin kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı puanları, erkek 

öğrencilerin puanlarından yüksek bulunmuĢtur. Öğrencilerin sosyoekonomik düzeyleri 

arttıkça kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı puanları artmaktadır. Okul öncesi 

eğitimi alan öğrencilerin kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı puanlarının okul 

öncesi eğitim almayanlardan daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Anne veya babanın 

öğrenim düzeyi arttıkça öğrencilerin kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı 

puanları artmaktadır. Her gün kitap okuyan öğrencilerin kelime bilgisi puanlarının ayda 

bir/birkaç kez kitap okuyan öğrencilerden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Her gün 

kitap okuyan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının haftada bir/birkaç kez 

kitap okuyan öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin genel not 

ortalamaları arttıkça kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı puanlarının arttığı; 

genel not ortalamaları düĢtükçe kelime bilgisi ve okuduğunu anlama baĢarı puanlarının 

düĢtüğü görülmüĢtür. 

Öğrencilerin öyküleyici metinleri okuduğunu anlama baĢarı puanlarının 

bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarı puanlarından daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin; öyküleyici metinlerde yer alan kelimeleri bilgilendirici 

metinlerde yer alan kelimelere göre daha iyi bildikleri, isim türünde kelimeleri fiil 

türündeki kelimelere göre daha iyi bildikleri, gerçek anlamda olan kelimeleri mecaz 

anlamda olan kelimelere göre daha iyi bildikleri ve yabancı kökenli kelimeleri Türkçe 

kökenli kelimelere göre daha iyi bildikleri tespit edilmiĢtir. 

Anahtar Sözcükler: okuduğunu anlama, kelime bilgisi, öyküleyici, 

bilgilendirici, 7. sınıf 
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THE RELATIONSHIP BETWEEN THE WORD KNOWLEDGE LEVEL OF THE 

SEVENTH GRADE STUDENTS AND THEIR READING COMPREHENSION 

SKILLS 

 

AKAYDIN, ġenol 

PhD, Inonu University - Institute of Educational Sciences 

Department of Turkish and Social Sciences Education, Turkish Teaching Discipline 

 

Thesis advisor: Prof. Dr. Hasan KAVRUK 

2018, xviii + 202 pages 

 

In this study, the relationship between the word knowledge level of the seventh 

grade students and their reading comprehension skills was investigated. Relational 

(correlational) research method was used in the study. The study group of the study 

consisted of 355 7th grade students who were studying at secondary schools in Malatya 

in 2015-2016 academic year. The data to be used in the research were obtained through 

“Personal Information Form” which contained the information about the participants, 

reading texts, “Word Knowledge Test”, “Word Knowledge Level Rubric” and “Reading 

Comprehension Achievement Test”. The obtained data were coded and analysed using 

field related package programs. In the study; data analysis methods such as correlation 

analysis, regression analysis, MANOVA, ANOVA, independent sample t-test and 

dependent sample t-test were used. In addition, eta-square (η²) coefficient of correlation 

was used to determine the effect size when there was a significant difference between 

groups. 

As a result of the study, there was a high level and meaningful relationship 

between the word knowledge and reading comprehension (r =,77). In addition, there 

was a moderate and significant relationship between the level of word knowledge and 

reading comprehension of narrative texts (r =,67) and there was a high level and 

meaningful relationship between informative texts and reading comprehension (r =,73). 

It was found out that the word knowledge predicted the achievement of reading 

comprehension, the achievement of narrative texts reading comprehension and the 
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achievement of informative texts reading comprehension significantly. According to 

these results, word knowledge expressed almost 60% of the total variance in reading 

comprehension; about 46% of the total variance in narrative text reading 

comprehension, and about 53% of the total variance in informative text reading 

comprehension. 

It was determined  that  students‟ word knowledge level and reading 

comprehension significantly differs from gender, socioeconomic status, pre-school 

(kindergarten) education status , mother‟s education level, father‟s education level, book 

reading frequency and general grade average. 

Female students‟ word knowledge and reading comprehension scores were higher 

than male students‟ word knowledge scores. As socioeconomic levels of students 

increased, word and reading comprehension achievement scores increased. Word 

knowledge and reading comprehension achievement scores of the students had a pre-

school education were found to be higher than those who did not receive pre-school 

education. As the level of education of the mother or father increased the students‟ word 

knowledge and reading comprehension achievement scores increased. Students who 

read books every day were found to have higher word scores than students who read 

books once/several times a month. It was found that students who read books every day 

had higher success scores than students who read books once/a few times a week. As 

the general grade average of the students increased, the word knowledge and the reading 

comprehension achievement scores increased; when the general grade average 

decreased, the word knowledge and reading comprehension achievement scores 

decreased. 

It was determined that students‟ narrative texts reading comprehension 

achievement scores were higher than informative text reading comprehension 

achievement scores. It was also found out that the students recognised the words in the 

narrative texts better than the words in the informative texts, recognised the words used 

as nouns better than the words used as verbs,  recognised the words in the real meaning 

better  than the words in the metaphorical meaning and recognised the words of foreign 

origin better than the words of Turkish origin. 

Keywords: reading comprehension, word knowledge, informative, narrative, 7th grade   
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I. BÖLÜM 

1.GĠRĠġ 

1.1.  Problem Durumu 

Ġnsanın varlığından beri dil, duygu ve düĢüncelerin paylaĢımında en önemli araç 

olmuĢtur. Bu paylaĢım da daha çok kelimeler yoluyla olmuĢtur. Kelimeler dilin temelini 

oluĢturur ve dilin sevdirilmesinin yolu kelimelerden geçer. “Dil sevgisinin ve bilgisinin 

kazandırılmasının temeli, dildeki kelimelerin sevdirilmesi ve bu sevginin bir bilinç 

Ģeklinde kazandırılmasıyla atılacak, sonraki ögeler de bu temel üzerine kurulacaktır.” 

(Çeçen, 2002: 7). 

Bir dil, yalnız kelime yığını değildir; ama dilde kelimelerin büyük önemi vardır 

(GöğüĢ, 1978: 360). Dil insanlar arasında anlaĢmayı sağlayan en doğal vasıta, kendine 

has kuralları olan ve bu kurallar çerçevesinde geliĢen canlı bir varlık, temeli bilinmeyen 

zamanlarda atılmıĢ bir gizli antlaĢmalar sistemi, seslerle örülmüĢ içtimaî bir yapıdır. 

(Ergin, 2013). “ĠletiĢim sürecinde, düĢünce oluĢu ve paylaĢımında kelimeler oldukça 

önemlidir. Kısacası dilde müstakil olarak bulanan bu birlikler dilin en güçlü 

unsurlarıdır. Kelimeler anlatımın temelidirler. Bir dile hâkim olmak o dildeki temel 

kelime kadrosuna hâkim olmakla baĢlar. Ġnsanın fikirlerini, duygularını anlatabilmesi 

için yeteri kadar kelime bilmesi ve bu kelimeleri cümle içinde doğru Ģekilde kullanması 

gerekir.” (Ġnce, 2006: 104). 

 “Kelime, manası veya gramer vazifesi bulunan ve tek baĢına kullanılan ses veya 

sesler topluluğudur.” (Ergin, 2013: 95). Türkçe Sözlükte (2011: 1381) kelime, “anlamlı 

ses veya ses birliği, söz, sözcük” olarak tanımlanmaktadır. Dilbilimciler, kelime için 

“gösterge” ya da “söz öğesi” gibi değiĢik isimler kullanmaktadırlar (Aksan, 2009: 14). 

Bir tohumun geliĢmesi nasıl ki toprağın yapısı ve iklime bağlıysa bir kelime de bir 

milletin sosyal yapısı ve tarihine bağlı olarak geliĢir (Gözler, 1984). 

“Kelime bilgisi, kelimelerin anlamlarını ve bu anlamlarla bağlantılı kavramları 

bilmeye denir.” (Temur, 2006: 15). Nagy ve Scott‟a (2000) göre bir kelimeyi bilmek 

sadece onun tanımını bilmek değildir.  Kelimeyi bilmek aynı zamanda onu bir araç gibi 

kullanmaktır. Eğer kelime kiĢiyi etkin kılarsa biliniyor denebilir. Kelime insanda iz 

bırakmazsa gerçek anlamda bilindiği söylenemez (Akt. Akyol, 2012: 200). “Bireyin 



2 
 

 

 

kendini ifade edebilmesinde ve iletiĢimde bulunduğu kiĢileri anlayabilmesinde sahip 

olduğu kelime bilgisinin önemi büyüktür.” (Özbay ve Melanlıoğlu, 2008: 33). 

Ana dili öğretiminde dört temel dil becerisi olan okuma, yazma, konuĢma ve 

dinlemenin bireye kazandırılması ile bireyin sahip olduğu bu becerileri aktif olarak 

kullanabilmesi için kelime bilgisinin de yüksek olması gerekir (Karatay, 2007b: 144). 

Bu dört temel becerinin geliĢtirilmesinde en temel etken kelime bilgisidir (Gülsoy ve 

Uçgun, 2013: 944). 

AraĢtırmacılar kelime bilgisinin farklı boyutları üzerinde durmaktadır. Russel 

kelime bilgisinin üç boyutu olduğunu ifade etmektedir: 1. Derinlik (kelimelerin çeĢitli 

anlamlarını bilmek ve duruca anlamak), 2. GeniĢlik (çeĢitli konularda kelimeler 

bilmek), 3. Ağırlık (bir konuda çok kelime bilmek) (Akt. GöğüĢ, 1978: 360). Bu 

boyutları derinlik, geniĢlik ve akıcılık Ģeklinde ele alan araĢtırmacılar da vardır 

(Tennenbaum, 2008; Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). AraĢtırmalarda 

genellikle kelime geniĢliği ve kelime derinliği olmak üzere kelime bilgisinin iki boyutu 

üzerinde durulmaktadır (Li ve Kirby, 2012; Moghadam, Zainal ve Ghaderpour, 2012; 

Read, 2004; Schmitt, 1994; Schoonen ve Verhallen, 2008; Qian, 1998). Kelime bilgisi 

geniĢliği ve derinliği, etkileĢimli ve birbirine bağımlı boyutlardır (Akbarian, 2010; 

Marzban ve Hadipour, 2012; Tennenbaum, 2008; Qian, 2002).  

Kelime bilgisi araĢtırmacıları sürekli olarak daha iyi kelime bilgisi ölçme 

yöntemleri bulmak için uğraĢmıĢlardır. Bunun için kelime bilgisi derinliğini (Dale, 

1965: 898, Paribakht ve Wesche, 1993; Read, 1993) ve kelime bilgisi geniĢliğini (Dunn 

ve Dunn, 1959; Nation, 1990; Meara ve Buxton, 1987; Meara ve Jones, 1988; Schmitt, 

Schmitt ve Clapham, 2001) ölçmek amacıyla farklı örneklem grupları için çeĢitli testler 

kullanmıĢlardır. Bu testler pek çok araĢtırmacı tarafından kullanılmıĢtır ve kullanılmaya 

devam etmektedir.  

Dunn ve Dunn (1959) tarafından geliĢtirilen Peabody Resim Kelime Testi [The 

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT)], kelime bilgisi geniĢliğini ölçen bir testtir. 

Bu test, 3-18 yaĢ arası öğrencilerin kelime bilgisini ölçmek amacıyla uygulanmaktadır. 

Testte her biri 4 resimden oluĢan 100 kart vardır. Çocuktan her kartta bulunan dört 

resim arasından, kendisine söylenen kelimeye uygun olan resmi bulup göstermesi 

istenmektedir. Testin uygulanıĢı sırasında arka arkaya gelen 8 soruda 6 yanlıĢ cevap 
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verinceye kadar devam edilir. Testin güçlük seviyesi gittikçe artmaktadır. Test çeĢitli 

dönemlerde (1981, 1997, 2001, 2007) revize edilmiĢtir. 

Yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenenlerin alıcı kelime bilgisini ölçen bir araç 

olan Kelime Düzeyi Testi [Vocabulary Levels Test (VLT)] Nation (1990) tarafından 

geliĢtirilmiĢ ve daha sonra Schmitt, Schmitt ve Clapham (2001) tarafından revize 

edilmiĢtir. Bu test, öğrencilerin Ġngilizce kelime ailesinin beĢ sıklık düzeyindeki (2.000, 

3.000, 5.000, 10.000 ve üniversite kelime düzeyi) kelime bilgisi geniĢliğini ölçmektedir. 

Sınava giren kiĢinin testte yer alan her bir madde için listelenen altı kelimeden üçünü, 

karĢısında yer alan üç kelimenin anlamı ile eĢleĢtirmesi gerekmektedir. 

Eurocentres Kelime Dağarcığı Testi [Eurocentres Vocabulary Size Test (EVST)] 

(Meara ve Buxton, 1987; Meara ve Jones, 1988) yabancı dil olarak Ġngilizce 

öğrenenlerin kelime bilgisi geniĢliğini ölçmek için geliĢtirilen bir testtir. Bu test 

öğrencinin, Ġngilizcedeki kelime dağarcığını ölçmektedir. Bilgisayar ekranında pek çok 

sayıda Ġngilizce kelime görüntülenir ve sınava girenden görüntülenen kelimelerin her 

birini bilip bilmediğine evet-hayır formatında karar vermesi istenir. Sonrasında 

bilgisayar programı, sınava girenin gerçek kelime dağarcığını karmaĢık matematiksel 

teknikler kullanarak tahmin eder. 

Kelime bilgisi derinliğini ölçen bir diğer araç da Kelime Bilgisi Ölçeği 

[Vocabulary Knowledge Scale (VKS)]‟dir. BaĢlangıçta Dale (1965: 898) kelime 

bilgisinin dört düzeyi olduğunu ifade etmiĢ ve bu testi geliĢtirmiĢtir. Ölçeğin düzeyleri, 

1. “Daha önce bu kelimeyi hiç görmedim.” 2. “Böyle bir kelime olduğunu biliyorum 

ama ne anlama geldiğini bilmiyorum.” 3. “Bağlamdan yola çıkarak kelimeyi bilirim.” 4. 

“Bu kelimeyi biliyorum.” Ģeklindedir. Sonraları Paribakht ve Wesche (1993: 15) 

bunlara ek olarak beĢinci bir düzey eklemiĢlerdir: “Bu kelimeyi bir cümlede 

kullanabilirim.” Böylece test son hâlini almıĢtır. 

Öğrencilerin bir kelimeyi ne kadar iyi bildiklerini ölçmeye çalıĢan bir diğer test 

olan Kelime ÇağrıĢım Testi [Word Associates Test (WAT)] Read (1993) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu test, sözcük çağrıĢımları, yani bir kelimenin dildeki baĢka kelimelerle 

olan çeĢitli anlamsal ve eĢdizimsel iliĢkileri yoluyla öğrencinin kelime bilgisi derinliğini 

ölçmektedir. 28 sorudan oluĢan testte her doğru cevap 1, her yanlıĢ cevap 0 puan olarak 

belirlenmiĢtir. Dolayısıyla 40 test ögesi için mümkün olan maksimum puan 40 x 4 = 

160 Ģeklinde hesaplanır. Yani, bir kiĢinin toplam puanı, verdiği doğru cevapların toplam 
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sayısına eĢit olur. BaĢlangıçta yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen Yeni Zelanda‟daki 

yetiĢkin öğrencilerin kelime bilgisi derinliğini ölçen bu test hem Read hem de baĢka 

araĢtırmacılar tarafından tekrar revize edildi. Bu test maddeleri her biri sıfat olan uyarıcı 

bir kelime ve bu kelimeyle ilgili her biri dört kelime içeren iki kutudan oluĢur. Her 

maddenin her zaman dört doğru cevabı vardır. Bununla birlikte bu seçenekler eĢit olarak 

dağılmamaktadır. Olası üç durum vardır: (1) sol ve sağ kutuların her ikisi de doğru iki 

cevap içerir; (2) sol kutu doğru bir cevap, sağ kutu ise doğru üç cevap içerir; (3) sol 

kutuda üç doğru cevap bulunurken sağ kutuda yalnızca bir doğru cevap vardır. Bu 

düzenleme, öğrencinin tahmin etme Ģansını önemli ölçüde azaltır.  

Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi inceleyen araĢtırmalar 

da vardır. BeĢinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeyleri ile kelime bilgisi 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelendiği çalıĢmada (Güleryüz, 1999), araĢtırmanın 

problemine uygun olarak Ġlköğretim Türkçe Programı esas alınarak ve ilgili Türkçe 

kaynaklarından yararlanılarak sözcük bilgisi ile okuduğunu anlamanın hedef ve hedef 

davranıĢları yazılmıĢtır. Öğrencilerin okuduğunu anlama ve sözcük bilgisi düzeyleriyle 

ilgili soru hazırlamak için belirtke tabloları oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarıları ve sözcük bilgisi düzeyleri ile ilgili olmak üzere çoktan seçmeli 50‟Ģer 

sorudan oluĢan iki test geliĢtirilmiĢtir. 

Özkök Kayhan (2010), ilköğretim 1-5. sınıfa devam eden çocuklarda okuduğunu 

anlama ile kelime bilgisi arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında 

okuduğunu anlama becerilerini değerlendirmek amacıyla Erden‟in geliĢtirmiĢ olduğu 

Sesli Okuma Becerisi ve Okuduğunu Anlama Testinden hareketle Okuduğunu Anlama 

Alt Testi oluĢturulmuĢtur. Okutulan her metnin sonundaki çoktan seçmeli soruların 

cevaplanmasını temel alan bu alt testte her doğru cevaplanan soru 1 puan değerindedir. 

Öğrencilerin sözcük bilgisini ölçmek amacıyla Sözcük Bilgisi Değerlendirme Ölçeği 

(SÖBĠDÖ) geliĢtirilmiĢtir. Her maddesinde bir sözcüğün anlamının bilinip 

bilinmediğini ölçen SÖBĠDÖ çoktan seçmeli, eĢ anlamlı, doğru/yanlıĢ ve boĢluk 

doldurma soru sorma yöntemlerini içerir. Her doğru cevaplanan madde 1 puan 

değerindedir. 

Yıldırım, Yıldız ve AteĢ (2011) tarafından öğrencilerin kelime bilgisinin metin 

türleri açısından okuduğunu anlama ile iliĢkili olup olmadığı ve kelime bilgisinin 

okuduğunu anlamayı metin türleri açısından yordayıp yordamadığı araĢtırılmıĢtır. Bu 
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çalıĢmada Yıldız (2010) tarafından geliĢtirilen ve bir öyküleyici ile bir bilgilendirici 

metinden oluĢan okuduğunu anlama baĢarı testi kullanılmıĢtır. 28 sorudan oluĢan testte 

her doğru cevap 1 puan olarak belirlenmiĢtir. Kelime Bilgisi Testi için Yıldırım (2010) 

tarafından beĢinci sınıf öğrencileri için uygun görülen Türkçe ders kitapları ve 

kaynaklarından Ġlköğretim Türkçe Dersi (1-5. Sınıflar) Öğretim Programı ve 

Kılavuzu‟nda (MEB, 2005) yer alan söz varlığını geliĢtirme ile ilgili kazanımlar esas 

alınarak geliĢtirilen test kullanılmıĢtır. Hazırlanan test maddeleri; eĢleĢtirme, çoktan 

seçmeli, boĢluk doldurma ve soru-cevap soru yöntemlerini kapsamıĢtır. 45 sorudan 

oluĢan testte her doğru cevap 1 puan olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmacılar, kelime bilgi düzeyini ölçmek için genellikle çoktan seçmeli, 

eĢleĢtirme, boĢluk doldurma, soru-cevap, evet-hayır formatında oluĢturulan testleri 

kullanırken okuduğunu anlama baĢarısını ölçmek için daha çok çoktan seçmeli test 

tekniğini kullanmıĢlardır. Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama baĢarısı arasındaki 

iliĢkiyi araĢtıran çalıĢmalarda, kelime bilgisi testleri ile okuduğunu anlama baĢarı 

testleri, genellikle birbirinden bağımsız olarak geliĢtirilmiĢtir. Aradaki bu iliĢkiyi daha 

tutarlı hâle getirmek için hem kelime bilgisi testinin hem de okuduğunu anlama baĢarı 

testinin aynı metne dayandırılarak geliĢtirilmesi gerekmektedir. Literatürde böyle bir 

çalıĢmanın olmaması eksiklik olarak görülmektedir. Bu boĢluğu doldurma adına böyle 

bir çalıĢmaya ihtiyaç duyulmuĢtur. 

Kelime bilgi düzeyi, bilimsel çalıĢmalarda farklı terimlerle ifade edilmektedir. 

Ġlgili literatüre bakıldığında bu kavramın Türkiye‟de kelime seviyesi, kelime bilgisi, 

sözcük bilgisi, kelime yeterliği; Türkiye dıĢında ise “vocabulary knowledge” (Laufer, 

Elder, Hill ve Congdon, 2004; Laufer ve Goldstein, 2004; Nagy ve Anderson, 1984; 

Olmos, 2009; Qian, 2002), “vocabulary knowledge level” (Alwin, 1991; Kameli ve 

Baki, 2013; Silverman ve Crandell, 2010), “level of vocabulary knowledge” (Rahbarian 

ve Oroji, 2014), “word knowledge” (Graves, 1986; Pany, Jenkins ve Schreck, 1982; 

Readence, Baldwin ve Rickelman, 1983; Ryder ve Slater, 1988; Stahl, 1983; 

Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006; Tannenbaum, 2008; Zimmerman, 2009) ve 

“level of vocabulary” (Leung, Silverman, Nandakumar, Qian ve Hines, 2011; Nist ve 

Olejnik, 1995) gibi ifadelerle karĢılandığı görülmektedir. Literatürde kavrama iliĢkin bir 

terminoloji birliğinin olmadığı görülmektedir. Bu araĢtırmada “kelime bilgisi (kelime 

bilgi düzeyi)” yani “word knowledge” terimi kullanılmıĢtır. 

http://www.jstor.org/action/doBasicSearch?hp=25&wc=on&fc=off&acc=off&so=rel&Query=au:%22John+E.+Readence%22&si=1
http://www.jstor.org/action/doBasicSearch?hp=25&wc=on&fc=off&acc=off&so=rel&Query=au:%22R.+Scott+Baldwin%22&si=1
http://www.jstor.org/action/doBasicSearch?hp=25&wc=on&fc=off&acc=off&so=rel&Query=au:%22Robert+J.+Rickelman%22&si=1
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1.2.  Amaç  

Bu çalıĢmanın genel amacı ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi 

düzeyleri ile okuduğunu anlama becerileri arasındaki iliĢkiyi tespit etmektir. Bu amacı 

gerçekleĢtirmek için aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: 

1. Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu anlama 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

2. Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu anlama 

baĢarıları; 

a. ortalama olarak ne durumdadır? 

b. cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

c. sosyoekonomik düzeye göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

d. okul öncesi (anaokulu) eğitimi alma durumuna göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

e. annenin öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

f. babanın öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

g. kitap okuma sıklığına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

h. genel not ortalamasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri, kelimenin geçtiği metnin 

öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir? 

4. Yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarıları, metnin öyküleyici 

veya bilgilendirici olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

5. Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri; 

a. kelimenin isim/fiil türünde olmasına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

b. kelimenin gerçek/mecaz anlamda olmasına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

c. kelimenin Türkçe/yabancı kökenli olmasına göre anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 
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1.3.  Önem 

Türkçe öğretiminin temelini dört temel dil becerisi olan okuma, yazma, konuĢma 

ve dinleme oluĢturur. Bu becerilerin arasında sıkı bir bağ vardır. Bu temel becerilerin 

tam ve eksiksiz kullanılabilmesi için öğrencilerin iyi bir kelime bilgisine sahip olmaları 

gerekir. Çeçen (2002: 5) kelime bilgisi yüksek olan birey, grup ve sınıfların 

iletiĢimlerinin güçleneceğini, fikirlerinin yükselip yüceleceğini ifade eder. 

“Çocuk doğduğu andan itibaren „dinleme‟ yoluyla ilk eğitimini almaya baĢlar. 

Büyüdükçe, dinleyerek öğrendiği kelimelerle „konuĢma‟yı gerçekleĢtirir. Birikiminde 

bulunan kelime ve ifade kalıplarını kullanarak çevresindekilerle bildiriĢimde bulunur. 

DüĢünürken, fikir üretirken, türlü bilgi ve fikirleri yorumlarken, hayal kurarken yine 

dilini kullanır. Ġçinde yaĢadığı toplumun dili vasıtasıyla birçok bilgi öğrenir. Kısacası 

her türlü eğitimi ve öğrenimi dile dayanır.” (Tosunoğlu, 1999: 72). Bundan dolayı dilin 

önemli bir sahası olan “kelime” konusunda yapılan araĢtırmalar oldukça önemlidir. 

Ülkemizde kelime ile ilgili pek çok çalıĢma yapılmıĢtır. Kelime ile ilgili 

çalıĢmalar, daha çok yazılı anlatım yaptırılarak öğrencilerin ve ders kitaplarındaki 

metinlerde yer alan kelimelerin tespiti ile öğrencilerin sınıf düzeylerine göre kelime 

sıklık ve yaygınlık listelerinin oluĢturulması noktasında yoğunlaĢmıĢtır. Bu çalıĢmalar 

çoğu zaman aynı anlamı karĢılayan ve birbirinin yerine kullanılan kelime dağarcığı, 

kelime hazinesi, kelime serveti, söz dağarcığı, söz varlığı, sözcük dağarcığı, sözcük 

hazinesi vb. terimler baĢlığı altında yapılmıĢtır. 

Kelime bilgisini ölçmek için araĢtırmacılar sürekli olarak daha iyi ölçme yöntem 

ve teknikleri ortaya koymaya çalıĢmaktadırlar. Geleneksel kelime bilgisi testleri, çoktan 

seçmeli ölçme tekniği, evet-hayır test formatı ve derecelendirme ölçekleri araĢtırmacılar 

tarafından ortaya konan ölçme yöntem ve tekniklerden bazılarıdır (Akyol ve Temur, 

2007). Çoktan seçmeli ölçme tekniği, sert bir Ģekilde eleĢtirilmesine rağmen kelime 

bilgisini ölçmek için kullanılan yaygın bir yöntemdir. Ancak bu tür testlerden kaynaklı 

sorunlar vardır; ilki kiĢinin kısmi kelime bilgisinin ölçülememesi, ikincisi çoktan 

seçmeli testlerden elde edilen performansın verilen çeldirici unsurların niteliğine bağlı 

olması ve üçüncü olarak da bu tür test formatının kiĢiyi tahminde bulunmaya teĢvik 

etme eğiliminde bulunmasıdır (Temur, 2006). Bununla beraber kelime bilgisini ölçmek 

için çoğunlukla boĢluk doldurma, eĢleĢtirmeli vb. sorulardan oluĢan kelime testleri de 

kullanılmaktadır. Bu tür testler, kelimelerin anlamının bilinip bilinmediğini ölçmekte ise 
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de ne kadar bilindiğini ölçme noktasında yetersizdir. KiĢinin kelimenin anlamına iliĢkin 

bilgisinin seviyesini belirlemek yeni bir kelime bilgisi ölçme yöntemine ihtiyaç 

duyulmuĢtur. 

Kelime bilgisinin okuduğunu anlama konusundaki rolü araĢtırılırken hem 

derinlik hem de geniĢlik boyutu eĢit derecede öneme sahiptir. Bu nedenle, kelime bilgisi 

derinliğini etkili bir Ģekilde değerlendirebilen çözümlere ihtiyaç duyulmaktadır (Qian, 

2002). Kelime bilgisi testleri, anlamanın derinliğine bakmaksızın kelime bilgisinin 

geniĢliğini ölçme eğilimi göstermiĢtir. Eğer bir test, bir gösterge aracı olacaksa, yalnızca 

kelime bilgisini ölçen bir test değil, aynı zamanda kelime bilgisinin derinliğini de tespit 

edebilecek nitelikte olmalıdır (Jain, 2000‟den akt. Temur, 2006: 46). Bu araĢtırmada 

kullanılan kelime bilgisi ölçme yöntemi öğrencilerin kelime bilgisi derinliğini tespit 

edecek bir niteliktedir. Ayrıca bu yöntem öğrencilerin tahmin etme baĢarısını büyük 

ölçüde azaltmıĢtır. 

Okuduğunu anlama testi ve kelime bilgisi testi arasındaki tutarlı iliĢkiyi daha da 

artırmak için kelime bilgisi testi, okuduğunu anlama testinde kullanılan metinlere 

dayandırılarak geliĢtirilmelidir (Yıldırım, Yıldız ve AteĢ,  2011). Bu çalıĢmada 

öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri ölçülürken sıklıkla kullanılan geleneksel kelime 

sayımı ve kelime bilgisi testlerinin dıĢına çıkılmaktadır. Bunun için metinlerden 

kelimeler seçilmiĢ ve bu kelimelere, aynı metnin sonunda yer verilmiĢtir. Öğrencilerden 

kelimelerin anlamını metinden hareketle yanlarında bırakılan boĢ alana yazmaları 

istenmiĢtir. Yapılan tanımlamalardan sonra dereceli puanlama anahtarı kullanılarak 

öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri ölçülmüĢtür. AraĢtırma bu yönüyle özgündür. 

Öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri belirlendikten sonra okuduğunu anlama baĢarıları 

çoktan seçmeli testlerle ölçülmüĢtür. Öğrencilerin hem kelime bilgi düzeyleri hem de 

okuduğunu anlama baĢarıları ölçüldükten sonra bu iki bağımlı değiĢken arasındaki 

iliĢkiye bakılmıĢtır. Bu çalıĢma kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi 

daha net ve tutarlı olarak ortaya koyması açısından önemlidir. 

1.4.  Varsayımlar  

 AraĢtırmanın tarafsızlığının, çalıĢma süresince muhafaza edileceği 

varsayılmıĢtır. 

 Yapılacak çalıĢmada öğrencilerin sorulara içtenlikle cevap verdikleri ve 

gerçek durumları gösterdiği varsayılmıĢtır. 
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1.5.  Sınırlılıklar  

AraĢtırma; 

 uygulamanın yapıldığı ortaokullarda öğrenim gören 7. sınıf düzeyinde 

öğrencilerle, 

 Malatya‟daki ortaokullarda öğrenim gören toplam 355 öğrenci ile, 

 2015-2016 eğitim-öğretim yılı ile, 

 Öğrencilerin daha önce karĢılaĢmadığı varsayılan 7. sınıf Türkçe ders 

kitaplarında yer alan metinler ile, 

 uzman görüĢleri sonucunda öyküleyici ve bilgilendirici metin türlerinin 

her birinden seçilen ikiĢer metin ile, 

 araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Kelime Bilgisi Testi”, “Kelime Bilgi 

Düzeyi Dereceli Puanlama Anahtarı” ve “Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Testi” ile sınırlandırılmıĢtır. 

1.6.  Tanımlar  

Kelime: Anlamlı ses veya ses birliği, söz, sözcük (TDK, 2011). 

Kelime Bilgisi: Kelimelerin anlamlarını ve bu anlamlarla bağlantılı kavramları 

bilme (Temur, 2006: 15). 

Dereceli Puanlama Anahtarı: Öğrencinin bir çalıĢmada (kompozisyon yazma, 

sözel gösteriler, bilimsel projeler gibi) yapılandırdığı cevapların niteliğini 

değerlendirmede kullanılan bir puanlama aracı (Popham, 1997). 

Anlama: Okuma yoluyla alınan bilgilerin zihinde iĢlenerek anlamlandırılması 

(GüneĢ, 2009: 217). 
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II. BÖLÜM 

2. KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, sırasıyla araĢtırmanın konusuyla ilgili kuramsal çerçeveye ve tez 

konusu ile ilgili yapılmıĢ araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Kuramsal Bilgiler 

Bu baĢlık altında kelime, kelime hazinesi, üretici (productive) ve alıcı 

(receptive) kelime hazinesi, kelime hazinesi ile dil becerileri arasındaki iliĢki, kelime 

hazinesinin Türkçe dersi öğretim programlarındaki yeri, kelime hazinesini geliĢtirme 

yolları, kelime bilgisi, okuma becerisi, okuma becerisinin Türkçe dersi öğretim 

programlarındaki yeri, okuma becerisinin önemi, okuduğunu anlama, okuduğunu 

anlamayı etkileyen faktörler, okuduğunu anlama ile kelime bilgisi arasındaki iliĢki, 

metin ve metin türleri ile ilgili bilgiler ele alınmıĢtır. 

2.1.1. Kelime 

“Kelime, manası veya gramer vazifesi bulunan ve tek baĢına kullanılan ses veya 

sesler topluluğudur.” (Ergin, 2013: 95). Türkçe Sözlükte (2011: 1381) kelime, “anlamlı 

ses veya ses birliği, söz, sözcük” olarak tanımlanmaktadır. Dilbilimciler, kelime için 

“gösterge” ya da “söz öğesi” gibi değiĢik isimler kullanmaktadırlar (Aksan, 2009: 14). 

“DüĢünce yalnızca sözcüklerle dile getirilmekle kalmaz, onlar aracılığıyla varlık 

kazanır. Her düĢünce devinir, büyüyüp geliĢir, bir iĢlevi yerine getirir, bir sorunu 

çözer.” (Vygotsky, 1985‟ten akt. Güleryüz, 1999: 26). Duygu ve düĢüncelerimizi 

baĢkalarına anlatmanın temel yapı taĢları kelimelerdir. Ana diline iliĢkin ilk kelimeler 

dinleme yoluyla oluĢmaya baĢlamaktadır. Daha sonra sırasıyla konuĢma, okuma ve 

yazma becerileri kullanılmaya baĢlandıkça kelime hazinesindeki zenginlik de 

artmaktadır (Temur, 2006: 12). 

“Dilin yapı taĢlarını sözcükler teĢkil etmektedir. Sözcükler, bir bakıma dilin 

hücreleri konumundadırlar. Dil ile sözcükler arasında, insanla bünyesindeki hücre 

arasındakine benzer bir bağ vardır. Hücrenin, bir parçası olduğu canlının hayatiyeti 

(yaĢamsallığı) üzerinde etkisi olduğu gibi kelimenin de dil üzerinde etkisi vardır. Çünkü 

bir dilin bozulması ve yok olmasının baĢlangıcı, sözcüklerin benliğini kaybetmesiyle 

olur ve öyle devam eder.” (Çeçen, 2002: 6-7).  
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2.1.2. Kelime Hazinesi 

Kelime hazinesi, çeĢitli kaynaklarda pek çok tanımla karĢılanmaktadır. Kelime 

hazinesi terimini karĢılamak için söz dağarcığı, söz hazinesi, söz varlığı, söz serveti, 

sözcük dağarcığı, sözcük hazinesi, sözcük serveti, sözcük varlığı, kelime dağarcığı, 

kelime kadrosu, kelime serveti ve vokabüler gibi terimler kullanılmaktadır. Bunların 

çoğunluğu aynı anlamı karĢılamak için kullanılsa da aralarında bazı farklılıklar 

bulunmaktadır. Kelime hazinesi, kelime serveti, kelime dağarcığı, sözcük dağarcığı, 

sözcük serveti gibi terimler birbirlerini karĢıladıkları için birbirlerinin yerine 

kullanılabilirler (Kurudayıoğlu, 2005: 9). “Fransızcada „vocabulaire‟, Ġngilizcede 

„vocabulary‟, Almancada „wortschatz‟ ve „wortbestand‟ terimi ile karĢılanan söz varlığı; 

kelime hazinesi, kelime serveti, kelime dağarcığı, sözcük dağarcığı, sözcük serveti, 

kelime kadrosu, vokabüler kavramlarından daha geniĢ bir kavramdır. Söz varlığı, 

neredeyse tamamı eĢ anlamlı olan bu kavramların hepsini toplayan en üst aĢamadır.” 

(BaĢ, 2006: 104). 

Kelime hazinesi, Türkçe Sözlükte (2011: 2158) söz varlığı ile eĢ anlamlı 

gösterilerek, söz varlığı terimi “Bir dildeki sözlerin bütünü, söz hazinesi, söz dağarcığı, 

sözcük hazinesi, kelime hazinesi, kelime kadrosu, vokabüler” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Akyol ve Temur (2007: 197) kelime hazinesini “kiĢinin bildiği, anladığı ve kullandığı 

kelimelerin tamamı” Ģeklinde tanımlamıĢtır. GöğüĢ‟e (1978: 360) göre “bir kiĢinin 

kazandığı sözcüklerin hepsine sözcük dağarcığı” denir. Kelime hazinesi bireyin bildiği 

kelimeleri ifade etmektedir. Öğrencinin kelime hazinesini zenginleĢtirmek onun bildiği 

kelimelerin sayısını artırmak demektir. 

Çocukların her yıl edinmesi gereken kelime miktarı, yılda yaklaĢık 3.000 kelime 

olarak ifade edilmektedir (Pikulski ve Templeton, 2004). Ancak ilkokulun sonuna kadar 

ortalama bir çocuğun yaklaĢık 9.000 kelime edindiği tahmin edilmektedir (Biemiller, 

2003). Öğrencilerin 12-13 yıllık okul hayatları boyunca karĢılaĢabilecekleri metinlerin 

ve diğer okuma materyallerinin 180.000'den fazla kelime içerdiğini gösteren çalıĢmalar 

vardır. Ayrıca öğrencilerin her yıl ortalama 3.000-4.000 kelimeyi okuma yoluyla 

öğrenmesi ve liseden mezun oldukları zaman ortalama 50.000 kelime hazinesine sahip 

olmaları beklenir (Graves, 2006). AraĢtırmalar, normal nüfusta yer alan çocukların 2. 

sınıfın sonuna kadar yaklaĢık 5.200 kelime veya 1 yaĢından itibaren günde ortalama 2,2 
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kelime; 3-5. sınıflar boyunca, yaklaĢık 3.200 kelime ya da günde ortalama 2,9 kelime 

edindiğini göstermektedir. Yine avantajlı nüfusta yer alan çocukların, 2. sınıfın sonuna 

kadar yaklaĢık 6.200 kelime veya günde ortalama 2,4 kelime; 3-5. sınıflar boyunca 

yaklaĢık 2.500 kelime veya günde ortalama 2,3 kelime edindiği tespit edilmiĢtir 

(Biemiller ve Slonim, 2001). Dünya standartlarına göre durum böyleyken ülkemizde 

gerek ortaokul gerek lise öğrencilerinin kelime hazinesinin bu rakamların yarısına bile 

denk gelmeyecek zenginlikte olduğu ifade edilmektedir (Sever, 2004: 121). 

Çocukların kelime hazinelerindeki farklılıklar okul öncesinden baĢlar. Çünkü 

öğrencinin içinde bulunduğu çevre ve sosyo-ekonomik durum, öğrencilerin kelime 

hazinesini belirlemektedir. Bu durum, okulda belli kazanımlar edinilse de ilerleyen 

yıllarda eğitimin farklı aĢamalarında etkisini göstermeye devam edecektir (Cesur, 2005; 

Hart ve Risley, 1995). Bireyin sahip olduğu kelime hazinesi, eğitim hayatında, sosyal 

yaĢamında, karĢılaĢtığı sorunları çözebilmesinden çevresindekilerle iletiĢimine kadar 

yaĢam kalitesini etkileyen önemli bir etken olarak karĢımıza çıkmaktadır (Göçer, 2015). 

2.1.3. Üretici (Productive) ve Alıcı (Receptive) Kelime Hazinesi 

Kelime hazinesi aktif/pasif, etkin/edilgin, iĢlevsel/alıcı, üretici/alıcı kelime 

hazinesi gibi terimlerle ifade edilmiĢtir. “Anadili eğitiminin amaçlarından biri de 

öğrencilerin sözcük dağarcığını zenginleĢtirmektir. Çocuklarda ve büyüklerde sözcük 

dağarcığı, iĢleyiĢ yönünden iki türlü canlılık gösterir: 1. Etkin (active) sözcükler: 

konuĢurken, yazarken kullanılanlar. 2. Edilgin (pasive) sözcükler: dinlerken, okurken 

anlaĢılanlar. Etkin sözcüklerin sayısı, edilgenlere göre çok az olmaktadır; çünkü insanlar 

dinleyerek, okuyarak, görerek birçok konular üzerinde sözcükler öğreniyorlarsa da 

bunlardan ancak uğraĢıları ve ilgileri üzerindeki sözcükleri kullanıyorlar.” (GöğüĢ, 

1978: 360-361).  

Alıcı (receptive) kelime hazinesi bir konuĢmayı dinlerken veya metin içinde bize 

sunulduğunda (okurken) anlayabileceğimiz kelimelerdir. Üretici (productive) kelime 

hazinesi ise baĢkalarıyla konuĢurken veya bir yazı yazarken kullandığımız kelimelerdir. 

Genellikle alıcı kelime hazinesinin üretici kelime hazinesine göre çok daha geniĢ 

olduğuna inanılmaktadır çünkü nadiren kullanacağımız kelimeler sıklıkla karĢımıza 

çıkmaktadır (NRP, 2000: 4, 15-16).  
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Öğrencilerin üretici ve alıcı kelime hazinesinde “var olan kelime sayısı, 

okuduğunu anlama becerisine doğrudan etki etmekte; diğer yandan okuma etkinlikleri, 

öğrencilerin yeni kelimeler öğrenmesine zemin hazırlamaktadır.” (Yaman, 2010: 736). 

Öğretmenler öğrencilerin üretici kelime hazinelerini geliĢtirme adına etkinliklerin 

uygulayıcısı olarak önemli bir role sahiptir. Dolayısıyla öğretmenler, mevcut 

etkinliklerde yeni karĢılaĢılan kelime hazinesi unsurlarına dikkat çekerek öğrencilerin 

bu unsurları ne kadar fark ettiğinin ve öğrendiğinin nabzını tutmalıdır. Öğretmenlerin 

etkinliklerde tüm kelime hazinesi unsurlarını iĢe koĢması ve öğrencilerin kelime 

farkındalığını arttırması, kelime öğretim sürecini de dinamik hâle getirecektir (BaĢ ve 

Demirci, 2015). 

2.1.4. Kelime Hazinesi ile Dil Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

Ana dili öğretiminin dört temel dil beceri alanı vardır. Bunlar; okuma, yazma, 

dinleme, konuĢmadır. Bu becerilerden okuma ve dinleme “algılayıcı beceriler”, 

konuĢma ve yazma ise “üretken beceriler” olarak kabul edilmektedir (Razı, 2008: 15). 

Literatürde algılayıcı beceriler anlama becerileri, üretken beceriler ise anlatma 

becerileri adı altında da geçmektedir. Dil becerilerinden çocukta ilk geliĢeni dinlemedir. 

Dinlemenin anne karnında yaklaĢık yedinci aydan itibaren baĢladığı kabul edilmektedir. 

Dinlemeden sonra geliĢen ikinci beceri ise konuĢmadır. Okuma ve yazma becerileri ise 

eğitim süreciyle birlikte gündeme gelen ve dinleme ve konuĢmaya göre isteğe bağlı 

geliĢen becerilerdir. Dil becerilerinin geliĢimi somutlaĢtırılırsa: Çocuk önce dinler, 

sonra konuĢur ve en sonunda da okur ve yazar (Karadağ, 2005: 21). Bu becerilerinin 

geliĢmesinde kelimeler bir anahtar görevini üstlenmektedir. 

“Bireyin, duygu ve düĢüncelerini yazma ve konuĢma yoluyla ifade ederken 

kullandığı kelimeler anlatmaya yönelik kelime hazinesini, dinlediğini ve okuduğunu 

anlama süreçleri de anlamaya yönelik kelime hazinesi oluĢturmaktadır.” (Kurudayıoğlu, 

2005: 10). “Kelime hazinesinin geliĢimiyle okuma ve dinleme alıĢkanlık ve zevkinin 

kazanılması arasında doğrudan bir iliĢki ve paralellik olduğu da göz önünde 

bulundurulmalıdır. Kelime hazinesinin geliĢmiĢ olması okuma ve dinleme alıĢkanlık ve 

zevkinin kazanılmasına yardımcı olacağı gibi okuma ve dinleme de kelime hazinesini 

zenginleĢtirecektir. Kısacası bu beceriler, birbirini desteklemek suretiyle geliĢecek ve 

edinilecektir.” (Çeçen, 2007). 
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Dil becerileriyle kelime hazinesi arasında sıkı bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

Okuma ve dinleme sırasında kelime hazinesi zenginleĢirken konuĢma ve yazma 

sırasında bazı kelimelere ihtiyaç duyulması, daha önce okuma ve dinleme yoluyla 

bilinen kelimelerin kullanılmasını, böylece bellekten çağrılmasını ve kelime hazinesine 

mal edilmesini sağlar (Çiftçi ve Çeçen, 2013: 336). Karatay (2007b) dil becerilerinin 

bireye kazandırılması ve bireyin bu becerileri aktif olarak kullanabilmesi için kelime 

bilgisinin iyi düzeyde olması gerektiğini ifade eder. 

Ġnsanın dili doğru kullanması, duygu ve düĢüncelerini ifade edip edememe 

özellikleri kelime hazinesine bağlıdır. “Dinleme becerisinde kelimeyi anlayabilme ön 

plana çıkarken, konuĢma becerisinde kelimeyi doğru telaffuz etme özelliği öncelikli 

olacaktır. Okuma becerisinde konuĢmada olduğu gibi doğru telaffuz etme özelliği ve 

buna ek olarak kelimeyi anlamlandırma kabiliyeti söz konusudur. Yazma becerisinde 

ise kelimenin doğru yazımı ön plandadır.” (Göçen ve Okur, 2015: 65). 

2.1.5. Kelime Hazinesinin Türkçe Dersi Öğretim Programlarındaki Yeri 

Güncellenen mevcut öğretim programında kelime hazinesi ikinci sınıftan 

baĢlanarak okuma öğrenme alanının alt baĢlığı olarak “söz varlığı” Ģeklinde yer almıĢ 

ve verilmesi gereken kazanımlar her sınıf düzeyi için ayrı ayrı sıralanarak verilmiĢtir 

(MEB, 2018). Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (2018) kelime hazinesini 

geliĢtirmeye yönelik kazanımların dağılımı Tablo 1‟de veriĢmiĢtir: 

Tablo 1. 2018 Türkçe Dersi (1-8. Sınıflar) Öğretim Programı’nda Kelime 

Hazinesini GeliĢtirmeye Yönelik Kazanımlar 

Sınıf 

Düzeyi 
Kazanımlar 

2 “Görselden/görsellerden hareketle bilmediği kelimeleri ve anlamlarını tahmin eder.” 

2 “Kelimelerin zıt anlamlılarını tahmin eder.” 

2 “Kelimelerin eĢ anlamlılarını tahmin eder.” 

3 “Görselden/görsellerden hareketle bilmediği kelimelerin anlamlarını tahmin eder.” 

3 “Kelimelerin zıt anlamlılarını bulur” 

3 “Kelimelerin eĢ anlamlılarını bulur.” 

3 “EĢ sesli kelimelerin anlamlarını ayırt eder.” 

4 “Kelimelerin zıt anlamlılarını bulur.” 

4 “Kelimelerin eĢ anlamlılarını bulur.” 

4 “EĢ sesli kelimelerin anlamlarını ayırt eder.” 

4 “Okuduğu metindeki gerçek, mecaz ve terim anlamlı sözcükleri belirler.” 
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4 “Deyim ve atasözlerinin metnin anlamına katkısını kavrar.” 

4 “Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını tahmin eder.” 

5 “Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını tahmin eder.” 

5 “Deyim ve atasözlerinin metne katkısını belirler.” 

5 “Kelimelerin eĢ anlamlılarını bulur.” 

5 “Kelimelerin zıt anlamlılarını bulur.” 

5 “EĢ sesli kelimelerin anlamlarını ayırt eder.” 

5 “Kökleri ve ekleri ayırt eder.” 

5 “Yapım ekinin iĢlevlerini açıklar.” 

6 “Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını tahmin eder.” 

6 “Deyim ve atasözlerinin metne katkısını belirler.” 

6 “Çekim eklerinin iĢlevlerini ayırt eder.” 

6 “Ġsim ve sıfatların metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

6 “Ġsim ve sıfat tamlamalarının metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

6 “Edat, bağlaç ve ünlemlerin metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

6 “Basit, türemiĢ ve birleĢik kelimeleri ayırt eder.” 

6 “Zamirlerin metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

6 

“Metni oluĢturan unsurlar arasındaki geçiĢ ve bağlantı ifadelerinin anlama olan katkısını 

değerlendirir.” 

7 “Bağlamdan hareketle bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını tahmin eder.” 

7 “Deyim ve atasözlerinin metne katkısını belirler.” 

7 
“Metni oluĢturan unsurlar arasındaki geçiĢ ve bağlantı ifadelerinin anlama olan katkısını 

değerlendirir.” 

7 “Metindeki söz sanatlarını tespit eder.” 

7 “Çekim eklerinin iĢlevlerini ayırt eder.” 

7 “Basit, türemiĢ ve birleĢik fiilleri ayırt eder.” 

7 “Zarfların metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

7 “Fiillerin anlam özelliklerini fark eder.” 

7 “Anlatım bozukluklarını tespit eder.” 

8 “Bağlamdan yararlanarak bilmediği kelime ve kelime gruplarının anlamını tahmin eder.” 

8 “Deyim, atasözü ve özdeyiĢlerin metne katkısını belirler.” 

8 “Metindeki söz sanatlarını tespit eder.” 

8 “Metindeki anlatım bozukluklarını belirler.” 

8 “Fiilimsilerin cümledeki iĢlevlerini kavrar.” 

8 “GeçiĢ ve bağlantı ifadelerinin metnin anlamına olan katkısını değerlendirir.” 

8 “Metindeki anlatım biçimlerini belirler.” 
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2015 yılı Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda kelime hazinesi, okuma öğrenme 

alanının alt baĢlığı olarak “söz varlığı” Ģeklinde yer almıĢ ve birinci sınıftan baĢlanarak 

sekizinci sınıfa kadar verilmesi gereken kazanımlar her sınıf düzeyi için ayrı ayrı 

sıralanarak verilmiĢtir (MEB, 2015). Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (2015) kelime 

hazinesini geliĢtirmeye yönelik kazanımların dağılımı Tablo 2‟de verilmiĢtir: 

Tablo 2. 2015 Türkçe Dersi (1-8. Sınıflar) Öğretim Programı’nda Kelime 

Hazinesini GeliĢtirmeye Yönelik Kazanımlar 

Sınıf 

Düzeyi 
Kazanımlar 

1 “Anlamını bilmediği sözcükleri öğrenir.” 

2 “Anlamını bilmediği sözcükleri öğrenir.” 

2 “Kelimelerin zıt ve eĢ anlamlılarını bulur.” 

3 “Anlamını bilmediği sözcük ve sözcük gruplarını öğrenir.” 

3 “Kelimelerin eĢ ve zıt anlamlılarını bulur.” 

3 “Ġsim ve fiilleri ayırt eder.” 

3 “Çekim eklerinin iĢlevlerini bilir.” 

4 “Anlamını bilmediği sözcükleri öğrenir.” 

4 “Kelimelerin eĢ ve zıt anlamlılarını bulur.” 

4 “EĢ sesli kelimelerin anlamlarını ayırt eder.” 

4 “Kelime ve kavramların cümle içinde kazandığı anlamı bilir.” 

4 “Varlıklara veriliĢlerine göre isimleri ayırt eder.” 

4 “Çekim eklerinin iĢlevlerini bilir.” 

4 “Kısaltmaları ve bunların eklerini doğru okur.” 

4 “Basit, türemiĢ ve birleĢik kelimeleri ayırt eder.” 

5 “Anlamını bilmediği sözcükleri ve sözcük gruplarını öğrenir.” 

5 “Okuduğu metindeki sözcük ve sözcük gruplarının cümle içinde kazandığı anlamı fark eder.” 

5 “Kelimelerin eĢ ve zıt anlamlarını bilir.” 

5 “EĢ sesli kelimelerin anlamlarını ayırt eder.” 

5 “Ġsimlerin ve sıfatların cümledeki iĢlevlerini fark eder.” 

5 “Ġsim ve sıfat tamlamalarını fark ederek bunların anlama olan katkılarını bilir.” 

6 “Anlamını bilmediği sözcük ve sözcük gruplarının anlamını belirler.” 

6 “Okuduğu metindeki sözcük ve sözcük gruplarının cümle içinde kazandığı anlamı fark eder.” 

6 “Kelime ve kavramların farklı anlamlarını öğrenir ve bunları bağlama uygun Ģekilde kullanır.” 

6 “Zamirlerin cümledeki iĢlevlerini fark eder.” 

6 “Edat, bağlaç ve ünlemlerin anlama olan katkısını fark eder.” 

7 “Anlamını bilmediği sözcük ve sözcük gruplarının anlamını belirler.” 

7 “Okuduğu metindeki sözcük ve sözcük gruplarının cümle içinde kazandığı anlamı fark eder.” 

7 “Ġmge olarak kullanılan sözcüklerin veya deyimlerin metinde kullanılan anlamlarını belirler.” 
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7 “Fiillerin cümleye kattığı anlam özelliklerini fark eder.” 

7 “Zarfların cümleye kattığı anlamı ve iĢlevini fark eder.” 

8 “Anlamını bilmediği sözcük ve sözcük gruplarının anlamını belirler.” 

8 “Okuduğu metindeki sözcük ve sözcük gruplarının cümle içinde kazandığı anlamı fark eder.” 

8 “Fiilimsilerin cümledeki iĢlevini fark eder.” 

 

Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (2006), kelime hazinesine yönelik 

kazanımlar “dinleme/izleme”, “konuĢma”, “okuma” ve “yazma” baĢlıkları altında ele 

alınıp, öğrencilerin “okuduğu, dinlediği ve izlediğinden hareketle, söz varlığını 

zenginleĢtirerek dil zevki ve bilincine ulaĢmaları; duygu, düĢünce ve hayal dünyalarını 

geliĢtirmeleri” amaçlanmıĢtır. Programda dinleme/izleme ve okuma temel dil 

becerilerinde kelime hazinesini geliĢtirmeye yönelik kazanımlar “söz varlığını 

zenginleĢtirme” baĢlığı altında yer almaktadır. Bu baĢlık altında ele alınan kazanımlar 6, 

7 ve 8. sınıflar için ortaktır (MEB, 2006). Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda kelime 

hazinesini geliĢtirmeye yönelik kazanımlar Tablo 3‟te verilmiĢtir: 

Tablo 3. Türkçe Dersi (6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı’nda Kelime 

Hazinesini GeliĢtirmeye Yönelik Kazanımlar 

Beceri Alanı Kazanımlar 

Dinleme/Ġzleme 

“Kelimeler arasındaki anlam iliĢkilerini kavrayarak birbiriyle anlamca iliĢkili 

kelimelere örnek verir.” 

“Aynı kavram alanına giren kelimeleri, anlam farklılıklarını dikkate alarak kullanır.” 

“Tekerleme, sayıĢmaca, bilmece ve yanıltmacaları ezberler/kullanır.” 

“Dinlediklerinde/izlediklerinde geçen kelime, deyim ve atasözlerini cümle içinde 

kullanır.” 

“Dinlediklerinden/izlediklerinden hareketle yeni öğrendiği kelimelerden sözlük 

oluĢturur.” 

KonuĢma “Yeni öğrendiği kelime, kavram, atasözü ve deyimleri kullanır.” 

Okuma 

“Kelimeler arasındaki anlam iliĢkilerini kavrayarak birbiriyle anlamca iliĢkili 

kelimelere örnek verir.” 

“Aynı kavram alanına giren kelimeleri, anlam farklılıklarını dikkate alarak kullanır.” 

“Okuduğu metinde geçen kelime, deyim ve atasözlerini cümle içinde kullanır.” 

“Okuduklarından hareketle öğrendiği kelimelerden sözlük oluĢturur.” 

Yazma “Yeni öğrendiği kelime, kavram, atasözü ve deyimleri kullanır.” 
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2.1.6. Kelime Hazinesini GeliĢtirme Yolları 

Kelime hazinesi zayıf olan öğrenciler anlama sürecinde sorunlar yaĢarken; yazılı 

ve sözlü anlatımda da “kuru, yapay ve tekdüze bir anlatım” ortaya koymaktadır (Sever, 

2004). Bunu ortadan kaldırmanın yolu kelime hazinesini zenginleĢtirmektir. Kelime 

hazinesini zenginleĢtirmek için öncelikle amaca ve yaĢ gruplarına göre kelime 

hazinesinin tespiti yapılmalıdır. Bu tespitte kullanım sıklığının da göz önünde 

bulundurulması gerekir. Öğretime yönelik hazırlanacak ders kitaplarındaki metinlerde 

ve sözlüklerde bu konu dikkate alınmalıdır (Özbay, 2011). Eğitimin her yılında, öğretim 

üzerinde daha büyük bir rol üstlenen metinler, kelime bilgisinin eksikliği gibi metinlerin 

anlaĢılmasını etkileyen faktörler yüzünden baĢarıyı olumsuz etkilemektedir (Jenkins, 

Matlock ve Slocum 1989‟dan akt. Nist ve Olejnik, 1995). 

Kelime hazinesi, “bireyin öğrenme yaĢantısı sonucunda bellekte depolanan 

birikimi ifade etmektedir. Bu birikimi en verimli Ģekilde artırma ve kullanmayı 

sağlayacak ortam, Türkçe dersleridir. Türkçe dersinde kelime hazinesini zenginleĢtirme 

çalıĢmaları ile öğrencinin hem dili iyi kullanması hem de düĢünce dünyasını geliĢtirmesi 

sağlanır.” (Özbay ve Melanlıoğlu, 2008: 33). 

Kelime hazinesinin geliĢtirilmesi için aĢağıdaki çalıĢmaların yapılmasında fayda 

vardır: 

a) Okuma alıĢkanlığının kazandırılması: “Okuma yoluyla öğrenciler kelimelerin 

hem yazılıĢını görmekte hem de okunuĢunu duyabilmektedirler. Okuma istek ve arzusu 

oluĢmuĢ, okuma alıĢkanlığı kazanmıĢ öğrencilerin kelime hazineleri okuma yoluyla 

doğal bir süreç içerisinde geliĢecektir. Çünkü her metin farklı düzeyde kelime 

hazinesine sahiptir. Özellikle de öğrencilerin seviyelerine uygun olarak hazırlanmıĢ ve 

belli bir oranda bilinmeyen kelime içeren metinler, öğrencilerin okuduğunu anlama 

becerisindeki geliĢimlerinin yanında kelime hazinelerinin de geliĢmesini sağlamıĢ 

olacaktır.” (Temur, 2006: 13). Kitaplar bir kelime topluluğudur. Öğrenci okudukça yeni 

kelimeler öğrenir, yeni kelimeler öğrendikçe düĢüncesi geliĢir. Bu tüm becerilerine 

olumlu yönde katkı sağlar. Dolayısıyla kelime hazinesini geliĢtirmenin en iyi yolu 

öğrenciye bol bol kitap okuma alıĢkanlığı kazandırmaktır.  

b) Sözlüklerin niteliği ve kullanımı: Edinilmesini hedeflediğimiz kelime hazinesi 

“söz varlığı”nın bir parçası olduğuna göre sözlükler bu konuda yardımcı olacak en 
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temel kaynaktır. “Öğrencileri sözlük kullanmaya teĢvik etmek ve alıĢtırmak gereklidir. 

Hatta öğrencilere, bildikleri kelimelere de bakmaları önerilmelidir. Çünkü öğrenci, 

bildiğini sandığı bir kelimeyi yanlıĢ biliyor olabilir. Kelimeyi doğru biliyor olsa bile 

sözlüğe bakmakla o kelimenin zihnindeki karĢılığını pekiĢtirmiĢ veya yeni bir anlamını, 

farklı bir kullanılıĢını öğrenebilir.” (Çeçen, 2002). 

c) Öğrenciyi teĢvik etme: Akılda tutulması gereken bir etken de, öğrencilerin 

birçok kelimeyi bilmesinin yanı sıra bunları kullanmak için onlara bol fırsatlar verilmesi 

gerektiğidir. Genellikle öğrencilerin alıcı ve üretici kelime hazineleri arasında bir fark 

vardır. Öğretmenlerin amaçlarından biri de, öğrencileri konuĢurken ve yazarken 

mümkün olduğunca çok sayıda alıcı kelimeyi kullanmaya teĢvik etmek olmalıdır. Bu 

öğrencinin hafızasındaki kelimeleri sağlamlaĢtırmaya ve kelime hazinesini 

zenginleĢtirmeye yardımcı olur (Joshi, 2005: 216). 

d) Oyunlarla kelime hazinesinin geliĢtirilmesi: Ġlkokul ve ortaokul düzeyindeki -

özellikle de ilkokul- öğrencilerin kelime hazinelerinin geliĢtirilmesi çalıĢmalarında 

oyunlardan da büyük oranda faydalanmak gerekir. Okuma-yazma çalıĢmalarında zaten 

oyunlardan faydalanılmaktadır. Aynı Ģekilde kelime hazinesinin geniĢletilmesi için bu 

oyunlardan, bu yönde kullanılabilecekleri seçip onları amaca uygun bir Ģekilde 

öğrencinin yaĢ, cinsiyet ve seviyesini de göz önünde bulundurarak uyarlamak suretiyle 

yararlanmak mümkündür. Cümle tamamlama oyunu, eĢ anlamlısını bulma oyunu, 

cümle yapma oyunu, kelimeyi tamamlama oyunu ve kelime yazma oyunu kelime 

hazinesinin geliĢtirilmesi için faydalanılacak oyunlardan bazılarıdır (Çeçen, 2002). 

e) Kelimelerin kalıcılığının artırılması: Kelimelerin kalıcılığını artırmak için 

“öğretilecek kelimeleri sözle ifadeden önce jest ve mimiklerle anlatmaya çalıĢmak, 

kelime somut bir varlığı veya nesneyi karĢılıyorsa var olan Ģeyin kendisini veya resmini 

göstermek gerekir. Eyleme dayalı iĢ, oluĢ ve hareket bildiren bir kelime öğretiliyorsa bu 

eylemi uygulamak ve açıklamasını yapmak gerekir. Ġlkokulda kelimeler zıt anlamlarıyla 

beraber kavratılmaya çalıĢılmalı, ancak ortaokuldan itibaren kelimeler eĢ anlamlarıyla 

da açıklanmaya çalıĢılmalıdır. Aktif olarak kullanılmayan kelimelerin unutulmasını 

önlemek amacıyla düzeye uygun kitaplar belirleyerek bunların öğrenciler arasında 

zevkle okunması” sağlanabilir. Yine önceden öğretilen kelimelerin tekrarını sağlanarak 

kelimelerin kalıcılığı artırılabilir (Karatay, 2007b: 150-151).  
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f) Ezber yoluyla kelime hazinesinin geliĢtirilmesi: Çocuğun, ana dilinin 

inceliklerini kavrayıp zengin bir kelime hazinesine sahip olabilmesi, duygu ve 

düĢüncelerini, dil bilgisi kurallarına uygun bir Ģekilde sözlü veya yazılı ifade edebilmesi 

için Ģiir, atasözü, deyim, tekerleme ve bilmece ezberlemesi Ģarttır. Bunları ezberlemekle 

öğrencilerin kazanacakları kelime sayısı azımsanamaz. Dolayısıyla öğrencilerin kelime 

hazinelerini, arzu edilen aĢamaya getirmede ezberin etkili olduğu söylenebilir (Çeçen, 

2002).  

g) Kelimenin doğru kullanılması: “Öğretilen kelimelerin konuĢma ve okuma 

esnasında telâffuzunun; yazılı anlatımda imlâsının doğru olup olmadığı dikkatle 

değerlendirilmeli, bu konuda öğrenciye örnek olunmalı, gerekirse öğrencilere özel ilgi 

gösterilmelidir. Bunun için yazılı anlatım çalıĢmalarını dikkatle incelemek; yazılı 

anlatım çalıĢmaları yanında çeĢitli konularda öğrenilen kelimeleri kullanmayı 

özendirecek çeĢitli münazaralar yaptırılmalıdır.” (Karatay, 2007b: 150-151). 

h) Öğrenciyi güdüleme / öğrencide kelime öğrenme ihtiyacı uyarma: “Kelime 

hazinesini zenginleĢtirme çalıĢmalarının bir ders çalıĢma veya ödev yapma havasıyla 

yürütülemeyeceği açıktır. Öyle yapılsa bile sonuca ulaĢmak mümkün olmayacaktır. 

Yapılması gereken, öğrencide kelime hazinesini geniĢletme ihtiyacı uyarmaktır. Bunu 

sağlamak için de öğrenciyi bilimsel, kültürel ortamlarla karĢı karĢıya getirmek gerekir. 

Sosyal, kültürel veya bilimsel hiçbir çalıĢmayı izlemeyen, kitap okumayan öğrenci 

elbette böyle bir ihtiyaç duymayacaktır. Çocuklarda, daha küçük yaĢlarda iken büyük 

bir öğrenme merakı vardır. Girdiği yeni bir çevrede, kendisine yabancı gelen her Ģeyi 

öğrenmek isteyen yetiĢkin gibi çocuklar da henüz yeterince tanımadıkları bir âlemi 

tanıma hevesiyle bazen büyüklerini bezdirecek ölçüde çok soru sormaktadırlar. 

Büyükler, çocukların özünde var olan öğrenme arzu ve ihtiyacını, onların zihinsel, 

psikolojik, sosyal geliĢimlerinin yanında kelime hazinesi konusundaki durumlarını da 

göz önünde bulundurarak yönlendirmeye çalıĢmalıdırlar. Bu konuda büyüklere düĢen 

asıl görev ise çocuklarda mevcut olan bu merakı, bilgi ve becerilerinin geliĢmesine 

katkıda bulunacak yerlere yönlendirmektir. Bunu sağlamak için büyükler, bir adım önde 

gitmek suretiyle çocuklara çeĢitli alanlarla ilgili sorular sorarak onlarda öğrenme merak 

ve ihtiyacı uyarmalıdırlar.” (Çeçen, 2007: 127). 

ı) Televizyonun kelime hazinesi geliĢimindeki rolü: Televizyon baĢta olmak 

üzere kitle iletiĢim araçları, yalnızca çocukların değil her insanın kelime ve bilgi 
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dağarcığının geliĢmesinde önemli rol oynamaktadır. DeğiĢik yaĢ seviyelerine hitap eden 

oyun programları, masal, hikâye anlatma, bilmece sorma programları, çizgi filmler 

yapmak ve yeni kelimeler öğretmeyi hedeflemek suretiyle televizyondan azamî 

seviyede faydalanmak Ģarttır (Çeçen, 2002). 

Sistemli bir Ģekilde yapılan kelime hazinesini geliĢtirme teknikleri öğrencileri 

derse karĢı güdülemekte ve öğrencilerin derste aktif olmasını sağlamaktadır. 

Öğrencilerin kelime hazinesini geliĢtirmede çağrıĢım, serbest yazma ve tamamlama 

çalıĢmaları, kullanılan klasik tekniğe göre daha etkilidir. Öğrencinin, öğrendiği bir 

kelimeyi yazılı anlatımda kullanması öğrenilen kelimenin zihinde daha kalıcı olmasını 

sağlamaktadır. Bu tekniklerle güdülenen öğrenci, kendini daha iyi ifade edebilmekte ve 

yazma uygulamasını zevkle yapmaktadır (Çelik, 2004). 

Geleneksel yaklaĢımlarda öğrenciler, çoğunlukla kelimelerin anlamlarını tahmin 

etmekten, sözlükten bulmaktan, cümle içinde kullanmaktan ve kelimelerin anlamlarını 

ezberlemekten öteye gitmeyen etkinliklerle çalıĢırlar (Yıldırım, 2010). Yapılan 

araĢtırmalar, kavram haritalarıyla (Acat, 2008), fihrist, sözlük ve metin defteri 

uygulamasının kullanımıyla (Tuğyan, 2010), eğitsel oyun yöntemiyle (Gülsoy ve 

Uçgun, 2013), kelime oyunlarıyla (Özaslan, 2006), etkinliklerle (Lüle Mert, 2010), 

gösteri tekniğiyle (Yaman ve Gülcan, 2009), bağlamsal kelime öğrenme stratejileri 

kullanarak (Bora, 2013), iĢ birlikli öğrenme etkinlikleriyle (Yıldırım, 2010), görseller ve 

hikâyelerle (Çevik, 2011) kelime öğretiminin kelime hazinesini geliĢtirmede geleneksel 

yaklaĢımdan daha etkili olduğu ortaya konmuĢtur. Sesli okuma, tartıĢma ve okul saatleri 

dıĢında bağımsız okuma deneyimleri kazandırılması gibi etkinlikler de çocuklarda 

kelime hazinesinin zenginleĢtirilmesine yardımcı olur (Cunningham, 2005: 65). 

Öğretmenler, öğrencilerin kelime hazinesini zenginleĢtirmek için yüksek sesle okuma, 

hikâye anlatma, oyun oynama, tartıĢma ve rutin sınıf konuĢmaları gibi sınıf 

etkinliklerini de etkili bir Ģekilde kullanmalıdır (Nagy, 2005: 29).  

GöğüĢ‟e göre (1978: 361-362) kelime çalıĢmaları öğrencilere aĢağıdaki bilgi ve 

becerileri kazandırmayı amaçlar: 

1) Kullanmakta olduğu kelimelerin anlamlarını, kullanıĢlarını durulaĢtırmak; 

yanlıĢ kullanımları fark edip düzeltebilme yeteneği kazandırmak, 

2) Yeni kelimeler öğreterek, kelime hazinesinin yaĢla birlikte doğal geliĢimini 

hızlandırmak, 
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3) Kelimelerin yapılıĢlarını tanıtarak, anlamlarını daha iyi belirleyebilecek 

bilgiler vermek, 

4) Kelimelerin türevlerini öğreterek sözcük ailesini tanıtmak, 

5) Kelimelerin karĢıtlarını, yakın anlamlarını, karĢılıklarını öğretmek, anlam 

sınırları üzerinde bilinç kazandırmak, 

6) BirleĢik kelime, deyim, atasözü gibi kelime gruplarını tanıtmak, anlamlarını 

öğretmek, 

7) Kelimenin eskilik-yenilik niteliğini; ağız ya da argo çevresinin ürünü olup 

olmadığını; terim olarak, bir bilim ya da sanat alanında belli anlam taĢıdığını fark 

ettirmek, 

8) Bilmediği kelimelerin anlam ve yapısını öğrenebilmek için sözlük ve baĢka 

kaynaklara baĢvurma alıĢkanlığı kazandırmak, 

9) Kelimeleri, deyimleri, terimleri günlük iliĢki ile yaratıcı anlatımda, doğru ve 

yerinde kullanmayı öğretmek, 

10) Dilimizde gittikçe artan kısaltmaların hangi kelimeleri ifade ettiğini tanıtmak. 

Kelime hazinesinin zenginleĢtirilmesi, anlama ve anlatma temel dil becerilerinin 

geliĢtirilmesi ile yakından iliĢkilidir. Dolayısıyla eğitim ve öğretim sürecinde 

kullanılacak araç-gerecin iyi tasarlanarak hazırlanması gerekmektedir. Ders kitapları, 

yardımcı kitaplar ve baĢvuru kitapları temel kelime hazinesi dikkate alınarak 

hazırlanırsa bunlardan yararlanacak öğrencilerin kelime edinmeleri daha kolay olacak 

ve buna bağlı olarak her alanda öğrencilerin baĢarısı artacaktır. Ayrıca, öğrencilerin 

kelime hazinelerine göre hazırlanmıĢ romanlar, hikâyeler, dergiler, gazeteler ve yazılar 

onların zihnî faaliyetlerini kuvvetlendirerek onlara okuma alıĢkanlık ve sevgisi 

kazandıracaktır. Bunların gerçekleĢmesi için; Türkçe ders kitabı hazırlanırken önceden 

belirlenen hedef ve stratejiler dikkate alınarak bir ünitede ve kitapta, eğitim-öğretim yılı 

boyunca, kaç kelimenin öğretileceği ile ilgili çalıĢmalar da yapılmalıdır (Karatay, 

2007b: 151-152). 

Özön (1967: 45), öğrencilerin kelime hazinelerini beslerken dikkat edilmesi 

gereken unsurları Ģu Ģekilde belirtmektedir: 

a) “Kelimeleri, ifade ettikleri eĢyadan ve fikirlerden ayırarak öğretmemeliyiz. En 

doğru yol, bunları psikolojik alakalara göre gruplandırmaktır. Bazen kökteĢ 

kelimeler bile, bu bakımdan birbirlerinden uzak kalırlar. Fakat aynı fikir nizamına, 

aynı hayal grubuna giren, biri düĢünülünce öbürü az çok açık bir Ģekilde hatıra 

gelen kelimeler arasında psikolojik bir alaka var demektir.” 
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b) “ÇalıĢmalar umumi kültür dilimizde yaĢayan kelimeler üzerinde toplanmalı, 

eski, az kullanılan veya tutunmamıĢ kelimelerde ısrar edilmemelidir.” 

c) “Her kelime, telaffuzuyla birlikte kavratılmalıdır.” 

d) “Kelimeler üzerinde çalıĢılırken sözlüklerden, ansiklopedilerden, ilgili 

kaynaklardan faydalanılmak, edinilen bilgiler ve yapılan karĢılaĢtırmalar vb. fiĢlere 

veya alfabeli defterlere not ettirilmelidir.” 

e) “Kelime çalıĢmalarının ifrata vardırılması mahzurludur.” 

Kelime hazinesini artırma adına öğrencilere kelime ezberletmekten ziyade 

hafızalarında yer edinecek, onlar için anlamlı olacak ve kolay öğrenilecek kelimeler 

öğretilmelidir. Kelime geliĢiminin okumayı öğrenmede oynadığı önemli role değinen 

Wasik (2010) kelime geliĢiminin getirdiği yüksek kazanımlardan dolayı, anaokulu 

öğrencilerine ve özellikle sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere, kelimeleri 

öğrenmek için en uygun fırsatlar sağlanması gerektiğini ifade eder. 

Okumanın kapsamını artırmak, öğrencilerin kelime hazinelerini zenginleĢtirmek 

adına atılması gereken önemli bir adım olarak görülmektedir. Özellikle kapsamlı 

okuyanlar, metin içindeki sözcük öbekleri ve ipuçlarından hareketle yeni karakter ve 

kelimeleri daha etkili bir Ģekilde öğrenirler (Shu, Anderson ve Zhang, 1995). 

Öğrencilerin kelime hazinesi geliĢtirmek için mutlaka okuma ve dinleme 

yaptırılmalıdır. Okuma ve dinleme, yeni kelimeler öğrenmeyi ve öğrenilen kelimenin 

kalıcı olmasını sağlayan önemli bir fırsattır. Bu nedenle, okuma kapsamını arttırmak ve 

dinleme alıĢkanlığı kazandırmak, bir öğretmenin öğrencilerin kelime hazinesini 

arttırmak adına yapabileceği en önemli Ģeydir (Nagy, 1988; Yangın, 1999).  

2.1.7. Kelime Bilgisi 

Analitik çalıĢmalar, iliĢkisel çalıĢmalar, deneysel çalıĢmalar ve öğretim 

çalıĢmalarından elde edilen kanıtlar kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki 

iliĢkiyi desteklemektedir (Tennenbaum, 2008). Bu konuda ilk çalıĢma Davis (1944) 

tarafından yapılmıĢtır. Davis, okuduğunu anlamanın altında yatan iki önemli faktör 

bulmuĢtur: kelime bilgisi ve mantık 

Bir kelimeyi bilmek, onun hakkında çok Ģey bilmek demektir (Zimmerman, 

2009). Bir kelimeyi bilmek o kelimeyi doğru kullanmak, doğru yazmak, konuĢurken ve 

yazarken yerinde kullanmak, okuduğunda ya da duyduğunda ne anlama geldiğini 

bilmektir (Yangın, 1999). Bir kelimeyi bilmek, onu sözlü duyduğunuzda veya yazılı 
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gördüğünde tanımak demektir. Kelimenin hangi dilbilgisi kalıpları ile ortaya çıkacağını 

ve eĢdizimsel olarak hangi kelime veya kelime türleri ile kullanılacağını bilmek 

demektir. Bir kelimeyi bilmek, sıklıkla veya nadir kullanılan bir kelime olup olmadığını 

ve uygun bir Ģekilde kullanılıp kullanılmadığını bilmek demektir. Bir kelimeyi bilmek, 

onunla karĢılaĢtığınızda anlamını hatırlayabilmek ve kendisiyle ilgili diğer sözcükleri 

çağrıĢtırması demektir (Nation, 1990: 31-32). 

Kelime bilgisi, kelimelerin anlamlarını ve bu anlamlarla bağlantılı kavramları 

bilmektir (Temur, 2006: 15). Kelime hazinesi ise kiĢinin bildiği, anladığı ve kullandığı 

kelimelerin tamamıdır (Akyol ve Temur, 2007: 197). Söz varlığı ise bir dildeki sözlerin 

bütünü olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2011). Bu tanımlardan hareketle söz varlığının 

niceliksel bir yönü olduğu ancak kelime bilgisinin hem nitel hem de nicel anlam taĢıdığı 

söylenebilir. Yani söz varlığı kiĢinin sahip olduğu kelime hazinesini kapsarken; kelime 

bilgisi kelimenin farklı anlamlarını (eĢ, zıt, sesteĢ, gerçek, mecaz, yan anlam) 

bilmelerine ve bağlama göre kazandıkları anlamları tespit etmelerini kapsamakta 

bununla beraber kelime hazinesinin zenginleĢmesine temel oluĢturmaktadır (Deniz, 

2017). 

Wallace (1982: 27), kelime bilgisinin aĢağıdaki bileĢenlerden oluĢtuğunu ifade 

etmektedir: 

a) Kelimeleri sözlü veya yazılı biçimiyle tanıyabilme,  

b) Kelimeleri istendiğinde hatırlayabilme,  

c) Kelimeleri uygun nesne veya kavramla iliĢkilendirebilme,  

d) Kelimeleri uygun dil bilgisi kuralları içinde kullanabilme,  

e) Kelimeleri konuĢmada anlaĢılabilir bir Ģekilde telaffuz edebilme,  

f) Kelimeleri yazmada doğru yazabilme,  

g) Kelimeleri doğru eĢ dizimde kullanabilme,  

h) Kelimeleri biçimsel özelliklerine uygun kullanabilme,  

i) Kelimelerin yan anlamlarının ve birleĢimlerinin farkında olabilme. 

Nagy ve Scott (2004: 575) kelime bilgisinin karmaĢık olduğunu ve bu 

karmaĢıklığın beĢ yönü olduğu üzerinde durmaktadır:  

1. AĢamalılık (Kelime bilgisinin aĢamaları vardır; bir kelimeyi bilir ya da 

bilmezsiniz), 

2. Çok boyutluluk (Kelime bilgisi nitelik olarak farklı bilgi türlerinden oluĢur), 
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3. Çok anlamlılık (Kelimelerin genellikle birden çok anlamı vardır), 

4. KarĢılıklı iliĢkililik (KiĢinin bir kelime hakkındaki bilgisi, sahip olduğu diğer 

kelimeler hakkındaki bilgi ile iliĢkilidir), 

5. Çok türlülük (Bir kelimenin anlamı bilmek, kelimenin türüne bağlı olarak 

büyük ölçüde farklılık gösterir). 

Russel, kelime bilgisinin üç boyutu üzerinde durmaktadır: 1. kelimelerin çeĢitli 

anlamlarını bilmek ve duruca anlamak anlamında derinlik, 2. farklı konularda kelimeler 

bilmek anlamında geniĢlik, 3. bir konuda çok kelime bilmek anlamında ağırlık (Akt. 

GöğüĢ, 1978: 360). Bu boyutları derinlik, geniĢlik ve akıcılık Ģeklinde ele alan 

araĢtırmacılar da vardır (Tennenbaum, 2008; Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). 

Russel‟ın ifade ettiği “derinlik” boyutu Nagy ve Scott‟un (2004) “çok anlamlılık” 

boyutuyla örtüĢürken, “geniĢlik” ve “ağırlık” boyutları da kısmen “karĢılıklı iliĢkililik” 

boyutuyla örtüĢmektedir. Bu boyutlara Nagy ve Scott‟un (2004) ifade etiği üç farklı 

kelime boyutu daha eklenebilir: “aĢamalılık”, “çok boyutluluk”, “çok türlülük” (Erdem 

ve DurmuĢ,  2010). AraĢtırmacılar genel olarak kelime geniĢliği (breadth of word 

knowledge) ve kelime derinliği (depth of word knowledge) olmak üzere kelime 

bilgisinin iki boyutu üzerinde durmaktadır (Moghadam, Zainal ve Ghaderpour, 2012; 

Read, 2004; Schmitt, 1994; Schoonen ve Verhallen, 2008). Kelime geniĢliği, kelime 

dağarcığı (vocabulary size) olarak da bilinir (Nation, 1990; Nouri ve Zerhouni, 2016; 

Schmitt, 1994; Schmitt, Schmitt ve Clapham, 2001; Qian, 2002). Muhtemelen bu iki 

boyut etkileĢimli ve birbirine bağımlıdır. Kelime bilgisinin okuduğunu anlama 

konusundaki rolü keĢfedilirken, her iki boyuta eĢit derecede önem verilmelidir (Qian, 

2002). Yapılan araĢtırmalar kelime bilgisi geniĢliği, kelime bilgisi derinliği ve 

okuduğunu anlama arasında yüksek düzeyde ve pozitif yönde bir iliĢki olduğunu 

göstermektedir (Farvardin ve Koosha, 2011; Qian, 1998; Qian, 1999).  

Bir kiĢinin sahip olduğu kelime sayısına kelime bilgisi geniĢliği denir (F. Yalçın, 

2005). Kelime bilgisi derinliği ise, bir kiĢinin bir kelimeyi ne düzeyde bildiği anlamına 

gelir (Qian ve Schedl, 2004). BaĢka bir deyiĢle, kelime bilgisi geniĢliği, bir insanın ne 

kadar çok kelimeyi bildiği, kelime bilgisi derinliği ise bu kelimeleri ne kadar iyi bildiği 

anlamına gelir (Li ve Kirby, 2012).  

Kelime bilgisi geniĢliği ve kelime bilgisi derinliği arasında pozitif bir iliĢki 

olmasına rağmen öğrencilerin bu yönleri eĢit veya paralel olarak geliĢmemektedir. 
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Kelime bilgisi geniĢliğinin okuduğunu anlama açısından önemli olmasına rağmen, 

kelime bilgisi derinliğinin daha önemli olduğu kanıtlanmıĢtır (Nouri ve Zerhouni, 

2016). Lee (2003) kelime bilgisi derinliğini, kelime öğrenimi ve kullanımı için bir ön 

Ģart olarak kabul eder. Çocuklar yeni kelimeler öğrenmek suretiyle kelime bilgisini 

geniĢletir. Bildikleri kelimelerin anlamını ve kullanımını zenginleĢtiren yeni anlam ve 

anlam iliĢkileri ile kelime bilgisi derinleĢir (Schoonen ve Verhallen, 2008). 

Kelime bilgisi ve onun büyümesi sözel dil (konuĢma) çevresinden ve birinin 

okuma ile ilgili deneyimlerinden güçlü bir Ģekilde etkilenmektedir. Özellikle erken 

kazanılan kelime hazinesinin çoğu, sözel çevrede gerçekleĢir. Çocuklar birbirleri ile 

etkileĢim halinde bulunabilecekleri ortamlarda ne kadar çok bulunabilirse o kadar çok 

kelime ile karĢılaĢır ve bu kelimelerin anlamlarını öğrenirler. Bu etkileĢimsel ortamlarda 

çocuklar dile iliĢkin becerileri daha çok tecrübe ederler ve kullanırlar. Bu deneyimler de 

doğrudan çocuklarda okuma baĢarısının artmasına katkıda bulunur (Udaka, 2009‟dan 

akt. Yıldırım, 2010). 

Kelime bilgisini artırmak hem bir araç hem de bir amaç olarak eğitim sürecinin 

temel bir parçasıdır. Yeterli kelime bilginin olmaması hâlihazırda pek çok öğrenci için 

bariz ve ciddi bir engeldir. Bununla beraber bilgideki ve teknolojideki ilerlemeler, bir 

kiĢinin okuryazar ve iĢ sahibi olması için hâkim olması gereken daha geniĢ bir kavram 

ve kelime havuzunu meydana getirecektir (Nagy, 1988). “Kelime bilgisinin geliĢimi 

yaĢam boyu devam eden bir süreçtir. Bireyler nesneler, yerler, insanlar ve olaylarla 

karĢılaĢtıkları ölçüde kelime bilgilerini zenginleĢtirirler. Bu kiĢisel deneyimler yanında 

baĢkalarının deneyimleri de bu sürecin devamlılığına ve geliĢimine katkı sağlamaktadır. 

Bundan dolayı çocukların kelime bilgileri onların ve baĢkalarının gerçek dünyalarını 

yansıtmaktadır.” (Yıldırım, Yıldız ve AteĢ, 2011: 1539). 

Yapılan araĢtırmalar, kelime bilgisi geniĢliğinin, kelime bilgisi derinliğine 

kıyasla, okuduğunu anlama ile daha yüksek bir iliĢkiye sahip olduğunu göstermektedir 

(Farvardin ve Koosha, 2011; Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). Kelime bilgisi 

ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi araĢtıran çalıĢmalar çoğunlukla okumada 

kelime geniĢliğinin rolüne dikkat çekmiĢtir. Buna karĢılık, kelime bilgisi derinliği ile 

okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi araĢtıran daha az çalıĢma yapılmıĢtır (Schmitt, 

1994; Qian, 2002). 
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2.1.8. Okuma Becerisi 

Oldukça geniĢ bir anlam boyutu olan okuma kavramına iliĢkin pek çok tanım 

yapılmıĢtır. Akyol‟a (2012: 1) göre okuma; “ön bilgilerin kullanıldığı, yazar ve okuyucu 

arasındaki etkili iletiĢime dayalı, uygun bir yöntem ve amaç doğrultusunda, düzenli bir 

ortamda gerçekleĢtirilen anlam kurma süreci”dir. Harris ve Sipay‟a (1990: 10) göre 

okuma; ”yazı dilinin anlamlı olarak yorumlanması”dır. Karatay (2010: 459) okumayı 

“yazılı olan bir metni bilinen yazı karakterlerini sesli veya sessiz çözmenin ötesinde 

metnin içindeki duygu, düĢünce ve iletileri kavrama” Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Yalçın‟a (2006: 47) göre okuma; “insanların kendi aralarında önceden kararlaĢtırdıkları 

özel sembollerin duyu organları yoluyla algılanıp beyin tarafından yorumlanarak 

değerlendirilmesi iĢlemidir.” Yapılandırmacı bir yaklaĢımla okuma, “bireyin ön 

bilgileriyle metindeki bilgileri bütünleĢtirerek yeni anlamlar oluĢturduğu aktif bir 

süreç”tir (GüneĢ, 2009: 3).  

Okuma beyinde gerçekleĢen, anlam kurmaya dayalı karmaĢık bir düĢünme 

sürecidir. Bu süreçte değerlendirme, muhakeme etme, problem çözme, hayal etme gibi 

pek çok öge bulunmaktadır. Anlam kurmada yazarlar kendi fikirlerini, kelimeler, 

cümleler, paragraflar ve çeĢitli görsel Ģekiller kullanarak ortaya koymaktadırlar. Ancak 

hiçbir metin kendi kendini ifade edici değildir. Okuyucu okuma sırasında ön bilgilerini, 

deneyimlerini ve muhakeme becerilerini kullanarak, metinde sunulan görseller ve diğer 

kavramlardan da yararlanarak yeniden anlam kurmak durumundadır. Kısacası okumada 

anlam kurma; okuyucunun yazılı dildeki sembolleri tanıma ve algılamasına, dilsel 

bilgisine, zihinsel becerilerine ve dünya ile ilgili tecrübelerine dayanmaktadır. Okumada 

anlam kurmak, yukarıda sayılan öğelerin birbirleriyle uyumlu bir Ģekilde 

kullanılmasının yanı sıra okuyucunun istekliliği, ilgisi, yargıları, okuma amacı ve 

okumanın gerçekleĢtirildiği ortamdan da etkilenir (Akyol, 2012: 3). 

Ortaokul Türkçe Öğretim Programı‟na dinleme becerisi 1981‟de, konuĢma 

becerisi 1949‟da “Sözle Ġfade” baĢlığı altında girerken okuma becerisi ise 1924 (1340) 

yılında yer almıĢtır (Temizyürek ve Balcı, 2006). Ġlköğretim Türkçe Dersi (6, 7, 8. 

Sınıflar) Öğretim Programı‟nda okuma becerisi, “öğrencinin farklı kaynaklara ulaĢarak 

yeni bilgi, olay, durum ve deneyimlerle karĢılaĢmasını sağlar” Ģeklinde tanımlanmıĢ 

olup bu becerinin öğrenme, araĢtırma, yorumlama, tartıĢma ve eleĢtirel düĢünmeyi 

sağlayan bir süreci de kapsadığı ifade edilmiĢtir (MEB, 2006). “Ana dili öğretiminde 
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önemli bir yeri olan okuma eğitim ve öğretiminin amacı okuyan, okuduklarını anlayan, 

yorumlayıp eleĢtirebilen öğrenciler yetiĢtirmektir. Gelecekte iyi konuĢan, düĢünerek 

dinleyen, yaratıcı bir zekâyla yazı yazabilen kiĢilerin yetiĢmesi bu becerilerin 

geliĢtirilmesine bağlıdır.” (Gökçe, 2012: 826). 

Fiziksel ve zihinsel özellikleriyle oldukça karmaĢık bir süreç olan okuma birçok 

unsur tarafından etkilenir. Bu unsurlar okuyucuya bağlı faktörler ve çevresel faktörler 

olmak üzere ikiye ayrılır. Okuyucuya bağlı faktörler; görme, iĢitme, zekâ, dil geliĢimi, 

nörolojik olgunluk, genel hareket yeteneği ve cinsiyettir. Çevresel faktörler ise aile, 

okul, arkadaĢ çevresi, kitap-kütüphane ve okul-öğretmendir. Görme, okumanın temeli 

olan bir duyudur. Bu duyudan kaynaklanan bir eksiklik okumayı da olumsuz yönde 

etkiler. Okuma için görme duyusu kadar önemli bir diğer duyu iĢitmedir. Okumada 

harflerin temsil ettiği seslerin bilinmesi, ses ve Ģekil arasında iliĢki kurulması ancak 

iĢitme duyusu ile olur. Okuma becerisini kazanabilmek için belirli bir zihinsel 

olgunluğa sahip olmakla beraber dil geliĢiminin de belirli bir seviyeye ulaĢmıĢ olması 

gerekmektedir. Okuma çalıĢmalarına baĢlamadan önce çocuğun kelime hazinesinin 

yeterli zenginlikte olması ve dile ait çeĢitli kullanım Ģekillerinin bilinmesi gerekir. 

Okumanın zihinsel unsurlarının gerçekleĢtiği beynin de gerekli geliĢmeyi göstermesi 

gerekir. Yine psikomotor geliĢimin okumadaki yeri önemlidir. Belirli hareketlerin 

yapılıp yapılamaması ile dil ve göz hareketlerinin okumayı etkilediği bilinen bir 

gerçektir. Yapılan araĢtırmalarda okuma üzerinde cinsiyet faktörünün de etkili olduğunu 

göstermektedir (Özbay, 2011).  

Ailenin sosyoekonomik düzeyinin okuma üzerinde oldukça etkilidir. Bundan 

dolayı anne ve babaların çocuklarına okumayı bir ihtiyaç olarak hissettirmeleri, 

çocukların ilgi ve yaĢ seviyelerine uygun kitaplar temin etmeleri ve özellikle evde bir 

kitaplık oluĢturmaları gerekir. Bireyin zihinsel geliĢimi, tutum ve davranıĢları üzerinde 

içinde yer aldığı toplumsal yapının, özellikle kültür ve arkadaĢ çevresinin etkili olduğu 

bilinen bir gerçektir. Bireyin ilgili olduğu arkadaĢ çevresinde okumaya karĢı bir ilgi 

varsa bu bireye de olumlu olarak yansır, eğer durum aksi yönde ise bu durum okuma 

becerisini olumsuz yönde etkiler (Temizkan, 2009). Okumaya yönlendirme açısından 

ailelerin yapabilecekleri aĢağıdaki gibi özetlenebilir (Akyol, 2010: 213-214): 

 Düzenli olarak çocuğa okuma ve okutturma, 

 Çocuklarla birlikte kütüphanelere gitme, 
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 Kitapçıları gezme, 

 Okudukları (kitap, dergi, gazete vb.) hakkında çocukları konuĢturma, 

 Hikâyedeki kahramanları ve olayları irdeleme, 

 Okuma etkinliğini ödüllendirme, 

 Çocuğun okuyarak kazandığı bilgi ve deneyimi günlük hayatla iliĢkilendirme, 

 Çocuğa görsel okuma yapabileceği ortam sunma, 

 Çocuğa kitap alma alıĢkanlığı kazandırma, 

 Evde kitaplık oluĢturma, 

 Okumada örnek olma, 

 Kitap fuarlarına çocuklarla gitme, 

 Ergenlik çağına kadar okuma alıĢkanlığı kazandırmaya gayret etme, 

 Ders kitaplarına ek olarak baĢka kitaplar okutma, 

 Tatil sürecinde okumanın önemli bir etkinliğe dönüĢmesini sağlama, 

 Çocukları erken yaĢlarda özellikle görsel ve iĢitsel olarak muayene ettirme. 

Ev, sınıf ve okul gibi ortamlarda bireyin kolayca ulaĢabileceği kütüphanenin 

bulunması, bireyin okuma becerisinin geliĢmesine olumlu yönde katkı sağlayabilir. 

Ayrıca kütüphaneler, öğrenciler için cazip hâle getirilmeli, kitaplar öğrencilerin ilgisini 

çekecek biçimde yenilenmelidir. Okuma eğitiminin diğer önemli unsurlarından biri de 

öğretmendir. Ġlk okuma çalıĢmalarından tutun da okumanın bir alıĢkanlık hâline 

getirilmesine kadar öğretmene büyük vazifeler düĢmektedir. Yine rol model olan 

öğretmenin sergileyeceği tavırlar oldukça önemlidir (Özbay, 2011). Yapılan 

araĢtırmalar öğrenci özelliklerinden sonra okuduğunu anlama becerisiyle iliĢkili en 

önemli değiĢkenin öğretmen özellikleri olduğu göstermektedir (Aslanoğlu, 2007). 

Dolayısıyla ilkokul yıllarında okumayı öğrenen çocuğun, 10-12 yaĢlar arasında da 

okuma alıĢkanlığı edinmesi gerekir. Çünkü bu dönemde kazanılan okuma alıĢkanlığı, 

çocuğun yetiĢkinlik dönemindeki okuma isteğinin temelini oluĢturur (Çiftçi ve 

Temizyürek, 2008: 111). Okumayı kazandırma ve alıĢkanlık haline getirme bir süreci 

gerektirir. Bu süreç sadece bireyin değil, bireylerin iĢbirliği içerisinde çalıĢmasıyla etkili 

bir Ģekilde gerçekleĢir. Okuma sürecinin baĢarılı bir Ģekilde yaĢanması için öncelikle 

aileler sonra da çocuklar, öğretmenler ve devletin diğer ilgili kuruluĢları bu sürece dâhil 

olmalı, sorumluluk almalı ve sorumluluklarını yerine getirmelidirler (Akyol, 2010: 

214). 
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“Okuma becerisiyle öğrencilerden okuduklarını anlayarak eleĢtirel bir bakıĢ 

açısıyla değerlendirebilmesini, sentezleyebilmesini, okuma ve öğrenmeden zevk alması 

beklenmektedir. Okuma becerisi, öğrencinin farklı kaynaklara ulaĢarak yeni bilgi, olay, 

durum ve deneyimlerle karĢılaĢmasını sağlar. Dolayısıyla bu beceri; öğrenme, araĢtırma, 

yorumlama, tartıĢma ve eleĢtirel düĢünmeyi sağlayan bir süreci de içine alır.” (MEB, 

2015: 6).  Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (MEB, 2006) “okuma öğrenme alanıyla 

öğrencilerin yazılı metinleri doğru, akıcı bir biçimde okuyabilmeleri, okuduklarını 

değerlendirip dönemin zihniyetini, kültürel, ekonomik, sanatsal, siyasi, ahlaki vb. 

değerleri nasıl yansıttığının farkında olarak okumayı bir alıĢkanlık hâline getirmeleri 

amaçlanmıĢtır.” 

2.1.9. Okuma Becerisinin Türkçe Dersi Öğretim Programlarındaki Yeri 

Okuma becerisi, öğretim programına ilk olarak 1924 (1340) yılında yer almıĢtır. 

Ġlk Mektep Türkçe Müfredat Program’ında (1924) okuma becerisinin kazandırılmasına 

yönelik olarak konulan „Kıraat‟ dersleri ilk sınıfta küçük hikâye, fıkra gibi türlerle farklı 

konuları iĢlemeye yöneliktir. ÇalıĢmalara öncelikle basit konulu eserlerden baĢlanarak 

sene sonunda iki üç sayfalık makaleleri anlayabilecek düzeye ulaĢma gayesi, çocuklarda 

seviyeye dikkat edildiğinin bir göstergesidir. Ġkinci sınıfta „ĠnĢat‟ çalıĢmaları ile birlikte 

aynı ders içinde değerlendirilmesi ve ilk sınıfın geliĢtirilerek çalıĢmaların 

sürdürülmesinin tavsiye edilmesi bu sınıftaki hedeflerin belirsizleĢmesine yol 

açmaktadır. Son sınıftaki ders adının „Edebî Kıraat‟ Ģeklinde değiĢtirilmesi, bu sınıftan 

itibaren liseye geçiĢ hazırlıklarının yapıldığının göstergesidir. Metin seçiminde artık 

sadelik yerine edebîlik koĢulunun getirilmesi ve eserdeki üslûp özellikleri ile tür 

bilgilerinin de verilmeye baĢlanacağının açıklanması bu hedeflere yöneliktir. 

Öğretmenlerden, ders kitabı haricinde metinleri sınıfa getirerek okumalarının istenmesi 

öğrencilerin serbest okuma alıĢkanlığının ve zevkinin geliĢmesi için olumlu bir 

uygulamadır. Ayrıca daha önceki sınıflarda öğretmenlere yöntem konusunda herhangi 

bir telkin yapılmazken bu ders için “istikra” (tümevarım) yönteminin önerildiği de 

dikkati çeker (Temizyürek ve Balcı, 2006). 

Orta Mektep Türkçe Programı’nda (1929) “Kıraat” baĢlığı altında metni anlama 

çalıĢmalarında neler yapılması gerektiği, metin üzerine yazma ve konuĢma, diksiyon, 

sesli ye sessiz okuma, sessiz okuma hızının tespiti ve arttırılmasına yönelik çalıĢmalar, 

türlerin teknik özellikleri, sözlük kullandırmaya alıĢtırma, metin seçiminde dikkat 
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edilmesi gerekenler gibi ders içinde kullanılacak metotların da bu bölümde daha 

ayrıntılı olduğu göze çarpar (Temizyürek ve Balcı, 2006). Bu bölümde okuma 

alıĢkanlığı, edebî zevk kazandırma, olumlu değerleri metinlerle yerleĢtirmeye çalıĢma, 

edebi türlerle öğrencinin tanıĢtırılması amaçlanmıĢtır. Ders dıĢındaki zamanlar için 

mutlaka kitap tavsiye edilmiĢtir. Bu yaklaĢım okumanın sadece dersle 

sınırlandırılmayacak, hayatın tümünde kullanılan bir beceri olmasının sonucudur 

(Özbay, 2008: 56).  

Ortaokul Türkçe Programı’nda (1949) “okuma” çalıĢmaları ile okuduğunu 

anlama, sesli ve sessiz okuma, okuma ilgi ve alıĢkanlığı kazandırma, kitap sevgisini 

yerleĢtirme gibi amaçlara ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu amaçlara ulaĢmak için metinden 

hareket etme ilkesinin yine vurgulandığı bölüm, metin incelemelerinde nelere dikkat 

edilmesi gerektiği noktasında da yönlendirici değerlendirmelere yer vermiĢtir. Önceki 

programlarda sadece yüksek sesle okuma çalıĢmaları düzeyinde kalan “ĠnĢat” 

çalıĢmalarının, bu programda içeriğinin zenginleĢtirildiği göze çarpmaktadır. Programla, 

inĢat çalıĢmaları konuĢma eğitimini de içine alacak Ģekilde geniĢletilmiĢtir. Ayrıntılı 

olmasa da topluluk karĢısında konuĢma, telaffuz hatalarının düzeltilmesi, belirlenmiĢ 

konular hakkında konuĢma ve fikir beyan etme çalıĢmaları bölüm içinde değinilen 

konulardır. Fakat bu çalıĢmalar için de yeterli derecede uygulama ve değerlendirme 

örnek ve ölçütlerinin konulduğunu söylemek mümkün değildir (Temizyürek ve Balcı, 

2006).  

Temel Eğitim Okulları Türkçe Eğitim Programı’nda (1981) okuma, “Anlama” 

baĢlığı altında yer almıĢtır. Bu bölümde her sınıf için özel amaçlar ve kazandırılacak 

davranıĢlar açıklanmıĢtır (Özbay, 2008: 63).  

Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda (MEB, 2006: 6-7) “okuma öğrenme 

alanıyla, öğrencilerin günlük hayatlarında karĢılaĢtıkları yazılı metinleri doğru, akıcı bir 

biçimde ve uygun yöntemleri kullanarak okuyabilmeleri, okuduklarını değerlendirip 

eleĢtirel bir bakıĢ açıcısıyla yorumlayabilmeleri ve okumayı bir alıĢkanlık hâline 

getirebilmeleri amaçlanmıĢtır. Programda, okuma becerisini geliĢtirmek amacıyla çeĢitli 

etkinliklere yer verilmiĢtir. Etkinliklerde kullanılacak metinlerin, Türkçeyi bütün 

zenginlikleriyle ve doğru bir Ģekilde yansıtması ayrı bir önem taĢımaktadır. Bu nedenle 

derslerde iĢlenecek metinlerin taĢıması gereken özellikler programda belirtilmiĢtir. 

Ayrıca okuma kuralları, okunan metinlerin anlaĢılması ve çözümlenmesi, 
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anlamlandırılması, okunan metinlerin değerlendirilmesi ve okumanın bir alıĢkanlık 

hâline dönüĢtürülmesine yönelik olarak çeĢitli kazanım ve etkinliklere yer verilmiĢtir. 

Bununla birlikle, söz varlığını zenginleĢtirmeye ve araĢtırmaya yönelik olarak verilen 

baĢlıklar, bütün dil becerilerini kapsayan bir önem arz etmektedir. Okuma becerisinin 

hayatın bütün aĢamalarına yayılan bir alıĢkanlık hâline getirilmesi amacıyla etkinlik 

örnekleri ve formları” hazırlanmıĢtır. 

Türkçe Dersi (1-8. Sınıflar) Öğretim Programı’nda (MEB, 2015: 6-7) “okuma 

öğrenme alanıyla öğrencilerin yazılı metinleri doğru, akıcı bir biçimde okuyabilmeleri, 

okuduklarını değerlendirip dönemin zihniyetini, kültürel, ekonomik, sanatsal, siyasi, 

ahlaki vb. değerleri nasıl yansıttığının farkında olarak okumayı bir alıĢkanlık hâline 

getirmeleri amaçlanmıĢtır. Programda yer alan okuma öğrenme alanında; metinlerin 

anlaĢılması ve çözümlenmesi, anlamlandırılması, okunan metinlerin değerlendirilmesi 

ve okumanın bir alıĢkanlık hâline dönüĢtürülmesine yönelik çeĢitli kazanımlara yer 

verilmiĢtir. Okuma öğrenme alanındaki kazanımlar anlama, akıcı okuma ve söz varlığı 

olmak üzere üç alt grupta yapılandırılmıĢtır.” 

2.1.10. Okuma Becerisinin Önemi 

Okuma becerisi akademik, sosyal, siyasal ve kiĢisel değerlere sahiptir. Çocuklar 

okula baĢlar baĢlamaz okumanın öğretilmesine büyük önem ve ağırlık verilmektedir. 

Çünkü ilkokulda okuma becerisini uygun bir Ģekilde kazanıp yeterince geliĢtiremeyen 

öğrenciler daha sonraki öğretim dönemlerinde ve diğer alanlarda baĢarısız olmaktadır 

(Akyol, 2012: 2). 

Okuma kiĢisel geliĢim açısından oldukça önemlidir; çünkü bireyin ruhsal 

ihtiyaçlarına da cevap veren bir beceridir. Okuyamayan bir insan akademik ve kültürel 

faaliyetlerde dolayısıyla sosyal faaliyetlerde çok aktif olamaz. Bu da zaman içinde 

kiĢinin kendini çevresindeki insanlardan eksik görmesine sebep olup bireyin 

sosyalleĢmesini ve özgüven geliĢimini engeller. Çünkü öğrenme ve bilgi edinmenin 

temel yollarından biri olan okuma, kiĢinin bilgi dağarcığını geliĢtirip toplumla sağlıklı 

bir iletiĢime geçmesini sağlayan önemli bir araçtır (Özbay, 2011: 3). 

Güneyli (2003: 23) okumanın önemini Ģu Ģekilde ifade eder: “Ülkelerin 

kalkınmıĢlığı büyük ölçüde her alanda üretim yapabilmelerine yani teknolojiyi 

yaratabilmelerine ve kullanabilmelerine bağlıdır. Üretme ise kendini geliĢtirmeye ve 
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okumaya bağlıdır. Okuma, yaratıcı olmayı ve hayata farklı pencerelerden bakmayı 

kolaylaĢtıran bir beceridir. Ülkedeki okuma bilinci, kitaba verilen değer ve okur sayısı 

arttıkça, düĢünen, üreten kafalar artacak, geliĢme de o denli fazla olacaktır.” 

“Okuma becerilerinin kazanımı ve kullanımı günlük yaĢantı açısından önemlidir. 

Caddelerdeki trafik iĢaretlerini, satıĢ ilânlarını okuyup anlamayan insanlar için hayat 

kolay olmasa gerektir. Günlük gazeteleri etkili bir Ģekilde okuyup faydalanmak, 

televizyonda izlenen bir diziyi anlamak, reçetelerdeki açıklamaları kavramak, 

vatandaĢlık haklarını ve sorumluluklarını bilmek hep okuma ve anlama becerilerini 

gerekli kılmaktadır.” (Akyol, 2012: 2). 

Dökmen‟e (1994) göre okuma becerisi: kelime bilgisi, okuduğunu anlama ve 

organize etme becerisi ile okuma hızı gibi bileĢenlerden oluĢmaktadır (Akt. CoĢkun, 

2002: 4) Bununla beraber okuma becerisinin pek çok konu alanı vardır. “Okuduğunu 

anlama, okuma alıĢkanlığı, okumaya yönelik tutum, okuma stratejileri, okumanın 

değerlendirilmesi, okuma beceri düzeyi, okumada yeni yaklaĢımlar, okumaya etki eden 

faktörler, okuma teknikleri, okumada karĢılaĢılan sorunlar, okuma güçlüğü ve 

giderilmesi, eleĢtirel okuma, okuma materyalleri okuma motivasyonu, metinler arası 

okuma, okuma hakkı vs.” bunlardan bazılarıdır (Akaydın ve Çeçen, 2015: 187). 

2.1.11. Okuduğunu Anlama 

Okuma deyince akla okuduğunu anlama gelir. Çünkü okumanın nihai 

hedeflerinin baĢında “okuduğunu anlama” gelmektedir. Sever‟e (1994) göre okuma, 

temel nitelikleriyle bir anlama sürecidir. Okuma becerisi üzerine yazılan makaleler ilgili 

yapılan araĢtırmada, konularına göre sınıflandırıldığında okuduğunu anlama en çok 

çalıĢılan konuların baĢında gelmektedir (Akaydın ve Çeçen, 2015). 

Anlama, konuĢma ya da yazıyla aktarılanı algılamaktır (Sever, 1994: 122). 

“Anlama, okuma yoluyla alınan bilgilerin zihinde iĢlenerek anlamlandırılmasıdır. 

Okuma sırasında zihin, bir taraftan gözün yazıdan topladıklarından anlamlar 

oluĢturmakta, bir taraftan da bunları önceki satırlardaki anlamlarla birleĢtirmektedir. 

Yani zihin, düĢünceleri bir satırdan diğerine taĢımakta, bir önceki ve bir sonraki 

düĢüncelerle bağlamaktadır. Bu iĢleme anlam oluĢturma ya da anlamlandırma 

denilmektedir.” (GüneĢ, 2009: 217). Dinleme ve okuma etkinliklerinin amacına 
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ulaĢması ancak anlama ile olur. Anlama olmayınca, dinleme de ve okuma da bir değer 

ifade etmez (Çiftçi, 2007). 

“Okuduğunu anlama, sadece okunan metindeki bilinmeyen kelimelerin 

anlamlarını kavramak değildir. Anlamak, metni bir bütün hâlinde kavramak demektir. 

Kavramanın belirtisi ise metni değerlendirebilmek, ondaki bilgiyi kendine mal 

edebilmek ve onu yorumlayabilmektir. Yorum ise metnin ruhunda herhangi bir 

değiĢikliğe meydan vermeden metni farklı bakıĢ açılarıyla yeniden ele almak, metnin 

özüne uygun çıkarımlarda bulunmaktır.” (Çiftçi, 2007: 2). 

Okuduğunu anlama birçok biliĢsel iĢlevin birlikte iĢlediği bir süreçtir. Bu süreç, 

okuma becerisi, kelime bilgisi, görsel algı, bellek gibi biliĢsel süreçlerin aynı anda 

iĢlemlenmesini içermektedir (Özkök Kayhan, 2010). “Okuma, yazılanı anlamaktır. 

Anlama için, öğrenciye, biliĢsel becerilerin kazandırılması gerekir. Bu becerilerden bir 

veya birkaçını kazanamamıĢ bir öğrenci, okuduğunu anlayamaz. Okuduğunu 

anlayamayan öğrenci, okul hayatında asla baĢarılı olamaz.” (Çiftçi ve Temizyürek, 

2008: 111). 

Akyol (2012: 3) okumanın gerçekleĢmesinde kelime tanımanın öneminden 

bahsetmektedir. Buna göre okuma gerçekleĢirken okuyucu öncelikle kelimeyi 

tanımalıdır.  Kelimenin tanınması okuyucunun zihinsel sözlüğünü kullanarak anlamı 

belirlemesine olanak sağlamaktadır. Kelime anlamlandırılırken ön bilgi kesinlikle 

kullanılmalıdır. Eğer ilk basamak olan kelime tanıma yanlıĢ ve yetersiz ise cümleler, 

paragraflar ve dolayısıyla metin tam olarak anlaĢılmayacaktır. Çiftçi ve Temizyürek 

(2008: 111) öğrencilerin, okuduklarını anlayabilmeleri için en az Ģu dört iĢlemi yerine 

getirmeleri gerektiğini ifade ederler. Bunlar; kelimeleri tanımak, anlamı kavramak, 

okunan metindeki fikirlere karĢı en uygun tepkiyi göstermek, kazanılan fikirleri 

kullanmak ve uygulamaktır.  

“Okuduğunu anlama becerileri bireyin okuma etkinliğiyle sağladığı bilgi 

girdilerinin zihinsel iĢlemlerden geçerek, okunan metnin iletisinin anlaĢılmasındaki 

süreçlerin tümü olarak ifade edilebilir.” (Saracaloğlu ve Karasakaloğlu, 2011: 100). 

Smith ve Dechant‟a göre okuduğunu anlama becerisi Ģu öğelerden oluĢmaktadır (Akt. 

Yılmaz, 2008: 134): 

a) “Grafik sembollerle yani yazı ile bunların anlamları arasında iliĢki kurabilme”, 



35 
 

 

 

b) “Deyimlerin, cümlelerin, paragrafların ve tüm parçanın taĢıdığı anlamı küçükten 

büyüğe doğru hiyerarĢik bir Ģekilde anlama, gerektiğinde parçalarla bütün arasında 

iliĢki kurabilme”, 

c) “Okuduğunu değerlendirebilme, yazarın amacını ve duygu durumunu anlama”, 

d) “Okuduğu parçadaki fikirleri, geçmiĢ yaĢantılarıyla bağdaĢtırabilme”.  

Okuma oldukça karmaĢık bir süreçtir. Grabe ve Stoller (2002) ġekil 1‟de 

gösterildiği üzere bu karmaĢık süreç içinde yer alan temel basamakları bir araya 

getirerek okuduğunu anlama için bir Ģekil oluĢturmaya çalıĢmıĢlardır (Akt. Razı, 2008: 

20). 

ġekil 1. Okuduğunu Anlamaya Genel Bir BakıĢ 
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Okumanın amaçları incelendiğinde okuyucunun pek çok farklı amaçlar 

doğrultusunda okudukları görülmektedir. Okuma sürecinde her okuyucunun mutlaka bir 

amacı olmakla beraber bu amaçlar birden fazla da olabilmektedir. Yine tanımsal süreç 

baĢlığından anlaĢılacağı üzere okuma becerisini tek bir cümlelik tanıma sığdırmak 

yetersizdir; okuma becerisi pek çok farklı süreç olarak tanımlanabilir. Okumanın 

iĢlevsel süreçlerinde iki alt baĢlık bulunmaktadır. Buna göre okuma düĢük seviyeli 

süreçler ile yüksek seviyeli süreçlerin birleĢimiyle meydana gelmektedir. Mesela bir 

okuyucu düĢük seviyeli bir süreçte kelime eriĢimini etkin hale getirirken, yüksek 

seviyeli bir süreçte arka plan bilgisini kullanarak çıkarımda bulunmaya çalıĢmaktadır. 

Böylece kelime ve arka plan bilgilerini kullanarak yazarın hedeflediği anlama, ulaĢmaya 

çalıĢmaktadır. Okuma modelleri baĢlığı altında ise okumanın mecazi modelleri ve özel 

modelleri gösterilmektedir. 

Hedge (2000) okuyucunun metindeki anlamı anlayabilmesi için sahip olması 

gereken altı tür yardımcı bilgi tanımlar. Bu bilgilerin ilki dil bilgisine iliĢkin bilgiler 

olan söz dizimsel ve morfolojik bilgilerdir. Sonrasında gerekli olan bilgiler genel kelime 

bilgisi, sosyokültürel bilgi, konu bilgisi ve Ģematik bilgiyi göz önünde tutan tür 

bilgisidir. Hedge bu bilgilerin okuyucunun yazarla veya metinle diyalog oluĢturmasına 

yardım ettiğini ima eder. Grabe (2003) bir metni anlamak için gerekli olan altı adımdan 

bahseder. Onun ilk adımı güçlü kelimelerin belirlenmesiyle baĢlar. Ġkinci adımda 

kelimelerin geniĢ bir tanımına bakmak gereklidir. Okuyucu okuma sürecinde üçüncü 

adımda kelime ve cümleleri anlar ve sonra dördüncü adım stratejik süreçlerle iliĢkilidir. 

Sonunda, altıncı adımda okuyucu kendisinin okuma amaçları doğrultusunda metni 

değerlendirir. Hedge ve Grabe‟nin belirlediği altı adımda ortak nokta okuduğunu 

anlama sürecinde yeterli kelime bilgisinin olması gerektiğidir (Akt. Altunkaya, 2015: 

43). 

Reading Study Group (RAND, 2002) okuduğunu anlamanın dört bileĢenden 

oluĢtuğunu belirtmektedir (Akt. Smith, 2013). 

 Okuyucu (ilgi, bellek, eleĢtirel düĢünme yeteneği, çıkarım, görüntüleme, 

motivasyon, bilgi ve kiĢisel deneyim) 

 Metin (üslup, anlam birimleri, zihinsel model) 

 Etkinlik (amaç, görev, çözümleme, dilsel ve anlamsal iĢleme, anlama 

stratejileri) 
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 Bağlam (sınıf, sosyokültürel çevre) 

Okuduğunu anlamanın; okuyucu, metin ve bağlamın hem birbirini etkilediği 

hem de birbirinden etkilendiği bir süreç sonucunda ön bilgilerin kullanılması yoluyla 

anlamın yapılandırılması Ģeklinde ortaya çıktığı söylenebilir. Okuma eyleminin 

yapıldığı bağlamın (çevresel koĢullar, sınıf ortamı, öğrencinin içinde bulunduğu hâl ve 

sosyokültürel özellikler) hem okuyucuyu hem metnin mesajının algılanma Ģeklini 

etkileyerek okuduğunu anlama sürecini yönlendirdiği; ayrıca okuyucunun okuma 

ortamına getirdiği biliĢsel ve üst biliĢsel stratejilerle ilgili dekleratif, prosedürel ve 

durumsallık bilgileri ve motivasyonunun anlama sürecini doğrudan etkilediği ortaya 

çıkarılmıĢtır (Uyar, 2015: 44). 

Yapılan çalıĢmalar, Metinsel AĢkınlık ĠliĢkileri Kuramına göre düzenlenen metin 

iĢleme süreçleri (DurmuĢ, 2017), Okumaya AdanmıĢlık Modeli‟ne göre iĢlenen dersler 

(Mete, 2016), otantik öğrenmeye dayalı uygulamalar (Candan Hamurcu, 2016) ve 

SCRATCH programının kullanımı aracılığıyla (Papatğa, 2016) öğrencilerin okuduğunu 

anlama becerilerinin geliĢtirilebileceğini ortaya koymuĢtur. 

PIRLS çalıĢmasına katılan Türk öğrenciler üzerinde yapılan çalıĢmaya göre 

okuduğunu anlama becerilerinin 0.51‟i aile, okul, öğretmen ve öğrenci özellikleriyle 

açıklanmıĢtır. Türk öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi üzerinde en etkili değiĢken 

“öğrenci özellikleri” iken bu özelliklerden önemlisi “okuma ilgisi”dir. Bu öğrenci 

özelliklerini sırasıyla “okuldan sonra yapılan okuma etkinlikleri”, “okul öncesi 

(anaokulu) eğitimi alıp almama”, “ödev yapma sıklığı” ve  “okumayla ilgili yapılan 

sınıf içi etkinlikler” takip etmektedir. Öğrenci özelliklerinden sonra okuduğunu anlama 

becerisi üzerinde en etkili değiĢken öğretmen özellikleridir. Bunu da sırasıyla aile 

özellikleri ve okul özellikleri takip etmektedir (Aslanoğlu, 2007). 

“Öğrencilere, okuma alıĢkanlığı kazandırma çalıĢmalarından önce okuduğunu 

anlama becerisini kazandırmak gerekmektedir. Okuduğunu anlama hem okul hayatında 

hem de toplumsal hayatta vazgeçilmez bir değerdir. Okumanın amacı anlamaktır. Eğer 

okuma, anlamayla sonuçlanmamıĢsa amacına ulaĢmıĢ sayılamaz.” (Çiftçi ve Çeçen, 

2009: 638). Anlama hedefine ulaĢmak için kurallar öğrenilmeli, alıĢtırmalar yapılmalı, 

tetikte olunarak geliĢme beklenen alanın sınırları ve oraya nasıl varılacağı iyi 

bilinmelidir. Okuduğunu anlama hedefine ulaĢan kiĢinin, dili kullanma ve yorumlama 

gücü de artar (AkçataĢ, 2002). Dolayısıyla öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin 
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eğitimin ilk yıllarından baĢlayarak geliĢtirilmesi, öğrenmelerdeki verimin artırılmasının 

ve etkililiğin sağlanmasının da bir gereği gibi görünmektedir. Bu sorumluluk da 

öncelikle öğrencilerde dilsel becerilerin geliĢtirilmesini temel alan bir öğretime 

düĢmektedir (Sever, 1994: 124). 

2.1.12. Okuduğunu Anlamayı Etkileyen Faktörler 

Okuma eğitimi sürekli ve planlı yapılan bir eğitim sonunda gerçekleĢir. Bu 

süreçte yaĢanacak aksaklıklar okumayı, okuduğunu anlamayı olumsuz yönde 

etkileyecektir (Yantır, 2011: 23). Okuduğunu anlamada birçok faktör etkilidir. CoĢkun 

(2002: 28) bu faktörleri iki gruba ayırmaktadır. Buna göre okuyucu ile ilgili faktörler; 

“okuyucunun kelime hazinesi, okuyucunun metne ilgisi, okuyucunun metni okuma 

sırasındaki dikkat ve motivasyonu, okuyucunun metinle ilgili ön bilgisi, okuyucunun 

okuma amacı” iken metinle ilgili faktörler “metnin türü, metnin anlatım düzeni, yapısı, 

metnin dil ve üslûbu (sade veya sanatlı anlatım; mecazlar ve sembolik unsurların 

kullanımı; okunabilirlik düzeyi; cümlelerin uzunluğu ... vs.), metnin fiziksel nitelikleri 

(okunaklılık, satır uzunluğu, punto büyüklüğü ... vs.)” gibi faktörlerdir. 

“Bir kiĢinin anlama yeteneğinin seviyesi, içinde bulunduğu çevre, yaĢantısı ve 

görmüĢ olduğu eğitim durumuyla yakından ilgilidir. Ön bilgilerinin zenginliği, 

edinilmiĢ olduğu kelime hazinesi, muhakeme ve mukayese yeteneği anlama yeteneğini 

olumlu yönde etkiler.” (Çiftçi, 2007: 57). 

GöğüĢ‟e (1978: 73-74) göre okuma sırasında yanlıĢ anlamaya yol açan temel 

sebepler vardır. Bunlar: 

1. Yazının dilinde bilinmeyen kelimelerin çokluğu, 

2. Anlatımın söz sanatlarıyla yüklü bulunması, 

3. Konunun, kavramın okuyucuya yabancı bulunması, 

4. KarĢıt, tutarsız düĢünceleri birleĢtirme çabası, 

5. Öznel anlama: Okunan yazıyı, uyandırdığı çağrıĢımlara göre (korku, sevgi, 

kıskançlık iyi ya da kötü anılar) benimsemek, yeterince çözümlememek, 

yalnız bizde uyandırdığı izlenimlerle anlamak, 

6. Çocuklarda “ben içincilik”, 

7. Yazarın yan düĢüncelerinden birine takılıp kalmak. 

2009 yılında Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı‟na katılan Türk 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısı ile iliĢkili öğrenci ve okul düzeyinde etkili olan 
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faktörler araĢtırılmıĢtır. Buna göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısında ortaya 

çıkan değiĢimin yarıdan fazlası “okullar arasında var olan farklılıktan” 

kaynaklanmaktadır. Türkiye‟de “öğrencinin cinsiyetinin kız olması ve okumaktan zevk 

alma düzeyi, okumaya dayalı stratejileri (ezberleme, kontrol, özetleme, anlama ve 

hatırlama) kullanma sıklığı, öğretmen-öğrenci arasındaki iliĢki düzeyi, sınıftaki disiplin 

ortamı, ekonomik, sosyal ve kültürel düzeyi” arttıkça okuduğunu anlama puanlarının 

arttığı belirlenmiĢtir. Ancak, “öğrencinin kütüphane kullanma sıklığı, ezberleme 

stratejisini kullanma sıklığı ve varlık düzeyi” arttıkça okuduğunu anlama puanları 

düĢmektedir. Ayrıca okulun “ortalama ekonomik, sosyal ve kültürel durumu” arttıkça 

okulların ortalama okuduğunu anlama puanları artarken, “öğrenci-öğretmen oranı ve 

okul içi görevlere öğretmen katılımı” arttıkça okulların ortalama okuduğunu anlama 

puanları düĢmektedir (Yıldırım, 2012). Bu sonuçlardan hareketle okuduğu anlama 

baĢarısı üzerinde sadece öğrenciden kaynaklı faktörlerin değil aile, okul, arkadaĢ çevresi 

ve öğretmen gibi çevresel faktörlerin etkili olduğu söylenebilir. 

2.1.13. Kelime Bilgisi ile Okuduğunu Anlama Arasındaki ĠliĢki 

Sözlü ya da yazılı, her türlü iletideki en etkili ve en güçlü birimler kelimelerdir. 

Kelimelerin etkisi ve gücü taĢıdıkları anlamlarda yatmaktadır. Denilebilir ki dile hâkim 

olma ya da dili etkili bir Ģekilde kullanabilmenin bir Ģartı da kelime bilgisinin yüksek 

olmasıdır (Yangın, 1999: 6). Okuma, geliĢtirilebilen bir beceridir. Okumayı verimli 

kılan iki unsurdan söz edilebilir. Bu unsurların birincisi kelime bilgisi, ikincisi ise 

anlamadır (Çiftçi, 2007: 55). 

Kelime ve okuduğunu anlama arasında doğrudan bir iliĢki vardır. Okuyucu 

metni anlamak için karĢılaĢtığı kelimelerin çoğunu anlayabilmelidir. Nagy ve Scott 

(2000), metni anlamanın metinde yer alan kelimelerin % 90-95'inin anlamlarını bilmeye 

bağlı olduğunu bildirmiĢtir (Akt. Smith, 2013). Bunlar bize kelime bilgisinin 

okuduğunu anlama için ne kadar önemli olduğunu göstermektedir. Thorndike‟nin 15 

ülkede 100.000 çocuk üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre kelime bilgisi ile anlama 

arasında yüksek bir iliĢki vardır. Birinden yüksek puan alan diğerinden de almaktadır 

(Akyol, 2012: 201). 

Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkinin gücü, son 50 yılda 

yapılan basit korelasyonel araĢtırmalarla tespit edilmiĢtir. Yapılan araĢtırmalar kelime 

bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢki katsayısının 0,3 ile 0,8 arasında 
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değiĢtiğini göstermektedir. ĠliĢki düzeyi, test biçimi, katılımcıların yaĢı, kullanılan 

kelimeler ve kelime bilgisi boyutları gibi çeĢitli faktörlere bağlı olarak değiĢmektedir 

(Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). 

Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢki araĢtırmalar yoluyla 

kanıtlanmıĢ olsa da, bu iliĢkinin doğası hala belirsizliğini korumaktadır. Anderson ve 

Freebody (1981), kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki nedensel iliĢki 

hakkında üç varsayımda bulunmuĢtur. Araçsal varsayıma göre, kelime geniĢliği ile 

metni anlama arasında nedensel bir bağ vardır. Özellikle, kelime bilgisi ne kadar fazla 

olursa birey o ölçüde iyi bir okuyucu olur. Bu varsayım kelime bilgisini okumanın ön 

Ģartı olarak görür. Buna karĢılık, bilgi varsayımı, bireyin arka plan bilgisinin metnin 

anlaĢılmasında önemli bir rol oynadığını ileri sürer. Bu varsayıma göre, genel kültür ile 

okuduğunu anlama arasında nedensel bir bağ vardır. Buna göre okuyucunun dünyayla 

ilgili bilgisi metni kavrama sürecinde önemli bir rol oynar. Son olarak, sözel yetenek 

varsayımının kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi açıkladığını iddia 

etmektedirler. Özellikle, yüksek sözel becerilere sahip kiĢiler, düĢük sözel becerilere 

sahip kiĢilerden daha iyi kelime öğrenir ve metni daha iyi anlarlar. 

Kelime bilgisi yazılı metinlerin anlaĢılmasında kritik bir rol oynar (NRP, 2000). 

Çünkü sahip oldukları kelime bilgisi öğrencilerin okudukları metinleri ne kadar iyi 

kavrayabildiklerini belirler. Okuduğunu anlayabilmenin ilk Ģartı kelime bilgisinin 

yeterli düzeyde olmasıdır denebilir. Okuyucunun, okuduğu metindeki kelimelere 

hâkimiyeti tam olursa hem okuma hatalarına düĢmez hem de okuduğunu daha iyi anlar 

(Çiftçi, 2007: 56). Yapılan çalıĢmalar, bir metinde bilinen kelimelerin yoğunluğu 

arttıkça anlamanın da o oranda arttığını göstermektedir (Hu ve Nation, 2000; Liu ve 

Nation, 1985). Genel olarak, bir metni kolaylaĢtıran ya da zorlaĢtıran, metinde yer alan 

“kolay” ya da “zor” kelimelerin sayıları değil, okuyucunun bir metindeki kelimeleri ne 

kadar bildiğidir (Stahl, 2003). 

Çocuklar, öğretimin ilk yıllarında okumada belirli kazanımlar elde etmelerine 

rağmen, zayıf kelime hazinesinden dolayı okumakta zorluk çekerler (Madden, Slavin, 

Karweit, Dolan ve Wasik, 1993; Pinnell, Lyons, Deford, Bryk ve Seltzer, 1994). Benzer 

Ģekilde ilk yıllarda kelime hazinesi yeterince zenginleĢmeyen öğrencilerin ilerleyen 

yıllarda okuduğunu anlama becerilerinin olumsuz etkilendiği görülmüĢtür (Dickinson 

ve Tabors, 2001; Hart ve Risley, 1995; White, Graves ve Slater, 1990). 
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Smith‟in (2013) araĢtırmasına göre okuduğunu anlama ile doğrudan ve dolaylı 

en büyük iliĢkiye sahip olan faktör kelime bilgisidir. Benzer Ģekilde yapılan araĢtırmalar 

kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısı arasında bir iliĢki olduğunu 

göstermektedir (Anderson ve Freebody, 1981; Boulware-Gooden, Carreker, Thornhill 

ve Joshi, 2007; Deniz, 2017; Güleryüz, 1999; Joshi, 2005; Kurnaz, 2018; Martin-Chang 

ve Gould, 2008; NRP, 2000; Özkök Kayhan, 2010; Smith, 2013; Tennenbaum, 2008; 

Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006; Tunmer ve Chapman, 2012; Verhoeven ve 

Leeuwe, 2008; Yıldırım, Yıldız ve AteĢ, 2011). 

Kelime bilgisi ile okuma becerisi arasında karĢılıklı bir iliĢki vardır. Bu iliĢki 

kelime bilgisini okuduğunu anlama becerisini belirleyen en önemli faktörlerden birisi 

yapmaktadır. Çünkü kelime bilgisi geniĢ olan bir kimsenin okuduğunu daha iyi 

anlaması beklenirken çok okuyan bir kimsenin de kelime bilgisinin artması beklenir 

(CoĢkun, 2002: 33). Okuduğunu anlama becerisindeki geliĢme beraberinde kelime 

bilgisini de zenginleĢtirmekte; bu durum çocuğun yazma ve konuĢma becerilerini de 

olumlu yönde etkileyerek onun daha iyi yazabilmesi ve konuĢabilmesini sağlamaktadır. 

Bu beceri alanlarındaki geliĢmeler dinlediğini anlamayı da geliĢtirerek öğrenmeyi 

kolaylaĢtırmaktadır (Sever, 1994: 124). Kelime dağarcığı geliĢmiĢ olan öğrencilerin 

geliĢmemiĢ olan öğrencilere göre okuma yazma baĢarılarının daha yüksek seviyede 

olduğu bulunmuĢtur (Yazanoğlu, 2011). Zengin kelime bilgisine sahip öğrencilerin 

kelime bilgisi zayıf olan öğrencilere oranla okuduğunu anlamada daha baĢarılı oldukları 

ifade edilmektedir (Stahl ve Fairbanks, 1986). 

Yapılan araĢtırmalar katılımcıların yaĢının kelime bilgisi ile okuduğunu anlama 

arasındaki iliĢkiyi etkilediği görülmektedir. Snow (2002) öğrencilerin kelime bilgisi ile 

okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında bu iliĢkiyi birinci sınıf 

öğrencileri 0.45, dördüncü sınıf öğrencileri için 0.62 ve yedinci sınıf öğrencileri için 

0.69 olarak bulmuĢtur (Akt. Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2006). 

Kelime bilgisi, okuduğunu anlama için esastır; kelimelerin ne anlama geldiğini 

bilinmeden metin anlaĢılamaz. Okuyucunun genel kelime bilgisi, metni ne kadar iyi 

anlayabileceğinin en iyi öngörücüsüdür (Anderson ve Freebody, 1981). Kelime bilgisi 

ve okuduğunu anlama becerilerinin arttırılmasının büyük ölçüde kiĢisel çabalarına bağlı 

olduğunun farkında olunmalıdır. Bu nedenle öğrenciler bağımsız okuma alıĢkanlığı 
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geliĢtirmelidirler. Bu da öğretmenlerin rehberliği ile elde edilebilir (Nouri ve Zerhouni, 

2016). 

2.1.14. Metin ve Metin Türleri 

Metin, “anlama ve anlatma becerilerinin temel malzemesini içinde bulunduran 

ve öğrencilerin bu becerilerini geliĢtirmeye imkân sağlayan örnek bir uygulama sahası 

olarak görülebilir.” (Kurnaz ve Akaydın, 2015). Metin, Türkçe Sözlükte (2011) “bir 

yazıyı biçim, anlatım ve noktalama özellikleriyle oluĢturan kelimelerin bütünü” olarak 

tanımlanmaktadır. Bu tanımdan hareketle “anlamsal bütünlük taĢıyan yazılı her Ģeyin 

metin olarak” değerlendirilebileceği söylenebilir (Akyol, 2011; ĠĢeri, 1998). GüneĢ 

(2007) metni, “birbirini izleyen cümleler, sözler ve görsellerden oluĢan anlamlı yapılar” 

Ģeklinde tanımlayarak metinlerin, görsellerden de oluĢabileceğini ifade etmiĢtir. “Son 

yıllarda metinle ilgili çalıĢmalar artmıĢ, hem metin kavramının anlamında bir değiĢme, 

geliĢme olmuĢ hem de metin bilgisi metin dil bilimi kavramları ortaya çıkmıĢtır.” 

(Çeçen, 2011). 

Okuduğunu anlama sürecinde metinlerin yapı farklılıklarının önemli olduğu 

bilgisinden hareketle öğretim sürecinde kullanılacak metin türleri farklı Ģekillerde 

sınıflandırılmaktadır. Anlama sürecinde bu farklılıklara dikkat çekmek önemlidir ancak 

metinleri kesin sınırlarla birbirinden ayırmak mümkün değildir. Örneğin bir hikâye 

klasik hikâye formatında yazılabileceği gibi mektup formunda da yazılabilir (Özbay, 

2011). Metin duygu, düĢünce, istek ve durum anlatan birer önerme niteliğindedir. Metni 

anlamlandırma sürecinde okur küçük yapılarla büyük yapıları iliĢkilendirerek metinde 

verilmek istenen ana düĢünceye ulaĢır (Karatay, 2013: 235). Metindeki yapılar tek bir 

boyutta değil çok boyutta ele alınabilir. Metin kuramları açısından metin yapıları üç 

baĢlık altında sınıflandırılabilir (Günay, 2007: 67-68): 

a) Küçük Yapı (Micro Structure): Metinde cümleler arasındaki iliĢkiyi düzenler, 

metindeki dilsel birimler bu yapıya yönelik incelemelerde ele alınır. 

b) Büyük Yapı (Macro Structure): DeğiĢik boyuttaki metin birimlerinin 

düzenlenmesi ile ilgilidir. Paragraf, bölüm, fasikül, cilt gibi metnin temel bölümlerinin 

ya da tutarlılık gibi metin içi genel anlamsal yapının incelenmesi büyük yapı ile ilgilidir. 

Metnin tamamı göz önünde bulundurularak yapılacak çözümleme ve özetleme de büyük 
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yapı bağlamında düĢünülebilir. Büyük yapı, özetlenebilen metinlerin üzerinde yapılan 

incelemeleri de içerir. 

c) Üst Yapı (Super Structure): Metinlerin sahip olması gereken temel özellikler 

ile ilgilidir. Yani metin türleri, tonları ve tipleri bir anlatı için belirtilen genel özellikler, 

mektup, deneme ya da baĢka bir anlatımın genel özellikleri üst yapı incelemelerinde 

ortaya konulur. Yalnızca metnin bağlamı ile yetinilmeyen yorumlama iĢi de üst yapı ile 

ilgilidir. 

Metin türleri konusunda alan yazında çok farklı tasnifler yapılmıĢtır. “Metinler, 

genel olarak içinde deneme, makale vb. türlerin yer aldığı bilgilendirici; hikâye, roman 

vb. türleri içeren, geleneksel olarak tahkiyeli adı verilen olaya dayalı ya da öyküleyici 

ile nesir dilinden farklı bir dil benimseyen Ģiir olarak sınıflandırılmaktadır.” (Çeçen, 

2011). Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (MEB, 2006) öyküleyici metin, 

bilgilendirici metin ve Ģiir Ģeklinde bir sınıflandırma yapılırken Türkçe Dersi Öğretim 

Programı‟nda (MEB, 2015) hikâye edici, bilgi verici ve Ģiir metin Ģeklinde 

sınıflandırılmıĢtır. Güncellenen mevcut Türkçe Dersi Öğretim Programı‟nda (MEB, 

2018) hikâye edici, bilgilendirici Ģiir metin Ģeklinde sınıflandırılma yapılmıĢtır. 

“Okuduğunu anlama becerisini geliĢtirebilmek ve eğitim sürecinde metinlerin 

çözümlenebilmesini sağlayabilmek için metinlerin tür özelliklerinin üzerinde 

durulmalıdır.” (Kurnaz ve Akaydın, 2015). Farklı türlerde metinlerin anlaĢılması, farklı 

okuma tekniklerini kullanmayı gerektirdiğinden öğrencilerin bu konuda eğitilmesi 

gerekir (Karatay, 2014; Özbay, 2011). “Metinlerin ayırt edici özelliklerinin öğrencilere 

hissettirilmesi ve okuma eğitimi çalıĢmalarının bu temellere oturtulması baĢarıyı 

destekleyecektir.” (Güneyli, 2003: 45). “Okuduğunu anlama baĢarısının belki de ilk 

basamağı, kiĢinin okuduğu metnin türüne özgü özellikleri ve bu türün gerektirdiği 

uygun okumayı bilmesidir.” (Karatay, 2007a). 

Her metin kendi içinde anlamlı bir yapı özelliği göstermektedir. Metinde dilsel 

öğeler olan sesler, kelimeler ve cümleler rastgele değil, anlamlı bir yapı oluĢturacak 

Ģekilde dizilirler. Burada sözü edilen anlamlı yapı, bildiriĢimin temel unsuru olan 

yapıdır. Çünkü anlamlı olmayan bir yapının okuyucuya veya dinleyiciye iletilmesi, 

bildiriĢimi sağlamaz. Her metin yani her anlamlı dilsel öğeler bütünü, bir bildiriĢim 

iĢlevi taĢımaktadır. Metinlerin diğer bir özelliği de çok geniĢ bir konu havuzuna sahip 
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olmalarıdır. Akla gelebilecek hemen hemen her konuda metin hazırlanabilir (Temizkan, 

2009: 37). 

Eğitim çalıĢmalarında bilgilendirici metinlere öncelik vermek ve öyküleyici 

metinleri ihmal etmek doğru bir yaklaĢım olmaz. Önemli olan her iki türden de baĢarılı 

örneklere yer vermek ve öğrencilerin okuma becerilerini geliĢtirmeye çalıĢmaktır. Aksi 

takdirde istenilen verim sağlanamayacaktır (Güneyli, 2003: 45). Yine kelime 

hazinesinin geliĢimi en hızlı ve en sağlıklı bir Ģekilde ancak metinler yoluyla olur. 

Öğrenciler metinler yoluyla yeni kelimeler öğrenir, öğrendiği kelimeleri doğru Ģekilde 

kullanmayı öğrenir, yakın anlamlı ve eĢ sesli kelimeler ile anlam farklarını öğrenir, 

edilgin (pasif) kelime hazinesini etkin (aktif) duruma getirmeyi öğrenir (Çeçen, 2002). 

“Özellikle de öğrencilerin seviyelerine uygun olarak hazırlanmıĢ ve belli bir oranda 

bilinmeyen kelime içeren metinler, öğrencilerin okuduğunu anlama becerisindeki 

geliĢimlerinin yanında kelime hazinelerinin de geliĢmesini sağlamıĢ olacaktır.” (Temur, 

2006: 13). Ayrıca metinlerin anlam kurmayı zenginleĢtirecek Ģekilde organize edilmesi 

gerekir. Çünkü metinleri zenginleĢtirmek düĢünceyi zenginleĢtirmektir. DüĢünce 

zenginliğine sahip birey de hem kendisine yetecek hem de baĢkalarına yardımcı 

olacaktır (Akyol, 2011: 247).  

2.1.14.1. Bilgilendirici Metin 

Öğretici veya bilgi verici metin olarak da adlandırılan bilgilendirici metin, bir 

yazarın bir konu hakkındaki düĢüncesini ya da bakıĢ açısını ortaya koyan veya bilgi 

vermek amacıyla yazılan metinlere denir (Ülper, 2010: 59). Günay‟a göre (2007) 

bilgilendirici metin, “bir konunun okuyucu tarafından daha iyi anlaĢılması için bir 

olguyu, düĢünceyi ya da durumu açıklayan metin”lerdir. “Bilgilendirici metinlerde bir 

konu, ana düĢünce ve onu destekleyen yardımcı düĢünceler vardır ve yazar bunları 

okura mecazlı anlatım yerine doğrudan anlatım biçimiyle sunar; çünkü bilgilendirici 

metinlerde okuyucuyu bir düĢünceye ikna etmek, bir düĢünceyi kanıtlamak veya 

tartıĢmaya açmak amacı ve çabası vardır.” (Karatay ve Okur, 2012). Makale, fıkra, 

deneme, eleĢtiri, röportaj, anı, mektup, gezi yazısı ve söyleĢi gibi düĢünce yazıları 

bilgilendirici metin türleri içinde yer alırlar. 

Üzerinde anlaĢılmıĢ tek bir sınıflama olmamasına rağmen bilgilendirici metinler 

beĢ baĢlık altında incelenebilir (Akyol, 2011: 185-195): 
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1) Kronolojik Sıralamaya Dayalı Metinler 

2) Tanımlayıcı Metinler 

3) Sebep ve Sonuç ĠliĢkisine Dayalı Metinler 

4) KarĢılaĢtırma ve Kıyaslama Türü Metinler 

5) Problem Çözmeye Dayalı Metinler 

Kronolojik sıralamaya dayalı metinlerde cümleler ve paragraflar arası geçiĢleri 

sağlamak için “birinci, ikinci, önce, sonra, izleyen, önce gelen, ilk olarak, sonunda” vb. 

kelimeler kullanılır. Bu tür metinler daha ziyade sosyal bilgiler ve tarih kitaplarında yer 

alır. Çocukların gördüklerini, okuduklarını, dinlediklerini ve yazdıklarını düzgün ve 

sıralı bir Ģekilde anlatabilmeleri açısından bu tür metinlere ihtiyaç vardır. Tanımlamaya 

dayalı metinlerde genellikle “örneğin, ek olarak, en önemlisi, bir diğeri, ilk olarak” vb. 

kelimeler kullanılır. Kronolojik sıralama ile tanımlama türü metinler birbirine benzerlik 

gösterse de aslında farklıdırlar. Tanımlamada birden çok ana fikre ve örneklere yer 

verilebilir. Genel olarak insanlar, nesneler ve yerlerin özellikleri, tanımlayıcı metinlerin 

konusu olabilir. Sebep ve sonuç iliĢkisine dayalı metinlerde genellikle “bundan dolayı, 

bunun için, bunun sonucu olarak, bu sebepten, nedeniyle” vb. kelimeler 

kullanılmaktadır. Bu tür metinlerde herhangi bir sorun ele alınıp onun nedenleri ve 

çözüm önerileri üzerinde durulur. KarĢılaĢtırma ve kıyaslamaya dayalı metinlerde 

genellikle “benzer olarak, farklı olarak, buna rağmen, bunun yerine, 

karĢılaĢtırdığımızda, veya” vb. ifadeler kullanılarak unsurlar arasında karĢılaĢtırma 

yapılır. Bu tür metinlerde genelde kullanılan kelimeler; problem, sorun, soru, çözüm, 

karmaĢıklık gibi kelimelerdir. Ġkna etmek ve reklâm yapmak amacıyla yazılan metinler 

problem çözmeye dayalı metinlere örnek olarak gösterilebilir. Bu metinlerde belirli 

ipuçları verilerek çözüm okuyucuya bırakılır (Akyol, 2011: 185-195). 

Bilgilendirici metinler; ilk olarak, ikinci olarak, tam aksine ve benzer olarak gibi 

kelime ve vurguları; baĢlık ve alt baĢlığı; konu cümlelerini ve amaç ifadelerini 

içermektedir. Genelde bilgilendirici metinler öyküleyici metinlere göre büyük bir 

kavramsal yoğunluğa ve çok az tanıdık kavrama sahiptir (SallabaĢ, 2007: 25). 

Bilgilendirici metinlerin temel amacı okuru belli bir konuda bilgilendirmek, düĢüncesini 

değiĢtirmek ve farklı düĢünmeye yönlendirmektir (Karatay, 2014: 134). Bilgilendirici 

metinler, kelimelerin herkesçe bilinen somut ve yaygın anlamlarının kullanıldığı 

metinlerdir. Gerçek hayattaki nesneler, varlıklar, durumlar, olaylar ve olgular bu 
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metinlerin içeriğini oluĢturur. Hayal gücünden çok mantık örgüsü içinde düzenlenmiĢ 

ve açıklamaya dayanan bir anlatım tarzı benimsenir (Balcı, 2013: 92). 

Bilgilendirici metinlerin anlaĢılması, öyküleyici metinlerden daha zordur. 

Çocuğun bu konuda doğrudan öğretime ihtiyacı vardır. Öğretmen öncelikle metnin ana 

fikrini tespit etmelidir. Sonrasında önemli kavram ve kelimeleri tespit ederek yardımcı 

ana fikirleri bulmalı ve bunların asıl ana fikirle ilgisini ortaya koymalıdır. Metnin 

yardımcı fikirlerini genellikle paragrafın ana fikirleri oluĢturmaktadır. Okuyucu metni 

daha iyi anlamak için fonksiyonel kelimelere [kendi baĢlarına anlamı olmayan (ve, ama, 

vb.) fakat cümleleri birbirine bağlayan kelimeler] dikkat etmelidir. Son olarak bulunan 

kavram ve kelimeler çeĢitli tekniklerle görselleĢtirilmelidir (Akyol, 2011: 185). 

Bilgilendirici metinler “üslup ve içerik özellikleri yönünden öyküleyici metinlerden 

ayrılır. Bu tür metinlerde kurmacaya yer verilmediği için bilgiler okuyucuya doğrudan 

verilir. Dil ve anlatım örgüsü iletilmek istenen bilginin düzeyine ve bu bilgiyi alacak 

kiĢilerin deneyim ve yaĢantılarına göre düzenlenir.” (Temizkan, 2009). “Amacı 

okurların bilgi dağarcığını zenginleĢtirmek olan bu metinlerde, söyleyiĢ kaygısı ve 

sanatlıca bir anlatım yazarların tutumunda ağır basmaz.” (Özdemir, 2004). 

2.1.14.2. Öyküleyici Metin  

Yazınsal, olaya dayalı, edebi veya hikaye edici metin olarak da adlandırılan 

öyküleyici metin yaĢanmıĢ veya yaĢanması muhtemel olayların kısaca anlatıldığı yazı 

türü Ģeklinde tanımlanabilir. AktaĢ‟a (2000) göre “öyküleyici metinler bir baĢlangıç ile 

sonuç arasında dikkatlere sunulan metin parçalarıdır. Bu metin parçaları vaka (olay), 

bakıĢ açısı ve anlatıcı, zaman, mekân ve Ģahıs kadrosu gibi unsurlardan oluĢur”. Üründü 

(2011) öyküleyici metinlerde bilgilendirici metinlerin aksine verilmek istenen mesajın 

açık bir Ģekilde verilmediğini, okuyucunun çıkarımlarına bırakıldığını ifade eder. 

Hikâye, roman, tiyatro, masal, fabl, destan ve efsane gibi edebi yazılar öyküleyici metin 

türleri içinde yer alırlar.  

Öyküleyici metinler dilin kullanım Ģekliyle diğer metinlerden ayrılırlar. Bu 

metinlerde kelimeler, günlük kullanımlarının ötesinde mecazlar ve edebi sanatlarla yeni 

anlamlar kazanır. Okurlarda farklı anlam çağrıĢımları ve zenginlikleri uyandırılabilir. 

Bu metinlerde okur ile yazar arasında kurulan iletiĢim süreci daha çok ön plana çıkar 

(Balcı, 2013: 93). “Öyküleyici metinlerde yazar, doğrudan bilgi vermeyi, öğretmeyi 

değil; gerçeğe yakın olayı okuyucuya yaĢatmayı amaçlar. Bu sebeple öyküleyici 
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metinlerde verilmek istenen ana düĢünce, ileti okura doğrudan verilmeyebilir. Bunun 

için okur, önce olayın ne olduğunu, kahramanlarını bulur ve onları olay ve/veya olaylar 

zinciri ile iliĢkilendirir; ardından bir sonuca ve ana düĢünceye ulaĢmaya çalıĢır. Yani 

okur, öyküleyici metinleri anlamlandırırken çok yönlü düĢünmeye, eksiltili ve mecazlı 

anlatımlarla ilgili çıkarımlarda bulunmaya yönelir.” (Karatay ve Okur, 2012). 

Öyküleyici metinlerde anlamsal içerik kendine has bir biçimde 

yapılandırılmıĢtır. Bu yapılanma serim (kahraman, yer, zaman), düğüm (sorun/durum, 

çatıĢma, entrika) ve çözüm (sonuç) bölümlerinden oluĢur. Bu yapıya göre öykünün 

anlamsal içeriği Ģöyle düzenlenir: Hikâyenin ilk aĢamasında genellikle kahraman, yer ve 

zaman hakkında bilgi verilir. Sonrasında hikâyenin konusuna göre sorun/durum, 

yaĢanabilecek çatıĢma veya çevrilebilecek entrika verilir. En sonunda ise zirveye çıkan 

merak öğesinin giderilmesi amacıyla hikâyedeki sorunun/durumun, çatıĢmanın veya 

entrikanın ne olduğu açıklanır. Böylece hikâye sonlandırılır ve okurun beklentileri 

karĢılanmıĢ olur. Eğer bir okur, hikâye türüne ait bu yapıyı bilirse kendiliğinden bu 

öğelere odaklanarak metni daha iyi anlamlandırabilir (Ülper, 2010: 57-59). 

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar 

 Bu bölümde kelime bilgisi ve okuduğunu anlama ile ilgili çalıĢılmıĢ tezlere yer 

verilmiĢtir. Tezler doktora ve yüksek lisans tezi olmak üzere iki baĢlık altında ele 

alınmıĢtır. Tezler verilirken en yeni olandan en eski olana doğru sıralanmıĢtır. Ayrıca 

aynı yıl içerisinde yazılan tezler alfabetik sıra gözetilerek verilmiĢtir. 

2.2.1. Kelime Bilgisi ile Ġlgili Doktora Tezleri 

Eğilmez‟in (2010) çalıĢmasında farklı sosyoekonomik düzeylere sahip ilkokul 4. 

sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımları ve aynı dönemde kullanılan Millî Eğitim 

Bakanlığına ait ders kitaplarında yer alan söz varlığı; sözcükler, ikilemeler, deyimler ve 

atasözleri çerçevesinde tespit edilip her ikisi arasında bir kıyaslama yoluyla benzerlik ve 

farklılıkların ortaya konması amaçlanmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin söz varlığının 

sosyoekonomik düzeyle beraber paralellik gösterdiği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin hem 

yazılı anlatımlarında hem de ders kitabında yer alan ilk 100 sözcüğün toplam sözcük 

sayısının yaklaĢık %50‟sini oluĢturduğu görülmüĢtür. Bunun yanı sıra, her üç 

sosyoekonomik düzeyde ortak kullanılan sözcüklerin toplam sözcüklerin %29'unu 
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oluĢturduğunu, dolayısıyla %71 oranında öğrencilerin sözcük seçimi açısından 

farklılaĢtıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Pilav (2008) çalıĢmasında üniversite 1. sınıf öğrencilerinin söz varlığını tespit 

etmeyi ve bunları ortaöğretim son sınıfta kullandıkları edebiyat ders kitabında yer alan 

söz varlığı ile karĢılaĢtırmayı amaçlamıĢtır. 450 üniversite 1. sınıf öğrencisine yazılı 

anlatım yaptırılarak toplam 106030 kelimelik bir havuz oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin 

kullandığı toplam ve farklı kelimeler, özel isimler, 0-2000 aralığında sıklığa sahip 

kelimeler, bu kelimelerin toplam ve farklı kelimeler içindeki yüzdelik durumu, 

ikilemeler, deyimler, atasözleri, kısaca söz varlığına ait unsurlar ayrı ayrı tespit edilip 

değerlendirme yapılmıĢtır. Ġki farklı yayın evine ait lise son sınıf edebiyat ders 

kitabından elde edilen 56767 kelimelik metin havuzu da öğrencilerde olduğu gibi analiz 

edilmiĢ, sonrasında öğrencilerin yazılı anlatımlarından elde edilen söz varlığı ile 

kıyaslanmıĢtır. Genel sonuç olarak öğrencilerin lise yıllarında edebiyat ders kitabında 

yer alan söz varlığından yeterince faydalanamadığı belirlenmiĢtir. 

Okur (2007) okumanın, kelime hazinesine katkısını belirlemek amacıyla bir 

çalıĢma yapmıĢtır. Sonuç olarak okuma etkinliklerinin kelime hazinesini etkilediği, 

ilkokul ve ortaokullarda okumanın tam olarak oturmadığı ve bu alıĢkanlığı kazandıracak 

projelerin olmadığı, öğrenciler için Millî Eğitim Bakanlığı tarafından kitap listesi 

tavsiyesinde bulunurken öğrencilerin kelime geliĢimine katkı sağlayacak bir sistemin 

olmadığı, öğrencilerde sözlüklerden faydalanma ve bunları kullanma bilincinin 

yerleĢmediği yine ilkokul ve ortaokullar için hazırlanan sözlüklerin öğrencilerin 

ihtiyacını karĢılayamayacak nitelikte olduğu belirlenmiĢtir. 

Temur (2006) çalıĢmasını dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencilerinin yazılı 

anlatımlarında hangi kelimeleri ne sıklıkta kullandıklarını belirlemek ve bu kelimelerin 

demografik değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmediğini belirlemek amacıyla yapmıĢtır. 

Buna göre öğrenciler, yazılı anlatımlarda (üç yazılı anlatım) en çok isim türünde 

kelimeleri kullanırken bunu sırasıyla fiil, sıfat, zarf, bağlaç ve edat türünde kelimeler 

takip etmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin toplam ve farklı kelime 

sayısının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Diğer demografik 

değiĢkenler olan gelir düzeyi, kardeĢ sayısı, kitap ve gazete okuma sıklığı 

değiĢkenlerine göre de toplam ve farklı kelime sayısının değiĢtiği belirlenmiĢtir. Yine 

öğrenciler, günlük ve hikâye türünde yazılar yazarken mektup, Ģiir ve diğer türlere göre 
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daha fazla kelime kullanmaktadırlar. Ayrıca öğrencilerin toplam kelime sayıları arttıkça 

farklı kelime kullanma oranları düĢmektedir. 

Karadağ (2005) ilkokul öğrencilerinin ve aynı döneme ait Türkçe ders 

kitaplarının kelime hazinesini belirlemek, bunları sınıf düzeylerine göre karĢılaĢtırmak, 

bu kelimeler arasındaki benzerlik ve farklılıkları tespit etmek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. Türkiye‟de yedi coğrafi bölgede toplam on dört nokta temel örneklem 

alınarak 3.135 öğrenciye yazılı anlatım yaptırılmıĢ ve temel bulgular bu yazılı 

anlatımlardan elde edilmiĢtir. Türkçe ders kitaplarının kelime hazinelerini 

belirleyebilmek için, ilkokullar için hazırlanan Berk ve Millî Eğitim Bakanlığı 

Yayınlarının kitapları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın diğer bulguları bu kitaplarda yer alan 

metinlerden elde edilmiĢtir. Sonuç olarak, sınıf düzeylerine göre öğrenciler için hem 

yazılı anlatım hem de aynı döneme ait Türkçe ders kitapları bakımından kelime sıklık 

ve yaygınlık listeleri oluĢturulmuĢ ve karĢılaĢtırılmıĢ, yazılı anlatım ve Türkçe ders 

kitaplarında kullanılan ortak ve farklı kelimeler belirlenmiĢ ve listelenmiĢtir. 

Kurudayıoğlu (2005) ortaokul öğrencilerinin ve aynı döneme ait Türkçe ders 

kitaplarının kelime hazinesini belirlemek, bunları sınıf düzeylerine göre karĢılaĢtırmak, 

bu kelimeler arasındaki benzerlik ve farklılıkları tespit etmek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. Türkiye‟de yedi coğrafi bölgede toplam on dört nokta temel örneklem 

alınarak 1.726 ortaokul öğrencisine yazılı anlatım yaptırılmıĢ ve temel bulgular bu 

yazılı anlatımlardan elde edilmiĢtir. Türkçe ders kitaplarının kelime hazinelerini 

belirleyebilmek için, ortaokullar için hazırlanan Elit ve Millî Eğitim Bakanlığı 

Yayınlarının kitapları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın diğer bulguları bu kitaplarda yer alan 

metinlerden elde edilmiĢtir. Sonuç olarak, sınıf düzeylerine göre öğrenciler için hem 

yazılı anlatım hem de aynı döneme ait Türkçe ders kitapları bakımından kelime sıklık 

ve yaygınlık listeleri oluĢturulmuĢ ve karĢılaĢtırılmıĢ, yazılı anlatım ve Türkçe ders 

kitaplarında kullanılan ortak ve farklı kelimeler belirlenmiĢ ve listelenmiĢtir. 

Tosunoğlu (1998) araĢtırmasında ilköğretim okullarının birinci sınıfına baĢlayan 

öğrencilerin aktif olarak kullandıkları kelimeleri belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu 

kelimelerden de temel kelime servetlerine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın 

evrenini Türkiye'de 1997-98 eğitim-öğretim yılında ilköğretim okullarının birinci 

sınıfına baĢlayan öğrenciler oluĢturmaktadır. Örneklem grubuna sosyoekonomik yapısı 

farklı olan ve Türkiye'nin bütün coğrafî bölgelerini temsil eden ailelerin çocuklarının 
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devam ettiği ilköğretim okulundan 135 öğrenci seçilmiĢtir. Ses kaydı yoluyla örneklem 

grubundan serbest ve yönlendirilmiĢ konularda veri toplanmıĢtır. 156842 cümleden 

oluĢan veriler çözümlenerek gramatikal incelemesi yapılmıĢtır. Ġncelemede cümlelerin 

kelimeler yönünden uzunluklarına, kelimelerin hece ve harf sayılarına bakılmıĢtır. 

Kelimeler hem kullanım sıklıklarına hem de çeĢitlerine göre tasnif edilmiĢtir. Ayrıca bu 

kelimelerle oluĢturulan kelime grupları da belirlenmiĢtir. Bulgular sonucunda araĢtırma 

kapsamına alınan çocukların yetiĢkinlerin düzeyine yakın dil yetisine sahip oldukları 

düĢünülmektedir. 

2.2.2. Okuduğunu Anlama ile Ġlgili Doktora Tezleri 

Kurnaz‟ın (2018) çalıĢmasında 7. sınıf öğrencilerinin bilgilendirici metinlerde 

okuduğunu anlama baĢarısını etkileyen kelime bilgi düzeyi, ön bilgi düzeyi, okuma iç 

motivasyonu ve okuma stratejileri değiĢkenlerinin hem birbirleriyle hem de 

bilgilendirici metinlerde anlama baĢarısıyla olan iliĢkileri incelenmiĢtir. ÇalıĢmada 

yapılan yol analizinin sonuçlarına göre kelime bilgi düzeyi (β=.54; p<.01), okuma iç 

motivasyonu (β=.06; p<.05) ve ön bilgi düzeyi (β=.245; p<.01) değiĢkenleri, 

bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısını doğrudan ve pozitif yönde 

etkilemektedir. ÇalıĢmadan elde edilen bir baĢka sonuç ise cinsiyet, kitap okuma sıklığı, 

son bir yılda okunan kitap sayısı, evde bulunan kitap sayısı, okul öncesi eğitim alma 

durumu, anne-baba öğrenim düzeyi ve genel not ortalaması demografik değiĢkenlerine 

bağlı olarak yedinci sınıf öğrencilerinin bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama 

baĢarısı anlamlı farklılık göstermektedir. 

Deniz‟in (2017) araĢtırmasında,  okuduğunu anlama ve kelime bilgisi düzeyi ile 

yazma becerisi arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin dil bilgisi, 

okuduğunu anlama ve kelime bilgisi düzeyleri ile yazma becerileri arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koyan yol analizi sonuçlarına bakıldığında kelime bilgisi değiĢkenine iliĢkin 

varyansın %39'unun, okuduğunu anlama değiĢkenine iliĢkin varyansın %36'sının ve 

yazma değiĢkenine iliĢkin varyansın %47'sinin model tarafından açıklandığı 

görülmektedir. Yol analizi sonuçlarına göre dil bilgisinin yazma becerisini doğrudan 

etkilemediği fakat kelime bilgisi ve okuduğunu anlama değiĢkenleri aracılığıyla yazma 

becerisinin yordanmasına katkı sağladığı belirlenmiĢtir. Kelime bilgisi ve okuduğunu 

anlama değiĢkenlerinin yazma becerisinin açıklanmasına anlamlı katkı sağlaması, yol 

analizi sonucunda ulaĢılan diğer önemli bir bulgudur. Yol analizi sonucunda ayrıca, dil 
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bilgisi ve kelime bilgisi değiĢkenlerinin okuduğunu anlama değiĢkeninin yordanmasına 

anlamlı katkı sağladığı belirlenmiĢtir. 

Papatğa (2016) okuduğunu anlamada sorun yaĢayan ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin SCRATCH programı aracılığıyla okuduğunu anlama becerilerinin nasıl 

geliĢtirilebileceğini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Yapılan analizler sonucunda 

okuduğunu anlama sorunu yaĢayan sekiz öğrencinin okuduğunu anlama becerilerinin 

geliĢim gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ürün Karahan (2015) ortaokul beĢinci ve altıncı sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama baĢarıları ve okumaya yönelik tutumlarını, okuma motivasyonu ile beraber 

ortaya koymayı amaçlayan çalıĢmasında, öğrencilerin okumaya yönelik yüksek düzeyde 

tutuma ve okuma motivasyonuna sahip olduklarını, okumaya yönelik tutumun 

okuduğunu anlama ile pozitif yönde ve düĢük bir iliĢkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Yine araĢtırmanın sonuçlarından hareketle en yüksek iliĢkinin, okuma motivasyonu ve 

okuma tutumu arasında olduğu, anlama ve kiĢisel eğilimden kaynaklı okumanın 

motivasyonla orta düzeyde pozitif yönde; tutumla da düĢük düzeyde iliĢkili olduğu 

tespit edilmiĢtir. Buna göre okuma motivasyonu okuduğunu anlamanın %31‟ini 

açıklamaktadır. Okuma tutumu sınıf, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenleri açısından 

değerlendirildiğinde, tutumun sınıf ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. Bununla beraber yaĢ değiĢkeni açısından bir farklılık görülmemiĢtir. 

Okuma motivasyonu sınıf, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenleri açısından değerlendirildiğinde, 

motivasyonun sınıf ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Bununla birlikte yaĢ değiĢkeni açısından bir farklılık görülmemiĢtir. Okuduğunu 

anlamanın sınıf, yaĢ ve cinsiyet değiĢkenleri açısından değerlendirildiğinde, bu 

değiĢkenlere göre farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

AteĢ (2008) ortaokul öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarıları, akademik 

baĢarıları ve Türkçe dersine iliĢkin tutumları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda kız öğrencilerin okuduğunu anlama puanları, erkek öğrencilerin okuduğunu 

anlama puanlarından yüksek çıkmıĢtır. Öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyleri gelir 

durumu, anne ve babalarının öğrenim düzeyleri gibi demografik değiĢkenler açısından 

değiĢiklik göstermiĢtir.  

Karatay (2007a) üniversite son sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarısı 

ile okuma stratejilerini kullanma düzeyini araĢtırmıĢtır. Sonuç olarak; öğretmen 
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adaylarının okuduğunu anlama baĢarısı, metin türü ve cinsiyet değiĢkenleri açısından 

farklılık göstermiĢtir. Ayrıca öğrenciler Ģiir türündeki metinlerde daha yüksek 

okuduğunu anlama baĢarısı elde ederken öyküleyici metinlerde ise en düĢük okuduğunu 

anlama baĢarısı elde etmiĢtir. Bir baĢka sonuç olarak Türkçe öğretmeni adaylarının 

metinleri okuduktan sonra okuduklarını değerlendirmede yeterli bir donanıma sahip 

olmadığı belirlenmiĢtir. 

Çiftçi (2007) ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ile ilgili Türkçe 

Öğretim Programı‟nda yer alan kazanımlara ulaĢma düzeylerini araĢtırmıĢtır. Ayrıca 

cinsiyet ve sosyoekonomik düzey açısından öğrencilerin bu kazanımlara ulaĢma 

düzeylerinin değiĢip değiĢmediği incelenmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin baĢarı 

düzeyinin, sırasıyla en yüksekten en düĢüğe üst, orta ve alt sosyoekonomik düzey 

Ģeklinde olduğu tespit edilmiĢtir. Yine öğrencilerin okuduğunu anlama ile ilgili 

kazanımlara ulaĢma düzeyi sosyoekonomik düzey açısından üst sosyoekonomik 

düzeydeki öğrenciler lehine, cinsiyet olarak kız öğrencilerin lehine anlamlı olarak 

bulunmuĢtur. 

Temizkan (2007) bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde 

okuma stratejilerinin etkisini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre okuma 

stratejilerinin, öğrencilerin bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısını 

artırmada geleneksel öğretimden daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.2.3. Kelime Bilgisi ile Ġlgili Yüksek Lisans Tezleri 

Türkyılmaz (2013) ortaokul beĢinci sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarındaki 

aktif kelime hazinesini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda; toplam 12595 

kelime tespit edilmiĢ olup bu kelimelerden 1653‟ünün çeĢit (farklı) kelime, 10942‟sinin 

ise bu kelimelerin tekrarı olduğu belirlenmiĢtir. Cinsiyet açısından bakıldığında toplam 

kelime kullanımında kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha baĢarılı olduğu; tür 

açısından ise öğrencilerin sırasıyla fabl, anı, serbest türde daha çok kelime kullandıkları 

görülmüĢtür. ÇalıĢmanın sonunda türlere göre kelime listeleri oluĢturulmuĢtur. 

Daharlı (2012) 5. sınıf Türkçe ders kitaplarındaki söz varlığını tespit etmek ve 

elde edilen sonuçları ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

incelenen Türkçe ders kitaplarında özel isimlerin, deyimlerin ve ikilemelerin sıkça 
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kullanıldığı; atasözleri, tekerlemeler ve kısaltmaların ise az sayıda kullanıldığı tespit 

edilmiĢtir. 

Gündoğdu (2012) çocuk yazını ürünlerinin söz varlığını, oluĢturulan bir “özel 

amaçlı derlem” üzerinden sözcük türleri, ikilemeler ve kalıplaĢmıĢ söz varlığı öğeleri 

(atasözleri ve deyimler) çerçevesinde araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonuçları; sözcük türleri, 

ikilemeler ve kalıplaĢmıĢ söz varlığı öğelerine (atasözleri ve deyimler) göre yüzde, 

frekans olarak raporlanmıĢ, her söz varlığı öğesi için Sözcüksel ÇeĢitlilik Katsayısı 

(SÇK) ve Sözcük Türü ÇeĢitliliği Katsayısı (STÇK) hesaplanmıĢtır. Öte yandan 

araĢtırmada çocuk yazını türü ile sözcük türü dağılımının iliĢkili olup olmadığına 

yönelik ki-kare testi sonuçları ve sıklığı ≤2 olan söz varlığı öğelerinin frekans listelerine 

yer verilmiĢtir. 

Obuz (2012) UĢak ilinin Ulubey ilçesinin merkezinde bulunan dört ilköğretim 

okulunun 8. sınıflarında öğrenim gören 90 öğrencinin sözlü anlatımlarındaki aktif 

kelime serveti incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, 270 adet sözlü anlatım verisinde 

toplam 14733 kelime tespit edilmiĢtir. Bu kelimelerden 1736'sının çeĢit kelime, 12997 

kelimenin ise bu kelimelerin tekrarı olduğu belirlenmiĢtir. Kız öğrenciler ile erkek 

öğrenciler toplam kelime ve çeĢit kelime kullanımları bakımından karĢılaĢtırıldığında; 

kız öğrencilerin erkek öğrencilere oranla daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öz (2012) 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Türkçe derslerinde sekizinci 

sınıflarda okutulmasına karar verilen dört adet Türkçe ders kitabını incelemiĢ, bu dört 

kitapta yer alan toplam 121 metin ile ilgili sıklık dizinleri oluĢturmuĢ ve bu metinleri 

söz varlığı bakımından incelemiĢtir. 

Tülü (2012) UĢak ilinin EĢme ilçesinin merkezinde bulunan beĢ ilköğretim 

okulunun 5. sınıf öğrencilerinden random (rastgele) yöntemiyle seçilen 90 öğrencinin 

yazılı anlatımlarındaki aktif kelime servetini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, 270 adet 

yazılı anlatım kâğıdında toplam 34795 kelime tespit edilmiĢtir. Bu kelimelerden 

2647'sinin çeĢit kelime, 32148 kelimenin ise bu kelimelerin tekrarı olduğu 

belirlenmiĢtir. Kız öğrenciler ile erkek öğrenciler toplam kelime ve çeĢit kelime 

kullanımları bakımından karĢılaĢtırıldığında; toplam kelime, çeĢit kelime ve kelime 

sıklıkları bakımından kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre oranla daha baĢarılı 

bulunmuĢtur. 
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Uyar (2012) 8. sınıf Türkçe ders kitaplarındaki bilgilendirici metinlerin, 

öğrencilerin söz varlığına katkısını ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Ders kitaplarındaki ve 

öğrenci metinlerindeki toplam ve farklı sözcükler, 50+ sıklığa sahip sözcükler, özel 

isimler, atasözleri, deyimler, ikilemeler kısaca söz varlığı ögeleri, bu sözcük ve sözcük 

gruplarının toplam ve farklı sözcük içindeki yüzdeleri, kelime hazinesi katsayısı ayrı 

ayrı tespit edilmiĢtir. Bulgular ders kitapları ve öğrenciler boyutunda karĢılaĢtırmalı 

olarak incelenmiĢtir. Söz konusu ders kitaplarındaki bilgilendirici metinlerin ve 

öğrencilerin yazılı anlatımlarındaki söz varlığından yola çıkılarak ulaĢılan bulgular 

değerlendirilmiĢ ve öneriler sunulmuĢtur. 

Akan Fırat (2011) 9. sınıf öğrencilerinin “ailenin eğitim ve gelir düzeyi ve 

öğrencinin okul öncesi eğitimimi alıp almamasının” yazılı anlatımlarında kullandıkları 

kelime hazinelerini nasıl etkilediğini tespit edip öğrencilerin yazılı anlatımda 

kullandıkları farklı kelimeleri sıklıklarına göre listelemek ve bu kelimelerin yaygınlığını 

saptamak için araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin 

kullandıkları kelime sayısının, cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Kız öğrencilerin kullandıkları kelime sayısı, erkek öğrencilerin kullandıkları 

kelime sayısından daha fazladır. Öğrencilerin kullandıkları kelime sayısı ailelerin 

öğrenim durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Öğrencilerin 

kullandıkları kelime sayısı gelir durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermektedir.  

Gelir durumu yüksek olan öğrencilerin kullandıkları kelime sayısı, gelir durumu düĢük 

öğrencilerin kullandıkları kelime sayısından daha fazladır. Öğrencilerin kullandıkları 

kelime sayısı anaokulu eğitimi alma durumuna göre değiĢiklik göstermemektedir. 

Karakaya (2011) UĢak ili EĢme ilçesinin merkezinde bulunan beĢ ilköğretim 

okulunun 8. sınıflarında okuyan toplam 90 öğrencinin yazılı anlatımlarındaki aktif 

kelime serveti incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, 270 adet yazılı anlatım kâğıdında 

toplam 35055 kelime belirlenmiĢtir. Bu kelimelerden 2924‟ünün çeĢit kelime, 32131 

kelimenin ise bu kelimelerin tekrarı olduğu tespit edilmiĢtir. Kız öğrenciler ile erkek 

öğrenciler toplam kelime ve çeĢit kelime kullanımları bakımından karĢılaĢtırıldığında 

kız öğrenciler erkek öğrencilere göre daha baĢarılı olmuĢtur. 

Uluçay (2011) MEB tarafından hazırlanan ilköğretim 6, 7 ve 8. sınıf Türkçe ders 

kitapları ile MEB tarafından hazırlanan ortaöğretim 9, 10, 11 ve 12. sınıf Türk Dili ve 

Edebiyatı ders kitaplarında yer alan metinlerin söz varlığını; kelimeler, ikilemeler, 
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deyimler ve atasözlerini temel alarak ortaya koymak ve bu iki düzeyin söz varlığını 

karĢılaĢtırarak ilköğretim ders kitaplarının ortaöğretim ders kitaplarına söz varlığı 

açısından altyapı oluĢturmadaki yeterlilik düzeyini tespit etmek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda ilköğretim ders kitaplarındaki metinlerde yer alan 

44064 kelime, 262 ikileme, 1045 deyim, 3 atasözü ile ortaöğretim ders kitaplarındaki 

metinlerde yer alan 115040 kelime, 610 ikileme, 2784 deyim, 5 atasözü belirlenerek 

sıklıklarına göre listelenmiĢ ve bu listeler ekler bölümünde sunulmuĢtur. Ġki seviyedeki 

ders kitaplarında yaygın olarak ve yüksek sıklıkla kullanılan söz varlığı unsurları 

karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġlköğretim Türkçe ders kitapları ile ortaöğretim Türk Dili ve 

Edebiyatı ders kitapları arasında %29,9 oranında ortak kelime kullanıldığı, bunun 

dıĢında kalan %70,1 oranında kelime seçimi açısından birbirlerinden farklılaĢtıkları 

görülmüĢtür. 

Yazanoğlu (2011) ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinde kelime dağarcığı geliĢiminin 

ilk okuma yazma baĢarısı ve sosyoekonomik düzey ile iliĢkisini incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucuna göre ilköğretim 1. sınıf öğrencilerinin kelime dağarcığı ile ilk 

okuma yazma baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki vardır ve kelime dağarcığı geliĢmiĢ 

olan öğrencilerin geliĢmemiĢ olan öğrencilere göre okuma yazma baĢarılarının daha 

yüksek seviyede olduğu bulunmuĢtur. Ġlköğretim 1. sınıf öğrencilerinin sosyoekonomik 

düzeyleri arttıkça kelime dağarcığı geliĢim düzeyi de artmaktadır. Alt sosyoekonomik 

düzeyden gelen öğrencilerin kelime dağarcığı geliĢimleri orta ve üst sosyoekonomik 

düzeyden gelen öğrencilerin kelime dağarcığı geliĢimlerinden daha düĢük olduğu 

bulunmuĢtur. Ġlköğretim 1. sınıf öğrencilerinin cinsiyet ile kelime dağarcıkları arasında 

önemli bir iliĢki bulunamamıĢtır. Cinsiyet ile birinci sınıf öğrencilerinin ilk okuma 

yazma baĢarıları arasında önemli bir iliĢki bulunamamıĢtır. Sosyoekonomik düzey 

yükseldikçe birinci sınıf öğrencilerinin ilk okuma yazma baĢarıları da yükselmektedir. 

Alt sosyoekonomik düzeyden gelen öğrencilerin ilk okuma yazma baĢarılarının orta ve 

üst sosyoekonomik düzeyden gelen öğrencilerin ilk okuma yazma baĢarılarından daha 

düĢük olduğu bulunmuĢtur. 

Yiğit (2011) Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan ve 2008-2009 öğretim 

yılından baĢlayarak 5 yıl süreyle ders kitabı olarak kabul edilen 8. sınıf Türkçe ders 

kitabında yer alan metinlerin Türkçenin söz varlığını ne kadar yansıttığını, öğrencilerin 

söz varlığını geliĢtirmeye ve zenginleĢtirmeye ne kadar katkı yaptığını incelemiĢtir. 

ÇalıĢma sonunda ders kitabında yer alan metinlerde toplam 9526 sözcüğün olduğu 
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tespit edilmiĢtir. Bu sözcüklerden 2799'u metinlerde bir defa geçmektedir. Metinlerin 

incelemesi yapılırken kelime serveti öğesi olarak kabul edilen deyim sayısının 212, 

ikileme sayısının 31, vecize ve atasözleri sayısının 7, konuĢma diline ait kullanım ve 

ünlem sayısının 20, kısaltma sayısının 8, özel isim sayısının 102, yabancı sözcük 

sayısının 39, sayı ve tarih sayısının 34 olduğu tespit edilmiĢtir. Millî Eğitim Bakanlığı 

tarafından hazırlanan 8. Sınıflar için Türkçe ders kitabında metin baĢına ortalama 529 

sözcüğün düĢtüğü, her metinde 155 yeni kelimenin öğrencilere sunulduğu ve kelime 

serveti öğelerinin metinlerde az sayıda geçtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Apaydın (2010) altıncı sınıf Türkçe ders kitaplarının söz varlığını ortaya koymak 

ve ulaĢılan sonuçları ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Gökdemir (2010) Seviye Belirleme Sınavının (SBS) söz varlığını ve söz varlığı 

bakımından kendi içinde belirli bir sistematiğinin olup olmadığını incelemiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda, 2009 yılında yapılan SBS‟de 6. sınıf düzeyinde 3057 kelime, 7. 

sınıf düzeyinde 3845 kelime ve 8. sınıf düzeyinde 4508 kelime olmak üzere SBS‟de 

kullanılan toplam kelime sayısının 11410 kelime olduğu belirlenmiĢtir. 

Serarslan (2010) Konya ilinde öğrencilerin aktif kelime hazinelerinin ne kadar 

zengin olduğunu ölçme amacına yönelik bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; tespit edilen aktif kelime hazinesinin arzu edilen zenginlikte anlamlı 

olmadığı kanaatine varılmıĢ, eksikliğin öğrencilerin pasif kelime hazinesinin okuma ve 

dinleme, aktif kelime hazinesinin de anlatma ve yazma becerilerinin çeĢitli etkinliklerle 

geliĢtirilmesi yoluyla giderilmesi önerilmiĢtir. 

Turhan (2010) sekizinci sınıf Türkçe ders kitaplarındaki söz varlığını ortaya 

koymak ve ulaĢılan sonuçları ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Uludağ (2010) yedinci sınıf Türkçe ders kitaplarındaki söz varlığını ortaya 

koymak ve ulaĢılan sonuçları ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Uslu (2010) dokuzuncu sınıf Türk Edebiyatı ders kitabındaki söz varlığını 

incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan 

dokuzuncu sınıflar için Türk Edebiyatı ders kitabında yer alan metinlerin, 34.413 adet 

sözcük içerdiği, çeĢit kelime sayısının 15.392, çeĢit isim sayısının 12.348 ve çeĢit fiil 

sayısının 3.044 olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Baldan (2009) altıncı sınıf Türkçe ders kitabının kelime servetini ve güçlük 

seviyesini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda altıncı sınıf Türkçe ders kitabındaki 

metinler incelendiğinde toplam sözcük sayısı 8864 olarak bulunmuĢtur. Bu 

kelimelerden 2154 tanesi çeĢit kelime sayısını oluĢturmaktadır. 

Ekmen  (2009) 2005 Türkçe Dersi Öğretim Programı‟na göre Millî Eğitim 

Bakanlığı tarafından hazırlanan 7. sınıf için Türkçe ders kitabındaki metinleri, söz 

varlığı açısından incelemiĢtir. 

Açıkgöz (2008) 2004 Türkçe Dersi Öğretim Programı‟na göre hazırlanan Özgün 

Yayınlarına ait 6. sınıf ders kitabında bulunan (öğrencilere sunulan) kelime servetini 

tespit etmeyi ve ders kitabının Türkçe Öğretim Programı‟na uygunluğunu incelemeyi 

amaçlamıĢtır. 

Bayram (2007) dokuzuncu sınıf Türk Edebiyatı kitabının, öğrencilerin kelime 

hazinesi üzerindeki etkisini tespit etmeye yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. Sonuç olarak 

kelime hazinesinin cinsiyet, yaĢ, çevre, kültür ve coğrafi bölgelere göre değiĢiklik 

gösterdiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Baysal (2007) Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan 7. sınıflar için 

Türkçe ders kitabındaki (öğrencilere sunulan) kelime servetini ve ders kitabının Türkçe 

Dersi Öğretim Programı‟na uygunluğunu incelemiĢtir. 

Günay Çavdar (2007) Millî Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanan 8. sınıf 

Türkçe ders kitabında bulunan -öğrencilere sunulan- kelime servetini ve ders kitabının 

Türkçe Dersi Öğretim Programı‟na uygunluğunu incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda ders 

kitabında 43779 sözcük ve 40085 kavram tespit edilmiĢtir. Mevcut kavramların sadece 

6807 tanesi çeĢit kavram olup, kalan 33278 kavram ise sayılan çeĢit kavramların tekrarı 

niteliğindedir. 

Hancı (2007) çalıĢmasında UĢak ilinin Banaz ilçesinde yedi ortaokulda 5. sınıf 

düzeyinde öğrenim gören 90 öğrencinin yazılı anlatımlarındaki aktif kelime servetlerini 

tespit etmeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre yazılı kâğıtlardan, 

toplam 12.278 kelime, çeĢit 1.493 kelime tespit edilmiĢtir. Sosyoekonomik düzey 

arttıkça öğrencilerin hem toplam hem de çeĢit kelime sayıları artmaktadır. Ayrıca hem 

toplam hem de çeĢit kelime sayıları bakımından kız öğrenciler erkelere oranla daha 

baĢarılı bulunmuĢtur. 
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Karahan (2007) köylerde bulunan ilköğretim okulları 5. sınıf öğrencilerinin 

kelime servetini tespit etmeye yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

bütün türlerde, erkek ve kızların yazılarında toplamda 18170 adet kelime kullanıldığı, 

bu kelimelerden 2310‟unun çeĢit kelime olduğu bulunmuĢtur. 

Arslan Kutlu (2006) ortaokul 6, 7 ve 8. sınıf Türkçe ders kitaplarının söz 

varlığını tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda Millî Eğitim Bakanlığının 

yayımladığı Türkçe ders kitaplarının söz varlığı ortaya konmuĢtur. Sınıf düzeyleri 

arasında yapılan karĢılaĢtırmada, sınıf seviyesinin artıĢı ile metinlerin söz varlığında da 

belirli oranda bir artıĢ olduğu gözlemlenmiĢ, ancak bu artıĢın söz varlığının bazı 

birimlerinde söz konusu olmadığı, hatta azalmaların yaĢandığı görülmüĢtür. 

Ġpek (2006) ilköğretim öğrencilerin kelime dağarcığı geliĢimini sınıf düzeyi, 

cinsiyet ve sosyoekonomik düzey gibi demografik özellikler açısından incelemiĢtir. 

Sonuç olarak sosyoekonomik düzey arttıkça kelime dağarcığının da arttığı, erkek ve 

kızların kelime dağarcığı geliĢimleri arasında anlamlı bir farkın olmadığı ve sınıf 

düzeyinin artmasıyla beraber kelime dağarcığı düzeyinin de arttığı belirlenmiĢtir. 

Cesur (2005) ilköğretim 3-8. sınıf öğrencilerinin kullandıkları kelimeleri 

belirlemeye; kelime serveti ile çocuk edebiyatı eserleri ve sosyoekonomik düzey 

arasındaki iliĢkiyi tespit etmeye yönelik bir çalıĢma yapmıĢtır. 

Çıplak (2005) UĢak ilinin merkezinde bulunan ortaokullarda öğrenim gören 5 ve 

8. sınıf öğrencileri ile ortaöğretim 11. sınıf öğrencilerinin yazılı anlatımlarında 

kullandıkları aktif kelime hazinesini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda 270 

adet yazılı kompozisyonda toplam 30464 kelime tespit edilmiĢtir. Havuzda toplanan 

30464 adet kelimenin 2567'sinin farklı kelime, 27897 kelimenin ise bu farklı 

kelimelerin tekrarı olduğu belirlenmiĢtir. Toplam 30464 kelimenin üç farklı eğitim 

seviyesine göre dağılımı Ģu Ģekilde oluĢmuĢtur: 5. sınıflar, 6740; 8. sınıflar, 9284; 11. 

sınıflar 14440 kelime kullanmıĢlardır. 5 ve 8. sınıflarda sosyoekonomik düzeyleri düĢük 

olan öğrenciler, sosyoekonomik düzeyleri yüksek öğrencilerden toplam ve farklı 

kelimede daha fazla kelime kullanmıĢlardır. Ayrıca toplam kelimede kız öğrencilerin, 

farklı kelimede ise erkek öğrencilerin üstünlüğü görülmüĢtür. 

Ġpekçi (2005) ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin aktif olarak kullandıkları 

kelimeleri belirlemeyi ve kelime serveti ile sosyoekonomik durum iliĢkisini ortaya 
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koymayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma sonunda ilköğretim 7. sınıfların kelime hazineleri 

16.378 kelime olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca 1504 çeĢit kelime kullanılmıĢtır. 

Sosyoekonomik düzeyi yüksek ailelerin çocuklarının, sosyoekonomik düzeyi düĢük 

ailelerin çocuklarından daha az kelime bildiği tespit edilmiĢtir. 

Özer (2005) MEB‟e ait 6. sınıf Türkçe ders kitabında bulunan -öğrencilere 

sunulan- kelime servetini tespit etmek ve ders kitabının Türkçe Dersi Öğretim 

Programı‟na uygunluğunu incelemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. ÇalıĢma sonunda 

ders kitabının öğrencilerin kelime servetini artırma konusunda yeterli olmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

S. K. Yalçın (2005) bireylerin kavram ve söz dağarcığı geliĢiminde etkin rol 

oynayan Türkçe ders kitaplarındaki söz varlığı unsurlarının türlere göre dağılımını, 

yapısını, kökenini, sıklığını, yeterliliğini ve öğretildiği yaĢ ve zihinsel geliĢim sürecine 

uygunluğunu incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda elde edilen sonuçlar ilköğretim 1 ve 5. 

sınıf Türkçe ders kitapları metinlerinin, söz varlığı açısından yetersiz olduğunu ve 

metinlerdeki söz varlığının, yaĢ ve buna bağlı olarak Ģekillenen zihinsel geliĢim 

sürecine ve bu sürece bağlı olarak oluĢturulmuĢ olan öğretim ilkelerine uygun olarak 

hazırlanmadığını ortaya koymaktadır. 

Yazı (2005) değiĢik seviyede 10. sınıf öğrencilerinin kelime hazinelerini tespit 

etmeyi, 10. sınıf Türk Dili ve Edebiyatı ders kitaplarındaki metinlerin kelime 

hazinelerini ortaya koymayı, 10. sınıf öğrencilerinin kelime hazineleri ile Türk Dili ve 

Edebiyatı ders kitaplarındaki kelime hazinesini karĢılaĢtırarak aradaki benzerlikleri ve 

farklılıkları ortaya koymayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin okul 

seviyelerine göre kelime sıklık listeleri elde edilmiĢtir. Daha sonra tüm okullar 

birleĢtirilerek ortak kelime sıklık listeleri oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerin yaygın olarak 

kullandığı kelimeler, ders kitaplarının ortak sıklık listeleriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. Ders 

kitaplarında ve öğrencilerde ortak olarak kullanılan kelimeler tespit edilmiĢtir. 

Çeçen (2002) öğrencilerin kelime hazinesinin geliĢiminin nasıl yapılabileceğini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırma hem öğrenciler hem de eğitim programları ve sürecindeki rolü 

ve önemi açısından kelime hazinesi irdelenmiĢtir. Kelime hazinesinin günümüzdeki 

durumu ve sorunları sunulmuĢ olup nasıl geliĢtirilebileceği üzerinde duruluĢtur. Ayrıca 

kelime hazinesinin geliĢtirilmesi için gerekli olan yöntemler ortaya konup ilgili literatür 

ıĢığında tartıĢılmıĢtır. Kelime olgusu, öğrenilmesi, kullanılması ve farklı kelime 
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yapılarının bellenmesi, kavram düzeyine yükseltilmesi (anlamlarının kavranması) gibi 

zihinsel iĢlemlerle geliĢtirilen araĢtırma, bu alana yönelik bir test önerisiyle 

olgunlaĢtırılmıĢtır. Son olarak kelime hazinesini zenginleĢtirmede dikkat edilmesi 

gereken hususlar, yapılan hatalar ve metin seçimi konusunda seviyeye uygunluk 

çerçevesinde çeĢitli bulgular ve bilgiler sunulmuĢtur. 

Koçak (1999) Sağlık Meslek Lisesi öğrencilerinin kelime hazinesini tespit 

etmeye yönelik bir alan çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda kelime hazinesinin 

cinsiyet, yaĢ, çevre, kültür ve coğrafi bölgelere göre değiĢiklikler gösterdiği 

belirtilmiĢtir. Kelime servetinin metinlerle olan münasebeti tespit edilmiĢtir. 

Çiftçi (1991) bir grup yükseköğrenim öğrencisinin kelime servetini araĢtırmıĢtır. 

Ankara Üniversitesi Fen Fakültesinde öğrenim gören yaklaĢık 250 son sınıf öğrencisine 

otobiyografi veya istedikleri herhangi bir konuda olmak üzere iki ayrı kompozisyon 

yazdırılmıĢtır. Verilerden 60.095 toplam kelime ve 3.916 çeĢit kelime elde edilmiĢtir. 

Kelimeler sıklığına göre alfabetik olarak sıralanmıĢtır. Elde edilen 3.916 farklı 

kelimenin 2.571‟i otobiyografilerde, 2904‟ü de kompozisyonlarda bulunmaktadır. 1.559 

farklı kelime ise her iki yazı türünde de ortak olarak yer almaktadır. Ayrıca 3.916 farklı 

kelimeden 1.273 veya 1.324 kelimenin etkin olduğu tespit edilmiĢtir. 

2.2.4. Okuduğunu Anlama ile Ġlgili Yüksek Lisans Tezleri 

Katırcı Ağaçkıran‟ın (2016) çalıĢmasında, 1. sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama baĢarılarına ve okuma hızlarına etki eden çeĢitli değiĢkenler (cinsiyet, okul 

öncesi eğitim alıp-almama durumu, anne-baba eğitim durumları ve sosyo-ekonomik 

düzey) incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin okuma 

hızları ve okuduğunu anlama baĢarıları, cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Anne ve baba eğitim durumu değiĢkenine göre ilkokul birinci sınıf 

öğrencileri arasında okuduğunu anlama baĢarısı puanları ve okuma hızı açısından 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Ġlkokul 1. sınıf öğrencilerinin okuma hızları ve 

okuduğunu anlama baĢarı puanları, okul öncesi eğitim alıp almama durumuna göre, 

okul öncesi eğitim alanların lehine anlamlı farklılık göstermektedir. Ġlkokul birinci sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarısı ve okuma hızına ait puanlar, sosyo-ekonomik 

düzeye göre farklılık göstermiĢtir. Sosyo-ekonomik düzey arttıkça, öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarısı ve okuma hızına ait puanlar yükselmiĢtir. Ġlkokul birinci 



61 
 

 

 

sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama puanları ile okuma hızı puanları arasındaki orta 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Tumkar (2015) çalıĢmasında 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama 

düzeylerini tespit etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre,  KKTC‟de 

öğrenim gören 7. sınıf düzeyindeki öğrencilerin okuma ve okuduğunu anlama 

düzeylerinin orta seviyede olduğunu tespit etmiĢtir.  

Altın (2014) yedinci sınıf öğrencilerine verilen kültürel materyallerle 

zenginleĢtirilmiĢ okuduğunu anlama öğretiminin öğrencilerin kelime hazineleri ve 

Ġngilizce dersine yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda, 

kültürel materyallerle zenginleĢtirilmiĢ okuduğunu anlama öğretiminin kelime hazinesi 

seviyesinin geliĢimine ve Ġngilizce dersine yönelik tutuma olumlu yönde katkı sağladığı 

görülmüĢtür. 

Rüzgar (2014) ortaokul 5. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı puanlarını belirleyerek bu puanları bazı etkenler açısından incelemek, öğrenme 

stilleri dağılımlarını saptamak ve okuduğunu anlama baĢarı puanlarını yordayan 

etkenleri belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Sonuç olarak okuduğunu anlama 

baĢarısının cinsiyet, evde kitaplık olması, evde bulunan kitap sayısı ve Ģimdiye dek 

okunan toplam kitap sayısı demografik değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği bulunmuĢtur. Bununla beraber araĢtırma grubunun baskın öğrenme stillerinin 

iĢbirlikli, katılımcı ve bağımlı olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. AĢamalı regresyon analizi 

sonucunda okuduğunu anlama puanını; okunan kitap sayısı, cinsiyet, okumaya dayalı 

ödev yapma, evde kitaplık bulunması, günlük kitap okuma süresi ve öğrenme stili 

değiĢkenlerinin yordadığı belirlenmiĢtir. 

Deniz‟in (2013) yaptığı araĢtırmada 5. sınıf öğrencilerinin matematik dersi 

baĢarısının okuduğunu anlama becerisi açısından ve her iki becerinin cinsiyet, soru 

çözerken okuduğunu anlamada zorlanma durumu, kitap okuma sıklığı ve okulun 

bulunduğu sosyo-ekonomik düzey gibi sosyal değiĢkenler ile iliĢkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama becerisi ile matematik akademik baĢarı puanları arasında doğrusal ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Kız öğrencilerin matematik dersindeki baĢarıları ve 

okuduğunu anlama becerilerinin erkek öğrencilerden daha iyi olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. Öğrencilerin matematik baĢarıları ve okuduğunu anlama becerileri soru 
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çözerken okuduğunu anlamada zorluk çekme durumuna bağlı olarak anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmektedir. Yine öğrencilerin matematik baĢarı puanları, kitap okuma sıklığına bağlı 

olarak anlamlı bir Ģekilde değiĢmesine karĢın, okuduğunu anlama baĢarı puanları, kitap 

okuma sıklığına bağlı değildir. Sosyo-ekonomik düzey yükseldikçe öğrencilerin 

matematik baĢarı puanları da okuduğunu anlama baĢarı puanları da yükselmektedir. 

Semizoğlu (2013) ilköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama ve 

görsel okuma düzeyi ile problem kurma becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucuna göre ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama 

puanlarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. Buna göre 

okuduğunu anlama puanlarının aritmetik ortalamalarına bakıldığında kızların 

ortalamasının erkeklerin ortalamasından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Okuduğunu 

anlamada kızların erkeklerden daha baĢarılı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokul 5. 

sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama puanları sosyoekonomik düzeye göre anlamlı bir 

farklılık göstermektedir. Okuduğunu anlama puanlarının sosyoekonomik düzeye göre 

ortalamalarına bakıldığında okuduğunu anlama puanlarının sosyoekonomik düzey ile 

doğru orantılı olduğu tespit edilmiĢtir. Ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama puanları anne ve baba öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir.  Okuduğunu anlama puanlarının anne ve baba öğrenim düzeyine göre 

ortalamalarına bakıldığında lise ve üniversite mezunu anne ve babaların çocukları diğer 

gruplara göre daha baĢarılı olmuĢlardır. Anne eğitim düzeyi ise baĢarıyı olumlu yönde 

daha çok artırmaktadır. 

Ağın Haykır‟ın (2012) çalıĢmasında ortaokul öğrencilerinin (6, 7 ve 8. sınıf) 

okuduğunu anlama becerisi ile yazılı anlatım becerisi arasındaki iliĢki ve bu iki bağımlı 

değiĢkenin demografik değiĢkenler açısından anlamlı bir farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığı araĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak okuduğunu anlama becerisi ile yazılı anlatım 

becerisi arasında pozitif ve yüksek yönde bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Yine okuduğunu 

anlama becerisi cinsiyet, sosyoekonomik düzey ve Türkçeyi kullanma değiĢkenleri 

açısından anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. 

Ünal (2012) araĢtırmasında ilköğretim 6. sınıfta okuyan öğrencilerin okuma 

tutumları ile okuma ilgi ve özelliklerinin okuduğunu anlamaya olan etkisi arasındaki 

iliĢkiyi belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin okuma tutumları ile 

okuduğunu anlama düzeyleri arasında yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki tespit 
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edilmiĢtir. Öğrencilerin Okuma AlıĢkanlığına ĠliĢkin Tutum Ölçeği puan ortalamasının 

yüksek seviyede olduğu sonucuna varılmıĢtır. Okuduğunu anlama sınavlarında kız 

öğrencilerin erkek öğrencilerden daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

evlerindeki kitap sayısı ile okuduğunu anlama sınavları arasında genel anlamda iliĢki 

olduğu ve evlerinde bulunan kitap sayısının artması ile sınavlardan alınan puanların 

artmasında pozitif yönlü iliĢki görülmüĢtür. Okuma AlıĢkanlığına ĠliĢkin Tutum 

Ölçeğinde en düĢük puanı “Türk klasiklerini okumayı seviyorum” ile “Yabancı 

klasikleri okumayı seviyorum” maddeleri almıĢtır. Öğrencileri kitap okumaya büyük 

oranda yönlendirenlerin anne ve babaları olduğu tespit edilmiĢtir. 

Erçetin (2012) okuduğunu anlama (daha az bilinen ve daha çok bilinen 

metinlerde), yabancı dilde okuduğunu anlama yeterliliği, metindeki sözcükleri farkında 

olarak ya da farkında olmadan öğrenme faktörlerinin hedef sözcüklerin tanınmasına, 

sözcüklerde biçim-anlam iliĢkisinin kurulmasına ve sözcüklerin hafızada kalıcılığına 

olan göreceli etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre hedef 

sözcüğü tanımadaki en önemli yordayıcının okuduğunu anlama (daha az bilinen 

metinlerde) olduğu görülmüĢtür. Sözcükte biçim-anlam iliĢkisi kurmada en önemli 

yordayıcının okuduğunu anlama (daha çok bilinen metinlerde) olduğu bulunmuĢtur. 

Ayrıca, ikinci yordayıcı değiĢken yabancı dilde okuduğunu anlama yeterliliği olmuĢtur. 

Hafızada kalıcılığın en önemli yordayıcısının okuduğunu anlama (daha çok bilinen 

metinlerde) değiĢkeni olduğu görülmüĢtür. Ġkinci yordayıcı değiĢken farkında olarak ya 

da farkında olmadan kelime öğrenimi olarak bulunmuĢtur. Üçüncü yordayıcı değiĢken 

yabancı dilde okuduğunu anlama yeterliliği olmuĢtur. 

Köseoğlu (2011) çalıĢmasında ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama düzeylerini cinsiyet, birleĢtirilmiĢ sınıf, anasınıfına gitme durumu, taĢımalı 

öğrenci olma durumu, öğretmen değiĢtirme durumu, yaĢ durumu, ikamet edilen yer, 

evdeki oda sayısı, yaĢanılan evde çalıĢma odası olup olmaması, kitap okuma sıklığı, 

kullanılan bilgi edinme araçları, ailenin aylık gelir durumu,  anne ve babanın öğrenim 

düzeyi gibi değiĢkenler bakımından incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin 

okuduğunu anlama düzeyleri ile demografik değiĢkenler arsında anlamlı iliĢki olduğunu 

göstermiĢtir. 

Özkök Kayhan‟ın (2010) yaptığı araĢtırmanın temel amacı, ilköğretim 1-5. sınıfa 

devam eden çocuklarda okuduğunu anlama ile sözcük bilgisi, görsel algı, kısa süreli 
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bellek ve okuma hızı arasındaki iliĢkiyi incelemektir. Ġkinci amaç okuduğunu anlama, 

sözcük bilgisi ve okuma hızının anne eğitimi ve sınıf düzeyleri açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemektir. Üçüncü amacı ise özel öğrenme güçlüğü (ÖÖG) tanısı 

olan ve olmayan çocuklarda okuduğunu anlama ile sözcük bilgisi, görsel algı, kısa 

süreli bellek ve okuma hızı arasındaki iliĢkinin ve ilgili değiĢkenler açısından iki grup 

arasındaki farklılıkların incelenmesidir. AraĢtırma sonucunda okuduğunu anlama ile 

sözcük bilgisi, görsel algı, kısa süreli bellek ve okuma hızı arasında (araĢtırma ve 

kontrol grubunda) anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Anne eğitimi yüksek olanların, 

okuduğunu anlama, sözcük bilgisi ve okuma hızı puanları açısından daha iyi performans 

sergiledikleri gözlenirken çocukların sınıf düzeyleri arttıkça okuduğunu anlama, sözcük 

bilgisi ve okuma hızı puanlarının da arttığı saptanmıĢtır. Ayrıca karĢılaĢtırma grubunun 

okuduğunu anlama becerisi, sözcük bilgisi, görsel algı, kısa süreli bellek ve okuma hızı 

değiĢkenleri açısından araĢtırma grubundan anlamlı düzeyde farklılıklar gösterdiği 

bulunmuĢtur. KarĢılaĢtırma grubundaki çocuklar uygulanan tüm testlerde araĢtırma 

grubundan daha düĢük performans göstermiĢlerdir. 

Sert (2010) ortaokul 6. sınıf Türkçe dersi öğrencilerinin okuduğunu anlama 

düzeylerini ve demografik değiĢkenlerin öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyi 

üzerinde ne kadar etkili olduğunu belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları 

öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyleri ile demografik değiĢkenler arasında anlamlı 

iliĢki olduğunu göstermiĢtir. 

 Palavuzlar‟ın (2009) çalıĢmasında ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin öyküleyici ve 

bilgilendirici metinlere göre okuduğunu anlama baĢarıları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçları bilgilendirici ve öyküleyici metinlerde öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarılarının yüksek bir iliĢkiye sahip olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca kız öğrencilerin 

hem öyküleyici hem de bilgilendirici metinler için okuduğunu anlama baĢarılarının 

erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

KarakuĢ TayĢi (2007) ortaokul beĢinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinin 

öyküleyici ve bilgilendirici metinlere göre okuduğunu anlama baĢarı düzeylerini 

araĢtırmıĢtır. Sonuç olarak öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri metin 

türüne (öyküleyici-bilgilendirici) göre anlamlı bir değiĢiklik göstermemiĢtir. Öyküleyici 

metinlerde cinsiyet açısından bakıldığında kız öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

düzeylerinin erkeklere göre daha yüksek ve anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Bilgilendirici 
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metinlerde ise cinsiyet açısından anlamlı bir fark yoktur. Öğrenciler, öyküleyici 

metinleri okuduğunu anlamada bilgilendirici metinleri okuduğunu anlamaya göre daha 

baĢarılı olmuĢlardır. Yine il merkezinde öğrenim gören çocukların, diğer yerleĢim 

yerlerindeki öğrencilere göre hem öyküleyici hem de bilgilendirici metinleri okuduğunu 

anlamada daha baĢarılı olduğu bulunmuĢtur. 

Sabak Kaldan (2007) çalıĢmasında ilkokul öğrencilerinin okuduğunu anlama 

becerilerini farklı demografik değiĢkenler açısından incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre okuduğunu anlama becerileri ile cinsiyet, ev sahibi olup olmama 

durumu, sosyoekonomik düzey ve kardeĢ sayısı arasında anlamlı bir iliĢki bulunmazken 

anne-babanın öğrenim düzeyi, anne mesleği, baba mesleği, aylık gelir, okul öncesi 

eğitim alma durumu, kitap okuma sıklığı, günlük gazete ve dergi alma durumu ve okul 

dıĢında bir iĢte çalıĢma durumu ile okuduğunu anlama baĢarısı arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

ġeflek Kovacıoğlu (2006) çalıĢmasında çocuğun okuduğunu anlama becerisinin 

geliĢiminde ailenin ve çevrenin etkisini incelemiĢtir. Sonuç olarak annelerin okul öncesi 

dönemde çocuğun okuma faaliyetlerine verdiği destek öğrencilerin anlama becerilerinin 

geliĢiminde önemli bir faktör olarak belirlenirken, çocuğun okuma materyallerine ilgisi 

öğrencilerin anlama becerilerinin geliĢiminde önemli bir faktör olarak görülmemiĢtir. 

Bunun yanında, araĢtırmanın sonucunda elde edilen diğer verilere göre, çocuk 

tarafından okumaya karĢı geliĢtirilen tutum (olumlu/olumsuz) öğrencilerin anlama 

becerilerinin geliĢimine etki eden önemli bir faktördür. 

Yılmaz (2006) ilkokul 2. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeyini 

belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında çözümleme yöntemi ile okuma becerisini kazanmıĢ 

öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerinin orta düzeyde olduğunu tespit etmiĢtir. 

BaĢka bir sonuç olarak öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyi; cinsiyet, gelir durumu, 

anne-baba öğrenim düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

KeleĢ‟in (2005) araĢtırmasında ortaokul sekizinci sınıf düzeyindeki öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimlerinin ne düzeyde olduğu tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre ailede gelir durumunun iyi olmasının, 

dershane desteği alınmasının, anne ve baba öğrenim düzeyinin yüksek olmasının 

öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliĢimleri üzerinde olumlu etkileri vardır. 
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Bir baĢka sonuç ise kız öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı düzeyleri erkeklere 

oranla daha yüksektir.  

Sidekli (2005), ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin öğretici ve öyküleyici metin 

türlerine göre okuduğunu anlamalarını sınamayı, öğretici ve öyküleyici metin türlerinin 

farklılıklarının okuduğunu anlama becerilerine etkisini araĢtırmayı ve öğrenci grupları 

arasında okuduğunu anlama becerileri bakımından anlamlı bir farklılığın olup 

olmadığını ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara 

göre; 1. Öğretici metinleri anlamada öğrenciler normal dağılıma yakın bir dağılım 

sergilemiĢlerdir. BaĢarıları orta düzeydedir. 2. Öğrenciler öyküleyici metinleri anlamada 

baĢarılı olmuĢlardır. 3. Grubun cinsiyetine göre bakıldığında kızlar, hem öğretici hem 

de öyküleyici metinlerdeki okuduğunu anlamada erkeklerden daha baĢarılı 

görülmektedir. Her iki metin türünü anlama düzeyleri arasında da anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. Bunun yanında hem erkekler hem de kızlar öyküleyici metinleri öğretici 

metinlerden daha iyi anlamaktadırlar. 4. Anne-babanın eğitimine göre hem öğretici 

metinlere hem de öyküleyici metinlere göre okuduğunu anlamada anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu farklılığa göre her iki metin türünde de üniversite mezunu anne-

babaların çocukları diğerlerine nazaran daha baĢarılı olmuĢtur. Anne-baba eğitim 

durumuna göre öğrencilerin her iki metni anlama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir. Üniversite mezunu anne-babaların çocukları öğretici metinleri daha iyi 

anlarken diğerlerinin öyküleyici metinleri daha iyi anlamakta oldukları görülmüĢtür. 5. 

Ġlde bulunan okullardaki öğrenciler her iki metin türünde de diğer yerleĢim 

bölgelerindeki okulların öğrencilerinden daha baĢarılı olmuĢlardır. Okulun bulunduğu 

yerleĢim bölgesine göre öğrencilerin her iki metni anlama düzeyleri arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. Ġldeki öğrenciler öğretici metinleri daha iyi anlarlarken diğer 

yerleĢim bölgelerindekilerin öyküleyici metinleri daha iyi anladıkları tespit edilmiĢtir. 6. 

Öğrencilerin bulundukları sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel düzeye göre her iki metin 

türünde de okuduğunu anlamada anlamlı bir farklılık ortaya çıkmıĢtır. Üst sosyo-

ekonomik ve üst sosyo-kültürel düzeydeki öğrenciler her iki metin türünde de diğer 

sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel düzeydeki öğrencilerden daha fazla baĢarılı 

olmuĢlardır. Öğrencilerin bulunduğu sosyo-kültürel ve sosyo-ekonomik düzeylerine 

göre, her iki metni anlama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Üst 

sosyo-ekonomik ve üst sosyo-kültürel düzeydeki öğrenciler öğretici metinlerdeki 

okuduğunu anlamada öyküleyici metinlere göre daha baĢarılı olurken, diğer sosyo-



67 
 

 

 

ekonomik ve sosyo-kültürel düzeydeki öğrenciler öyküleyici metinlerdeki okuduğunu 

anlamada baĢarılı olmuĢlardır. 7. öğrencilerin genel olarak okuduğunu anlamada 

öyküleyici metinlerde daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. 

Sertsöz (2003) çalıĢmasında ortaokul altıncı sınıflarında okuduğunu anlama 

becerisinin kazandırılmasının matematik baĢarısına olumlu bir etkisinin olup olmadığını 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre okuduğunu anlama becerisine sahip 

öğrencilerin matematik dersinde iĢlenen konuyu güçlük çekmeden anlayıp kavradığı,  

problem çözme becerilerinin arttığı ve yeni problemler üretmekte sorun yaĢamadıkları 

tespit edilmiĢtir. 

CoĢkun‟un (2002) çalıĢmasında farklı sosyoekonomik düzeye sahip 10. sınıf 

öğrencilerinin sessiz okuma hızı ve okuduğunu anlama düzeyleri tespit edilmeye 

çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre öğrencilerin sessiz okuma hızı ve okuduğunu 

anlama düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki vardır. Ayrıca öğrencilerin okuma 

becerilerinde metin türü, sosyo-ekonomik düzey, çalıĢma ortamı, kitap okuma sıklığı, 

eve düzenli olarak gazete ve dergi alınması gibi demografik değiĢkenler bakımından 

bazı farklılıklar oluĢtuğu tespit edilmiĢtir. Bir baĢka sonuç ise öğrencilerin okuma 

becerileri cinsiyet ve kütüphaneye gitme sıklığına göre anlamlı bir fark oluĢturmamıĢtır. 

ÇalıĢkan (2000) ortaokul beĢinci sınıf öğrencilerinin ailelerinin, eğitim seviyesi, 

gelir düzeyi, meslek grubu ve ailedeki çocuk sayısı gibi bazı sosyo ekonomik faktörler 

ile öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucuna göre: 1. Ailenin gelir düzeyi ile öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı 

arasında doğrusal bir iliĢki vardır. Ailenin gelir düzeyi arttıkça öğrencinin okuduğunu 

anlama baĢarısı da artmakla, gelir düzeyi azaldıkça, öğrencinin okuduğunu anlama 

baĢarısı da azalmaktadır. 2. Anne-babanın öğrenim düzeyi ile öğrencinin okuduğunu 

anlama baĢarısı arasında doğrusal bir iliĢki vardır. Anne-babanın öğrenim düzeyi 

yükseldikçe, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da yükselmekte, öğrenim düzeyi 

azaldıkça, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da azalmaktadır. Okuduğunu anlama 

puanları en yüksek olan grup, anne-babası üniversite mezunu olan gruptur. Daha sonra 

lise mezunu anne babaların çocukları ve sırası ile ortaokul ve ilkokul mezunu anne 

babaların çocukları gelmektedir. Anne öğrenim düzeyi gruplarında en baĢarısız 

öğrenciler annesi hiç eğitim almamıĢ öğrencilerdir. Yalnız baba öğrenim düzeyi 

gruplarında bir farklılık göze çarpmıĢtır. Babası ilkokul mezunu olan öğrencilerin 
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puanlarının aritmetik ortalaması, babası ortaokul mezunu olan öğrencilerin puanlarının 

aritmetik ortalamasından daha yüksek çıkmıĢtır. 3. Farklı meslek gruplarına mensup 

anne babaların çocuklarının okuduğunu anlama baĢarıları da farklılık göstermektedir. 

Baba mesleği açısından bakıldığında en baĢarılı grup, babası memur olan gruptur. Daha 

sonra babası serbest meslek sahibi olanlar, iĢçi ve çiftçi olanlar gelmektedir. Anne 

mesleği açısından bakıldığında en baĢarılı grup, annesi memur olan gruptur. Daha sonra 

annesi ev hanımı olanlar, iĢçi ve çiftçi olanlar gelmektedir. 4. Ailedeki çocuk sayısı ile 

öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı arasında zıt yönlü bir iliĢki vardır. Ailedeki 

çocuk sayısı arttıkça öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı azalmakta, çocuk sayısı 

azaldıkça öğrencinin baĢarısı artmaktadır. Gruplar incelendiğinde aritmetik ortalaması 

en yüksek olan grup, ailelerinde tek çocuk olanların oluĢturduğu gruptur. Daha sonra 

sırasıyla iki çocuklu aileler, üç çocuklu aileler, beĢ çocuklu aileler, altı ile dokuz 

çocuklu aileler ve en sonda da dört çocuklu aileler gelmektedir. 

Güleryüz‟ün (1999) beĢinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeyleriyle 

sözcük bilgisi düzeyleri arasındaki iliĢkileri incelemek amacıyla yaptığı araĢtırmanın 

sonucuna göre ilkokul 5. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarıları 100 puan 

üzerinden 56 puan, sözcük bilgisi düzeyleri ise 53 puan olarak tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarıları ile sözcük bilgisi düzeyleri arasında 0.95 

düzeyinde yüksek bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Anılan (1998) çalıĢmasında ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin Türkçe dersinde 

okuduğunu anlama becerisi hedef davranıĢların gerçekleĢme düzeylerini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Sonuç olarak; erken yaĢ grupları, özel ders alan veya dershaneye giden 

öğrenciler, anne ve babanın öğrenim düzeyinin yüksek olması, öğrenciye ait bir çalıĢma 

odası olması ve gelir durumunun yüksek olması Türkçe dersinde okuduğunu anlama 

becerisi hedef davranıĢların gerçekleĢme düzeyini olumlu etkilemektedir. Ancak ailede 

tek çocuk olma durumu Türkçe dersinde okuduğunu anlama becerisi hedef davranıĢların 

gerçekleĢme düzeyini olumsuz etkilemektedir. Yine Türkçe dersinde okuduğunu anlama 

becerisi hedef davranıĢların gerçekleĢme düzeyi üzerinde cinsiyetin bir etkisi 

bulunmamaktadır. 
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III. BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ve 

geliĢtirilme süreçleri ile verilerin analizinde uygulanan istatistik iĢlemler ile ilgili 

bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1.  AraĢtırmanın Modeli  

AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel (korelasyonel) araĢtırma 

yöntemi kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel (korelasyonel) araĢtırma türü iki ya da daha fazla 

değiĢken arasındaki iliĢkiyi belirlemek, neden-sonuç ile ilgili ipuçları elde etmek 

amacıyla yapılır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 

15). ĠliĢkisel tarama yöntemi, değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi açıklama ve sonuçları 

tahmin etme fırsatı verir. Burada araĢtırmacı istatistiksel testler kullanarak iki veya daha 

fazla değiĢken arasındaki iliĢki düzeyini belirlemeye çalıĢır. Bu süreçte deneysel 

çalıĢmalarda olduğu gibi değiĢkenleri etkilemek veya kontrol etmek yerine, her bir 

örneklemin puanları için istatistiksel karĢılaĢtırmalara yer verilir (Tekbıyık, 2015: 101). 

ĠliĢkisel tarama modeli tanımlanırken bunun iki Ģekilde yapılabileceği ifade edilir: 

korelasyon türü iliĢki ve karĢılaĢtırma türü iliĢki. Korelasyon türü iliĢki yoluyla yapılan 

araĢtırmalarda değiĢkenlerin birlikte değiĢip değiĢmediği, birlikte bir değiĢim varsa 

bunun nasıl olduğu öğrenilmeye çalıĢılır (Karasar, 2013: 81). Bu araĢtırmada istenen 

verinin toplanması için gerekli uygulamaların yapılması dıĢında araĢtırmacının herhangi 

bir Ģekilde bir müdahalesi veya yönlendirmesi söz konusu değildir. Sonuç olarak kiĢi 

doğal olarak ortaya çıkan olgular arasında var olan iliĢkileri bulmak ve tanımlamak için 

hiçbir Ģekilde bu olguları değiĢtirmeye çalıĢmadan araĢtırmayı yürütür (Büyüköztürk, 

Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 15-16). 

3.2.  ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Malatya‟daki 

ortaokullarda öğrenim gören 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Ortaokul öğretmenleri 

ile yapılan görüĢme neticesinde 5. ve 6. sınıf öğrencilerinin kelime bilgisi testini 

cevaplayacak biliĢsel eriĢiye sahip olmadığı ve 8. sınıf öğrencilerinin ise TEOG sınavı 

kaygısından dolayı yapılacak araĢtırmaya içtenlikle katılamayacağı düĢünüldüğünden 

çalıĢma bu sınıf düzeyinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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ÇalıĢma grubunun seçiminde “ilgilenilen belli alt grupların özelliklerini 

göstermek, betimlemek ve bunlar arasında karĢılaĢtırmalara olanak tanımak amacıyla” 

tabakalı amaçsal örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 91). AraĢtırma, Malatya Ġl Millî Eğitim 

Müdürlüğünden gerekli izin alınarak yapılmıĢtır (Ek 1). Okulların sosyoekonomik 

düzeylerinin belirlenmesi için Malatya Ġl Millî Eğitim Müdürlüğü, Battalgazi ve 

YeĢilyurt Ġlçe Millî Eğitim Müdürlüğü‟nden destek alınmıĢtır. Okulların 

sosyoekonomik düzeyleri belirlendikten sonra alt, orta ve üst sosyoekonomik düzeyden 

seçilen altı ortaokulda 7. sınıf düzeyinde öğrenim gören 355 öğrenciyle çalıĢma 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın yapıldığı okullar ve öğrenci sayısı Tablo 4‟te gösterilmiĢtir: 

Tablo 4. AraĢtırmanın ÇalıĢma Grubunu OluĢturan Okullar ve Öğrenci Sayısı 

Sosyoekonomik 

düzey 
Okul adı 

Öğrenci sayısı Genel toplam 

N % N % 

Alt düzey 
Millî Egemenlik Ortaokulu 32 9,0 

114 32,1 
Hatunsuyu Ortaokulu 82 23,1 

Orta düzey 
91.000 Dev Öğrenci Ortaokulu 52 14,6 

98 27,6 
Abdulkadir EriĢ Ortaokulu 46 13,0 

Üst düzey 
Atatürk Ortaokulu 69 19,4 

143 40,3 
Kazım Karabekir Ortaokulu 74 20,8 

Toplam 6 355 100 355 100 

Tablo 4‟te görüldüğü üzere araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin 

%32,1‟i alt, %27,6‟sı orta, %40,3‟ü üst sosyoekonomik düzeyden oluĢmaktadır. Alt 

sosyoekonomik düzeyden oluĢan çalıĢma grubunun %9‟unu Millî Egemenlik Ortaokulu, 

%23,1‟ini Hatunsuyu Ortaokulu öğrencileri; orta sosyoekonomik düzeyden oluĢan 

çalıĢma grubunun %14,6‟sını 91.000 Dev Öğrenci Ortaokulu, %13‟ünü Abdulkadir EriĢ 

Ortaokulu öğrencileri; üst sosyoekonomik düzeyden oluĢan çalıĢma grubunun 

%19,4‟ünü Atatürk Ortaokulu, %20,8‟ini Kazım Karabekir Ortaokulu öğrencileri 

oluĢturmaktadır. 

Tablo 5. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Cinsiyet Dağılımı 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Cinsiyet 

Kız 
N 62 48 65 175 

% 35,4 27,4 37,1 49,3 

Erkek 
N 52 50 78 180 

% 28,9 27,8 43,3 50,7 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100,0 
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Tablo 5‟te görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin %49,3‟ü kız 

%50,7‟si erkektir. Kız öğrencilerin %37,1‟i üst, %27,4‟ü orta, %35,4‟ü alt 

sosyoekonomik düzeyden; erkek öğrencilerin %43,3‟ü üst, %27,8‟i orta, %28,9‟u alt 

sosyoekonomik düzeydendir.  

Tablo 6. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Okul Öncesi Eğitimi Alma 

Durumu 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Okul öncesi eğitimi alma durumu 

Evet 
N 59 70 124 253 

% 23,3 27,7 49,0 71,3 

Hayır 
N 55 28 19 102 

% 53,9 27,5 18,6 28,7 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100,0 

Tablo 6‟da görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin %71,3‟ü 

okul öncesi eğitimi almıĢken %28,7‟si ise almamıĢtır. Okul öncesi eğitim alan 

öğrencilerin %49‟u üst, %27,7‟si orta, %23,3‟ü alt sosyoekonomik düzeyden oluĢurken 

bu eğitimi almayan öğrencilerin %18,6‟sı üst, %27,5‟i orta, %53,9‟u alt sosyoekonomik 

düzeye mensuptur. Tablodan hareketle okul öncesi eğitimi alan öğrencilerin sayısı alt 

sosyoekonomik düzeyden üst sosyoekonomik düzeye doğru gidildikçe artmaktadır. 

Tablo 7. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Annelerinin Öğrenim 

Düzeyleri 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Öğrencilerin 

annelerinin öğrenim 

düzeyi 

Okuryazar değil 
N 29 3 3 35 

% 82,9 8,6 8,6 9,9 

Ġlkokul 
N 42 25 27 94 

% 44,7 26,6 28,7 26,5 

Ortaokul 
N 31 26 25 82 

% 37,8 31,7 30,5 23,1 

Lise 
N 11 35 56 102 

% 10,8 34,3 54,9 28,7 

Üniversite 
N 1 9 32 42 

% 2,4 21,4 76,2 11,8 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100,0 

 

Tablo 7‟de görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin annelerinin 

öğrenim düzeyi %9,9 okuryazar olmayan, %26,5 ilkokul, %23,1 ortaokul, %28,7 lise ve 

%11,8 üniversite düzeyindedir. Okuryazar olmayan (f=29) ve ilkokul mezunu (f=42) 

annelerin daha çok alt sosyoekonomik düzeyde olduğu görülmektedir. Ortaokul mezunu 

annelerin sayısı sosyoekonomik düzeye göre neredeyse eĢit dağılırken lise mezunu 
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annelerin sayısı alt sosyoekonomik düzeyden üst sosyoekonomik düzeye doğru artıĢ 

göstermektedir.  Bir baĢka önemli sonuç üniversite mezunu annelerin çoğunluğunun 

(f=32) üst sosyoekonomik düzeyde yer almasıdır. Sonuç olarak örneklemi oluĢturan 

öğrenci annelerinin öğrenim düzeyi alt sosyoekonomik düzeyden üst sosyoekonomik 

düzeye doğru gidildikçe artmaktadır. 

Tablo 8. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Babalarının Öğrenim 

Düzeyleri 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Öğrencilerin 

babalarının öğrenim 

düzeyi 

Ġlkokul 
N 40 6 13 59 

% 67,8 10,1 22,0 16,6 

Ortaokul 
N 47 29 22 98 

% 48,0 29,6 22,4 27,6 

Lise 
N 25 39 54 118 

% 21,2 33,1 45,8 33,2 

Üniversite 
N 2 24 54 80 

% 2,5 30,0 67,5 22,5 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100,0 

 

Tablo 8‟de görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin babalarının 

öğrenim düzeyi %16,6 ilkokul, %27,6 ortaokul, %33,2 lise ve %22,5 üniversite 

düzeyindedir. Ġlkokul mezunu babaların (f=40) daha çok alt sosyoekonomik düzeyde 

yer aldığı görülmektedir. Ortaokul mezunu babaların sayısı üst sosyoekonomik 

düzeyden alt sosyoekonomik düzeye doğru artıĢ gösterirken lise ve üniversite mezunu 

babalar için bu durum tam tersidir. Bir baĢka önemli sonuç üniversite mezunu babaların 

çoğunluğu (f=54) üst sosyoekonomik düzeyde yer alırken alt sosyoekonomik düzeyden 

çok az üniversite mezunu baba (f=2) vardır. 

Tablo 9. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Kitap Okuma Sıklığı 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Kitap 

okuma 

sıklığı 

Her gün okurum 
N 39 22 54 115 

% 33,9 19,1 47,0 32,4 

Haftada bir/birkaç kez okurum 
N 65 56 63 184 

% 35,3 30,4 34,2 51,8 

Ayda bir/birkaç kez okurum 
N 6 15 19 40 

% 15,0 37,5 47,5 11,3 

Yılda bir/birkaç kez okurum 
N 4 3 3 10 

% 40,0 30,0 30,0 2,8 

Hiç okumam 
N 0 2 4 6 

% 0,0 33,3 66,7 1,7 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100,0 
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Tablo 9‟da görüldüğü üzere örneklemi oluĢturan öğrencilerin %32,4‟ü her gün 

okumakta, %51,8‟i haftada bir/birkaç kez okumakta, %11,3‟ü ayda bir/birkaç kez 

okumakta, %2,8‟i yılda bir/birkaç kez okumakta, %1,7‟si ise hiç kitap okumamaktadır. 

Tablodan hareketle örneklem grubunun yarısından fazlasının (%51,8) haftada bir/birkaç 

kez okuduğu görülmektedir. Sonuç olarak öğrencilerin kitap okuma kültürü edindikleri 

söylenebilir. 

Tablo 10. Sosyoekonomik Düzeye Göre Öğrencilerin Genel Not Ortalaması 

 
Düzey Genel 

toplam Alt Orta Üst 

Genel not ortalaması 

0-54 arası 
N 18 3 3 24 

% 75,0 12,5 12,5 6,8 

55-69 arası 
N 36 16 13 65 

% 55,4 24,6 20,0 18,3 

70-84 arası 
N 37 43 46 126 

% 29,4 34,1 36,5 35,5 

85-100 arası 
N 23 36 81 140 

% 16,4 25,7 57,9 39,4 

Toplam 
N 114 98 143 355 

% 32,1 27,6 40,3 100 

Tablo 10‟da görüldüğü üzere çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin genel not 

ortalaması %6,8 0-54 aralığında, %18,3 55-69 aralığında, %35,5 70-84 aralığında, 

%39,4 85-100 aralığındadır. Genel not ortalaması 0-54 aralığında ile 55-69 aralığında 

olan öğrencilerin alt sosyoekonomik düzeyde daha fazla olduğu ve üst sosyoekonomik 

düzeye doğru bu sayının azaldığı görülmektedir. Yine genel not ortalaması 70-84 

aralığında ile 85-100 aralığında olan öğrencilerin daha çok üst sosyoekonomik 

düzeyde yoğunlaĢtığı ve bu sayının alt sosyoekonomik düzeye doğru gidildikçe azaldığı 

görülmektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılacak veriler, katılımcılara iliĢkin bilgileri içeren “KiĢisel 

Bilgi Formu”, okuma metinleri, “Kelime Bilgisi Testi”, öğrencilerin kelime bilgi 

düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen “Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli 

Puanlama Anahtarı” ve “Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” aracılığıyla elde edilmiĢtir. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

Öğrencilere ait kiĢisel özellikleri belirlemek amacıyla KiĢisel Bilgi Formu (Ek 7) 

uygulanmıĢtır. Uygulanacak formda öğrencilerden cinsiyet, sosyoekonomik düzey, okul 

öncesi (anaokulu) eğitimi alma durumu, annenin öğrenim düzeyi, babanın öğrenim 
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düzeyi, kitap okuma sıklığı ve genel not ortalaması ile ilgili sorulara cevap vermeleri 

istenmiĢtir.  

3.3.2. Okuma Metinleri 

ÇalıĢmada kullanılacak “Kelime Bilgisi Testi” ve “Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Testi” için okuma metinleri seçilmiĢtir. Öncelikle öyküleyici ve bilgilendirici metin 

türünde metin parçaları derlenip bir metin havuzu oluĢturulmuĢtur. ġiirlerin kendine has 

yapısal özellikleri vardır. ġiirler üzerinde yapılacak çalıĢmalarda bu özel yapı 

farklılıklarına dikkat etmek gerekir (Özbay, 2011). Dolayısıyla çalıĢmada bu türe yer 

verilmemiĢtir. Metin parçaları, 7. sınıf Türkçe ders kitaplarında yer alan metinlerden 

seçilmiĢtir. Bunun için Malatya ili Battalgazi Ġlçe Millî Eğitim Müdürlüğü ve YeĢilyurt 

Ġlçe Millî Eğitim Müdürlüğü‟nden destek alınarak bu ilçelerde 2013-2014 eğitim-

öğretim döneminde okutulan 5. Sınıf Türkçe Ders Kitabı, 2014-2015 eğitim-öğretim 

döneminde okutulan 6. Sınıf Türkçe Ders Kitabı ve 2015-2016 eğitim-öğretim 

döneminde okutulan 7. Sınıf Türkçe Ders Kitabı temin edilmiĢtir. Bu ders kitapları 

gözden geçirilerek çalıĢma için seçilen metinlerin öğrenciler tarafından daha önce 

görülmemiĢ olmaları gözetilmiĢtir. Ayrıca her bir metnin farklı temadan olmasına 

dikkat edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından 6‟sı bilgilendirici ve 6‟sı öyküleyici toplam 12 

metin belirlenmiĢtir. Bu metinler Ģunlardır (Tablo 11): “Doğanın Sesini Duymak” 

(Kaçan, 2012: 59-62), “Bulunan Para” (Dölek, 2012: 104-108), “Osmanlı Dürüstlüğü” 

(Aydüz, 2014: 104-109), “Gamsız” (Dölek, 2007: 84-87), “Rodin‟den Aldığım Ders” 

(Zweig, 2014: 96-104), “Kırkpınar‟a Adını Veren Kırk Yiğit” (Sarıyüce, 2014: 46-48), 

“Kitabın Değeri” (Ünal, 2014: 15-16), “Mehmet Okur” (Mındıkoğlu, 2010: 87-91), 

“Kangurular Ülkesi” (Dayıoğlu, 2007: 186-191), “Atatürk‟ün DüĢünce Hayatı” 

(Kalaycı, 2014: 20-23), “Tatlı Dil” (Rado, 2014: 10-13), “Hayata Açılan Kapılar” 

(Berk, 2015: 49-51). 

ÇalıĢmada kullanılacak metinlerin uygunluk düzeyini belirlemek için literatür 

taranarak çalıĢmanın amacına uygun “Metin Uygunluğu Değerlendirme Formu” 

oluĢturulmuĢtur. Taslak form oluĢturulduktan sonra Türkçe eğitimi alanında 2 uzman ile 

eğitim yönetimi ve denetimi alanında 1 uzmandan görüĢ alınarak son Ģekli verilmiĢtir. 
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Belirlenen metinler “Metin Uygunluğu Değerlendirme Formu” kullanılarak 5 

alan uzmanı (yeni Türk edebiyatı alanında 1 Profesör, Türkçe eğitimi alanında 3 doçent 

ile eğitim programları ve öğretim alanında 1 yardımcı doçent) ve 5 Türkçe öğretmeni 

olmak üzere 10 uzmanın görüĢüne sunulmuĢtur. Uzmanların yapmıĢ olduğu 

puanlamadan sonra en yüksek puana sahip 2‟si bilgilendirici (Kangurular Ülkesi, Tatlı 

Dil) ve 2‟si öyküleyici (Gamsız, Doğanın Sesini Duymak) olmak üzere toplam 4 metin 

çalıĢmada kullanılmak üzere seçilmiĢtir. Belirlenen metinler, türleri, temaları ve 

ortalama uzman görüĢü puanları aĢağıdaki gibidir: 

Tablo 11. Uzman GörüĢlerine Göre Ortalama Metin Puanları 

S
ır

a
 

Metin türü Tema Metin adı 
Ortalama 

puan 

1 Hikâye Duygular ve Hayaller Gamsız 4.2 

2 Anı Doğa ve Evren Doğanın Sesini Duymak 4.1 

3 Gezi Yazısı Zaman ve Mekân Kangurular Ülkesi 4.0 

4 SöyleĢi ĠletiĢim Tatlı Dil 3.9 

5 Deneme Okuma Kültürü Kitabın Değeri 3.8 

6 Makale Atatürk Atatürk‟ün DüĢünce Hayatı 3.7 

7 Hikâye KiĢisel GeliĢim Bulunan Para 3.6 

8 Biyografi AlıĢkanlıklar Mehmet Okur 3.6 

9 Efsane Millî Kültür Kırkpınar‟a Adını Veren Kırk Yiğit 3.4 

10 Deneme Kavramlar ve ÇağrıĢımlar Hayata Açılan Kapılar 3.3 

11 Hikâye Toplum Hayatı Osmanlı Dürüstlüğü 3.2 

12 Anı Güzel Sanatlar Rodin‟den Aldığım Ders 3.0 

 

ÇalıĢmada kullanılan “Kelime Bilgisi Testi” ve “Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Testi” seçilen bu dört metinden hareketle oluĢturulmuĢtur. 

3.3.3. Kelime Bilgisi Testi 

Bu çalıĢmada kullanılan “Kelime Bilgisi Testi” kelimelerden oluĢturulmuĢtur. 

Bunun için çalıĢmada kullanılacak metinler belirlendikten sonra her metinden 21 kelime 

seçilerek 84 kelimeden oluĢan “Kelime Bilgisi Testi” hazırlanmıĢtır. Yapılan ön 

uygulamada öğrencilere metinle beraber bu metinde yer alan 30 kelime verilerek 

onlardan bu kelimeleri metin bağlamından hareketle tanımlamaları istenmiĢtir. 

Uygulama esnasında öğrencilerin bu sayıda kelimeyi tanımlarken zorlandığı 

görülmüĢtür. Alan uzmanlarından görüĢ alındıktan sonra her metin için kelime sayısının 
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21 olmasının daha uygun olacağı kanaatine varılmıĢtır. “Kelime Bilgisi Testi” için 

kullanılacak kelimelerin seçiminde izlenen yol Ģu Ģekildedir: 

1. Uzman görüĢü alınarak metinden kelime seçimi: Seçilen metinler Türkçe 

Eğitimi alanında bir uzmana (Doç. Dr.) sunulup her metin için 7. sınıf öğrencilerinin 

seviyesine uygun 63 kelime (çalıĢmada kullanılacak kelime sayısını üç katı) belirlemesi 

istenmiĢtir. Toplamda 252 kelime belirlenmiĢtir (Ek 3). 

2. Ön uygulama: Seçilen kelimeler “Kelime Düzey Değerlendirme Formu” 

kullanılarak öğrencilere sorulmuĢtur. Bu form Türkçe eğitimi alanında 2 uzman ile 

eğitim yönetimi ve denetimi alanında 1 uzmandan görüĢ alınarak hazırlanmıĢtır. 

Öğretmenler tarafından orta düzeyde olduğu belirtilen 24 yedinci sınıf öğrencisinden 

her metin (çalıĢmada kullanılacak 4 metin) için 63 kelime olmak üzere toplam 252 

kelimeyi “Biliyorum (3)”, “Kısmen Biliyorum (2)”, “Bilmiyorum (1)” Ģeklinde 

puanlaması istenmiĢtir. 

3. Ön uygulama sonuçlarının değerlendirilmesi: Öğrencilerin yapmıĢ olduğu 

puanlama, analize tabi tutulup her kelime için alınan ortalama puan hesaplanmıĢtır. Bu 

iĢlem, her metin için ayrı ayrı yapılmıĢtır. Puanlama iĢleminden sonra her metin için en 

yüksek puanı alan ilk 21 kelime “kolay düzey”, 22-42 aralığındaki 21 kelime “orta 

düzey” son 21 kelime “zor düzey” olarak kabul edilmiĢtir. 

4. Nihai kelimelerin seçimi: Kelime düzeyleri belirlendikten sonra Türkçe Eğitimi 

alanında bir uzmandan (Doç. Dr.) her metinden her düzey için 7 kelime olmak üzere 

toplam 21 kelime belirlemesi istenmiĢtir. Böylece araĢtırmada kullanılacak 84 kelime 

(Ek 3)  belirlenmiĢtir. Buna göre Öyküleyici Metinlerde Kelime Bilgi Düzeyi (Ek 10) 

için 42 kelime, Bilgilendirici Metinlerde Kelime Bilgi Düzeyi (Ek 11)  için 42 kelime 

olmak üzere 84 kelimeden oluĢan Kelime Bilgisi Testi çalıĢmanın amacına uygun 

olarak hazırlanmıĢtır. 

Seçilen kelimeler, yer aldıkları metinde koyu puntolarla ve altları çizili olarak 

yazılmıĢtır. Ayrıca her kelime metin içerisinde sırasıyla numaralandırılmıĢ olup metnin 

sonunda verilmiĢtir. Öğrencilerden kelimelerin anlamını bağlamdan hareketle en arkada 

verilen boĢ alana yazmaları istenmiĢtir (Ek 10, Ek 11). Ayrıca toplamda seçilen 84 

kelime hem öyküleyici metinler hem de bilgilendirici metinler için isim/fiil türünde, 

gerçek/mecaz anlamda ve Türkçe/yabancı kökenli olmasına göre sınıflandırılmıĢ olup 

araĢtırma sonucunda her kelimenin aldığı ortalama puan verilmiĢtir (Ek 4 ve Ek 5). 

Öğrencilerin yaptığı tanımlamalar araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “Kelime 

Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı” kullanılarak puanlanmıĢtır. 
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3.3.4. Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı 

(KBDBDPA) 

Öğrencilerin kelimelere iliĢkin bilgi düzeyleri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı (KBDBDPA) aracılığıyla 

belirlenmiĢtir. 

Literatürde rubrik, puanlama yönergesi, dereceli puanlama ölçeği ve 

değerlendirme tablosu gibi farklı adlarla ifade edilen dereceli puanlama anahtarı (DPA), 

performansa dayalı değerlendirmede kullanılan ölçme araçlarından biridir (Goodrich, 

1997). DPA öğrencilere performanslarıyla ilgili daha gerçekçi ve ayrıntılı dönüt imkânı 

vermekle birlikte ölçütlerden ve performans düzeylerinden oluĢan yapısı ile puanlama 

esnasında oluĢabilecek yanlılığı da en aza indirir (Parlak ve Doğan, 2014). 

Dereceli puanlama anahtarı, Goodrich Andrade (2001) ve Kan (2007) tarafından 

önerilen aĢağıdaki basamaklar dikkate alınarak geliĢtirilmiĢtir. 

1. Puanlama stratejisi olarak hangi DPA türünün kullanılacağına karar 

verilmesi: ÇalıĢmada ürüne yönelik bir değerlendirme söz konusu olduğundan DPA‟nın 

puanlama stratejisi “bütüncül” olarak yapılmıĢtır. Bu stratejinin seçilme nedeni, 

DPA‟nın kelime tanımlamaya dayanması ve “ölçülecek performans boyutlarının 

ayrımının zor olması”dır (Moskal, 2000). Bir kelimenin tanımı bütünlük taĢıdığından bu 

stratejinin uygun olduğuna karar verilmiĢtir. Bütüncül dereceli puanlama anahtarları, 

öğrenme ürünlerinin toplam puan olarak değerlendirilmesinde kullanılır (MEB TTKB, 

2005). Bütüncül dereceli puanlama anahtarı, belli konularda öğrencinin performansına 

iliĢkin kanının elde edilmesinde ve öğrencinin o konudaki yeteneklerine iliĢkin bilgi 

vermede daha etkilidir (Bahar, Nartgün, DurmuĢ ve Bıçak, 2014). 

2. Performans değerlendirmede kullanılacak ölçütlerin belirlenmesi: Performans 

değerlendirmede kullanılacak ölçütlerin belirlenmesi için ilgili kaynaklar taranmıĢ ve 

her sınıf düzeyinden olmak üzere toplam altmıĢaltı ortaokul öğrencisine uygulama 

yapılmıĢtır. Uygulama için yedinci sınıf Türkçe ders kitabında yer alan “Bulunan Para” 

(Dölek, 2012: 104-108) baĢlıklı metin kullanılmıĢtır. Uzman görüĢüne göre ortaokul 

düzeyindeki bütün sınıflar için uygun olduğu belirlenen bu metinde yer alan 30 kelime, 

isim-fiil, gerçek-mecaz ve Türkçe-yabancı kökenli olma gibi özellikler dikkate alınarak 
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yine alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda seçilmiĢ ve öğrencilerden, bu 

kelimelerin anlamlarını metinden yola çıkarak yazmaları istenmiĢtir. Gerek literatür 

taraması gerekse uygulama çalıĢmalarının değerlendirilmesi sonucunda dört beceri 

gözlemlenmiĢtir. Bu beceriler göz önüne alınarak DPA için “Tanımlama”, “Açıklama”, 

“Anlam iliĢkisi” ve “Cümle içinde kullanma” olmak üzere 4 ölçüt belirlenmiĢtir.  

Türkçe Dersi (6, 7 8. Sınıflar) Öğretim Programı ve Kılavuzu‟nda (MEB, 2006) 

söz varlığına (kelime bilgisi) yönelik kazanımlar, bütün sınıf düzeylerinde ortaktır. 

Ġlköğretim Türkçe Dersi Öğretim Programı ve Kılavuzu‟na (MEB, 2009) bakıldığında 

5. sınıf kazanımlarının da 6-8. sınıf kazanımlarıyla örtüĢtüğü görülmektedir. Bundan 

dolayı çalıĢmada belirlenen ölçütlerin ortaokul düzeyindeki bütün sınıflar için uygun 

olduğu söylenebilir. 

3. Performans düzeylerinin belirlenmesi: Bu aĢamada performans düzeyleri en 

mükemmelden en zayıfa doğru belirlenip puanlanmıĢtır. DPA için 4 düzey 

belirlenmiĢtir. Buna göre “Tamamen baĢarılı” (4 puan), “Kısmen baĢarılı” (3 puan), “Az 

baĢarılı” (2 puan) ve “BaĢarısız” (1 puan) olmak üzere dört genel düzeyde 

değerlendirilebilen DPA geliĢtirilmiĢtir. Buna göre her ölçüt için dört düzeye uygun 

olarak maddeler yazılmıĢtır. DPA‟ya göre gözlenmek istenen performansı tamamıyla 

gösteren öğrenci 4 puan, hiç gösteremeyen öğrenci 1 puan alır. 

4. Performans düzey tanımlarının yapılması: DPA‟da kullanılacak performans 

düzeyi tanımlarını belirlemek için öğrencilerden elde edilen veriler de dikkate alınarak 

ilgili literatür ve alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda maddeler yazılmıĢtır. Her 

düzey için 4 ölçüt temel alınarak toplamda 16 maddelik “Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül 

Dereceli Puanlama Anahtarı Taslak Formu” oluĢturulmuĢtur. 

5. Dereceli puanlama anahtarına iliĢkin uzman görüĢlerinin alınması: “Bir 

ölçme aracının geçerliliği; aracın neyi ölçtüğü ve bu iĢi ne kadar iyi yaptığı anlamına 

gelmektedir.” (Anastasi ve Urbina, 1997‟den aktaran TavĢancıl, 2014, 34). OluĢturulan 

taslak formun kullanıĢlılığı, maddelerin anlaĢılırlığı ve maddelerin düzeye uygunluğu 

ile ilgili 10 uzmandan (Türkçe eğitimi alanında 4, yeni Türk edebiyatı alanında 2, Türk 

dili alanında 2 olmak üzere 8 öğretim üyesi ve 2 Türkçe öğretmeni) görüĢ alınmıĢ ve bu 

görüĢler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak forma son hâli verilmiĢtir. Ayrıca 

DPA‟nın geliĢtirilme aĢamalarının her birinde ölçme ve değerlendirme uzmanlarından 

görüĢ alınmıĢtır. AraĢtırmanın kapsam geçerliliği bu yolla sağlanmıĢtır. 
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3.3.4.1. KBDBDPA’nın Güvenirlik ÇalıĢması 

Bu bölümde Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı‟nın 

güvenirlik çalıĢmasına iliĢkin bulgular sunulmuĢ olup elde edilen veriler 

yorumlanmıĢtır. 

Değerlendirmeciler arasındaki karĢılaĢtırmalı uyuĢmanın güvenirliğini ölçen 

birçok istatistik yöntem vardır. Ġki değerlendirmecinin söz konusu olduğu durumlarda 

Cohen‟in kappa, Gwet‟in AC2, Scott‟ın pi, Krippendorff‟un alfa, Brennan-Prediger ve 

uzlaĢma yüzdesi gibi yöntemler kullanılır (Ada, 2015). Bu çalıĢmada KBDBDPA‟nın 

güvenirliğini incelemek için “Krippendorff‟un alfa katsayısı” (Krippendorff, 2011), 

“Cohen‟in kappa katsayısı” (Cohen, 1960) ve bağımsız değerlendirmeciler arası uyum 

olarak da adlandırılan “değerlendirmeciler arası tutarlılık” yöntemi (Büyüköztürk, Kılıç 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2013: 114)  kullanılmıĢtır. 

Öncelikle uygulama çalıĢmaları, ölçme aracını oluĢturan her madde için Türkçe 

Eğitimi alanında doktora derecesine sahip iki uzman tarafından birbirinden bağımsız 

olarak değerlendirilmiĢtir. Krippendorff‟un alfa katsayısını tespit etmek için elde edilen 

veriler, Freelon (2010) tarafından bu katsayıyı hesaplamak için hazırlanan internet 

sitesine (http://dfreelon.org/utils/recalfront/recal2/) “CSV (virgülle ayrılmıĢ)” excel 

dosyası olarak yüklenmiĢ ve çıkan sonuçlar tablolaĢtırılmıĢtır. Cohen‟in kappa katsayısı 

ve Pearson moment çarpım korelasyon katsayısını hesaplamak için alanla ilgili paket 

programlar kullanılmıĢtır. Sonuçlar frekans ve ortalama/standart sapma kullanılarak 

yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubu, Malatya il merkezinde bulunan ve “uygun 

örnekleme”  yöntemine (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 

2013: 92) göre seçilen Hayriye BaĢdemir Ortaokulu‟nda 5, 6, 7 ve 8. sınıflarda öğrenim 

gören 66 ortaokul öğrencisinden oluĢmaktadır.  

Kanık, Örekici Temel ve Ersöz Kaya (2010) araĢtırmalarında Kripendorff alfa 

uyum katsayısının örneklem geniĢliği, değerlendirici sayısı ve kullanılan ölçeğin 

kategori sayısından etkilenme durumlarını incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucuna göre 

örneklem büyüklüğünün 30, 100 ve 1000 olduğu durumların hepsinde sonuçların 

birbirine çok yakın olduğu gözlemlenmiĢtir. Ayrıca örneklem büyüklüğünün en az 30 

olmasının Kripendorff alfa uyum katsayısının parametreyi doğru tahmin etmek için 

yeterli bir büyüklük olduğunu belirlemiĢlerdir. Buna göre çalıĢma grubunun yeterli 

büyüklükte olduğu söylenebilir.  
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Uygulamanın yapıldığı çalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin cinsiyet ve sınıf 

dağılımları Tablo 12‟de verilmiĢtir: 

Tablo 12. ÇalıĢma Grubu Hakkında Tanımlayıcı Bilgiler (KBDBDPA) 

Cinsiyet 

Sınıf Düzeyi Genel Toplam 

5. Sınıf 6. Sınıf 7. Sınıf 8. Sınıf f % 

Erkek 8 9 9 10 36 54.5 

Kız 10 6 9 5 30 45.5 

Toplam 18 15 18 15 66 100 

 

Krippendorff‟un alfa katsayısı Ģansla düzeltme olmadan hesaplanan 

puanlayıcılar arası uzlaĢmayı hesaplar (Ada, 2015: 27). Krippendorff‟un alfa katsayısını 

tespit etmek için verilerin analiz edilmesi sonucu çıkan sonuçlar Tablo 13‟te verilmiĢtir: 

Tablo 13. KBDBDPA’nın Değerlendirmeciler Arasındaki KarĢılaĢtırmalı 

UyuĢmanın Güvenirliğine ĠliĢkin Krippendorff’un Alfa Katsayısı 

 
KBDBDPA 

Krippendorff‟un Alfa Katsayısı ,705 

Örneklem Sayısı 66 

Tablo 13‟ten anlaĢıldığı üzere değerlendirmeciler arasında 0,705 düzeyinde 

uyum olduğu gözlenmiĢtir. Özdamar‟a göre (1999‟dan aktaran TavĢancıl, 2014: 29), 

Alfa katsayısının 0,60 ≤ α < 0,80 olması ölçme aracının oldukça güvenilir olduğunu 

gösterir. 

Cohen‟in kappa katsayısını tespit etmek için verilerin analiz edilmesi sonucu 

çıkan sonuçlar Tablo 14‟te verilmiĢtir: 

Tablo 14. KBDBDPA’nın Değerlendirmeciler Arasındaki KarĢılaĢtırmalı 

UyuĢmanın Güvenirliğine ĠliĢkin Cohen’in Kappa Katsayısı 

 
KBDBDPA p 

Cohen’in Kappa Katsayısı ,703** 0,000 

Örneklem Sayısı 66  

  ** p<0,01 düzeyinde anlamlıdır. 

Cohen'in kappa katsayısı, iki değerlendirmeci arasındaki karĢılaĢtırmalı 

uyuĢmanın güvenirliğini ölçen bir istatistik yöntemdir (Cohen, 1960). Yapılan analiz 

sonucunda Tablo 14‟ten anlaĢıldığı üzere değerlendirmeciler arasında 0,703 düzeyinde 

https://tr.wikipedia.org/wiki/%C4%B0statistik
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uyum olduğu gözlenmiĢtir. Elde edilen kappa değerlerinin 0,61 ile 0,80 arasında olması, 

iyi düzeyde uyumun göstergesi olarak kabul edilmiĢtir (Landis ve Koch, 1977; ġencan, 

2005). 

Değerlendirmeciler tarafından göre öğrencilerin verdiği cevapların DPA‟ya 

değerlendirilmesiyle ortaya çıkan puanlara iliĢkin sonuçlar Tablo 15‟te verilmiĢtir: 

Tablo 15. Öğrencilerin Kelimelere Verdiği Cevapların Değerlendirmeciler 

Tarafından DPA’ya Göre Değerlendirilmesi Sonucunla Alınan Puan Ortalamaları 

 N Ortalama Standart Sapma En DüĢük En Yüksek 

Değerlendirmeci 1 66 2,5414 ,37247 1,47 3,20 

Değerlendirmeci 2 66 2,4763 ,45029 1,33 3,27 

Toplam 66 2,5088 ,40214 1,40 3,20 

 

Tablo 15‟e göre değerlendirmecilerin verdiği ortalama puan, 1. değerlendirmeci 

için 2,5414; 2. değerlendirmeci için 2,4763 olarak bulunmuĢtur. Ġki değerlendirmecinin 

verdiği ortalama puan ise 2,5088 olarak bulunmuĢtur. KBDBDPA‟dan alınabilecek en 

yüksek puanın 4, en düĢük puanın 1 olduğu düĢünüldüğünde araĢtırmada öğrencilerin 

kelimelere verdikleri cevaplar için dereceli puanlama anahtarından aldıkları puanın orta 

düzeyde olduğu söylenebilir. 

Ġki bağımsız değerlendirmeciye göre KBDBDPA‟dan alınan toplam puanlar 

arasındaki tutarlılığın belirlenmesi için yapılan Pearson moment çarpım korelasyon 

(basit doğrusal korelasyon) katsayısı sonuçları Tablo 16‟da gösterilmiĢtir: 

Tablo 16. KBDBDPA’dan Alınan Toplam Puanların Ġki Farklı 

Değerlendirmeciye Göre Korelasyon Sonuçları 

 Değerlendirmeci_1 Değerlendirmeci_2 

Değerlendirmeci_1 1 ,910
**

 

Değerlendirmeci_2 ,910
**

 1 

   ** p<0,01 düzeyinde anlamlıdır. 

Tablo 16‟da görüldüğü üzere öğrencilerin kelimeleri tanımlamada almıĢ 

oldukları puanların değerlendirilmesinde kullanılan KBDBDPA‟ya göre birinci 

değerlendirmeci ile ikinci değerlendirmecinin verdiği puanlar arasında (r=0.910, 

p<0,01) anlamlı, pozitif ve yüksek bir iliĢki vardır. “Korelasyon katsayısı -1,00 ile 

+1,00 arasında değiĢir. Katsayının mutlak değeri büyüdükçe iki değer arasındaki 
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iliĢkinin derecesi artar.” (Özdemir, 2005: 324). Szymanski ve Linkowski‟ye (1995: 16) 

göre değerlendirmeciler arasındaki uyumun en az 0.80 olması beklenir. Büyüköztürk‟e 

(2012: 32) göre korelasyon katsayısının (r) 0.70 ile 1.00 arasında olması yüksek 

düzeyde bir iliĢki olduğunun göstergesi olarak kabul edilebilir. Gerek Krippendorff‟un 

alfa katsayısı gerek Cohen‟in kappa katsayısı gerekse Pearson moment çarpım 

korelasyon (basit doğrusal korelasyon) katsayısı ile ilgili elde edilen sonuçlar 

KBDBDPA‟nın (Ek 2) yeterli düzeyde güvenilir olduğunu göstermektedir. 

3.3.5. Okuduğunu Anlama BaĢarı Testinin GeliĢtirilmesi   

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerinin 

değerlendirilmesinde çoktan seçmeli sorulardan oluĢan testler kullanılmıĢtır. Temizkan 

ve SallabaĢ (2011) ilköğretim öğrencilerinin okuduğunu anlama becerisinin 

değerlendirilmesinde çoktan seçmeli testlerle açık uçlu yazılı yoklamaları karĢılaĢtırmak 

amacıyla yaptıkları araĢtırmada, öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyi açısından 

çoktan seçmeli soruların açık uçlu sorulardan daha baĢarılı olduğunu tespit etmiĢtir. 

Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarısını ölçmek için 

çoktan seçmeli sorulardan oluĢan “Öyküleyici Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Testi” (ÖMOABT) ve “Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” 

(BMOABT) hazırlanmıĢtır. Her iki baĢarı testinin geliĢtirilme sürecinde Turgut ve 

Baykul (2015: 215-248) tarafından önerilen aĢağıdaki iĢlem basamakları takip 

edilmiĢtir: 

1. Testin hangi amaçla kullanılacağının belirlenmesi: Bu testlerin 

geliĢtirilmesindeki amaç; Türkçe Dersi (6-8. Sınıflar) Öğretim Programı‟nda (2006) 

okuma öğrenme alanında “okuduğu metni anlama ve çözümleme” baĢlığı altında yer 

alan kazanımlar dikkate alınarak okuma becerisi eğitiminin değerlendirilmesinde 

kullanılacak ve ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama becerilerini ölçecek 

geçerli ve güvenilir baĢarı testleri oluĢturmaktır. 

Bunun için alan yazın taranmıĢ, bu konuda yapılan çalıĢmalar gözden geçirilmiĢ, 

Türkçe Dersi (6-8. Sınıflar) Öğretim Programı‟nda okuma öğrenme alanında yer alan 

amaç ve kazanımlar incelenmiĢtir. BaĢarı testi geliĢtirme konusunda gerekli ölçme ve 

değerlendirme kaynakları taranarak bilgi edinilmiĢtir. 
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2. Testte ölçülecek özelliklerin belirlenmesi: ÖMOABT, “Doğanın Sesini 

Duymak” ve “Gamsız” adlı metinlerden yola çıkılarak hazırlanmıĢtır. BMOABT, “Tatlı 

Dil” ve “Kangurular Ülkesi” adlı metinlerden yola çıkılarak hazırlanmıĢtır. 

Testin kapsam geçerliliğini sağlamak için maddeler, Türkçe Dersi (6-8. Sınıflar) 

Öğretim Programı‟nda (2006) okuma öğrenme alanında; “okuduğu metni anlama ve 

çözümleme” baĢlığı altında verilen kazanımlar dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. Bazı 

kazanımlar çoktan seçmeli sorularla ölçülemediği için yer verilmemiĢtir. Dikkate alınan 

kazanımlar ve bunlara göre hazırlanan sorular Ek 6‟da verilmiĢtir. 

3. Maddelerin yazılması: Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama düzeylerini tespit etmek amacıyla “Taslak Öyküleyici Metinlerde Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Testi” için 33 ve “Taslak Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Testi” için 36 madde hazırlanmıĢtır. 

4. Maddelerin gözden geçirilmesi: Maddeler yazıldıktan sonra Türkçe Eğitimi 

alanında 3 uzman, eğitim programları ve öğretim alanında 1 uzman ile ölçme ve 

değerlendirme alanında 1 uzman olmak üzere 5 uzmanın görüĢüne sunulmuĢtur.  

5. Deneme formunun hazırlanması: Uzman görüĢlerinden sonra gerekli 

düzenlemeler yapılıp baĢarı testlerinin deneme formları hazırlanmıĢtır. Testin görünüĢ 

geçerliliği uzman görüĢüyle sağlanmıĢtır. 

6. Deneme uygulanmasının yapılması: Hazırlanan “Taslak Öyküleyici 

Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” için 143 tane yedinci sınıf öğrencisine, 

“Taslak Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” için 142 tane 

yedinci sınıf öğrencisine ön uygulama yaptırılmıĢtır. Ön uygulamaya katılan öğrenciler 

asıl uygulamaya dahil edilmemiĢtir. 

7. Uygulama sonuçlarının puanlanması, madde analizi ve madde seçimi: 

Uygulama sonrası maddeler Test Analysis Programı (TAP) kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. BaĢarı testlerine madde seçiminde aĢağıdaki kriterler esas alınmıĢtır:  

Eğer madde ayırt edicilik indeksi; 

1) 0,20‟den daha küçük ise, zayıf maddedir, testten çıkarılmalıdır. 

2) 0,20 – 0,29 arasında ise, madde gözden geçirilmelidir. 

3) 0,30 – 0,39 arasında ise, oldukça iyi bir maddedir, kabul edilir. 

4) 0,40 ve üzerinde ise, çok iyi bir maddedir, kabul edilir (Özçelik, 2011: 220; 

Ebel, 1965‟ten akt. Tekin, 2009: 249). 

Analiz sonucunda ÖMOABT için madde ayırt edicilik indeksi 0,20‟nin altında 

olan 5 madde, 0,20-0,29 aralığında olan 3 madde olmak üzere toplam 8 madde testten 
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atılmıĢtır. Madde ayırt edicilik indeksi 0,29 olan 18. madde ise kapsam geçerliliğinin 

zedelenmemesi için gözden geçirilerek testte kalmasına karar verilmiĢtir. ÖMOABT‟ye 

iliĢkin madde ve test istatistikleri Tablo 17‟de verilmiĢtir. Tablo 17‟ye bakıldığında 18. 

madde hariç tüm maddelerin, ayırt edicilik indekslerinin 0,30‟un üzerinde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca madde güçlük düzeylerinin 0,35 ile 0,78 arasında heterojen bir 

yapıya sahip olduğu ve ÖMOABT‟nin ortalama madde güçlük indeksinin 0,634 olduğu 

görülmektedir. Bu durumda tüm maddelerin test ile ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü 

baĢka bir ifadeyle geçerli olduğu söylenebilir. 

Tablo 17. ÖMOABT’ye ĠliĢkin Madde ve Test Ġstatistikleri 

Madde 

No 

Doğru 

Sayısı 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

Ġndeksi 

Üst Grupta 

Doğru 

Cevaplayan 

Sayısı 

Alt Grupta 

Doğru 

Cevaplayan 

Sayısı 

Nokta Çift 

Serili 

Korelasyon 

DüzeltilmiĢ 

Nokta Çift 

Serili 

Korelasyon 

1 97 0,68   0,35     34 (0,87)     25 (0,52)   0,32   0,22 

2 111 0,78   0,37     38 (0,97)     29 (0,60)   0,38   0,30 

3 102 0,71   0,40     35 (0,90)     24 (0,50) 0,43   0,34 

4 83   0,58   0,37     30 (0,77)     19 (0,40)   0,36   0,26 

5 95   0,66   0,55     37 (0,95)     19 (0,40)   0,47   0,38 

6 78   0,55   0,42     30 (0,77) 17 (0,35)   0,36   0,26 

7 97   0,68   0,52     35 (0,90)     18 (0,38)   0,48   0,40 

8 71   0,50   0,61     36 (0,92)     15 (0,31)   0,43   0,34 

9 68   0,48   0,33     25 (0,64)     15 (0,31) 0,26   0,16 

10 77   0,54   0,54     31 (0,79)     12 (0,25)   0,46   0,37 

11 108   0,76   0,38     36 (0,92)     26 (0,54)   0,31   0,22 

12 95   0,66   0,30     33 (0,85)     26 (0,54)   0,27   0,17 

13 97   0,68   0,48     34 (0,87)     19 (0,40)   0,46   0,37 

14 83   0,58   0,38     32 (0,82)     21 (0,44)   0,31   0,20 

15 111   0,78   0,39     37 (0,95)     27 (0,56)   0,53   0,46 

16 106   0,74   0,31 34 (0,87)     27 (0,56)   0,31   0,21 

17 105   0,73   0,52 38 (0,97)     22 (0,46)   0,52   0,44 

18 50   0,35   0,29     21 (0,54)     12 (0,25) 0,23   0,12 

19 79   0,55   0,57     32 (0,82)     12 (0,25)   0,49   0,40 

20 67   0,47   0,57 31 (0,79)     11 (0,23)   0,40   0,30 

21 105   0,73   0,42     35 (0,90)     23 (0,48)   0,44   0,36 

22 106   0,74   0,32     36 (0,92)     29 (0,60)   0,33   0,24 

23 87   0,61   0,34     31 (0,79)     22 (0,46)   0,29   0,18 

24 108   0,76   0,56 38 (0,97)     20 (0,42)   0,56   0,49 

25 80   0,56   0,45     29 (0,74)     14 (0,29)   0,43   0,33 

 

Madde Sayısı: 25 

Birey Sayısı: 143 

Standart Sapma: 4,570 

Skewness (Çarpıklık): - 0,295 

Kurtosis (Basıklık): - 0,799 

Ortalama Madde Güçlük Ġndeksi: 0,634 

Ortalama Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi: 0,429 

Ortalama Nokta Çift Serili Korelasyon: 0,392 

Ortalama DüzeltilmiĢ Nokta Çift Serili Korelasyon: 0,301 

KR-20 Güvenirlik Katsayısı: 0,768 
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Analiz sonucunda BMOABT için madde ayırt edicilik indeksi 0,20‟nin altında 

olan 7 madde, 0,20-0,29 aralığında olan 5 madde olmak üzere testten toplam 12 madde 

atılmıĢtır. Madde ayırt edicilik indeksi 0,29 olan 6. madde ise kapsam geçerliliğinin 

zedelenmemesi için gözden geçirilerek testte kalmasına karar verilmiĢtir. BMOABT‟ye 

iliĢkin madde ve test istatistikleri Tablo 18‟de verilmiĢtir. Tablo 18‟e bakıldığında 6. 

madde hariç tüm maddelerin, ayırt edicilik indekslerinin 0,30‟un üzerinde olduğu 

görülmektedir. Ayrıca madde güçlük düzeylerinin 0,29 ile 0,90 arasında heterojen bir 

yapıya sahip olduğu ve BMOABT‟nin ortalama madde güçlük indeksinin 0,602 olduğu 

görülmektedir. Bu durumda tüm maddelerin test ile ölçülmek istenen özelliği ölçtüğü 

baĢka bir ifadeyle geçerli olduğu söylenebilir. 

Tablo 18. BMOABT’ye ĠliĢkin Madde ve Test Ġstatistikleri 

Madde 

No 

Doğru 

Sayısı 

Madde 

Güçlük 

Ġndeksi 

Madde 

Ayırt 

Edicilik 

Ġndeksi 

Üst Grupta 

Doğru 

Cevaplayan 

Sayısı 

Alt Grupta 

Doğru 

Cevaplayan 

Sayısı 

Nokta Çift 

Serili 

Korelasyon 

DüzeltilmiĢ 

Nokta Çift 

Serili 

Korelasyon 

1 108   0,76   0,45 36 (0,95)     19 (0,50)   0,42   0,33 

2 114   0,80   0,39     38 (1,00)     23 (0,61) 0,39   0,31 

3 119   0,84   0,39     37 (0,97)     22 (0,58)   0,46   0,39 

4 90   0,63   0,39     32 (0,84)     17 (0,45)   0,35   0,25 

5 128   0,90   0,34     38 (1,00)     25 (0,66)   0,48   0,42 

6 99   0,70   0,29   31 (0,82)     20 (0,53) 0,28   0,18 

7 42   0,30   0,37     21 (0,55)      7   (0,18) 0,40   0,31 

8 119   0,84   0,37     38 (1,00)     24 (0,63) 0,37   0,29 

9 78   0,55   0,55 31 (0,82)     10 (0,26)   0,44   0,34 

10 72   0,51   0,50     29 (0,76)     10 (0,26)   0,37   0,27 

11 97   0,68   0,50     36 (0,95)     17 (0,45) 0,43   0,34 

12 63   0,44   0,34 22 (0,58)      9   (0,24)   0,30   0,19 

13 108   0,76   0,37     35 (0,92)     21 (0,55) 0,32  0,24 

14 51   0,36   0,39     25 (0,66)     10 (0,26) 0,32   0,22 

15 41   0,29   0,50 23 (0,61)      4   (0,11)   0,41   0,32 

16 88   0,62   0,63     34 (0,89)     10 (0,26)   0,52   0,43 

17 55   0,39   0,47     23 (0,61)      5   (0,13)   0,42   0,32 

18 89   0,63   0,68     37 (0,97)     11 (0,29)   0,50   0,41 

19 110   0,77   0,53     38 (1,00)     18 (0,47)   0,49   0,41 

20 73   0,51   0,63 31 (0,82)      7   (0,18)   0,47   0,38 

21 92   0,65   0,50     36 (0,95)     17 (0,45)   0,48   0,39 

22 63   0,44   0,53     29 (0,76)      9   (0,24)   0,41   0,31 

23 70   0,49   0,47     32 (0,84)     14 (0,37) 0,36   0,25 

24 81   0,57   0,63     35 (0,92)     11 (0,29)   0,47   0,37 

 

Madde Sayısı: 24 

Birey Sayısı: 142 

Standart Sapma: 4,467 

Skewness (Çarpıklık): - 0,005 

Kurtosis (Basıklık): - 0,700 

Ortalama Madde Güçlük Ġndeksi: 0,602 

Ortalama Madde Ayırt Edicilik Ġndeksi: 0,468 

Ortalama Nokta Çift Serili Korelasyon: 0,410 

Ortalama DüzeltilmiĢ Nokta Çift Serili Korelasyon: 0,320 

KR-20 Güvenirlik Katsayısı: 0,780 
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8. Nihai testin oluĢturulması: Madde analizi yapıldıktan sonra testlere son 

Ģekilleri verilmiĢtir. Buna göre ÖMOABT (Ek 8) için 25 soru, BMOABT (Ek 9)  için 24 

soru olmak üzere 49 sorudan oluĢan Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi çalıĢmanın 

amacına uygun olarak geliĢtirilmiĢtir. 

3.3.5.1 Okuduğunu Anlama BaĢarı Testinin Güvenirlik ÇalıĢması  

Kuder-Richardson KR-20 elde edilen test puanları arasındaki iç tutarlığı 

incelemek için kullanılır (Büyüköztürk, 2012: 170). ErkuĢ‟a (2000) göre iç tutarlılık 

katsayılarını hesaplarken iki değerli [dichotomously] ölçümlenmiĢ maddelerde Kuder-

Richardson (KR-20) formülünün kullanılması uygundur (Akt. Bademci, 2011: 179). 

Bu araĢtırmada baĢarı testlerinin güvenirliği Kuder Richardson (KR-20) formülü 

ile hesaplanmıĢtır. Buna göre ÖMOABT‟nin KR-20 güvenirlik katsayısı 0,768 

BMOABT‟nin KR-20 güvenirlik katsayısı ise 0,780 olarak bulunmuĢtur. Kehoe‟ye 

(1995‟ten akt. ġencan, 2005: 135) göre az sayıda maddeden oluĢan testler için KR-20 

güvenirlik katsayısının 0,50 gibi bir değere sahip olması bile güvenilir kabul edilir. 

Büyüköztürk‟e (2012: 171) göre “bir test için hesaplanan güvenirlik katsayısının 0.70 

ve daha yüksek olması, test puanlarının güvenirliği için yeterli”dir. 

3.4. Verilerin Analizi 

AraĢtırmada her öğrenciye 1 adet kiĢisel bilgi formu, 4 adet okuduğunu anlama 

baĢarı testi ve 4 adet kelime bilgisi testi olmak üzere 9 uygulanma yaptırılmıĢtır. 

Okuduğunu anlama baĢarı testi toplam 49 sorudan, kelime bilgisi testi ise 84 kelimeden 

oluĢmaktadır. Okuduğunu anlama baĢarı testi her doğru cevap için 1 yanlıĢ cevap için 0 

verilerek kodlanmıĢtır. Kelime bilgisi testinde bulunan kelimeler, Kelime Bilgi Düzeyi 

Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı‟na göre değerlendirilerek her kelime 1 ile 4 

aralığında kodlanmıĢtır. AraĢtırma için 398 kiĢiye uygulama yaptırılmıĢtır. 

Uygulamalardan bazılarına katılmayan ve uygun doldurulmayan 42 uygulama veri 

setine alınmamıĢtır. 1 adet uç değer analizler öncesinde veri setinden çıkarılmıĢtır. 

Kalan 355 veri alanla ilgili paket programlar kullanılarak kodlanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. 

Veriler değerlendirilirken tanımlayıcı istatistiksel metotlar kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan veri analiz yöntemleri Ģu Ģekildedir: 
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a. Korelasyon ve Regresyon Analizi 

b. MANOVA 

c. ANOVA ve Bağımsız Örneklemler t-Testi 

d. Bağımlı Örneklemler t-Testi 

e. Eta-kare (η²) 

3.4.1. Korelasyon ve Regresyon Analizi 

AraĢtırmada ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile 

okuduğunu anlama becerisi arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizi; 

kelime bilgi düzeyinin okuduğunu anlama baĢarısı, öyküleyici metinleri okuduğunu 

anlama baĢarısı ve bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısını ne düzeyde 

yordadığını tespit etmek için basit doğrusal regresyon analizi yapılmıĢtır. 

 Regresyon analizinin en önemli amacı, bağımsız değiĢenlerin ya da diğer bir 

ifadeyle yordayan değiĢkenlerin bağımlı değiĢkeni anlamlı olarak yordayıp 

yordamadığını tespit etmek ve eğer anlamlı düzeyde bir yordama söz konusu ise 

bağımsız değiĢkenlerin yordanan değiĢkende gözlenen değiĢimin ne kadarını 

açıkladıklarını belirlemektir (Seçer, 2013: 101). Basit doğrusal regresyon analizinin 

gerektirdiği bazı varsayımlar vardır. Regresyon analizi yapılmadan önce bunların 

karĢılanması gerekir. Bunlar; bağımlı ve bağımsız değiĢkenlerin normal dağılım 

özellikleri göstermesi ve bu değiĢkenler arasında doğrusal bir iliĢki olmasıdır (Can, 

2014). Bu varsayımlara ek olarak uç değerler ve örneklem büyüklüğüne bakılmıĢtır 

(Tabachnick ve Fidell, 2007). Öncelikle uç değerlere ve p<0,01 anlamlılık düzeyi esas 

alınarak Mahalonobis uzaklıklarına bakılmıĢ ve koĢulları sağlamayan 1 uç değerin 

silinmesi sonucunda kalan 355 veriyle analiz yapılmıĢtır. Regresyon analizinde yerine 

getirilmesi gereken bir diğer varsayım verilerin normal dağılım göstermesidir. 

Dağılımın normalliğine dair betimsel değerler Tablo 19‟da yer almaktadır. 

Tablo 19. Testlere ĠliĢkin Basıklık ve Çarpıklık Katsayısı Değerleri 

Testler Çarpıklık Basıklık 

Okuduğunu anlama -,037 -,848 

Kelime bilgi düzeyi ,058 -,524 

Öyküleyici metinleri okuduğunu anlama -,155 -,730 

Öyküleyici metinlerde kelime bilgi düzeyi -,077 -,677 

Bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama ,000 -,924 

Bilgilendirici metinlerde kelime bilgi düzeyi ,142 -307 
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Tablo 19‟da görüldüğü gibi normallik dağılımlarının tüm testler için -1 ile +1 

aralığında olduğu görülmektedir. Bu değerlerin +1 ile -1 arasında olması normalliğin 

göstergesi olarak kabul edilebilir (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012: 16; 

George ve Mallery, 2014). Bunun yanında histogram, P-P grafiği, dağılım grafiği gibi 

grafiklerin de değerlendirilmesi dağılımın normalliğine karar verilmesi adına daha 

doğru bir adım olacaktır (Can, 2014; Seçer, 2013). Verilerin normal dağılımına iliĢkin 

histogram, P-P plot ve dağılım grafiği ġekil 2‟de gösterilmiĢtir. 

ġekil 2.  Normallik Dağılımına ĠliĢkin Histogram, P-P Plot ve Dağılım Grafiği 

 

Gerek çarpıklık ve basıklık değerleri gerekse normallik dağılımına iliĢkin 

histogram, P-P Plot ve dağılım grafiği verilerin normal bir dağılım gösterdiğini ve 

regresyon analizi için uygun olduğunu göstermektedir. 

Regresyon analizi için bir diğer varsayım; araĢtırma verilerinden elde edilen 

bulguların genellenebilmesi için örneklem grubunun yeterli sayıda olması gerektiğidir. 

Tabachnick ve Fidell‟e (2007: 123) göre bu değer, her bağımsız değiĢken için “N ≥ 50 + 

8 x m” (m= bağımsız değiĢken sayısı) formülü ile elde edilmektedir. AraĢtırmada kiĢisel 

bilgi formunda yer alan yedi değiĢken ve kelime bilgi düzeyi değiĢkeni ile birlikte 

toplam sekiz bağımsız değiĢken bulunmaktadır. Katılımcılardan elde edilen 355 veri bu 

değeri karĢılamaktadır. 

3.4.2. MANOVA 

AraĢtırmada bağımsız değiĢkenler ile birden fazla bağımlı değiĢkenin 

ortalamaları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için parametrik bir test 
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olan tek yönlü çok değiĢkenli varyans analizi diğer adıyla tek yönlü MANOVA (One 

Way MANOVA) kullanılır (Can, 2014: 192). “Stevens (1996) MANOVA‟nın grupların 

anlamca aynı yapıya sahip, birbiriyle korelasyon gösteren bağımlı değiĢkenler üzerinden 

karĢılaĢtırıldığı durumlarda bu bağımlı değiĢkenleri aynı anda (simultaneously) ele 

aldığı için tercih edilmesi gerektiğini belirtmiĢtir.” (Akt. BaĢol ve Altay 2009: 202). 

Akbulut (2010) MANOVA‟nın seçilme nedenin birden fazla bağımlı değiĢken üzerinde 

yapılacak karĢılaĢtırmalarda, çok analiz yapmaktan kaynaklanan anlamlı sonuçları 

kontrol altına almak olduğunu ifade eder. Bu çalıĢmada bağımlı değiĢken olarak ele 

alınan kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu anlama düzeyi arasında kuramsal açıdan 

bağlantı olduğundan tek yönlü MANOVA kullanılmıĢtır. Bu analizin güvenilir sonuçlar 

verebilmesi için bazı koĢulların sağlanmıĢ olması gerekir (Can, 2014: 192-193):  

1- Ortalaması karĢılaĢtırılacak veriler, hem tek değiĢkenli hem de çok değiĢkenli 

normal dağılım sergilemelidir: ÇalıĢmada tek değiĢkenli normallik için çarpıklık 

(Skewness) ve basıklık (Kurtosis) değerleri incelenmiĢ ve verilerin normal dağılıma 

uygun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (kelime bilgi düzeyi için Skewness: 0,058, 

Kurtosis: -0,524; okuduğunu anlama baĢarısı için Skewness: -0,037; Kurtosis: -0,848). 

Çok değiĢkenli normallik için ise Mahalonobis uzaklık değerleri hesaplanmıĢtır. 

Mahalonobis değerlerine bakılarak veri elemek için bir sınır belirlemenin değiĢik yolları 

vardır. Bu çalıĢmada hesaplama sonrası regresyona giren bağımsız değiĢken sayısı 

serbestlik derecesi alan Kay-Kare değeri ölçüt alınmıĢtır (Büyüköztürk, 2012: 196). 

Buna göre bağımsız değiĢken sayısına göre belirtilen değerlerin üstündeki (0,05) 

anlamlılık düzeyinde 7 bağımsız değiĢken için (14.067) 1 adet uç değer (20,673) 

analizler öncesinde veri setinden çıkarılmıĢtır. 

2- Bağımlı değiĢkenler arasında makul düzeyde iliĢki olmalıdır: ÇalıĢmada bağımlı 

değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi için Pearson Moment Çarpım Korelasyon 

Katsayısı hesaplanmıĢtır. Yapılan analize göre bağımlı değiĢkenler arasında anlamlı 

düzeyde ve pozitif yönde bir iliĢki vardır (r=0,778 p<0,05). Burada dikkat edilmesi 

gereken asıl önemli nokta bağımlı değiĢkenler arsındaki iliĢki düzeyinin 0,90 ve 

üzerinde olmamasıdır. 

3- Bağımlı değiĢkenlere ait kovaryanslar arasında anlamlı fark olmamalıdır: Bu 

sayıltı Box Kovaryans Matrislerinin EĢitliği Testi (Box‟s Test of Equality of Covariance 

Matrices) ile kontrol edilmiĢtir. Bu analizde p anlamlılık değerinin 0,05‟ten büyük 

olması, kovaryansların eĢit dağıldığının bir göstergesi olarak kabul edilir. Yapılan Box 
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Testi, kovaryans matrisleri arasında cinsiyet, sosyoekonomik düzey, okul öncesi eğitim 

alma durumu, babanın öğrenim düzeyi, kitap okuma sıklığı ve genel not baĢarısı 

değiĢkenlerine göre anlamlı fark olmadığını ancak annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine 

göre anlamlı fark olduğunu göstermiĢtir (Tablo 20). Bu durumda annenin öğrenim 

düzeyi değiĢkeni için MANOVA‟nın koĢullarından biri olan kovaryans matrislerinin 

eĢitliğinin sağlanmadığı görülmektedir. Varyans-kovaryans matrislerinin eĢitliği 

koĢulunun sağlanmadığı durumlarda analize devam etmek istenebilir. O zaman 

MANOVA tablosunda Wilks‟ Lamda yerine Pillai‟s Trace‟i kullanması önerilir 

(Akbulut, 2010; Can, 2014).  

Tablo 20. Kovaryans ve Varyans Matrislerinin Dağılımı 

Bağımsız değiĢken Bağımlı değiĢken 
Kovaryans Varyans 

p Sonuç p Sonuç 

Cinsiyet 
Kelime bilgi düzeyi 

,521 p>0,05 
,559 p>0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,112 p>0,05 

Sosyoekonomik düzey 
Kelime bilgi düzeyi 

,775 p>0,05 
,424 p>0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,242 p>0,05 

Anaokulu eğitimi alma durumu 
Kelime bilgi düzeyi 

,166 p>0,05 
,027 p<0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,011 p<0,05 

Annenin öğrenim düzeyi 
Kelime bilgi düzeyi 

,028 p<0,05 
,020 p<0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,010 p<0,05 

Babanın öğrenim düzeyi 
Kelime bilgi düzeyi 

,055 p>0,05 
,845 p>0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,011 p<0,05 

Kitap okuma sıklığı 
Kelime bilgi düzeyi 

,082 p>0,05 
,102 p>0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,812 p>0,05 

Genel not baĢarısı 
Kelime bilgi düzeyi 

,133 p>0,05 
,097 p>0,05 

Okuduğunu anlama baĢarısı ,463 p>0,05 

 

4- Bağımlı değiĢkenlere ait hata varyansları homojendir: Bu sayıltı Levene Hata 

Varyanslarının EĢitliği Testi (Levene‟s Test of Equality of Error Variances) ile kontrol 

edilmiĢtir. Bu analizde p anlamlılık değerinin 0,05‟ten büyük olması, varyansların eĢit 

dağıldığının bir göstergesi olarak kabul edilir. Tablo 20‟da görüldüğü üzere Levene 

Testi sonucunda elde edilen p anlamlılık değerleri hata varyanslarının cinsiyet, 

sosyoekonomik düzey, kitap okuma sıklığı ve genel not ortalamasına göre eĢit olarak 

kabul edilebileceği ancak okul öncesi eğitimi alma durumu, annenin öğrenim düzeyi ve 

babanın öğrenim düzeyi değiĢkenlerine göre bu eĢitliğin sağlanmadığını göstermektedir. 
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Tablo 20‟de görüldüğü üzere MANOVA‟nın güvenilir sonuçlar vermesi için 

gerekli koĢullar; cinsiyet, sosyoekonomik düzey, kitap okuma sıklığı ve genel not 

baĢarısı bağımsız değiĢkenleri için sağlandığından bu analizin yapılması uygundur. 

MANOVA sonucunda anlamlı farka ulaĢılma durumlarında I. tip hatayı kontrol etmek 

amacıyla Bonferroni düzeltmesi kullanılmıĢ ve veriler (0,05/7) 0,007 anlamlılık 

düzeyinde test edilmiĢtir. 

3.4.3. ANOVA ve Bağımsız Örneklemler t-Testi 

AraĢtırmada bağımlı değiĢkenlere ait puanların bağımsız değiĢkenlerin alt 

birimlerine ait gözeneklerdeki dağılımı normallik sayıltısı açısından incelenmiĢtir. 

Yapılan incelemede bağımsız değiĢkenlerin her bir alt birimine ait bağımlı değiĢken 

puanlarının çarpıklık (Skewness) değerlerinin -,003 ile -,672 arasında, basıklık 

(Kurtosis) değerlerinin ise -,022 ile -1,899 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. George ve 

Mallery‟e (2014) göre çarpıklık ve basıklık değerlerinin -2 ile +2 aralığında olması 

verilerin normal dağıldığının bir göstergesi olarak kabul edilebilir. Buna göre bu kabul 

dikkate alınarak verilerin normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢ ve analizlerde 

parametrik olan testler kullanılmıĢtır. Niceliksel verilerin karĢılaĢtırılmasında iki grup 

arasındaki farkı bağımsız örneklemler t‐testi, ikiden fazla grup durumunda 

parametrelerin gruplar arası karĢılaĢtırmalarında tek yönlü ANOVA (One-Way ANOVA) 

testi kullanılmıĢtır. 

Bağımsız değiĢkenler için ortalamalar arasındaki farklar karĢılaĢtırılmadan önce 

puanların dağılımına iliĢkin grup varyansların eĢitliği Levene Testi (Levene’s Test for 

Equality of Variances) ile kontrol edilmiĢtir. Cinsiyet, okul öncesi eğitimi alma gibi iki 

gruplu değiĢkenler için grup varyanslarının eĢit dağıldığı durumlarda bağımsız 

örneklemler t‐testinin varyansların eĢit dağıldığının varsayıldığı (equal variances 

assumed) durumlar için hesaplanan t değeri kullanılmıĢtır. 

Sosyoekonomik düzey, annenin öğrenim düzeyi, babanın öğrenim düzeyi, kitap 

okuma sıklığı ve genel not ortalaması gibi ikiden fazla gruplu değiĢkenler için grup 

varyanslarının eĢit dağıldığı durumlarda tek yönlü varyans analizinden (One-Way 

ANOVA) elde edilen F değeri, varyansların eĢit dağılmadığı durumlarda ise Brown- 

Forsythe testinden elde edilen F değeri kullanılmıĢtır (Field, 2009: 379). Gruplar 

arasında anlamlı bir farkın çıkması durumunda bu farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu tespit etmek için çoklu karĢılaĢtırma (Post Hoc) testleri kullanılmıĢtır. Grup 
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varyanslarının eĢit olduğu durumlarda Scheffe, grup varyanslarının eĢit olmadığı 

durumlarda ise Dunnett‟s C testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012). 

3.4.4. Bağımlı Örneklemler t-Testi 

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin metnin öyküleyici veya bilgilendirici 

olmasına göre okuduğunu anlama baĢarılarının değiĢip değiĢmediğini; metnin 

öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre kelime bilgi düzeylerinin değiĢip 

değiĢmediğini; kelimelerin isim veya fiil türünde, gerçek veya mecaz anlamda ve 

Türkçe veya yabancı kökenli olmasına göre kelime bilgi düzeylerinin değiĢip 

değiĢmediğini ölçmek için öğrencilerin öyküleyici ve bilgilendirici metinler için 

okuduğunu anlama baĢarı puanları, öyküleyici ve bilgilendirici metinler için kelime 

bilgi düzeyi puanları ile isim-fiil türünde, gerçek-mecaz anlamda ve Türkçe-yabancı 

kökenli ortalama kelime bilgisi puanları ayrı ayrı hesaplanmıĢtır. Sonrasında puanlar 

arası fark (öyküleyici-bilgilendirici metni okuduğunu anlama baĢarısı arasındaki fark, 

öyküleyici-bilgilendirici metinlerde kelime bilgi düzeyi arasındaki fark, isim-fiil 

türündeki kelime bilgi düzeyleri arasındaki fark, gerçek-mecaz anlamdaki kelime bilgi 

düzeyleri arasındaki fark, Türkçe-yabancı kökenli kelime bilgi düzeyleri arasındaki 

fark) hesaplanmıĢtır. Böylece yeni bir veri elde edilmiĢtir. Elde edilen bu yeni verinin 

normallik dağılımına bakılmıĢtır (Can, 2014: 135-142). Büyüköztürk (2012: 163) fark 

puanlarının normal dağılım gösterdiği durumlarda t-testi kullanılması gerektiğini ifade 

eder. 

Tablo 21. Testler Arasındaki Fark Puana ĠliĢkin Normallik Dağılımları 

Fark puan 

Ç
a

rp
ık

lı
k

 

B
a

sı
k

lı
k

 

Uygun test 

Öyküleyici-Bilgilendirici O.A.B. Fark
a
 -,232 ,111 Bağımlı Örneklemler t-Testi 

Öyküleyici-Bilgilendirici K.B.D. Fark
b
 ,007 -,054 Bağımlı Örneklemler t-Testi 

Ġsim-Fiil K.B.D. Fark
b
 -,180 ,085 Bağımlı Örneklemler t-Testi 

Gerçek-Mecaz K.B.D. Fark
b
 ,120 -,322 Bağımlı Örneklemler t-Testi 

Türkçe-Yabancı Kökenli K.B.D. Fark
b
 ,316 ,520 Bağımlı Örneklemler t-Testi 

a
 O.A.B.: Okuduğunu Anlama BaĢarısı;           

b
K.B.D.: Kelime Bilgi Düzeyi 

Tablo 21‟de görüldüğü üzere fark puanların, çarpıklık ve basıklık değerlerine 

bakıldığında dağılımlarının -1 ile +1 aralığında olduğu görülmektedir. Bu değerlerin +1 
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ile -1 arasında olması normalliğin göstergesi olarak kabul edilebilir (Çokluk, 

ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012: 16; George ve Mallery, 2014). Buna göre normal 

dağılım gösteren tüm veriler için parametrik bir test olan bağımlı örneklemler t-testi 

(Paired Samples t-Test) kullanılmıĢtır. 

3.4.5. Eta-kare (η²) 

AraĢtırmada gruplar arasında anlamlı farklılık olduğu durumlarda etki 

büyüklüğünü belirlemek için pek çok yöntem kullanılmaktadır. Bu çalıĢmada etki 

büyüklüğünü hesaplamada eta-kare (η²) korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

tek yönlü ANOVA, bağımlı örneklemler t-testi ve bağımsız örneklemler t-testi için eta-

kare (η²) korelasyon katsayısının hesaplanmasında kullanılan formüller Ģöyledir (Tablo 

22): 

Tablo 22. Eta-kare (η²) Katsayısının Hesaplanmasında Kullanılan Formüller 

Test 
Etki 

büyüklüğü 
Kullanılan formül Kaynak 

Tek Yönlü ANOVA Eta-kare (η²)    
        

       
 

Tabachnick ve 

Fidell,  2007 

Bağımsız Örneklemler t-Testi Eta-kare (η²)    
  

            
 Pallant, 2005 

Bağımlı Örneklemler t-Testi Eta-kare (η²)    
  

        
 Pallant, 2005 

Eta kare (η²) bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerinde ne kadar etkili 

olduğunu yani bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢkendeki toplam varyansın ne kadarını 

açıkladığını gösterir. 0,00 ile 1,00 arasında değiĢen Eta-kare (η²) değeri, 0,01 için 

“küçük”, 0,06 için “orta” ve 0,14 için “geniĢ” etki büyüklüğü olarak yorumlanır 

(Büyüköztürk, 2012: 44; Cohen, 1988‟den akt. Pallant, 2005: 209; Green ve Salkind, 

2005‟ten akt. Can, 2014: 157).  

 

 

 

 

 

 

 



IV. BÖLÜM 

4.  BULGULAR VE YORUM 

AraĢtırmanın bu bölümünde verilerden elde edilen bulgular sıralanacak ve 

yorumlanacaktır. 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

AraĢtırmanın bu bölümünde “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri 

ile okuduğunu anlama baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilen probleme cevap aranmıĢtır. Bunun için kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama 

becerisi arasındaki iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizi; kelime bilgi düzeyinin 

okuduğunu anlama baĢarısı, öyküleyici metinleri okuduğunu anlama baĢarısı ve 

bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısını ne düzeyde yordadığını belirlemek 

için basit doğrusal regresyon analizi yapılmıĢtır. Korelasyon analizinin sonuçları Tablo 

23‟te, basit regresyon analizinin sonuçları ise Tablo 24‟te verilmiĢtir. 

Tablo 23. Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin 

Korelasyon Analizi 

Testler 1. 1.a. 1.b. 2. 2.a. 2.b. 

1. Kelime bilgi düzeyi (K.B.D.) 1,00 ,946** ,951** ,778** ,679** ,731** 

1.a.Öyküleyici metinlerde K.B.D.  1,00 ,798** ,727** ,637** ,681** 

1.b. Bilgilendirici metinlerde K.B.D.   1,00 ,749** ,652** ,706** 

2. Okuduğunu anlama baĢarısı (O.A.B.)    1,00 ,901** ,914** 

2.a.Öyküleyici metinlerde O.A.B.     1,00 ,648** 

2.b.Bilgilendirici metinlerde O.A.B.      1,00 

**p<0,01 

Tablo 23 incelendiğinde kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısı 

arasında (r=,778; p<,01) yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Büyüköztürk‟e (2012: 32) göre korelasyon katsayısının, mutlak değer olarak 0,70-1,00 

arasında olması yüksek; 0,70-0,30 arasında olması orta; 0,30-0,00 arasında olması 

düĢük düzeyde bir iliĢki olarak tanımlanabilir.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçları destekleyen çalıĢmalar vardır. Snow (2002) 

öğrencilerin kelime bilgisi ile okuduğunu anlama baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelediği 

çalıĢmasında bu iliĢkiyi 1. sınıf öğrencileri için 0.45, 4. sınıf öğrencileri için 0.62 ve 7. 

sınıf öğrencileri için 0.69 olarak bulmuĢtur (Akt. Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 
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2006). Güleryüz (1999) tarafından ortaokul 5. sınıflar üzerinde yapılan araĢtırmaya göre 

öğrencilerin okuduğunu anlama düzeyleriyle kelime bilgisi düzeyleri arasında 0.95 

düzeyinde yüksek bir iliĢki vardır. Özkök Kayhan (2010) araĢtırmasında okuduğunu 

anlama ile kelime bilgisi arasında 0.58 düzeyinde bir iliĢki tespit etmiĢtir. Joshi ve 

Aaron (2000) kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkiyi 6. sınıf öğrencileri 

için 0.63, 8. sınıf öğrencileri için 0.62 olarak bulmuĢtur. Birçok çalıĢmada kelime bilgisi 

ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢkinin korelasyon katsayısının 0.66'dan 0.75'e kadar 

değiĢtiği ifade edilmektedir (Just ve Carpenter, 1985). Ġkinci dil olarak Ġngilizce 

öğrenen öğrenciler üzerinde yapılan çalıĢmalar okuduğunu anlama ile kelime bilgisi 

geniĢliği (0.78) ve kelime bilgisi derinliği (0.82) arasında yüksek düzeyde ve pozitif bir 

iliĢki olduğunu göstermektedir (Qian, 1998; Qian, 1999). Sonuç olarak kelime bilgisinin 

okuduğunu anlama ile güçlü bir iliĢkiye sahip olduğu söylenebilir. 

Tablo 23‟ten hareketle kelime bilgi düzeyi ile öyküleyici metinlerde kelime bilgi 

düzeyi arasında (r=,946; p<,01) yüksek düzeyde ve anlamlı; bilgilendirici metinlerde 

kelime bilgi düzeyi arasında (r=,951; p<,01) yüksek düzeyde ve anlamlı; öyküleyici 

metinleri okuduğunu anlama baĢarısı arasında (r=,679; p<,01) orta düzeyde ve anlamlı; 

bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısı arasında (r=,731; p<,01) yüksek 

düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vardır.  

Yıldırım, Yıldız ve AteĢ (2011) tarafından yapılan araĢtırmaya göre kelime 

bilgisinin hikaye edici metni anlama ile orta düzeyde ve anlamlı (.68), bilgi verici metni 

anlama ile yüksek düzeyde ve anlamlı (.74) iliĢkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir. Kurnaz 

(2018) tarafından hazırlanan doktora tezi çalıĢmasında kelime bilgi düzeyi ile 

bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısı arasında pozitif yönde, yüksek 

düzeyde ve anlamlı (r=.72, p<.00) bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 23‟e bakıldığında okuduğunu anlama baĢarısı ile öyküleyici metinleri 

okuduğunu anlama baĢarısı arasında (r=,901; p<,01) yüksek düzeyde ve anlamlı; 

bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarısı arasında (r=,914; p<,01) yüksek 

düzeyde ve anlamlı; öyküleyici metinlerde kelime bilgi düzeyi arasında (r=,727; p<,01) 

yüksek düzeyde ve anlamlı; bilgilendirici metinlerde kelime bilgi düzeyi arasında 

(r=,749; p<,01) yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Tablo 23‟e göre okuduğunu anlama baĢarısının iki alt testi olan öyküleyici 

metinleri okuduğunu anlama baĢarısı ile bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama 
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baĢarısı arasında (r=,648; p<,01) orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

görülmektedir. Palavuzlar‟ın (2009) 5. sınıf düzeyi üzerinde yaptığı çalıĢmasında 

öğrencilerin bilgilendirici ve öyküleyici metinlerde okuduğunu anlama baĢarılarının 

yüksek bir iliĢkiye sahip olduğunu görülmüĢtür. 

Tablo 24. Kelime Bilgisinin Metin Türlerine Göre Okuduğunu Anlamayı 

Yordamasına ĠliĢkin Basit Doğrusal Regresyon Analizi 

Yordayan 

değiĢken 

Yordanan 

değiĢken 
B Sh β t p R R

2 

Kelime 

bilgisi 

Sabit -13,94 1,88 - -7,40 ,000 - - 

Okuduğunu anlama (O.A.) ,201 ,009 ,77** 23,27 ,000 ,78 ,60 

Kelime 

bilgisi 

Sabit -4,893 1,170 - -4,18 ,000 - - 

Öyküleyici metinlerde O.A. ,093 ,005 ,67** 17,39 ,000 ,68 ,46 

Kelime 

bilgisi 

Sabit -9,053 1,165 - -7,76 ,000 - - 

Bilgilendirici metinlerde O.A. ,108 ,005 ,73** 20,15 ,000 ,73 ,53 

**p<0,01   

Tablo 24‟teki sonuçlar incelendiğinde modelin anlamlılığı için p değeri (0,000) 

anlamlılık düzeyi olan 0,01‟den küçük olduğu için tahmin edilen model istatistiksel 

olarak anlamlıdır. Bu durumda öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri, okuduğunu anlama 

baĢarısını açıklamaktadır. Tablo 24 incelendiğinde kelime bilgisinin; okuduğunu anlama 

baĢarısını (R=,78; R
2
=,60; F= 541,583; p<,01), öyküleyici metinleri okuduğunu anlama 

baĢarısını (R=,68; R
2
=,46; F= 302,684; p<,01) ve bilgilendirici metinleri okuduğunu 

anlama baĢarısını (R=,73; R
2
=,53; F= 406,266; p<,01) anlamlı düzeyde yordadığı 

görülmektedir. Buna göre kelime bilgisi; okuduğunu anlamada toplam varyansın 

yaklaĢık %60‟ını (R
2
=,60), öyküleyici metinleri okuduğunu anlamada toplam varyansın 

yaklaĢık %46‟sını (R
2
=,46), bilgilendirici metinleri okuduğunu anlamada toplam 

varyansın yaklaĢık %53‟ünü (R
2
=,53) açıklamaktadır.  

Regresyon katsayılarının anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçlarına bakıldığında; 

kelime bilgisinin toplam okuduğunu anlamanın en önemli yordayıcısı olduğu (β= 0,77), 

bunu sırasıyla bilgilendirici metni okuduğunu anlama (β= 0,73) ve öyküleyici metni 

okuduğunu anlamanın (β= 0,67) izlediği görülmektedir. 

Tennenbaum (2008) 7. sınıflar üzerinde yaptığı bir çalıĢmada kelime bilgisinin 

okuduğunu anlamayı %64 oranında anlamlı düzeyde yordadığını tespit etmiĢtir. 5. 

sınıflar üzerinde yapılan baĢka bir araĢtırmada kelime bilgisinin;  okuduğunu anlamayı 
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%63 (R
2
=,63) oranında, öyküleyici metni anlamayı %45 (R

2
=,45) oranında, 

bilgilendirici metni anlamayı %55 (R
2
=,55) oranında anlamlı düzeyde yordadığı tespit 

edilmiĢtir (Yıldırım, Yıldız ve AteĢ, 2011). Yine 3. sınıflar üzerinde yapılan bir 

çalıĢmada kelime bilgisinin (geniĢlik ve derinlik/akıcılık) okuduğunu anlamayı %62 

oranında anlamlı düzeyde yordadığı belirlenmiĢtir (Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 

2006). Kurnaz (2018) yaptığı YEM araĢtırması sonucunda elde edilen nihai modele 

göre; kelime bilgi düzeyi (β=0.54; p<.05), bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama 

baĢarısını en iyi açıklayan değiĢkendir. Cromley, Snyder-Hogan ve Luciw-Dubas 

(2010) 18 yaĢ ve üstü öğrencilerin biyoloji alanındaki bilimsel metinleri anlamalarında 

etkili olan değiĢkenleri DIME modeli ile incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda, kelime 

bilgi düzeyinin ön bilgiden sonra bilimsel metinleri anlamada en çok etkili olan 

değiĢken olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen sonuçları destekler 

mahiyettedir.  

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Bu bölümde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları; ortalama, cinsiyet, sosyoekonomik düzey, okul öncesi (anaokulu)  

eğitimi alma durumu, annenin öğrenim düzeyi, babanın öğrenim düzeyi, kitap okuma 

sıklığı ve genel not ortalamasına göre değerlendirilmiĢtir. 

4.2.1. Öğrencilerin Kelime Bilgi Düzeyleri ile Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Puan Ortalamaları 

AraĢtırmada “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları ortalama olarak ne durumdadır?” Ģeklinde ifade edilen probleme 

cevap bulmak amacıyla hesaplanan kelime bilgisi puan ortalamaları Tablo 25‟te, 

okuduğunu anlama baĢarısı puan ortalamaları ise Tablo 26‟da verilmiĢtir: 

Tablo 25. Yedinci Sınıf Öğrencilerinin Kelime Bilgisi Puanları  

Puan N X  
Ss En düĢük En yüksek 

Kelime bilgisi puanları 355 215,86 33,00 130 294 

Öyküleyici metinlerde kelime bilgisi puanları 355 111,65 17,00 73 150 

Bilgilendirici metinlerde kelime bilgisi puanları 355 104,20 17,79 55 150 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin kelime bilgisi puanları incelendiğinde; en düĢük 

puanın 130, en yüksek puanın 294 olduğu görülmektedir. Bu testten alınabilecek en 
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düĢük puan 84, yüksek puan ise 336‟tür. Bu durumda çalıĢmadan elde dilen ortalama 

puan ( X =215,86), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin orta düzeyde kelime bilgi düzeyine 

sahip olduğunu göstermektedir. 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin öyküleyici metinlerde kelime bilgisi puanları 

incelendiğinde; en düĢük puanın 73, en yüksek puanın 150 olduğu görülmektedir. Bu 

testten alınabilecek en düĢük puan 42, en yüksek puan ise 168‟dir. Bu durumda 

çalıĢmadan elde dilen ortalama puan ( X =111,65), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

öyküleyici metinler için orta düzeyde kelime bilgisine sahip olduğunu göstermektedir. 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin bilgilendirici metinlerde kelime bilgisi puanları 

incelendiğinde; en düĢük puanın 55, en yüksek puanın 150 olduğu görülmektedir. Bu 

testten alınabilecek en düĢük puan 42, en yüksek puan ise 168‟dir. Bu durumda 

çalıĢmadan elde dilen ortalama puan ( X =104,20), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

bilgilendirici metinler için orta düzeyde kelime bilgisine sahip olduğunu 

göstermektedir. 

Tablo 26. Yedinci Sınıf Öğrencilerinin Okuduğunu Anlama BaĢarı Puanları 

Puan N X  
Ss 

En 

düĢük 

En 

yüksek 

Okuduğunu anlama baĢarı puanları 355 29,40 8, 51 11 48 

Öyküleyici metinlerde okuduğunu anlama baĢarı puanları 355 15,23 4,52 4 25 

Bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarı puanları 355 14,16 4,85 3 24 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarı puanları 

incelendiğinde; en düĢük puanın 11, en yüksek puanın 48 olduğu görülmektedir. Bu 

testten alınabilecek en düĢük puan 0, yüksek puan ise 49‟dur. Bu durumda çalıĢmadan 

elde dilen ortalama puan ( X =29,40), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin orta düzeyde 

okuduğunu anlama baĢarısına sahip olduğunu göstermektedir.  

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin öyküleyici metinleri okuduğunu anlama baĢarı 

puanları incelendiğinde; en düĢük puanın 4, en yüksek puanın 25 olduğu görülmektedir. 

Bu testten alınabilecek en düĢük puan 0, yüksek puan ise 25‟tir. Bu durumda 

çalıĢmadan elde dilen ortalama puan ( X =15,23), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

öyküleyici metinler için orta düzeyde okuduğunu anlama baĢarısına sahip olduğunu 

göstermektedir. 
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Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarı 

puanları incelendiğinde; en düĢük puanın 3, en yüksek puanın 24 olduğu görülmektedir. 

Bu testten alınabilecek en düĢük puan 0, yüksek puan ise 24‟tür. Bu durumda 

çalıĢmadan elde dilen ortalama puan ( X =14,16), ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin 

bilgilendirici metinler için orta düzeyde okuduğunu anlama baĢarısına sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.2.2. Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Cinsiyet 

Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” Ģeklinde 

ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan tek yönlü MANOVA sonuçları 

Tablo 27‟de, bağımsız örneklemler t-testi sonuçları ise Tablo 28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 27. Cinsiyete Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Puanlarının MANOVA Sonuçları 

Bağımsız DeğiĢken Wilks’ Lambda F Denence sd Hata sd p η² 

Cinsiyet ,947 9,805 2 352 ,000* ,053 

  *p<0,05   

MANOVA sonuçları, cinsiyet bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile 

okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel 

etkisinin anlamlı olduğunu göstermektedir. [F(1-353)=9,805, p=0,000<0,05  Wilk‟ λ= 

0,947, kısmi η²=0,053] 

Cinsiyet değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından 

elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek 

amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,05) değerine göre 

öğrencilerin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik 

bağımlı değiĢkenden aldıkları puanlara ait toplam varyansın %5'inin cinsiyet 

değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, cinsiyet değiĢkeninin 

kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı 

değiĢken üzerinde “küçük” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 
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Tablo 28. Cinsiyete Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik t-Testi Sonuçları 

Bağımlı değiĢken Cinsiyet N X  
Ss Sd t p Fark η² 

Kelime bilgi düzeyi 
Kız (A) 175 223,42 32,02 

353 4,364 ,000* A>B ,051 
Erkek (B) 180 208,51 32,35 

Okuduğunu anlama 
Kız (A) 175 31,13 7,93 

353 3,856 ,000* A>B ,040 
Erkek (B) 180 27,71 8,74 

*p<0,05  [Kelime bilgisi (Levene= 0,342, p=,559) ve Okuduğunu anlama (Levene= 2,539, p=,112)] 

Tablo 28‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda grup ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (t=4,364; p=0,000<0,05). Kız 

öğrencilerin kelime bilgisi puanları ( X =223,42), erkek öğrencilerin kelime bilgisi 

puanlarından ( X =208,51) yüksek bulunmuĢtur. 

Kelime bilgisi ile ilgili yapılan çalıĢmalar, araĢtırmadan elde edilen bulguları 

desteklemektedir. 2. sınıflar üzerinde (Tuğyan, 2010), 3. sınıflar üzerinde (Turgut, 

2008), 5. sınıflar üzerinde (Duru, 2007; Hancı, 2007; Tülü, 2012; Türkyılmaz, 2013) ve 

8. sınıflar üzerinde (Karakaya, 2011; Obuz, 2012) yapılan araĢtırmalara göre cinsiyet 

değiĢkeni açısından toplam kelime ve çeĢit kelime kullanımları karĢılaĢtırıldığında kız 

öğrencilerin erkek öğrencilerden daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. Bayram‟ın (2007) 

lise 9. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre 

kelime hazinesinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Akan Fırat (2011) 9. sınıf 

öğrencileri üzerinde yaptığı çalıĢmada yazılı anlatımlarında kız öğrencilerin 

kullandıkları kelime sayısı, erkek öğrencilerin kullandıkları kelime sayısından daha 

fazladır. Cesur‟un (2005) araĢtırmasına göre kız öğrencilerin ifadeleri, erkek öğrencilere 

göre daha düzgün durumdadır. Kız öğrencilerin kullandığı kelime ve cümle sayısının 

erkek öğrencilerin kullandığı kelime ve cümle sayısından daha fazladır. Bununla 

beraber Çabaz‟ın (2007) 5. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre cinsiyet açısından 

erkek öğrencilerin hem toplam kelime hem de çeĢit kelime sayısı bakımından kız 

öğrencilerden daha baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Yine ilkokul 1. sınıf öğrencilerinin 

cinsiyet ile kelime dağarcıkları arasında önemli bir iliĢki bulunamamıĢtır (Yazanoğlu, 

2011). 
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Cinsiyet değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu 

belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,05) 

değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam varyansın 

%5'inin cinsiyet değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, cinsiyet 

değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “küçük” düzeyde etki büyüklüğüne sahip 

olduğunu göstermektedir. 

Tablo 28‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları ortalamalarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda grup ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (t=3,856; p=0,000<0,05). Kız 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanları ( X =31,13), erkek öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı puanlarından ( X =27,71) yüksek bulunmuĢtur. 

Ortaokul öğrencileri üzerinde yapılan araĢtırmalar bu bulguyu desteklemekte ve 

kız öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarılarının erkek öğrencilere göre daha iyi 

olduğunu ortaya koymaktadır (Ağın Haykır, 2012; Akın, 2016; AteĢ, 2008; Bayat, 

ġekercioğlu ve Bakır, 2014; Çiftçi, 2007; Çiftçi ve Çeçen, 2009; ; Çiftçi ve Temizyürek, 

2008; Deniz, 2013; Gündemir, 2002; KarakuĢ TayĢi, 2007; KeleĢ, 2005; Köseoğlu, 

2011; Kurnaz, 2018; Rüzgar, 2014; SallabaĢ, 2008; Saracaloğlu, Dedebali ve 

Karasakaloğlu, 2011; Semizoğlu, 2013; Sert, 2010; Temizyürek, 2008; Ünal, 2012; 

Yılmaz, 2011). Yine farklı düzeylerden örneklem grupları üzerinde yapılan çalıĢmalar 

da bunu doğrulamaktadır (Ceran, Oğuzgiray Yıldız ve Özdemir, 2014; Karaarslan, 

2015; Kartal ve Çağlar Özteke, 2010; Saracaloğlu ve Karasakaloğlu, 2011). Ayrıca kız 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının hem öğretici hem de öyküleyici 

metin türlerinde erkeklerden daha fazla olduğunu saptayan araĢtırmalar da vardır 

(Sidekli, 2005; Palavuzlar, 2009). Bununla beraber okuduğunu anlama baĢarısının 

cinsiyete göre değiĢmediğini tespit eden araĢtırmalar da vardır (Katırcı Ağaçkıran, 

2016; Sabak Kaldan, 2007; Ürün Karahan, 2015; Yazanoğlu, 2011; Yıldız, 2010; 

Yılmaz, 2006). Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA)‟nın 2009 

uygulamasına katılmıĢ Türk öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarılarıyla iliĢkili 

öğrenci ve okul düzeyinde etkili olan faktörlerin araĢtırıldığı çalıĢmada; kız öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarılarının erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğunu 

belirlenmiĢtir (Yıldırım, 2012). Okuma becerisiyle ilgili yapılan toplam 54 çalıĢmanın 

36‟sında (% 69,2) bayanlar, 2‟sinde (% 3,8) erkekler lehine sonuçların olduğu, 14 (% 

26,9) çalıĢmada ise cinsiyetler arasında bir farklılığın olmadığı tespit edilmiĢtir (Arslan, 
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2013: 254). Tüm bu sonuçlar beraber değerlendirildiğinde okuduğunu anlama baĢarısı 

üzerinde demografik bir özellik olan cinsiyetin kızlar lehine olumlu bir etkisinin olduğu 

açıkça görülmektedir. 

Cinsiyet değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,04) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından aldıkları puanlara ait 

toplam varyansın %4'ünün cinsiyet değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan 

bu değer, cinsiyet değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “küçük” düzeyde 

etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

4.2.3 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının 

Sosyoekonomik Düzey Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ve okuduğunu 

anlama baĢarıları, sosyoekonomik düzeye göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan tek yönlü 

MANOVA sonuçları Tablo 29‟da, tek yönlü ANOVA sonuçları Tablo 30‟da verilmiĢtir. 

Tablo 29. Sosyoekonomik Düzeye Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanlarının MANOVA Sonuçları 

Bağımsız DeğiĢken Wilks’ Lambda F Denence sd Hata sd p η² 

Sosyoekonomik düzey ,823 17,977 4 702 ,000* ,093 

*p<0,05   

MANOVA sonuçları, sosyoekonomik düzey bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi 

düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken 

üzerinde temel etkisinin anlamlı olduğunu göstermektedir. [F(2-352)=17,977, 

p=0,000<0,05 Wilk‟ λ= 0,823, kısmi η²=0,093] 

Sosyoekonomik düzey değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama 

baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu 

belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,09) 

değerine göre öğrencilerin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 

edilen birleĢik bağımlı değiĢkenden aldıkları puanlara ait toplam varyansın %9'unun 

sosyoekonomik düzey değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, 

sosyoekonomik düzey değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama 
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baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde “orta” düzeyde etki 

büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 30. Sosyoekonomik Düzeye Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik ANOVA 

Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 

Sosyoekonomik 

düzey 
N X  Ss Sd F p Fark η² 

Kelime bilgi 

düzeyi 

Üst düzey (A) 143 230,21 31,49 

2-352 35,611 ,000* 

A>B, 

A>C, 

B>C 

,168 Orta düzey (B) 98 215,42 29,01 

Alt düzey (C) 114 198,23 29,47 

Okuduğunu 

anlama 

Üst düzey (A) 143 32,83 8,06 

2-352 29,422 ,000* 

A>B, 

A>C, 

B>C 

,143 Orta düzey (B) 98 29,26 7,41 

Alt düzey (C) 114 25,21 8,12 

*p<0,05   [Kelime bilgisi (Levene= 0,861, p=,424) ve Okuduğunu anlama (Levene= 1,424, p=,242)] 

Tablo 30‟da görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının sosyoekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=35,611; 

p=0,000<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda farkın tüm düzeyler (üst düzey: X =230,21; orta düzey: X =215,42; alt 

düzey: X =198,23) arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre alt sosyoekonomik 

düzeyden üst sosyoekonomik düzeye doğru gidildikçe kelime bilgisi puanları artmakta; 

üst sosyoekonomik düzeyden alt sosyoekonomik düzeye doğru gidildikçe kelime bilgisi 

puanları azalmaktadır. 

Yapılan çalıĢmalar araĢtırmanın bu bulgusunu desteklemekte ve sosyoekonomik 

düzeyin kelime bilgisi üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. Davaslıgil (1985) 

sosyo-ekonomik düzeyleri farklı olan okullardaki öğrencilerin kelime bilgisini 

incelemiĢ, araĢtırma sonucunda sosyo-ekonomik düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

kelime bilgilerinin sosyo-ekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere oranla daha iyi 

olduğunu belirlemiĢtir. Pilancı‟nın (2009) araĢtırmasına göre öğrencilerin kelime 

dağarcığının geliĢtirilmesinde sosyo-ekonomik çevrenin önemli bir rolü vardır. Ġpek ve 

Bilgin‟in (2007) 1, 3 ve 5. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre üst sosyoekonomik 

seviyedeki öğrencilerinin kelime dağarcığı geliĢimi alt sosyoekonomik seviyedeki 

öğrencilerden daha yüksektir. Hancı‟nın (2007) araĢtırmasına göre sosyoekonomik 
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düzeyi üst seviyede olan öğrenciler toplam kelime ve çeĢit kelime açısından baĢarılı 

olmuĢtur. 7. sınıflar üzerinde yapılan araĢtırmaya göre sosyoekonomik düzeyi yüksek 

ailelerin çocukları, sosyoekonomik düzeyi düĢük ailelerin çocuklarından daha az kelime 

bildiği tespit edilmiĢtir (Ġpekçi, 2005). Sosyoekonomik düzeyleri orta olan öğrencilerin 

hem toplamda hem de çeĢit kelime sayısında daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir 

(BaĢpınar, 2008; Çabaz, 2007). Sosyoekonomik düzey arttıkça kelime dağarcığı 

geliĢimi de artmaktadır. Alt sosyoekonomik düzeyden gelen öğrencilerin kelime 

dağarcığı geliĢimleri, orta ve üst sosyoekonomik düzeyden gelen öğrencilerin kelime 

dağarcığı geliĢimlerinden daha düĢüktür (Yazanoğlu, 2011). Hart ve Risley (1995), alt 

sosyoekonomik düzeyden gelen çocukların üst sosyoekonomik düzeyden gelen 

çocuklara göre daha az kelime hazinesine sahip olduğunu; üst sosyoekonomik düzeyden 

gelen çocukların yılda yaklaĢık 30.000 kelimeyle karĢılaĢtıklarını, alt sosyoekonomik 

düzeyden gelen çocukların ise yaklaĢık 10.000 kelimeyle karĢılaĢtıklarını tespit etmiĢtir. 

Sonuç olarak sosyoekonomik düzeyin öğrencilerin kelime bilgisi üzerinde etkisi olduğu 

söylenebilir. 

Sosyoekonomik düzey değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,16) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 

varyansın %16‟sının sosyoekonomik düzey değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, sosyoekonomik düzey değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde 

“geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 30‟da görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları ortalamalarının sosyoekonomik düzey değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü ANOVA 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(F=29,422; p=0,000<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan 

Scheffe testi sonucunda farkın tüm düzeyler (üst düzey: X =32,83; orta düzey: X

=29,26; alt düzey: X = 25,21) arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre alt 

sosyoekonomik düzeyden üst sosyoekonomik düzeye doğru gidildikçe okuduğunu 

anlama baĢarı puanları artmakta; üst sosyoekonomik düzeyden alt sosyoekonomik 

düzeye doğru gidildikçe okuduğunu anlama baĢarı puanları azalmaktadır. 

Ortaokul öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalar, araĢtırmanın bu bulgusunu 

desteklemekte ve sosyoekonomik düzeyin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde etkili 
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olduğunu göstermektedir (Ağın Haykır, 2012; Chall ve Snow, 1988; Çiftçi, 2007; Çiftçi 

ve Çeçen, 2009; Çiftçi ve Temizyürek, 2008; Deniz, 2013; GöktaĢ ve Gürbüztürk; 2012; 

Saracaloğlu, Dedebali ve Karasakaloğlu, 2011; Semizoğlu, 2013; Yıldız, 2010). 

Gündemir‟e (2002) göre okulların bulunduğu çevrelerin sosyo-ekonomik ve sosyo-

kültürel düzeylerinin farklı olması okuduğunu anlama becerilerini etkilemektedir. 

Sidekli‟nin (2005) araĢtırmasında, öğrencilerin bulundukları sosyo-ekonomik ve sosyo-

kültürel düzeye göre her iki metin türünde de okuduğunu anlamada anlamlı bir farklılık 

ortaya çıkmıĢtır. Buna göre üst sosyo-ekonomik ve üst sosyo-kültürel düzeydeki 

öğrenciler hem öyküleyici hem de öğretici metin türünde de diğer sosyo-ekonomik ve 

sosyo-kültürel düzeydeki öğrencilerden daha fazla baĢarılı olmuĢlardır. Öğrencilerin 

bulunduğu sosyo-kültürel ve sosyo-ekonomik düzeylerine göre, her iki metni anlama 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Yine farklı seviyelerden örneklem 

grupları üzerinde yapılan çalıĢmalarda da sosyo-ekonomik düzey arttıkça, öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarısı yükselmiĢtir (CoĢkun, 2002; Katırcı Ağaçkıran, 2016; 

Yazanoğlu, 2011). Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı‟nın (PISA) 2009 

uygulamasına katılmıĢ Türk öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarılarıyla iliĢkili 

öğrenci ve okul düzeyinde etkili olan faktörlerin araĢtırıldığı çalıĢmada; sosyoekonomik 

düzeyin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Yıldırım, 2012). Sonuç olarak okuduğunu anlama baĢarısının sosyoekonomik düzey ile 

doğru orantılı olduğu söylenebilir. 

Sosyoekonomik düzey değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan eta-kare (,14) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından 

aldıkları puanlara ait toplam varyansın %14‟ünün sosyoekonomik düzey değiĢkenine 

bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, sosyoekonomik düzey değiĢkeninin 

okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.2.4 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Okul Öncesi 

(Anaokulu) Eğitimi Alma Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, okul öncesi eğitimi almaya göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla hem kelime bilgi düzeyi 
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için hem de okuduğunu anlama baĢarısı için bağımsız örneklemler t-testi yapılmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlar Tablo 31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 31. Okul Öncesi Eğitimi Almaya Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik t-Testi Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 

Okul öncesi 

eğitimi alma 
N X  

Ss Sd t p Fark η² 

Kelime bilgi 

düzeyi 

Evet (A) 253 220,98 33,29 
215,008 5,050 ,000* A>B ,067 

Hayır (B) 102 203,16 28,69 

Okuduğunu 

anlama 

Evet (A) 253 30,88 8,58 
221,870 5,789 ,000* A>B ,086 

Hayır (B) 102 25,72 7,16 

*p<0,05   [Kelime bilgisi (Levene= 4,926, p=,027) ve Okuduğunu anlama (Levene= 6,541, p=,011)] 

Tablo 31‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi sonucunda grup ortalamaları 

arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (t=5,050; p=0,000<0,05). Okul 

öncesi eğitimi alan öğrencilerin kelime bilgisi puanları ( X =220,98), almayan 

öğrencilerin kelime bilgisi puanlarından ( X =203,16) yüksek bulunmuĢtur. 

Çocukların anaokulu ve birinci sınıfta sahip oldukları dil ve okuma-yazma 

becerilerinin, ilerleyen yıllarda baĢarının güçlü yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir 

(Cunningham ve Stanovich, 1997). Burada okul öncesi eğitimin ve bu eğitimde yapılan 

çalıĢmaların ne kadar önemli olduğu ortaya çıkmaktadır. Okul öncesi eğitim sürecinde 

öğrencilerle yapılan kavram geliĢtirici etkinlikler, onlara okunan kitaplar, konuĢma 

etkinlikleri kısacası dinleme ve konuĢmaya dayalı çalıĢmalar öğrencilerin bu kanallarla 

kelime bilgisinin geniĢlemesine olanak sağlamaktadır (Temur, 2006). Yine okul öncesi 

eğitim sayesinde çocuğun gerek akranlarıyla aynı ortamı paylaĢması ve iletiĢim 

kanalıyla onlardan pek çok kelime öğrenmesi gerekse düzenli verilen eğitimle kelime 

hazinesi geliĢmektedir.    

Okul öncesi eğitimi alma değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,06) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 

varyansın %6'sının okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, okul öncesi eğitimi alma değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi 

üzerinde “orta” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 



107 
 

 

 

Tablo 31‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları ortalamalarının okul öncesi eğitimi alma değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan t-testi 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(t=5,789; p=0,000<0,05). Okul öncesi eğitimi alan öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı puanları ( X =30,88), almayan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

puanlarından ( X =25,72) yüksek bulunmuĢtur. 

Okul öncesi eğitimi alma değiĢkeninin sadece okuduğunu anlama baĢarısı 

üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri 

hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,08) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarısından aldıkları puanlara ait toplam varyansın %8'inin okul öncesi eğitimi alma 

değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, okul öncesi eğitimi alma 

değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “orta” düzeyde etki büyüklüğüne 

sahip olduğunu göstermektedir. 

Yapılan çalıĢmalar, araĢtırmadan elde edilen bulguyu desteklemekte ve okul 

öncesi eğitim alan öğrencilerin ilk okuma-yazma ve okuduğunu anlama baĢarılarının, 

okul öncesi eğitim almayan öğrencilerin ilk okuma-yazma ve okuduğunu anlama 

baĢarılarından daha yüksek olduğunu göstermektedir (Bulut, 2010; Damarlı Oçak, 2007; 

Katırcı Ağaçkıran, 2016; Köseoğlu, 2011; Kurnaz, 2018; Sabak Kaldan, 2007; Tutal ve 

Oral, 2015; Yılmaz ve Dikici Sığırtmaç, 2008). Obalar tarafından (2009) yapılan 

araĢtırmaya göre öğrencilerin, dinleme becerisi, konuĢma becerisi, okuma becerisi, dikte 

ve yazma becerisi, okuduğunu anlama (ses), okuduğunu anlama (hece), okuduğunu 

anlama (kelime), okuduğunu anlama (cümle), okuduğunu anlama (metin-paragraf) ve 

görsel okuma ölçeklerinden aldıkları puanlar okul öncesi eğitim alanların lehine anlamlı 

bir farklılık göstermektedir. Akın‟ın (2016) 60-66 ay; 67-69 ay; 71 ve üzeri ayda okula 

baĢlayan yaĢ grupları (1. sınıf öğrencileri) üzerinde yaptığı araĢtırmada her üç grupta da 

okul öncesi eğitim alanların okuma, yazma, okuduğunu anlama düzeylerinin daha 

yüksek olduğu görülmüĢtür. Yine baĢka bir araĢtırmada, okul öncesi eğitim kurumlarına 

gitmiĢ çocukların gitmemiĢ olanlara göre okula hazır oluĢ düzeyleri anlamlı derecede 

yüksek bulunmuĢtur (Esaspehlivan, 2006). Öğrenciler okul öncesi dönemden ilk okuma 

ve yazma öğretimine yönelik çok önemli deneyim ve birikimlerle okula baĢlar. 

Dolayısıyla okul öncesi dönemde alınan anaokulu eğitiminin, öğrencilerin okuma ve 

yazmaya hazırlık düzeyleri üzerinde etkili olduğu söylenebilir (Çelenk, 2008).  
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Okul öncesi eğitiminin amaçları; çocukların beden, zihin ve duygu geliĢimini ve 

iyi alıĢkanlıklar kazanmasını sağlamak, onları ilkokula hazırlamak, Ģartları elveriĢsiz 

çevrelerden ve ailelerden gelen çocuklar için ortak bir yetiĢtirme ortamı yaratmak, 

çocukların Türkçeyi doğru ve güzel konuĢmalarını sağlamaktır (MEB, 2013: 10). 

“Çocuğun sağlıklı bir Ģekilde büyüyebilmesi, geliĢebilmesi ve öğrenmeye karĢı olumlu 

tutumlar geliĢtirebilmesi için nitelikli biliĢsel uyarıcıların, zengin dil etkileĢimlerinin, 

olumlu sosyal ve duygusal deneyimlerin çocuğa sunulduğu ve çocuğun bağımsızlığının 

desteklendiği bir çevrenin yaratılmasına ihtiyaç vardır. Bu ise ancak sağlıklı bir aile 

ortamı ve nitelikli bir okul öncesi eğitim ile mümkündür.” (MEB, 2013: 12). 

4.2.5 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Annenin 

Öğrenim Düzeyi Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, annenin öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla hem kelime bilgi düzeyi 

için hem de okuduğunu anlama baĢarısı için tek yönlü ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar Tablo 32‟de verilmiĢtir.  

Tablo 32. Annenin Öğrenim Düzeyine Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik ANOVA 

Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 

Annenin 

öğrenim 

düzeyi 

N X  Ss Sd F p Fark η² 

Kelime 

bilgi 

düzeyi 

O.değil (A) 35 192,91 29,38 

4- 

265, 

989 

29,563 ,000* 

A<B, A<D 

A<E, B<D 

B<E, C<D 

C<E, D<E 

,245 

Ġlkokul (B) 94 210,47 31,84 

Ortaokul (C) 82 201,19 23,78 

Lise (D) 102 227,47 30,70 

Üniversite (E) 42 247,47 25,36 

Okuduğunu 

anlama 

O.değil (A) 35 23,60 7,43 

4-

281, 

012 

24,857 ,000* 

A<B, A<D, 

A<E, B<D, 

B<E, C<D, 

C<E, D<E 

,209 

Ġlkokul (B) 94 28,22 8,10 

Ortaokul (C) 82 25,98 6,40 

Lise (D) 102 32,14 8,54 

Üniversite (E) 42 36,88 6,28 

*p<0,05   [Kelime bilgisi (Levene= 2,957, p=,020) ve Okuduğunu anlama (Levene= 3,382 p=,010)] 
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Tablo 32‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur [Brown-Forsythe 

(4; 265,989) = 29,563, p<,05]. Farkın hangi gruplardan kaynaklandığını bulmak 

amacıyla yapılan Dunnetts C testi sonucunda bu farkın A-B, A-D, A-E, B-D, B-E, C-D, 

C-E ve D-E grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre annenin öğrenim düzeyi 

ilkokul olan öğrencilerin kelime bilgisi puanlarının annenin öğrenim düzeyi okuryazar 

olmayan öğrencilere göre daha yüksek; annenin öğrenim düzeyi lise veya üniversite 

olan öğrencilerin kelime bilgisi puanlarının annenin öğrenim düzeyi okuryazar olmayan, 

ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere göre daha yüksek; annenin öğrenim düzeyi 

üniversite olan öğrencilerin kelime bilgisi puanlarının annenin öğrenim düzeyi lise olan 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Genel olarak, yüksek gelirli ailelerin ve daha eğitimli annelerin çocukları, okul 

baĢladıklarında düĢük gelirli ailelerin çocuklarından daha fazla kelime hazinesine sahip 

olduğu bilinen bir gerçektir (Snow, Tabors ve Dickinson, 2001). Özkök Kayhan‟ın 

(2010) 1-5. sınıfa devam eden öğrenciler üzerinde yaptığı araĢtırma sonucunda anne 

eğitimi yüksek olan öğrencilerin kelime bilgisi puanları açısından daha iyi performans 

sergiledikleri gözlenmiĢtir. Okul öncesinde öğrenim gören 6 yaĢ grubunda anne ve baba 

eğitim düzeyi yüksek olan öğrencilerin kelime servetinin daha fazla olduğu tespit 

edilmiĢtir (SavaĢ, 2010).  

Annenin öğrenim düzeyi değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,24) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 

varyansın %24‟ünün annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, cinsiyet değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” 

düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 32‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları ortalamalarının annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

[Brown-Forsythe (4; 281,012) =24,857, p<,05]. Farkın hangi gruplardan 

kaynaklandığını bulmak amacıyla yapılan Dunnetts C testi sonucunda bu farkın A-B, A-
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D, A-E, B-D, B-E, C-D, C-E ve D-E grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre 

annenin öğrenim düzeyi ilkokul olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının 

annenin öğrenim düzeyi okuryazar olmayan öğrencilere göre daha yüksek; annenin 

öğrenim düzeyi lise veya üniversite olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

puanlarının annenin öğrenim düzeyi okuryazar olmayan, ilkokul veya ortaokul olan 

öğrencilere göre daha yüksek; annenin öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin 

okuduğunu anlama baĢarı puanlarının annenin öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre 

daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Semizoğlu‟nun (2013) yaptığı araĢtırmaya göre 5. sınıf öğrencilerinin 

okuduğunu anlama puanları anne ve baba eğitim durumuna göre anlamlı bir farklılık 

göstermektedir. Okuduğunu anlama puanlarının anne ve baba eğitim durumuna göre 

ortalamalarına bakıldığında lise ve üniversite mezunu anne ve babaların çocukları diğer 

gruplara göre daha baĢarılı olmuĢlardır. Anne eğitim düzeyi ise baĢarıyı olumlu yönde 

daha çok artırmaktadır. Yılmaz (2011) ilkokul 4. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmada 

annesi ilköğretim ve üniversite mezunu olan öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarılarının annesi okuryazar olmayan öğrencilere göre daha yüksek; annesi üniversite 

mezunu olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarılarının annesi lise mezunu olan 

öğrencilere göre daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir.  

Farklı seviyelerden ortaokul öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalar araĢtırmanın 

bu bulgusunu desteklemektedir. Yapılan araĢtırmalara göre annenin öğrenim düzeyi 

yükseldikçe, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da yükselmekte, annenin öğrenim 

düzeyi azaldıkça, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da azalmaktadır (AteĢ, 2008; 

ÇalıĢkan, 2000; KeleĢ, 2005; Köseoğlu, 2011; Kurnaz, 2018; Özkök Kayhan, 2010; 

Sert, 2010). Sidekli‟nin (2005) 5. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmasında, 

anne-babanın eğitimine göre hem öğretici metinlere hem de öyküleyici metinlere göre 

okuduğunu anlamada anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu farklılığa göre her iki metin 

türünde de üniversite mezunu anne-babaların çocukları diğerlerine nazaran daha baĢarılı 

olmuĢtur. Anne-baba eğitim durumuna göre öğrencilerin her iki metni anlama düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Üniversite mezunu anne-babaların 

çocuklarının öğretici metinleri daha iyi anladığı görülürken diğerlerinin öyküleyici 

metinleri daha iyi anlamakta oldukları görülmüĢtür. Yine farklı seviyelerden ilkokul 

öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalarda da anne ve babanın eğitim düzeyine bağlı 

olarak okuduğunu anlama baĢarısı artmıĢ veya azalmıĢtır (Akın, 2016; Katırcı 

Ağaçkıran, 2016; Koçyiğit, 2003; Özkök Kayhan, 2010; Sabak Kaldan, 2007). Anılan 
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(1998) çalıĢmasında, 5. sınıf Türkçe dersinde okuduğunu anlama becerisi hedef 

davranıĢların gerçekleĢme düzeyinin, anne ve babanın eğitim düzeyinin yüksek 

olmasından olumlu etkilendiğini tespit etmiĢtir. Yapılan çalıĢmalar çoğunlukla anne 

baba eğitim düzeyinin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde etkili olduğunu göstermekle 

beraber Yılmaz‟ın (2006) 2. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre 

öğrencilerin okuma becerisi düzeyi, anne-babanın eğitim seviyesine göre 

değiĢmemektedir. Sonuç olarak annenin öğrenim düzeyi ile öğrencinin okuduğunu 

anlama baĢarısı arasında doğrusal bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

Annenin öğrenim düzeyi değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan eta-kare (,20) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından 

aldıkları puanlara ait toplam varyansın %20'sinin annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine 

bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, annenin öğrenim düzeyi değiĢkeninin 

okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.2.6 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Babanın 

Öğrenim Düzeyi Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, babanın öğrenim düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla hem kelime bilgi düzeyi 

için hem okuduğunu anlama baĢarısı için tek yönlü ANOVA yapılmıĢtır. Elde edilen 

sonuçlar hem kelime bilgi düzeyi için hem de okuduğunu anlama baĢarısı için Tablo 

33‟te verilmiĢtir. 

Tablo 33. Babanın Öğrenim Düzeyine Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik ANOVA 

Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 

Babanın 

öğrenim 

düzeyi 

N X  
Ss Sd F p Fark η² 

Kelime bilgi 

düzeyi 

Ġlkokul (A) 59 205,03 31,81 

3- 

351 
24,076 ,000* 

A<C, A<D, 

B<C, B<D, 

C<D 

,170 
Ortaokul (B) 98 200,90 29,33 

Lise (C) 118 219,42 29,84 

Üniversite (D) 80 236,91 30,47 
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*p<0,05   [Kelime bilgisi (Levene= 0,273, p=,845) ve Okuduğunu anlama (Levene= 3,758 p=,011)] 

Tablo 33‟te görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının babanın öğrenim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=24,076; 

p=0,000<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda bu farkın A-C, A-D, B-C, B-D ve C-D grupları arasında olduğu 

belirlenmiĢtir. Buna göre babanın öğrenim düzeyi lise veya üniversite olan öğrencilerin 

kelime bilgisi puanlarının babanın öğrenim düzeyi ilkokul veya ortaokul olan 

öğrencilere göre daha yüksek; babanın öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin 

kelime bilgisi puanlarının babanın öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre daha 

yüksek olduğu söylenebilir. 

Okul öncesinde öğrenim gören 6 yaĢ grubunda anne ve baba öğrenim düzeyi 

yüksek olan öğrencilerin kelime servetinin daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir (SavaĢ, 

2010). Sonuç olarak babanın öğrenim düzeyi ile öğrencinin kelime bilgi düzeyinin 

iliĢkili olduğu söylenebilir. 

Babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,17) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 

varyansın %17'sinin babanın öğrenim düzeyi değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi 

üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 33‟te görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı puanları ortalamalarının annenin öğrenim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur [Brown-Forsythe 

(3; 289,772) =23,279, p<,05]. Farkın hangi gruplardan kaynaklandığını bulmak 

amacıyla yapılan Dunnetts C testi sonucunda bu farkın A-C, A-D, B-C, B-D ve C-D 

Okuduğunu 

anlama 

Ġlkokul (A) 59 25,57 8,50 

3- 

289,

772 

23,279 ,000* 

A<C, A<D, 

B<C, B<D, 

C<D 

,166 
Ortaokul (B) 98 25,94 6,70 

Lise (C) 118 30,76 8,48 

Üniversite (D) 80 34,45 7,47 
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grupları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre babanın öğrenim düzeyi lise veya 

üniversite olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının babanın öğrenim 

düzeyi ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere göre daha yüksek; babanın öğrenim 

düzeyi üniversite olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının babanın 

öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Köseoğlu‟nun (2011) 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeylerini 

incelediği çalıĢmasında anne ve babanın eğitim durumu incelendiğinde eğitim düzeyleri 

yüksek olanların lehine anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır. Okuduğunu anlama 

puanlarının anne ve baba eğitim durumuna göre ortalamalarına bakıldığında lise ve 

üniversite mezunu anne ve babaların çocukları diğer gruplara göre daha baĢarılı 

olmuĢlardır. Semizoğlu‟nun (2013) yaptığı araĢtırmaya göre ortaokul 5. sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama puanları anne ve baba eğitim durumuna göre anlamlı 

bir farklılık göstermektedir. Okuduğunu anlama puanlarının anne ve baba eğitim 

durumuna göre ortalamalarına bakıldığında lise ve üniversite mezunu anne ve babaların 

çocukları diğer gruplara göre daha baĢarılı olmuĢlardır. 

Farklı seviyelerden ortaokul öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalar araĢtırmanın 

bu bulgusunu desteklemektedir. Yapılan araĢtırmalara göre babanın öğrenim düzeyi 

yükseldikçe, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da yükselmekte, babanın öğrenim 

düzeyi azaldıkça, öğrencinin okuduğunu anlama baĢarısı da azalmaktadır (AteĢ, 2008; 

ÇalıĢkan, 2000; KeleĢ, 2005; Kurnaz, 2018; Sert, 2010). Sidekli‟nin (2005) 5. sınıf 

öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmasında, anne-babanın eğitimine göre hem öğretici 

metinlere hem de öyküleyici metinlere göre okuduğunu anlamada anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Bu farklılığa göre her iki metin türünde de üniversite mezunu anne-

babaların çocukları diğerlerine nazaran daha baĢarılı olmuĢtur. Anne-baba eğitim 

durumuna göre öğrencilerin her iki metni anlama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir. Üniversite mezunu anne-babaların çocuklarının öğretici metinleri daha 

iyi anladığı görülürken diğerlerinin öyküleyici metinleri daha iyi anlamakta oldukları 

görülmüĢtür. Yine farklı seviyelerden ilkokul öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalarda 

da anne ve babanın eğitim düzeyine bağlı olarak okuduğunu anlama baĢarısı artmıĢ veya 

azalmıĢtır (Akın, 2016; Katırcı Ağaçkıran, 2016; Koçyiğit, 2003; Sabak Kaldan, 2007). 

Anılan (1998) çalıĢmasında, 5. sınıf Türkçe dersinde okuduğunu anlama becerisi hedef 

davranıĢların gerçekleĢme düzeyinin, anne ve babanın eğitim düzeyinin yüksek 

olmasından olumlu etkilendiğini tespit etmiĢtir. Yapılan çalıĢmalar çoğunlukla anne 

baba eğitim düzeyinin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde etkili olduğunu göstermekle 
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beraber Yılmaz‟ın (2006) 2. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre 

öğrencilerin okuma becerisi düzeyi, anne-babanın eğitim seviyesine göre 

değiĢmemektedir. Sonuç olarak babanın öğrenim düzeyi ile öğrencinin okuduğunu 

anlama baĢarısı arasında doğrusal bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

Babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan eta-kare (,16) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından 

aldıkları puanlara ait toplam varyansın %16'sının babanın öğrenim düzeyi değiĢkenine 

bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin 

okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.2.7 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Kitap Okuma 

Sıklığı Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, kitap okuma sıklığına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan tek yönlü MANOVA 

sonuçları Tablo 34‟te, tek yönlü ANOVA sonuçları ise Tablo 35‟te verilmiĢtir. 

Tablo 34. Kitap Okuma Sıklığına Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanlarının MANOVA Sonuçları 

Bağımsız DeğiĢken Wilks’ Lambda F Denence sd Hata sd p η² 

Kitap okuma sıklığı ,944 2,573 8 698 ,009* ,029 

  *p<0,05   

MANOVA sonuçları, kitap okuma sıklığı  bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi 

düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken 

üzerinde temel etkisinin anlamlı olduğunu göstermektedir. [F(4-350)= 2,573, p=0,009<0,05  

Wilk‟ λ= 0,944, kısmi η²=0,029] 

Kitap okuma sıklığı değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama 

baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu 

belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,029) 

değerine göre öğrencilerin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 

edilen birleĢik bağımlı değiĢkenden aldıkları puanlara ait toplam varyansın %3'ünün 

kitap okuma sıklığı değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, kitap 
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okuma sıklığı değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 

edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde “küçük” düzeyde etki büyüklüğüne sahip 

olduğunu göstermektedir. 

Tablo 35. Kitap Okuma Sıklığına Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik ANOVA 

Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 
Kitap okuma sıklığı  N X  

Ss Sd F p Fark η² 

Kelime 

bilgi 

düzeyi 

Her gün (A) 115 225,49 33,67 

4-

350 

4,19

5 
,002* A>B, ,045 

Haftada bir/birkaç kez (B) 184 211,89 30,94 

Ayda bir/birkaç kez (C) 40 211,30 32,26 

Yılda bir/birkaç kez (D) 10 209,20 47,65 

Hiç okumam (E) 6 194,25 22,20 

Okuduğunu 

anlama 

Her gün (A) 115 31,81 8,42 

4-

350 

3,91

6 
,004* A>B ,043 

Haftada bir/birkaç kez (B) 184 28,45 8,48 

Ayda bir/birkaç kez (C) 40 27,32 7,46 

Yılda bir/birkaç kez (D) 10 29,70 8,49 

Hiç okumam (E) 6 25,50 9,79 

*p<0,05   [Kelime bilgisi (Levene= 1,946, p=,102) ve Okuduğunu anlama (Levene= 0,396, p=,812)] 

Tablo 35‟te görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının kitap okuma sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=4,195; 

p=0,002<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda “Her gün okurum” ( X =225,49) ve “Haftada bir/birkaç kez okurum” ( X

=211,89) cevabını verenler arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre “Her gün okurum” 

cevabını veren öğrencilerin kelime bilgi düzeyi “Haftada bir/birkaç kez okurum” 

cevabını verenlerden daha yüksektir. 

Bayram‟ın (2007) 9. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmaya göre kitap okuyan 

öğrencilerin kitap okumayan öğrencilere göre kelime hazinesinin daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Okuma yoluyla öğrenciler kelimelerin hem yazılıĢını görmekte hem de 

okunuĢunu duyabilmektedirler. Dolayısıyla okuma istek ve arzusu oluĢmuĢ, okuma 

alıĢkanlığı kazanmıĢ öğrencilerin kelime hazineleri okuma yoluyla doğal bir süreç 
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içerisinde geliĢecektir. Çünkü her metin farklı düzeyde kelime hazinesine sahiptir 

(Temur, 2006: 13). 

Kitap okuma sıklığı değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,04) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 

varyansın %4'ünün kitap okuma sıklığı değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, kitap okuma sıklığı değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde 

“küçük” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 35‟te görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı puanları ortalamalarının kitap okuma sıklığı değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=3,916; 

p=0,004<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda “Her gün okurum” ( X =31,81) ve “Haftada bir/birkaç kez okurum” ( X

=28,45) cevabını verenler arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre “Her gün okurum” 

cevabını veren öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanları “Haftada bir/birkaç kez 

okurum” cevabını verenlerden daha yüksektir. 

Literatürde yapılan çalıĢmalar, araĢtırmadan elde edilen bulguları 

desteklemektedir. Kurnaz‟ın (2018) çalıĢmasında her gün kitap okuyanların okuduğunu 

anlama baĢarı puanlarının haftada birkaç kez kitap okuyanlara göre anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı bulunmuĢtur. Köseoğlu‟nun (2011) 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama düzeylerini incelediği çalıĢmasında kitap okuma sıklığına göre her gün kitap 

okuyanların lehine anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır. Sert‟in (2010) araĢtırmasına göre 

6. sınıf öğrencilerinin okuduğu anlama düzeyleri ile kitap okuma alıĢkanlığı arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Temur‟a (2006) göre öğrencilerin kitap okuma ve 

gazete okuma sıklığı arttıkça bilgilendirici ve öyküleyici metinlerde kullandıkları 

toplam ve farklı kelime sayıları artmaktadır. CoĢkun (2002) lise 10. sınıf öğrencileri 

üzerinde yaptığı araĢtırmada öğrencilerin kitap okuma sıklığına ve evine düzenli olarak 

gazete ve dergi alınmasına göre okuma becerilerinde anlamlı fark meydana gelmektedir. 

Rüzgar‟ın (2014) araĢtırmasına göre okuduğunu anlama açısından evinde kitaplık 

bulunan öğrencilerin bulunmayanlardan; evinde daha fazla kitap bulunan öğrencilerin 

az kitap bulunanlardan, bugüne kadar okuduğu kitap sayısı fazla olan öğrencilerin daha 

az kitap okuyanlardan daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür. Sabak Kaldan‟ın (2007) 
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araĢtırmasına göre öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri, boĢ zamanlarında kitap 

okuma sıklığına göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Sertsöz‟ün (2003) 

araĢtırmasına göre, okuduğunu anlama davranıĢı ile kitap okuma alıĢkanlığı kazanmıĢ 

olan öğrencilerin problem çözme yetenekleri, bu alıĢkanlığı yeterince edinememiĢ olan 

öğrencilere göre daha fazla geliĢmektedir. Sonuç olarak düzenli kitap okuyan 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarıları da artmaktadır.  

Kitap okuma sıklığı değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan eta-kare (,04) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından 

aldıkları puanlara ait toplam varyansın %4‟ünün kitap okuma sıklığı değiĢkenine bağlı 

olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, kitap okuma sıklığı değiĢkeninin okuduğunu 

anlama baĢarısı üzerinde “küçük” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.2.8 Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu Anlama BaĢarısının Genel Not 

Ortalaması Açısından Ġncelenmesi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları, genel not ortalamasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte 

midir?” Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan tek yönlü 

MANOVA sonuçları Tablo 36‟te,  tek yönlü ANOVA sonuçları Tablo 37‟da verilmiĢtir. 

Tablo 36. Genel Not Ortalamasına Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanlarının MANOVA Sonuçları 

Bağımsız DeğiĢken Wilks’ Lambda F Denence sd Hata sd p η² 

Genel not ortalaması ,348 81,073 6 700 ,000* ,410 

           *p<0,05   

Tablo 36‟da görüldüğü üzere MANOVA sonuçları, genel not ortalaması 

bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 

edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel etkisinin anlamlı olduğunu 

göstermektedir. [F(3-351)= 81,073, p=0,000<0,05  Wilk‟ λ= 0,348, kısmi η²=0,410] 

Genel not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama 

baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu 

belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare (,41) 

değerine göre öğrencilerin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 
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edilen birleĢik bağımlı değiĢkenden aldıkları puanlara ait toplam varyansın %41'inin 

genel not ortalaması değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, genel 

not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısından elde 

edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip 

olduğunu göstermektedir. 

Tablo 37. Genel Not Ortalamasına Göre Kelime Bilgi Düzeyi ile Okuduğunu 

Anlama BaĢarı Puanları Arasında Farklılık Olup Olmadığına Yönelik ANOVA 

Sonuçları 

Bağımlı 

değiĢken 

Genel not 

ortalaması 
N X  

Ss Sd F p Fark η² 

Kelime bilgi 

düzeyi 

0-54 arası (A) 24 169,80 21,90 

3-

351 
162,044 ,000* 

A<B, A<C, 

A<D, B<C, 

B<D, C<D 

,580 
55-69 arası (B) 65 186,53 18,40 

70-84 arası (C) 126 208,56 21,79 

85-100 arası (D) 140 243,94 22,37 

Okuduğunu 

anlama 

0-54 arası (A) 24 18,16 4,54 

3-

351 
160,123 ,000* 

A<C, A<D, 

B<C, B<D, 

C<D 

,577 
55-69 arası (B) 65 21,83 5,37 

70-84 arası (C) 126 27,30 5,91 

85-100 arası (D) 140 36,73 5,45 

*p<0,05  [Kelime bilgisi (Levene= 2,121, p=,097) ve Okuduğunu anlama (Levene= 0,858, p=,463)] 

Tablo 37‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin kelime bilgisi 

puanları ortalamalarının genel not ortalaması değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=162,044; 

p=0,000<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda farkın tüm aralıklar (0-54 arası: X =169,80; 55-69 arası: X =186,53; 70-84 

arası: X = 208,56; 85-100 arası: X = 243,94) arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre 

öğrencilerin genel not ortalamaları arttıkça kelime bilgi düzeyleri de artmakta; 

öğrencilerin genel not ortalamaları düĢtükçe kelime bilgi düzeyleri de düĢmektedir. Bu 

durumda kelime bilgi düzeyinin genel not ortalamasıyla doğru orantılı olduğu 

söylenebilir. 

Genel not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Hesaplanan eta-kare 

(,58) değerine göre öğrencilerin kelime bilgisinden aldıkları puanlara ait toplam 
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varyansın %58'inin genel not ortalaması değiĢkenine bağlı olduğu söylenebilir. 

Hesaplanan bu değer, genel not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde 

“geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

Tablo 37‟de görüldüğü üzere araĢtırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları ortalamalarının genel not ortalaması değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan ANOVA sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (F=160,123; 

p=0,000<0,05). Farklılıkların kaynaklarını belirlemek amacıyla yapılan Scheffe testi 

sonucunda farkın tüm aralıklar (0-54 arası: X =18,16; 55-69 arası: X =21,83; 70-84 

arası: X = 27,30; 85-100 arası: X = 36,73) arasında olduğu bulunmuĢtur. Buna göre 

genel not ortalaması 70-84 arası veya 85-100 arasında olan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları genel not ortalaması 0-54 arası veya 55-69 arasında olan 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarından yüksek; 85-100 arasında olan 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanları genel not ortalaması 70-84 arasında olan 

öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarından yüksektir. Öğrencilerin genel not 

ortalamaları arttıkça okuduğunu anlama baĢarı puanları artmakta; genel not ortalamaları 

düĢtükçe okuduğunu anlama baĢarı puanları da düĢmektedir. Bu durumda okuduğu 

anlama baĢarısının genel not ortalamasıyla güçlü iliĢki gösterdiği söylenebilir. 

Kurnaz‟ın (2018) araĢtırmasında okuduğunu anlama baĢarısının genel not 

ortalamasına göre anlamlı olarak farklılık gösterdiği dolayısıyla genel not ortalaması 

85-100 arası olanların okuduğunu anlama baĢarı puanlarının genel not ortalaması 45-84 

arası olanlara göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan bir baĢka araĢtırmada 

okuduğunu anlama ile akademik baĢarı arasında pozitif yönlü yüksek bir iliĢki 

görülmüĢtür. Buna göre okuduğunu anlama düzeyleri yüksek olan öğrencilerin genel 

akademik baĢarı puan ortalamaları, okuduğunu anlama düzeyi düĢük ve orta olan 

öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur. Ayrıca okuduğunu anlama düzeyi 

orta olan öğrencilerin akademik baĢarı puan ortalamaları okuduğunu anlama düzeyi 

düĢük olan öğrencilerden anlamlı düzeyde yüksek bulunmuĢtur (AteĢ, 2008). 

Temizyürek (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, öğrencilerin akademik baĢarıları 

arttıkça okuduğunu anlama baĢarı düzeylerinin de arttığı gözlenmiĢtir. 

Genel not ortalaması değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan eta-kare (,57) değerine göre öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarısından 
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aldıkları puanlara ait toplam varyansın %57‟sinin genel not ortalaması değiĢkenine 

bağlı olduğu söylenebilir. Hesaplanan bu değer, genel not ortalaması değiĢkeninin 

okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu 

göstermektedir. 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Bu bölümde yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeylerinin, kelimenin 

geçtiği metnin bilgilendirici veya öyküleyici olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği araĢtırılmıĢtır. 

4.3.1. Metnin Öyküleyici veya Bilgilendirici Olmasına Göre Öğrencilerin 

Kelime Bilgi Düzeyleri 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri, metnin 

öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan bağımlı örneklemler t-

testi sonucu Tablo 38‟de verilmiĢtir. 

Tablo 38. Kelime Bilgi Düzeyinin Kelimenin Geçtiği Metnin Öyküleyici veya 

Bilgilendirici Olmasına Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterip Göstermediğine Yönelik t-

Testi Sonucu 

Metin türü N X  
Ss Sd t p η² 

Öyküleyici  355 2,6584 ,40495 
354 12,659 ,000* ,311 

Bilgilendirici 355 2,4812 ,42375 

  *p<0,05 

Yedinci sınıf öğrencilerinin metnin öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre 

kelime bilgi düzeylerinin değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan t-testi 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(t(354)= 12,659; p=0,000>0,05). Öğrencilerin öyküleyici metinler için kelime bilgisi 

puanları ( X =2,6584), bilgilendirici metinler için kelime bilgisi puanlarından ( X

=2,4812) yüksek bulunmuĢtur. Bu durum yedinci sınıf öğrencilerinin öyküleyici 

metinlerde yer alan kelimeleri bilgilendirici metinlerde yer alan kelimelere göre daha iyi 

bildiklerini göstermektedir. 

Bilgilendirici metinlerde sanatsal bir dil kullanılmamasına rağmen, masal, öykü 

gibi olaya dayalı türleri dinleyerek veya okuyarak büyüyen öğrenciler bilimsel 
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metinlerle karĢılaĢınca zorlanabilmektedir. Kelime hazinesinin zayıf olması, 

öğrencilerin bilgilendirici metinleri okumalarını güçleĢtirmektedir, çünkü bilgilendirici 

metinler, öğrencilerin güçlükle çözebileceği yüksek terimler ve ağır kavram yükü ile 

dolu alıĢılmamıĢ bir içerik ile hiyerarĢik ana fikir dizisinden oluĢmaktadır (Saenz ve 

Fuchs, 2002; Dodson, 2000‟den akt. SallabaĢ, 2007: 25). 

Metin türünün kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek 

amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Eta-kare ,31 olarak hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan bu değer, metin türünün kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” düzeyde etki 

büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine Yönelik Bulgular 

Bu bölümde yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarılarının, metnin 

öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği 

araĢtırılmıĢtır. 

4.4.1. Metnin Öyküleyici veya Bilgilendirici Olmasına Göre Öğrencilerin 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Durumları 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarıları, metnin 

öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan bağımlı örneklemler t-

testi sonucu Tablo 39‟da verilmiĢtir. 

Tablo 39. Okuduğunu Anlama BaĢarısının Metnin Öyküleyici veya Bilgilendirici 

Olmasına Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterip Göstermediğine Yönelik t-Testi Sonucu 

Metin türü N X  
Ss Sd t p η² 

Öyküleyici  355 15,2338 4,52913 
354 5,082 ,000* ,067 

Bilgilendirici 355 14,1690 4,85375 

  *p<0,05 

Yedinci sınıf öğrencilerinin metnin öyküleyici veya bilgilendirici olmasına göre 

okuduğunu anlama baĢarı durumlarının değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan t-

testi sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı 

bulunmuĢtur (t(354)= 5,082; p=0,000>0,05). Buna göre öğrencilerin öyküleyici metinler 

için okuduğunu anlama baĢarı puanları ( X =15,2338), bilgilendirici metinler için 
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okuduğunu anlama baĢarı puanlarından ( X =14,1690) yüksek bulunmuĢtur. Bu durum 

yedinci sınıf öğrencilerinin öyküleyici metinleri okuduğunu anlama baĢarılarının 

bilgilendirici metinleri okuduğunu anlama baĢarılarından daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

Sidekli‟nin (2005) 5. sınıf öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmasında,  

öğrenciler öyküleyici metinleri okuduğunu anlamada öğretici metinleri okuduğunu 

anlamada daha baĢarılı olmuĢlardır. KarakuĢ TayĢi‟nin (2007) 8. sınıf öğrencileri 

üzerinde yaptığı araĢtırmasında; öğrencilerinin okuduğunu anlama baĢarısı, metin türleri 

arasında anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Öğrenciler, hikâye türünü anlamada deneme 

türüne göre daha baĢarılı olmuĢlardır. Temizyürek‟in (2008) sekizinci sınıf öğrencileri 

üzerinde yaptığı araĢtırmada öğrencilerin öyküleyici metinleri bilgilendirici metinlerden 

daha iyi anladıkları belirlenmiĢtir. Yine baĢka bir araĢtırmada öğrencilerin öyküleyici 

metni anlama düzeyleri ile bilgilendirici metni anlama düzeyleri karĢılaĢtırılmıĢ ve 

öyküleyici metni anlama düzeyleri lehine anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür 

(Yıldırım, Yıldız, AteĢ ve Rasinski, 2010). Akyol (2011) bilgilendirici metinlerin 

anlaĢılmasının, öyküleyici metinlerden daha zor olduğunu ifade etmektedir. 

Metin türünün metinlerde okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Eta-kare ,06 olarak 

hesaplanmıĢtır. Hesaplanan bu değer, metin türünün okuduğunu anlama baĢarısı 

üzerinde “orta” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

 4.5. AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine Yönelik Bulgular 

 Bu bölümde yedinci sınıf öğrencilerinin; kelimelerin, isim/fiil türünde, 

gerçek/mecaz anlamda ve Türkçe/yabancı kökenli olmasına göre kelime bilgi 

düzeylerinin farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. 

 4.5.1. Kelime Türünün Ġsim/Fiil Olmasına Göre Kelime Bilgi Düzeyi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri, kelimelerin 

isim veya fiil türünde olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” Ģeklinde 

ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan bağımlı örneklemler t-testi 

sonucu Tablo 40‟ta verilmiĢtir. 
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Tablo 40. Kelime Bilgi Düzeyinin Kelimenin Ġsim veya Fiil Türünde Olmasına 

Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterip Göstermediğine Yönelik t-Testi Sonucu 

Kelime türü N X  
Ss Sd t p η² 

Ġsim 355 2,5829 ,38264 
354 3,446 ,001* ,032 

Fiil 355 2,5279 ,49883 

  *p<0,05 

Yedinci sınıf öğrencilerinin isim ve fiil türündeki kelimeleri bilme düzeyleri 

arasında bir fark olup olmadığını ortaya koymak için yapılan t-testi sonucunda grup 

ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur (t(354)= 3,446; 

p=0,001>0,05). Buna göre öğrencilerin isim türünde kelime bilgisi puanları ( X

=2,5829), fiil türünde kelime bilgisi puanlarından ( X =2,5279) yüksek bulunmuĢtur. Bu 

durum yedinci sınıf öğrencilerinin isim türünde olan kelimeleri fiil türünde olan 

kelimelere göre daha iyi bildiklerini göstermektedir. 

Çocukların ilk edindikleri kelimeler isim soylu kelimelerdir ve bu kelimelerin 

geliĢimi fiil soylu kelimelerin geliĢiminden çok daha önemli görülmektedir (Temur, 

2006). Sayı bakımından karĢılaĢtırıldığında isim soylu kelimelerin fiil soylu kelimelere 

oranla çok daha geniĢ olduğu söylenebilir. Bundan dolayı çocuklar günlük hayatta isim 

soylu kelimelere daha çok maruz kalmaktadırlar. Bu sebepler çocukların isim türünde 

olan kelimeleri fiil türünde olan kelimelere göre daha iyi bilmelerine olanak 

sağlamaktadır. 

 Kelime türünün kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek 

amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Eta-kare ,03 olarak hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan bu değer, kelime türünün kelime bilgi düzeyi üzerinde “küçük” düzeyde 

etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

 4.5.2. Kelime Anlamının Gerçek/Mecaz Olmasına Göre Kelime Bilgi Düzeyi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri, kelimenin 

gerçek veya mecaz anlamda olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan bağımlı örneklemler t-

testi sonucu Tablo 41‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 41. Kelime Bilgi Düzeyinin Kelimenin Gerçek veya Mecaz Anlamda 

Olmasına Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterip Göstermediğine Yönelik t-Testi Sonucu  

Kelime anlamı N X  
Ss sd t p η² 

Gerçek anlam 355 2,5928 ,39538 
354 8,117 ,000* ,156 

Mecaz anlam 355 2,4318 ,51228 

  *p<0,05  

Yedinci sınıf öğrencilerinin kelimelerin gerçek veya mecaz anlamda olmasına 

göre kelime bilgi düzeylerinin değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan t-testi 

sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(t(354)= 8,117; p=0,000<0,05). Buna göre öğrencilerin, gerçek anlamdaki kelimeler için 

kelime bilgisi puan ortalaması ( X =2,5928), mecaz anlamdaki kelimeler için kelime 

bilgisi puan ortalamasından ( X =2,4318) yüksek bulunmuĢtur. Bu durum yedinci sınıf 

öğrencilerinin gerçek anlamda olan kelimeleri mecaz anlamda olan kelimelere göre 

daha iyi bildiklerini göstermektedir. 

Kelime anlamının kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek 

amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Eta-kare ,15 olarak hesaplanmıĢtır. 

Hesaplanan bu değer, kelime anlamının kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” düzeyde 

etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. 

 4.5.3. Kelimenin Türkçe Kökenli/Yabancı Kökenli Olmasına Göre Kelime 

Bilgi Düzeyi 

AraĢtırmada, “Yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri, kelimenin 

Türkçe veya yabancı kökenli olmasına göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir?” 

Ģeklinde ifade edilen probleme cevap bulmak amacıyla yapılan bağımlı örneklemler t-

testi sonucu Tablo 42‟de verilmiĢtir. 

Tablo 42. Kelime Bilgi Düzeyinin Kelimenin Türkçe Kökenli veya Yabancı 

Kökenli Olmasına Göre Anlamlı Bir Farklılık Gösterip Göstermediğine Yönelik t-Testi 

Sonucu 

Kelime kökeni N X  
Ss sd t p η² 

Türkçe kökenli 355 2,5428 ,41357 
354 -4,905 ,000* ,063 

Yabancı kökenli 355 2,6041 ,40524 

  *p<0,05 

Yedinci sınıf öğrencilerinin kelimelerin Türkçe veya yabancı kökenli olmasına 

göre kelime bilgi düzeylerinin değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan t-testi 
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sonucunda grup ortalamaları arasındaki fark istatistiksel açıdan anlamlı bulunmuĢtur 

(t(354)= -4,905; p=0,000<0,05). Buna göre öğrencilerin Türkçe kökenli kelimeler için 

kelime bilgisi puan ortalaması ( X =2,5428), yabancı kökenli kelimeler için kelime 

bilgisi puan ortalamasından ( X =2,6041) daha düĢüktür. Bu durum yedinci sınıf 

öğrencilerinin yabancı kökenli kelimeleri Türkçe kökenli kelimelere göre daha iyi 

bildiklerini göstermektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen bu sonuç yabancı kökenli kelimelerin yaygın 

kullanıldığını ve artık dile yerleĢmiĢ olduklarını göstermektedir. 

Kelime kökeninin, kelime bilgisi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu 

belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Eta-kare ,06 olarak 

hesaplanmıĢtır. Hesaplanan bu değer, kelime kökeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde 

“orta” düzeyde etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir.   
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V. BÖLÜM 

5.  SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın bu bölümünde verilerden elde edilen sonuçlar sıralanacak ve bu 

sonuçlar eĢliğinde öneriler getirilecektir. 

5.1. SONUÇLAR 

5.1.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Sonuçlar 

Kelime bilgi düzeyi ile okuduğunu anlama baĢarısı arasında yüksek düzeyde ve 

anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Kelime bilgi düzeyi ile öyküleyici metinlerde 

okuduğunu anlama baĢarısı arasında orta düzeyde ve anlamlı; bilgilendirici metinlerde 

okuduğunu anlama baĢarısı arasında yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Okuduğunu anlama baĢarısı ile öyküleyici metinlerde kelime bilgi düzeyi 

arasında yüksek düzeyde ve anlamlı; bilgilendirici metinlerde kelime bilgi düzeyi 

arasında yüksek düzeyde ve anlamlı bir iliĢki vardır. 

Kelime bilgisinin; okuduğunu anlama baĢarısı, öyküleyici metinlerde okuduğunu 

anlama baĢarısı ve bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısını anlamlı 

düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir. Buna göre kelime bilgisi; okuduğunu anlamada 

toplam varyansın yaklaĢık %60‟ını, öyküleyici metinlerde yaklaĢık %46‟sını, 

bilgilendirici metinlerde yaklaĢık %53‟ünü açıklamaktadır. 

Standardize edilmiĢ regresyon katsayısına (β) göre kelime bilgisi okuduğunu 

anlamanın en önemli yordayıcısıdır. Metin türü açısından bakıldığında kelime bilgisi, 

önem sırasına göre bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama ve öyküleyici 

metinlerde okuduğunu anlamanın en önemli yordayıcısıdır. 

5.1.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Sonuçlar 

Bu bölümde ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama baĢarıları ortalama, cinsiyet, sosyoekonomik düzey, okul öncesi (anaokulu) 

eğitimi alma durumu, annenin öğrenim düzeyi, babanın öğrenim düzeyi, kitap okuma 

sıklığı ve genel not ortalamasına gibi değiĢkenlere göre değerlendirilmiĢtir. 
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5.1.2.1. Öğrencilerin Kelime Bilgi Düzeyleri ve Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Puan Ortalamalarına ĠliĢkin Sonuçlar 

Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin orta seviyede kelime bilgi düzeyine ve 

okuduğunu anlama baĢarısına sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca öyküleyici ve 

bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısına da orta düzeyde sahip oldukları 

görülmüĢtür. 

5.1.2.2. Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Cinsiyet 

Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Cinsiyet bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu anlama 

baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel etkisinin anlamlı 

olduğu belirlenmiĢtir. Cinsiyet değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu anlama 

baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde “küçük” etki büyüklüğüne 

sahip olduğu bulunmuĢtur. 

Kız öğrencilerin hem kelime bilgi düzeyleri hem de okuduğunu anlama baĢarı 

puanları, erkek öğrencilerden daha yüksek bulunmuĢtur. Cinsiyet değiĢkeninin hem 

kelime bilgi düzeyi hem de okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “küçük” etki 

büyüklüğüne sahip olduğu görülmüĢtür. 

5.1.2.3 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının 

Sosyoekonomik Düzey Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Sosyoekonomik düzey bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu 

anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel etkisinin 

anlamlı olduğu belirlenmiĢtir. Sosyoekonomik çevre değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi 

ve okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde “orta” 

etki büyüklüğüne sahip olduğu bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin sosyoekonomik düzeyleri arttıkça hem kelime bilgi düzeyleri hem 

de okuduğunu anlama baĢarı puanları artmakta; sosyoekonomik düzeyleri azaldıkça 

hem kelime bilgi düzeyleri hem de okuduğunu anlama baĢarı puanları azalmaktadır. 

Sosyoekonomik düzey değiĢkeninin hem kelime bilgi düzeyi hem de okuduğunu 

anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne sahip olduğu bulunmuĢtur. 
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5.1.2.4 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Okul Öncesi 

(Anaokulu) Eğitimi Alma Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Okul öncesi eğitimi alan öğrencilerin hem kelime bilgi düzeyi hem de 

okuduğunu anlama baĢarı puanlarının okul öncesi eğitimi almayanlardan daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Okul öncesi eğitimi alma değiĢkeninin hem kelime bilgi düzeyi 

hem de okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “orta” etki büyüklüğüne sahip olduğu 

bulunmuĢtur. 

5.1.2.5 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Annenin 

Öğrenim Düzeyi Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Annesinin öğrenim düzeyi ilkokul olan öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri 

annesi okuryazar olmayan öğrencilere göre daha yüksek; annesinin öğrenim düzeyi lise 

veya üniversite olan öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri annesi okuryazar olmayan, 

öğrenim düzeyi ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere göre daha yüksek;  annesinin 

öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri annesinin öğrenim 

düzeyi lise olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Annenin öğrenim 

düzeyi değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne sahip 

olduğu bulunmuĢtur. 

Annesinin öğrenim düzeyi ilkokul olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı 

puanları, annesi okuryazar olmayan öğrencilere göre daha yüksek; annesinin öğrenim 

düzeyi lise veya üniversite olan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanları, annesi 

okuryazar olmayan, öğrenim düzeyi ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere göre daha 

yüksek; annesinin öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin okuduğunu anlama 

baĢarı puanları, annesinin öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Annenin öğrenim düzeyi değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı 

üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne sahip olduğu bulunmuĢtur. 

5.1.2.6 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Babanın 

Öğrenim Düzeyi Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Babasının öğrenim düzeyi lise veya üniversite olan öğrencilerin kelime bilgi 

düzeyleri, babasının öğrenim düzeyi ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere göre daha 

yüksek; babasının öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin kelime bilgi düzeyleri 

babasının öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 
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Babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” etki 

büyüklüğüne sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Babasının öğrenim düzeyi lise veya üniversite olan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları, babasının öğrenim düzeyi ilkokul veya ortaokul olan öğrencilere 

göre daha yüksek; babasının öğrenim düzeyi üniversite olan öğrencilerin okuduğunu 

anlama baĢarı puanları, babasının öğrenim düzeyi lise olan öğrencilere göre daha 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Babanın öğrenim düzeyi değiĢkeninin okuduğunu 

anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne sahip olduğu bulunmuĢtur. 

5.1.2.7 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Kitap 

Okuma Sıklığı Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Kitap okuma sıklığı  bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu 

anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel etkisinin 

anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kitap okuma sıklığı değiĢkeninin kelime bilgi 

düzeyi ve okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken 

üzerinde “küçük” etki büyüklüğüne sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Her gün kitap okuyan öğrencilerin kelime bilgi düzeylerinin haftada bir/birkaç 

kez kitap okuyan öğrencilerden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Kitap okuma 

sıklığı değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “küçük” etki büyüklüğüne sahip 

olduğu bulunmuĢtur.  

Her gün kitap okuyan öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarı puanlarının haftada 

bir/birkaç kez kitap okuyan öğrencilerden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Kitap 

okuma sıklığı değiĢkeninin okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “küçük” etki 

büyüklüğüne sahip olduğu bulunmuĢtur. 

5.1.2.8 Kelime Bilgi Düzeyi ve Okuduğunu Anlama BaĢarısının Genel Not 

Ortalaması Açısından Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Genel not ortalaması bağımsız değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi ve okuduğunu 

anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde temel etkisinin 

anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir. Genel not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi 

ve okuduğunu anlama baĢarısından elde edilen birleĢik bağımlı değiĢken üzerinde 

“geniĢ” etki büyüklüğüne sahip olduğu belirlenmiĢtir. 
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Öğrencilerin genel not ortalamaları arttıkça kelime bilgi düzeylerinin arttığı, 

genel not ortalamaları düĢtükçe kelime bilgi düzeylerinin düĢtüğü tespit edilmiĢtir. 

Genel not ortalaması değiĢkeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” etki 

büyüklüğüne sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin genel not ortalamaları arttıkça okuduğunu anlama baĢarı 

puanlarının arttığı, genel not ortalamaları düĢtükçe okuduğunu anlama baĢarı 

puanlarının düĢtüğü tespit edilmiĢtir. Genel not ortalaması değiĢkeninin okuduğunu 

anlama baĢarısı üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne sahip olduğu belirlenmiĢtir. 

5.1.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Sonuçlar 

5.1.3.1. Metnin Öyküleyici veya Bilgilendirici Olmasına Göre Öğrencilerin 

Kelime Bilgi Düzeylerinin Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrencilerin öyküleyici metinlerde yer alan kelimeleri bilgilendirici metinlerde 

yer alan kelimelere göre daha iyi bildikleri belirlenmiĢtir. Metin türünün kelime bilgi 

düzeyi üzerinde ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri 

hesaplanmıĢtır. Buna göre metin türü, kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” etki 

büyüklüğüne sahiptir. 

5.1.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Sonuçlar 

5.1.4.1. Metnin Öyküleyici veya Bilgilendirici Olmasına Göre Öğrencilerin 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Durumlarının Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrencilerin öyküleyici metinlerde okuduğunu anlama baĢarı puanlarının 

bilgilendirici metinlerde okuduğunu anlama baĢarı puanlarından daha yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. Metin türünün okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde ne düzeyde etkili 

olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Buna göre metin 

türü, okuduğunu anlama baĢarısı üzerinde “orta” etki büyüklüğüne sahiptir. 

 5.1.5. AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine ĠliĢkin Sonuçlar 

 Bu bölümde yedinci sınıf öğrencilerinin kelimenin isim/fiil türünde, 

gerçek/mecaz anlamda ve Türkçe/yabancı kökenli olmasına göre kelime bilgi 

düzeylerinin farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir. 
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 5.1.5.1. Kelime Türünün Ġsim/Fiil Olmasına Göre Kelime Bilgi Düzeyinin 

Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

 Öğrencilerin isim türünde kelimeleri fiil türündeki kelimelere göre daha iyi 

bildikleri tespit edilmiĢtir. Kelime türünün kelime bilgi düzeyi üzerinde ne düzeyde 

etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Buna göre 

kelime türü, kelime bilgi düzeyi üzerinde “küçük” etki büyüklüğüne sahiptir. 

 5.1.5.2. Kelime Anlamının Gerçek/Mecaz Olmasına Göre Kelime Bilgi 

Düzeyinin Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrencilerin gerçek anlamda olan kelimeleri mecaz anlamda olan kelimelere 

göre daha iyi bildikleri tespit edilmiĢtir. Kelime anlamının kelime bilgi düzeyi üzerinde 

ne düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. 

Buna göre kelime anlamı, kelime bilgi düzeyi üzerinde “geniĢ” etki büyüklüğüne 

sahiptir. 

 5.1.5.3. Kelimenin Türkçe Kökenli/Yabancı Kökenli Olmasına Göre Kelime 

Bilgi Düzeyinin Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

Öğrencilerinin yabancı kökenli kelimeleri Türkçe kökenli kelimelere göre daha 

iyi bildikleri tespit edilmiĢtir. Kelime kökeninin kelime bilgi düzeyi üzerinde ne 

düzeyde etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-kare (η²) değeri hesaplanmıĢtır. Buna 

göre kelimenin kökeni, kelime bilgi düzeyi üzerinde “orta” etki büyüklüğüne sahiptir. 
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5.2.  ÖNERĠLER 

Kelime bilgisinin okuduğu anlama üzerinde ne kadar etkili olduğunu gösterdiği 

için araĢtırmacıların ilgisini bu konuya çekmesi ve çok yönlü çalıĢmalar yapılmasına 

katkı sağlaması umulmaktadır. 

Gerek öyküleyici ya da bilgilendirici metinlerde gerekse genel olarak okuduğunu 

anlamada etkili olan diğer değiĢkenlerin belirlenmesi için benzer çalıĢmalara ihtiyaç 

vardır. Okuduğunu anlamayı etkileyen faktörler bilindiğinde bu konudaki çalıĢmalar 

daha verimli bir biçimde düzenlenebilir. 

Kelime bilgisi ile okuduğunu anlama baĢarılarının orta düzeyde çıkmıĢ olması, 

özellikle okuduğunu anlamanın genel akademik baĢarıyla iliĢkili olduğu dikkate 

alındığında üzerinde durulması gereken bir husustur. Ġki değiĢken arasındaki iliĢki de 

düĢünüldüğünde okuduğunu anlama ve kelime çalıĢmalarına ilgili öğretim programları, 

ders kitapları ve ders içi etkinliklerde daha fazla yer verilmesi yararlı olacaktır. 

Kız öğrencilerin hem kelime bilgisi düzeylerinin hem de okuduğu anlama 

baĢarılarının erkek öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Literatürde yer alan 

baĢka çalıĢmalar bu sonucu desteklemektedir. Bu kapsamda kız öğrenciler ihmal 

edilmeden erkek öğrencilerin okuma becerileri geliĢtirilmelidir. 

Sosyoekonomik çevrenin kelime bilgisi ve okuduğunu anlama üzerindeki 

etkisinin neden kaynaklandığını, örneğin okuma materyallerine ulaĢma zorluğundan mı, 

kültürel ortamdan mı kaynaklandığını araĢtıran çalıĢmalar yapılmalıdır. Bu doğrultuda 

sosyoekonomik çevre açısından dezavantajlı öğrencilere yönelik eğitsel faaliyetler 

planlanıp gerçekleĢtirilebilir.  

Okul öncesi eğitimin kelime bilgisi ve okuduğunu anlama becerisi dıĢında baĢka 

bilgi ve becerilerle de olumlu yönde iliĢkili olduğu bilinmektedir. Dolayısıyla okul 

öncesi eğitimin yaygınlaĢtırılması, hatta zorunlu hâle getirilmesi gerektiği söylenebilir. 

Anne ve babanın eğitim düzeyinin öğrencilerin kelime bilgisi düzeyleri ve 

okuduğunu anlama baĢarıları üzerindeki etkisinin neden kaynaklandığını, örneğin 

okuma materyallerine ulaĢma zorluğundan mı, kültürel ortamdan mı kaynaklandığını 

araĢtıran çalıĢmaların yapılmasına ihtiyaç vardır. Bu doğrultuda anne ve/veya baba 

eğitim düzeyi bakımından dezavantajlı öğrencilere yönelik çalıĢmalar yapılabilir.  
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Kitap okuma sıklığı arttıkça öğrencilerin kelime bilgisi artmakta ve okuduğunu 

anlama becerileri geliĢmektedir. Teknolojinin hızla geliĢtiği günümüzde öğrencileri 

okumaya teĢvik etmek için yaĢ ve seviyelerine uygun, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünce 

becerilerini geliĢtirecek, onlara okuma alıĢkanlık ve zevki kazandıracak kitaplar 

belirlenmeli ve okumaları tavsiye edilmelidir. 

Genel not ortalaması ile kelime bilgisi ve okuduğunu anlama arasındaki 

koĢutluk, genel akademik baĢarı ile kelime bilgisi ve okuduğunu anlama çalıĢmalarının 

da birlikte yürütülebileceğini göstermektedir.  

Öyküleyici metinlerde yer alan kelimelere iliĢkin bilginin daha yüksek olması, 

öyküleyici metinlerde kelime anlamının bağlamdan daha kolay çıkarılmasıyla 

açıklanabilir. Bu durumda kelime öğretiminde öyküleyici metinlerin daha yararlı 

olacağı söylenebilir. Aynı kelimelerin öyküleyici ve bilgilendirici metinlerde geçtiği bir 

çalıĢma yapılarak bu konuda daha sağlıklı sonuçlara ulaĢılabilir. 

Öyküleyici metinlerde okuduğunu anlama baĢarısının bilgilendirici metinlere 

göre daha yüksek olmasının nedenleri üzerinde çalıĢmaların yapılması gerektiği 

söylenebilir. Bu amaçla örneğin metnin içeriğinin ilgi çekici olmasının etkili olup 

olmadığı araĢtırılabilir. 

Fiil türünde, mecaz anlamda ve Türkçe kökenli kelimelerin isim türündeki, 

gerçek anlamdaki ve yabancı kökenli kelimelere göre daha az bilindiği görülmektedir. O 

hâlde kelime öğretimi çalıĢmalarında bu hususun göz önünde bulundurulması yararlı 

olacaktır. 

Bu çalıĢmada sadece kelime bilgisi ile okuduğunu anlama arasındaki iliĢki 

ortaya konulmuĢtur. Okuduğunu anlamayı etkileyen diğer faktörlerin katılımıyla YEM 

(yapısal eĢitlik modeli) kullanılarak yeni çalıĢmalar yapılabilir. 
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EKLER 

Ek 1: Malatya Ġl Millî Eğitim Müdürlüğü Uygulama Ġzin Yazısı 
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Ek 2: Kelime Bilgi Düzeyi Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı 
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TAMAMEN 

BAġARILI 

(4) 

a. Kelime bağlamdaki anlamına uygun olarak tanımlanmıĢtır. 

b. Kelime bağlamdaki anlamına uygun olarak açıklanmıĢtır. 

c. Kelimenin eĢ anlamlısı verilmiĢtir. 

d. Kelime ayırt edici özelliği ile anlamlı bir cümle içinde kullanılmıĢtır. 

 

 

KISMEN 

BAġARILI 

(3) 

a. Kelime bağlamdaki anlamına uygun olarak kısmen doğru tanımlanmıĢtır. 

b. Kelime bağlamdaki anlamına uygun olarak kısmen doğru açıklanmıĢtır. 

c. Kelimenin yakın veya zıt anlamlısı verilmiĢtir. 

d. Kelime, doğru anlamı ile cümle içinde kullanılmıĢtır. 

 

AZ 

BAġARILI 

(2) 

a. Kelimenin bağlamdaki anlamını çağrıĢtıracak ifadeler kullanılmıĢtır. 

b. Kelime hem doğru hem yanlıĢ ifadelerle açıklanmıĢtır. 

c. Kelime ile aynı kavram alanından baĢka bir kelime verilmiĢtir. 

d. Kelime, anlamını çağrıĢtıracak biçimde cümle içinde kullanılmıĢtır. 

 

BAġARISIZ 

(1) 

a. Kelimenin tanımı bağlamdaki anlamına uygun değildir. 

b. Kelimenin bağlamdaki anlamına uygun olmayan bir açıklama yapılmıĢtır. 

c. Kelime ile ilgisiz baĢka bir kelime verilmiĢtir. 

d. Kelime cümle içinde yanlıĢ anlamda kullanılmıĢtır. 
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Ek 3: Ön ve Asıl Uygulama Ġçin Seçilen Kelimeler 

SIRA 
ÖYKÜLEYĠCĠ METĠN 1: DOĞANIN SESĠNĠ DUYMAK 

KOLAY DÜZEY ORTA DÜZEY ZOR DÜZEY 

1 mevsim* sürekli sunmak* 

2 metre sofra bağ* 

3 çatı traktör kanatlanmak 

4 tohum* römork sınırsızca 

5 sebze bereketli eĢelemek 

6 meyve patlamak* ağ 

7 dilek* özlem* yamaç* 

8 ocak gözleme fokurdamak 

9 bitki yönlendirmek* çiğdem 

10 sofra bezi teknolojik teĢt 

11 sepet zorluk kıĢkırtıcı* 

12 pekmez silkelemek sezdirmek* 

13 kavurma Ģenlik* tandır 

14 tahmin* umut* ovulmak 

15 mazot mutlaka geniz* 

16 atasözü* nazlanma heybe 

17 ağzının tadı bozulmak* nasip olmak* bağ bozumu* 

18 ambar çömlek Ģeytanarabası 

19 mahalle olgunlaĢmak* kıvanmak     

20 kazan biçme Ģıra 

21 merak* kiler kavruk 

*: Uygulama için seçilen kelimeler 

 

SIRA 
ÖYKÜLEYĠCĠ METĠN 2: GAMSIZ 

KOLAY DÜZEY ORTA DÜZEY ZOR DÜZEY 

1 gazoz marka azgın 

2 boncuk amaç* iliĢtirivermek 

3 hemĢire* okyanus sezmek 

4 harçlık koridor usulca 

5 beyaz* buluĢ* eğri* 

6 baston büyülenmek patırtı 

7 palto tuhaf* sektirmek* 

8 madalya lokum koro 

9 etek özenle olasılık* 

10 alay etmek olağanüstü* çengelli iğne 

11 hapishane takma ad sefer 

12 uydurma* pabuç aklına esmek 

13 fikir* telgraf ummak 

14 kutu sevecen serüven* 

15 plastik dalga yargıç 

16 akĢamüstü* çekinmek koyulmak 

17 kaptan mırıldanmak* karamela* 

18 kahraman* paĢa avunmak* 

19 çarçabuk ıvır zıvır* gamsız 

20 kurdele zaten baĢkiĢi 

21 gülümseme* iliklemek* doruk* 

*: Uygulama için seçilen kelimeler 
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SIRA 
BĠLGĠLENDĠRĠCĠ METĠN 1: TATLI DĠL 

KOLAY DÜZEY ORTA DÜZEY ZOR DÜZEY 

1 mağaza hayat* sırtını dayamak 

2 manken surat aciz* 

3 soğuk can yakmak* halk ağzı 

4 anahtar* kalp kırmak temin etmek 

5 gelin çabucak kalbe iĢlemek 

6 kâr ısıtmak kırıvermek 

7 öfkeli hakiki* noksan* 

8 zahmet* lazım yüzünden     

9 düğüm devirmek* gönül yıkmak 

10 millet* ömür güvey* 

11 kuvvet* ters gitmek hükümranlık* 

12 keyifsiz emin ha deyince 

13 mucize çare* temenni etmek 

14 sihirli geçici foya 

15 açgözlü* yetmek* imar etmek* 

16 vitrin hâkim olmak vilayet 

17 delik ruh dilbağı 

18 ufak mademki bucak bucak* 

19 kıymetli herhalde muvaffak 

20 fethetmek* ağzından bal akmak muvaffakiyet* 

21 merhamet* yatıĢtırmak* Ģevke getirmek 

*: Uygulama için seçilen kelimeler 

 

SIRA 
BĠLGĠLENDĠRĠCĠ METĠN 2: KANGURULAR ÜLKSESĠ 

KOLAY DÜZEY ORTA DÜZEY ZOR DÜZEY 

1 apartman görkemli ekvator 

2 timsah liman* koala 

3 aslan semt karakıĢ 

4 kaplan hayvanat anıt* 

5 maymun sembol* yarımada* 

6 devekuĢu* kent ilik 

7 kanguru hacim* hilal* 

8 park kafes insancıl 

9 müze gökdelen opera* 

10 keĢfetmek* koskoca girinti 

11 kıyı çarpıcı sere serpe 

12 canlı* göz alıcı* kendini alamamak 

13 grup* bitki örtüsü yontulmak* 

14 köĢk rehber iguana 

15 villa fıskiye semender 

16 yasa* ulusal denizaĢırı* 

17 turistik kıta istiridye 

18 çöl* gezgin* büst 

19 model tur opal 

20 inanç* mimari* acente* 

21 durak yoğunlaĢmak* anzak 

*: Uygulama için seçilen kelimeler 
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Ek 4: Öyküleyici Metinler Ġçin Kelime Belirtke Tablosu 
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1 dilek X  X   Türkçe 3,5777 

2 fikir X  X  Arapça  3,5226 

3 buluĢ X  X   Türkçe 3,5056 

4 sezdirmek  X X   Türkçe 3,2576 

5 uydurma X  X   Türkçe 3,2529 

6 mevsim X  X  Arapça  3,2456 

7 tuhaf X  X  Arapça  3,2189 

8 tohum X  X  Farsça  3,2124 

9 özlem X  X   Türkçe 3,1982 

10 hemĢire X  X  Farsça  3,1420 

11 atasözü X  X   Türkçe 2,9772 

12 merak X  X  Arapça  2,9631 

13 gülümseme X  X   Türkçe 2,9544 

14 amaç X  X   Türkçe 2,9319 

15 mırıldanmak  X X   Türkçe 2,9233 

16 olasılık X  X   Türkçe 2,8748 

17 tahmin X  X  Arapça  2,8640 

18 yönlendirmek  X X   Türkçe 2,8272 

19 akĢamüstü X  X   Türkçe 2,8095 

20 eğri X  X   Türkçe 2,7954 

21 beyaz X  X  Arapça  2,7870 

22 doruk X  X   Türkçe 2,7753 

23 sektirmek  X  X  Türkçe 2,7666 

24 serüven X  X  Farsça  2,7326 

25 iliklemek  X X   Türkçe 2,6505 

26 umut X  X   Türkçe 2,6175 

27 kahraman X  X  Farsça  2,6050 

28 olgunlaĢmak  X X   Türkçe 2,5862 

29 ıvır zıvır X  X   Türkçe 2,5059 

30 nasip olmak  X X  Arapça  2,4051 

31 patlamak  X X   Türkçe 2,3737 

32 bağ X  X  Farsça  2,3258 

33 yamaç X  X   Türkçe 2,2437 

34 avunmak  X X   Türkçe 2,2072 

35 karamela X  X  Ġtalyanca  2,0226 

36 sunmak  X  X  Türkçe 1,9404 

37 Ģenlik X  X   Türkçe 1,8583 

38 geniz X  X   Türkçe 1,8215 

39 ağzının tadı bozulmak  X  X  Türkçe 1,7591 

40 bağ bozumu X  X   Türkçe 1,7223 

41 olağanüstü X  X   Türkçe 1,7103 

42 kıĢkırtıcı X   X  Türkçe 1,6572 
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Ek 5: Bilgilendirici Metinler Ġçin Kelime Belirtke Tablosu 
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1 can yakmak  X  X Farsça  3,5296 

2 hakiki X  X  Arapça  3,2761 

3 yasa X  X   Türkçe 3,2456 

4 kuvvet X   X Arapça  3,1831 

5 göz alıcı X   X  Türkçe 3,1626 

6 hilal X  X  Arapça  3,1112 

7 sembol X  X  Fransızca  3,0740 

8 yatıĢtırmak  X X   Türkçe 3,0732 

9 hayat X  X  Arapça  3,0563 

10 gezgin X  X   Türkçe 3,0428 

11 yoğunlaĢmak  X X   Türkçe 2,9999 

12 çöl X  X   Türkçe 2,9771 

13 liman X  X  Rumca  2,9600 

14 grup X  X  Fransızca  2,9142 

15 anahtar X  X  Rumca  2,9099 

16 merhamet X  X  Arapça  2,9070 

17 açgözlü X   X  Türkçe 2,8958 

18 inanç X  X   Türkçe 2,7114 

19 devirmek  X  X  Türkçe 2,5606 

20 çare X  X  Farsça  2,4930 

21 devekuĢu X  X   Türkçe 2,4713 

22 millet X  X  Arapça  2,4563 

23 hacim X  X  Arapça  2,4342 

24 yetmek  X X   Türkçe 2,4338 

25 imar etmek  X  X Arapça  2,3944 

26 keĢfetmek  X X  Arapça  2,3656 

27 noksan X  X  Arapça  2,3155 

28 güvey X  X   Türkçe 2,3042 

29 zahmet X  X  Arapça  2,2845 

30 mimari X  X  Arapça  2,2628 

31 anıt X  X   Türkçe 2,0997 

32 acente X  X  Ġtalyanca  2,0797 

33 yontulmak  X X   Türkçe 1,9398 

34 yarımada X  X   Türkçe 1,8997 

35 aciz X  X  Arapça  1,7915 

36 canlı X   X  Türkçe 1,7686 

37 hükümranlık X  X  Arapça  1,6056 

38 fethetmek  X  X Arapça  1,5634 

39 bucak bucak X  X   Türkçe 1,5408 

40 muvaffakiyet X  X  Arapça  1,4113 

41 opera X  X  Ġtalyanca  1,4001 

42 denizaĢırı X  X   Türkçe 1,3029 



173 
 

 

 

Ek 6: Kazanımlar ve Bunlara Göre Hazırlanan Sorular 

 

KAZANIMLAR 

METĠN ADI VE TEST SORUSU 

Öyküleyici MOABT Bilgilendirici MOABT 

Doğanın 

Sesini 

Duymak 

(Anı) 

Gamsız 

(Hikaye) 

Tatlı Dil 

(SöyleĢi) 

Kangurular 

Ülkesi 

(Gezi 

Yazısı) 

1. Metnin bağlamından hareketle kelime ve kelime 

gruplarının anlamlarını çıkarır. 
7 - - - 

2. Metindeki anahtar kelimeleri belirler. 1 - - - 

3. Metnin konusunu belirler. 2 - 1 - 

4. Metnin ana fikrini/ana duygusunu belirler. 3 - 10 - 

5. Metindeki yardımcı fikirleri/duyguları belirler. 4 13 6 12 

6. Anlatımın kimin ağzından yapıldığını belirler. - 14 - 13 

7. Olay, yer, zaman, Ģahıs, varlık kadrosu ve bunlarla ilgili 

unsurları belirler. 
- 15 - 14 

8. Metindeki sebep-sonuç iliĢkilerini fark eder. - 16 3, 4 16 

9. Metindeki amaç-sonuç iliĢkilerini fark eder. - 18 - 17 

10. Okuduklarındaki örtülü anlamları bulur. 8 - 7 18 

11. Okuduklarındaki öznel ve nesnel yargıları ayırt eder. 6 25 2 19 

12. Okuduklarını kendi cümleleriyle, kronolojik sıra ve 

mantık akıĢı içinde özetler. 
10 - - 20 

13. Metne iliĢkin sorulara cevap verir. 5 19, 20 5, 8, 9 21 

14. Metnin türüyle ilgili özellikleri kavrar. 9 22 11 - 

15. Metni oluĢturan unsurlar arasındaki geçiĢ ve bağlantıları 

fark eder. 
- 23 - - 

16. Metindeki söz sanatlarının anlatıma olan katkısını fark 

eder. 
11 - - - 

17. Metne iliĢkin karĢılaĢtırmalar yapar. - 17 - 15, 22 

18. Kendisini Ģahıs ve varlık kadrosunun yerine koyarak 

olayları, duygu, düĢünce ve hayalleri yorumlar. 
- 21 - 23 

19. Metinle ilgili görsel ögeleri yorumlar. 12 - - - 

20. Okuduğu metne farklı baĢlıklar bulur. - 24 - 24 

TOPLAM 

12 13 11 13 

25 24 

49 
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Ek 7: KiĢisel Bilgi Formu 

 

Sevgili Öğrenciler, 

Ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin kelime bilgi düzeyleri ile okuduğunu 

anlama becerileri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla yapılan bir araĢtırma için 

sizden aĢağıda verilen ve 3 bölümden oluĢan bu formu doldurmanız istenmektedir. 

 Birinci bölüm, size ait kiĢisel özellikleri belirlemek amacıyla geliĢtirilen KiĢisel 

Bilgi Formundan oluĢmaktadır. Lütfen kendinize ait bilgileri doğru olarak yazınız. 

Ġkinci bölüm, okuduğunuzu anlama becerinizi ölçmek için oluĢturulan çoktan 

seçmeli testlerden oluĢmaktadır. Test metinden hareketle geliĢtirilmiĢtir. Test size 

metinle beraber verilecektir. Önce metni okuyun, sonra metinden hareketle testi 

cevaplayınız. Cevaplarınızı, cevap anahtarındaki ilgili soru numarasını dikkate alarak 

karenin içine X iĢareti koyarak yazınız. 

Üçüncü bölüm, kelime bilgi seviyenizi ölçmeye yönelik bir formdan 

oluĢmaktadır. Bu formda araĢtırmayla ilgili olarak verilen metinde, altı çizili ve 

numaralandırılmıĢ kelimeler bulunmaktadır. Bu kelimeler metnin sonunda da 

verilmiĢtir. Önce metni okuyun ve kelimelerin anlamını metinden hareketle çalıĢmanın 

sonunda verilen boĢ alana yazınız. 

AraĢtırmanın amacına ulaĢması tamamen sizlerin vereceği samimi cevaplara 

bağlı olduğundan, soruları cevaplamada göstereceğiniz dikkat, özen ve sabır için 

Ģimdiden teĢekkür ederim. 

                                                                                      ArĢ. Gör. ġenol AKAYDIN 

                                                                                 Ġnönü Ü. Eğitim Fak. Türkçe Eğitimi Bölümü 

                                                                                               senolakaydin@gmail.com 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

1) Cinsiyetiniz nedir? 

(   ) Kız             (   ) Erkek 

2) Okul öncesi (anaokulu) eğitimi aldınız mı? 

(   ) Evet            (   ) Hayır  

3) Annenizin öğrenim düzeyi nedir?  

    (   )  Okuryazar değil       (   ) Ġlkokul           (   ) Ortaokul            (   ) Lise            (   ) Üniversite              

4) Babanızın öğrenim düzeyi nedir? 

    (   )  Okuryazar değil       (   ) Ġlkokul           (   ) Ortaokul            (   ) Lise            (   ) Üniversite              

5) Hangi sıklıkla kitap okuyorsunuz? 

(   )  Her gün okurum  (   )  Haftada bir/birkaç kez okurum  (   )  Ayda bir/birkaç kez okurum  

(   )  Yılda bir/birkaç kez okurum       (   )  Hiç okumam 

6) Geçen seneki genel not ortalamanız kaçtır? 

(   ) 0-54 arası            (   ) 55-69 arası            (   ) 70-84 arası            (   ) 85-100 arası 
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Ek 8: Öyküleyici Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

TEST 1: DOĞANIN SESĠNĠ DUYMAK 

Ben, sürekli doğayı gözlerim. Her mevsim yaparım bunu. Bu yüzden ilk açan çiçeği, 

yeĢeren ilk yaprağı, kanatlanmıĢ ilk arıyı, ilk kelebeği, dağın yamacına yağan ilk karı tek ben 

gördüm sanırım. Kimseye sezdirmeden onlardan ne denli farklı olduğumu düĢünerek kıvanırım. 

Doğayı gözleme merakım belki de çocukluğuma dayanıyor. Bizim oralarda 

insanlar, doğayı gözleyerek mevsimlerin nasıl geçeceği hakkında tahminde bulunurlar. Bu 

tahminlerin hemen hepsi de doğru çıkardı. Öyle ya doğa olaylarını izlemek için teknolojik 

araçların bulunmadığı Orta Anadolu’nun kavruk ilçesindeki bu insanlar nasıl 

yönlendireceklerdi doğayla iliĢkilerini?  

Doğayı gözlemeye ilkbaharla baĢlardık. Her baharda Hızır‟ı görme umudumuz yeniden 

yeĢerirdi içimizde çiğdemlerle birlikte. Kapıya gelen her dilencinin gölgesine “Acaba Hızır 

mı?” diye korku dolu bir merakla bakardık.  

Sonra gözümüzü toprağa dikerdik. ġimdiki gibi yağmur yağınca mazot kokmazdı 

toprak, toprak kokardı. Ġçimize doya doya çekerdik bu var oluĢun kokusunu.  

KıĢtan sonra toprak sanki metrelerce karı, kirpiklerdeki gözyaĢını donduran soğuğu, 

çatıları uçuran rüzgârları yaĢamamıĢ gibi ısınıverirdi. Ayaklarımızı mutlaka çıplak basardık 

toprağa. Ġçimize tüm sıcaklığı akıverirdi. O zaman “Küçücük tohumları da kocaman sebzeler, 

bitkiler olarak toprak bize geri versin.” diye baĢlardık ekmeye. EĢeledikçe yaĢamın kokusu 

dolardı genzimize.  

Tohumlar maydanoz, ıspanak olur; kurumuĢ sandığımız naneler yeĢerir, toprak bin bir 

çeĢit ot kokardı. Toprağın bereketini soframıza taĢıdığımız için sağlıklıydık da.  

Biz doğanın diline uyarak davranıyorduk, doğa da bizi yaĢam gücüyle doyuruyordu. 

PaylaĢmayı, toprağın bize sunduklarını dağıtmayı doğal biliyorduk. Çünkü “komĢunun göz 

hakkı” vardı mutlaka. Hele meyvelerde.  

“Dut yaprağı açtı soyun, döktü giyin.”, ne önemli bir atasözüdür bizim oralarda. Her 

bahçede bir dut mutlaka vardır. Dut da aynı toprağına benzer. Her zorluğa dayanır, sonra küçük 

ama küçüklüğünün çok üstündeki tadıyla dökülür bembeyaz sofra bezlerinin üstüne.  

Yoldan geçen herkes dut yemeye çağrılır. Gelemeyenlere tas tas yollanır. Ağızların 

tatlığı baĢlamıĢ olur böylece, “Ağzınızın tadı bozulmasın.” dilekleriyle. Dut ağacına çıkmak 

kolaydır, silkelemek de. Zaten hiç nazlanmaz, olgunlaĢanlarını atıverir dalından. Yere düĢenleri 

üfler atıverirdik ağzımıza. Bilirdik biraz önce taĢ döĢeli yollarımız süpürülmüĢ, toz olmasın diye 

de bol bol sulanmıĢtır. Hem toprağa, taĢa düĢen kirlenmez ki... Hem o zaman toprağın da 

kirlenebileceğini bilmiyorduk ki.. 

Toprak tüm yaz boyunca sessiz ve derin çalıĢırdı üstündeki insanlarıyla birlikte. Yazları 

boĢalan sokaklarda uçuĢan Ģeytanarabaları ve gölge kovalayan köpeklerle çocuklardan baĢka 

kimse olmazdı. Herkes ya tarlalarında buğdayını biçmede ya bağında üzümünün baĢındaydı. 

Ekinler biçilince atların, eĢeklerin sırtına yüklenmiĢ heybelerle – sonra traktörlerin 

römorklarında – buğdaylar getirilir ve herkesin bahçesindeki tandır evlerinde bulunan ambarlara 

dolardı. “Bereketli olsun, tekrarını görmek nasip olsun!” dilekleriyle.  
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Bu kez de mahalleye kaynamıĢ buğday kokusu dolardı. Buğday yemekten ĢiĢen 

karınlarımız patlamasın diye koĢar dururduk sokaklarda amaçsız. Bunlar da yetmezdi bize, 

büyük bir özlemle bağ bozumu mevsimini beklerdik.  

Ne büyük Ģenlik olurdu o zaman. Uzun bir süre hava Ģıra kokardı. Anlatılmaz bir 

kokudur o. Tatlı, yakıcı, etkileyici ve hiç unutulmayan. EĢeklerin sırtlarına yüklenmiĢ sepetlerle 

taĢınırdı üzümler. Tahtadan kocaman bir Ģırahaneye (Ģirane) doldurulurdu. Üzerine üĢüĢen 

binlerce arıya aldırmaksızın ayağımıza lastik çizme giymeden çiğnerdik üzümleri. Suları akardı 

kocaman teĢtlerin içine. Pekmez toprağı asılı dururdu bir köĢede. Kocaman kazanlar çıkarılır 

tandır evlerinden toprakla ovulurdu. Toprağın temizlik olduğunu öğrenirdik böylece ve toprağın 

“pekmez” dediğimiz o muhteĢem lezzeti yaptığını da.  

Kazanlarda kaynayan pekmezin kokusu kıĢkırtıcıdır, uyku tutturmaz adama. Çocuklar 

bile gecenin serinliğini kocaman ocaklarda fokurdayan kazanın içindekinin sonucunu düĢünerek 

önemsemezdi. Pekmezin içine yumurtanın beyazı katılır ve sarısı oracıkta, kabuğunun içinde 

ateĢin kıyısında piĢirilir; kardeĢ kavgasına neden olan paylaĢma sonucunda yenilirdi.  

Kaynayan Ģıranın boĢaltılmasından sonra baĢlardı asıl Ģenlik. Pekmezler, ağaçtan 

yapılan büyük kaĢıklarla dövülerek soğutulurdu. Koyu kırmızı bir rengin nasıl olup da buğday 

sarısı olduğuna ĢaĢarak izlerdik yapılanları. Bizim mahallede en iyi ağ pekmez yapan benim 

teyzemdi. Tahta kaĢığın iĢi bitince iĢin içine eller girer ve tüm geceye “gak gak gubak” sesleri 

egemen olurdu. Uzun süre elde dövülen pekmez sonunda sararır ve dinlenmesi için toprak 

küplere doldurulurdu. Biz, toprağın saklayıcı olduğunu öğrenirdik böylece.  

Evlerin güneĢ görmeyen yerlerinde penceresi çok yüksek ve küçük odalarımız vardı. 

Kilerdi, Ģimdiki marketlere benzerdi. Ġçinde ne yoktu ki? Un torbaları, pekmez ve turĢu küpleri, 

ters çevrilip kuma gömülmüĢ peynir çömlekleri, tavana asılan kurutulmuĢ sebzeler, teker 

yapılmıĢ kavurma. KıĢ boyunca dinlenmeye çekilen toprak, bereketini kilerimize taĢımıĢ olurdu. 

Bizler, aklımızı kullanır ve çalıĢırsak toprağın bizi aç bırakmayacağını öğrenmiĢ olurduk.  

GeçmiĢe, çocukluğumun geçtiği yıllara Ģöyle bir bakıyorum da gerçekten mutlu ve 

toktuk. Dostluklar, komĢuluklar yaĢadık doya doya. Dede, nine sevgisini sınırsızca duyduk 

içimizde. Aile olmanın önemini sevgiyle öğrendik. Yalnız değildik, hiç olmadık.  

Büyüklerimiz bize toprağın, kurdun, kuĢun, ağacın, kısacası doğanın dilini öğretti; 

doğayı okumayı öğretti ve biz sevgiyle yaĢadık çocukluğumuzu. Demek ki bizler kendi 

çocuklarımıza bunları veremedik. 

Özden KAÇAN 

 

 (AĢağıda verilen soruları metinden hareketle cevaplayınız.) 

 

SORULAR 

 

1. Metnin ikinci paragrafının anahtar kelimeleri aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) Ürün, mevsim, yaz, doğa 

B) Bahar, doğa, toprak, teknoloji 

C) Tohum, gözlem, doğa, bereket 

D) Doğa, gözlem, mevsim, tahmin 
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2. Okuduğunuz metnin konusu aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) YaĢam ile doğa arasındaki iliĢki 

B) Doğanın temiz olmasının önemi 

C) Doğayı korumanın gerekliliği 

D) Mutlu bir yaĢam için gerekenler 

 

3. Okuduğunuz metnin ana fikri aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) Tabiatın korunması, insan geleceğinin sigortasıdır. 

B) Çevre sorunları ancak eğitimle çözülebilir. 

C) Doğanın kıymeti bilinirse çok güzellikler yaĢanır. 

D) Doğayı koruyan insanların huzurlu olması gerekir. 

 

4. Okuduğunuz metinden doğayla ilgili aĢağıdakilerin hangisi çıkarılamaz? 

A) Toprağın insana neler sunduğu 

B) Yeni neslin doğa sevgisinden yoksun yetiĢtiği 

C) MakineleĢmenin doğaya zarar verdiği  

D) ÇalıĢanlar için toprağın bereketli olduğu 

 

5. Metne göre aĢağıdakilerden hangisi toprağın özelliklerinden biri değildir? 

A) Temizlik              B) Rahmet               C) Saklayıcılık               D) Bereket 

 

6. Metinde geçen aĢağıdaki cümlelerden hangisi öznel bir ifade değildir? 

A) “Dut yaprağı açtı soyun, döktü giyin.” ne önemli bir atasözüdür bizim oralarda. 

B) Dut ağacına çıkmak kolaydır, silkelemek de. 

C) Kazanlarda kaynayan pekmezin kokusu kıĢkırtıcıdır, uyku tutturmaz adama. 

D) Pekmezler, ağaçtan yapılan büyük kaĢıklarla dövülerek soğutulurdu. 

 

7. Metnin birinci paragrafında geçen “kıvanmak” kelimesinin anlamı, aĢağıdakilerden 

hangisi olabilir? 

A) Övünülecek bir olaydan dolayı sevinmek 

B) Elinden gelen her Ģeyi yapmak 

C) BaĢarmak, baĢa çıkmak 

D) Bir iĢin en uygun zamanını beklemek 

 

8. Metinde geçen “Dut yaprağı açtı soyun, döktü giyin.” cümlesiyle asıl anlatılmak istenen 

aĢağıdakilerden hangisi olabilir? 

A) Dut ağacı yaprak verince çalıĢmaya baĢlanır, yaprağını döktüğünde hava Ģartları zor olacağı 

için çalıĢma bırakılır. 

B) Dut ağacı yapraklanınca emek verilir, yapraklarını dökülmeye baĢlanınca dutları toplanır.  

C) Dut ağacı yaprak verince mal alınmalı, yapraklar dökülünce de malları satmak gerekir. 

D) Dut ağacı yapraklanınca hava ısınır, dut ağacı yaprağını döktüğünde hava soğur; ona göre 

giyinmek gerekir. 
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9.    Okuduğunuz metnin türü ne olabilir? 

A) Masal               B) Deneme               C) Anı               D) Hikâye 

 

10.       I. Tohumların sebzeye dönüĢmesi 

      II. Toprağın ısınması 

      III. Ürünlerin toplanması 

      IV. Ürünlerin depolanması 

      V. Tohumların ekilmesi 

Yukarıda bir tarımsal ürünün ekilmesinden toplanmasına kadar geçen aĢamalar karıĢık 

olarak verilmiĢtir. Öncelik-sonralık iliĢkisine göre aĢağıdakilerden hangisinde bu sıra 

doğru olarak verilmiĢtir? 

A) III-II-V-I-IV  B)II-V-I-III-IV          C) V-II-I-IV-III        D) V-I-II-IV-III 

 

11. “Toprak tüm yaz boyunca sessiz ve derin çalıĢırdı üstündeki insanlarıyla birlikte.” cümlesinde 

aĢağıdaki söz sanatlarından hangisi kullanılmıĢtır. 

A) Abartma                B) KiĢileĢtirme              C) KonuĢturma              D) Mecaz 

 

12. Metne göre yazarın büyük bir Ģenliğin baĢlangıcı olarak anlattığı olay, aĢağıdaki 

görsellerden hangisiyle gösterilebilir? 

 

A)   B)       C)  D)  

 

TEST 2: GAMSIZ 

Sanırım o sıralar ilkokulun son sınıfındaydım. Mahallemizde tuhaf bir insan dolaĢırdı. 

Ne oturduğu yeri bilirdik ne de gerçek adını. “Gamsız” diye bir takma ad yakıĢtırdığımız bu 

yaĢlı adam, yaz kıĢ, etekleri yerleri süpüren upuzun bir palto giyerdi. Göğsü, bir Osmanlı 

paĢasını bile kıskandıracak sayıda madalya ile süslüydü. Sıradan madalyalar değildi bunlar. 

Eline geçen gazoz kapaklarını, renkli düğmeleri, plastik sucuk markalarını, göz boncuklarını ve 

bunlara benzeyen bin türlü baĢka ıvır zıvırı, kurdeleler ve çengelli iğnelerle paltosuna 

iliĢtiriverirdi Gamsız. Paltosunun önü hep açıktı. Gömleğini en üst düğmesine kadar iliklerdi. 

Pantolonun beline kemer yerine ip bağlardı. Çorap giymez, çıplak ayaklarına geçirdiği pabuç-

larının arkasına basardı. 

AkĢamüstleri onun sokağın baĢında görünmesini, “Telgrafın tellerine kuĢlar mı konar?" 

diye Ģarkı söyleyerek ve eğri bir ağaç dalından yaptığı bastonunu kaldırım taĢlarına vurarak 

gelmesini dört gözle beklerdik. Görür görmez de koĢup çevresini alırdık. 

Önceleri amacımız onunla alay etmekti. Çevresine toplanıp bağrıĢır, gülüĢürdük. Öyle 

çok patırtı çıkarırdık ki bazen bir pencere açılır, birileri bizi azarlardı. O zaman Gamsız çok 

kızar, penceredeki adama ya da kadına ağzına geleni söylerdi. Büyüklere kızmasına karĢın, biz 
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çocukları çok severdi Gamsız. Kendisiyle alay etmemize ses çıkarmaz, bize anlayıĢla gülümser, 

kimi zaman cebindeki tozlu karamelaları bizimle paylaĢmak isterdi. 

Bu sevecen yaklaĢımı, kısa zamanda bizi onunla alay etmekten vazgeçirdi. Bir süre 

sonra, ona gülmek için değil, anlattığı ilginç öyküleri dinlemek için çevresine toplanır olduk. 

Öykülerin konuları değiĢse de, baĢkiĢisi her zaman Gamsız‟ın oğluydu. Gamsız bize 

durmadan oğlunun yaptıklarını anlatırdı. Aklına eser, oğlunun bir açık deniz kaptanı olduğunu 

söylerdi. Sözcüklerinin arasında azgın okyanusların dalgalarını duyar; yürekli denizcilerin 

serüvenlerini ondan dinlerken bunları sinema perdesinde görür gibi olurduk. Bir baĢka gün, 

oğlunun doktor olduğunu, umutsuz hastaları bile nasıl çarçabuk iyileĢtirdiğini anlatırdı. Beyaz 

gömlekli güzel hemĢireler, ilaç kokan hastane koridorları canlanırdı gözümüzde. Durmadan 

baĢka baĢka yerlerde baĢka baĢka kimliklere bürünürdü Gamsız‟ın oğlu. Dünyanın dört bucağını 

dolaĢan bir gezgin olurdu, büyük buluĢlar yapan bir bilim adamı olurdu, adalet dağıtan bir 

yargıç olurdu, en yüksek doruklara tırmanan bir dağcı ya da kötülere meydan okuyan bir 

kahraman olurdu.  

Gamsız her seferinde oğluyla ilgili değiĢik bir öykü anlatırdı, ama hepsini aynı biçimde 

bitirirdi: 

“Oğlum her hafta beni görmeye gelir. Gelirken de bana fındıklı lokum getirir. Hiç 

sektirmez.  Her hafta getirir.” 

Gamsız‟ın öykülerini büyülenerek, soluğumuzu tutarak dinlesek de hemen tümünün 

uydurma olduğunu seziyorduk. Besbelli bunları Gamsız kendisi yakıĢtırıyordu oğluna. Oğlunun 

her hafta onu görmeye geldiği, gelirken bir kutu fındıklı lokum getirdiği de büyük olasılıkla 

gerçek değildi. 

Çok geçmeden hepimiz aynı Ģeyleri merak etmeye baĢlamıĢtık. Gamsız‟ın oğlu gerçekte 

nerelerdeydi, ne iĢ yapıyordu? Belki Gamsız‟ı yıllar önce bırakıp gitmiĢ, bir daha görünmemiĢti. 

Belki serserinin biri olmuĢtu, büyük bir suç iĢleyip hapishaneye düĢmüĢtü. Ondan bir türlü 

haber alamayan Gamsız da böyle öyküler uydurarak avunmaya çalıĢıyordu.  

Ona belli belirsiz acıyarak kendi aramızda bunları konuĢurken, aklımıza bir fikir geldi. 

Para toplayıp bir kutu fındıklı lokum alacak ve bunu Gamsız‟a verecektik. Kızlı erkekli yedi 

çocuktuk. Cep harçlıklarımızdan yeterli parayı biriktirmemiz uzun sürmedi. Hep birlikte 

Ģekerciye gittik. Lokumu güzel bir kutuya koydurup kurdelelerle bağlattık. AkĢamüstü, süslü 

kutu elimizde, Gamsız‟ın yolunu gözlemeye koyulduk. 

Yine Ģarkı söyleyerek geldi, bir evin giriĢine oturdu. Kutuyu ona göstermeden çevresine 

toplandık. Bize oğluyla ilgili inanılmaz bir baĢka öykü anlattı. Sonunu da her zamanki gibi, 

“Oğlum her hafta beni görmeye gelir. Bir kutu da fındıklı lokum getirir." diye bağladı.  

Zaten bunu bekliyorduk. Sakladığımız kutuyu çıkarıp uzattık. 

“Bu hafta iĢi çıkmıĢ, gelemeyecekmiĢ." dedik. “Bu sefer lokumu bizimle gönderdi." 

Gamsız ĢaĢırdı. Yüzümüze uzun uzun baktı. Kutuya baktı. Sonra yine bize baktı. Titrek 

ellerle, çekinerek uzandı. 

“Oğlum ha!” dedi. “Bunu bana o mu gönderdi?" 

Koro gibi bir ağızdan: 

“Evet, bunu sana oğlun gönderdi.” dedik. 

Yüzüne bir gülümseme yerleĢti. Kurdeleyi özenle çözdü. Kutuyu usulca açarken, 

“Aslan oğlum!” diye mırıldandı. “Fındıklı lokumu çok sevdiğimi bilir!” Kapağı kaldırdı. 

Kutuyu bize uzattı. “Alın, alın!” dedi coĢkuyla. “Oğlumun armağanı... Yiyin...” 

Hepimiz birer ikiĢer alıp yemeye koyulduk. Ancak ondan sonra kendisi de bir lokum 

alıp ağzına götürdü. Ağır ağır çiğnedi. Belli ki tadı çok hoĢuna gitmiĢti. 

“Benim oğlum...” diye söze baĢladı. 

Yeni bir öykü anlatacağını umarak bekledik; ama birden hüzünlenip sustu. 
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KonuĢmadan hep birlikte bütün lokumları bitirdik. Gamsız, boĢalan kutuyu yine özenle 

kapadı, kurdelesini bağladı. Saçlarımızı okĢayıp kalktı. Kutuyu kolunun altına sıkıĢtırdı. 

“Benim oğlum öldü.” dedi. Sonra usulca “Sizin yaĢınızda ya var ya yoktu hastalanıp 

öldüğünde.” 

Göz pınarlarından süzülen iki damla yaĢı elinin tersiyle sildi. Bize bakıp gülümsedi. Her 

zamanki gibi bastonunu yere vura vura, Ģarkı söyleyerek uzaklaĢtı. 

Lokumları Gamsız‟la paylaĢtığımız gün, onun onca zamandır bizimle sırf uydurduğu 

olağanüstü öyküleri değil, oğlunun sevgisini de paylaĢtığını anladık. 

Sulhi DÖLEK 

 

 (AĢağıda verilen soruları metinden hareketle cevaplayınız.) 

SORULAR 

 

13. Okuduğunuz metinden hareketle aĢağıdakilerden hangisi çıkarılamaz? 

A) Ġnsan samimi olunca sevilir. 

B) Hayat paylaĢınca güzel olur. 

C) Sıkıntılar insanı karamsar yapar. 

D) Ġnsan mutlu edince mutlu olur. 

 

14. Okuduğunuz metindeki anlatıcı kimdir? 

A) Gamsız          B) Yazar         C) Gamsız‟ın oğlu         D) Gözlemci 

 

15. AĢağıdakilerden hangisi Gamsız’ın özelliklerinden biri değildir? 

A) Cana yakın olması 

B) Tuhaf giyinmesi 

C) Bağırarak konuĢması 

D) Çocukları çok sevmesi 

 

16. Önceleri Gamsız’la alay eden çocukları, bundan vazgeçiren nedir? 

A) Gamsız‟ın yiyeceklerini paylaĢması 

B) Çocukların çok eğlenmesi 

C) Gamsız‟ın sevecen yaklaĢımı 

D) Çocukların Gamsız‟a acıması 

 

17. Okuduğunuz metinde Gamsız ile mahalledeki diğer yetiĢkinler karĢılaĢtırıldığında 

aĢağıdakilerden hangisi yanlıĢtır? 

A) Mahalledeki diğer yetiĢkinler gürültü çıkarıldığında kızardı. 

B) Gamsız, çocukların bağırıp gülüĢmelerine kızardı. 

C) Gamsız, kendisiyle alay edilmesine kızmazdı. 

D) Mahalledeki diğer yetiĢkinler kendileriyle alay edilmesine kızardı. 
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18. Çocuklar Gamsız’ı niçin mutlu etmeye çalıĢıyor? 

A) Ona acıdıkları için 

B) Fakir olduğu için 

C) Oğlunu özlediği için 

D) Hikâye anlattığı için 

 

19. Gamsız, anlattığı öyküleri nasıl bitiriyor?  

A) Hepsini aynı Ģekilde 

B) ġarkı söyleyerek 

C) Üzüntü içinde 

D) Gülerek 

 

20. “Aklına eser, oğlunun bir açık deniz kaptanı olduğunu söylerdi.” cümlesinde altı çizili kelime 

grubu ne ifade etmektedir? 

A) Nedensizlik         B) Bilinçsizlik         C) Amaçlılık         D) Akıllılık 

 

21. Metinde geçen “Gamsız” karakterinin aĢağıdaki tavırlardan hangisini sergilemesi 

beklenmez? 

A) Yüreği yansa da gülümsemek 

B) PaylaĢımcı olmak 

C) Olur olmaz bağırmak 

D) Olayları büyütmemek 

 

22. Okuduğunuz metnin türü ne olabilir? 

A) Masal         B) Hikâye         C) Roman          D) Deneme 

 

23. “Öykülerin konuları değiĢse de, baĢkiĢisi her zaman Gamsız’ın oğluydu.” cümlesinde altı çizili 

kelimenin yerine aĢağıdaki bağlaçlardan hangisi kullanılırsa anlamda bir değiĢme olmaz? 

A) ama              B) rağmen               C) ancak              D) bile 

   

24. AĢağıdakilerden hangisi metnin içeriğine uygun bir baĢlık değildir? 

A) Kimsesiz adam 

B) Tasasız adam 

C) Sevecen adam 

D) Umutsuz adam 

 

25. Metinde geçen aĢağıdaki cümlelerden hangisi nesnel bir ifadedir? 

A) Göğsü, bir Osmanlı paĢasını bile kıskandıracak sayıda madalya ile süslüydü. 

B) Belki serserinin biri olmuĢtu, büyük bir suç iĢleyip hapishaneye düĢmüĢtü. 

C) Gamsız, boĢalan kutuyu yine özenle kapadı, kurdelesini bağladı. 

D) Çorap giymez, çıplak ayaklarına geçirdiği pabuçlarının arkasına basardı. 
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Ek 9: Bilgilendirici Metinlerde Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

TEST 1: TATLI DĠL 

Mağaza vitrinlerindeki mankenleri bilirsiniz. Hepsi güler yüzlüdür, içlerinde pek de 

güzelleri vardır ama dilleri olmadığı için soğukturlar. Onlar her ne kadar insan benzeri iseler de 

insanları güzel yapan, sıcak yapan dildir. Ama her dil değil, dilin de tatlısı olmalı. Allah bir 

adama her Ģeyin tatlısını, yalnız dilin acısını verdi mi ne yapsa kâr etmez. Öylesinin sevimli, 

cana yakın olmasına imkân yoktur. Çünkü o dil ağzın içinde her dönüĢünde can yakar, kalp 

kırar, gönül devirir. “Dil yarası yaraların en derinidir.” derler. Doğru sözdür. Bıçağın açtığı yara 

zamanla kapanır; dil yarası, ruhun en gizli taraflarına doğru boyuna iĢler, bir türlü kapanmak 

bilmez.  

Acı dilin zararı yalnız karĢısındakine değildir; kendi sahibini de dünya güzeli olsa 

çirkinleĢtirir. Nice güzel insan vardır ki dilleri yüzünden sevilmezler. “ġeytan görsün yüzünü!” 

deyip bucak bucak kaçtığımız insanlar hep o insanlardır. Ama tatlı dil öyle mi ya? “Yılanı 

deliğinden çıkarır.” derler. Yılan insan dilinden pek anlamaz ama tatlı dilin neler yapmaya 

yettiğini anlatmak için herhâlde böyle demiĢler.  

Ne kadar öfkeli olursanız olun tatlı dil sizi yatıĢtırır. En yapamayacağınız iĢleri size tatlı 

dille, güler yüzle yaptırıverirler. “Haydi Ģekerim Ģunu yapıver.” demek baĢka, “Kalk Ģunu yap!” 

demek baĢkadır. ĠĢleriniz biraz ters gitmiĢ, eve yorgun gelip koltuğa henüz sırtınızı dayamıĢ bile 

olsanız bu tatlı dil sizi yerinizden kaldırır. ĠĢleriniz ters gitmiĢse “Bunda evdekilerin ne suçu 

var?” diye düĢünürsünüz. Ne kadar yorgun olursanız olun, ufak bir zahmetin sizi daha fazla 

yormayacağına kendi kendinizi inandırmaya çalıĢırsınız. Ġçinizden bir kuvvet bu tatlı emri 

yerine getirmeniz için sizi sanki zorlar. Çünkü tatlı dil suratınıza çarpmamıĢ, kalbinize 

iĢlemiĢtir. Acı dil onu nasıl kırıverirse tatlı dil de imar eder. Tatlı dilin emrini o keyifsiz 

hâlinizde yerine getiriverirsiniz. ĠĢte tatlı dilin mucizesi budur. 

Tatlı konuĢmalarıyla tanınmıĢ insanlar vardır. Onları dinlemek baĢlı baĢına bir zevktir. 

Hatta bu tür insanlarla konuĢmaya gittiniz mi söz yavaĢ yavaĢ güzel konuĢanın, tatlı dillinin 

ağzında kalır. O söyler, siz dinlersiniz. Saatlerce hiçbir Ģey söylemeseniz bile o tatlı sözlerle siz 

konuĢmuĢ gibi olursunuz. Hani bazı insanlar için “Ağzından bal akıyor.” derler, iĢte bu ağızdan 

akan bal, tatlı dilin balıdır. 

Tatlı dil insan için baĢlı baĢına bir kuvvettir. Ġnsanlar baĢkaları hakkındaki ilk 

hükümlerini onların yüzlerine bakarak verir, sonra konuĢmalarını incelerler. Gerçi insanın dili 

ağzının içinde kolay dönmüyorsa, düĢüncelerini çabucak, güzel cümleler hâlinde ağzından 

dökemiyorsa bu gibi hâllerde susmak en emin çaredir. KonuĢmadaki noksanlarını bilen bazı 

zeki insanlar susmayı becermek suretiyle iĢlerinde muvaffak olurlar. Bütün ömürleri boyunca 

sustukları için yükselmiĢ insanlar çoktur. Ama asıl muvaffakiyet konuĢmakla olur.  

Güler bir yüz, tatlı bir dille tamamlandığı zaman insana bütün kapılar açılır. Söze 

baĢlarken de söylediğim gibi tatlı dil, sevimli görünmeyen hatta soğuk görünen yüzleri bile 

ısıtır, cana yakın kılar. Tatlı dile bütün kapıların açılması bundandır. Adana, Mersin, 

KahramanmaraĢ gibi Güney ve Güneydoğu vilayetlerimizde halk ağzında “dil” kelimesi 

“anahtar” manasında kullanılır. Hatta biraz daha yukarı çıkarsanız mesela Erzincan‟da 

düğünlerde, gelin susar, ağzını açıp bir kelime söylemez. Düğün akĢamı gelini söyletmek için 

güvey kıymetli bir hediye verir ki bu hediyeye Erzincan'da “dil bağı” derler. O hediye ile 

gelinin dili çözülür. Yani anahtarı iĢlemeye baĢlar. Gerçekten dilin, tatlı dil olmak Ģartıyla, 

açamayacağı kapı, çözemeyeceği düğüm yoktur. Gönüller onunla alınır.  

“Mademki tatlı dil her kapıyı açan sihirli bir anahtardır, öyle ise ne duruyoruz, dilimizi 

tatlılaĢtıralım.” diyen bilmem bulunur mu? Çünkü bu, ha deyince olacak iĢlerden değildir. 



183 
 

 

 

Gönülleri fetheden tatlı dil bütün gücünü gönülden alır. Ġnsanın dilinin tatlı olması için 

gönlünün tatlı, iyi olması lazımdır. Kötü bir adamın dökeceği tatlı dil, tilkinin kargaya döktüğü 

tatlı dil gibidir. Ġnsanı belki kısa bir zaman için aldatır ama çabucak da foyası meydana çıkar. 

Hakiki tatlı dil iyi insanda olur. Yüreği merhametle, sevgi ile dolu insanın dili de kendiliğinden 

tatlılaĢır. Bu geçici dünyada gönül yıkmanın, kalp kırmanın boĢluğunu sezecek kadar olgun bir 

hayat anlayıĢına varmalı ki insan, en küçüğünden en büyüğüne kadar tatlı dille, güler yüzle 

seslenebilsin. 

Alman Ġmparatoru Charles Quint (ġarl Ken), saat meraklısı idi. ĠĢi gücü, etrafına 

topladığı on, on beĢ saati aynı zamanda çaldırmaya, daima hepsinin aynı zamanı göstermelerini 

temin etmeye çalıĢmaktı. Dünya hükümranlığı peĢinde koĢan Charles Quint günün birinde “Ben 

on saati ayar etmekten aciz olan bir insan, milletleri nasıl ayar edebilirim?” diyerek üzüntüye 

kapılmıĢtır. Fakat o açgözlüydü. Ġnsanları zorla emri altına almak, kırıp dökerek onlara hâkim 

olmak istiyordu. Hâlbuki tatlı dilli adam böyle bir üzüntüye kapılmaz, kimse kendisine 

diretmeyeceği için her gittiği yere huzur götürür. Onun tatlı dili en tembeli, en gönülsüzü bile 

Ģevke getirdiği için hayat yükü ağırlığını hissettirmez olur. Dakikalar, yatağına alıĢmıĢ bir su 

gibi Ģırıltılar içinde akar gider.  

Gönülden temenni ederim, hayatınız güler yüzlü, tatlı dilli insanlar arasında geçsin. 

ġevket RADO 

 

(AĢağıda verilen soruları metinden hareketle cevaplayınız.) 

 

SORULAR 

 

1. Okuduğunuz metnin konusu aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Tatlı sözlerle aldatmak 

B) Ġnsanlara yardımcı olmak 

C) Ġnsanlara değer vermek 

D) Güzel bir üslupla konuĢmak 

 

2. Metinde geçen aĢağıdaki cümlelerden hangisi nesnel bir ifadedir? 

A) Güler bir yüz, tatlı bir dille tamamlandığı zaman insana bütün kapılar açılır. 

B) Alman Ġmparatoru Charles Quint (ġarl Ken), saat meraklısı idi. 

C) Ne kadar öfkeli olursanız olun tatlı dil sizi yatıĢtırır. 

D) Allah bir adama her Ģeyin tatlısını, yalnız dilin acısını verdi mi ne yapsa kâr etmez. 

 

3. Okuduğunuz metne göre Erzincan’da düğünlerde, gelinin susup konuĢmamasının nedeni 

nedir? 

A) Düğünde konuĢmanın ayıp karĢılanması 

B) Düğünde konuĢmanın uğursuzluk getirmesi 

C) Damattan değerli bir hediye beklemesi 

D) Ailesinden ayrıldığına üzülmesi 
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4. Güzel konuĢamayan insanlar konuĢtuklarında çevrelerinden nasıl tepkiler alırlar? 

A) Biraz susmaları istenir. 

B) Ġnsanlar onları dinlemekten zevk alır. 

C) Ġnsanlar daha çok konuĢmalarını ister. 

D) Ġnsanlar onlardan uzak durur. 

 

5. Tatlı dile sahip olmak için hangi özelliği taĢımak gerekir? 

A) Çok kelime bilmek 

B) Sürekli bal yemek 

C) Ġyi kalpli olmak 

D) Az konuĢmak 

 

6. Okuduğunuz metne göre aĢağıdakilerden hangisi çıkarılamaz? 

A) Ġnsanlara karĢı güler yüzlü olmak gerekir. 

B) Güzel konuĢma dersi almak iletiĢim için önemlidir. 

C) Ġyi kalpli olmak, tatlı dilli olmakla yakından ilgilidir. 

D) Tatlı dilli insanlar etrafına huzur verir. 

 

7. Birinci paragrafta geçen altı çizili “öylesi” ifadesi aĢağıdakilerden hangisine karĢılık 

gelmektedir? 

A) Cana yakın olan 

B) Dili tatlı olan 

C) Dili acı olan 

D) Soğuk davranan 

 

8. Güler yüzlü olmalarına rağmen mağaza vitrinlerindeki mankenler neden soğuk görünür? 

A) KonuĢamadıkları için 

B) Cansız oldukları için 

C) Duyguları olmadığı için 

D) Hareket etmedikleri için 

 

9. Metne göre bir insan tatlı dilli olmayı baĢaramıyorsa ne yapmalıdır? 

A) Gülmelidir. 

B) Susmalıdır. 

C) Kitap okumalıdır. 

D) Üzülmelidir. 

 

10. “YaĢıtlarımdan birisi bana bir Ģey yapmamı emrederse ……….” cümlesi aĢağıdakilerden 

hangisiyle tamamlanırsa metnin ana fikri açısından uygun olur? 

A) onu kırmam yaparım. 

B) dediğini yaparım ama onunla ilgimi keserim. 

C) onu yapmam. 

D) duymazdan gelirim ancak rica ederse yaparım. 
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11. Okuduğunuz metinde yazar hangi amaçla alıntı yapmıĢtır? 

A) Ġnandırıcılığı artırmak için 

B) Söyleyecek söz bulamadığı için 

C) Noktalama iĢaretlerini belirtmek için 

D) Bilgisini göstermek için 

 

TEST 2: KANGURULAR ÜLKESĠ 

Ġlkokul öğrencisiyken Avustralya ile Avusturya‟yı sürekli olarak birbirine karıĢtırırdım. 

Öğretmenliğim sırasında benzer yanlıĢlığı öğrencilerimin de yaptığını görünce ĢaĢırmaktan 

kendimi alamadım. Oysa Avusturya Avrupa‟nın orta yerinde bir ülke. Avustralya ise dünyanın 

öteki ucunda ve öteki yarısında koskoca bir kıta. Koskoca kıta dedimse, lafın geliĢi. Avustralya 

kıta olmasına kıta ama yeryüzündeki kıtaların en küçüğü. 

Doğrusu ya kendimi bildim bileli denizaĢırı ülkelere dayanılmaz bir merak ve özlem 

duyuyorum. Avustralya da yıllardır merak edip durduğum bir kıtaydı. Avustralya‟ya turistik 

gezi düzenlendiğini öğrenince hemen konuyla ilgilenmeye baĢladım. Ne var ki bu kıtaya gitmek 

isteyen gezgin sayısı öylesine azdı ki geziyi düzenleyen acente, az kalsın turdan vazgeçecekti. 

“Ġnsanlar Avustralya‟yı neden merak etmiyorlar?” diye dertlendim. Ama sonunda 

gereken sayıda gezgin bir araya geldi. Yolculuk gerçekleĢti. Avustralya küçük bir kıta. Üstelik 

üçte ikisi çöl. YerleĢim alanları kıyılarda yoğunlaĢmıĢ. Özellikle doğu kıyıları çok canlı. 

Dünyaca tanınan birkaç büyük kenti var. Sydney (Sidney), Melbourne (Melbörn), Canberra 

(Kanberra) bunların önde gelenleri. Avustralya, yaklaĢık iki yüz yıllık geçmiĢi olan bir ülke. 

Tarihinde, sanatında, sosyal yaĢamında turistleri büyüleyecek çarpıcı bir özelliği yok. 

Bu yüzden Asya‟ya, Avrupa‟ya, Afrika‟ya, Amerika‟ya gösterilen turistik ilgi buraya 

gösterilmiyor inancındayım. Son dakika zorlukla toparlanan on altı kiĢilik gezi grubuyla 

Avustralya yollarına döküldük. Ġstanbul‟da kara kıĢ yaĢanıyor. Avustralya‟da yaza kavuĢacağız. 

Aylardır özlemini duyduğumuz kızgın güneĢ iliklerimizi ısıtacak. Çünkü bu kıta Ekvator 

kuĢağına çok yakın. En sıcak ay ocak, en soğuk ay ise temmuz. GidiĢ dönüĢ, kırk altı saat 

sürecek olan Avustralya yolculuğu, Ġstanbul Atatürk Havalimanı‟ndan baĢladı. Biliyorsunuz, 

Avustralya‟yı ünlü Ġngiliz denizcisi Kaptan Cook (Kuk) keĢfetti. Uçağa binerken kendimi 

Kaptan Cook‟un yerine koydum. Avustralya kıtasını keĢfetmeye gidiyordum. 

Sydney 

Uzun bir uçuĢtan sonra, ilk durağımız olan Sydney'e ulaĢtık. Sydney, Pasifik kıyısında, 

görkemli bir limana sere serpe yayılmıĢ, göz alıcı, güzel bir kent. Otele eĢyalarımızı bırakıp 

otobüsle Sydney gezisine çıkıyoruz. Sydney bir liman kenti. Biraz Ġstanbul‟u andırıyor. Kıyıda 

bizim Haliç gibi pek çok girinti, lagün, yarımada yer alıyor. Kıyının bu doğal güzelliği, özenle 

korunmuĢ. Koylar doldurulmamıĢ. Burunlar yontulmamıĢ. Kıyıların en güzel yerlerine özel 

köĢkler, villalar, apartmanlar yapılmamıĢ. Kent doğal güzelliklerle bütünleĢtirilmiĢ. 

Limana varır varmaz görkemli bir yapıyla karĢılaĢıyoruz. Bu, dünyaca ünlü opera 

binası. Ġlginç bir mimarisi var bu yapının. Yandan bakınca, yelken açmıĢ bir gemiye benziyor. 

KarĢıdan bakınca, iç içe geçmiĢ dev istiridye kabuklarından oluĢmuĢ ilginç bir anıt 

görünümünde. Sydney, ülkenin en kalabalık kenti, toplam nüfusun dörtte biri burada yaĢıyor. 

Sydney, Avustralya'nın en eski kenti ama hemen hiçbir semtinde yıkık dökük görünüm yok. 

Sydney‟in en ilginç semti, limanı. Bu yöre, Kaptan Cook'un karaya ilk çıktığı yer. 

Sydney hayvanat bahçesi, ilginç bir yer. Tropikal ortamda yaĢayan hayvanlar çoğunlukta. 
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Ġguanalar, semenderler, timsahlar, aslanlar, kaplanlar, maymunlar, devekuĢları ve 

Avustralya‟nın sembollerinden olan kangurularla, koalalarla yüz yüze geliyoruz. 

 

Canberra 

Bu kez, Avustralya‟nın baĢkenti Canberra'ya gidiyoruz. Canberra, altmıĢ yıl önce 

kurulmuĢ yepyeni bir kent. Kent planı yapılırken bitki örtüsü de hesaba katılmıĢ. Hatta binalar, 

yollar yapılmadan ağaçlar dikilmeye baĢlanmıĢ. Rehberin dediğine göre buraya 1912 ile 1930 

yılları arasında altı bin ağaç dikilmiĢ. Kenti otobüsle geziyoruz. Canberra‟da büyük bir parka 

gidiyoruz. Parktaki gölün orta yerinden gökyüzüne su fıĢkırtılıyor. Rehber anlatmaya baĢlıyor: 

Göğe fıĢkıran suyun hacmi altı tonmuĢ. Bu su, yüz yetmiĢ metre yüksekliğe fıĢkırıyor. Bu dev 

fıskiye, Kaptan Cook'un Avustralya kıtasına çıkıĢının iki yüzüncü yılı anısına yapılmıĢ. 

Bu parkı gezdikten sonra, tipik bir Avustralya çiftliğine gidiyoruz. Yolumuz ulusal 

parkın içinden geçiyor. Burada, kangurular yaĢıyor. Parklarla kent öylesine iç içe ki bazen 

parktaki kangurular kente iniyor, sokaklarda gezmeye çıkıyorlarmıĢ. Çok geçmeden yol üstünde 

de kangurular beliriyor. Fotoğraf çekmek için otobüsten iniyoruz. Ama hepsi de kaçıyor. 

Çiftlikten dönerken, Anzak Anıtı önünde durduk. Rehberimiz burayı gezmek için bir 

saat süre verdi. Sonra anıt binanın içine girdik. Anzak, Avustralya askerine verilen ad. Anzak 

Anıtı‟nda Anzakların katıldığı yedi savaĢtan kalma anılar, fotoğraflar var. Gelibolu bölümünü 

gezerken hepimiz çok heyecanlandık. Orada Çanakkale SavaĢı‟ndan söz eden bir açıklama 

yazısı vardı. Anzak Anıtı‟ndan çıktığımızda bizi güzel bir sürpriz bekliyordu. Rehberimiz, 

caddenin karĢı yakasındaki parkı göstererek “ĠĢte burası da Atatürk Parkı!” dedi. Hepimiz 

heyecanlandık. 

Parkın orta yerinde, hilal Ģeklinde bir anıt var. Bu hilalin tam ortasına, Atatürk‟ün büstü 

yerleĢtirilmiĢ. Bu anıt dünyada düĢman komutanı anısına yapılmıĢ tek anıtmıĢ. Canberra'nın orta 

yerine böyle bir anıtın konulmasının nedeni, yine Atatürk‟ün insancıl politikasından 

kaynaklanıyor. 

Atatürk döneminin ĠçiĢleri Bakanı ġükrü Kaya, Çanakkale bölgesini denetlemeye 

gidecektir. Atatürk, Ġç ĠĢleri Bakanı için bir konuĢma metni hazırlar, metinde Ģunlar yazılıdır: 

“Bu yurdun toprakları üstünde kanları dökülen kahramanlar! Burada bir dost ülkede 

bulunuyorsunuz. Huzur ve sessizlik içinde uyuyunuz. Sizler, Mehmetçiklerle yan yana, koyun 

koyunasınız. Uzak diyarlardan evlatlarını savaĢa gönderen anneler! GözyaĢlarınızı dindiriniz. 

Evlatlarınız, bizim bağrımızdadır. Huzur içinde, rahat rahat uyuyacaklardır. Onlar, bu toprakta 

canlarını verdikten sonra, artık bizim evlatlarımız olmuĢlardır.” ġehitlikte bu konuĢma 

yapılırken birkaç gazeteci konuĢmayı not etmiĢ. Bu konuĢma kısa sürede dünya gazetelerine 

yansımıĢ. Atatürk düĢman askerleri için böylesine insancıl bir görüĢ bildirerek Anzaklar'ın 

yüreğine taht kurmuĢ.  

Avustralya‟da son durağımız Melbourne olacak. 

Melbourne 

Melbourne Avustralya‟nın büyük kentlerinden biri. Burada yüz elli ayrı ulustan insan 

yaĢıyor. Türklerin sayısı da az değil. Melbourne‟e bahçeler, parklar kenti demek yerinde olur. 

Bu kentte de eskiden kalma evler çok iyi korunmuĢ. Oya gibi iĢlenmiĢ demir kafesler, balkon 

korkulukları, kapılar etkileyici. Kırmızı tuğladan yapılan bu evler bin sekiz yüzlü yılların 

ortalarından kalma. Eski evlerin korunması, yasalara bağlanmıĢ. Yakılmasına, modelinin 

değiĢtirilmesine, eve ek yapılmasına kesinlikle izin verilmiyor. 
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Kent gezisi sırasında, ilginç bir müzeye de gidiyoruz. Burası Kaptan Cook‟un doğduğu 

ev. Avustralyalılar, bu kıtayı keĢfeden Kaptan Cook‟u çok seviyorlar. Onun anısını yaĢatmak 

için 1934 yılında Ġngiltere‟de Yorkshire‟daki (YorkĢayr) evini tuğla tuğla sökerek Melbourne‟e 

getirmiĢler. Kaptan Cook‟un evinden çıkınca kent gezisini sürdürüyoruz. Güzel bir parkın 

giriĢinde çiçeklerden yapılma, dev bir saat var. Bu saat beĢ bin taze çiçekten oluĢmakta. 

Ġsviçre‟den bir saat fabrikası, bu ilginç saati, Melbourne‟e armağan etmiĢ. Melbourne‟de bir 

yandan eski yapılar korunurken bir yandan da gökdelenler yapılmakta. Kentin en büyük 

gökdeleni yüz iki katlı. Melbourne‟de Ġtalyan ve Yunan restoranları çoğunlukta. Burada, Türk 

kebapçıları, dönercileri de çok yaygın. Kent içinde birkaç tane de cami var. 

Avustralya, dünyanın en büyük yün üreticisi. Melbourne de bu sanayinin ağırlığını 

taĢıyor. Avustralya‟da yün endüstrisi yanında, opal taĢı ticareti de önemli yer tutuyor. Dünyanın 

en değerli opal taĢları Avustralya topraklarından çıkıyor. Söylendiğine göre opal yer altında 

oluĢurken güneĢin yedi rengini emiyor. Bu yüzden, taĢların içinde renkli pırıltılar oluĢuyor. 

Avustralya‟ya gelirken fazla ilginç bir Ģeyler bulamayacağımızı biliyorduk. Ġki yüz 

yıllık geçmiĢi olan bu genç ülkede gerçekten, ne tarihsel anıtlar, ne görkemli müzeler, ne göz 

kamaĢtırıcı saraylar, ne de kaleler var. Ama yine de görülmeye değer bir yer Avustralya. Bu 

gezi boyunca kırk altı saatlik uçak yolculuğu yaptık ama piĢman değiliz. 

Gülten DAYIOĞLU 

 

(AĢağıda verilen soruları metinden hareketle cevaplayınız.) 

 

SORULAR 

 

12. Okuduğunuz metinden aĢağıdakilerin hangisi çıkarılamaz? 

A) Avustralya, çok uzun bir geçmiĢe sahip bir kıta değildir. 

B) Ġnsanlar Avustralya ile Avusturya‟yı sürekli birbirine karıĢtırır. 

C) Avustralya, dünyanın en yeĢil kıtasıdır. 

D) Avustralya‟da mevsimler ülkemizdeki ile ters orantılıdır. 

 

13. Okuduğunuz metnin anlatıcısı kimdir? 

A) Kaptan Cook          B) Gözlemci         C) Rehber         D) Yazar 

 

14. AĢağıdakilerden hangisi Sydney Ģehrine ait bir özellik değildir? 

A) Avustralya‟nın en kalabalık kenti olması 

B) Avustralya‟nın en eski kenti olması  

C) Avustralya‟nın ilk keĢfedilen kenti olması 

D) Avustralya‟nın en güzel kenti olması 

 

15. Yazarın, Avustralya’da gezdiği Ģehirlerden hangisi diğerlerine göre daha yakın bir 

geçmiĢe sahiptir? 

A) Sydney          B) Canberra         C) Yorkshire         D) Melbourne 
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16. Avustralya ile ülkemiz Çanakkale SavaĢı’nda karĢı cephelerde savaĢmıĢtır. Buna rağmen 

Avusturalya’da Atatürk adına bir anıt dikilmesi, Atatürk’ün hangi özelliğinden 

kaynaklanmaktadır? 

A) Atatürk‟ün, dünyada herkes tarafından sevilen bir lider olması 

B) Atatürk‟ün, Ġç ĠĢleri Bakanına bir konuĢma metni hazırlatması 

C) Atatürk‟ün, düĢman askerleri için insancıl bir politika gözetmesi 

D) Atatürk‟ün, “yurtta barıĢ, dünyada barıĢ” ilkesini benimsemesi 

 

17. Avustralyalıların Kaptan Cook’un Ġngiltere’de Yorkshire’daki evini sökerek Melbourne’e 

getirmelerinde aĢağıdakilerden hangisi etkili değildir? 

A) Kaptan Cook‟u çok sevmeleri 

B) Avustralyalıların ilk atası olması 

C) Avustralya‟yı keĢfetmesi 

D) Cook‟un anısını yaĢatmak istemeleri 

 

18. Metinde geçen “Avustralya kıtasını keĢfetmeye gidiyordum.” cümlesine göre aĢağıdakilerden 

hangisi kesinlikle doğrudur? 

A) Kıtanın keĢfedilmeyen yerlerinin olduğu 

B) Yazarın kıtaya daha önce gitmediği 

C) Yazarın diğer kıtaları görmüĢ olduğu 

D) Kıta ülkesinin turistleri davet ettiği 

 

19. Metinde geçen aĢağıdaki cümlelerden hangisi öznel bir ifade değildir? 

A) Uçağa binerken kendimi Kaptan Cook‟un yerine koydum. 

B) Avustralya da yıllardır merak edip durduğum bir kıtaydı. 

C) Limana varır varmaz görkemli bir yapıyla karĢılaĢıyoruz. 

D) Parktaki gölün orta yerinden gökyüzüne su fıĢkırtılıyor. 

 

20.       I. Atatürk parkı 

     II. Ulusal park 

     III. Büyük park 

     IV. Anzak Anıtı 

Yukarıda yazarın “Canberra” Ģehrinde gezdiği yerler verilmiĢtir. Bu yerler öncelik-

sonralık iliĢkisine göre aĢağıdakilerden hangisinde doğru olarak verilmiĢtir? 

A) III-II-IV-I   B) II-III-IV-I   C) III-IV-II-I   D) I-II-IV-III 

 

21. Metne göre Ġstanbul’da kara kıĢ yaĢanırken Avustralya’da yaz mevsiminin yaĢanmasının 

nedeni nedir? 

A) Avustralya kıtasının çöl iklimine sahip olması 

B) Bitki örtüsünün Türkiye‟den çok farklı olması 

C) Avustralya kıtasının Ekvator kuĢağında olması 

D) Avustralya kıtasının çok az yağıĢ alması 
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22. “liman kenti - parklar kenti - baĢkent” 

Yukarıda verilen özellikler sırasıyla aĢağıdaki Ģehirlerden hangilerine uygundur? 

A) Sydney-Melbourne-Canberra 

B) Melbourne-Sydney-Canberra 

C) Sydney-Canberra- Melbourne 

D) Melbourne-Canberra-Sydney 

 

23. “Tarihinde, sanatında, sosyal yaĢamında turistleri büyüleyecek çarpıcı bir özelliği yok.” diyen 

yazarın, Avustralya’ya gitme nedeni metindeki hangi cümleden anlaĢılmaktadır? 

A) Avustralya kıta olmasına kıta ama yeryüzündeki kıtaların en küçüğü. 

B) Doğrusu ya kendimi bildim bileli denizaĢırı ülkelere dayanılmaz bir merak ve özlem 

duyuyorum. 

C) “Ġnsanlar Avustralya‟yı neden merak etmiyorlar?” diye dertlendim. 

D) Aylardır özlemini duyduğumuz kızgın güneĢ iliklerimizi ısıtacak. 

 

24. AĢağıdakilerden hangisi bu metne uygun bir baĢlık değildir? 

A) Medeniyetler Ülkesi 

B) Kaptan Cook‟un Ülkesi 

C) DenizaĢırı Bir Kıta 

D) Avustralya‟ya Yolculuk 

  



190 
 

 

 

Ek 10: Öyküleyici Metinlerde Kelime Bilgisi Testi (Örnek Öğrenci ÇalıĢmaları) 

TEST 1: DOĞANIN SESĠNĠ DUYMAK 

Ben, sürekli doğayı gözlerim. Her mevsim(1) yaparım bunu. Bu yüzden ilk açan çiçeği, 

yeĢeren ilk yaprağı, kanatlanmıĢ ilk arıyı, ilk kelebeği, dağın yamacına(2) yağan ilk karı tek ben 

gördüm sanırım. Kimseye sezdirmeden(3) onlardan ne denli farklı olduğumu düĢünerek 

kıvanırım. 

Doğayı gözleme merakım belki de çocukluğuma dayanıyor. Bizim oralarda insanlar, 

doğayı gözleyerek mevsimlerin nasıl geçeceği hakkında tahminde(4) bulunurlar. Bu 

tahminlerin hemen hepsi de doğru çıkardı. Öyle ya doğa olaylarını izlemek için teknolojik 

araçların bulunmadığı Orta Anadolu‟nun kavruk ilçesindeki bu insanlar nasıl 

yönlendireceklerdi(5) doğayla iliĢkilerini?  

Doğayı gözlemeye ilkbaharla baĢlardık. Her baharda Hızır‟ı görme umudumuz(6) 

yeniden yeĢerirdi içimizde çiğdemlerle birlikte. Kapıya gelen her dilencinin gölgesine “Acaba 

Hızır mı?” diye korku dolu bir merakla(7) bakardık.  Sonra gözümüzü toprağa dikerdik. 

ġimdiki gibi yağmur yağınca mazot kokmazdı toprak, toprak kokardı. Ġçimize doya doya 

çekerdik bu var oluĢun kokusunu.  

KıĢtan sonra toprak sanki metrelerce karı, kirpiklerdeki gözyaĢını donduran soğuğu, 

çatıları uçuran rüzgârları yaĢamamıĢ gibi ısınıverirdi. Ayaklarımızı mutlaka çıplak basardık 

toprağa. Ġçimize tüm sıcaklığı akıverirdi. O zaman “Küçücük tohumları(8) da kocaman 

sebzeler, bitkiler olarak toprak bize geri versin.” diye baĢlardık ekmeye. EĢeledikçe yaĢamın 

kokusu dolardı genzimize(9). 

Tohumlar maydanoz, ıspanak olur; kurumuĢ sandığımız naneler yeĢerir, toprak bin bir 

çeĢit ot kokardı. Toprağın bereketini soframıza taĢıdığımız için sağlıklıydık da. Biz doğanın 

diline uyarak davranıyorduk, doğa da bizi yaĢam gücüyle doyuruyordu. PaylaĢmayı, toprağın 

bize sunduklarını(10) dağıtmayı doğal biliyorduk. Çünkü “komĢunun göz hakkı” vardı mutlaka. 

Hele meyvelerde.  

“Dut yaprağı açtı soyun, döktü giyin.”, ne önemli bir atasözüdür(11) bizim oralarda. 

Her bahçede bir dut mutlaka vardır. Dut da aynı toprağına benzer. Her zorluğa dayanır, sonra 

küçük ama küçüklüğünün çok üstündeki tadıyla dökülür bembeyaz sofra bezlerinin üstüne.  

Yoldan geçen herkes dut yemeye çağrılır. Gelemeyenlere tas tas yollanır. Ağızların 

tatlığı baĢlamıĢ olur böylece, “Ağzınızın tadı bozulmasın(12).” dilekleriyle(13). Dut ağacına 

çıkmak kolaydır, silkelemek de. Zaten hiç nazlanmaz, olgunlaĢanlarını(14) atıverir dalından. 

Yere düĢenleri üfler atıverirdik ağzımıza. Bilirdik biraz önce taĢ döĢeli yollarımız süpürülmüĢ, 

toz olmasın diye de bol bol sulanmıĢtır. Hem toprağa, taĢa düĢen kirlenmez ki... Hem o zaman 

toprağın da kirlenebileceğini bilmiyorduk ki.. 

Toprak tüm yaz boyunca sessiz ve derin çalıĢırdı üstündeki insanlarıyla birlikte. Yazları 

boĢalan sokaklarda uçuĢan Ģeytanarabaları ve gölge kovalayan köpeklerle çocuklardan baĢka 

kimse olmazdı. Herkes ya tarlalarında buğdayını biçmede ya bağında(15) üzümünün 

baĢındaydı. Ekinler biçilince atların, eĢeklerin sırtına yüklenmiĢ heybelerle – sonra traktörlerin 

römorklarında – buğdaylar getirilir ve herkesin bahçesindeki tandır evlerinde bulunan ambarlara 

dolardı. “Bereketli olsun, tekrarını görmek nasip olsun(16)!” dilekleriyle.  
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TEST 2: GAMSIZ 

Sanırım o sıralar ilkokulun son sınıfındaydım. Mahallemizde tuhaf(22) bir insan 

dolaĢırdı. Ne oturduğu yeri bilirdik ne de gerçek adını. “Gamsız” diye bir takma ad 

yakıĢtırdığımız bu yaĢlı adam, yaz kıĢ, etekleri yerleri süpüren upuzun bir palto giyerdi. Göğsü, 

bir Osmanlı paĢasını bile kıskandıracak sayıda madalya ile süslüydü. Sıradan madalyalar değildi 

bunlar. Eline geçen gazoz kapaklarını, renkli düğmeleri, plastik sucuk markalarını, göz 

boncuklarını ve bunlara benzeyen bin türlü baĢka ıvır zıvırı(23), kurdeleler ve çengelli iğnelerle 

paltosuna iliĢtiriverirdi Gamsız. Paltosunun önü hep açıktı. Gömleğini en üst düğmesine kadar 

iliklerdi(24). Pantolonun beline kemer yerine ip bağlardı. Çorap giymez, çıplak ayaklarına 

geçirdiği pabuçlarının arkasına basardı. 

AkĢamüstleri onun sokağın baĢında görünmesini, “Telgrafın tellerine kuĢlar mı konar?" 

diye Ģarkı söyleyerek ve eğri(25) bir ağaç dalından yaptığı bastonunu kaldırım taĢlarına vurarak 

gelmesini dört gözle beklerdik. Görür görmez de koĢup çevresini alırdık. 

Önceleri amacımız(26) onunla alay etmekti. Çevresine toplanıp bağrıĢır, gülüĢürdük. 

Öyle çok patırtı çıkarırdık ki bazen bir pencere açılır, birileri bizi azarlardı. O zaman Gamsız 

çok kızar, penceredeki adama ya da kadına ağzına geleni söylerdi. Büyüklere kızmasına karĢın, 

biz çocukları çok severdi Gamsız. Kendisiyle alay etmemize ses çıkarmaz, bize anlayıĢla 

gülümser, kimi zaman cebindeki tozlu karamelaları(27) bizimle paylaĢmak isterdi. 

Bu sevecen yaklaĢımı, kısa zamanda bizi onunla alay etmekten vazgeçirdi. Bir süre 

sonra, ona gülmek için değil, anlattığı ilginç öyküleri dinlemek için çevresine toplanır olduk. 

Öykülerin konuları değiĢse de, baĢkiĢisi her zaman Gamsız‟ın oğluydu. Gamsız bize 

durmadan oğlunun yaptıklarını anlatırdı. Aklına eser, oğlunun bir açık deniz kaptanı olduğunu 

söylerdi. Sözcüklerinin arasında azgın okyanusların dalgalarını duyar; yürekli denizcilerin 

serüvenlerini(28) ondan dinlerken bunları sinema perdesinde görür gibi olurduk. Bir baĢka gün, 

oğlunun doktor olduğunu, umutsuz hastaları bile nasıl çarçabuk iyileĢtirdiğini anlatırdı. 

Beyaz(29) gömlekli güzel hemĢireler(30), ilaç kokan hastane koridorları canlanırdı gözümüzde. 

Durmadan baĢka baĢka yerlerde baĢka baĢka kimliklere bürünürdü Gamsız‟ın oğlu. Dünyanın 

dört bucağını dolaĢan bir gezgin olurdu, büyük buluĢlar(31) yapan bir bilim adamı olurdu, 

adalet dağıtan bir yargıç olurdu, en yüksek doruklara(32) tırmanan bir dağcı ya da kötülere 

meydan okuyan bir kahraman(33) olurdu.  

Gamsız her seferinde oğluyla ilgili değiĢik bir öykü anlatırdı, ama hepsini aynı biçimde 

bitirirdi: 

“Oğlum her hafta beni görmeye gelir. Gelirken de bana fındıklı lokum getirir. Hiç 

sektirmez(34).  Her hafta getirir.” 

Gamsız‟ın öykülerini büyülenerek, soluğumuzu tutarak dinlesek de hemen tümünün 

uydurma(35) olduğunu seziyorduk. Besbelli bunları Gamsız kendisi yakıĢtırıyordu oğluna. 

Oğlunun her hafta onu görmeye geldiği, gelirken bir kutu fındıklı lokum getirdiği de büyük 

olasılıkla(36) gerçek değildi. 

Çok geçmeden hepimiz aynı Ģeyleri merak etmeye baĢlamıĢtık. Gamsız‟ın oğlu gerçekte 

nerelerdeydi, ne iĢ yapıyordu? Belki Gamsız‟ı yıllar önce bırakıp gitmiĢ, bir daha görünmemiĢti. 

Belki serserinin biri olmuĢtu, büyük bir suç iĢleyip hapishaneye düĢmüĢtü. Ondan bir türlü 

haber alamayan Gamsız da böyle öyküler uydurarak avunmaya(37) çalıĢıyordu.  

Ona belli belirsiz acıyarak kendi aramızda bunları konuĢurken, aklımıza bir fikir(38) geldi. Para 

toplayıp bir kutu fındıklı lokum alacak ve bunu Gamsız‟a verecektik. Kızlı erkekli yedi 

çocuktuk. Cep harçlıklarımızdan yeterli parayı biriktirmemiz uzun sürmedi. Hep birlikte 

Ģekerciye gittik.  
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Ek 11: Bilgilendirici Metinlerde Kelime Bilgisi Testi (Örnek Öğrenci ÇalıĢmaları) 

TEST 1: TATLI DĠL 

Mağaza vitrinlerindeki mankenleri bilirsiniz. Hepsi güler yüzlüdür, içlerinde pek de 

güzelleri vardır ama dilleri olmadığı için soğukturlar. Onlar her ne kadar insan benzeri iseler de 

insanları güzel yapan, sıcak yapan dildir. Ama her dil değil, dilin de tatlısı olmalı. Allah bir 

adama her Ģeyin tatlısını, yalnız dilin acısını verdi mi ne yapsa kâr etmez. Öylesinin sevimli, 

cana yakın olmasına imkân yoktur. Çünkü o dil ağzın içinde her dönüĢünde can yakar(1), kalp 

kırar, gönül devirir(2). “Dil yarası yaraların en derinidir.” derler. Doğru sözdür. Bıçağın açtığı 

yara zamanla kapanır; dil yarası, ruhun en gizli taraflarına doğru boyuna iĢler, bir türlü 

kapanmak bilmez.  

Acı dilin zararı yalnız karĢısındakine değildir; kendi sahibini de dünya güzeli olsa 

çirkinleĢtirir. Nice güzel insan vardır ki dilleri yüzünden sevilmezler. “ġeytan görsün yüzünü!” 

deyip bucak bucak(3) kaçtığımız insanlar hep o insanlardır. Ama tatlı dil öyle mi ya? “Yılanı 

deliğinden çıkarır.” derler. Yılan insan dilinden pek anlamaz ama tatlı dilin neler yapmaya 

yettiğini(4) anlatmak için herhâlde böyle demiĢler.  

Ne kadar öfkeli olursanız olun tatlı dil sizi yatıĢtırır(5). En yapamayacağınız iĢleri size 

tatlı dille, güler yüzle yaptırıverirler. “Haydi Ģekerim Ģunu yapıver.” demek baĢka, “Kalk Ģunu 

yap!” demek baĢkadır. ĠĢleriniz biraz ters gitmiĢ, eve yorgun gelip koltuğa henüz sırtınızı 

dayamıĢ bile olsanız bu tatlı dil sizi yerinizden kaldırır. ĠĢleriniz ters gitmiĢse “Bunda 

evdekilerin ne suçu var?” diye düĢünürsünüz. Ne kadar yorgun olursanız olun, ufak bir 

zahmetin(6) sizi daha fazla yormayacağına kendi kendinizi inandırmaya çalıĢırsınız. Ġçinizden 

bir kuvvet(7) bu tatlı emri yerine getirmeniz için sizi sanki zorlar. Çünkü tatlı dil suratınıza 

çarpmamıĢ, kalbinize iĢlemiĢtir. Acı dil onu nasıl kırıverirse tatlı dil de imar eder(8). Tatlı dilin 

emrini o keyifsiz hâlinizde yerine getiriverirsiniz. ĠĢte tatlı dilin mucizesi budur. 

Tatlı konuĢmalarıyla tanınmıĢ insanlar vardır. Onları dinlemek baĢlı baĢına bir zevktir. 

Hatta bu tür insanlarla konuĢmaya gittiniz mi söz yavaĢ yavaĢ güzel konuĢanın, tatlı dillinin 

ağzında kalır. O söyler, siz dinlersiniz. Saatlerce hiçbir Ģey söylemeseniz bile o tatlı sözlerle siz 

konuĢmuĢ gibi olursunuz. Hani bazı insanlar için “Ağzından bal akıyor.” derler, iĢte bu ağızdan 

akan bal, tatlı dilin balıdır. 

Tatlı dil insan için baĢlı baĢına bir kuvvettir. Ġnsanlar baĢkaları hakkındaki ilk 

hükümlerini onların yüzlerine bakarak verir, sonra konuĢmalarını incelerler. Gerçi insanın dili 

ağzının içinde kolay dönmüyorsa, düĢüncelerini çabucak, güzel cümleler hâlinde ağzından 

dökemiyorsa bu gibi hâllerde susmak en emin çaredir(9). KonuĢmadaki noksanlarını(10) bilen 

bazı zeki insanlar susmayı becermek suretiyle iĢlerinde muvaffak olurlar. Bütün ömürleri 

boyunca sustukları için yükselmiĢ insanlar çoktur. Ama asıl muvaffakiyet(11) konuĢmakla 

olur.  

Güler bir yüz, tatlı bir dille tamamlandığı zaman insana bütün kapılar açılır. Söze 

baĢlarken de söylediğim gibi tatlı dil, sevimli görünmeyen hatta soğuk görünen yüzleri bile 

ısıtır, cana yakın kılar. Tatlı dile bütün kapıların açılması bundandır. Adana, Mersin, 

KahramanmaraĢ gibi Güney ve Güneydoğu vilayetlerimizde halk ağzında “dil” kelimesi 

“anahtar(12)” manasında kullanılır. Hatta biraz daha yukarı çıkarsanız mesela Erzincan‟da 

düğünlerde, gelin susar, ağzını açıp bir kelime söylemez. Düğün akĢamı gelini söyletmek için 

güvey(13) kıymetli bir hediye verir ki bu hediyeye Erzincan'da “dil bağı” derler. O hediye ile 

gelinin dili çözülür. Yani anahtarı iĢlemeye baĢlar. Gerçekten dilin, tatlı dil olmak Ģartıyla, 

açamayacağı kapı, çözemeyeceği düğüm yoktur. Gönüller onunla alınır.  
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TEST 2: KANGURULAR ÜLKESĠ 

Ġlkokul öğrencisiyken Avustralya ile Avusturya‟yı sürekli olarak birbirine karıĢtırırdım. 

Öğretmenliğim sırasında benzer yanlıĢlığı öğrencilerimin de yaptığını görünce ĢaĢırmaktan kendimi 

alamadım. Oysa Avusturya Avrupa‟nın orta yerinde bir ülke. Avustralya ise dünyanın öteki ucunda ve 

öteki yarısında koskoca bir kıta. Koskoca kıta dedimse, lafın geliĢi. Avustralya kıta olmasına kıta ama 

yeryüzündeki kıtaların en küçüğü. 

Doğrusu ya kendimi bildim bileli denizaĢırı(22) ülkelere dayanılmaz bir merak ve özlem 

duyuyorum. Avustralya da yıllardır merak edip durduğum bir kıtaydı. Avustralya‟ya turistik gezi 

düzenlendiğini öğrenince hemen konuyla ilgilenmeye baĢladım. Ne var ki bu kıtaya gitmek isteyen 

gezgin(23) sayısı öylesine azdı ki geziyi düzenleyen acente(24), az kalsın turdan vazgeçecekti. 

“Ġnsanlar Avustralya‟yı neden merak etmiyorlar?” diye dertlendim. Ama sonunda gereken 

sayıda gezgin bir araya geldi. Yolculuk gerçekleĢti. Avustralya küçük bir kıta. Üstelik üçte ikisi 

çöl(25). YerleĢim alanları kıyılarda yoğunlaĢmıĢ(26). Özellikle doğu kıyıları çok canlı(27). Dünyaca 

tanınan birkaç büyük kenti var. Sydney (Sidney), Melbourne (Melbörn), Canberra (Kanberra) bunların 

önde gelenleri. Avustralya, yaklaĢık iki yüz yıllık geçmiĢi olan bir ülke. Tarihinde, sanatında, sosyal 

yaĢamında turistleri büyüleyecek çarpıcı bir özelliği yok. 

Bu yüzden Asya‟ya, Avrupa‟ya, Afrika‟ya, Amerika‟ya gösterilen turistik ilgi buraya 

gösterilmiyor inancındayım(28). Son dakika zorlukla toparlanan on altı kiĢilik gezi grubuyla(29) 

Avustralya yollarına döküldük. Ġstanbul‟da kara kıĢ yaĢanıyor. Avustralya‟da yaza kavuĢacağız. 

Aylardır özlemini duyduğumuz kızgın güneĢ iliklerimizi ısıtacak. Çünkü bu kıta Ekvator kuĢağına çok 

yakın. En sıcak ay ocak, en soğuk ay ise temmuz. GidiĢ dönüĢ, kırk altı saat sürecek olan Avustralya 

yolculuğu, Ġstanbul Atatürk Havalimanı‟ndan baĢladı. Biliyorsunuz, Avustralya‟yı ünlü Ġngiliz 

denizcisi Kaptan Cook (Kuk) keĢfetti(30). Uçağa binerken kendimi Kaptan Cook‟un yerine koydum. 

Avustralya kıtasını keĢfetmeye gidiyordum. 

Sydney 

Uzun bir uçuĢtan sonra, ilk durağımız olan Sydney'e ulaĢtık. Sydney, Pasifik kıyısında, 

görkemli bir limana sere serpe yayılmıĢ, göz alıcı(31), güzel bir kent. Otele eĢyalarımızı bırakıp 

otobüsle Sydney gezisine çıkıyoruz. Sydney bir liman(32) kenti. Biraz Ġstanbul‟u andırıyor. Kıyıda 

bizim Haliç gibi pek çok girinti, lagün, yarımada(33) yer alıyor. Kıyının bu doğal güzelliği, özenle 

korunmuĢ. Koylar doldurulmamıĢ. Burunlar yontulmamıĢ(34). Kıyıların en güzel yerlerine özel 

köĢkler, villalar, apartmanlar yapılmamıĢ. Kent doğal güzelliklerle bütünleĢtirilmiĢ. 

Limana varır varmaz görkemli bir yapıyla karĢılaĢıyoruz. Bu, dünyaca ünlü opera(35) binası. 

Ġlginç bir mimarisi(36) var bu yapının. Yandan bakınca, yelken açmıĢ bir gemiye benziyor. KarĢıdan 

bakınca, iç içe geçmiĢ dev istiridye kabuklarından oluĢmuĢ ilginç bir anıt(37) görünümünde. Sydney, 

ülkenin en kalabalık kenti, toplam nüfusun dörtte biri burada yaĢıyor. Sydney, Avustralya'nın en eski 

kenti ama hemen hiçbir semtinde yıkık dökük görünüm yok. 

Sydney‟in en ilginç semti, limanı. Bu yöre, Kaptan Cook'un karaya ilk çıktığı yer. Sydney 

hayvanat bahçesi, ilginç bir yer. Tropikal ortamda yaĢayan hayvanlar çoğunlukta. Ġguanalar, 

semenderler, timsahlar, aslanlar, kaplanlar, maymunlar, devekuĢları(38) ve Avustralya‟nın 

sembollerinden(39) olan kangurularla, koalalarla yüz yüze geliyoruz. 

Canberra 

Bu kez, Avustralya‟nın baĢkenti Canberra'ya gidiyoruz. Canberra, altmıĢ yıl önce kurulmuĢ 

yepyeni bir kent. Kent planı yapılırken bitki örtüsü de hesaba katılmıĢ. Hatta binalar, yollar 

yapılmadan ağaçlar dikilmeye baĢlanmıĢ. Rehberin dediğine göre buraya 1912 ile 1930 yılları arasında 

altı bin ağaç dikilmiĢ. Kenti otobüsle geziyoruz. Canberra‟da büyük bir parka gidiyoruz. Parktaki 
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gölün orta yerinden gökyüzüne su fıĢkırtılıyor. Rehber anlatmaya baĢlıyor: Göğe fıĢkıran suyun 

hacmi(40) altı tonmuĢ. Bu su, yüz yetmiĢ metre yüksekliğe fıĢkırıyor. Bu dev fıskiye, Kaptan Cook'un 

Avustralya kıtasına çıkıĢının iki yüzüncü yılı anısına yapılmıĢ. 

Bu parkı gezdikten sonra, tipik bir Avustralya çiftliğine gidiyoruz. Yolumuz ulusal parkın 

içinden geçiyor. Burada, kangurular yaĢıyor. Parklarla kent öylesine iç içe ki bazen parktaki 

kangurular kente iniyor, sokaklarda gezmeye çıkıyorlarmıĢ. Çok geçmeden yol üstünde de kangurular 

beliriyor. Fotoğraf çekmek için otobüsten iniyoruz. Ama hepsi de kaçıyor. 

Çiftlikten dönerken, Anzak Anıtı önünde durduk. Rehberimiz burayı gezmek için bir saat süre 

verdi. Sonra anıt binanın içine girdik. Anzak, Avustralya askerine verilen ad. Anzak Anıtı‟nda 

Anzakların katıldığı yedi savaĢtan kalma anılar, fotoğraflar var. Gelibolu bölümünü gezerken hepimiz 

çok heyecanlandık. Orada Çanakkale SavaĢı‟ndan söz eden bir açıklama yazısı vardı. Anzak 

Anıtı‟ndan çıktığımızda bizi güzel bir sürpriz bekliyordu. Rehberimiz, caddenin karĢı yakasındaki 

parkı göstererek “ĠĢte burası da Atatürk Parkı!” dedi. Hepimiz heyecanlandık. 

Parkın orta yerinde, hilal(41) Ģeklinde bir anıt var. Bu hilalin tam ortasına, Atatürk‟ün büstü 

yerleĢtirilmiĢ. Bu anıt dünyada düĢman komutanı anısına yapılmıĢ tek anıtmıĢ. Canberra'nın orta 

yerine böyle bir anıtın konulmasının nedeni, yine Atatürk‟ün insancıl politikasından kaynaklanıyor. 

Atatürk döneminin ĠçiĢleri Bakanı ġükrü Kaya, Çanakkale bölgesini denetlemeye gidecektir. 

Atatürk, Ġç ĠĢleri Bakanı için bir konuĢma metni hazırlar, metinde Ģunlar yazılıdır: “Bu yurdun 

toprakları üstünde kanları dökülen kahramanlar! Burada bir dost ülkede bulunuyorsunuz. Huzur ve 

sessizlik içinde uyuyunuz. Sizler, Mehmetçiklerle yan yana, koyun koyunasınız. Uzak diyarlardan 

evlatlarını savaĢa gönderen anneler! GözyaĢlarınızı dindiriniz. Evlatlarınız, bizim bağrımızdadır. 

Huzur içinde, rahat rahat uyuyacaklardır. Onlar, bu toprakta canlarını verdikten sonra, artık bizim 

evlatlarımız olmuĢlardır.” ġehitlikte bu konuĢma yapılırken birkaç gazeteci konuĢmayı not etmiĢ. Bu 

konuĢma kısa sürede dünya gazetelerine yansımıĢ. Atatürk düĢman askerleri için böylesine insancıl bir 

görüĢ bildirerek Anzaklar'ın yüreğine taht kurmuĢ.  

Avustralya‟da son durağımız Melbourne olacak. 

Melbourne 

Melbourne Avustralya‟nın büyük kentlerinden biri. Burada yüz elli ayrı ulustan insan yaĢıyor. 

Türklerin sayısı da az değil. Melbourne‟e bahçeler, parklar kenti demek yerinde olur. Bu kentte de 

eskiden kalma evler çok iyi korunmuĢ. Oya gibi iĢlenmiĢ demir kafesler, balkon korkulukları, kapılar 

etkileyici. Kırmızı tuğladan yapılan bu evler bin sekiz yüzlü yılların ortalarından kalma. Eski evlerin 

korunması, yasalara(42) bağlanmıĢ. Yakılmasına, modelinin değiĢtirilmesine, eve ek yapılmasına 

kesinlikle izin verilmiyor. 

Kent gezisi sırasında, ilginç bir müzeye de gidiyoruz. Burası Kaptan Cook‟un doğduğu ev. 

Avustralyalılar, bu kıtayı keĢfeden Kaptan Cook‟u çok seviyorlar. Onun anısını yaĢatmak için 1934 

yılında Ġngiltere‟de Yorkshire‟daki (YorkĢayr) evini tuğla tuğla sökerek Melbourne‟e getirmiĢler. 

Kaptan Cook‟un evinden çıkınca kent gezisini sürdürüyoruz. Güzel bir parkın giriĢinde çiçeklerden 

yapılma, dev bir saat var. Bu saat beĢ bin taze çiçekten oluĢmakta. Ġsviçre‟den bir saat fabrikası, bu 

ilginç saati, Melbourne‟e armağan etmiĢ. Melbourne‟de bir yandan eski yapılar korunurken bir yandan 

da gökdelenler yapılmakta. Kentin en büyük gökdeleni yüz iki katlı. Melbourne‟de Ġtalyan ve Yunan 
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