
 

 

 

T.C. 

BALIKESĠR ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

ETKĠLEġĠMLĠ KĠTAP OKUMA UYGULAMALARININ 

OKUDUĞUNU ANLAMA BECERĠSĠ VE TUTUMA ETKĠSĠ 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

 

ZEYNEP KARADOĞAN 

 

BALIKESĠR, 2020 



 

 

 

  



 

 

 

T.C. 

BALIKESĠR ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

ETKĠLEġĠMLĠ KĠTAP OKUMA UYGULAMALARININ 

OKUDUĞUNU ANLAMA BECERĠSĠ VE TUTUMA ETKĠSĠ 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

ZEYNEP KARADOĞAN 

TEZ DANIġMANI 

DOÇ. DR. HASAN HÜSEYĠN ġAHAN 

 

 

BALIKESĠR, 2020 



 

 

 

T.C. 

BALIKESĠR ÜNĠVERSĠTESĠ 

SOSYAL BĠLĠMLER ENSTĠTÜSÜ 

TEZ ONAYI 

Enstitümüzün Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı Eğitim Programları ve Öğretim 

Bilim Dalı 201712519002 numaralı öğrencisi Zeynep KARADOĞAN'ın "EtkileĢimli 

Kitap Okuma Uygulamalarının Okuduğunu Anlama Becerisi ve Tutuma Etkisi” 

konulu YÜKSEK LĠSANS tezi ile ilgili TEZ SAVUNMA SINAVI, Lisansüstü 

Eğitim Öğretim ve Sınav Yönetmeliği uyarınca 27/12/2019 tarihinde yapılmıĢ, 

sorulan sorulara alınan cevaplar sonunda tezin onayına OY BĠRLĠĞĠ/OY 

ÇOKLUĞU ile karar verilmiĢtir. 

Jüri Üyeleri 

Üye : (BaĢkan) Dr. Öğr. Üyesi Nihat UYANGÖR 

Üye: (DanıĢman) Doç. Dr. Hasan Hüseyin ġAHAN 

Üye: Dr. Öğr. Üyesi Subhan EKġĠOĞLU 

Yukarıdaki imzaların adı geçen öğretim üyelerine ait olduklarını onaylarım. 

 



 

iii 

 

ÖNSÖZ 

Bu çalıĢma ile EtkileĢimli Kitap Okuma Programı uygulamalarının 

öğrencilerin okumaya yönelik tutumlarına ve okuduğunu anlama becerisine etkisi 

incelenmiĢtir. 2. sınıf Türkçe dersi öğretim programı ve EtkileĢimli Kitap Okuma 

Uygulamaları çerçevesinde sürdürülen okuma süreçleri sonucunda öğrencilerin 

okuduğunu anlama becerilerindeki geliĢim ve okumaya yönelik tutum düzeyleri 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırmanın sunmuĢ olduğu birey merkezli anlayıĢın günümüz eğitim 

anlayıĢı ile paralel olması sebebi ile eğitim sürecine destek olacağı düĢünülmektedir. 

Ayrıca okuduğunu anlamanın tüm disiplinlerin temelinde yer alması ve alan yazında 

araĢtırmada kullanılmakta olan uygulamaların okuduğunu anlama ve tutum açısından 
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ÖZET 

ETKĠLEġĠMLĠ KĠTAP OKUMA UYGULAMALARININ OKUDUĞUNU 

ANLAMA BECERĠSĠ VE TUTUMA ETKĠSĠ 

KARADOĞAN, Zeynep 

Yüksek Lisans, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. Hasan Hüseyin ġAHAN 

2020, 197 sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı, EtkileĢimli Kitap Okuma Programı uygulamalarının 

okuduğunu anlama becerisine ve okumaya yönelik tutuma etkisini araĢtırmaktır. 

AraĢtırmanın modeli, ön test-son test eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu yarı deneysel 

desendir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde bulunan 

Hatice Fahriye Eğinlioğlu Ġlkokulu‟nda 2018-2019 eğitim öğretim yılında ilkokul 

ikinci sınıfta öğrenim görmekte olan, 20 kontrol ve 20 deney grubu öğrencisi olmak 

üzere toplam 40 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 2018-2019 eğitim öğretim yılında, 

Ģubat-mart aylarında 6 hafta, haftada 2 ders saati olmak üzere 12 ders saati süresince 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya iliĢkin veriler, okuduğunu anlama becerisinde meydana 

gelen değiĢimi ortaya koymak amacıyla araĢtırmada kullanılan Bekçi Amos‟un 

Hastalandığı Gün kitabına iliĢkin soruları içeren ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“BaĢarı Testi” ve tutumlarındaki değiĢimi ortaya koymak amacıyla ise McKenna ve 

Kear tarafından geliĢtirilen, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması ve Türkçe‟ye 

uyarlanması Kocaarslan tarafından yapılan “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği”  

kullanılarak toplanmıĢtır. Ölçeklerin kullanımı sonucu elde edilen verilerin analizi 

SPSS 20.0 istatistik programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda grup içi 

yapılacak karĢılaĢtırmalar için bağımlı örneklemler t-testi; gruplar arasında yapılacak 

karĢılaĢtırmalar için ise bağımsız örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 
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sonucunda elde edilen veriler, EtkileĢimli Kitap Okuma Programı uygulamalarının, 

ilkokul 2. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama becerisini ve okumaya yönelik 

tutumlarını olumlu yönde etkilediğini, geliĢtirdiğini ve desteklediğini göstermektedir. 

Anahtar Kelimeler: EtkileĢimli Kitap Okuma Programı Uygulamaları, 

EtkileĢimli Kitap Okuma, Okuduğunu Anlama, Okumaya Yönelik Tutum 
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ABSTRACT 

THE EFFECTS OF INTERACTIVE READING APPLĠCATĠONS ON 

READING COMPREHENSION AND ATTĠTUDE 

KARADOĞAN, Zeynep 

Master’s Dregree, Department of Educational Sciences 

Thesis Advisor: Assoc. Prof. Dr Hasan Hüseyin ġAHAN 

2020, 197 pages 

The aim of this study is to investigate the effects of Interactive Reading Apps 

on reading comprehension skills and the attitude towards reading. The research 

model is a quasi-experimental design with an unequaled control group in pre/post 

tests. The study group of the research consists of 40 students (20 control and 20 

experimental group students) in the second year of primary school in Hatice Fahriye 

Eğinlioğlu Primary School located in Altıeylül district of Balıkesir province. The 

study was carried out for 6 weeks in February and March, 2 hours per week in the 

2018-2019 academic year, totaling a 12 hour class period. The achievement test 

consisting of questions related to the book A Sick Day for Amos McGee to verify the 

changes in the subjects‟ reading comprehension was created by McKenna and Kear.  

The information related to the validity and reliability was collected using A Scale to 

Measure Attitudes Toward Reading that was adapted into Turkish by Kocaarslan. 

PSS 20.0 statistical program was used to analyze the data obtained from the scales. 

For this purpose, dependent samples t-test was used for intra-group comparisons; 

Independent samples t-test was used for comparisons between the groups. The data 

obtained as a result of the research shows that Interactive Book Reading Apps 

positively affect, develop and support the reading comprehension skills and attitudes 

towards reading. 
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Keywords: Interactive Reading Apps, Interactive Reading, Reading 

Comprehension, Attitude Towards Reading 
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1. GĠRĠġ 

  

1.1.Problem Durumu 

Ġçinde bulunulan yüzyılda teknolojik, bilimsel ve diğer birçok alanda yaĢanan 

geliĢmeler doğrultusunda, bireylerin edinmesi gereken bilgiler artmıĢtır. Bununla 

birlikte bireylerin bilgileri edinme yolları da çeĢitlenmiĢtir. Bilgiye ulaĢmak, onu 

kendine mal etmek kadar önemli olduğundan bilgiyi edinme yolları da anlama 

temellidir. Bu sebeple bireyin sahip olduğunu okuma ve dinleme becerilerinin düzeyi 

ve bu becerilerdeki yetkinliği de önem arz etmektedir. Anlamlı öğrenmeler için sahip 

olunması gereken ilk beceri okumadır. Ancak okuma becerisi içerisinde okuduğunu 

anlamayı barındırdığı oranda anlamlıdır (CoĢkun, 2011).  

Diğer bir yandan günümüzde eğitim süreci içerisinde üst düzey düĢünmeye 

yönelik süreçler ve bu süreçlerin geliĢtirilmesinin önemi belirtilmektedir (Milli 

Eğitim Bakanlığı [MEB], 2019). Bireylere eğitim sürecinde, küçük yaĢlardan itibaren 

kendi ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri, kendilerini doğru bir Ģekilde ifade 

edebilmeleri, paylaĢımda bulunabilmeleri ve bilgi alıĢveriĢini sağlayabilmeleri, bu 

doğrultuda bilgiye ulaĢabilmeleri için birçok temel beceri öğretilmektedir. Bunlardan 

ilki ve en önemlisi okuma becerisidir. Eğitim ve öğretim aracılığıyla eğitim 

yaĢamının ilk yıllarında kazanılması hedeflenen ve temel becerilerden biri olan 

okuma becerisinin amaçları; okuduğunu anlama, yazılı bir materyali kendi anlayıĢı 

çerçevesinde yorumlama ve eleĢtirel düĢünmedir (Carter, Bishop ve Kravtis, 2011).   

Okuma, tüm akademik alanlar için gerekli olan bir beceridir (Yıldırım, 2017). 

Okuma becerisi sadece sembol, harf tanıma, sembolleri bir araya getirerek 

seslendirme düzeylerinde kalmamalıdır. Okumayı beraberinde anlama takip 

etmelidir. Bu sebeple okuma aynı zamanda bir anlama faaliyetidir (Özbay, 2014). 

Okuma becerisinin etkin kullanımı için de okuma becerisinin geliĢtirilmesinin gerekli 

olduğu düĢünülmektedir. 

Bu noktada ise en önemli etkenlerden bir tanesi öğrencinin okumaya yönelik 

isteğidir. Okuma eylemine kendi isteği ile giriĢen öğrenciler okuma ile daha uzun 
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süre meĢgul olmaktadır ve okuma için daha isteklidirler (KuĢdemir, 2019). Ġstek 

kelimesi ise okumaya yönelik duyguyu yani okumaya yönelik tutumu akla getirir. 

Tutum bir bakıma, nesne ile karĢılaĢılan ilk ana dayanmaktadır. Okumaya yönelik 

tutumu etkileyen doğrudan ve dolaylı birçok etken mevcuttur. Bireyin kendi 

deneyimleri doğrudan etken olarak, diğer bireyler ile sözlü ya da sözsüz iletiĢimi 

sonucunda oluĢan deneyimler ise dolaylı etken olarak bireyin tutumunu 

etkilemektedir (Broeder ve Stokmans, 2013). Bu sebeple okuma ve anlama becerileri 

için en önemli etken öğretim sürecidir ve bu süreç olduğunca etkin olarak planlamalı, 

öğretim durumları buna göre düzenlemelidir (Karatay, 2010).  

Günümüzde okuduğunu anlama boyutunda yaĢanan sorunlar yapılan yerel ve 

uluslararası değerlendirmelerde de ortaya konmaktadır ve bu durum bir sorun olarak 

ifade edilmektedir. Örneğin bu sınavlar içerisinden PISA (Programme for 

International Student Assessment) sınavı 15 yaĢ grubu öğrencilerinin Matematik ve 

Fen Bilimleri Okuryazarlığı ve Okuma Becerileri gibi temel konularda üst düzey 

düĢünme becerilerinin ölçüldüğü, TIMSS (Trends in International Mathematics and 

Science Study) ise öğrencilerin Fen Bilimleri ve Matematik derslerinde edindikleri 

bilgi ve becerileri 4. sınıf ve 8. sınıf düzeylerinde değerlendirmekte olan bir 

araĢtırmadır. Türkiye PISA sınavına 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 ve 2018 

yıllarında; TIMSS sınavına ise 1999, 2007, 2011 ve 2015 yıllarında katılmıĢtır. 

Türkiye TIMSS ve PISA sınavlarına katıldığı yılların tamamında uluslararası 

ortalamanın altında kalmıĢtır (EARGED, 2005, 2010a, 2010b; TaĢ, Arıcı, Ozarkan ve 

Özgürlük, 2016; ERG, 2009, 2015). Bu sonuçlar da okuma ve okuduğunu anlama 

boyutunda bir takım problemler olduğunu ve okumanın anlama ile sonuçlanmadığını 

ortaya koymaktadır. 

Tüm bunlar doğrultusunda okumanın birçok amacı olabilir. Ancak ilk ve en 

temel amacı anlamaktır (AytaĢ, 2005). Eğer anlama gerçekleĢirse hedef edinilen 

diğer amaçların da gerçekleĢmesi mümkündür. Bireyler konuĢma ve dinleme 

becerilerini geliĢigüzel kültürleme ile edinebilirler ve ilkokul birinci kademeye 

baĢladıklarında bu becerilere sahiptirler. Okuma ve yazma becerilerini edinmek için 

ise planlı bir eğitim süreci olan örgün eğitime gereksinim vardır. Ġlkokul birinci 
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kademede öğrenciler okuma ve yazma becerilerini programda yer alan Türkçe dersi 

aracılığıyla edinir. Bu sebeple okuma ve yazmanın öğrenildiği ilkokul kademesinde 

gerçekleĢen faaliyetler dikkate alınmalı ve irdelenmelidir. Çünkü okumanın 

öğrenildiği kademe olan ilkokul aynı zamanda okuma alıĢkanlığı geliĢtirme ve 

okumaya yönelik tutum açısından da ilk basamaktır. Okuma becerisinin edinildiği bu 

süreçte öğretimdeki öğretmen rolü, öğretim sürecinde yer alan öğrencinin rolü ve 

tutumu ve aynı zamanda sürecin bütünü göz önüne alındığında, eksiklikler ortaya 

çıkmakta; öğrenme gerçekleĢse de tam ve aktif öğrenme tam anlamı ile 

gerçekleĢmemektedir. Bu sebeple süreç içerisinde çeĢitli sorunlar yaĢanmakta bunlar 

da okumanın anlama ile sonuçlanmasını engellemektedir (AteĢ, 2008; Belet ve 

YaĢar, 2007; Erman, 2007; Yıldız ve Akyol, 2011). Okuma ve okuduğunu anlama 

sürecinde iĢe koĢulacak birçok yöntem önerilmektedir. Önerilen yöntemlerin bir 

kısmı da EtkileĢimli Kitap Okuma Programı (EKOP)‟nda yer alan uygulamalardır. 

Bu doğrultuda bu çalıĢma ile EKOP‟un okuduğunu anlama ve okumaya yönelik 

tutuma etkisinin incelenmesi, bu sorunlara ve bu sorunların temel olduğu ve yukarıda 

ifade edilen birçok soruna ıĢık tutması açısından önemlidir. 

1.2.AraĢtırmanın Önemi 

21. yüzyılda teknolojide hızlı bir değiĢim, değiĢimle birlikte dönüĢüm 

yaĢanmaktadır. Bunun beraberinde değiĢim ve dönüĢümün yaĢandığı dünyada 

toplumda yaĢamını sürdürmekte olan bireylerin geleceği; bilgiye hakim olma ve elde 

etme, bilgiyi üretme, yönetme ve bilgiyi var olan yaĢam standartlarına göre yeniden 

sentezlemesine bağlıdır. Bu becerilerin bireyler tarafından edinilmesi ve aynı 

zamanda geliĢtirilmesi de bu amaçlar doğrultusunda ve bu amaçlara cevap olacak 

nitelikte, Ģekillendirilen öğretim programı ile öğrenim gören bireylere bağlıdır. 

Okuyan, okuduğu ile yetinmeyen okuduğunu anlayarak, araĢtıran, sorgulayan, 

bilgiye eleĢtirel bir bakıĢ açısı ile bakabilen bireyler, bilgiyi üretmede ve yeniden 

sentezleme noktasında yetkin özelliklere sahip olurlar. Bireylerin dilsel ve zihinsel 

becerilerinin geliĢmesi hem duyuĢsal ve biliĢsel öğrenmelerin oluĢumunda hem de 

üst düzey düĢünme becerilerini kullanmalarında etkilidir. Bu sebeple de bu beceriler 

öğretim programlarında eğitim yaĢamlarının ilk yıllarından itibaren yer almaya 
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baĢlar. Dilsel ve zihinsel becerileri destekleyerek geliĢimini sağlayan en önemli 

öğrenme alanları ise okuma ve okumanın bir alt alanı olan okuduğunu anlamadır 

(AteĢ, 2008; Epçaçan, 2018).  

Günümüzde bireylerin geliĢen ve geliĢmekte olan teknolojiye ve bilime uyum 

sağlayıp, yaratıcı ve yapıcı bir takım nitelikler kazanabilmesi için iletiĢim kurma, 

yaratıcı aynı zamanda farklı ve eleĢtirel düĢünme, çözümleyici olma gibi üst düzey 

becerilere sahip olması gereklidir (MEB, 2019). Bu ve bunun gibi üst düzey 

becerileri barındıran bireylerin yetiĢmesi de ancak anlama ve anlatma becerilerinin 

bireylere edindirilmesi ile mümkündür. Bununla birlikte yeni bilgilere ulaĢma ve 

onları anlama, öğrenme ve yeni bilgiler ortaya koyma, bu bilgileri farklı alanlara 

transfer edip kullanma da ancak eğitim aracılığıyla geliĢtirilebilir. Eğitim sisteminin 

en temel amacı ise okuyan, okuduğunu anlayan ve anlamlandırabilen, bireysel 

düĢüncelerini paylaĢabilen, anlatabilen, öğrenmeyi öğrenmiĢ ve kendi öğrenme 

yollarını tasarlayabilen, en önemlisi öğrendiklerini uygulamaya koyabilen bireyler 

yetiĢtirmektir (Epçaçan, 2018). Okuma aynı zamanda okullarda uygulanmakta olan 

öğretim programlarının da bir bakıma omurgasıdır. Hemen hemen her akademik 

alanda okumanın önemli bir yeri mevcuttur. Bununla beraber öğretim araçları, 

geliĢmekte ve ilerlemekte olan bilim ve teknolojiyle birlikte ilerlemekte, değiĢmekte 

ve geliĢmektedir. Buna karĢın okuma da öğrenim hayatındaki yerini ve önemini aynı 

zamanda değerini korumaktadır. Eğitim öğretim sürecinde kullanılan öğretim araçları 

zamanla değiĢiklik gösterse de öğretim süreci okumaya dayanmaktadır. Okumaya 

yönelik iyi bir performans göstermeyen ya da okuduğunu tam ve doğru olarak 

anlamayan bir öğrencinin, süreçte hangi öğretim aracı kullanılırsa kullanılsın tam 

anlamıyla baĢarılı olacağı söylenemez (Özdemir, 1967).  

Öğrenme sürecinde okuma en önemli beceri alanlarındandır. Okuma iĢlemi 

görüldüğü gibi basit değil aksine karmaĢık bir iĢlemdir. Zihinsel olarak 

gerçekleĢtiren bir takım etkinlikleri kapsar. Kelimeler, cümleler zihinde bir takım 

iĢlemlerden geçirilir ve okuma ile edinilen bilgiler zihinde anlama ulaĢır. Zihin de 

okuma sayesinde edinilenleri depolar, yeni edilen bilgileri de ilgili bilgiler ile 

bütünleĢtirir ve bir araya getirir. Okuma beceri alanı sadece Türkçe dersi ile değil 
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diğer tüm akademik olanlarla da iliĢkilidir (Epçaçan, 2018, Sert 2010). Okuduğunu 

anlama becerisinin gücü ile diğer akademik alanlar arasında iliĢki bulunduğu 

araĢtırmalarla ortaya konmuĢtur. Buna örnek olarak, Fidan ve Baykul (1994) 

tarafından yapılan araĢtırmada, ilkokul kademesindeki öğrencilerin temel öğrenme 

amaçlarının ortaya çıkarılması amacıyla gerçekleĢtirilmiĢ olan araĢtırmada, 

öğrencilerin okuduğunu anlama testinden elde ettikleri baĢarıyla diğer akademik 

alanlar (dersler) arasında yüksek bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur.  

Okuma, sadece harf ve sembollerin seslendirilmesinden ibaret değildir. 

Okuma harflerin, hecelere, kelimelere, cümlelere dönüĢmesi ile anlama kavuĢması, 

zihinde yapılandırılması ve anlamlandırılmasıdır (Epçaçan, 2018). Okuma ve anlama 

düĢünüldüğünün aksine birbirinden bağımsız değil, birbiri ile bağımlı ve iliĢkilidir. 

Okuma anlama içindir, yani aslında anlama okumanın sonucunda gerçekleĢmez, 

okumanın temelinde anlama mevcuttur (Kavcar, Oğuzkan, Sever, 1995; Demirel, 

2000). Okuma ve anlama bütün disiplinlerin öğrenilmesinde bir anahtar 

durumundadır. Bu disiplinlere ulaĢmamızı sağlayacak olan, yaĢam boyu öğrenmeyi, 

yeni bilgiler edinmeyi sağlayacak anahtar okuma ve beraberindeki anlamadır (AteĢ, 

2008). Aynı zamanda bireyin kiĢisel geliĢimini sağlayabilmesi, üst düzey becerileri 

kendinde barındırması, kaynaklara ulaĢması ve ulaĢtığı bu kaynakları yorumlaması 

ve kendine mal edebilmesi de ancak okumanın anlama ile sonuçlanmasına bağlıdır. 

Türk Dil Kurumu Türkçe Güncel Sözlük‟ünde okumak, Ģu Ģekilde tanımlanmaktadır 

(http-1): “Bir yazıyı meydana getiren harf ve iĢaretlere bakıp, bunları çözümlemek 

veya seslendirmek.” Bu tanımlamada yer alan „çözümlemek‟ kelimesi ise anlama ve 

anlamlandırmaya yani okumanın içinde barındırdığı anlama eylemine iĢaret eder. 

Ayrıca Oğuzkan (1981, s. 111) okuma kavramını “Bir yazıyı oluĢturan simgesel 

imgeleri seslendirmek ya da o imgelerin belirttiği düĢünceleri anlamak eylemi.” 

Ģeklinde ve Dökmen (1994, s. 15) de okumayı: “okumak demek, kelimeleri ya da 

cümleleri görmek değildir; okuyabilmek, özellikle anlayarak okuyabilmek için 

görmenin ötesinde bir takım zihinsel etkinlikler gereklidir. Okuma, bir algısal 

etkinliktir, bir düĢünme sürecidir.” Ģeklinde tanımlamaktadır ve bu tanımlar da ifade 

edilenleri destekler niteliktedir. 
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Okuma becerisinin bir diğer önemli boyutu ise okuma becerisinin eğitim ve 

öğretimin ilk yıllarında bir amaç oluĢu yani öğrenilmesinin hedeflenmesi iken 

sonraki yıllarda bir araç olarak bireye öğrenmelerinde hizmet etmesidir (CoĢkun, 

2002). Öğrencilerin içerinde yer aldıkları öğretim sürecindeki öğrenme araçlarının 

büyük bir kısmının okumaya dayalı olması, okumanın, yürütülmekte olan öğretim 

sürecinde büyük bir yere ve öneme sahip olduğunu ortaya koyar (AteĢ, 2008). Bu da 

iyi bir okuyucu olmanın önemine iĢaret eder.  

Okumaya iliĢkin yapılan tanımlamalardan da anlaĢılacağı üzere okuma basit 

bir etkinlik değildir. Bunun aksine içerisinde zihinsel süreçleri de barındıran 

karmaĢık bir anlamlandırma etkinliğidir. Okumanın bireysel ve toplumsal hayatta 

neden bu kadar önemli olduğunu ifade etmek ve daha net anlayabilmek için Aytaç 

(2005: 462)‟ın ortaya koyduğu verileri göz önüne almak yerinde olacaktır. 

“Genellikle öğrendiklerimizin %1‟ini tatma, %1,5‟ini dokunma, %3,5‟ini koklama, 

%11‟ini iĢitme, %83‟ünü görme duyusu yoluyla elde etmekteyiz. Bu sonuçlara göre; 

göze ve kulağa hitap eden okumanın öğrenmede %94 gibi önemli bir paya sahip 

olduğu ortaya çıkar.” 

Okumanın önemini sadece bireysel anlamda ya da akademik alanlarda 

baĢarılı olma açısından düĢünmek yeterli değildir. Okuma toplumsal hayat için de 

büyük önem taĢımaktadır. Güneyli (2003, s. 23)‟nin;  

“Ülkelerin kalkınmıĢlığı her alanda üretim yapabilmelerine yani teknolojiyi 

yaratabilmelerine ve kullanabilmelerine bağlıdır. Üretme ise kendini geliĢtirmeye ve 

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.” Ģeklinde 

ortaya koyduğu görüĢ de bu düĢünceyi destekler ve açıklar niteliktedir. 

Okumaya yönelik oluĢturulan tutum, okumaya yönelik baĢarıyı, dolayısıyla 

okumayı ve bunun sonucunda da akademik alanlardaki baĢarıyı etkilemektedir. 

Tutumun birçok tanımlaması yapılabilir ama genel ifade ile tutum, herhangi bir 

nesne ya da durum karĢısında sergilenen olumlu ya da olumsuz olabilen eğilimdir 

(TaĢkın, 2007). Tutumların eğitim sürecini ve eğitim sürecinin çıktılarını etkilediğini 
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düĢünülecek olursa okumaya yönelik tutum da bu süreçler için önem taĢıdığı 

söylenebilir. Tutumlar doğuĢtan getirilmediği sonradan edinildiğine göre, okumaya 

yönelik tutum ilkokul birinci kademenin ilk basamaklarında yani okuma ile 

karĢılaĢılan ilk anlarda geliĢmektedir. Bu sebeple okumanın geliĢtirildiği ve ileriye 

taĢındığı basamak olan ilkokul ikinci sınıf bu açıdan önem taĢımaktadır (Açıkgöz, 

1992; TavĢancıl, 2005; AteĢ, 2008). Yapılan araĢtırmalar tutumun erken yaĢlarda 

edinildiğini ortaya koymaktadır ve bu yaĢlarda edinilen tutumun önemli olay ve 

durumlar meydana gelmedikçe değiĢime uğramadığı görülmektedir (Bloom, 1995). 

Bu sebeple Türkçe dersi içerisinde yer alan okuma beceri alanı ve okuma becerisine 

yönelik olarak daha eğitimin ilk yıllarında geliĢtirilen, bu alanla ilgili olan tutumların 

ortaya konması ve olumlu yönde değiĢime uğrayabilmesi için bu basamakta 

gerçekleĢtirilecek etkinlik ve çalıĢmalar büyük bir öneme sahiptir. Bu çalıĢmada,  

uygulanmakta olan yöntem doğrultusunda öğrencilerin tutum puanlarında değiĢme 

meydana gelip gelmediğinin test edilmesi bu açısından önemlidir.  

Eğitim sürecinde okuma ve okuduğunu anlamanın önemini ortaya koymak 

için Türkçe Öğretim Programı‟nı incelemek yerinde olacaktır. ÇalıĢma ilkokul 2. 

sınıf düzeyinde gerçekleĢtirildiği için burada ilkokul 2.sınıf kazanımları üzerinden 

yorum yapmak daha yerinde olacaktır. Kazanımları ele almadan önce Türkçe 

Öğretim Programı‟nın özel amaçları içerinde de okuma ve okuduğunu anlamaya 

önem verildiğini görmek mümkündür. Özel amaçlar içerisinde okuma ve okuduğunu 

anlama ile ilgili olarak Ģu ifadeler yer almaktadır; “dinleme/izleme, konuĢma, okuma 

ve yazma becerilerinin geliĢtirilmesi; okuma yazma sevgisi ve alıĢkanlığını 

kazanmalarının sağlaması; okuduklarını anlayarak eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla 

değerlendirmelerinin ve sorgulamalarının sağlanması (MEB, 2019).” Türkçe Öğretim 

Programı‟nda ilkokul 2. sınıf düzeyi için toplamda 46 kazanım yer almaktadır. 

Bunlardan okuma beceri alanı içerisinde ve okuma ve okuduğunu anlama ile ilgili 

toplamda 19 kazanım ifadesi yer almaktadır. Buradan yola çıkarak Türkçe Öğretim 

Programı içerisinde okuma ve okuduğunu anlama ile ilgili olan kazanımların, bu 

sınıf düzeyi için belirlenen Türkçe dersi kazanımlarına oranı %41‟dir. Bu orandan da 
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anlaĢılacağı üzere okuma ve okuduğunu anlama Türkçe Öğretim Programı içerisinde 

de önemsenmektedir.  

Tüm bunların yanı sıra Türkiye‟nin uluslararası sınavlardan biri olan PISA 

sınavındaki performansına bakıldığında ilk dikkati çeken unsur Türkiye‟den katılan 

öğrencilerin büyük bir çoğunluğu, doğru yanıtlama genel ortalamasının altında 

kalmaktadır. Ayrıca Türk öğrencilerin büyük bir çoğunluğu okuma ölçeğinde 2. 

düzey ve altında kalmakta ve hiçbir Türk öğrenci 6. düzeyde bulunmamaktadır. 

Ayrıca üst düzey okuma hedeflerini gerçekleĢtirme oranı da OECD(Organisation for 

Economic Co-operation and Development) ortalamasının altındadır.  En düĢük doğru 

yanıtlanan sorulara bakıldığında ise bu soruların “bilgileri bir araya getirme, 

yorumlama” sorusu olduğu gözlenmektedir. Diğer bir yandan Türkiye‟nin genel 

okuma puanında, yıllara göre bir atıĢ gözlenmesine karĢın içinde bulunduğu yüzdelik 

dilimde herhangi bir değiĢim yaĢanmamıĢtır (Bozkurt, 2016). Bu sonuçlardan da 

anlaĢılacağı üzere Türk öğrencilerin büyük bir çoğunluğu en alt yeterlilik düzeyi olan 

1. düzey ve 2. düzeyde yer aldığı ortadadır. Bu da okuma, okuduğunu anlama, 

çıkarım yapma ve okumaya yönelik üst düzey beceriler ile ilgili problemlerin 

olduğunu ortaya koymaktadır.  

Tüm bunlar göz önünde bulundurulduğunda okuma, okuduğunu anlama ile 

ilgili çalıĢmalar yapmak, öğrencilerin içinde bulunduğu durumu tespit etmek, 

durumun sonuçlarını ortaya çıkarmak ve elde edilenlerden yola çıkarak çözüm 

önerileri öne sürmek son derece önemlidir. Bu açıdan bu çalıĢmanın öğrencilere, 

öğretmenlere ve ayrıca yapılacak araĢtırmalar açısından alan yazına katkı getireceği 

düĢünülmekte ve bu yönüyle de önemli görülmektedir.  

1.3.Problem ve Alt Problemler 

1.3.1. Problem Cümlesi 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda problem cümlesi “EtkileĢimli Kitap 

Okuma Programı (EKOP) uygulamalarının, 2. sınıf ilkokul öğrencilerinin okuduğunu 
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anlama becerisine ve okumaya yönelik tutumlarına etkisi nedir?”  Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir. Bu doğrultuda çalıĢmanın alt problemleri Ģu Ģekildedir. 

1.3.2. Alt Problemler 

1. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

uygulanmadığı kontrol öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından 

aldıkları, ön-test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

2. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından aldıkları, ön-test puanları ile son-test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

3. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından aldıkları, ön-test 

puanları ile son-test puanları arasından anlamlı farklılık var mıdır? 

4. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin Okuduğunu Anlama BaĢarı 

Testi sorularından aldıkları, son-test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

5. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum 

Ölçeği‟nden aldıkları, ön-test tutum puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

6. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, ön-test tutum puanları ile son-test 

tutum puanları arasından anlamlı farklılık var mıdır? 

7. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, ön-test tutum 

puanları ile son-test tutum puanları arasından anlamlı farklılık var mıdır? 
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8. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum 

Ölçeği‟nden aldıkları, son-test tutum puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

1.4.Varsayımlar 

Bu araĢtırma aĢağıdaki varsayımlara dayanmaktadır: 

1. Kullanılan ölçme araçları için görüĢü alına uzmanlar ve öğretmenler 

objektif bir Ģekilde görüĢlerini belirtmiĢtir. 

2. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler ölçme araçlarındaki 

soruları yanıtlarken var olanı ortaya koymuĢtur. 

3. Deney ve kontrol grubundaki öğrencileri etkileyebilecek etkenler, her 

öğrenciyi aynı Ģekilde etkilemektedir. 

4. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler, deney sürecinde etkileĢime 

girmemiĢtir. 

5. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrenciler, tutum ve baĢarı testlerine 

samimi ve içten cevap vermiĢtir. 

1.5.Sınırlılıklar 

Bu araĢtırma; 

1. 2018-2019 eğitim öğretim yılında Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde yer alan 

Hatice Fahriye Eğinlioğlu Ġlkokulu‟nda 2/A ve 2/G sınıflarında öğrenim görmekte 

olan öğrenciler ile, 

2. EKOP uygulamaları ile, 

3. Veri toplama araçlarından “Okuduğunu Anlama Tutum Ölçeği” ve 

“Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” ile, 

4. Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün kitabının içeriği ile sınırlı tutulmuĢtur. 

5. Deneysel uygulama süresinin 6 hafta (12 ders saati) sürmesi ile, 
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6. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin okumaya yönelik 

tutumları ve EKOP uygulamalarının okuduğunu anlama üzerindeki etkisinin tespiti 

ile, 

7. Veriler Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden alına ön–test tutum, son-test 

tutum ve Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından alınan ön-test, son-test 

puanları ile sınırlıdır. 

1.6.Tanımlar 

Okuma; bir yazıda yer alan sembollerin, kelimelerin tanınması, yazı 

bünyesinde yer alan duygu ve düĢüncenin algılanması, anlamlandırılması ve 

değerlendirilmesi gibi yönleri bulunan fizyolojik, zihinsel, aynı zamanda ruhsal 

yönleri bulunan karmaĢık bir etkinliktir (Serarslan, 2008). Bir yazıyı meydana 

getirmekte olan sembol ve harflere bakarak, bunları çözümlemek ve seslendirmek 

(http-1). 

Anlama; yeni bilgiler ile eski bilgileri bir araya getirerek, bir Ģeyin ne 

olduğunu, neyi iĢaret etmekte olduğunu kavramak ve sonuç niteliğinde baĢka bir 

bilgi edinmektir (http-1). 

Okuduğunu Anlama; yazı ile iletilmek istenenlerin tam ve doğru bir Ģekilde 

anlaĢılması (Toker, 2006), okuyucunun aktarılmak istenen bilgi, duygu ve 

düĢünceleri var olduğu ve anlatılmak istendiği gibi, herhangi bir yanlıĢlığa yol 

açmadan, herhangi bir Ģüpheli nokta kalmayacak biçimde tüm boyutları ile 

kavramasıdır (Geleni, 2003). 

Tutum: TavĢancıl‟ın (2005, s. 65) Katz‟dan (1967) aktardığına göre, “bireyin 

sahip olduğu değerler dizgesine bağlı olarak bir simgeyi, bir nesneyi, bir kiĢiyi veya 

dünyayı iyi ya da kötü, yararlı ya da zararlı yönleriyle algıladığı bir ön düĢünme 

biçimidir.” 
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2. ĠLGĠLĠ ALANYAZIN 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın problemi doğrultusunda ilgili kuramsal temellere 

ve bu alanla ilgili çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1.Kuramsal Çerçeve  

2.1.1. Türkçe Öğretim Programı  

ÇalıĢmanın okuduğunu anlama becerisi ile ilgili olması, okuma ve anlamanın 

Türkçe öğretim programının içerisinde yer alan beceri alanları olması ve Türkçe 

dersi ile doğrudan iliĢkili olması doğrultusunda Türkçe öğretim programına bu 

bölümde yer verilmesi gerekli görülmüĢtür. 

Günümüz Ģartlarında, ilkokul çağından baĢlayarak öğrencilerin bir takım 

bilgileri kendine mal etmesi beklenmektedir. Ancak bu noktada öğrencilere, 

öğrenmesi amaçlanan bilgi ve hedeflerin doğrudan sunulması yolu terk edilmiĢtir. 

Bunun yerine öğrencilerin bilgiye ulaĢma yollarından, bireysel olarak nasıl daha 

etkili öğrendiğini keĢfetmesi, kısacası öğrenmeyi öğrenmesi ve bunu iĢe koĢması en 

etkili öğrenme yolu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Eğer eğitimin ilk basamağı olan 

ilkokulda öğrenciye bilgiyi hazır olarak bir tepside sunarsak, öğrenci zaman 

ilerledikçe o tepsiyi gözleyen, bilgiyi sorgulamayan ve öğrendiğini sanan ama kalıcı 

öğrenmeler elde etmeyen bir birey olarak öğrenim hayatını sürdürecek ve hatta 

tamamlayacaktır. Ancak çağımızda eğitimin amacı bunun aksinedir. Eğitimin amacı, 

öğrencileri karĢılaĢtığı sınavlarda yüksek not alan, bilgiyi bu noktada tüketen ama 

yaĢamına mal etmeyen bireyler olarak yetiĢtirmek değildir. Çünkü bu bilginin 

üretilmesinden öte tüketilmesine yönelik bir yaklaĢımdır. Bunun tersine bilgiyi 

araĢtıran, sorgulayan, yorumlayan ve bireysel özellikleri paralelinde yapılandıran, 

eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip ve aktif olarak kullanan, bilgiyi üreten bireyler 

yetiĢtirmek amaçlanmaktadır. Buradan anlaĢılacağı üzere öğrencinin öğrenme 
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sürecinde aktif olması, öğrenmesini tasarlaması, öğrenmek için stratejiler geliĢtirmesi 

ve kullanması kalıcı ve anlamlı öğrenmeleri destekleyecektir (Açıkgöz, K. Ü, 2016). 

 Ancak her Ģeyden önce eğitimin temel amaçlarını gerçekleĢtirebilmek için 

öğrencilerin okuduğunu anlayan bireyler olmaları gerekmektedir. Çünkü okuduğunu 

anlamayan bir öğrenci ne bilgiye eriĢebilir ki eriĢse de bilgiyi sorgulaması, kendine 

göre yapılandırması, bilgiyi üretmesi mümkün olmayacaktır. Bunun için öğrencilerin 

ilk olarak okuduğunu anlaması gerekmektedir. Okuduğunu anlama, Türkçe dersi 

içerinde yer alan temel amaçlardan birisidir. Ancak sadece Türkçe dersine mal etmek 

ve sadece Türkçe dersi ile düĢünmek de doğru değildir. Çünkü diğer dersler de bir 

takım bilgileri içermektedir, bu doğrultuda okuma ve anlama diğer dersler için de 

gerekli bir beceridir.  

 AraĢtırma amacı ve kapsamı doğrultusunda okuma ve anlamanın doğrudan 

iliĢkili olduğu Türkçe öğretim programı öğrencilerin yaĢam boyu kullanabilecekleri 

bir takım becerileri öğrencilere kazandırmayı amaçlamaktadır. Bunlar; 

dinleme/izleme, konuĢma, okuma ve yazma becerileridir. Bu becerilerden önce 

programda yer almakta olan hayat boyu öğrenme ifadesi dikkat çekmektedir. 

Program ile elde edinilen becerilerin, öğrencilerin tüketip sona erdireceği beceriler 

olması değil hayat boyu geliĢtirerek öğrenmeye devam edecekleri beceriler olması 

önemsenmektedir. Bunun yanı sıra öğrenilen bu becerilerle kendilerini bireysel ve 

sosyal yönden geliĢtirmeleri, etkili iletiĢim kurmaları, Türkçe sevgisiyle, istek 

duyarak okuma ve yazma alıĢkanlığı edinmeleri amaçlanmıĢtır (MEB, 2019). Burada 

dikkat çeken iki unsur vardır. Ġlki öğrencilerin etkili iletiĢim kurabilen bireyler 

olmasının amaçlanmasıdır. Bu noktada öğrencinin etkili iletiĢim kurabilmesi için 

öncelikle anlama ve dinleme becerilerini de edinmiĢ olması gerekmektedir. 

Bunlardan en önemlisi ise anlamadır. Çünkü ifade ettiklerimiz karĢımızdakinde 

anlam bulduğu kadardır. Bu sebeple anlama etkili bir iletiĢimde anahtar 

konumundadır. ĠletiĢim sadece sözlü olarak olmadığı ve yazılı iletiĢimde mevcut 

olduğu düĢünülürse de bu noktada da okuduğunu anlamanın önemli olduğu bir kez 

daha ortaya çıkmaktadır. Dikkat çeken bir diğer nokta ise istek duyarak okuma ve 

yazma alıĢkanlığını edinmelerinin amaçlanmıĢ olmasıdır (MEB, 2019). Ġstek 
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öğrenmede önemli unsurlardan biri olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu sebeple de 

öğrenilecek olan herhangi bir Ģeye karĢı ortaya konan tutumlar önemlidir. Bu sebeple 

okumaya ve yazmaya iliĢkin olumlu deneyimlerin olması ve olumlu tutum 

geliĢtirilmesinin önemsenmesi gerektiği de diğer bir önemli noktadır.  

Bunlar dıĢında Türkçe dersi öğretim programı ile öğrencilerin; 

 Dinleme/izleme, konuĢma, okuma ve yazma becerilerinin geliĢtirilmesi, 

 Türkçeyi, konuĢma ve yazma kurallarına uygun olarak bilinçli, doğru ve 

özenli kullanmalarının sağlanması, 

 Okuduğu, dinlediği/izlediğinden hareketle, söz varlığını zenginleĢtirerek dil 

zevki ve bilincine ulaĢmalarının; duygu, düĢünce ve hayal dünyalarını geliĢtirmelerinin 

sağlanması, 

 Okuma yazma sevgisi ve alıĢkanlığını kazanmalarının sağlanması, 

 Duygu ve düĢünceleri ile bir konudaki görüĢlerini veya tezini sözlü ve yazılı 

olarak etkili ve anlaĢılır biçimde ifade etmelerinin sağlanması, 

 Bilgiyi araĢtırma, keĢfetme, yorumlama ve zihinde yapılandırma becerilerinin 

geliĢtirilmesi, 

 Basılı materyaller ile çoklu medya kaynaklarından bilgiye eriĢme, bilgiyi 

düzenleme, sorgulama, kullanma ve üretme becerilerinin geliĢtirilmesi, 

 Okuduklarını anlayarak eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla değerlendirmelerinin ve 

sorgulamalarının sağlanması, 

 Millî, manevi, ahlaki, tarihî, kültürel, sosyal değerlere önem vermelerinin 

sağlanması, millî duygu ve düĢüncelerinin güçlendirilmesi, 

 Türk ve dünya kültür ve sanatına ait eserler aracılığıyla estetik ve sanatsal 

değerleri fark etmelerinin ve benimsemelerinin sağlanması, amaçlanmıĢtır (MEB, 

2019, s. 8). 

Yapılan çalıĢmada Türkçe dersi öğretim programı içinde yer alan Ģu amaçlara 

hizmet etmektedir; okuma becerisinin geliĢtirilmesi, okuma sevgisi ve alıĢkanlığının 

kazanılmasının sağlanması ve okuduklarını anlayarak değerlendirmelerinin ve 

sorgulamalarının sağlanması. Bu amaçlar doğrultusunda ve araĢtırmanın çalıĢma 
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grubunun 2. sınıf olması sebebi ile araĢtırmaya hizmet eden ikinci sınıf 

kazanımlarına yer verilmesi gerekli görülmektedir.  

 T.2.1.5. Dinlediklerine/izlediklerine yönelik sorulara cevap verir. 

 T.2.1.6. Dinlediklerine/izlediklerine farklı baĢlıklar önerir.  

 T.2.2.1. Kelimeleri anlamına uygun kullanır. 

 T.2.3.7.Görselden/görsellerden hareketle bilmediği kelimeleri ve 

anlamlarını tahmin eder. 

 T.2.3.10. Görsellerle ilgili soruları cevaplar. 

 T.2.3.11. Görsellerden hareketle okuyacağı metnin konusunu tahmin eder. 

 T.2.3.12. Okuduklarını ana hatlarıyla anlatır. 

 T.2.3.13. Okuduğu metnin konusunu belirler. 

 T.2.3.14. Okuduğu metinle ilgili soruları cevaplar. 

 T.2.3.15. Okuduğu metnin içeriğine uygun baĢlık/baĢlıklar belirler. 

 T.2.3.17. Okuduğu metindeki hikâye unsurlarını belirler. 

 T.2.4.5. Yazılarını görsel unsurlarla destekler.  

 Bu kazanımlar dinleme beceri alanı, konuĢma beceri alanı, yazma beceri 

alanı, okuma beceri alanı, okuma beceri alanının alt beceri alanları olan söz varlığı ve 

anlama ile ilgilidir.  

Kazanımlar ve Türkçe öğretim programının amaçları doğrultusunda 

söylenebilir ki okuma hayat boyunca bize eĢlik edecek olan bir beceridir. Bu sebeple 

karmaĢık ve bir o kadar önemli olan bu becerinin edinildiği ve geliĢimi için bir takım 

etkinliklerin gerçekleĢtirildiği süreçler önemsenmelidir. Bu noktada edinildiği ve 

geliĢtirilmesi adına adımların atıldığı en önemli süreç 2. sınıf olarak görülebilir. 

Çünkü öğrenci birinci sınıf sürecinde okuma ve yazma becerilerini edinmekte ve bu 

becerilere yönelik bir takım etkinlikler geliĢtirmektedir. Ancak ikinci sınıfa 

geldiğinde okuma ve okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine yönelik etkinlikler 
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artmakta ve daha karmaĢık hale gelmektedir. Bu sebeple bu seviyede okuma ve 

okuduğunu anlama becerilerine yönelik yapılacak bir müdahale hayat kurtarıcı 

nitelikte olabilir. Bu doğrultuda ilk olarak incelenmesi ve üzerinde durulması 

gereken diğer kavram ise okumadır.  

2.1.2. Okuma 

Okuma zihinsel bir etkinlik olmasının yanında insanın bilincini meydana 

getiren, bilincin değiĢime uğramasını sağlayan ve bilinci geliĢime sevk eden bir 

süreçtir. Çocuk yaĢamının ilk yıllarında edindiği dinleme ve konuĢma becerileri ile 

çevresinde olup bitenleri keĢfetmektedir. Bu keĢfetme faaliyeti sonucundaki 

edinimleri ile ilkokula gelen çocuk, okuldaki eğitim yaĢamı sürecinde öğretmeninden 

ve etkileĢimde bulunduğu, okuduğu kitaplar aracılığıyla edindikleri ile önceden 

öğrenmiĢ olduğu bilgiler arasında bağlantı kurmaya baĢlar. Bir yetiĢkin olduğunda 

ise yeni bilgilerin birçoğunu okuma yolu ile edinir. Okumayı bireyleri sadece biliĢsel 

yönden geliĢtiren bir etkinlik olarak düĢünmek de yanlıĢtır. Okuma bireyleri biliĢsel 

açıdan geliĢtirmenin yanında olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlamakta ve onların 

bireysel ilgilerini arttırmaktadır. Bireyler okuma yoluyla edindiği bilgiler 

doğrultusunda çevresinde yer almakta olan nesneleri ve gerçekleĢmekte olan olayları 

anlamlandırır ve onlara karĢı olumlu veyahut olumsuz duygular geliĢtirebilir (Sert, 

2010).  

Okuma kavramından söz edildiği zaman tek bir kavram, anlam ve eylemin 

zihinde oluĢması zordur. Okuma kullanım amacı doğrultusunda değiĢik anlamları da 

içine alabilen bir kavram, bir eylemdir. Aynı zamanda bir beceri olan okumayı tek 

bir cümle ile tanımlamak da olanaklı değildir. Türkçe eğitiminde ise okuma, temel 

bir dil becerisi olarak kabul görmekte ve o Ģekilde tanımlanmaktadır. Tüm bunların 

yanında Grabe ve Stoller (2002) okumayı en basit ifadeler ile; okunan metinden 

anlam çıkarma ve bu anlamı yorumlama olarak tanımlamıĢtır. Okuma kavramı birçok 

araĢtırmacı tarafından çeĢitli ifadelerle tanımlanmıĢ ve farklı pek çok tanım ortaya 

koyulmuĢtur.  
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Okuma, biliĢsel davranıĢlar ve psikomotor becerilerin bir arada çalıĢmasıyla 

yazılı sembollerle ifade edilenlerden anlama ulaĢma etkinliğidir (Demirel, 2003). 

Yalçın (2002) okumayı; insanların kendi aralarında daha öncesinden kararlaĢtırmıĢ 

oldukları özel sembollerin duyu organları aracılığıyla algılanması ve beyin tarafından 

yorumlanarak bir değerlendirmeye tabii tutulması iĢlemi, Ģeklinde ifade etmektedir. 

Türk Dil Kurumu‟nun Güncel Sözlüğünde ise okuma, bir yazıyı meydana getiren 

simgeleri seslendirmek ya da bu simgelerin ifade ettiği düĢünceleri anlama eylemi 

Ģeklinde ifade edilmektedir (http-1). Özdemir (1991)‟e göre okuma, basılı materyalde 

yer alan sözcükleri kavramak ve bu doğrultuda yorumlamaya dayanan zihinsel bir 

etkinliktir. Okuma; sembollerin ve sembollerin oluĢturduğu bütün olan sözcüklerin, 

duyu organları aracılığıyla algılanması ve kavranıp, anlamlandırılmasına ve 

değerlendirilmesine dayanmakta olan zihinsel bir süreç ve etkinliktir (Sever, 2004). 

Okuma, bir metni, metnin bir bölümü olan paragrafı, cümleleri, cümleleri oluĢturan 

kelimeleri, noktalama iĢaretleri ve yazım kurallarını tümüyle görme, algılama ve 

kavrama sürecidir (Demirel, 2000).  

Okuma, karmaĢık bir eylem olmanın yanında gözlerin ve ses organlarının 

çeĢitli hareketleri ile gerçekleĢtirilen ve zihnin anlamlandırma ve anlama çabasından 

meydana gelen bir etkinliktir. Bir metin içerisinde yer alan sembolleri yani harfleri, 

kelimeleri ve var olan iĢaretleri tanımak,  ifade edilmekte olan anlamı kavramaktır. 

Var olan sözcük ve sözcük öbeklerinin ayrıĢtırılabilmesi, anlamlandırılması ve 

yaĢantılar ile bir araya getirilerek kavranmasıdır (Tazebay, 1993).  

Okumayı, baĢkalarının düĢünceleri ile etkileĢime geçerek ve böylece 

baĢkalarının düĢüncelerini öğrenmeyi, bu yolla bilgi hazinesini zenginleĢtirmeyi 

sağlayan “alıcı” bir etkinliktir, Ģeklinde ifade eden Çelenk (1993), okumanın temel 

kazanımlarından biri olan baĢkalarının duygu ve düĢüncelerinden haberdar olma 

niteliğinden de bahsetmektedir. Bunun yanı sıra Richaudeau (1984) okumanın; 

görme ve düĢünme yetileri ile yakından iliĢkisi olan iki mekanizmadan oluĢtuğunu 

ileri sürmektedir (aktaran Tazebay, 1995).  

Okuma faaliyeti, giriĢik(iç içe girmiĢ) bir takım etkinlikleri içerir. Bunlar 

görme, anımsama, seslendirme ve değerlendirme olarak ifade edilebilir. Bu açıdan da 
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okuma değerlendirildiğinde dört niteliğinin var olduğu ortaya çıkar (Genç, 2001). Bu 

nitelikler Ģu Ģekilde sıralanabilir (Sert, 2010): 

 Okuma içerinde iletiĢimi barındıran bir süreçtir. 

 Okuma bir algılanma sürecidir. 

 Okuma tüm yönleri ile aynı zamanda bir öğrenme sürecidir. 

 Okuma içerisinde biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel boyutları barındıran bir 

geliĢim sürecidir. 

Aynı zamanda okuma görme, algılama, dikkat etme, hatırlama, anlama 

ulaĢma, yorumlama, sentez ve çözümleme gibi farklı pek çok zihinsel iĢlemin bir 

arada iĢe koĢulduğu, bireyin kendisini, çevresini ve evreni tanımak, anlamak, 

çözümlemek için bilgiler elde etmesinde ve eleĢtirel bilince ulaĢmasında etkin rol 

oynayan önemli bir eğitim aracı ve beceridir (CoĢkun, 2002). Okuma etkinlikleri 

aracılığıyla bireyler okuduklarını daha hızlı ve doğru bir Ģekilde anlayabilir, yaratıcı 

ve çok yönlü olarak düĢünme, yapıcı eleĢtiriler ortaya koyma gibi beceriler elde 

edebilir. 

Okuma içerisinde anlama çabasını ve birçok zihinsel iĢlemi barındıran 

karmaĢık bir etkinliktir. Çünkü okurken, bir metin içerisinde yer alan sembolleri 

görme yetimiz aracılığıyla algılayarak beynimize iletiriz. Eğer yapılan okuma bir 

sesli okuma ise bu yazılı sembollün sesini de beynimize yükleriz. Bu süreçten sonra 

beynimiz gerek zihinsel gerekse görsel ve iĢitsel algıların kavramlarını ve içerdiği 

anlamları kendisinde bulmaya ve mevcut olan kavramlar ile arasında bağlantı 

kurmaya çalıĢır. Kısacası metin içerinde yer alan bu sembollerde var olan anlamı 

ortaya çıkarır. ĠĢte zihnin bu anlam kurma sürecine de okuma denir 

(Türkyılmaz,2012). Bu sebeple okumanın anlam ile yürütülmesi, anlama ulaĢması 

Ģarttır (Öz, 2003). Bunu destekler nitelikte Ocak (2004) okuma kavramı ile ilgili 

görüĢünü Ģu Ģekilde ifade etmektedir; okuma, yazılı bir materyali mekanik olarak 

tekrar etmekten öte, bu basılı materyalden anlam çıkartmaktır. Okuma ile 

gerçekleĢtirilen tüm öğrenmelerin hedefine ulaĢabilmesi için anlam gücü ile 
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desteklenmesi Ģarttır. Bu doğrultuda da bireyin okuduğunu öğrenebilmesi için 

okuduğunu anlaması gerekmektedir.  

Görüldüğü üzere okuma farklı ifadelerle araĢtırmacılar tarafından 

tanımlanmaktadır. Bu tanımların içeriği ile açıkça görülmektedir ki okuma sadece 

mevcut sembollerin seslendirilmesinden meydana gelmemektedir. Önce yazılı 

sembollerin okuyucu tarafından algılanması, sonra algılanan bu sembollere bir takım 

anlamlar yüklenmesi, daha sonra yorumlanması, akıl yürütülmesi, üzerine 

düĢünülmesi ve tüm bunlar sonucunda değerlendirilmesidir (Koçyiğit, 2003). 

Farklı tanımların buluĢtuğu ortak nokta ise anlamadır. Akyol (1997)‟da bunu 

destekler nitelikte okumada amacın anlam çıkarmak olduğunu ifade etmekte ve 

okumayı; ön bilgilerin iĢe koĢulduğu, yazar ve okuyucu arasında gerçekleĢen etkili 

iletiĢime dayanan, uygun bir yöntem ve amaç ıĢığında gerçekleĢtirilen anlam kurma 

süreci (Akyol, 2005), olarak ifade etmektedir. Dökmen (1994) ise bu düĢünceye 

paralel olarak Ģu Ģekilde görüĢlerini ortaya koymaktadır; okumak sadece kelime ve 

cümleleri görmek değildir; okuyabilmek, en önemlisi de anlayarak okuyabilmek için, 

görmenin ötesinde bazı zihinsel etkinlikleri iĢe koymak gereklidir. Kavram olarak 

okumayı ifade ettikten sonra bir yeterlilik olarak okuma becerisini irdelemek ve 

ortaya koymak yerinde olacaktır. 

2.1.3. Okuma Becerisi 

Okuma, ses organları aracılığıyla ve görme yetimiz sayesinde algılanan iĢaret 

ve sembollerin beyin aracılığıyla yorumlanıp değerlendirilmesi ve sonunda anlama 

ulaĢtırılması, anlamlandırılması sürecidir (Kurudayıoğlu, 2011). Okuma becerisi ise; 

Sözcükleri tanımak, anlamak ya da anımsamak gibi baĢarılı okumanın gereği olan 

konularda yeterlik, ustalıktır (BaĢ ve KardaĢ, 2014). Okuma beceri sayesinde bireyler 

yeni kaynaklara ulaĢır ve yeni bilgi, olay, durum ve deneyimler elde eder. Bu sebeple 

okuma becerisi, öğrenmeyi, sorgulamayı ve beraberinde araĢtırmayı, ulaĢılanları 

yorumlamayı, kendi içinde tartıĢmayı ve eleĢtirel bakabilmeyi de içene alan bir 

sürece sevk eder.  
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Aslında ilk olarak okuma eyleminin gerçekleĢebilmesi için yazılı bir metnin 

bulunması ve bununla birlikte bu metnin görsel veya kinestetik yollar aracılığıyla 

girdi haline dönüĢmesi yani algılanması gerekir (Alderson, 2000). Okuma becerisinin 

daha çok görsel yollar aracılığıyla gerçekleĢtirildiğinden söz edilmektedir. Ancak 

görme engellilerin elleri aracılığıyla okumayı gerçekleĢtirdiğini de dikkate almak 

gerekir. Her iki durumda ortak nokta ise gerçekleĢtirilen zihinsel bir etkinliktir.  

Okuma becerisi, geliĢtirilmesi gereken en önemli dil becerisidir. Okuma 

becerisinin içerisinde hem süreç hem de bu süreç sonucu ortaya konan ürün yer 

almaktadır. Bu ürün kavramını Alderson (2000) üç farklı kategoride irdelemiĢtir. Ġlki 

yazılanları ifade edildiği gibi, olduğu gibi anlamak, ikincisi yazıda yer almakta olan 

cümleler arasında var olan iliĢkileri dikkate alarak metni anlamak ve sonuncusu var 

olan bilgilerimizi kullanarak yorumda bulunup metni anlamak. Goodman (1988)‟a 

göre okuma becerisi oldukça önemli, önemli olduğu kadar da karmaĢık bir beceridir. 

Grabe (2003)‟ da okuma becerisinin karmaĢıklığına dikkat çekmiĢ ve karmaĢık olan 

okuma becerisindeki basamakları Ģu Ģekilde isimlendirmiĢtir: 

i. Kelimeleri etkili bir Ģekilde tanıma, 

ii. GeniĢ kelime dağarcığını iĢe koĢma, 

iii. Kelime ve cümleleri irdeleyerek anlama ulaĢma, 

iv. Stratejik olan iĢlem basamaklarını iĢe koĢma, 

v. Mevcut arka plan bilgi ile metinden ulaĢtığı anlamı yorumlama, 

vi. Kendi okuma amaçları doğrultusunda metni değerlendirme. 

Badrawi (1992)‟de tüm bu ifadeleri destekler nitelikte okumanın bir süreç 

olduğunu ifade etmekte ve süreç sonucunda bir ürüne ulaĢıldığını dile getirmektedir. 

Bu doğrultuda ürün, okuma süreci sunucunda ulaĢılan anlamdır. Bunun yanı sıra 

okumanın algılayıcı, aynı zamanda bütünleĢtirici, biliĢsel ve duyuĢsal bir süreci 

kapsadığı da ifade edilmektedir (Aukerman, 1981). 

Piaget (1972 ve 1974)‟nin ifade ettiği biliĢsel açıdan öğrenme tanımı göz 

önüne alınırsa, okuma süreci ve öğrenme sürecinin birbirine paralel olduğu 
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söylenebilir. Piaget‟ye göre; öğrenme var olan bilgi ile öğrenilen yeni bir bilginin 

dengeli bir uyumu ile ortaya çıkar. Bu süreçte yeni öğrenilen bilgi ile eski bilgiler 

sorgulanmaya baĢlar ve ikisi arasında uyum sağlanan kadar bu süreç devam eder. 

Okuma süreci de bir bakıma bu Ģekildedir. Yeni öğrenilen harf, hece, kelime ve 

kavramlar bir araya getirilir ve okuma sürecinde iĢe koĢulur.  

Tüm bunlar doğrultusunda “Okuma nedir?” sorusuna net olarak cevap 

bulabilmek için okuma becerisinin sözü edilmekte olan süreçlerini açıklamak yerinde 

olacaktır. 

2.1.4. Okumanın Süreçleri 

2.1.4.1. ĠletiĢim Süreci 

ĠletiĢim Türk Dil Kurumu Güncel Türkçe Sözlük‟ünde Ģu Ģekilde 

tanımlanmaktadır (http-1); “Duygu, düĢünce veya bilgilerin akla gelebilecek her 

türlü yolla baĢkalarına aktarılması, bildiriĢim, haberleĢme, komünikasyon.” Buradan 

anlaĢılacağı üzere iletiĢim, insanlar arasında gerçekleĢen etkileĢim ve her türlü 

paylaĢımdır. ĠletiĢim yüz yüze gerçekleĢebileceği üzere, yazı, resim, müzik ve 

benzeri pek çok farklı Ģeklide de gerçekleĢebilir.  

Okuma da bir iletiĢim süreci olarak kabul edilebilir. Bunun sebebi ise iletiĢim 

sürecinde var olan kaynak, kanal, mesaj, alıcı öğelerinin okuma sürecinde de var 

olmasıdır. Bu noktada kaynak iletiĢimi baĢlatan ve iletiyi oluĢturan kiĢidir. Okuma 

süreci için kaynak, okunan metni oluĢturan kiĢi yani yazar olarak eĢleĢir. Kanal ise 

iletinin oluĢturulduğu, aktarıldığı ortam ya da araçtır. Okuma sürecini göz önüne 

aldığımızda ise kanal, okuma materyali ile eĢleĢir. Mesaj, kaynağın alıcıya ilettiği 

bilgidir. Okuma sürecinde mesaj, okuma materyali ile okuyan kiĢiye iletilmek 

istenenler olarak eĢleĢir. Alıcı ise kaynağın gönderdiği iletinin ulaĢtığı kiĢidir. 

Okuma sürecinde alıcı kavramı ile okuma materyali üzerinde okuma eylemini 

gerçekleĢtiren kiĢi eĢleĢir (Ede, 2012). Görüldüğü üzere okuma süreci iletiĢim süreci 

birbirine paraleldir.  
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Sever (2011)‟e göre, yazar var olan duygu, düĢünleri ıĢığında 

oluĢturduklarını, yazılı bir materyale dönüĢtürmek amacı ile önce iĢaret ve 

sembollere dönüĢtürür, sonrasında bütünü metin olarak okura sunar. Okur ise 

karĢılaĢtığı bu okuma materyalinde yer alan sembol ve iĢaretleri önce görür, 

sonrasında algılar, kavrar ve bir takım zihinsel süreçlerle anlamlandırır. Metin ve 

okur arasında gerçekleĢen bu etkileĢim sürecinde, yazarın zihninde oluĢturmuĢ 

olduğu, anlamlı bütün okura aktarılır. 

Kısacası okumanın iletiĢim süreci, okuma materyalini oluĢturan yazarın, 

okuyucuya bu süreç ile iletmek istediği mesajları kapsamaktadır. 

2.1.4.2. Algılama Süreci 

Okuma eylemi algılama süreci ile baĢlar. Okumanın algılama süreci 

denildiğinde de okuma materyalinde yer alan sembol ve iĢaretlerin göz aracılığıyla 

algılanarak beyne iletilmesi ve beyinde bu sembol ve iĢaretlerin karĢılığının 

bulunarak eĢleĢtirilmesi ifade edilmektedir (Ede, 2012). Buna paralel olarak Calp 

(2005) okumanın, göz aracılığıyla yazılı materyalde yer almakta olan harf, rakam, 

kelime, kelime grubu ve cümlelerin yani yazılı materyalin içerdiği tüm iĢaret ve 

sembollerin tespit edilerek beyne gönderilmesi; anlamanın ise, beynin algılan iĢaret 

ve sembolleri tanıması, ile gerçekleĢtiğini ifade etmektedir. 

Algılamayı kısaca ifade etmek gerekirse, beyne gelen uyarıcıların, beyin 

tarafından bir araya getirilerek, anlama ulaĢılmasıdır. Uyarıcılar, öncelikle beyne 

iletilir, ardından beyinde tanımlanır ve algılanır. Tanıma ile bu noktada ifade edilen 

ise yazılı materyalde yer alan kelime ve cümlelerin tanınmasıdır. Tanıma iĢlemini ise 

tanınan bu uyarıcıların beyin tarafından algılanması izler. Algılama sürecinde 

uyarıcılar hem bir araya getirilerek anlama ulaĢtırılır hem de bir önceki öğrenmelerle 

bağlantısı kurulur (Dökmen, 1994). Akyol (1994)‟un da ifade ettiği üzere farklı 

becerilerin iĢe koĢulmasını gerektiren okumanın, her Ģeyden önce sağlıklı bir 

algılama sürecinin gerçekleĢtirilmesine ihtiyacı vardır.  
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2.1.4.3. Öğrenme Süreci 

Bireyler öğrenmek için pek çok faklı yola baĢvurmaktadır. Bunlardan biri de 

öğrenmelerin okuma yolu ile elde edilmesidir. Öncelikle okuma ömür boyu 

kullanacağımız bir beceridir. Öğrenmelere bir araç olması sebebi ile de bizi en çok 

geliĢtirecek ve etkileyecek öğrenme yoludur. Ġnsanlar gerçekleĢtirdikleri okumalar 

sayesinde yeni bilgilere yelken açar ve edindikleri bu bilgiler ile ilgili çeĢitli 

çıkarımlarda bulunurlar. Böylece okudukları üzerinde düĢünmeye yönelirler ve 

düĢündüklerini yazılı ya da sözlü yollarla ifade ederler (Ede, 2012).  

Öğretim süreci bu açıdan ele alındığında ise akla ilk olarak ders kitapları 

gelmektedir ki zaten öğretim sürecinde ders kitapları dıĢında diğer kaynaklara pek de 

baĢvurulmadığı gözlenmektedir. Ders kitapları aracılığıyla okumanın 

gerçekleĢtirilmesi öğretim sürecinde baĢlıca öğrenme yolu olarak karĢımıza çıkar. Bu 

sebeple okuduğunu anlama faaliyetlerinin geliĢtirilmesi ve gerçekleĢtirilmesi eğitim-

öğretim sürecinin daha sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesi ve gerçekleĢtirilmesi için 

büyük önem taĢımaktadır. Oktay ve Aktan (1997)‟ın belirttiği üzere öğrencinin 

öğrenim yaĢamı süresince ortaya koyacağı baĢarı büyük oranda, dili öğrenme ve iĢe 

koĢma, yazılı materyalleri okuma, bu materyalleri anlama ve anlatmaya bağlıdır. Bu 

doğrultuda okuduğunu anlama gücü yüksek olan öğrencilerin yeni bilgiler edinmesi 

kolaylaĢmakta, buna karĢın düĢük olan öğrencilerin ise yeni öğrenmeler 

gerçekleĢtirmesi zorlaĢmaktadır (Özçelik, 1987). Sever (2011)‟de okumanın öğrenme 

için önemli bir yol olduğunu destekler nitelikte, öğrenmenin özellikle sınıf içi 

gerçekleĢtirilen öğretim sürecinde, çok büyük ölçüde okumaya bağlı olduğunu ve bu 

sebeple de söz dağarcığı-öğrenme iliĢkisinin etkin kılınması gerektiğini ifade 

etmektedir.  

GerçekleĢtirilen öğrenmeler sadece okullarda gerçekleĢtiren eğitim süreci ile 

kısıtlı değildir. Bu doğrultuda okuma yaĢamın her anında ve alanında bir öğrenme 

süreci olarak karĢımıza çıkmakta ve okumanın önemi de açıkça görülmektedir. 

Okuma ve kitapların yeni bilgilere ulaĢmak için önem kazandığı günümüzde bir 

bireyin yalnızca okulda edindiği öğrenmeler ile mezun konumunda olması yeterli 
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değildir. Çünkü ilerleyen ve geliĢen teknoloji ile birçok yeni bilgi ortaya çıkmakta ve 

her gün bu bilgilere yenisi eklenmektedir. Bu sebeple öğrenmeyi okulda verilen 

öğretim süreci ile kısıtlı tutmak doğru değildir. Öğrenme hayat boyu devam 

etmektedir. Hayat boyu gerçekleĢtirecek öğrenmeler için ise okuma önemli bir süreç 

ve araçtır.  

2.1.4.4. BiliĢsel, DuyuĢsal ve DeviniĢsel Süreci 

Okumada biliĢsel süreç ile ifade edilmek istenen, okunan materyalde yer alan 

metnin kavranması, çözümlenmesi ve bunun sonucunda bir değerlendirmeye tabi 

tutulması gibi bir takım zihinsel süreçlerdir. Bu doğrultuda bireyin zekası, kelime 

hazinesi, öğrenim durumu gibi özellikleri bu süreç ile doğrudan iliĢkilidir (Ede, 

2012). Bireyin okuma ile elde ettiklerinden zevk alması, okuduklarını baĢkaları ile 

iletiĢim kurarak paylaĢması, okumaya ve okuma materyaline karĢı olumlu tutum 

geliĢtirmesi, okumaya, okuma materyali içeriğine uygun duygular katması okumanın 

duyuĢsal yanı olarak ifade edilmektedir (Güleryüz, 1999). Kısacası, okumanın 

duyuĢsal boyutu kiĢinin okumaya iliĢkin geliĢtirdiği duygu (sevgi, korku, nefret), ilgi 

ve tutum gibi özellikleri kapsar. 

Okumanın deviniĢsel süreci ise okuma anında iĢe koĢulan organların 

hareketleri ile gerçekleĢmektedir. Bu süreçte göz, sözcükler üzerinde sıçrama 

hareketleri yapar ve bütünler oluĢturmaya çalıĢır. Böylece cümleler meydana gelir ve 

beyin tarafından algılanır. Sesli okuma gerçekleĢtiriliyorsa devreye dil, hançere 

(gırtlak) ve diĢ de girer. “Okuma sırasında bireyin oturma biçimi, ayaklarını yere 

basması, göz ve dil hareketleri, baĢ ve gövdeyi metnin içeriği ile bütünleĢtirerek 

hareket ettirmesi, okuma sırasında dinleyicilerle göz iletiĢiminde bulunması için 

baĢını kaldırarak dinleyicilere bakması gibi davranıĢların okumanın deviniĢsel 

boyutunu oluĢturduğu söylenebilir (Güleryüz, 1999,s. 9).” 

2.1.5. Okumanın Önemi 

Bireyin öğrenmelerinde önemli bir yeri olan ve öğrenebilmesini etkileyen en 

hayati etkenlerden biri okuma becerisidir. Okuma hem okul baĢarısı hem de günlük 
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yaĢam için temel bir beceri olarak görülmektedir. Okumanın öğrenciler için önemi 

dört farklı alanda özetlenebilir (Ametleé ve Müler, 2004). Bu dört alan temel içeriği 

ile aĢağıda özetlenmektedir. 

 Dil GeliĢimi  

Okuma en temelde öğrencilerin dil geliĢimi üzerinde etkiye sahiptir. Dil bir 

iletiĢim ve anlaĢma aracı olmanın yanında okuma, yazma, dinleme ve konuĢma 

becerilerini de içine alır. Dilin etkili ve iĢlevsel kullanılabilmesi için ise sözü edilen 

dört temel dil becerisinin geliĢimi önemlidir. Bu noktada da okumanın önemi ortaya 

çıkmaktadır. Çünkü okuma bu dört temel beceri üzerinde etkiye sahiptir.  

 Eğitimsel GeliĢim 

Okuma ile ilgili bir diğer önemli nokta ise eğitimsel geliĢimdir. Okuma, 

bireyin anlama gücünü desteklemenin, geliĢtirmenin ve bilgi hazinesini 

zenginleĢtirmenin yanında öğrenmeler için de araçtır. Ġnsanlar öğrenmelerinin büyük 

bir kısmını okuma becerisi ile elde etmektedir. Bununla birlikte okuma, bilgi elde 

etme yolunda Ģimdiye kadar aĢılamamıĢ bir araç olma özelliğini de halen 

korumaktadır (Baumberger, 1990).  

Okul öğrenmeleri dikkate alındığında bir iletiĢim ve etkileĢim süreci olduğu 

aĢikardır. Bu sebepten ötürü bu iletiĢim sürecinin sağlıklı bir yapıda sürdürülmesi 

gerekliliği dil becerilerinin amaca yönelik olarak doğru kullanımı gereklidir. Okuma 

becerisi ise bu beceriler içinde temeli oluĢturan bir yapıdadır (Erman Aslanoğlu, 

2007). Bu ifadenin anlamı, okuma becerisi iyi olan öğrencinin farklı alanlarda 

baĢarılı olabileceği, bunun ötesinde gerçek yaĢama döndüğümüzde ise iyi, avantajlı 

ve baĢarılı olacağıdır. 

 Entelektüel ve Duygusal GeliĢim 

Öğrenciler gerçekleĢtirmiĢ oldukları okumalar aracılığıyla gerçek dünyaya 

iliĢkin pek çok bilgi elde ederler. Bu da öğrencilerin entelektüel geliĢiminin temelini 

inĢa eder. 
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Ayrıca öğrenciler gidemedikleri, belki de gidemeyecekleri yerlerle ilgili bilgi 

sahibi olurlar, göremedikleri durum ve olaylarla ilgili bilgi edinirler ya da 

baĢkalarının duygularına yazdıkları aracılığıyla eĢlik ederler. Aynı zamanda 

edindikleri ya da okudukları birçok bilgi düĢünmelerini ve belki de üzerinde hayal 

kurmalarını sağlar. Hayal kurmak ise yaratıcılığı tetikler. 

 Sosyal GeliĢim 

Okuduğunu anlama sadece öğrenmeler için gerekli bir beceri değil aynı 

zamanda bir yaĢam becerisidir. ĠletiĢim kurmak, karĢındakini anlayabilmek, çevrede 

meydana gelen olayları anlamlandırabilmek için gereklidir (Erman Aslanoğlu, 2007). 

Kutlu (2004)‟nun da ifade ettiği üzere bu beceri tam anlamıyla geliĢmeden, 

bireylerin toplumda gerçekleĢen olgu ve olayları anlamlandırması, birbiriyle 

iliĢkilendirilmesi, bu olaylar üzerine düĢünüp, olayların tüm yönüyle sorgulanması ve 

çözüme ulaĢması olanaklı olmayacaktır. 

Okuma becerisi sadece öğrencilerin değil, her bir bireyin geniĢ bir bilgi 

dünyasına açılması, düĢüncelerin ve beraberinde duyarlılığını geliĢtirmesi, toplumla 

etkili ve sağlıklı bir etkileĢim sürecine girmesi için baĢvurulan etkili ve önemli bir 

iletiĢim aracıdır (Özçelik, 1987). 

Sosyal geliĢimde en önemli nokta iletiĢimdir. ĠletiĢim sadece sözlü olmadığı, 

yazılı iletiĢimin de mevcut olduğu düĢünüldüğünde karĢındakinin ifade ettiğini 

anlayabilmek ve buna dönüt verip iletiĢimi gerçekleĢtirebilmek için öncelikle 

okuduğunu anlama becerisine sahip olmak Ģarttır. 

Okumayı önemli yapan belki de en önemli etken bireylerin birer sosyal varlık 

olmasıdır. Bu sebeple bireyler her nereye giderse gitsin her ne yöne bakarsa baksın 

etrafı birçok okuma materyali ile doludur. Okuma bilmeyen birinin, iletiĢim 

kurmaksızın, bir yere gitmesi bir nevi olanaksızdır. Bu sebeple okuma bireyi bir 

bakıma özgürleĢtirmekte ve bağımsızlaĢtırmaktadır.  

Ġyi bir okuma becerisine sahip birey kendisini ve karĢılaĢtığı olayları daha iyi 

ifade etmektedir. Okuma becerisi, toplum hayatında ve ülkelerin ekonomik 

hayatlarında önemli bir yere sahiptir. Bu sebeple geliĢmiĢ ülkeler, karĢılaĢtığı okuma 
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sorunlarına ciddi bir Ģekilde çözüm aramıĢ ve bulmuĢlardır. Ülkede var olan okuma 

bilinci, kitaba ve kitaplara verilen değer, aynı zamanda okur-yazar sayısı arttıkça, 

düĢünen ve üretim yapan bireyler artacak, geliĢim de o ölçüde fazla olacaktır 

(Güneyli, 2007). Ülkelerin kalkınmıĢlık düzeyi her alanda üretim faaliyeti 

gerçekleĢtirebilmelerine, yani teknolojiyi iĢe koĢabilmelerine; üretme ise kendini 

geliĢtirebilmeye ve dolayısıyla okumaya bağlıdır. Okuma bu sebeple toplumsal bir 

güç konumundadır. Okuma becerisi sayesinde bireyler farklı bakıĢ açıları 

kazanmakta ve karĢılaĢtıklarına farklı açılardan bakabilmektedir. DeğiĢimin bilincine 

varmakta, böylece karĢılaĢtıklarını çok boyutlu düĢünerek, doğru seçimler 

yapabilmektedir. Doğru seçimler yapabilmesi ile de ülkenin demokratik yapısının 

sürdürülebilirliği açısından önem taĢımaktadır (Sert, 2010).  

Uzmanlar okuma alıĢkanlığı ile ekonomik geliĢmeler, güç, suç oranı, okulu 

terk etme, iĢ hayatında ve yaĢamında baĢarılı olma gibi birçok değiĢken arasında 

çeĢitli iliĢkilerin var olduğundan söz etmektedir (Gönen, 2004; Tosunoğlu, 2002). 

Ekonomik alanda geliĢme için bir ülkede yer alan nüfusun en az %40‟ının okuryazar 

olması gerektiği araĢtırmalarla belirtilmektedir (Erman Aslanoğlu, 2007). Bu sebeple 

okuma toplumsal yaĢam için ihtiyaçtan öte bir gereklilik konumundadır.  

Okuma hayata Ģekil ve yön veren, hayatı anlama ulaĢtıran önemli bir o kadar 

da gerekli bir eylem, bir beceridir. Zannedildiği gibi Ģekil ve sembolleri kurallar 

dahilinde çözümlemek kadar basit, anlamsız, kuralsız ve bilgi ezberleme iĢi değildir. 

Bunun yanında okulun ilk yıllarında edinilen bir etkinlik olarak düĢünülmesi de bir o 

kadar yanlıĢtır. Hayatı etkileyen ve hayat boyu geliĢmeye devam eden bir beceridir. 

Bu sebeptendir ki bireyin hayatını ilerletmesi ve kendini gerçekleĢtirmesi adına çok 

önemli bir etkiye ve yere sahiptir. Okuma alıĢkanlığını edinmiĢ bir birey kaynağı 

belirsiz kulaktan dolma bilgilere inanmaz, herhangi bir bilgiyi sorgulamadan kabul 

etmez, araĢtıran ve sorgulayan bir kimliğe bürünür, okuduğu bir materyalde elde 

ettiğini önce yorumlar, sonrasında ise kendine özgü bir Ģekilde düĢüncesini ortaya 

koyar ve bu gibi özellikleri kendisinde barındırır (Güneyli, 2007). 

Birey yaĢamın her alanında ve her anında okuma ve anlama etkinlikleri ile 

karĢı karĢıya kalabilir. Bu sebeple daha ilkokulda edinilen okuduğunu anlama 
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becerisinin geliĢtirilmesi, bu beceri üzerinde olumsuz etki yaratabilecek olumsuz 

etkenlerin en aza indirilmesi ve olumlu etkenlerin pekiĢtirilerek desteklenmesi 

gereklidir (Kaldan, 2007). 

Bamberger (1990)‟in de belirttiği üzere okuma hem öğrenme sürecinde hem 

de öğretim çalıĢmalarında önemli bir araçtır. Okuma beceri ve alıĢkanlığı açısından 

yeterli düzeyde olmayan öğrenciler, sadece Türkçe derslerinde değil diğer derslerde 

de önemli sorunlarla karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu doğrultuda iyi bir okuma 

eğitiminin öğrencilere Ģu faydaları sağlayabileceği söylenebilir (Temizkan, 2007): 

 Ders aracı olan ders kitaplarının kolaylıkla okunup anlaĢılmasını sağlar. 

 Kaynak kitaplardan etkili düzeyde yarar alabilmeyi sağlar. 

 EleĢtirel bakabilme ve değerlendirme beceri ce alıĢkanlığının 

kazanılmasını sağlar. 

 Söz ve sözcük hazinesinin geliĢmesine katkı sağlar. 

 Yazılı ve sözlü anlatım becerilerinin geliĢimini destekler. 

 Dil bilgisi ile ilgili kuralları daha etkili kavramasına ve özümsemesine 

yardımcı olur. 

 Yazım ve noktalama kurallarının doğru kullanımını destekler.  

Öğrencilerin okuduğunu anlayabilmesi için öncelikle metinde yer alan, 

anlamı bilinmeyen kelimeleri anlaması, cümle-paragraf bütününü hissetmesi ve 

kavraması gerekir. Okuma, yazılı materyal aracılığıyla ifade edilmekte olanı 

anlamaktır. Anlama içinse okuma sürecinde iĢe koĢulan biliĢsel becerilerin öğrenciye 

kazandırılması gereklidir. Bu becerileri edinmemiĢ bir öğrencinin okuduğunu 

anlaması beklenemez. Okuduğunu anlamayan bir öğrenci ise okul yaĢamında ve 

dolayısıyla günlük sosyal yaĢamında baĢarılı olamaz (Çiftçi ve Temizyürek, 2008). 

Okuma için bir diğer önemli nokta ise okuma eylemi için edindiğimiz amaçtır. 
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2.1.6. Okumanın Amaçları 

Okuma eylemi belli amaçlar doğrultusunda gerçekleĢtirilir. Yani okuma 

eylemine baĢlamadan önce okuma materyalini okuyacak olan okuyucunun zihninde 

bir amaç vardır ve okuma eylemini bu amaç doğrultusunda gerçekleĢtirir.  

Greene ve Petty (1971)‟ye göre okumanın amaçları Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1) Belirli alanlarda okuma becerisini gerçekleĢtirmek, bu alanlar Ģunlardır: 

 Sözcükleri tanıyabilme, 

 Sözcüklerin anlamını bulabilme, 

 Okuma materyalini kavramak ve bu doğrultuda yorumlamak, 

 Okuma materyalinin türüne uygun ve okuma amacı doğrultusunda hızlı ve 

sesiz okuma, 

 Sesli okuma yapma, 

 Okuma materyallerini, kitapları etkili okuma. 

2) Okuma eyleminden zevk almak. 

3) Okuma eylemini bireysel amaçlar doğrultusunda, ilgi ve ihtiyaçlarını 

karĢılayacak nitelikte, okumayı kullanma yeteneğini geliĢtirmek. 

4) Okuma yoluyla zengin ve çeĢitli bilgi sağlamak. 

5) Sürekli olarak okuma ilgisini canlı tutmak ve geliĢtirmek. 

Bunun dıĢında okumanın faklı amaçları da söz konusudur. Akademik bir 

makaleyi okurken ki amacımız ve bir içecek ĢiĢesini okurken ki amacımız 

birbirinden farklıdır. Bu doğrultuda Rivers ve Temperley (1978, s. 187) okuma için 

Ģu yedi sebebi öne sürmektedirler: 

1) Bir amaç doğrultusunda bilgi elde etmek ya da o konu için meraklı olmak, 

2) Günlük hayatta var olan bazı iĢlerin nasıl gerçekleĢtirileceğiyle ilgi bilgi 

elde etmek, 

3) Bir oyun içerisinde yer almak, bir oyun oynamak ya da bulmaca çözmek, 
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4) ArkadaĢları ile yazıĢma amacı ile ya da iĢ mektuplarını anlamak sebebiyle, 

5) Bir Ģeyin nerede ve ne zaman gerçekleĢeceğini öğrenmek, 

6) Ne olup bittiğini anlamak amacıyla, 

7) Zevk amacıyla ya da heyecan için okumak. 

 

Okuma eğitimin amaçları doğrultusundaki görüĢlerini Demirel (1990) ise Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır: 

1) Tam ve doğru bununla birlikte sürekli ancak anlayarak okuma becerisini 

kazanabilmek. 

2) Söz ve sözcük hazinesini desteklemek ve zenginleĢtirebilmek. 

3) Bilgi elde etmenin yollarından birisinin okuma olduğunu kavrayabilmek. 

4) Okuyarak anlatım gücünü desteklemek ve geliĢtirebilmek. 

5) Okumayı zevk alarak gerçekleĢtirilecek bir eylem haline getirebilmek. 

Tüm bunlar doğrultusunda okuma öğretiminin en temel ve önemli amacı, 

okuduğunu kavrayan, okuduğu materyal ile ilgili tepkide bulunma yetisine sahip ve 

bu yetisini her okuma materyali için kullanabilen okuyucular yetiĢtirmektir. Her türlü 

okuma materyalini kavrayama yetisi sadece sözcüklerin farkına varma, sözcüklerin 

anlamalarını bilme, cümleleri seslendirme yani okuma davranıĢları çerçevesinde 

sınırlı değildir. Bunun aksine üst düzey düĢünme becerilerini iĢe koĢmayı gerektiren 

ve bir o kadar da karmaĢık olan bir süreçtir (Koçyiğit, 2003). 

Günümüzde dünya genelinde okuryazar oranı artmakta ve bununla birlikte 

geliĢmiĢ ülkelerde neredeyse nüfusun tamamına yakını okuma ve yazma bilmektedir. 

Bu durumda bize okuma etkinliği ve becerisinin birey ve toplum hayatı açısından ne 

derece önemli olduğunu göstermektedir (Temizkan, 2008). Ancak sadece okuma 

becerisine sahip olmak yeterli değildir. Bu beceriyi en temel amacı olan anlama 

ulaĢma ile yürütmek ve sonuçlandırmakta ayrıca önem taĢımaktadır. 
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2.1.7. Anlama 

Türk Dil Kurumu Güncel Sözlük‟te anlamak; bir Ģeyin ne olduğunu, neyi 

iĢaret ettiğini kavramak Ģeklinde ifade edilmektedir (http-1). Anlama eylemi okuma 

materyali ile birleĢtirildiğinde ise anlam ne yalnızca okuma materyalinde ne 

tamamen okuma eylemini gerçekleĢtiren okuyucunun zihninde ne de okuma 

eyleminin gerçekleĢtirilmekte olduğu okuma ortamındadır (Akyol, 1997). Anlam 

bahsi edilen üç etkinin bağımsızlığından değil, bir arada etkileĢiminden ortaya 

çıkmaktadır. Kısacası anlam okuma materyali, okuyucu ve bağlamın birleĢiminde 

ortaya çıkmaktadır. Bu sebeple de anlama eylemi birçok zihinsel beceriden meydana 

gelir ve bir o kadar da karmaĢık bir süreçtir (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004). Akyol 

(2013) da anlamın zihinsel bir süreç olduğunu belirterek, doğrudan gözleme ile 

sürecin tespitinin olmayacağını ifade etmektedir.  

Okuma, yazılı bir materyalin sembol ve iĢaretlerini çözümlemek ve 

seslendirmekten öte okuma materyalinden anlam çıkarma, anlama ulaĢma iĢidir 

(Ocak, 2004). Okuma sürecinde biliĢsel ve psikomotor beceriler birlikte iĢe koĢulur 

ve anlama ulaĢma amaçlanır (Razon, 1980). Okuma etkinliğinin en temel amacı 

okunan yazılı materyalde iletilmek isteneni anlamaktır. Okuma ve anlama iki ayrı 

kavram olarak düĢünülse de bu iki kavram neden-sonuç iliĢkisiyle birbirine bağlıdır 

(Demirel, 2000). Kısacası okuma faaliyeti sonucunda bir edinime sonuca ulaĢmak 

isteriz. Yani anlatılanı anlamak isteriz.  Ki zaten anlama ile sonuçlanmayan bir 

okuma etkinliğinin amacına ulaĢtığı söylenemez (Temizkan, 2007).  

Anlamlandırma faaliyeti sırasında doğru anlamak ve yazarın amacını doğru 

tespit etmek önemlidir. Doğru anlama ifadesi ile anlatılmak istenen ise okuma 

materyali aracılığıyla bize iletilmek istenen bilgi, duygu ya da düĢünceyi, aktarılmak 

istendiği Ģekliyle, yanlıĢlığa imkan vermeksizin ve soru iĢaretli bir nokta kalmayacak 

Ģekilde ve biçimde tüm boyutlarıyla kavramak anlamaktır (MEB, 2006).  

Okuma ve beraberinde anlama becerileri durağan ve yaĢamın belli bir 

kesitiyle sınırlı değildir. YaĢam boyu geliĢip iyileĢerek bizimle olacaktır. Bu sebeple 

okuma ve anlama eğitimiyle yaĢam boyu öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmek için aynı 
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zamanda çağın getirdiği ve gerektirdiği bilgi ve teknolojiye uyum sağlayabilmek için 

gerçekleĢtirilecek en mühim çalıĢmadır. Okuma ve anlama tüm bilgilerin öğrenimi 

için gerek gerçek yaĢam gerek okul öğrenmeleri, bir nevi anahtardır. Aynı zamanda 

bireyin geliĢimini sağlar ve destekler. 

Pressley (2000), öğrencilerin okuduğunu anlama yetilerini geliĢtirmek için bir 

takım öneriler öne sürmüĢtür. Bunlar; 

o Öğrencilere sözcük öğretimi amacıyla etkinlik ve çalıĢmaların yapılması. 

o Kelime tanıma becerisini edindirmek. 

o Öğrencilerin okudukları materyal aracılığıyla gerçek yaĢamla ilgili 

tecrübeler edinmesi ve gerçekleĢtirdiği okuma ile edinmiĢ olduğu bilgileri ön 

bilgileri ile birleĢtirmesi. 

o Tahminde bulunma, soru sorma, özet yapma, analiz gibi anlama 

stratejilerinin kullanabilme becerisinin öğrencilere öğretilmesi. 

o Yazılı materyalden ne anladıklarını kontrol etmelerinin sağlanması ve eğer 

bu noktada problem yaĢanmıĢsa yazılı materyale tekrar dönmelerinin sağlanması, 

Ģeklinde ifade edilebilir. 

Bir iletiĢim süreci olan okuma ve aynı zamanda dinleme etkinlikleri anlama 

ile sonuçlanmıyorsa bir değer ifade etmez. Bu sebeple okuma ve dinleme 

öğretiminde bu becerilere yönelik çalıĢmalar birçok zaman anlama etkinlikleri ile 

tamamlanır, bütünleĢtirilir. Anlama becerisi ile ilgili etkinlikler ve faaliyetler, bir 

açıdan da öğrencilerin bu etkinliklerdeki anlama ve buna yönelik baĢarılarını 

görmemize yardımcı ve bir o kadar da yol gösterici olur (Kavcar, Oğuzkan ve Sever, 

1995). 

Okuma kavramı için yapılmıĢ birçok tanım bulunmaktadır, ilgili tanımalar 

okuma kavramı ile ilgili bölümde ortaya konmuĢtur. Bu tanımların ortak odak 

noktalarına baktığımızda ise anlama kavramının ön plana çıktığı görülmektedir. 

Okuma eylemi farklı amaçlar doğrultusunda gerçekleĢtirilebilir. Ancak her ne amaçla 

gerçekleĢtirilirse gerçekleĢtirilsin sununda ulaĢılması hedeflenen, okuma 
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materyalinden anlam çıkarmaktır. Yani okumanın asıl ve en önemli amacı tam ve 

doğru anlama ulaĢmaktır. Bilgi elde etmenin en önemli yollarından biri ve aracı olan 

okumanın hedef edindiği amaca ulaĢabilmesi için anlamanın tam anlamıyla 

sağlanması gerekir. Bir okuma materyalinin, okuma iĢleminin gerçekleĢtirilmesi 

kadar anlaĢılması da önemlidir. Ki anlama ile sonuçlanmıyorsa okuma, iĢaret ve 

sembolleri seslendirmenin, bir araya getirmenin ötesine geçemez (Temizkan, 2007; 

ġahinli, 2008). Ayrıca okuma becerisini geliĢtirmek istiyorsak anlama düzeyini de 

geliĢtirmeliyiz.  

Okuma, pek çok becerinin ortak çalıĢmasıyla yazılı sembollerden anlama 

ulaĢma etkinliğidir. Okuma göz ve ses organları aracılığıyla zihnin yazılı 

sembollerden anlama ulaĢmasıyla meydana gelir. Okuma ile bir iletiĢim sürecine 

girilir ve okuyucudan yazılı materyal aracılığıyla iletilmek istenen mesaja ulaĢması, 

mesajı anlaması istenir (Demirel, 2000). Akyol (2013) da tüm bu ifade edilenlerle 

ortak olarak, okumanın en önemli konusunun anlam kurma, anlamı yapılandırma 

olduğunu ileri sürmektedir.  

Anlama ise yazılı materyalin anlamına ulaĢma, üzerine kafa yorma, düĢünme, 

nedenlerini sorgulama, araĢtırma, bunun üzerine sonuca ulaĢma ve değerlendirme 

biçiminde gerçekleĢmektedir. Anlama becerisi içinde, inceleme, seçim yapma, karara 

ulaĢma, yorum yapma, analiz-sentez yapma ve değerlendirme gibi birçok zihinsel 

etkinlik barındırır. Anlama sürecinde ise bu zihinsel etkinliklerin tümü önceden elde 

edilen deneyimlerle bir araya gelmekte ve okuma eylemi gerçekleĢtirilen materyal 

okuyan bireyin bireysel deneyimleri ile irdelenmektedir (GüneĢ, 2000). 

Holt (1999, s. 109)‟a göre birey herhangi bir okuma materyalini aĢağıda yer 

almakta olan ölçütleri gerçekleĢtirdiği oranda anlamıĢ sayılmaktadır: 

 Bir konuyu kendi tümceleri ile açıklayabiliyorsa, 

 Konuya iliĢkin örnekler öne sürebiliyorsa, 

 Konuyu, içinde bulunduğu çeĢitli Ģart ve koĢullarda tanıyabiliyorsa, 

 Konuya yönelik kavram veya fikirler arasında iliĢki kurabiliyorsa, 

 Konudan farklı yollarla yarar sağlayabiliyor, yararlanabiliyorsa, 
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 Konunun bazı sonuçlarını önceden fark edebiliyorsa, 

 Konuyu karĢıt biçimiyle ortaya koyabiliyorsa. 

2.1.8. Okuduğunu Anlama 

Okuma, kazanılıp sona eren bir etkinlikten ziyade, yaĢam boyu devam eden 

bir etkinliktir. Bireyin fikirlerini, davranıĢlarını, hatta kiĢiliğini oluĢturan oldukça 

önemli bir faaliyettir. Okul yaĢamının daha ilk basamaklarında edinilen bu beceri, 

bireyin bilgi elde etmesini ve bu bilgiler doğrultusunda birikim oluĢturmasını da 

sağlar. Aynı zamanda bireyin çeĢitli alanlardaki baĢarısı üzerinde de etkiye sahip bir 

etkinlik, karmaĢık bir dizi süreçtir. Anlama becerisi ise okuma becerisinin içinde 

bulunan, okumanın temel amacı olan bir beceridir. Bu sebeple okuma ve anlama 

birbiri içinde yer almakta olan bir bütündür (Sert, 2010).  

Genel anlamıyla algılama basamağından, anlamlandırma basamağına değin 

okuma faaliyetinin bütününde, okuma faaliyetinin gerçekleĢtirilme süreci, okuma 

faaliyetinin gerçekleĢtirildiği okuma materyali, okuma faaliyetini gerçekleĢtiren 

okuyucu ve okuma materyalinin okuyucu tarafından yorumlanması olmak üzere üç 

temel unsur mevcuttur. Bu noktada okuma faaliyetinin gerçekleĢtirildiği yazılı 

materyalin barındırmakta olduğu, dil ve yapı nitelikleri, içerdiği kelimeler gibi 

unsurlar metnin okuyucu tarafından anlamlandırılmasında etkin rol oynar. Bununla 

beraber okuyucunun sahip olduğu, bilgi düzeyi, psikolojik ve fizyolojik durumu, 

kelime hazinesi gibi unsurlar da anlama ulaĢmayı etkiler. Metnin okuyucu tarafından 

yorumlanması unsuru ise, metin yani okuma materyali ve okuyucu unsurlarının bir 

araya gelmesiyle ortaya çıkmaktadır. Yani birbirinden tamamen bağımsız konumda 

bulunan metin ve okuyucu bir araya gelir ve okuma materyalinin içerdiği metin 

okuyucu tarafından yorumlanır. ĠĢte bu da okuduğunu anlamadır (Erman Aslanoğlu, 

2007).  

Okuma ve okuduğunu anlama bir beceridir. Aslında bireyler doğuĢtan 

okuyabilme potansiyeli ile dünyaya gelirler. Ancak bu potansiyelin açığa çıkarılması 
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ve geliĢtirilmesi eğitimle sağlanır. Bu sebeple okuma sürekli geliĢebilen bir beceri 

olarak kabul edilmektedir (Dökmen, 1994). 

Okuduğunu anlama, sembol olarak ifade ettiğimiz harflerden sözcüklere, 

sözcüklerden cümlelere ulaĢma ile gerçekleĢmez. Kelime kelime okuma yapmanın 

anlamayı olumsuz etkilediği, okuma eyleminin birbiri ardına gelen sözcükleri 

algılama ve tanıma kadar basit ve sınırlı olmadığı yapılan bazı çalıĢmalar aracılığıyla 

ortaya konmuĢtur (Yalçın, 2001).  Bu doğrultuda okuduğunu anlama gücünün, 

okuma materyalinde yazılı ve basılı olarak yer almakta olan iĢaret ve sembollerin 

kavranıp yorumlanmasını ve anlaĢılmasını içeren ve bunu gerekli kılan, ancak 

bireyler tarafından gereğince geliĢtirilmeyen bir özellik olduğu belirtilebilir 

(Tazebay, 1995). 

Bir metin yazarı, metni oluĢtururken öncelikle sahip olduğu fikir, bilgi ve 

beraberinde deneyimlerini sözcüklere yansıtır ve bu doğrultuda metni oluĢturur. 

Metni okuma eylemini gerçekleĢtirecek olan okuyucu ise yazarın oluĢturduğu metni 

tam olarak yazarın ifade ettiği Ģekliyle ve anlamda anlamalıdır ki okuma sonunda 

anlatılmak istenene ulaĢsın (Paul ve Elder, 2003). Bir diğer ifade ile söylenebilir ki, 

kelimeler iletilmek istenen mesajın, bilgi ve tecrübelerin araçlarıdır. Okumaların 

anlamlı olması için kelimeler ile iletilen bilgi, deneyim ve mesajın okuyucuda 

mevcut bir karĢılığı olmalıdır. ĠĢte böyle olduğunda okuduğunu anlama gerçekleĢir 

ve anlama ulaĢılır (Luma, 2002).  

Okuma becerisi hem okul öğrenmeleri hem de günlük yaĢamda önemli bir 

etken, aynı zamanda da önemsenmesi gereken bir öğrenme aracıdır. Okumada en 

temelde yer alan amaç anlamadır. Ġyi bir okuma gerçekleĢtiremeyen öğrenci, 

okuduğunu tam ve doğru anlamakta bir takım problemler yaĢayabilir ve yazılı 

materyallerden bu bakımdan tam anlamıyla yararlanamaz. Bu sebeple okuduğunu 

anlamada bir takım problemler yaĢayan öğrencilerin, bu problemi diğer derslerdeki 

baĢarısına da yansır (Nas, 2004). Bununla birlikte bireyin sahip olduğu kelime 

hazinesi, okumaya iliĢkin baĢarının tespitinde önemli bir etken ve belirleyici bir 

unsurdur. Bunun yanı sıra kelime hazinesi ve bu kelimeleri tespit edebilme yetisi, 



 

36 

 

okuduğunu anlama becerisinin çerçevesinin belirlenmesinde büyük bir rol oynar 

(Biemiller, 2003). Buna paralel olarak okuma becerileri üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar, 

sözcük ve var olan cümle yapılarını anlama güçlüğünün, temel nitelikteki okuma 

güçlükleri arasında yer aldığını ortaya koymaktadır (Ede, 2012). Kelimelerin okuma 

ve okuduğunu anlama ile iliĢkisini daha net ifade etmek adına Ģöyle bir örnek 

verilebilir; doktor raporları, tahlil sonuçları ve ilaç prospektüslerini okuyan bir 

okuyucu, bu okuma materyalinde yer alan kelimelere hakim olduğu oranda 

okuduklarına iliĢkin bir sonuca ulaĢabilir. Kısaca kelimeler okumaların anlama ile 

sonuçlanmasında önemli bir yere sahiptir. Bu sebeple de okuma çalıĢmalarında 

bireyin kelime hazinelerini desteklemek ve geliĢtirmek önemli görülmelidir.  

Anlama, okuma sürecinin sonunda ulaĢılması beklenen ve okuma sürecinin 

en kritik, aynı zamanda en karmaĢık taraflarından birini oluĢturmaktadır. Aynı 

zamanda okuduğunu anlama, bağlantılar kurmayı, okuma materyalinin içeriğini 

yorumlamayı ve elde edilen bilgilerin uygulanmasını da içinde barındıran bir süreçtir 

(Brown, 2001). 

RAND Reading Study Group (2002), okuduğunu anlama becerisini, yazılı dil 

aracılığıyla, etkileĢimli ve eĢ zamanlı olarak anlama ulaĢma ve anlamı yapılandırma 

olarak tanımlamaktadır. Bu doğrultuda anlam için üç öğeye ihtiyaç vardır. Bunlar; 

 Anlama iĢlemini gerçekleĢtirecek olan “okuyucu” 

 AnlaĢılması gereken ve okuma faaliyetinin gerçekleĢtirileceği bir “metin” 

ve  

 Anlamanın bir parçasını oluĢturan “etkinlik”. 

Bu noktada okuyucu ifadesiyle, bir bireyin okuma eyleminde iĢe koĢtuğu ve 

sahip olduğu bütün kapasitesi, becerileri, edindiği bilgi ve deneyimlerinden söz 

edilmektedir. Metin ifadesiyle ise, ister yazılı ister elektronik olarak dijital 

ortamlarda yer almakta olan bütün metinler kastedilmektedir. Etkinlik ifadesi de 
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içerisinde okumanın amacını, okumaya iliĢkin süreçleri ve okuma eylemi sonucunda 

ulaĢılması hedeflenen sonucu içermektedir. Bu üç boyut, okuma eylemini 

gerçekleĢtiren bireyin Ģekillenmesini sağlayan ve aynı zamanda birey tarafından 

Ģekillendirilebilen, bahsedilen üç öge ile de iliĢkisi bulunan daha kapsamlı bir sosyo-

kültürel ortamda gerçekleĢen bir olayı tanımlamaktadır. Okuma iĢlemini 

gerçekleĢtirecek bireyin arka planda sahip olduğu kimlik, mevcut kapasitesi gibi 

özellikler, okuma eyleminin gerçekleĢtirilebileceği tüm metinler ve bu metinlerde 

okuyucu tarafından iĢe koĢulacak etkinliklerin tamamı sosyo-kültürel ortamdan 

etkilenir ve bazı noktalarda bu bağlam doğrultusunda belirlenir. Bireyin sahip olduğu 

deneyimler bağlamı etkilediği üzere, bağlam da deneyimlerin gerçekleĢmesine bir 

nevi aracılık eder (Rand Reading Study Group, 2002). 

Okuduğunu anlama öncelikle bir beceridir. Çünkü okumakta amaç anlama 

ulaĢmaktır. Ġki ayrı çaba olarak öne sürülse de okuma ve anlama birbirine bağlı 

süreç, etkinlik ve bunun ötesinde beceridir (Demirel, 2000). Okuma becerisinin 

tanımlamasını yapan araĢtırmacılar okumanın içerisinde yer alan anlama ulaĢma 

çabasını vurgulamaktadır. Buna örnek olarak BinbaĢıoğlu (1993) okumayı; yazılı 

materyaldeki düĢünceyi anlamak veya yazılı materyalden anlam çıkarmak, olarak 

tanımlar. 

Okuduğunu anlama becerisini, bir yazılı materyali, metni anlamak, 

yorumlayabilmek olarak tanımlamakta olan Gray ve Rogers (1959) tanımlamalarında 

var olan “yorum” ifadesini Ģu Ģekilde ifade etmektedir; 

1. Yazarın ifadelerini, öne sürdüğü düĢünce ve görüĢleri anlayarak ana 

düĢünceye ulaĢmak, ana düĢünceyi anlamak, kavramak. 

2. Yazarın dolaylı olarak belirtmekte olduğu düĢünce ve görüĢleri algılayıp, 

düĢünce ve görüĢlerinin kapsamını belirlemek. 

3. Okuduklarını doğruluk, geçerlik ve taĢıdığı değer boyutlarında 

değerlendirip ölçebilmek. 
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4. Anladığı ve edindiklerini, davranıĢlarında ve yaptıklarında iĢe koĢabilmek, 

uygulayabilmek (aktaran Göğüs, 1987). 

 

 

 

 

 

 

Kaynak: The Rand Study Group (2002). Reading for understanding. Toward an R& D 

program in reading comprehension. Santa Monica, CA: Rand. 

 Okuduğunu anlama becerisinin daha net anlaĢılabilmesi amacıyla bu 

dört ögeden kısaca bahsetmek ve açıklamakta fayda vardır (Rand Reading Study 

Group, 2002); 

 Okuyucu 

Bireyin okuma materyalini anlama ulaĢtırabilmesi için çeĢitli kapasite ve 

becerileri barındırması gerekir. Sahip olunması gereken biliĢsel kapasite, güdü, bilgi 

gibi. Bu kapasite ve beceriler okunacak olan metne ve okuyucu tarafından üstlenilen 

etkinliğe dayanmaktadır. 

  

ġekil 1. Okuduğunu Anlama Faaliyetini Meydana Getiren BileĢenler 
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Okuduğunu anlama amacına yönelik bireyin göstereceği çabalar Ģöyle 

özetlenebilir(Tazebay, 2005): 

1) Metnin Yapısını Çözümleme 

Hangi metin olursa olsun, her metnin sahip olduğu yapısal bir bütünlük 

mevcuttur ve okuyucunun bunu görmesi ve belirlemesi okuduğunu anlamanın en 

temel yönlerinden birini meydana getirir.  

2) Metnin Ġçeriğini Anlama ve Yorumlama 

Her metin belirli bir amaç doğrultusunda meydana getirilir. Metni okuyan 

bireyin, iletilmek isteneni doğru ve tam anlayabilmesi için metnin içerdiği 

sözcükleri, tümceleri, ifade biçimlerini tanıması ve anlaması gerekmektedir. 

3) Metni EleĢtirme 

Okuma eylemi ile okuyucu bir nevi bir iletiĢim sürecine girer, metni oluĢturan 

yazar ile konuĢmaya baĢlar. Bu süreçte tıpkı günlük hayatta kurduğumuz iletiĢim 

sürecinde gerçekleĢtirdiğimiz konuĢmalarda olduğu gibi yazarın bazı ifadelerine 

katılırken bazılarına da katılmayabilir. ĠĢte bu süreç, yani okuma iĢlemini 

gerçekleĢtiren okuyucunun, okudukları üzerine gerçekleĢtirdiği düĢünme faaliyeti, 

metni eleĢtirmedir. 

 Metin 

Okuma eyleminin gerçekleĢtirileceği metnin sahip olduğu özellikler anlama 

üzerinde etkiye sahiptir. Anlama, sadece okuma materyalinden anlama ulaĢma olarak 

değerlendirilmemelidir. Okuma eylemi esnasında okuyucu metnin farklı nüshalarını 

meydana getirir ve bunlar metnin içinde yer almakta olan kelimelerin anlamları, 

metnin içinde bulunan ve anlamı ifade etmekte olan fikirlerin kopyalarını 

içermektedir. Aynı zamanda anlama içinde önemlidir. 
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Metinler, okuyucunun sahip olduğu özellikler, bilgi ve becerileri 

doğrultusunda zor ya da kolay olarak nitelendirilebilir. Bu noktada önem teĢkil eden 

ise metin aracılığıyla iletilen kapsamın anlama üzerinde etkili olduğudur. Metin 

bünyesinde barındırdığı tüm özellikler ile okuyucunun sahip olduğu bilgi ve beceriler 

bir iletiĢim sürecine girer. Bu noktada metnin sahip olduğu ve barındırdıkları ile 

okuyucunun bilgi, beceri ve deneyimi örtüĢmez ise anlama gerçekleĢmez ya da 

anlama ulaĢma zor olabilir. 

 Etkinlik 

Okuma bir etkinlik dahilinde gerçekleĢtirilir. Burada etkinlikten kasıt 

okumanın bir amaç doğrultusunda ve elbette bir sonuca ulaĢma niyetiyle 

yapılmasıdır. Bir okuma etkinliği, bir veya birden fazla amacı, okunacak metin için 

gerçekleĢtirilecek birtakım iĢlemleri ve bu etkinliğin sonuçlarını içine alır. Okuma 

eylemini gerçekleĢtirmeden önce dıĢsal ya da içsel bir amaca sahiptir. Aynı zamanda 

amaç birçok değiĢkenden de etkilenebilir ve okuma eylemi gerçekleĢtirilirken amaç 

değiĢebilir. Burada önemli olan okuyucunun amaç doğrultusunda çeliĢki yaĢamaması 

ve okuma eylemini gerçekleĢtirmesidir. Ancak bu Ģekilde okuma anlama ulaĢabilir.  

 Bağlam 

Okuma eylemine yönelik etkinlilerin büyük bir kısmı, öğrenim sürecinde 

meydana gelir. Bu noktada bağlam yani ortam anlamında da ilk akla gelen de 

sınıflardır. Öğrenciler sınıfa, evlerinde ve çevrelerinde yaĢamıĢ oldukları birçok 

deneyim sebebiyle farklı okuma anlayıĢı ve kapasiteleri ile gelir. Bunun yanı sıra 

sınıflar ve beraberinde okul çevreyi ve toplumun sahip olduğu ekonomik farklılıkları 

da ortaya koyar. 

Vygotsky (2000)‟e göre, çocuklar bilgi ve deneyim sahibi bir kiĢinin destek 

ve rehberliğinde sahip oldukları bilgi ve kapasitelerinin biraz üzerinde bulunan 

görevleri gerçekleĢtirebilirler. Bu görevde birey bilgi ve deneyim sahibi oldukça 

destek azalır. Böylece elde ettikleri bilgi ve yaĢamıĢ oldukları deneyim içselleĢir ve 
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öğrenme ortaya çıkar. Bu sebeple sosyo-kültürel açıdan hem süreç hem de kapsam 

büyük önem taĢır. Bağlamın önemli bir ögesi olan sınıfta yer alan ortam anlama 

becerilerinin geliĢimini etkileyebilecek derecede önemlidir. Sadece sınıf değil 

öğretmenin gerçekleĢtirdiği tüm bağlam ve ortamlar, sahip oldukları özellikler ve 

farklılıklar ile anlama üzerinde etkiye sahiptir. 

Okuduğunu anlama bu dört ögeyi içinde barındıran ve birleĢimi ile ortaya 

çıkan bir süreç ve süreç içinde bir takım basamakları bünyesinde barındıran bir 

etkinliktir. Staiger (1976), okuduğunu anlama sürecinde bulunmakta olan 

basamakları Ģu Ģekilde belirtmektedir: 

1. Anlamı keĢfetme. 

2. Anlamı algılayıp, tüm yönleriyle kavrama. 

3. Anlamı değerlendirme (aktaran GüneĢ, 2000). 

Ġyi bir okuyucu, metni anlama amacıyla metinle karĢı karĢıya kalır. Ġlk iĢi 

metin üzerinde göz gezdirerek, okuma materyalinin türünü belirleyip bu doğrultuda 

okuma amacını oluĢturmaktır. Sonrasında ise, okuma materyalinin içermekte olduğu 

konuyla ilgili sahip olduğu ön bilgileri ortama aktarır. Böylece okuyucunun tahminde 

bulunması kolaylaĢır. Aynı zamanda iyi bir okuyucu, okuma sürecinde anlama 

durumunu, kendisi sürekli olarak kontrol eder. Bunun için kendine sorular 

yönlendirir, önem arz eden noktaları daha da dikkate inceler, karmaĢık olan ifadeleri 

ise açıklığa kavuĢturup kavrar ve tahminlerini geliĢtirir. Eğer okuma materyali ile 

ilgili tam, açık ve anlaĢılır bir sonuca ulaĢamazsa bir takım yardımcı stratejileri iĢe 

koĢar. Anlamını tam anlamıyla kavrayamadığı bölümü tekrar okumak, öğretmeni ve 

akranı olan arkadaĢlarından yardım talep etmek gibi. Okuma sürecini tamamladıktan 

sonra ise okuma materyalinin içermiĢ olduğu içeriği özetler, olayları değerlendirir ve 

böylece süreci tamamlar. ĠĢte bu sürecin tüm öğrencilerde yaĢanması gerekir ve 

beklenir (Akyol, 2006). 
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Irwin (1991‟den aktaran Gelen, 2003)‟de okuduğunu anlama sürecini içerdiği 

tüm boyutları kapsamlı olarak Ģöyle açıklamaktadır: 

1. Mikro süreçler 

Bu süreç okuma materyalinin içeriğinde yer alan temayı küçük bölümlere 

veya tümcelere ayırarak anlama ulaĢmayı içerir. Bu noktada bir nevi ipucu 

niteliğindeki sözcük veya tümcelerin kendi cümlelerimizle bir düzen dahilinde 

okuyucuya bir Ģey ifade etmesi önemli görülmektedir. Bu Ģekilde okuma 

materyalinin içerdiği metni bir bütün olarak parçalarıyla birlikte algılarız. Bu noktada 

gereksiz bilgilerin ortadan kaldırılması yani çıkarılması iĢlemi de iĢimizi 

kolaylaĢtırır. 

2. Bütünleyici Süreçler 

2.1. Ġpuçlarının AnlaĢılması 

Bazı noktalarda isim ve isim öbekleri veya eylemlerin yerine dolaylı anlatımı 

içermekte olan ifadeler yer alabilir. Bu ifadelerin bir bütün olarak değerlendirilmesi 

ve net bir Ģekilde kavranması önemlidir.  

2.2. ĠliĢkilerin AnlaĢılması 

Bazı okuma materyallerinde bir tümce kendisinde önce ya da sonra gelmekte 

olan tümce ile tamamlayıcı nitelikte bulunabilir. Okuma eylemini gerçekleĢtirirken 

okuyucunun bu bağlantıyı görüp kavraması anlama ulaĢması noktasında önemlidir. 

2.3. Destekleyici Ġpuçlarının Bulunması 

Bir okuma materyaline ya da okuma materyalinin içeriğinde bulunmakta olan 

olaya bir takım ek soruların (ne, kim, sonuç nedir, niçin, kiminle gibi) sorulması ile 

bazı destekleyici nitelikteki bilgilerin ortaya çıkarılması sağlanır ve metinden, metnin 

içeriğindeki olay veya cümlelerden pek çok Ģeyin anlaĢılması desteklenmiĢ olur.  
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3. Makro Süreçler 

Okuma materyali aracılığıyla edinilen bilgilerin bir düzen dahilinde 

hatırlanması ve özet niteliğinde zihinde bulunması makro anlama süreçlerini iĢe 

koĢmayı gerektirir.  

3.1. Organize Etme 

KarmaĢık bir yapıdaki okuma materyalinin içeriğini hem anlamak hem da 

hatırda tutmak zordur. Bu sebeple okuma materyalinin barındırdığı içeriği “olayları 

oluĢ sırası ile bilemek, bunların içeriğinde yer almakta olan tutarlılık, sonuç ve geri 

bildirim” gibi basamaklar bilgileri bir araya getirmek ve düzenlemek amacıyla 

kullanılabilir. Bu süreçte anlama ulaĢmak ve hatırda tutmak amacıyla okuma 

materyalinde yer alan olay ve bilgi için anahtar kelime haritası da oluĢturulabilir. 

3.2. Ayrıntıları Belirleme Süreci 

Bu süreç ne bildiğimizi, edindiklerimiz ve öğrendiklerimizi aynı zamanda 

yapmak ve ulaĢmak istediklerimizi açığa çıkarmamıza yardımcı olur. Bu süreçler 

içinde yer almakta olan önceden kestirim yapma ve harita çıkarma adımları, üst 

düzey düĢünme süreçleri için oldukça önemlidir. Çıkartılacak harita ya da bir diğer 

adıyla Ģemada gerçekleĢen vaka, Ģahıs ve nesne gibi boyutlar bulunabilir. Önemsiz 

kısımlara ise yer verilmez. Bu adımlar, kiĢiye özgü öğrenme, düĢünme ve 

anımsamayı destekler ve geliĢtirir. Böylece öğrenilenlerin önceki öğrenilenler ile bir 

araya getirilmesi de sağlanır. Bu Ģekilde edinilen bilgi, gerekli olan tüm detaylarıyla 

bir bütün olarak basitçe öğrenilir, iĢe koĢulabilir yani kullanılabilir ve anımsanabilir. 

3.3. Üst BiliĢ Anlama Süreçleri 

Bireyler çoğu zaman farkında olarak ya da olmayarak okuduğuna iliĢkin 

anlama ulaĢıp ulaĢmadığını ve öğrenme yollarını takip etme, bireysel düĢünme ders 

çalıĢma yetileri gibi pek çok üst biliĢ becerisini kullanmaktadır. Aynı zamanda 

ulaĢacağı ve öğreneceği Ģey ile ilgili baĢarıya ulaĢması için bireyin tutum 
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geliĢtirmesi, ne bilip ne bilmediğini denetlemesi ve beraberinde odaklanması gerekir. 

Devamında ise düĢünme stratejisi tasarlayıp, gerçekleĢtireceklerini önceden 

planlamalıdır. Ancak stratejinin amaca hizmet etme derecesini de denetlemelidir. En 

son ise ulaĢtığı bilgi ile baĢlangıçta sahip olduğu bilgisini kıyaslamalı ve gerekli 

gördüğünde tasarladıkları üzerinde yeniden düzenlemeye gitmelidir. 

Smith(1988)‟e göre okuma, anlama temelinde gerçekleĢen bir etkinliktir. 

Anlamayı okumanın sonucu olarak değil, temeli olarak değerlendirmektedir. Tahmin 

etmeyi ise okumanın ve dolayısıyla anlamanın ilk Ģartı olduğunu ileri sürmektedir. 

Bu doğrultuda okuma eyleminin anlama ve tahmin etme olmak üzere birbirine bağlı 

iki niteliği bulunmaktadır. Okuma eylemini gerçekleĢtiren okuyucunun sorular 

yöneltmesi tahmin etme, sorduğu bu sorulara uygun cevaplar bulabilmesi ise 

anlamadır. Okuyucu anlama ulaĢmak için süreçte sorular sormalı ve cevaplar 

aramalıdır, aksi takdirde kafası karıĢır ve okuma eylemi anlama ile sonuçlanmaz. 

Bunun sebebi ise aranan cevapların metnin içinde bulunmasıdır. Yöneltilen sorulara 

cevap sunabiliyorsa, okuyucu metni anlayabilmektedir (aktaran Çakıcı, 2006). 

F.B. Davis bir okuma materyalinin içeriğini anlayabilmiĢ, anlamına 

ulaĢabilmiĢ olmak için altı amaca ulaĢmıĢ olmanın gereğinden bahseder: 

1. Okuma materyalinin içeriğindeki konuyu anlamak, 

2. Kelime ve kelime guruplarının anlamını algılamak, 

3. Okuma materyalinde yer alan içeriğin kuruluĢunu, düzenini kavrayıp 

izlemek, 

4. Okuma materyalinin içeriğinde yer almakta olan düĢünceleri açık bir 

Ģekilde görebilmek, 

5. Söz sanatlarını kavrayıp anlayabilmek, 

6. Okuma materyalinin içeriğine iliĢkin sorulara cevap sunabilmek (aktaran 

GöğüĢ, 1983). 
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Bunun yanında okuma materyalinin içeriğini okumak ve anlama ulaĢmak 

istiyorsak, bir takım yöntemlerden yararlanmak ve bunları iĢe koĢmak gereklidir. Bu 

doğrultuda yararlanılabilecek yöntemler ise Ģu Ģekildedir (Demirel, 2003): 

 Okuma materyalinde ele alınmakta olan konunun kapsamını belirlemek, 

 Anlama bilinmeyen sözcükler ve bununla birlikte tam anlaĢılmayan cümle 

ve metin bölümlerini belirlemek, 

 Okuma materyalinin içeriğinde bulunan ana fikri araĢtırarak saptamak, 

 Ana fikri destekler nitelikteki yardımcı fikirleri keĢfetmek ve incelemek, 

 Okuma materyalinde yer alan genel düĢünce ve anlatım yapısını açığa 

çıkartmak. 

Beck, okuma eylemini gerçekleĢtirecek olan okuyucuların, okuma eylemi ile 

anlama ulaĢabilmeleri için bazı stratejileri uygulamaya koymaları gerektiğini 

vurgulamaktadır. Bu stratejiler Ģunlardır (aktaran Ünal, 2006): 

 Okuma Öncesi Stratejiler: 

o Okuma eylemini gerçekleĢtirecek olan okuyucunun, sahip olduğu ön bilgi, 

deneyim ve yaĢantılarını aktif hale getirmek. 

o Okumaya iliĢkin ilgi ve istek oluĢturmak. 

o Okuma materyali aracılığıyla edinilecek yeni kelimeleri açıklamak. 

o Okuma eylemini gerçekleĢtirme amacını belirleme. 
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 Okuma Sırasındaki Stratejiler: 

o Okuma basamakları ve okuma materyalini oluĢturan parçalara iliĢkin 

tahminde bulunma. 

o Sahip olunan ön bilgi ve beceriler ile yeni edinilenler arasında bağlantı 

kurmak. 

o Okuma sürecinde okuyup anladıklarını zihinde canlandırmak, resimlemek. 

o Okuyucu olarak kendi anlamıĢ olduklarını kontrol etmek, 

o Ve tüm bahsedilenleri birlikte iĢe koĢmak. 

 Okuma Sonrası Stratejiler: 

o Okuma materyaline iliĢkin okuduklarını tekrar gözden geçirmek, 

o Okuma öncesi, sırası ve sonrasında gerçekleĢtirmiĢ olduğu adımları ve 

bunun beraberinde neyi anlayıp neyi anlamadığını kontrol etmek. 

o Ne edindiğini, nelerin aklında kaldığını denetlemek. 

o Okuma materyalinin içeriği ile ulaĢtıklarını özetlemek. 

o Okuma materyali aracılığıyla öğrendiklerini uygulamaya koymak. 

Okuduğunu anlama, okuma eylemini gerçekleĢtiren okuyucunun önceden 

sahip olduğu bilgi ve deneyimleri ile okuma materyalini oluĢturan yazarın bu 

doğrultuda ilettiği bilgi ve deneyimlerden okuma sürecinde iĢe koĢulmasıyla elde 

edilen, anlama ulaĢma, düĢünme olarak tanımlanabilir. Ancak okuduğunu anlama her 

öğrencide aynı düzeyde gerçekleĢmeyebilir. Garcia ve Michaelis‟ (2001, s. 245)‟e 

göre okuduğunu anlama dört seviyede gerçekleĢebilir.  
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1. Kelimesi Kelimesine ya da Gerçekçi Seviye(Literal or Factual Level) 

Bu seviyede okuma iĢlemini gerçekleĢtiren birey metinde yer alan bilgiyi 

harfi harfine elde eder yani aynen. Bu seviyeye “bağlantıları okuma” seviyesi ismi de 

verilebilir. 

2. Sonuç Çıkarıcı Seviye (Inferential Level) 

Okuma eylemini gerçekleĢtiren okuyucu, okuma süreci sonunda ulaĢacağı 

anlamı derinleĢtirmek ve aynı zamanda zenginleĢtirmek adına, sorular sorma ve 

metni değerlendirme yöntemini seçer. Böylece okuyucu, okuma materyalini 

oluĢturan yazarın amacını net bir Ģekilde tespit etmenin ve bu amaca ulaĢmanın yanı 

sıra metin aracılığıyla iletilmek istenen, ancak açıkça söylenmemiĢ, metin içinde 

yatan gizil amaçlara da ulaĢabilir. Bu seviyeye “bağlantılar arası okuma” ismi de 

verilebilir. 

3. Uygulama Seviyesi (Applicative Level) 

Bu seviyede ise okuma iĢlemini gerçekleĢtiren okuyucu, okuma eyleminin 

altında yer alan kavramlar ve durumlar ile okuma iĢlemi gerçekleĢtirilen okuma 

materyali arasında bağlantı kurar. Bu noktada bu seviye okuyucunun kendi hayatında 

okuma materyali aracılığıyla elde ettiklerini uygulaması ve kullanmasını içerir. Bu 

seviyeye “bağlantıların ötesinde okuma” ismi de verilebilir.  

4. Takdir Edilen Seviye (Appreciative Level) 

Bu seviyede okuyucudan beklenen yeni bağlantılar meydana getirmesidir. Bu 

sayede okuyucunun farklı bir bakıĢ açısı kazanması beklenir. Bu seviyeye “yeni 

bakıĢ açılarına sahip oluĢturma” ismi de verilebilir.  

Sonuç olarak, okuma eylemi sonucunda okuyucudan anlama ulaĢması 

beklenir. Ancak burada anlama ulaĢmaktan kasıt metnin amacını bulması ve 

iletilmek isteneni harfi harfine keĢfetmesi değildir. Kendisine katması ve metin 
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aracılığıyla edindiklerini iĢe koĢması yani uygulamaya koyması önemlidir. Bu 

sebeple de anlamanın hangi seviyede gerçekleĢtiği de önem arz etmektedir. En 

önemlisi de okuma sonucunda hayata dönük bir Ģeyler elde edilmesidir.  

2.1.9. Okuduğunu Anlamanın Önemi 

Ġlköğretim basamağına iliĢkin Türkçe dersi öğretim programına bakıldığında, 

elde ettiği bilgiyi uygulamaya koyabilen, okuduğu ve dinlediğini doğru anlayan 

bireyler yetiĢtirmenin genel hedef edinildiği açıkça görülmektedir. Ġlköğretim 

basamağındaki Türkçe dersinin genel amaçları; bireylerin anlama ve anlatma becerisi 

ile dilbilgisi ve yazıya iliĢkin becerilerini geliĢtirmek, bireye okuma ve dinleme 

becerilerinden zevk alama davranıĢını kazandırabilmek, bireylerin kelime 

hazinelerini geniĢletebilmek, Türkçeyi doğru ve etkili bir Ģekilde kullanabilme 

becerilerini kazandırabilmek, dile iliĢkin sevgi duymasını sağlayabilmek Ģeklinde 

özetlenebilir (MEB, 2019). 

Okuma ve okuduğunu anlama sadece Türkçe dersi ve öğretim programı 

çerçevesinde amaç edinilmiĢ ve yalnızca bu kapsam ile sınırlı beceriler değildir. 

Birey hayatı boyunca her an okuma ve anlama faaliyetleriyle karĢı karĢıya kalabilir. 

Okuma ve anlama ulaĢma bireyin düĢünme becerilerini desteklemenin yanında, 

akademik alanda baĢarılı olmaları açısından da önem taĢımaktadır. Ancak bu derece 

büyük öneme sahip olmasına rağmen bireylerin okuduğunu anlama düzeylerinin 

düĢük olduğu gözlenmektedir. Bireylerin okudukları aracılığıyla okuma materyalinin 

içeriğinden en üst düzeyde bilgi elde etmelerinin önünde anlama ulaĢamamaları 

engeli, eğitim-öğretim sürecinde ortaya çıkan önemli sorunlardan birisidir. Yapılması 

gereken ise bu sorunun üzerine yürüyerek bireylerin okuduğunu anlama düzeylerini 

her alanda ve anlamda yükseltmek ve böylece hayat boyu öğrenme faaliyetlerini 

baĢarı ile sonuçlandırmalarını sağlamaktadır (Özaslan, 2006). 

Okuma alıĢkanlığı ve okuma düzeyinin düĢük olduğu bir toplumda düĢünme 

gücü de geliĢmemiĢtir. Böyle bir toplumda ise düĢünmeyen ve üretme faaliyetlerini 

gerçekleĢtiremeyen beyinler mevcuttur. Bu düĢünce ıĢığında okuma ve okuma ile 
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ulaĢılması beklenen anlama ulaĢma becerisine önem verilmesi gereklidir (Kaldan, 

2000). 

Egelioğlu (1993)‟nun yürütmüĢ olduğu çalıĢma sonuçları doğrultusunda, bilgi 

basamağındaki öğrenmelerinin sadece bireylerin sahip olduğu okuduğunu anlama 

düzeyine bakılarak büyük oranda yordanabilmekte olduğu, aynı zamanda öğrenme 

için ne kadar süre ayrılırsa ve harcanırsa harcansın, bireyin sahip olduğu okuduğunu 

anlama düzeyi düĢük ise bilgi basamağının üstünde gerçekleĢecek öğrenmelerin 

gerçekleĢemediğini ortaya koymaktadır. Bu çalıĢma ile ulaĢılan sonuç da okuduğunu 

anlamanın ne kadar önemli olduğunu açıkça ortaya koymaktadır (aktaran Erginer, 

1998). 

Bunun yanı sıra, Kinder (1973, s. 39‟ten aktaran Demirel, 1999, s.47-48) 

belirttiği üzere, A.B.D. Texas Üniversitesinde Philips tarafından gerçekleĢtirilmiĢ 

araĢtırmanın sonuçlarına göre: Okunanların %10‟u, iĢitilenlerin %20‟si, görülenlerin 

%30‟u, hem görülüp hem iĢitilenlerin %50‟si, söylenilenlerin %70‟i, yapılıp 

söylenilenlerin ise % 90‟ı zihinde kalmaktadır. Anlatmak, % 70 öğrenme 

sağladığından ihmal edilmemesi gereken bir öğrenim yöntemidir. Çünkü ancak 

okuduğunu anlayan bir birey bunu aktarabilir ve anlatabilir. Bu açıdan da okuduğunu 

anlamanın önemi bir kez daha görülmektedir. 

Eğitim basamağının daha ilk yıllarında, kazanılan okuduğunu anlama 

yetisinin, ilerleyen yıllarda gerçekleĢecek öğrenmelerin birçoğunu etkilemesi 

beklenir. Bunun sebebi öğretim sürecinde kullanılmakta olan öğrenme araçlarının 

büyük bir kısmının dile dayalı olmasıdır. Bunun yanı sıra öğretim araçlarının 

niteliğinde bir takım değiĢimler meydana gelse de öğretim araçlarını okuyup 

anlayabilme yetisi öğrenmeye imkan tanımaktadır (Bloom 1993‟ten aktaran Nas, 

2003). Ġlkokul öğrencilerinden okuduğunu anlama becerisiyle ilgili olarak beklenen 

davranıĢlar; okuma metnine uygun bir baĢlık sunabilmesi, okuma metninde yer alan 

karakterleri ve bu karakterlerin özelliklerini belirleyebilmesi, olaya ait geçtiği yer ve 

zamanı algılayıp açıklamasıdır (Tazebay, 1995). Ayrıca aldıkları eğitim öğretim 

sürecinde öğrenciler, okuyarak, okuma sonucunda anlama ulaĢmak ve bu doğrultuda 
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yeni bilgiler edinmek ve üretmek amacındadırlar (Sert, 2010).Bununla birlikte 

okuduğunu anlama gücü ve akademik baĢarı arasında yüksek iliĢkinin var olduğunu 

gösteren araĢtırma sonuçları da bulunmaktadır. Fidan ve Baykul (1994) yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada, öğrencilerin okuduğunu anlama testinde göstermiĢ oldukları 

baĢarı ile diğer derslerde gösterdikleri baĢarı arasında yüksek iliĢki bulmuĢlardır. 

Tüm bunlar doğrultusunda okuma ve okuduğunu anlama becerisinin öğretim 

sürecinde büyük ve önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir.  

Bu sebeple okuduğunu anlama becerisinin geliĢimine ayrı bir önem 

verilmektedir. Sadece okumak değil okuma ile anlama ulaĢmak, okuma sonucunda 

bir Ģeyler kazanmak ve edinmek önemlidir. Amaçsız bir okuma zaten bir anlam 

taĢımaz. Bu yüzden okumayı anlama ile bütünleĢtirmek ve tamamlamak önemli ve 

bir o kadar da gereklidir. Okuma pek çok farklı türe sahiptir. Bunlardan bir tanesi de 

etkileĢimli okumadır. 

2.1.10. EtkileĢimli Kitap Okuma 

EtkileĢim en genel manada, iki veya ikiden fazla ögenin karĢılıklı 

etkileĢimidir. Türk Dil Kurumu Güncel Sözlük‟te de etkileĢim; birbirini karĢılıklı 

olarak etkileme eğilimi, olarak yer almaktadır (http-1). Geray (2003) etkileĢimi, 

teknoloji ve iletiĢim ekseninde ele alarak Ģu Ģekilde ifade eder; iletiĢim sürecine dahil 

olmuĢ, teknik düzenlemeler sonucunda, alıcının, verici konumuna geçebilmesi, 

kaynağın iletilmek istene mesaj üstünde kontrolünü arttırabilmesidir (aktaran Ürper, 

2009). Püsküllüoğlu (1995) ise etkileĢimi, karĢılıklı birbiri ile etkileĢim eylemi; 

neden-sonucun birlikte iliĢkisi, olarak tanımlamaktadır.  

Okuma ise bünyesinde iki temel unsuru barındırır. Bunlardan biri, kod 

çözümlemek, kısacası sembollerin ifade ettiklerini söze dökmektir. Ġkincisi ise bu 

ifadeleri anlama ulaĢtırmaktır (Bulunuz ve Koç, 2018). Bireylerin çoğu bu becerileri 

6-7 yaĢ döneminde kazanmaktadır. Bu dönemde gerçekleĢtirilecek okuma eylemi 

için süreçte iĢe koĢulacak EtkileĢimli Kitap Okuma (EKO) uygulamaları da bu 
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edinime bireyi hazırlamakta, kazanılmasını kolaylaĢtırmakta ve desteklemektedir 

(Hindman, Connor, Jewkes ve Morrison, 2008). 

Yapılandırmacı yaklaĢım doğrultusunda bireyin dil ve anlama iliĢkin 

becerileri etkileĢimsel süreçle yani metin ile etkileĢime dayalı olarak geliĢir. Okuma 

eylemi esnasında, metin içerisinde sunulmakta olan bilgilerle, bireyin sahip olduğu 

ön bilgileri etkileĢim içindedir. Bunun sonucunda da metindeki bilgiler edinilerek, 

yapılandırılır (GüneĢ, 2013).  

Okuma becerisi, bireyi yaĢamı boyunca etkiler (Keskin ve Akyol, 2014). 

Okuma sürecinde birden fazla beceri ve sahip olunan ön bilgiler kullanılır ve bu 

süreç metni oluĢturan yazar ve metnin okuyucusu arasında etkili bir iletiĢimi de 

içinde barındırır. Uygun yöntem ve edinilen amaç ıĢığında, organize edilmiĢ bir 

bağlamda iĢe koĢulan anlam kurma, anlama ulaĢma sürecidir (Akyol, 2006). Okuma 

pek çok çeĢide sahiptir; görsel, serbest, anlamlı, eleĢtirel (Arıcı, 2012) ve EKO gibi 

(Çetinkaya, Öksüz ve Öztürk, 2018).  

Tüm bu türler içinde EKO, bireyin dilsel geliĢimi üzerinde önemli bir etkiye 

sahip ve okuma eylemini gerçekleĢtiren okuyucu ve dinleyicinin okuma sürecinde 

yer değiĢtirdiği, okuyucunun okuma sürecinde belirlediği periyotlarda durarak, 

dinleyici konumundaki katılımcıları sürece dahil ettiği ve böylece etkileĢimin 

sağlandığı okuma yöntemidir (Akoğlu, Ergül ve Duman, 2014; Ergül, Akoğlu, 

Sarıca, Tufan ve Karaman, 2015; Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, 

Valdez-Menchaca ve Caulfield, 1988). EKO, Whitehurst ve diğerleri tarafından 

1970‟li yıllarda ortaya konan ve resimli çocuk kitaplarının karĢılıklı bir Ģekilde birey 

ya da grupla okunmasını içeren bir okuma türüdür. KarĢılıklı diyalogla kitap okuma 

olarak da adlandırılır (Bulunuz ve Koç, 2018).  

EKO süreci, okumaya iliĢkin tüm bileĢenlerin geliĢimine olanak sağlar. 

Okuma sırasında hedef sözcüklerin açıklanması bireylerin kelime öğrenmesini 

kolaylaĢtırır (Brett, Rothlein ve Hurley, 1996),aynı zamanda metin ile birden fazla 

karĢılaĢması yeni öğrenilen kelimeleri pekiĢtirir ve sayısını arttırır (Biemiller ve 
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Slonim, 2001; Wilkinson ve Moore, 2002), açık uçlu soruların süreçte iĢe koĢulması 

bireyin dil ve çok yönlü düĢünme becerilerini destekler (Erdoğan ve Akay, 2015). 

Okuma esnasında gerçekleĢen bireyler arası etkileĢimle de hikaye anlatma becerisi 

geliĢir, bunun ıĢığında ifade becerisi kazanılır (Vygotsky, 1978). EKO 

uygulamalarının geliĢtirdiği özelliklerden biri de kelime hazinesidir. Kelime hazinesi 

geliĢen birey, kendini daha doğru ifade eder ve okuduğu-dinlediğini daha iyi ve 

doğru anlar (Güney ve Aytan, 2014; Karadüz ve Yıldırım, 2011; Özbay ve 

Melanlıoğlu, 2008). Zengin bir kelime hazinesine sahip olmak, dile hakim olmayı, 

konuĢurken ve yazarken ifadelerimizin tam ve doğru olmasını, okunan ve dinleneni 

daha doğru anlamayı sağlar (Çeçen, 2007; Er, 2016).  Kelime çalıĢmalarında ilk 

amaç, yeni kelimeleri tanıtma ve bireyin dil geliĢimini desteklemektir. Ġkinci kısımda 

ise, alıĢtırma ve geniĢletme etkinlikleri yapılır. Bu noktada bireyin, kelimeleri daha 

detaylı öğrenmesi amaçlanır. Böylece de daha fazla kelime edinmeleri sağlanır. 

Ancak sadece kelimeleri öğrenmeleri yeterli değildir. Anlamına uygun kullanmaları 

da önemlidir. ĠĢte geniĢletme çalıĢmaları burada önemini ortaya koyar. Yapılan 

geniĢletmelerle kelimeyi tecrübe etmeleri sağlanır. Üçüncü kısım ise, önceki 

tecrübelerin açığa çıkarılması ve yeni öğrenilenlerin etkileĢimli birleĢimidir. Bu 

noktada tekrar anlatmalarını ya da canlandırma yapmalarını istemeye yönelik 

etkinlikler kullanılabilir (Flynn, 2011). Ancak tüm bunların gerçek olabilmesi etkili 

ve planlı bir Ģekilde gerçekleĢtirilecek EKO süreci ile olanaklıdır.  

EKO uygulamaları, okunan materyalin içerdiği resimleri tanıtma, tanımlama 

yapma, anlamı bilinmeyen kelimeleri tartıĢma, var olan önceki bilgilerle bağlantı 

kurma, tahmin yapma, özet çıkarma, çıkarımda bulunma gibi pek çok davranıĢı 

içinde barındırır (Neuman, 1996; Tabord, Beals ve Weizman, 2001). 

Geleneksel kitap okuma faaliyetinden en önemli farkı ise, etkin ve aktif 

katılımın var olmasıdır. Çünkü geleneksel okuma sürecinde bireyin rolü hep dinleyici 

konumunda bulunmaktır. EKO‟da ise dinleyici ve okuyucu rollerinde sürekli bir 

değiĢim mevcuttur. EKO uygulamaları sayesinde birey, hikayeyi anlatan kiĢi olma 

rolünü edinir (Flynn, 2011). Nasıl ki bisiklet sürmek, bisiklet süren birini izlemekle 
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edinilemezse, geleneksel okumada olduğu gibi birini dinlemekle okuma becerisi 

öğrenilemez.  

Tabi ki sadece okuma eylemini gerçekleĢtirmek tek baĢına yeterli değildir, 

okuma eyleminin beraberinde okuma materyalinde yer alan gerçekleĢmekte olan 

olay, okuma materyalinde bulunan kiĢi ve bu kiĢilerin sahip olduğu özellikleri de 

anlamak ve materyalin ana fikrine ulaĢmak gibi becerilerin de süreçte desteklenmesi 

gereklidir (Show, Tabors ve Dickinson, 2001). Çünkü günlük yaĢam içinde, 

etrafımızda bulunmakta olan kiĢilerin istek, inanç ve içinde bulundukları duyguları 

ve bu etkenlerle nasıl bir davranıĢ sergilediklerini anlamak bir sosyal beceridir 

(Çelebi Öncü, 2016). Bu doğrultuda okuma materyalinde bulunan kiĢilerin, tüm 

yönleri ile anlaĢılması bireyin sosyal becerilerini destekler ve geliĢtirir.  

Sever (2004)‟e göre, bireyin okuma materyalinde bulunan kahramanlarla 

etkileĢimi sonucu, deneyim elde ettiği kazanımlar, insan iliĢkilerini sorgulamak adına 

bireye ön bilgi sunar. Bu sebeple kitaplar, içinde barındırdıkları konular itibariyle, 

bireylerin günlük yaĢamda karĢı karĢıya kalabilecekleri deneyimlerin benzerlerini 

sunmakla birlikte pek çok bilgi edinmelerini sağlar (Uzmen ve Mağden, 2002).  

Çocuklara okuma materyalini okurken, kiĢilerin duygu durumları üzerine 

düĢünmelerine sevk etmek, bu gibi sosyal-duygusal durumlarla karĢılaĢtıklarında 

gösterebilecekleri duygusal tepkiyi öğrenmeleri yönünde katkı sağlar (Garner, 

Carlson, Gaylyn ve Rennir, 1997). Okuma materyalinin tekrarlı okunmasının 

ardından, okuma materyalinin içinde bulunan durum ve duygular tanıdık bir hal alır 

ve büyük bir ihtimalle bireyler okuma materyalini tekrar okuma noktasında istek 

duyarlar (Sulzby, 1985‟ten aktaran Çelebi Öncü, 2016). Tıpkı beğenilen bir müzik 

parçasının tekrar tekrar oynatılması gibi iyi seçilmiĢ nitelikli kitaplar bu etkiyi yaratır 

(Graham Doyle ve Bramwell, 2006).  

Bireylerin bazı durumlarda karĢı karĢıya kaldıkları problemleri çözüme 

ulaĢtırmaları noktasında, daha önce okuma materyalinde kiĢilerin, baĢka ortamlarda 

karĢılaĢmıĢ olduğu benzer problemleri nasıl çözüme ulaĢtırdıkları rehber olabilir 
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(Ward, 2007). Bunu destekleyen araçlardan birisi de hikaye kitaplarıdır. Honig 

(2000)‟de bunu destekler nitelikte, karĢı karĢıya kalınan karmaĢık problem 

durumlarının çözümlenmesinde, karĢılaĢılan probleme benzer problemlerin içinde 

yer aldığı hikayelerin iĢe yarar olduğunu, ifade eder. Bu da düĢünsel eğitim açısından 

hikayelerin, eğitimde destek sağlayan bir araç olduğunu ortaya koymaktadır. Pek çok 

araĢtırmacıya göre de okuma eylemi ile birey, baĢka insanların yaĢadıkları 

deneyimlere tanıklık etmekte ve okuma materyalindeki kiĢilerin problemlerini kendi 

karĢılaĢtığı problemler ile iliĢkilendirmesini sağlamaktadır (Burns, 2016; Adams ve 

Pitre, 2000). Bu sayede de bireyin sosyal problemleri çözüme ulaĢtırma becerisi 

desteklenmektedir.  

Görüldüğü üzere bir okuma materyali olarak kitap içinde pek çok kazanımı 

barındırmaktadır. Bu kazanımlara bireylerin ulaĢması noktasında ise bu okuma 

materyallerini nasıl ve hangi yöntem ile okuduğumuz, okuma materyalinin içine ne 

kadar girdiğimiz ve anladığımıza bağlıdır. Bunun için süreçte bu amaçları 

destekleyeceği düĢünülen EKOP uygulamalarının adımlarını yakından tanımakta ve 

açıklamakta yarar vardır. Bu sebeple EKOP ve uygulama adımlarına dair bilgiler 

aĢağıda ayrıntılı olarak aĢağıda açılanmaktadır. 

2.1.10.1. EKOP ve Uygulama Adımları 

 EKOP bireylerin dil maharetlerinin ve bunun yanı sıra kelime hazinelerinin 

geliĢimini destekler ve okuma eylemini gerçekleĢtiren bir yetiĢkin ile bireyin birlikte, 

etkileĢimli bir Ģekilde, kitap okuma eylemini gerçekleĢtirdikleri bir süreci ifade eder 

(Whitehurst vd.,1998; Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, Payne, Crone ve Fischel, 

1994). EKOP uygulamalarında, dinleyici konumunda bulunan birey ve okuma 

eylemini gerçekleĢtiren okuyucu yer değiĢtirir ve okuma eylemini gerçekleĢtiren 

okuyucunun rehberliğinde birey hikayenin okuyucusu olma rolünü edinir. EKOP 

uygulamaları ile gerçekleĢtirilen bir okuma eyleminde okuyucu, aktif dinleme ve 

hikayeye iliĢkin soru yönlendirme rollerine sahiptir. Dinleyici konumunda bulunan 

bireye yönlendirilen sorular aracılığıyla konuĢma imkanı sağlanır. Böylece birey 

bilinmeyen kelimeleri tanımlar ve sorulara vermiĢ olduğu yanıtları tekrarlar ve aldığı 
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geri bildirimler doğrultusunda geniĢletme yapar ve tekrar eder (Justice ve Pullen, 

2003; Whitehurst vd., 1994). 

EKOP uygulamaları, üç temel uygulama prensibine dayanır. Ġlki bireyi 

okuma faaliyetine katılmaya teĢvik etmek, ikincisi bireyin ifadelerine yönelik geri 

bildirim vermek ve son olarak da bireyin ilgi alanı çerçevesinde kitaplar belirleyerek 

üzerine konuĢulacak konular belirlemektir (Morgan ve Meier, 2008). Bu uygulamalar 

aracılığıyla bireyin, hikaye kitaplarına ilgi ve istek duyması, kelime hazinesini 

geliĢtirmesi ve dili uygun Ģekilde kullanma becerisini edinmesi desteklenir. 

Bireyin okuma faaliyetine etkin katılımı, okuma sırasında, okuma eylemini 

gerçekleĢtiren okuyucunun, bireyin konuĢmasını baĢlatıcı bazı teknikleri iĢe 

koĢmasıyla gerçekleĢir. Whitehurst ve diğerleri (1994) tarafından “CROWD” olarak 

kısaltılmıĢ bu teknikler ve bu tekniklere iliĢkin yapılabilecek etkinlik ile ilgili 

açıklamalar aĢağıda yer almaktadır.  
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Completion-Tamamlama 

Bireyin hikayede yer alan  ve yarım bırakılan bir 
tümce ya da ifadeyi tamamlamasını isteme. 

Recall-Hatırlatma 

Hikayede yer alan kiĢi ya da gerçekleĢmekte olan 
olaya iliĢkin sorular yöneltme. 

Open-Ended Questions- Açık Uçlu Sorular 

Okuma materyalinde bulunan resimlerde 
gerçekleĢmekte olanları anlatmasını isteme. 

Wh Questions-5N1K Soruları 

Okuma materyalinin resimlerinde bulunmakta 
olan herhangi bir nesneyi ya da eylemi 
isimlendirmesi isteme. 

Distancing-ĠliĢkilendirme 

Okuma materyalinde gerçekleĢmekte olan olay 
ile bireyin, kendi yaĢamı arasında iliĢli 
kurmasına dayalı etkinlikler. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EKOP uygulamaları bu teknikler ve tekniklerin barındırdığı etkinliklerle 

birlikte, bireye geri bildirim sunma ve vermiĢ olduğu cevapları geniĢletme gibi 

davranıĢları da içinde barındırır. Bu davranıĢlara yönelik stratejileri de açıklamak, 

sürecin tam anlamıyla anlaĢılması ve gerçek manada uygulanabilmesi açısından 

gerekli görülmektedir. Bu stratejiler “PEER” Ģeklinde ifade edilmektedir (Whitehurst 

ve diğerleri, 1994). Bu stratejilere yönelik ilgili açıklamalar aĢağıdaki Ģekilde yer 

almaktadır.  

ġekil 2. KonuĢmayı BaĢlatma Teknikleri 
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KonuĢma eylemini baĢlatma, 

 Bireyin verdiği cevapların doğruluğunun 
değerlendirilmesi, 

Bireyin verdiği cevapların uygun kelime ve 
tümceler yardımıyla geniĢletilmesi, 

Bireyin, dönüt olarak sunulmuĢ, geniĢletilmiĢ ifadeleri 
tekrarlamasının istenmesidir. 

 

 

 

Tüm bu teknikler ve stratejilerle ilgili yapılabilecek etkinliklerden sonra 

sürecin esas önemli kısmı olan EKOP uygulamalarına dair adımlarıdır. 

 EKOP Uygulama Adımları 

Okuma eylemini gerçekleĢtiren yetiĢkin ve bireyin aktif etkileĢimini temele 

almakta olan EKOP uygulamaları, okuyucunun okuma faaliyetine baĢlamadan önce, 

bireylerin faaliyete dahil olmaları sağlaması ve bunun okuma faaliyeti esnasında ve 

sonrasında devamına sevk etmesi açısından geleneksel okuma sürecinden farklıdır. 

EKOP uygulamaları, okuma süreci, sırası ve sonrası gerçekleĢtirilen süreçlerin 

tamamı ile bir bütündür. Uygulamalar esnasında ise çocukların liderliğinin takip 

edilmesi kilit rol oynar (Ergül, Sarıca KesiktaĢ ve Akoğlu, 2016). Bu noktada 

Evaluate 

Prompt 

Expand 

Repeat 

ġekil 3. KonuĢmayı Devam Ettirmeye Yönelik Teknikler 
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sırasıyla; okuma öncesi, sırası ve sonrası adımlarda dikkat edilmesi gereken noktalar 

ve bu adımlara iliĢkin bilgilerin açıklanması, EKOP uygulamalarının planlı ve 

sistematik bir Ģekilde yürütülmesi için gerekli görülmektedir. EKOP uygulamalarına 

iliĢkin adımlar ve adımların yürütülmesine iliĢkin bilgiler Ģu Ģekildedir (Er, 2016; 

Ergül, Sarıca KesiktaĢ ve Akoğlu, 2016; Akoğlu, 2016; Efe ve Temel, 2018; Acar 

ġengül, 2019): 

1. Okuma Öncesi EKOP Uygulama Adımları 

Okuma öncesinde gerçekleĢtirilecek adımlar, EKOP uygulamalarının baĢarıya 

ulaĢması açısından oldukça önemlidir. Bu sebeple süreç öncesinde de okuma öncesi 

uygulama adımları iyi planlanmalıdır. 

I. Resimli Çocuk Kitabının Belirlenmesi 

Okuma öncesi uygulama adımlarında yapılacak ilk iĢ, EKOP uygulamalarına 

imkan sağlayan, belirli kriterler doğrultusunda, nitelikli bir resimli çocuk kitabının 

seçilmesidir. Kitap seçimi noktasında ise; etkinliğin yürütüldüğü gurubun, yaĢ ve 

geliĢim düzeyleri, beraberinde öğretimsel hedefler ve programda bulunmakta olan 

kazanımlar dikkate alınmalıdır. Bunun yanında ilgili birey ya da grubun geliĢim 

özelliklerine hitap etmesi, gereksinimlerini karĢılaması, gerek biçim gerekse içerik 

özellikleri bakımından ilgili gruba uygun olması gereklidir. EKOP uygulamalarının 

baĢarıya ulaĢması için en önemli nokta, seçilen kitabın çocukların ilgilerine hitap 

etmesidir. Bu sebepten ötürü kitap seçiminde, çocukların ilgileri temel hareket 

noktası kabul edilmelidir. Tüm bunların yanı sıra uygulama için seçilen kitapta, 

bireylerin bildiği ve öğrendiği kelimelerin yanında henüz tanımadıkları sözcüklerin 

yer almasına da özen gösterilmelidir. EKOP uygulamaları için kitabın resimlemeleri 

de oldukça önemlidir. Bu sebeple dikkat çekici ayrıntıları barındıran ve dilsel üretimi 

destekleyici nitelikte, resimleri barındıran kitaplar tercih edilmelidir.  

Kitap seçimi bu uygulama için kilit noktadır. Bu sebeple ilk olarak seçilecek 

kitabın barındırması gereken biçim ve içerik özellikleri mutlaka dikkate alınmalıdır. 
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Bu özellikler çalıĢılan grubun yaĢ ve geliĢim özelliklerine göre farklılaĢacağı için 

ilgili grubun özellikleri çerçevesinde kitabın biçim ve içerik özellikleri 

belirlenmelidir. Bunun içinde çocuk edebiyatına iliĢkin yeterli düzeyde bilgiye sahip 

olunmalı ve gerekli araĢtırmalar yapılmalıdır.  

II. Hedef Sözcüklerin Seçimi 

Kitap seçme iĢlemi özenle tamamlandıktan sonra sıra bu sürecin ikinci adımı 

olan hedef sözcüklerin belirlenmesindedir. Hedef sözcüklerin seçiminde hareket 

noktası, ilgili bireyin veya grubun yaĢ düzeyi ve bunun yanında geliĢimsel özellikleri 

olmalıdır. Eğer belirlenen hedef sözcükler bireyin geliĢimsel özellikleriyle 

örtüĢmüyorsa, bu motivasyon düzeyinin düĢmesine, bu doğrultuda da hedeflerin 

gerçekleĢtirilememesine sebep olabilir.  

Seçilen hedef sözcüklerin sayısı noktasında ise ilgili birey ya da grubun 

öğrenme kapasitesi göz önünde bulundurulmalıdır. Normal geliĢim gösteren bireyler 

için 5-10 arasında sözcük öğretimi hedeflenebilir. Ayrıca hedef sözcükler, çocukların 

henüz öğrenmediği sözcükler içinden seçilmelidir. Ancak bu Ģekilde yeni sözcükler 

edinmesi için imkan sunulur. Hedef sözcüğün seçiminde isimler kadar sıfat, fiil ve 

deyimler gibi farklı dilsel parçalara da yer verilmelidir.  

III. Soruların, Örneklerin ve Açıklamaların Belirlenmesi 

Okuma etkinliği öncesinde hedef sözcüklere yönelik yapılacak okumalar, 

verilecek örnekler ve bu doğrultuda sorulacak sorular önceden planlanmalı ve 

belirlenmelidir. Bunun beraberinde sadece sorulacak sorular değil, bu soruların 

yanıtları için ve çocukların yöneltebileceği sorular için de hazırlıklı olunmalıdır.  

Sözcüklerin belirlenmesi kadar, öğrenilmesi de önemlidir. Bu noktada da 

önemli olan sözcüklerin açıklamalarıdır. Bu sebeple sözcüklerin açıklamalarında 

çocukların anlamlandırabileceği ifadelere yer verilmeli, belirsiz ve soyut ifadelerden 

ise uzak durulmalıdır. Bu tip ifadelerdense, çocuğun günlük yaĢamında karĢılığını 
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bulabileceği örneklerin yer aldığı, somut ve anlaĢılır açıklamalara yer verilmelidir. 

Burada bireyin yaĢamı ile iliĢki kurması ve öğrendiklerini içselleĢtirmesi, 

öğrenilenlerin kalıcı olması açısından önemlidir. Aynı zamanda birey, bildiği ve 

yaĢamında karĢılık bulduğu sürece, etkin katılacak ve dikkatini vermesine de bu 

destek olacaktır. Aksi durumlarda ise EKOP sürecinin gerçekleĢtirilmesi ve hedefine 

ulaĢması zorlaĢacaktır.  

IV. Fiziksel Düzenlemelerin Yapılması 

Ortama iliĢkin yapılacak düzenlemelerde ilk önemli nokta, bireyin dikkatini 

dağıtabilecek nitelikteki uyaranların ortamdan uzaklaĢtırılmasıdır. Bunun 

beraberinde bireylerin tuvalet ve su ihtiyaçlarının giderilmiĢ olması da hem sürecin 

bölünmemiĢ olması hem de çocuğun dikkatinin sürekliliği açısından önemlidir.  

Ortamla ilgili bu düzenlemelerin ardından sıra bu süreçte dikkat edilecek 

noktalara gelir. Okuma iĢlemini gerçekleĢtiren okuyucunun kitabı, ilgili herkesin 

görebileceği Ģekilde ve ön kapak ilgili katılımcılara dönük olacak Ģekilde olmalıdır. 

Aynı Ģekilde okuma sürecinde de kitabın, ilgili birey ya da gruba bakacak Ģekilde 

olmasına özen gösterilmelidir. Çünkü birey ya da grubun hedef sözcüğe iliĢkin resmi 

görmesi, yazı-resim bağlantısını algılaması bakımından önemlidir. 

V. Bireylerin Sınıf Ġçine YerleĢimi 

EKOP uygulamaları öncesinde gerçekleĢtirilecek bir diğer adım ise okuma 

esnasındaki yerleĢim düzeninin planlanmasıdır. Burada önemli olan, birey ya da 

grubun kitaba iliĢkin tüm uyaranları görebilmeleri ve rahat olmalarıdır. Genellikle 

“U” yerleĢim düzeni bu uygulama süreci için tercih edilebilir bir yerleĢim düzenidir. 

Ancak kalabalık ya da çok dar alanlar söz konusu olduğunda yarım ay yerleĢim 

düzeni de oluĢturulabilmektedir. Bu düzende dikkat edilmesi gereken nokta, yerleĢim 

düzeninde uç kısımda kalan bireylerin kitabı rahat gördüklerinden emin olmaktır. 

Bunun dıĢında baĢka oturma düzenleri de tercih edilebilir. Çocukların oturmaları için 

sıra yerine minder ve sandalye de tercih edilebilir. 
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VI. Kitapla TanıĢma 

Yukarıda sıralanmakta olan adımlar önem ve özenle tamamlandıktan sonra 

kitap ile tanıĢma adımına geçilebilir. Burada iletiĢim, kitabın biçimsel özellikleri 

hakkında bilgi sunma yoluyla baĢlatılabilir. Özellikle ilk uygulamalarda; her bir 

kitabın ön ve arka kapak sayfasının mevcut olduğu, kitabın adının sırt kısmında da 

yer almakta olduğu, içerisinde ise metnin yer aldığı birden çok sayfasının bulunduğu 

çocuklara anlatılmalı ve gösterilmelidir.  

Biçimsel özellikler yönünden kitap tanıtıldıktan sonra ayrıntılı olarak 

anlatmaya geçilebilir. Bunun için ilk olarak, ön kapak ve bu kapakta yer almakta olan 

ifadeler incelenebilir, okunabilir. Burada kitabın kapak ve baĢlığının yanında yazar, 

resimleyen, yayınevinin bulunduğunun birey tarafından bilinmesi de kitap 

kültürünün oluĢumu ve geliĢimi açısından ayrıca önemlidir. Bu sebeple kitaba iliĢkin 

bu bilgilerin bireylere bu süreçte sunulması gereklidir.  

VII. Açık Uçlu Sorular Yardımıyla Bireylerin Tahminde Bulunmalarını 

Sağlama 

Açık uçlu sorular EKOP uygulamalarında temel teĢkil eder. Açık uçlu sorular 

aracılığıyla bireyin sahip olduğu bilgiler aktif hale gelirken, hikayenin anlaĢılması da 

desteklenir.  

Kitabın ismine yönelik çalıĢmada, kitabın ismi uygulamanın baĢlangıcında 

açıklanabileceği gibi süreç sonunda bireylerin tahminleri doğrultusunda da 

açıklanabilir. Bununla birlikte kitabın kapak resmi göz önünde bulundurularak, 

içinde nelerin gerçekleĢmekte olduğu, ne tür olabileceği, kahramanları ile ilgili 

sorular sorulabilir. Böylece bireylerin yaratıcılıkları desteklenir, tahmin 

yürütmelerine imkan sunulur, bireyler bu Ģekilde kendilerini ifade etme fırsatı 

bulurlar, tahminlerinin doğruluğunu belirlemek amacıyla da süreç boyunca merak 

duyguları ve dikkatlerinin aktif olması sağlanır. Okuma öncesi bireyin tahminlerine 
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iliĢkin söylemleri dikkatle dinlenmeli, bu ifadeler geniĢletilerek geri bildirim 

sunulmalı ve bireyin bunu tekrar etmesi sağlanmalıdır. 

Bu noktada bireylere, özgür bir Ģekilde tahminde bulunma fırsatı sunmak ve 

onu bu davranıĢ için cesaretlendirmek önemlidir. Dikkat edilecek bir diğer önemli 

nokta ise, tahmin sürecine tüm bireylerin katılımını sağlamak ve dikkat ve sabırla 

onları dinlemektir.  

VIII. Bireylerin VermiĢ Olduğu Yanıtların Yeniden Düzenlenmesi 

Bireylerin düĢünceleri ve bu doğrultuda fikirleri dikkatlice dinlendikten 

sonra, bunlar düzenlenmeli ve yeni yapılarla geniĢletilerek bireye geri bildirim 

verilmelidir. Böylece uygun ifade ve cümle düzeni konusunda örnek ifadeler 

sunularak bireyin deneyimlemesi sağlanır. Tüm bu süreçlerle bireyler kitabın 

okunması aĢamasına hazırlanmıĢ olur.  

Böylece tüm bu adımların ardından bireylere, okuma kitabını dikkatle 

dinlemeleri söylenir ve sonra rahatlıkla herkesin duyabileceği ses tonuyla kitabın 

okunmasına baĢlanabilir.  

2. Okuma Esnasında EKOP Uygulama Adımları 

I. Hedef Sözcüklerin Anlamlarının Açıklanması 

Okuma sırasında en önemli nokta anlamı bilinmeyen sözcüklerin 

anlamlarının açıklanmadır. Sözcüklerin anlamı açıklanırken ise bireylerin 

anlayabileceği ifadelerin kullanımı oldukça önemlidir. Bilinmeyen bir Ģeyi yine 

bilinmeyenlerle açıklamak bir fayda sağlamayacaktır. Bu sebeple açıklamalar, 

bireyde karĢılığını bulmalı, çocuk tarafından anlaĢılmalıdır. Böylece bu kelimelerin 

birey tarafından edinimi kolaylaĢtırılmıĢ olacaktır.  

Okuma öncesinde hedef sözcükler belirlendiği gibi okuma sırasında da 

bireylerin anlamını bilmedikleri sözcükler meydana çıkabilir. Bu sebeple bu ve 
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benzeri durumlar için hazırlıklı olmakta fayda vardır. Daha öncede belirttiğimiz gibi 

hedef sözcüklerin birey tarafından anlaĢılması, için anlamının açıklaması da bireye 

uygun olmalıdır. Bunun yanında hedef sözcüklerin karĢılığı okuma materyalinde 

gösterilmeli ve bunu bireylerin deneyimlemeleri için izin verilmelidir.  

II. Hedef Sözcüklere ĠliĢkin Anlamların Resim ve Ek Materyal 

Yardımıyla Desteklenmesi  

Belirlenen hedef sözcüklerin yalnızca anlamlarını açıklamakla kalınmamalı, 

bu sözcüklerin resimleri eğer net bir Ģekilde hikaye içinde yer alıyorsa bireylere 

gösterilmeli ya da keĢfetmesi için rehber olunmalıdır. Böylelikle birey, kelimenin 

görsel karĢılığı ile eĢleĢmesini sağlar ve öğrenme adına sağlam bir temel atılmıĢ olur.  

Eğer hedef sözcüğün karĢılığı net bir Ģekilde okuma materyalinde yer 

almıyorsa, çeĢitli ek materyaller, canlandırmalar ile açıklama desteklenerek, 

anlaĢılma düzeyi de böylece arttırılabilir. Bunun için resim kullanılabileceği gibi 

oyuncak, gerçek nesne kullanılabilir ve deyim gibi farklı dilsel yapılar söz konusuysa 

canlandırmalar da yapılabilir. Böylece bireylerin hedef sözcükler ile deneyim 

yaĢamasına imkan tanınmıĢ olur. Bireyler her ne kadar somut yaĢantı geçirirse ve her 

ne kadar deneyim sahibi olursa, öğrenmelerinde o denli kalıcı olacağı 

unutulmamalıdır.  

III. Bireylere Kendi Günlük YaĢamları Ġle Bağlantı Kurabilecekleri 

Örneklerin Sunulması 

Öğrenmenin kalıcı bir hal alması için iĢlevsel olması ve bunun yanında 

bireyin yaĢamının içinde karĢılığını bulması yani bireyin öğrendiklerini kendine mal 

etmesi önemlidir. Bunun için bireyin günlük yaĢamıyla öğrenmiĢ oldukları arasında 

iliĢki kurması için örnekler sunulabileceği gibi yönlendirilen sorular yardımıyla 

bireylerden de örnekler vermesi istenebilir. Böylece hem öğrenmenin kalıcılığı hem 

de gerçekleĢtirilmesi desteklenmiĢ olur.  
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Bunun yanında seçilen hedef sözcükler, bireylerin henüz deneyimlemediği ve 

tanımadığı sözcükler olacağından bu durumda sunulacak örnekler için geliĢim 

ilkeleri göz önünde bulundurularak, bireyin ilk olarak yakın çevresinde yer almakta 

olan örnekler tercih edilmeli ve bireye sunulmalıdır.  

IV. Hedef Sözcüklere ĠliĢkin Anlamaların Tekrarlanması  

EKOP uygulamalarının temel stratejilerinden biri de tekrardır. Tekrar, 

öğrenmelerin pekiĢtirilmesi ve kalıcılığın sağlanması bakımından önem taĢır. Tabi ki 

uygulama esnasında yapılacak olan tekrarlar akıĢı bozup kesintiye uğratmamalıdır. 

Tekrarlar aracılığıyla amaç edinilen Ģey, hedef sözcüklere iliĢkin anlamların 

ezberlenmesinden ziyade gerçek anlamda öğrenilmesini sağlamak ve kalıcılığı 

desteklemek olmalıdır. Zira tekrarlanan bilgi unutulmaz. Bu doğrultuda ilgili 

sözcüğün anlamının açıklanacağı sayfaya gelindiğinde, sayfada resmi iĢaret edilir, 

sözcüğün anlamı okunarak konuĢmanın amacına uygun Ģekilde tekrar edilmesi 

sağlanabilir. Ya da birden fazla kez aynı hedef sözcük ile karĢı karĢıya kalınıyorsa, 

bu sözcüğü bireyin açıklaması da istenebilir. 

Bunun dıĢında hedef sözcüğün anlamını verip örneklerle desteklemenin 

yanında okuma materyalinin içinde sözcükle tekrar karĢılaĢıldığında anlamı 

tekrarlanabilir, cümle içinde kullanma etkinliği yapılabilir, resimleri gösterilebilir. 

Böylece bireylerin, hem dikkatlerini toplamları hem de öğrenmelerini pekiĢtirmeleri 

sağlanır.  

V. GeçmiĢte YaĢanmıĢ Deneyimler Aracılığıyla Hikayenin Ġçeriğinin ve 

Hedef Sözcüklerin Anlamlarının Desteklenmesi 

Edinilen bilgilerin iĢe yarar olması, bu bilgilerin var olan bilgiler ile 

iliĢkilendirilmesiyle mümkündür. Aksi takdirde birbiri ile hiçbir bağlantısı olmayan 

bölük pörçük bilgiler elde edilmiĢ olur. Bu bilgilerin kalıcı olması bir yana iĢe yarar 

olmasından bile söz etmek mümkün değildir. Bu sebeple açık uçlu sorular 

yönlendirilerek yeni edinilenlerle, var olan bilgiler arasında iliĢki kurulması 
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sağlanmalıdır. Bu Ģekilde öğrenilenler pekiĢtirilir ve kalıcı hal alır. Bunun yanı sıra 

yeni edinilen bilgilere iliĢkin örnekler sunulabilir. Ya da daha önce okunan hikayede 

elde edilenlerle, yeni edinilen bilgiler arasında bağlantı kurulabilir. Böyle 

gerçekleĢtirilen bir uygulama ile deyim ve soyut kelimelerin öğrenilmesine de 

kolaylık ve yarar sağlar. 

VI. 5N1K Sorularının Yöneltilmesi 

EKOP uygulamaları, hikayede yer almakta olan kiĢiler, hikayenin edindiği 

konu, olayın gerçekleĢmekte olduğu yer ve geçtiği zaman gibi özelliklere yönelik 

çocukların bilgi sahibi olmasında bir araç konumundadır. 

Uygulama sürecinde yönlendirilecek 5N1K sorularının, akıĢı bozmaması ve 

sürecin içine iyi yerleĢtirilmesi gerekmektedir. Okuyucu konumunda bulunan kiĢi, 

süreç için önceden belirlemiĢ olduğu soruları, bireylere sorar, aldığı cevaplar 

doğrultusunda, hikayenin anlaĢılması amacına yönelik sorularını yenileyerek devem 

ettirir. Aynı zamanda da çocukların kendi ifadeleriyle fikirlerini ortaya koymalarını 

desteklemiĢ olur. Soruların dengeli bir Ģekilde dağılımının ilke edinilmesinin yanında 

„neden, nasıl‟ gibi derinleĢtirici ve düĢünmeye sevk edici sorulara da ye verilmelidir.  

VII. Açık Uçlu Soruların Yönlendirilmesi 

EKOP uygulamalarının temel uygulamalarından birisi açık uçlu soru 

sorulmasıdır. Çünkü cevabı „evet ya da hayır‟ olarak yanıtlanabilecek sorulara göre 

açık uçlu sorular, bireyin düĢüncelerini daha çok sözcük ve dil yapılarını iĢe koĢarak 

ifade etmelerini sağlar. 5N1K soruları ile ilgili bölümde belirtildiği üzere, cevabı tek 

kelimeden oluĢmayacak, çocukları düĢünmeye ve irdelemeye yönlendirecek neden 

ve nasıl gibi sorulara da yer verilmelidir. Çünkü bu tip sorular, daha fazla açıklamayı 

gerekli kılar, var olan bilgileri de iĢe koĢmayı gerektirir ve farklı dilsel yapıları 

kullanmayı sağlar.  
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Bu süreçte belirlenen sorularla, bireyin sürece dahil olması sağlanmalı, 

okunan hikayenin giriĢ, geliĢme, sonuç bölümlerine iliĢkin tahmin yürütmeleri 

desteklenmelidir. Bu sebeple yönlendirilecek olan açık uçlu sorulardan bazılarında 

olayın akıĢı ve sonuçları ile ilgili sorulara da yer verilmelidir. Bu sorularla amaç, 

bireyin metnin giriĢ, geliĢme ve sonuç kısımlarının farkına varmasıdır. 

EKOP uygulamaları sırasında dil becerilerini desteklemek amacıyla, kitaptaki 

resimlerde gerçekleĢmekte olan olayı anlatmaları da istenebilir. Bunun için bireylerin 

inceleme yapmalarına izin vermekle birlikte, açık uçlu sorularla da düĢüncelerini 

ortaya koymaları için desteklenmelidir. 

VIII. Tekrar ve GeniĢletmelerin Kullanılması 

Sadece bu noktada değil yönlendirilen her soru sonrasında olması gerektiği 

gibi bireyler tarafından sunulan yanıtlar özenle dinlenmeli, değerlendirilip geri 

bildirim sunulmalı, geri bildirim sunarken yanıtlar geniĢletilerek tekrarlanmalı ve 

böylece bireylerin dilsel yapıları desteklenmelidir. Bu noktada bireylerin, 

birbirlerinin vermiĢ oldukları yanıtlar doğrultusunda yaptıkları yorumlar da yardımcı 

olabilir.  

Ayrıca bireylerin vermiĢ olduğu yanıtlar sözel pekiĢtireçler ile 

ödüllendirilmeli, sadece yanıt verme davranıĢı için değil, soru sorma davranıĢı için 

de birey cesaretlendirilmelidir. Böylece birey uygulama sürecine daha istekli 

katılacak ve belirlenen hedef sözcüklerin farklı kullanım biçimleri de desteklenmiĢ 

ve pekiĢtirilmesi sağlanmıĢ olacaktır.  

IX. Cümle Tamamlama ÇalıĢması ve Kelime Hazinesinin Desteklenmesi 

Hikaye okurken, bireyin katılımını arttırmak ve belirlenmiĢ olan hedef 

sözcüklerin anlamlarının anlaĢılmasına ve pekiĢtirilmesine yönelik, okuma 

duraklatılıp, okuma iĢlemi yarım bırakılmıĢ tümcelerin birey tarafından devam 

ettirilmesi istenebilir.  Böylece de bireylerin var olan kelime hazinelerini iĢe 
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koĢmaları sağlanmıĢ olur ve bu Ģekilde dikkatleri etkin kılınır. Bu uygulama için 

okuma materyalinde yer alan resimlerin bu tahmin iĢlemi için yeterli ipucu sunuyor 

olması gerekir. Tekrarlı cümle yapılarının mevcut olduğu bölümlerde de cümle 

tamamlama etkinlikleri için tercih edilebilir. Eğer okuma materyalinde yeteri kadar 

ipucu yer almıyorsa, canlandırmalar aracılığıyla tahmin süreci desteklenip 

tümcelerini devam ettirmeleri de istenebilir. Aynı zamanda bireylerin de 

canlandırmalar yapmasına imkan vererek öğrenmelerin kalıcılığı desteklenebilir.  

Bahsedilen tüm bu uygulama ve çalıĢmalar için hikayenin iyi bir analizi 

gereklidir. En önemli nokta tüm süreç boyunca akıĢın bozulmaması ve kesintiye 

uğramamasıdır. Bunun için de iyi bir planlama ve öncesinde ise bir prova yapılması, 

süreç içinde yaĢanabilecek sorunların fark edilmesi ve gerekli düzeltme ve 

düzenlemelerin yapılması için önemlidir.  

EKOP uygulamalarında, okuma öncesinde gerçekleĢtirilen adımlar, çocukları 

okuma eylemine hazır hale getirirken, okuma sırasında gerçekleĢtirilen uygulamalar 

ise, yeni bilgilerin, kelimelerin edinildiği bir süreç olarak karĢımıza çıkar. Ancak 

öğrenmelerin kalıcılığı, aynı zamanda pekiĢtirilmesi amacıyla okuma sonrası 

uygulamalar da büyük önem taĢır.  

3. EKOP Sonrası Uygulama Adımları 

Okuma sonrasında gerçekleĢtirilecek EKOP uygulamaları, okuma sırasında 

edinilen ve hedeflenenlerin bir bütün olarak anlamlı hal alması ve pekiĢtirilip kalıcı 

nitelik kazanması için kritik noktadır. 

I. Açık Uçlu Sorular Aracılığıyla Hikayenin Özetlenmesi 

EKOP uygulamalarının bütününde açık uçlu sorular büyük önem taĢır. 

Okuma sonrası EKOP uygulamalarında, okunan hikayenin birey tarafından 

özetlenmesi istenir. Bu noktada ise “ne zaman, kim, nerde” gibi soruların yanında 

açık uçlu sorular da iĢe koĢulur. Sorulacak bu sorularla da okunan hikayenin oluĢ 
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sırası, sonunda ulaĢılacak sonuç ile ilgili edindiği bilgileri ortaya koyması, 

ifadelerinde hedef sözcükleri kullanması ve edindiği dilsel yapıları iĢlevsel bir 

biçimde iĢe koĢması amaçlanır. Bu soruları bireylere yönlendirirken dikkat edilecek 

ilk nokta, uygulama sürecinde bulunan tüm bireylerin sürece dahil olması ve eĢit bir 

Ģekilde rol ve söz hakkı almasıdır. Bu sebeple süreçte tüm çocuklara söz hakkı 

verildiğinden emin olmak gerekir.  

Dikkat edilecek diğer nokta, soruların okuma eyleminin tamamlanmasının 

hemen ardından yönlendirilmesidir. Eğer özetleme faaliyeti gecikirse, hatırlamak 

zorlaĢır. Bu doğrultuda sorulara yanıt bulmak da güçleĢir, bu da motivasyonun 

düĢmesine ve uygulamaya karĢı olumsuz duygu geliĢtirip bir sonraki EKOP 

uygulamasından uzak kalmaya sebebiyet verebilir. Bu yüzden özetleme iĢi, araya bir 

etkinlik ve zaman dilimi girmesine izin vermeden, okuma eyleminin hemen ardından 

gerçekleĢtirilmelidir. Aynı zamanda bu sorular yardımıyla bireyler bir sonraki 

etkinliğe de hazır hale getirilebilir. Ancak bireylerin sorulara yönelik sunmuĢ olduğu 

yanıtlar eleĢtirilmemeli, gerektiğinde hatırlamaları için ipucu sunulmalıdır. Ġpucu için 

hikayenin resimleri tekrar sunulabilir veya açık uçlu sorularla yardımcı olunabilir. 

Tabi ki sorularla bireylerin yaratıcılık becerileri de desteklenmelidir. Bu sebeple, 

hikayenin gerçek hayatta yaĢanma olasılığının mümkün olup olmadığı sorulabilir, 

hikayenin içinde mevcut son dıĢında yepyeni bir son oluĢturmaları istenebilir.  

Verilen yanıtların özenle ve dikkatle dinlenmesinin yanında bireylere sözel 

pekiĢtireçler de sunulmalıdır. Böylece motivasyonları artacak olan bireyler, 

düĢüncelerini ifade etme noktasında cesaretlenir. Birey tarafından verilen yanıtların 

geniĢletilip tekrarlanması da önemlidir. Aynı zamanda soru yöneltme imkanı sadece 

okuyucu da değil bireylerde de olmalıdır. Yöneltilen sorulara okuyucu yanıt 

verebileceği gibi diğer bireylere de bunun için imkan tanınmalıdır.  

II. Etkinlikler Yardımıyla Kazanımların Kalıcılığının Sağlanması 

Okuma sırasında gerçekleĢtirilecek faaliyetler, önceki süreçlerde edinilenlerin 

kalıcılığının sağlanmasında ve edinilenlerin eğitim süreci içine yerleĢtirilmesinde 
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önemlidir. EKOP uygulama süreci ne kadar iyi tasarlanır ve okuma öncesi adımlar 

uygun Ģekilde gerçekleĢtirilirse, bu sürecin sistematik bir Ģekilde rayında ve hedefler 

doğrultusunda ilerlemesini ve okuma sonrasında gerçekleĢtirilen etkinliklerin iĢe 

yarar, amaca hizmet eder olmasını sağlar. Okuma eylemi sonrasında yapılacak sınıf 

içi ve dıĢı faaliyetler, hem yeni öğrenmelerin pekiĢtirilmesi hem de eğitim sürecinin 

içerisine dahilini olanaklı kılar. Bu süreçte çocukların sahip olduğu ilgiler ve 

geliĢimsel ihtiyaçları baz alınarak etkinlikler ve çalıĢmalar yürütülmelidir.  

EKOP okuma öncesi uygulamalarından itibaren, her adımında sistematik ve 

bir o kadar da planlı bir yaklaĢım izlemeyi gerekli kılar. Bireyin liderliğinde 

etkileĢimin devam ettirilmesini temel alır. Bireylerin birbiri ile gerek sözel gerekse 

sözel olmayan yollardan iletiĢimini sağlar. Bu özelliği itibariyle de okuyucu-birey, 

birey-birey etkileĢiminde iĢe koĢulan okuma sürecini ifade eder.  

EKO sürecinde kullanılan resimli hikaye kitapları, erken yaĢ seviyelerinden 

itibaren bireyin kitaba iliĢkin sevgi geliĢtirmesini sağlayan, dil becerilerini 

destekleyen ve geliĢtiren, bireylere farklı bakıĢ açıları sunarak onlara yeni ufuklar 

açan, böylece bilgi temellerini oluĢturan önemli bir yol ve araçtır (Luo, Tamis-

LaMonda, Kuchirko, Ng ve Liang, 2014). Bu sebeple resimli çocuk kitaplarına 

iliĢkin unsurların ve resimli çocuk kitaplarının barındırması gerektiği niteliklerin 

açıklanması, uygulama için nitelikli bir resimli çocuk kitabı belirlemek noktasında 

rehber olması adına gerekli görülmüĢtür. 

2.1.11. Çocuk Kitabının Tanımı 

Çocuk kitabı, bir bakıma çocuğa sanatsal eğitim sunan, ona ilk sanatsal 

deneyimi yaĢatan, kazandıran bir araç, bir materyal olarak ifade edilebilir (Kul, 

2014). Resimli çocuk kitabı ise, en genel ifadeyle ise içinde barındırdığı mesajı 

iletmek amacıyla metnin büyük oranda resimler ve resimlemelerle iliĢkilendirildiği 

veya içeriği tamamen resimlemelere dayanan kitaplar alarak tanımlanabilir (Temple, 

Martinez, Naylor ve Junko, 1998‟den aktaran Ersan, 2014). BaĢka bir deyiĢle resimli 

çocuk kitapları, karmaĢık olmayan, çocukların hayal dünyalarını zenginleĢtirmeyi 
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sağlayan hikayeler, aynı zamanda hem öğrenip hem de eğlenmelerini sağlayan 

resimlerle bütünleĢik öğretici, beraberinde eğitici bir materyal, bir araçtır (Karatay, 

2011).  

Çocuk kitaplarında, yazarın kullandığı sözcükler, çizerin kullandığı çizgiler 

ve tüm unsurlarla çocuğa aktarılan ve aktarılmak istenenler çocuğun duygu ve 

düĢüncelerini harekete geçirir, harekete geçirmesi beklenir. Böylece çocuklara 

değiĢik duygu durumlarını hissetmeleri için imkan sağlanır. Bu yolla çocuklar 

değiĢik duygu durumlarını hissedebilir, hayal dünyalarında yaĢayabilir. 

Resimli çocuk kitaplarının, çocuk edebiyatı alanı içerisindeki tanımlanma 

Ģekline bakılırsa, kitabın resimlerden meydana geldiği, resimlerin kitabın içerisinde 

yer alan metne oranla daha baskın ya da eĢit oranda önem taĢıdığı bir tür olarak 

tanımlanmaktadır (Shulevitz, 1997). Tanımlama ve ifadelerden de anlaĢıldığı üzere 

resimli çocuk kitaplarında yer alan resimler büyük öneme sahiptir. Ancak içinde 

resim yer alan her kitap da resimli çocuk kitabı olarak tanımlanmamalıdır. Bir kitabın 

resimli çocuk kitabı olabilmesi için, yer alan resimler ve metin diğer bir deyiĢle yazı 

arasında bir denge olmalıdır. Bu iki unsur birbiri ile bütünleĢik olmalı ve bir arada 

iken anlam ifade etmelidir. Biri olmadan diğeri anlamsızlaĢmalıdır. Yani kitap, resim 

ve metin ile okunmalıdır. Resimler ise konuyu geniĢleten, net hale getiren, 

tamamlayan unsur olarak yer almalıdır (Norton, 2010; Shulevitz, 1997).  

Tüm bunlar doğrultusunda resimli çocuk kitaplarının en temel özellikleri 

Sutherland‟a göre (Aktaran: Ersan, 2014) Ģu Ģekilde ifade edilebilir; 

1. Basit, anlaĢılır ve kısa bir olay örgüsü, 

2. Sınırlı sayıda ve çocuğa göre, çocukta karĢılık bulan kavramlar, 

3. Yalın, anlaĢılır bir dille yazılmıĢ bir metin, 

4. Metni açıklar ve tamamlar nitelikte resimler. 

Resimli çocuk kitapları aynı zamanda yaĢ düzeyi belirtilse dahi okuyucunun 

yaĢı kaç olursa kendine çekebilen, barındırdığı tema ve içerik ile okuyucunun iç 

dünyasına ulaĢan, okumaya sevk eden ve okuma isteği uyandıran nitelikteki 
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kitaplardır. Beklenendir ki çocuk kitabı, çocuğa göre özellik taĢıyan, çocuğun ilgi ve 

beklentilerini karĢılayan, dilsel geliĢim dönemlerini de göz önünde bulunduran 

nitelikte olmalıdır. Ancak bu Ģekilde nitelikli bir çocuk edebiyatı ürünü ortaya 

konabilir ve ancak bu Ģekilde çocuğun yaĢamı ile bütünleĢen bir türe dönüĢebilir. 

2.1.11.1. Resimli Çocuk Kitapları  

Aslında tüm çocuklar birbirine benzer. Ancak çocuklar bir bakıma ilk 

dünyaya geldiklerinde ĢekillenmemiĢ bir hamur olarak düĢünülürse ilk Ģekil aldıkları 

yer aile ve aile ortamıdır. Kısacası çocukları farklılaĢtıran ilk ve en önemli etken 

ailedir. Bir diğer etken ise kültürdür. Çünkü her toplum kendi koĢul ve amaçları 

doğrultusunda insan yetiĢtirmeyi amaçlar. Bu amaçları çocuklara iletme ve 

kazandırma noktasında ise planlı bir eğitim süreci, öğretim programı ve okul kavramı 

devreye girer. Bu amaçları iĢe koĢmak içinse birçok araç kullanılabilir. Bu araçlardan 

bir tanesi de resimli çocuk kitaplarıdır. 

Çocuklar, yaĢama dair ilk örnekleri ve yaĢamın içinden kesitleri, okudukları 

resimli çocuk kitapları aracılığıyla görür ve tecrübe ederler. Resimli çocuk kitapları, 

3-7 yaĢ döneminde bulunan çocuklar üzerindeki etki ve etkileĢimleri açısından ele 

alındığında; bu kitapların duyguları ve duyuları eğiten, düĢünce geliĢimine fırsat 

sunan önemli bir etken olduğu görülmüĢtür (Kul, 2014). Bu sebeple insanların 

geliĢimini desteklemesi ve sağlaması, çağdaĢ aynı zamanda yenilikçi olabilmesi 

okuduğu kitaplarla iliĢkilendirilebilir. Bu noktada çocukların, dil geliĢimleri, zihinsel 

geliĢimi ve benlik geliĢimi ile gelecekte toplumu ve toplumsal geliĢmeyi de 

etkileyecektir. Bu doğrultuda, bu süreçte ilk adım olarak resimli çocuk kitapları 

büyük öneme sahiptir. 

Her edebi türün hitap ettiği bir yaĢ düzeyi vardır. Aynı zamanda hitap ettiği 

yaĢ düzeyi doğrultusunda ise taĢıması gereken özellikler vardır. Bu çalıĢmada resimli 

çocuk kitabının kullanılacak olması ve çalıĢma grubunun ilkokul ikinci sınıf 

öğrencilerinden oluĢması sebebi ile bu yaĢ grubu resimli çocuk kitabının 

barındırması gereken geliĢim özelliklerine değinmek yerinde olacaktır. 
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 Ġlkokul Dönemi ve Resimli Çocuk Kitabı 

Bu yaĢ döneminde arkadaĢlık ve arkadaĢlık iliĢkileri ön plandadır. YaĢıtları 

gibi olma, onlara benzer giyinme ve onlar gibi davranma arzuları ve istekleri vardır. 

ArkadaĢlık duygusunun hakim olduğu kitaplar, öyküler bu sebeple bu yaĢ 

grubundaki çocukların yaĢam alanlarında, odası gibi, kitaplıklarında, kısacası yakın 

çevrelerinde bulunmalıdır. Bu ve benzeri kitaplar yoluyla ve yardımıyla da 

belleğinde yeni kelime ve sözcüklerle kelime dağarcıkları geniĢletilmelidir (Sever, 

2013).  

Aile çocuğun hayatında büyük önem taĢır. Bu noktada aileye düĢen görev ise 

çocuğun kitaplara bakması, kitabını seçmesi ve okuması için uygun ortam ve fırsatlar 

yaratmaktır. Bu sayede çocuklara okuma alıĢkanlığı edindirilebilir, aynı zamanda da 

okuma kültürü kazanmaları da sağlanabilir. Bu yaĢ döneminde çocuklarla yapılan 

karĢılıklı konuĢma ve sohbetlerle öğrendiklerini aktarmaları, anlatarak öğrenmeleri 

pekiĢtirilebilir ve derinlemesine öğrenmeleri sağlanabilir. Bu sebeple çocuklarla 

öğrendikleri ve edindiklerine dair sohbet edilmelidir. Çocuğa öğrendiklerini 

anlatması için fırsat verilmelidir. Bu yolla çocuğun, her okuduğu ve gördüğü 

materyal ile ilgili yenilikleri fark etmesi, Türkçe‟nin içinde barındırdığı anlam 

zenginliğini görmesi sağlanabilir. Aynı zamanda yeni bir kitap okuma isteği de 

uyandırılabilir (Kul, 2014). 

2.1.11.2.   Resimli Çocuk Kitaplarının TaĢıması Gereken Özellikler 

Çocuklar kitaplar aracılığıyla pek çok Ģey öğrenebilir. Hayatın içinde yer alan 

sosyal iliĢkileri, hayatın içinde kendisini nelerin beklediğini, edinmesi ve sahip 

olması gereken, beklenen ve istenen doğru davranıĢların neler olduğunu kitaplar 

yoluyla hissedebilir, hayal edip düĢünebilir, merak edip araĢtırma yoluna girebilir ve 

öğrenebilir. Çocuk kitapları, çocuklara bugünü, geleceği ve hatta geçmiĢi anlatan, 

örnekler sunan ve gösteren araçlardır. Aynı zamanda çocukluk döneminde, insana ve 

dile karĢı hassasiyet sağlamaya baĢlanır. Bu sebeple çocuk kitaplarının çocuğun 

dünyasında beklenen etkiyi yaratması da önemli görülür. Bu da nitelikli bir çocuk 

kitabı ile mümkündür. Bu noktada çocuk, ilgileri doğrultusunda, ilgileri doğru 
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izlenip, analiz edilerek yönlendirilmelidir. Bunun yanı sıra seçilecek kitap, içerdiği 

özelliklerin uygunluğu göz önünde bulundurularak seçilmelidir. Bu sebeple kitap 

seçiminde dikkate alınması gereken özellikler mevcuttur. 

Yavuzer‟in de belirttiği gibi her Ģeyden önce çocuk kitabı bazı gereksinimlere 

yanıt verecek biçimde olmalıdır. Bu gereksinimlerden bazıları; sevgi, Ģefkat, güven 

ve eğlence olarak ifade edilebilir (Yavuzer, 2011). Jalongo, bu gereksinimlerden 

eğlenceyi destekleyecek nitelikte bir görüĢ ön plana sunmaktadır. Bunu; çocuğun, 

çocuk kitapları ile vakit geçirmesini sağlayan en önemli unsur eğlencedir, Ģeklinde 

ifade etmektedir (Jalongo, 2004). Ancak bu noktada “eğlenceli”  kavramının 

içerisinde eğitici ve düĢünmeye sevk edici özellikleri barındırması gerektiği de 

unutulmamalıdır. Ancak bu özelliği taĢıyan bir çocuk kitabının nitelikli olduğu 

söylenebilir.  

Ġyi bir resimli çocuk kitabının taĢıması gereken temel özellikler vardır. Bunlar 

en temelde; çocuğun duygularını harekete geçirerek, etkin hale getiren, çocuğu 

etkileyen, onun hayal dünyasının kapılarını aralayarak hayal gücünü aktif kılan, 

harekete geçiren, onu hayal kurmaya teĢvik eden, iten, eğitirken aynı zamanda 

öğreten ve eğlendiren hikaye ve resimlemelerdir. Temelde bu özelliklere sahip 

olması ve bu özellikleri barındırması gereken resimli çocuk kitaplarının biçim ve 

içerik özellikleri bakımından da sahip olması gereken özellikler vardır. 

a) Biçim 

Resimli çocuk kitaplarını biçimsel özellik açısından irdelerken ilk karĢımıza 

çıkan ölçüt sayfa tasarımı ve resimlemedir. Bu açıdan sayfa tasarımı ve 

resimlemelerde niteliksel açıdan yalınlık, okunurluk, bütünlük gibi özellikleri 

barındırmalıdır. Yalınlık ile kast edilmek istenen anlatım dilinin süsten, sanatlı 

söyleyiĢten; söz sanatları, ağır sözcükler ve özenli uzun cümlelerden; uzak olmasıdır. 

Ki çocuk kitapları ve hitap ettiği yaĢ düzeyi düĢünüldüğü zaman bu karĢılanması 

gereken bir özelliktir. Okunurluk; bir okuma aracının, kim için yazılmıĢ olursa olsun, 

yazıyı okunabilir yapan bütün niteliklerin düzenlenmesini içerir ve okuyucunun 

yazılan bir metni, parçayı, paragrafı en az çaba ile anlamlandırabilmesi olarak ifade 
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edilebilir (ġenoymak Ersan, Çeken, 2016; Karatay, 2011). Bütünlük ise, bütünüyle 

anlamlı olma, bir bütünü ifade etme olarak düĢünülebilir. 

Tasarım ortaya koyulurken görsel açıdan çekici ve özgün olmanın yanında 

çocuğun çerçevesinde, çocuğa göre tasarımların ortaya konması da diğer önemli 

noktadır. 

 Tipografi 

Çocuklara yönelik yönelik uygulamalarda metinden daha çok görsel ögeler ön 

plandadır. Bu sebeple kitapta bulunan görsellerin çocuk açısından anlaĢılır olması, 

bunun yanı sıra metni destekler ve somutlaĢtırır nitelikte olması büyük önem taĢır 

(Çiftçi, 2013).  

 Resimleme 

Berger‟in (2018) de belirttiği gibi görme, sözcükten önce gelir. O halde 

resimli çocuk kitaplarında yer alan görsel ögeler ilk etapta çocukların dikkatini çeken 

ve çocukların dikkat ettiği unsurlar olarak karĢımıza çıkar. Bu unsurlar arasında ise 

çocuğun kitapla ilk karĢılaĢtığı unsur, kitabın görselleridir. Bu sebeple, kitabın 

tasarımsal unsurları; sayfa düzeni, resimler ve bunların bir araya gelmesiyle oluĢan 

bütün, çocuğun kitaba yönelik ilgisi açısından oldukça önem taĢır. 

Resimli çocuk kitaplarında kitabın genel tasarımı ve resimler diğer bir deyiĢle 

görsel ögeler ilk bakıĢta göze çarpan unsurlardır. Temple ve diğerlerine göre 

(1998‟den Aktaran Ersan, 2014), nitelikli bir resimli çocuk kitabında resimler; 

 Kitabın içerisinde yer alan olay ve öyküyü anlatacak, aktaracak nitelikte ve 

kitabın hitap edeceği yaĢ grubunun çözümleyip anlamlandırabileceği düzeydedir.  

 Çocuğu hem bulunduğu sayfada yer alan resimlere dikkat ederek onları 

merakla incelemeye hem de bir sonraki sayfada yer alan resmi görmek ve keĢfetmek 

için sabırsızlandırmalıdır.  

 IĢık, renk, kompozisyon kullanımı aracılığıyla sembolik olarak da olsa 

iletiĢim kurarlar. Resimler, kelimelerden önce geldiği ve ilk iletiĢimi sağladığı için 

bu unsurlar oldukça önemlidir.  
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 Tüm bunların yanı sıra çocuğu somuttan soyuta yönlendirmek için baĢka 

bir deyiĢle metinde anlatılmak istenenlerin görsel unsurlar yoluyla somut olarak tam 

anlamıyla ifade edilmesi, görselleĢtirilmesinden uzak durulması aynı zamanda 

çocuğun hayal gücünü geliĢtirme amacına da hizmet edecektir. 

Görseller kelimelerden önce gelir. Kısacası, görme okumadan önce gelir ve 

bir kitapta göze ilk temas eden unsur, kitabın genel tasarımı ve resimlerdir. Tabi ki 

bu resimlerin iĢlevsel bir amacı da mevcuttur. Resimli çocuk kitaplarında resimlerle, 

metin zenginleĢtirilerek somutlaĢtırılır. BaĢka bir deyiĢle resmin anlattığı olay 

yaratıcı bir Ģekilde sunulur. Böylece çocuğun hayal dünyasının kapılarını aralamak 

ve ona bu imkanı sunmak amaçlanır. Ancak bu görsellerle, metin ile anlatılanların 

birebir resimlenmesi ve görselleĢtirilmesinden uzak durulmalıdır. Resimler soyuttan 

somuta yönlendirme ve anlatılanları görselleĢtirme açısından büyük önem taĢır ancak 

metni tamamen aktardığı takdirde çocuğun hayal kurmasına olanak tanımanın aksine 

onu engeller (Karatay, 2011).  

Tüm bunların yanında resimli çocuk kitaplarında yer alan resimler, çocukların 

duygu ve düĢüncelerini kullanmaları ve aktif etmelerini sağlar. Bu sayede okuma 

materyalinde iĢlenmekte olan konuya dikkat çekerler ve metin aracılığıyla iletilmek 

istenenleri algılayıp anlamalarına da destek olurlar ve okuma materyalinin içinde 

gerçekleĢmekte olan olay, içinde bulunan kiĢiler ve yerlerin zihinde 

canlandırılmasına yardımcı olurlar (Güleç Çakmak, Gönen Sofuoğlu, 1997; Sever, 

2013).  

Resimli çocuk kitabının içinde bulunan resim ve yazı oranı da çocuğun yaĢ 

düzeyine göre farklılık göstermektedir ve seçilecek kitap için dikkat edilmesi 

gereken noktalardan bir tanesidir. 2-7 yaĢ düzeyi aralığında bulunan çocuklar için 

okuma materyalinin ¼‟ü yazı ve ¾‟ü resim, 7-9 yaĢ aralığında bulunan çocuklar için 

2/4‟ü yazı 2/4‟ü resim ve 9-12 yaĢ aralığında yer alan çocuklar için ise ¾‟ü yazı ¼‟ü 

resim olmalıdır. (Karatay, 2011).  
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 Tasarım 

Kitabın tasarımı bünyesinde, metin-resim, baskı ve ciltlemeyi barındırır. 

BaĢarılı bir resimli çocuk kitabı tasarım çerçevesinde (Ersan, 2014); 

 Öncelikle kitap genel görünümüyle çekici ve ikna edicidir. 

 Aynı zamanda genel görünümün yanı sıra içerikte de aynı özellikleri 

barındırır. 

 Kitapta yer alan içerik ve resimler birbirini destekler; aynı zamanda 

resimler anlatımı zenginleĢtirir, somutlaĢtırır ve zenginleĢtirir. 

 Yazı puntosu ve karakteri çocuğun yaĢ seviyesine uygundur. 

 KarĢılıklı sayfalar bütünleĢik olarak tasarlanır.  

 Kapak içeriği yansıtan ve merak uyandıran, ilgi çeken niteliktedir. 

 Kitapla ilgili yazar, resimleyen, basımevinin adı ve hitap ettiği yaĢ aralığı 

gibi bilgilerin yer alacağı Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Kitabın kapağı, çocuğun kitapla ilk karĢılaĢtığı unsurdur. Bu sebeple çocukta 

istek uyandırıcı olması oldukça önemlidir. Bu sebeple okuma materyalinin içeriği 

kadar kitabın kapağının tasarımı da önemlidir. Kitaba çocuğu çeken özellikler kitabın 

kapağında bulunmakta olan resim, yazı ve kapakta kullanılan renklerdir (Koyuncu ve 

Kaptan, 2005). Tüm bunların yanında kitabın uzun bir süre iĢe yarar ve kullanılabilir 

olması için dayanıklı bir malzemeden yapılmıĢ olması da önemlidir. Bu sebeple 

çocuk kitaplarında karton kapak kullanımı önerilmektedir. Dayanıklılık özelliğinin 

yanında ön ve arka kapakta bulunmakta olan yazı ve resimleri açık ve belirgin bir 

Ģekilde yansıtabilecek bir özellik taĢıması da gerekmektedir. Hacim olarak da 

çocuğun taĢıyabileceği boyutta olması gereklidir (Karatay,2011). Çocuk kitaplarında 

kullanılan kağıt, mürekkep ve ciltleme biçimi diğer tasarımsal ögelerdir. 

Kullanılacak kağıt, mat aynı zamanda mürekkep dağılma sorunun yaĢanmayacağı 

özellikte ve kalınlıkta olmalıdır. Ciltleme olarak da dikiĢli kitaplar dayanıklılık 

açısından tercih edilebilir. 
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Tüm bunlar doğrultusunda çocuk kitaplarının biçimsel açıdan özetle taĢıması 

gereken özellikler Akoğlu‟nun da (2016) belirttiği üzere Ģunlardır; 

 YaĢ düzeyine uygun uzunlukta metin ve bunun beraberinde sayfa sayısı 

tercih edilmelidir. 

 Kitapların, aslında kullanılan her materyal ve ders aracı gibi, uzun ömürlü 

olması önemlidir. Bu sebeple ciltlenmesine, zımba yerine dikkat edilmeli ve dikiĢ ile 

ciltlenmiĢ kitapların kullanımına özen gösterilmelidir. 

 Kapak sayfasında yazarın ve resimleyenin ismi, yayın evi bilgisi mutlaka 

bulunmalıdır. Bu çocukların, hem kitabın bir kiĢi tarafından yazıldığını yani yazar 

kavramını hem bir kitabın görselleĢtirilmesini bir kiĢinin yaptığını yani resimleyen 

kiĢi kavramını öğrenmeleri ve fark etmeleri açısından hem de yazarları ve kitaplarını 

tanıyarak kitap kültürünü oluĢturmaları açısından oldukça önemlidir. 

 Kitabın kapak sayfasında bulunan resim, en nihayetinde metin, hikaye, 

içerik ile iliĢkili olmalı. Hikaye ve anlatılan olaya iliĢkin ipucu niteliği taĢımalıdır. 

Bununla birlikte çocuğu kitaba yöneltici, ilgi ve dikkat çekici olmalıdır. 

 Kitapta kullanılan kağıdın parlak ve kuĢe yerine sağlam, mat ve dayanıklı 

olması tercih edilmelidir. 

 Kitabın her sayfasında yer alan resimlerin, sayfada yer alan resimlerle 

iliĢkili olması, okunan bölüm ya da metnin somutlaĢtırılması, anlaĢılması ve bağlantı 

kurulması açısından oldukça önemlidir.  

 Kullanılan yazı karakterlerinin çocuğun günlük yaĢamının içinde var 

olması, yer alıyor olması oldukça önemlidir. Bu sebeple yazı karakterleri çocuğun 

sıkça karĢılaĢtığı yazı karakterlerine uygun olmalıdır. 

 Kullanılan kitaplarda yazı büyüklüğüne dikkat edilmelidir. Ġlkokul ikinci 

sınıf dönemi için 12 punto tercih edilmelidir. 

 Kitap içerisinde kullanılan resim, yazıya arka plan oluĢturmak amaçlı 

kullanılmamalıdır. 
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b) Ġçerik 

Ġçerik açısından çocuk kitapları değerlendirilirken genel manada çocuğun, 

düĢün ve hayal dünyalarını zengin kılan, okumaya karĢı ilgi ve merak duygusu 

yaratan, eğlenceli ama içinde öğretici unsurları da bulundurma özellikleri akla 

gelmektedir. Bu özelliklerin hepsini gerçekleĢtirebilmek için okuma materyalinde 

kullanılan dil ve kullanılan dil kadar da hitap edeceği yaĢ düzeyi ve özellikleri de 

dikkate alınmalıdır. Çünkü bu özellikler en baĢta kitabın anlaĢılabilir olmasını ve 

okunabilirliğini de arttıran özelliklerdir. Okuma materyalinde iĢlenmekte olan konu, 

2-7 yaĢ düzeyleri için açık ve anlaĢılır olmasının yanında, özellikle yakın çevresinde 

yer almakta olan unsurlardan seçilmelidir. Çocuğa göre olmasına ve onun ilgi 

duyduklarına hitap etmesine özen gösterilmelidir (Dilidüzgün, 2004; Huck ve Kiefer, 

2003).  

Çocuk kitaplarında iĢlenen konular içerik açısından en önemli noktayı 

oluĢturur ve kitap için temel teĢkil eder. Bu sebeple iĢlenecek konular (Karatay, 

2011; Sever, 2013; Tuğrul ve Feyman, 2007); 

 Çocukların ilgilerine ve ihtiyaçlarına cevap veren nitelikte, 

 Sevgi, dostluk, barıĢ gibi kavramların çocuklarda geliĢimine olanak 

tanıyacak nitelikte, 

 Mantığı destekleyen ve geliĢimine olanak tanıyan, var olan bilgilerini 

tekrar etmesini ve kalıcı hale getirmesini destekleyen, yeni bilgi ve deneyimleri 

sunan nitelikte,  

 Çocukların sahip olduğu hayal dünyaları ile beraberinde yaratıcılıklarını 

zenginleĢtiren, bu doğrultuda fırsat sunan ve desteleyen nitelikte, 

 Evrensel ve ahlaki değerleri konu ve davranıĢ olarak içinde barındıran ve 

iĢleyen nitelikte olmalıdır.  

Çocuk kitaplarında iĢlenen konu kadar, yazar tarafından o metnin oluĢturulma 

amacı yani metnin teması da önemlidir. Amaç doğrultusunda konu seçilir. Bunun 

için bu iliĢkinin iyi kurulması önem arz eder. Konu ve içinde barındırdıkları 
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inandırıcı, mantıklı ve tutarlı olmalıdır. Metinde yer alan kahraman ve karakterler, 

inandırıcı ve gerçekçi bir anlayıĢla oluĢturulmalı ve hayatın içinde bulabileceğimiz 

kadar bize yakın olmalıdır. Bunun yanında önemli olan bir diğer unsur da metinde 

iĢlenmekte olan konu, gerçekleĢen olay ve bulunan karakterlere uygun bir anlatım 

biçimini tercih edilmesidir. Bu sebeple genellik anlatımda, günlük, süssüz, 

anlaĢılabilir sade bir dil kullanılmalıdır. Bu doğrultuda tek özne ve yüklemi içeren, 

somut sözcüklerin soyut sözcüklere oranla daha fazla kullanıldığı cümleler tercih 

edilmelidir. Yazım ve noktalama kurallarına dikkat etmekle birlikte, yabancı sözcük 

ve ifadelerin Türkçe karĢılıklarına kullanmaya da özen gösterilmelidir (GüneĢ, 2000; 

Karatay, 2011; ġimĢek, 2007).  

 Metin 

Çocuklar metinlerden önce cümlelere, cümlelerden önce cümleyi meydana 

getiren kelimeleri, kelimelerden önce kelimeleri oluĢturan heceleri, hecelerden önce 

ise harfleri okurlar. Harfleri birleĢtirerek hecelere, hecelerden kelime, kelimelerden 

cümle ve cümlelerden de nihayetinde metne ulaĢırlar. Bu, bağlar kopmaması gereken 

bir zincirdir. Bu zincirin, bir halkasında meydana gelen bir sorun bütünleĢtirmede bir 

takım aksaklıklara sebep olur ve hatta bütünleĢtirip anlam kurmayı engelleyebilir. Bu 

sebeple Naranjo-Bock‟a göre (2011), okumayı henüz yeni öğrenen, öğrenmiĢ ya da 

bilmeyen çocuklara yönelik kitaplarda harflerin kolayca seçilebileceği yazı 

karakterleri ve çocukların rahatlıkla okuyabileceği, yaĢ düzeyine uygun yazı 

büyüklükleri tercih edilmelidir. Diğer yandan önemli bir nokta olan, satır uzunluğu 

da çocuğun yaĢı ve dikkat süresi göz önünde bulundurularak tercih edilmelidir.  

Ġlk olarak metinle ilgili olarak satır aralıkları normal ya da normalden biraz 

fazla olabilir; bunun yanı sıra paragraf ve satırların uzunluğu 1.-3. Sınıflar için kısa 

tutulmalıdır (Gürel, 2001). Harf büyüklüğü ise çocuk kitaplarının hitap ettiği yaĢ 

düzeyine göre farklılık göstermektedir. ÇalıĢmanın ilkokul düzeyine hitap ettiği 

düĢünülürse bu düzeyle ilgili olarak, Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı‟nın ders kitaplarına ve kullanılacak diğer yayınlara iliĢkin belirledikleri 

yazı büyüklükleri Ģöyledir:6 yaĢ için 24 punto, 7-9 yaĢ için 16-18 punto,12 yaĢ ve 

üzeri için 11 punto. Gürel, Temizyürek ve ġahbaz (2007) ise çocuk kitaplarına iliĢkin 
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harf büyüklüğünün birinci sınıf düzeyi için 24 punto, ikinci sınıf düzeyi için 18 

punto, üçüncü sınıf düzeyi için 16 ve dördüncü sınıf düzeyi için 12 punto olması 

gerektiğini ifade etmektedir. Hem sözcükleri oluĢturan harfler arasında hem de bir 

satırdaki sözcüklerin arasında bulunan boĢluğun gereğinden fazla olması okuma 

zorlaĢtırır. Bunun yanında bir paragrafta 1.-3.sınıf düzeyleri için 3-5 cümleden 

fazlası bulunmamalıdır. Bunun sebebi ise uzayan paragraflar sebebi ile anlama 

ulaĢmanın zorlaĢması ve okunanların bütünleĢtirilmesinin zorlaĢmasıdır (Karatay, 

2011).  

Çocuk kitaplarında yer alan metin, edebiyat ile doğal olarak iliĢkilidir. Çocuk 

kitaplarında yer alan metnin içeriği, çocuğun yaĢ düzeyi ile iliĢkili olarak, çocukta 

duygusal çağrıĢımlara neden olmalıdır. Bazı metnin yer almadığı çocuk kitapları da 

mevcuttur. Sadece resimden oluĢur ve okul öncesi döneme hitap eder. Bunun yanı 

sıra çocuk kitaplarında resimle birlikte kullanılan yazının özellikleri de çocuk için 

ilgi çekici bir unsurdur. Anlatılmak, verilmek istenen mesaj, yazı karakterinin 

özellikleri ile sezdirilebilir. Resim ile ifade edilenler yazı sayesinde çocuğa 

aktarılabilir.  

Resimli çocuk kitaplarında metin kısa ve öz olmalıdır. Aynı zamanda yaĢ 

düzeyine uygun olmalıdır. Çocuk kitaplarında resimlerle bütünleĢik metinler 

mevcuttur, olması gereken de budur. Metinleri harf, yazı karakteri olarak sembollerle 

görürüz. Yazıya dönüĢ simgelerdir ve bu Ģekilde algılanırlar. Anlatılanlar ise resimde 

var olanlardır. Kitaplar incelenirken ve tercih edilirken metin-resim arasındaki bağ 

dikkate alınmalıdır. 

Nodelman ve Reimer‟e göre (2003, s. 295), resimli çocuk kitapları üç farklı 

hikaye anlatır; 

o Kelimeler tarafından anlatılan hikayeler, 

o Resimler tarafından gösterilen hikayeler, 

o Metin ve resimlerin birleĢtirilmesiyle ortaya çıkan hikayeler. 

Resimli çocuk kitaplarında, resimler çocuğun hayal dünyasını harekete 

geçirme amacı taĢır. Ama bunun yanı sıra bir resimli çocuk kitabı sadece resimlerden 
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de ibaret olmamalıdır. Aynı zamanda kitabın içerisinde yer alan metinde çocuğun 

ilgisini uyandırıcı nitelikte olmalıdır. Diğer bir ifadeyle kitabın içeriğinde yer alan 

metin, edebi açıdan değere sahip olmalıdır. Bunun yanı sıra resimli çocuk 

kitaplarında hikayeler (Temple ve diğerleri, 1998‟den aktaran Ersan, 2014); 

 Sade metniyle de çocuğun ilgisini çekecek niteliktedir.  

 Eğlendirici özelliğinin yanı sıra öğretici, eğlendirici ve düĢünmeye sevk 

edicidir. 

 Kullanılan dil çocuğun yaĢ düzeyi açısından anlaĢılır ve aynı zamanda 

sadedir. 

 Dilin yanı sıra hikayenin konusu, olay ve hikaye içerisinde yer alan 

kavramlar da çocuğun yaĢ düzeyine uygundur. 

Çocuklar, özellikle ilkokul döneminin ilk kademelerinde bulunan çocuklar, 

sevdikleri, hoĢlarına giden, keyif aldıkları her Ģeyi tekrar etmek ister. Resimli çocuk 

kitapları açısından bakıldığında ise gerek kitap içerisinde yer alan hikayeleri gerekse 

resimlemeleri sevdiklerinde defalarca okumaktan sıkılmazlar. Burada en önemli 

nokta resimlemelere sahip olan hikayelerdir. Hikaye ve metin doğrultusundaki 

resimlemeler göre hem çocuklara ulaĢtırılmak ve iletilmek istenen mesajı iletmek 

için hem de onları eğlendirmek, zevk almalarını sağlamak için kitap içerisinde yer 

alan içerik yani metin büyük önem taĢır.  

Nitelikli bir resimli çocuk kitabının barındırması gereken özellikler 

mevcuttur. Bunları kısaca özetlemek gerekirse genel anlamda (Karatay, 2011; 

Akoğlu, 2016; Sever, 2007; Ersan, 2014); 

 Ġlk olarak içerik, programda yer alan kazanımlar aracılığıyla 

kazandırılması amaçlanan hedeflere uygun ve bu hedefleri destekleyici nitelikte 

olmalıdır.  

 Kitapta mutlaka bir tema yer almalı ve bu tema çocuklarda güven ve 

mutluluk duygularını destekler nitelikte olması tercih edilmelidir. 
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 Çocuklara her ne kadar, sorunsuz, hatasız ve mutlu hayatlar sunulsa ve 

sunulmak için çabalansa da hayatın içerisinde sorunlar, hatalar ve olumsuzluklar 

mevcuttur. Bu sebeple seçilen kitapta yer alan kahramanlar hiç hata yapmayan, 

kusursuz karakterler olmamalıdır. Bu gibi durumlarda çocukların karakter ile 

özdeĢim kurma ihtimali de göz önünde bulundurulmalıdır. 

 Kitapta, yazım, noktalama hatalarının bulunmamasına titizlikle dikkat 

edilmelidir.  

 Kitaplar aracılığıyla çocuklara birçok Ģeyi öğretmen amaç edinilir. 

Bunlardan biri de sözcük öğretimidir. Bu amaçla çocukların günlük yaĢamları 

çerçevesinde duyma ve karĢılaĢma ihtimali bulunan ancak anlamlarını henüz 

bilmedikleri sözcüklerin, deyim ve cümlelerin yer aldığı hikayeler tercih edilmelidir. 

Bunun dıĢında hikayenin bütününde yer alan kelime, cümle ve kavramlar çocuğun 

bulunduğu yaĢ düzeyine uygun olmalıdır. 

 Öyküde var olan olay örgüsü mantık çerçevesinde bir sıra takip etmelidir. 

Bu olay örgüsündeki sırayı çocuk takip edebilmeli ve anlamlandırabilmelidir. 

Demircan (2006)‟ın da belirttiği üzere, çocuğun anadilini doğru öğrenmesi, 

kullanması ve geliĢtirebilmesi için doğru bir dille yazılmıĢ kitaplarla buluĢması 

gerekir. Bu sebeple, kitap içerisinde yer alan metin, sade, açık, anlaĢılır ve anlatımı 

çekici olmanın yanı sara yakından uzağa ilkesine uygun olmalıdır. Her bir 

paragraftaki cümle sayısı 3-5 cümleyi geçmemelidir. Metin içerisindeki sözcükler 

çocuğun sözcük dağarcığını geliĢtirici nitelikte olmalı ve çocuğun anlamını bildiği ve 

öğrendiği sözcüklerin yanı sıra anlamını henüz bilmediği sözcükleri de 

barındırmalıdır. Kitap içerisinde bulunan sözcükler çocuğa göre olmalı, onda karĢılık 

bulmalıdır. Kullanılacak olan kitap olabildiğince yabancı sözcüklerden arındırılmıĢ 

olmalıdır. Anlamlı ve kurallı cümleler yer almalı, sözcükler birinci anlamları ile 

kullanılmadır. Argo ve mecazlı söyleyiĢlere yer verilmemelidir. Paragraflar 1., 2. ve 

3. sınıflar için kısa ve üç cümleyi geçmeyecek Ģekilde düzenlenmelidir. 

Cümlelerdeki sözcük sayısı ise altıyı geçmemelidir. Tek özne ve tek yüklemli 

cümleler tercih edilmelidir. Kitabın konusunun çocuğa göre çocuğun yaĢantısı ile 
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iliĢkili ve yaĢantısının içinden olmalıdır. Aynı zamanda konu, iĢlenen temayı 

destekler nitelikte, eğlendirici ve beraberinde düĢündürücü olmalıdır. Çocukta 

olumlu tutum ve davranıĢ geliĢtirici nitelikte olmalıdır. Seçilen tema ile herhangi bir 

düĢünce, duygu, görüĢ vb. kabul ettirilmeye çalıĢılmamalıdır. Tema ile çocuk çok 

yönlü düĢünmeye yönlendirilmeli, evrensel değerlere yer verilmelidir. Kitap 

içerisindeki olaylar uyumlu bir Ģekilde sıralanmalı ve olay akıĢında ve metinde 

gereksiz ayrıntılara yer verilmemelidir (Ersan, 2014; Karatay, 2011; Dilidüzgün, 

2004). 

2.1.11.3. Resimli Çocuk Kitapları ve Çocuk GeliĢim ĠliĢkisi 

GeliĢimin yapı taĢlarının meydana geldiği yıllar 0-8 yaĢ dönemi (Yener, 

2006), çocuklar için kritik dönem olarak ifade edilmektedir. Ve bu dönemde 

edinmesi gereken kritik davranıĢları edinmelidir. Bu yaĢ döneminde çocuklardan 

sadece kitaplarda yer alan görselleri, metni tam anlamıyla çözmesi değil okumaya 

karĢı olumlu tutum geliĢtirmesi, sevmesi ve bunun için zaman ayırmayı istemesi 

önemlidir. Bu noktada kitaplar bu amaca hizmet etmekte yardımcı olur. Kitaplar 

içerisinden resimli çocuk kitapları, zengin görsel içerikleri ile çocukları eğlendiren, 

eğlendirirken de eğiten ve öğreten iĢlevleri ile önemli araçlardır. Bu kitaplarla merak 

duygusu tetiklenerek çocuğun hayal gücü desteklenir ve hayal gücünün geliĢimine 

olanak sağlanır. 

DüĢünülenin aksine Tanju‟nun (2010, s. 31) da ifade ettiği üzere; “çocukların 

kitap okuması için belirli bir yaĢ ya da zaman dilimi mevcut değildir. Bebekler dahil 

gösterilen resimlere bakabilir, okunan sözcükleri duyabilir, bunlar arsından hoĢuna 

gidenleri taklit yoluyla ortaya koyabilir.” 

Resimli çocuk kitapları çocukların geliĢimine sosyal, kültürel, kiĢisel ve 

benzeri birçok açıdan katkı sağlar. Kitaplar yeni sosyal ortamlara katılan çocuğun, 

çevreyi, içinde bulunduğu sosyal hayatı, insan ve insanlar arası iliĢkileri 

keĢfetmesine olanak tanır. Arbuthnot, çocuk kitaplarının, çocukların hangi ruhsal 

ihtiyaçlarını karĢıladığını Ģu Ģekilde sıralamaktadır (Aktaran Konar, 2006): 
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 BaĢarma ihtiyacı ve isteği 

 Fiziksel olarak rahatlama ihtiyacı 

 Bilgi, öğrenme, ihtiyacı 

 Sevme ve sevilme ihtiyacı 

 Ait olma ihtiyacı 

 DeğiĢme ihtiyacı 

 Estetik ihtiyacı 

Çocuk kitapları çocukları kendi yaĢamlarında deneyimleyemedikleri ya da 

daha önce deneyimlemedikleri yaĢamlar, mekanlar, kiĢiler ile tanıĢma imkanı sağlar. 

Aynı zamanda, resimli çocuk kitapları resim ve yazıyı birlikte bünyesinde 

barındırdığı için hem estetik açıdan hem de edebi açıdan çocuğu destekler. 

Nodelman ve Reimer‟e göre (2003), nitelikli çocuk kitaplarının faydalarından 

bazıları Ģunlardır: 

1. Çocuk, kitapta yer alan metni ve resmi kavrar. 

2. Metnin oluĢturulması, düzyazı ve tasarım ilkelerinin en baĢarılı örneklerini 

gösterir. 

3. Hayal dünyasına yolculuğa imkan tanımasıyla, hayalinde canlandırmalar 

yapmasına ve yeni keĢiflere olanak sağlar. 

4. Kitapta yer alan kiĢi ve kahramanlarla özdeĢlik kurma imkanı sağlar. 

5. Öğrendiği hikayeyi baĢkalarıyla paylaĢması sayesinde de anlatım 

becerisini destekler ve geliĢtirir. 

6. Ġlgilendiği konular ve alanlar için daha çok bilgi edinmek için çocuğu 

arama ve keĢfetmeye ve sorgulamaya sevk eder. 

7. Sözcük deneyimi ile kelime dağarcığını destekler ve kelime bilgisini 

arttırır. 

8. Çocukların doğru bildikleri yanlıĢları düzeltmelerini sağlar. 
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9. Deneyimlemediği ya da deneyimleyemediği ortam, yaĢam ve düĢünceleri 

tanıma fırsatı sunar.  

10. Bir bütünün parçalardan meydana geldiğini ve parçaların bir araya 

gelmesiyle anlamlı bir bütüne ulaĢıldığını fark etmesine imkan sunar. 

11. Farklı yazarları ve çizerleri görme, tanıma ve birbirinden ayırt etme 

fırsatı verir. 

12. Bir kitabı her okuyuĢunda farklı kapıları aralamasını ve farklı bilgileri 

keĢfetmesini sağlar. 

Yukarıda belirtilen tüm sebeplerden dolayı, eğitimciler resimli çocuk 

kitaplarını eğitim-öğretim sürecine dahil etmeli ve iĢlevsel hale getirerek eğitimin 

odak noktasında tutmalıdır. Çocukların, kitaplara yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmesini sağlayarak okuma alıĢkanlığı küçük yaĢlarda kazandırılmalıdır. Bu 

doğrultuda resimli çocuk kitapları içerisinde barındırdığı pek çok unsur aracılığıyla 

çocuğa okumayı sevdirmek için en uygun anahtardır. 

2.1.12. Tutum  

Türk Dil Kurumu Türkçe Güncel Sözlük‟te tutum; tutulan yol, tavır olarak 

yer almaktadır (http-1). Katz (1967‟den aktaran TavĢancıl, 2005) tutumu, bireyin 

barındırdığı değere bağlı olarak, bir sembolü, bir objeyi, bir bireyi, bir varlığı ya da 

dünyayı iyi veya kötü, yarar sağlayan veya zararlı yönlerden algıladığı biçim, 

Ģeklinde tanımlar. Demirel (1996) tutumu, kiĢiyi belirli bireyler, objeler ve durumlara 

iliĢkin, belli davranıĢlarda bulunmaya yönlendiren öğrenilmiĢ eğilim, olarak ifade 

eder.   

Tutumlar, olabildiğince düzenli, uzun süreli his, inanç ve sergilenen davranım 

eğilimleridir. Bu eğilimler, bireyleri, toplulukları, düĢünceleri veya objeleri içinde 

barındırır (Baron ve Byrne, 1997‟den aktaran Cüceloğlu, 1999). 

Allport (1967) tutumu, geçirilen yaĢantı ve gerçekleĢtirilen deneyimler 

sonucunda ortaya çıkan, iliĢkin olduğu tüm nesne ve beraberinde durumlara yönelik 

kiĢinin sergilemiĢ olduğu davranıĢlar üstünde yön verebilen ve etkin bir tesir gücüne 
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sahip duyuĢsal ve zihinsel bir hazırlık vaziyeti, olarak tanımlamaktadır. Baysal 

(1981) ise, kiĢinin kendisine, çevresinde var olan sosyal nesne veya olaya iliĢkin 

tecrübe ve bilgilerine dayanarak bir araya getirdiği, zihinsel, duyuĢsal ve psikomotor 

bir tepki meyili, olarak tanımlar. Güvenç (1976)‟e göre tutum, bireyin toplumsal 

çevresinde ve geçirmiĢ olduğu yaĢantıları aracılığıyla edindiği tecrübelerinde 

bulunan, belirli olay ve duruma yönelik geliĢtirdiği psikolojik örgütlemenin, bireyin 

davranıĢları üzerinde etkiye sahip bir bölümüdür. Özgüven (1994) de tutumu, bir 

fikri onaylama veyahut kabul etmeme biçiminde gözlenen, duyuĢsal bir hazır olma 

Ģekli veya eğilimi olarak tanımlar.  

Tutumlar, direk gözlenebilen ve ölçülebilen özellikte değildir. Bireyin 

sergilemiĢ olduğu davranıĢ biçimleri aracılığıyla tutuma iliĢkin fikir edinebiliriz. 

Bunun sebebi tutumun bir düĢünce Ģekli olmasında yatar. Bu sayede birey, olay ve 

durumlara bakıĢ Ģeklinde ve davranıĢ biçimlerinde kendine özgü, bir tutarlık ortaya 

koyar. Böylece de doğrudan gözlenemeyen bu eğilimlere yönelik çıkarımlar yaparız 

(ġahinli,2008). 

Baysal (1996), sahip olunan tutumların, kiĢinin çevresine adapte olmasını 

sağlamakla birlikte davranıĢları üzerinde yön verici bir gizil güç olduğunu ifade 

etmektedir. Buna paralel olarak söylenebilir ki, tutum davranıĢların ortaya 

çıkmasında, en önemli etkenlerden birisi olmanın yanında en önemlisidir. Bu nedenle 

öğretimsel açıdan geliĢtirilen olumlu tutumlar, istenen hedeflere ulaĢma noktasında 

kolaylık sağlar.  

Birey hem okul yaĢamında hem de sosyal yaĢamı içinde pek çok uyarıcı ile 

karĢı karĢıya gelmektedir. Bu süreçte iletiĢime ve etkileĢime girmekte ve bu süreçte 

bir takım problemlerle de karĢılaĢmaktadır. Süreçte karĢılaĢmıĢ olduğu bu 

problemleri çözüme ulaĢtırmak adına bir takım tepkilerde bulunmaktadır. Yani kiĢi, 

bulunduğu çevreden kendisine gelen uyarıcıları değerlendirmeye tabi tutar ve bunun 

sonucu olarak biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor tepkilerde bulunur (Özden, 1999). 

Tutum, zihinsel, duyuĢsal ve psikomotor olmak üzere üç ögeden meydana 

gelir ve bu süreçte üç ögenin arasında iç tutarlık olduğu kabul edilir. Bu kabule göre, 
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bireyin bir konuya iliĢkin sahip olduğu bilgiler, o konuya olumlu bakmasını gerekli 

kılıyorsa, bireyin bakıĢ açısı o konu için olumludur. Buna da sözlerine ve 

davranıĢlarına da yansıtır. Kısaca, kiĢinin herhangi bir Ģeye karĢı tutumu olumlu 

veyahut olumsuz olarak değiĢime uğradığında, ona iliĢkin tutumun zihinsel ve 

psikomotor ögeleri de yeniden Ģekillenir (Ġnceoğlu, 2000). Yani tutum değiĢebilir ve 

değiĢeme uğrayabilir.  

Tutum, bireyi herhangi bir Ģeye iliĢkin ilgi duymaya sevk eden, merak ve 

değerlendirme gibi özellikleri de içinde barındırması sebebiyle, yalnızca öğrenmenin 

gerçekleĢip gerçekleĢmemesinde değil, bununla birlikte öğrenme stilinin 

değiĢmesinde de etkiye sahiptir (Atasoy, 2002).  

Eğitim-öğretim yaĢamında etkililiğin arttırılması, öğrencinin okula, 

öğretmene, derslere ve diğer süreç içinde bulunan etkenlere iliĢkin olumlu bir tutuma 

sahip olması ile iliĢkilidir. Bu sürecin en önemli etkenlerinden biri olan okuma 

faaliyetine iliĢkin de olumlu bir tutum edinmesi istenir. Ancak bireyin okumaya 

iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmesi yalnızca eğitim-öğretim sürecinde sağlanamaz. 

Tutumun, doğuĢtan getirilen bir özellik olmadığı ve sonradan edinildiği göz önünde 

bulundurulursa, okumaya iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmenin yalnızca okul ve 

öğretmenin baĢarabileceği bir görev olmadığı açıkça ortaya çıkmaktadır. Okuma, 

öğrencinin bütün yaĢamı boyunca var olacak, iĢe koĢacağı ve ihtiyaç duyacağı bir 

faaliyettir. Bu sebeple baĢta aile olmak üzere, çevre ve öğretmenler bireye okuma 

alıĢkanlığı kazandırarak, okumaya iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmesine destek 

olmalıdırlar (Çakıcı, 2005). 

Öğrencinin herhangi bir derse iliĢkin sahip olduğu olumlu tutumun, öğrenciyi 

istekli hale getirmekte ve anlamaya çalıĢmak için çaba sarf etmesini sağlamaktadır. 

Böylece öğrencinin o derse iliĢkin baĢarısı da artmaktadır. Belirtildiği üzere tutumlar, 

doğuĢtan sahip olduğumuz bir potansiyel değildir. Sonradan edindiğimiz 

eğilimlerdir. Ancak değiĢebilir ve geliĢebilir. Bunun yanı sıra yapılan araĢtırmalar, 

sahip olunan tutumların erken yaĢlarda kazanıldığını ortaya koymaktadır. Erken 

yaĢlarda edinilen bu tutumların ise etkiye sahip çok önemli deneyim ve olaylarla 

karĢılaĢmadıkça stabil olduğu ve kolayca değiĢmediği gözlenmektedir. Bu sebeple, 
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ilkokul Türkçe dersine iliĢkin ve bireyin özellikleriyle iliĢkili tutumların irdelenmesi, 

beraberinde olumlu tutumların arttırılması ve olumsuz tutumların azaltılmasına 

yönelik, süreçte bir takım değiĢikliklerin gerçekleĢtirilip gerçekleĢtirilmeyeceğinin 

belirlenmesi açısından büyük öneme sahiptir (Bloom, 1995). 

Yapılan tüm tanım ve açıklamalar ıĢığında tutuma iliĢkin Ģu özellikler 

sıralanabilir (TavĢancıl, 2005): 

 Tutumlar, doğuĢtan getirilen eğilimler değildir, yaĢam içinde deneyimlerle 

elde edilir. BaĢka bir söylemle tutumlar, yaĢantılar aracılığıyla öğrenilmiĢ 

eğilimlerdir. 

 Tutumlar, geçici özellikte olsa da, belirli periyotlarla süreklilik gösterirler. 

Bireyler yaĢamlarının belirli dönemlerinde aynı fikirlere sahiptirler. 

 Tutumlar, kiĢi-obje iliĢkisinde düzen sağlar. Bununla beraber öğrenme 

sürecinde, kademe kademe Ģekillenirler ve çevreyi anlamlandırmada da destek 

olurlar.  

 KiĢi-obje iliĢkisinde, sahip olunan tutum sebebiyle yanlılık söz konusudur. 

KiĢi sahip olduğu ve objeye iliĢkin var olan tutumu sebebiyle ona objektif bakamaz. 

 Bir objeye yönelik olumlu veyahut olumsuz bir tutum edinilmesi, o 

objenin baĢka objelerle kıyaslanması sonucu olanaklıdır. 

 Bireysel tutumlar olduğu üzere toplumsal tutumlar da mevcuttur. 

 Tutumlar, tepki Ģeklinde olmaktan ziyade tepkide bulunmaya iliĢkin 

eğilimlerdir. 

 Tutumlar, olumlu veyahut olumsuz davranıĢ biçimlerine sebep olabilir. 

Burada önemli olan ve karıĢtırılmaması gereken bir kavram mevcuttur; ön 

yargı. Olumsuz tutumların, ön yargıları içinde barındırdığı doğru kabul edilebilir. 

Ancak ön yargılar her zaman bir davranıĢ olarak ortaya çıkmaz. Ama insan davranıĢı 

üzerinde de bir etkiye sahiptir. Tutumun ise genelde bir davranıĢ olarak ortaya çıktığı 

kabul edilmektedir. Öğrencilerin bir derse veya davranıĢa karĢı sahip oldukları 
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tutum, o derse veya davranıĢa yönelik yapılan ölçümleri de etkiler (Kanmaz, 2012). 

Bu sebeple deneysel çalıĢmalar yürütürken öğrenci baĢarısına iliĢkin sonuçlar 

değerlendirmeye tabi tutulduğunda, öğrenci baĢarısı veyahut baĢarısızlıklarının 

tutuma etki edip etmediği de dikkate alınmalıdır.  

2.1.13. Okumaya Yönelik Tutum 

Okumaya yönelik tutum, okuma faaliyetini gerçekleĢtiren okuyucunun, 

okuma faaliyetine yaklaĢması veya uzaklaĢmasına sebep olan sezgileri doğrultusunda 

meydana çıkan bir vaziyettir (Alexander ve Filler, 1976‟dan aktaran Yamashita, 

2004). Diğer bir deyiĢler okuma etkinliğinin meydana gelme olasılığını arttıran ya da 

aksine azaltan his ve fikirlerin beraberinde, zihnin halidir. 

Bireyin sahip olduğu ilgi, duygu, birçok alanda etkili olduğu üzere okumayı 

da etkileyen önemli bir etkendir. Bireyler ilgi ve istek duydukları alanlar 

doğrultusunda okuma eylemi gerçekleĢtirirler. Bu sebeple okumaya iliĢkin ilgi ve 

isteklerinin geliĢtirilmesi de önemli bir eğitim hedefidir (Dökmen, 1994). 

Bireyin okumaya iliĢkin edinmiĢ olduğu tutum, okuma etkinliğindeki 

performansları üzerinde önemli bir etkendir. Bu sebeple öğrencilere sadece 

okumanın öğretilmesi yeterli değildir, bunun beraberinde okumaya iliĢkin olumlu 

tutum edinmeleri de desteklenmelidir. Aksi durumda eğitim-öğretim etkinliğinden 

beklenen yararın sağlanması olanaklı değildir. Okuma etkinliğini, bireyin haz alacağı 

hale getirmek, bireysel alakalarını arttırmak ve okumaya iliĢkin olumlu tutum 

edinmelerini sağlamak, bireyin okuma alıĢkanlığı kazanmasında etkendir. Okumaya 

iliĢkin olumlu tutum geliĢtiren bireyler, okumaya daha isteklidir, okumak onları 

mutlu eder ve bu davranıĢı hayat boyu devam ettirebilirler. Öbür açıdan ise olumsuz 

tutum edinmiĢ bireyler, yalnızca okumak zorunda kaldıklarında okur, okuma 

etkinliğinden uzak durur ve hatta kaçarlar (BaĢaran ve AteĢ, 2009). 

Bu alanda yapılan çalıĢmalar da okuma becerisi ve okumaya yönelik tutum 

arasında pozitif yönde bir iliĢkinin var olduğunu ortaya koymaktadır. Kısacası iyi 

düzeyde okuma becerisine sahip bireyler okumayı daha çok sevmektedir (Groff, 

1962‟den aktaran Dökmen, 1994). Altunay (2000) da yapmıĢ olduğu çalıĢmasında 
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okumaya iliĢkin olumlu tutuma sahip öğrencilerin daha baĢarılı olduklarını, olumsuz 

tutuma sahip öğrencilerin ise baĢarılarının düĢtüğünü ortaya koymuĢtur. 

Tutumun sonradan edinilen ve öğrenilen bir eğilim olduğu özelliğine 

dayanarak, kiĢinin okumaya iliĢkin sahip olduğu tutumunun, okumaya iliĢkin 

geçirdikleri yaĢantı ve tecrübelere dayalı bir süreç olduğu söylenebilir. Bu sebeple 

eğitim-öğretim sürecinde, öğrencilerin okumaya iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmeleri 

adına süreç ve ortama yönelik gerekli düzenlemeler yapılmalıdır. Bunun sebebi 

okumanın tüm dersler için temel teĢkil etmesi ve öğrenme için en önemli araç ve 

yollardan birisi olmasıdır (Kanmaz, 2012). Bu sebeple okumaya iliĢkin bireyin sahip 

olduğu tutum önemlidir. Burada önemli bir diğer etken olarak okuma alıĢkanlığı da 

görülebilir. Bunun için öğrencilerin okumaya iliĢkin sahip oldukları tutumu 

geliĢtirecek katılımcı ve zengin öğrenme ortamlarının oluĢturulması ve okuma 

alıĢkanlığının geliĢtirilmesi desteklenmelidir. 

Okuma alıĢkanlığı; kiĢinin okumayı ihtiyaç olarak görmesi, bunu sürekli 

olarak devam ettirmesi ve eleĢtirel bakıĢ açısı ile gerçekleĢtirmesidir (BınarbaĢı, 

2006). Okuma alıĢkanlığı, dil becerilerine iliĢkin baĢarı üzerinde etkiye sahiptir ve 

görüĢ ve fikir anlayıĢlarının daha kapsamlı hale gelmesini destekler (Koçyiğit, 1990). 

Ülkemizde okuma alıĢkanlığının oldukça düĢük olduğu apaçık ortadadır. Bunun yanı 

sıra okuma alıĢkanlığının edinilmesi ve okumaya iliĢkin olumlu tutumların 

kazanılması temel eğitimin önemli amaçlarındandır (Kanmaz ve Saraçoğlu, 2010).  

Okuma becerisinin geliĢimini sağlayabilecek, strateji, metod ve tekniklerin 

okuma becerisine iliĢkin tutumu olumlu yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. Her 

gün hatta her dakika yeni bir bilginin ortaya çıktığı günümüz Ģartları göz önüne 

alındığında, hayat boyu öğrenme kavramı ortaya çıkmaktadır. Bunun içinde kiĢinin 

okuma alıĢkanlığına sahip olması bir gerekliliktir (Bozpolat, 2010). 

Okuma, eğitim-öğretim süreciyle öğrencilerin kazanmıĢ oldukları en temel 

becerilerdendir. Ama bu becerilerin yalnızca kazanılması önemli değildir. Önemli 

olan devamlılık kazanması ve alıĢkanlık haline gelmesidir. Bu süreçte de büyük 

etkiye sahip olan etken okumaya iliĢkin tutumdur. Olumlu tutum geliĢtiren 
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öğrencilerde okuma devamlılık gösterecek ve okuma eylemi süreklilik kazanacaktır, 

böylece daha çok bilgiyle karĢı karĢıya kalacak ve daha çok öğrenme 

gerçekleĢtireceklerdir. Bu doğrultuda da okuma becerisi de daha fazla geliĢim 

gösterecektir. Bu açıdan okuma eylemine bakacak olursak, bireyin okumasından 

ziyade, istek duyarak ve isteyerek okuması önemlidir. Bu yüzden de okumaya iliĢkin 

olumlu tutum geliĢtirmelerini destekleyecek faaliyetlerin geliĢtirilmesi ve 

uygulamaya konması önem taĢımaktadır (Kanmaz, 2012). 

Bunun için de öğretmenlerin, okumaya iliĢkin isteği arttırma noktasında 

okuma eyleminin bir gereksinim olduğunu bireye hissettirmesi gerekir. Bu 

doğrultuda günlük yaĢam içinde okumanın önemi ve okuma becerisi geliĢtirilmezse 

ne gibi problemler ile karĢı karĢıya kalacağı, ne gibi sonuçların ortaya çıkacağına 

iliĢkin etkinlikler planlayarak öğrencinin deneyimlemesi ve görmesi sağlanabilir 

(Gömleksiz, 2004). 

Okuma sevgisi ve okumaya yönelik tutum, ilkokulda temelleri atılan 

kavramlardır. Birey okuma ile ilkokul birinci ve ikinci sınıfta tanıĢır, karĢılaĢır ve 

temelleri bu kademelerde atılır. Özellikle bu kademelerde öğrencilerin, okumaya 

iliĢkin tutumlarının olumlu geliĢimini sağlamak için seçilen metin ve barındırdığı 

konuya dikkat etmek Ģarttır (Yurt ve Arslan, 2014). 

KiĢinin okumaya iliĢkin tutumunda etkiye sahip bir etken de okuma iĢlemi 

gerçekleĢtirilen metindir (Çeçen ve Çiftçi, 2007). Okuma becerisinin geliĢimi 

noktasında ve okumaya iliĢkin olumlu tutumun geliĢtirilmesinde metinler önemli bir 

yere sahiptir. Bu sebeple okuma iĢlemi gerçekleĢtirilecek metnin, düzeye hitap 

ediyor olması, öğrencinin ilgi, istek ve gereksinimlerine yanıt veriyor olması, 

lüzumlu görselleri barındırıyor olması, öğrenciyi kitaba ilgili hale getirerek olumlu 

tutum geliĢtirmeye sevk eder. Bunun yanında öğretim sürecinde kullanılacak 

metinlerin, ilgili kademenin düzeyine, Türkçe dersinin amaç ve hedeflerine uygun 

olması gerekmektedir (Duman, 2003). 
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Tüm bu ifade edilenler ıĢığında bu çalıĢmanın amaçlarından biri de, EKOP 

uygulamalarını kullanarak ve okumaya iliĢkin tutumu etkileyip etkilemediğini 

belirlemektir ve bu açıdan da önem taĢımaktadır.   

2.2. Ġlgili AraĢtırmalar  

Literatür tarandığında, gözlenmektedir ki son yıllarda okuma ve anlama konu 

alanında yapılan araĢtırmalar; gerek yurtiçi gerekse yurtdıĢında yapılan sınavlar 

sonucunda ortaya çıkan problemler ıĢığında; ağırlık kazanmıĢtır. EtkileĢimli okuma 

ya da EKO kavramı literatüre 1980‟li yıllarda girmiĢ olmasına rağmen ülkemizde 

yürütülen çalıĢmalar içinde yerini yeni yeni almaya baĢlamıĢtır. Bu alanda yapılan 

araĢtırmalar EKO‟nun daha çok; kelime hazinesine etkisi, alıcı dil ve hikaye anlama 

becerilerine etkisi, alıcı ve ifade edici dil yetilerine etkisi, sosyal davranıĢların 

edinilmesine etkisi, dil geliĢimi üzerindeki etkisi, geleneksel okuma ile EKO‟nun 

arasında fark olup olmadığına, ebeveyn görüĢleri, yazı farkındalığına etkisi ve kısıtlı 

ve az bir oranda da okuduğunu anlama düzeyine etkisine yönelik çalıĢmalar yapılmıĢ 

olup tutuma etkisine dair bir çalıĢma yapıldığına literatürde rastlanmamıĢtır. Bu 

doğrultuda okuduğunu anlama ve tutuma etkisi açısından literatürde var olan boĢluk 

çalıĢmanın gerekliliğini ortaya koymaktadır. EKO‟ya dair literatürde yer alan yurt içi 

ve yurt dıĢı çalıĢmalara aĢağı yer verilmektedir. 

2.2.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Efe ve Temel (2018)‟in yürütmüĢ oldukları çalıĢmada, düĢük sosyo-

ekonomik düzeyde bulunan, 46-66 ay aralığında yer almakta olan okul öncesi 

dönemi içindeki bireyler üzerinde EKOP yazı farkındalığı üzerinde etkisi olup 

olmadığı araĢtırılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda yarı deneysel bir çalıĢma 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grubu, Diyarbakır ilinde, 2016-2017 eğitim öğretim yılında, 

okul öncesi öğrenimini sürdüren 23 çocuktan oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak 

ise, “KiĢisel Bilgi Formu” ve “Erken Okuryazarlık Becerilerinin Değerlendirilmesi 

Aracı”nın Yazı Farkındalığı alt testi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 10 hafta süre ile, haftada 

üç gün ve her bir uygulama yaklaĢık 45 dakika olacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Verilerin analizi için ANCOVA kullanılmıĢtır. Yapılan çalıĢma sonucunda, düĢük 



 

93 

 

sosyo-ekonomik düzeyde bulunan çocukların, araĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen 

uygulama sayesinde yazı farkındalığına ait performanslarının desteklendiği sonucu 

elde edilmiĢtir.  

Bayreli ve Amanvermez ĠncirkuĢ (2018) biliĢsel farkındalığa iliĢkin okuma 

becerilerinden SQ4R (Ġnceleme, Sorgulama, Anlatma, Metni Tekrar Gözden 

Geçirme ve Not Alma) ve ESO (EtkileĢimli Sesli Okuma) dair eğitim alan 6. Sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama düzeylerinde farklılık olup olmadığını belirlemeyi 

bu çalıĢmada amaç edinmiĢlerdir. Amaca yönelik belirlenen kontrol grubunda süreç, 

halihazırda bulunan Türkçe öğretim programına göre yürütülürken, belirlenen deney 

grubunda SQ4R ve ESO yöntemlerine iliĢkin gerçekleĢtirilen uygulamalarla süreç 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢma nicel ve nitel yöntemler bir arada iĢe koĢulduğu için karma 

yöntem araĢtırmasıdır. ÇalıĢmanın nicel bölümü Ġstanbul-Pendik‟te öğrenim 

görmekte olan 95 öğrenci ile nitel bölümü ise araĢtırmanın deney grubunda 

bulunmakta olan 35 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢma ile ESO eğitimi alan öğrencilerin son-test baĢarı 

puanı ile SQ4R eğitimi alan öğrencilerin son-test baĢarı puanı kıyaslandığında; ESO 

lehine anlamlı fark olduğu sonucuna, SQ4R yöntemine iliĢkin deney-kontrol grubu 

arasında fark olmadığına, nicel sonuçların nitel bulguları destekler nitelikte olduğuna 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ESO yönteminin en çok okuduğunu anlamaya 

yardımcı ve okuduğunu anlamayı destekleyici olduğu belirtilmiĢtir.  

Çetinkaya, Öksüz ve Öztürk (2018) EKO yönteminin, kelime dağarcığına 

etkisini irdelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmada nicel araĢtırma 

modeli beraberinde ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu, kelime dağarcığı açısından risk altında bulunduğu belirlenen, 

düĢük sosyo-ekonomik çevreden gelen ve ilkokul kademesinde, ifade etme yetisi en 

yetkin durumda olan 38 dördüncü sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Bu öğrencilerin 

seçkisiz ataması yoluyla, 18 öğrenci kontrol, 20 öğrenci deney grubuna atanmıĢ ve 

böylece deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 11 hafta boyunca devam eden 

uygulama sonucunda, EKO yöntemi doğrultusunda okunan resimli çocuk kitaplarının 

çocukların kelime dağarcığını arttırdığı gözlenmiĢtir. 
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Ergül, Akoğlu, Karaman ve Sarıca (2017)‟nın gerçekleĢtirdikleri çalıĢma ile 

EKO uygulamaları ile kısa sürece ulaĢılmıĢ sonuçların, uzun vadeli sonuçlarının 

gözlenmesi ve EKO‟nun okuma ve beraberinde okuduğunu anlamaya etki edip 

etmediğini araĢtırmak amaçlanmıĢtır. Yapılan araĢtırmanın çalıĢma grubu, daha 

öncesinde ana sınıfı döneminde EKO uygulamalarında bulunan 72, daha önce EKO 

uygulamalarında bulunmamıĢ 73 birinci sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. 

GerçekleĢtirilen bu çalıĢma ile çocukların birinci sınıf düzeyindeki, anlamlı veyahut 

anlamsız olan sözcükleri doğru okuyup okuyamadıkları, akıcı okuma ve okuduğunu 

anlama becerileri değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. EKO uygulama sürecine katılım 

göstermemiĢ akranların sergilediği performans düzeyleri ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Yürütülen çalıĢma sonucunda, daha önce EKO sürecine dahil olan çocukların, birinci 

sınıf düzeyinde, anlamlı kelimeleri okuma süresi, okuma eylemi doğru 

gerçekleĢtirilen anlamsız kelimelerin sayısı, okuduğunu anlamaya iliĢkin doğru yanıt 

sayısı açısından, daha önce EKO sürecine dahi olmayan akranlarına göre, anlamlı 

düzeyde yüksek performans göstermiĢ olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Yıldız, Bıçakçı, Er ve Aral (2017) 46-62 ay grubunda bulunan bireylerin 

annelerinin, EKO eĢliğinde yürütülen sürece iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi amaç 

edinilmiĢtir. Nitel desenle yürütülen çalıĢmaya, okul öncesi eğitimine devam eden 

46-62 ay grubunda bulunan bireyler ve bu bireylerin anneleri katılım göstermiĢtir. 

ÇalıĢma amacı doğrultusunda, görüĢleri belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 

formundan yararlanılmıĢtır. Anneler ile yapılan ilk görüĢmeden sonra annelere 

seminer verilmiĢ ve seminer sonrasında anneler elde ettiği bilgiler doğrultusunda 

haftada 3 kitap olmak üzere 9 hafta boyunca 27 adet kitap okumuĢlardır. Her okuma 

eyleminin ardından, anneler “öykü kitabı bilgi formunu” doldurmuĢlardır. Bu süreç 

sonunda anneler ile tekrar görüĢme gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda da EKO 

yöntemi iĢe koĢularak yürütülen sürecin, çocukların geliĢimi yanında annenin EKO 

becerilerine de olumlu etki ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Çelebi Öncü (2016) EKO‟nun, 5-6 yaĢ düzeyinde yer almakta olan çocukların 

sosyal durumlara iliĢkin yaklaĢımını incelemekte olan bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bu çalıĢma aracılığıyla, belirtilen yaĢ grubunda bulunmakta olan çocuklara EKO 
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yöntemi doğrultusunda okuma eylemi gerçekleĢtirilen öyküdeki; ana düĢünceyi 

anlama, öyküde yer alan karakterin sosyal özelliklerinin farkında olma ve arkadaĢlık, 

yardımlaĢma ve paylaĢma becerilerine iliĢkin sahip oldukları görüĢlerini geniĢletmek 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, anne-baba ve çocuğun etkileĢimli kitap 

okuması sağlanmıĢtır. Deney ve kontrol grubunun bulunduğu araĢtırmanın çalıĢma 

grubunu, 20 çocuk ve anne-babası oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonucunda; deney 

grubunda yer almakta olan çocukların, kontrol grubuna kıyasla öykü içinde yer alan 

sosyal durumları anlama, sosyal problemlere yönelik çözüm önerisinde bulunma ve 

öyküleri olumlu bir Ģekilde tamamlama becerilerinde anlamlı farklılık olduğuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Gölcük, Okur ve Berument (2015) çalıĢmalarında, düĢük sosyo-ekonomik 

düzeyde bulunan, okul öncesi eğitimine devam eden çocukların alıcı dil ve hikaye 

anlama becerilerinin geliĢtirilmesini amaçlamıĢtır. Bu amaçla, okul öncesi 

dönemdeki 6 çocuğa, 5 hafta süresinde kitap okuma müdahale programı 

doğrultusunda etkileĢimli bir Ģekilde hikaye kitaplarının okuma iĢlemi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin değerlendirilmesinde uygulanan ön-test ve son-testlere 

ait veriler kullanılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda, kitap okuma müdahale 

programının düĢük sosyo-ekonomik düzeyde bulunan okul öncesi dönemi içinde 

bulunan çocukların dil geliĢimini arttırma noktasında etkili olduğuna ulaĢılmıĢtır.  

Ergül, Akoğlu, Sarıca, Tufan ve Karaman (2015) anasınıfında 

gerçekleĢtirilmekte olan kitap okuma faaliyetinin “EKO” açısından irdelenmesini 

amaçlamıĢtır. Birbirinden farklı sosyo-ekonomik seviyelerde bulunan ve ilkokullara 

bağlı olan anasınıflarında uygulanmakta olan kitap okuma faaliyetleri, “EKO Kontrol 

Listesi” aracılığıyla betimsel olarak irdelenmiĢtir. Altı ilkokulun anasınıfında 

yürütülmüĢ olan bu çalıĢma ile gerçekleĢtirilmekte olan kitap okumaya yönelik 

faaliyetlerin hem nicelik hem de nitelik açısından EKO‟ya yönelik uygulamalardan 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akoğlu, Ergül ve Duman (2013) geliĢim düzeyleri, çevresel sebepler 

yüzünden tehlike altında bulunan korunmaya muhtaç çocukların, alıcı ve ifade edici 

dil yetileri üzerinde, “EKOP‟un” etkili olup olmadığını ortaya koymayı amaç 
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edinmiĢlerdir. 4-5 yaĢ grubunda yer alan ve normal geliĢimden farklılık gösterdiği 

belirlenen,5‟i erkek, 4‟ü kız olmak üzere, 9 çocuktan oluĢan çalıĢma grubunda 

araĢtırma, küçük grup çalıĢmasıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Yürütülen çalıĢma ile, 

EKOP‟un çocukların alıcı ve ifade edici dil becerileri üzerinde etkiye sahip olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Birlikte kitap okuma sürecinde Türkçede anne dili unsurunu incelemekte olan 

Cengiz (2010)‟in yürütmüĢ olduğu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 20‟si düĢük, 20‟si 

de yüksek gelir düzeyine sahip olan, 40 aile oluĢturmaktadır. Yapılan bu ile 

amaçlanan, ailenin sahip olduğu gelir düzeyi ve bulunduğu eğitim düzeyi ile anne 

dili arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktır. ÇalıĢmanın sonucuna göre, annelerin, 

birlikte kitap okuma sürecinde iĢe koĢtukları sözel kod ve etkileĢim biçemlerinin, 

eğitim ve gelir düzeyinin yanı sıra yaĢ düzeyine göre de farklılık göstermektedir. 

Mağden ve Uzmen (2002) çalıĢmasında, okul öncesi eğitime devam ediyor 

olan 6 yaĢ grubu çocukların, içinde bulundukları bu süreçte, sergiledikleri paylaĢma 

ve yardımlaĢmaya yönelik davranıĢları edinmesinde, bu konuları içinde 

barındırmakta olan resimli çocuk kitaplarının etkisinin olup olmadığını araĢtırmak 

amaç edinilmiĢtir. Yürütülen deneysel çalıĢmanın araĢtırma grubunu, farklı 

anaokullarına devem etmekte olan, altı yaĢ grubunda 40 çocuk oluĢturmaktadır. 

Sonuç olarak, resimli çocuk kitaplarının, sosyal davranıĢlardan olan yardımlaĢma ve 

paylaĢma davranıĢlarının edinilmesinde etkili olduğuna ulaĢılmıĢtır. 

2.2.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Maul ve Ambler (2014) dil geliĢimi yeterli düzeyde olmayan çocukların, 

EKO‟ya iliĢkin yöntemi iĢe koĢarak dil geliĢim düzeylerini yükseltmeyi amaç 

edinmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda, çocukların sahip oldukları alıcı ve ifade edici dil 

yetilerini etkin bir Ģekilde kullanabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Lever ve Senechal (2011) EKO‟ya iliĢkin yürütülen yöntem ile geleneksel 

okuma yöntemi arasında farklılık olup olmadığını ortaya koymayı amaçladıkları 

araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 5-6 yaĢ düzeyinde bulunan toplam 40 çocuktan oluĢan 

deney ve kontrol grubu oluĢturmaktadır. EKO yöntemi doğrultusunda 8 hafta 
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boyunca okuma eyleminin gerçekleĢtirildiği araĢtırma sonucunda, deney grubunda 

yer almakta olan çocukların dil geliĢimine iliĢkin anlamlı farklılık ortaya çıkmasına 

karĢın kontrol grubunda bulunmakta olan çocuklarda herhangi bir farklılık elde 

edilmemiĢtir.  

Hangrave ve Senechal (2000)‟ın yürütmüĢ oldukları çalıĢmada amaç, EKO 

yönteminin, kelime hazinesi kısıtlı olan çocuklar üzerinde etkili olup olmadığını 

ortaya koymaktır. Bu amaca yönelik olarak, akranlarına oranla dil geliĢimi açısından 

geride olan, okul öncesi eğitimine devam etmekte olan 36 öğrenci belirlenmiĢtir. 

EKO yöntemine iliĢkin uygulama ise belirlenen 8 grup üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın gerçekleĢtirileceği grupla kitap okuma eylemi iki kez 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan bu çalıĢma ile EKO yönteminin kelime hazinesini 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Whitehust ve arkadaĢları (1988) EKO‟ya iliĢkin yöntemi, okumaya iliĢkin 

geleneksel hikaye okuma sürecine karĢın ortaya koymuĢlardır. Bu çalıĢmayı 

yürütürken, 22 sınıf belirleyerek, bu belirlenen sınıflarda bulunan çocukların 

ebeveynlerine EKO yöntemine iliĢkin eğitim verilmiĢtir. Ebeveynler çocuklarına, 4 

hafta süresince EKO yöntemi doğrultusunda kitap okuma eylemini gerçekleĢtirmiĢler 

ve bu süreç ses kaydına alınmıĢtır. Bu çalıĢmaya iliĢkin okuma iĢlemi öncesinde 

ebeveynlere ön-test ve okuma süreci sonrasında da son-test uygulanmıĢtır. Bu 

çalıĢma sonucunda, EKO‟ya iliĢkin yöntemin, geleneksel kitap okumaya iliĢkin 

yürütülen yönteme kıyasla, çocuklara iliĢkin pek çok geliĢim alanında kayda değer 

farklar ortaya koyduğu gözlemlenmiĢtir.  

Lonigan ve Whitehurst (1988) EKO yönteminin, bireylerin dil becerilerine 

etkisinin olup olmadığını amaç edinen bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢma grubunu, 

gelir düzeyi düĢük olduğu belirlenen ailelerin, 3-4 yaĢ grubunda bulunakta olan 

çocuklarından oluĢmaktadır. ÇalıĢma için seçilen çocuklar, bir deney ve bir kontrol 

grubu olmak üzere iki gruba ayrılmıĢtır. 6 hafta süresinde yürütülen süreçte, etkisi 

incelenmekte olan EKO yöntemi öğretmen ve beraberinde ebeveynler tarafından da 

uygulanmıĢtır. Çocuklara sözel dil testleri uygulama süresince uygulanmıĢtır. 6 hafta 
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boyunca yürütülen araĢtırma ile, ebeveynler ile yürütülen EKO sürecinin, öğretmenle 

yürütülen sürece göre etkisinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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3. YÖNTEM 

 

Bu bölümde sırasıyla, “AraĢtırmanın Modeli”, “ÇalıĢma Grubu”, “Veri 

Toplama Araçları”, “Veri Toplama Süreci ve Deneysel iĢlem”, “Pilot Uygulama” ve 

“Veri Analizi” baĢlıklarına yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢmadır. Deneysel modeller neden-sonuç iliĢkilerini 

belirlemek amacı ile doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında gözlenmek istenen 

verilerin üretildiği araĢtırma modelidir (Karasar, 2016). Deneysel yöntem bilgi elde 

etmek amacıyla, araĢtırmacının neden-sonuç iliĢkilerini belirlemek için araĢtırmayı 

sonuca götürebilecek niteliklerdeki verilerin kontrollü olarak elde edilmesidir. 

AraĢtırmacı bu amacını gerçekleĢtirmeye yönelik, bağımsız değiĢkenleri aĢamalı 

olarak değiĢtirerek, istenmeyen değiĢkenleri ise kontrol altına almaya çalıĢır. Bu 

iĢlemi gerçekleĢtirirken ki esas amacı ise bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken 

üzerinde var olan etkisini ölçmektir (ġahinli, 2008). AraĢtırmanın modelindeki 

bağımsız değiĢken EKOP uygulamaları, bağımlı değiĢken ise öğrencilerin 

okuduklarını anlama baĢarıları ve okumaya yönelik tutumlarıdır. AraĢtırma ile 

bağımsız değiĢkenin, deney grubunu oluĢturan öğrencilerde, tutum ve okuduğunu 

anlama açısından etkileri incelenmektedir. 

Bu araĢtırmanın yürütüldüğü okuldaki sınıf ortamlarında, kiĢilerin gruplara 

yansız dağılmasının olanaklı olmaması sebebi ile yarı deneysel desen ve yarı 

deneysel desen modellerinden eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model benimsenmiĢtir. 

Bu desende deney ve kontrol grubu olarak kabul edilen her iki grupta deney öncesi 

ve sonrası ölçümler yapılır. Bu doğrultuda EKOP uygulamalarının ilkokul 2.sınıf 

öğrencilerinin okuduğunu anlama becerileri ile okumaya yönelik tutumları üzerine 
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etkisinin incelenmesi amaçlandığından, çalıĢmanın modeli eĢitlenmemiĢ kontrol 

gruplu yarı deneysel desen olarak seçilmiĢtir. Belirlenen model çerçevesinde, grup 

içi ön-test ve son-testler ve ön-tutum ve son-tutum puanları arasındaki farka, gruplar 

arası ön-test ve ön-tutum puanları farkına, gruplar arası son-test ve son-tutum 

puanları farkına bakılmıĢtır.  

EĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model doğrultusunda var olan iki sınıftan yansız 

bir seçimle biri deney ve diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. Grupların 

denkliğini belirlemek amacı ile çalıĢma öncesinde okuduğunu anlama değerlendirme 

sorularını içeren “Denklik Testi” uygulanmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak bir ölçek (Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği) ve tüm çalıĢma gruplarında 

değiĢimi analiz etmek amacıyla araĢtırmada kullanılan Bekçi Amos‟un Hastalandığı 

Gün kitabına iliĢkin soruları içeren, okuduğunu anlamaya yönelik bir baĢarı testi 

(Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi) uygulama öncesi ve sonrası ön-test ve son-test 

olarak uygulanmıĢtır.  

Deney grubunda öğretim süreci EKOP uygulamaları ile kontrol grubunda ise 

mevcut Türkçe öğretim programı doğrultusunda uygulanmakta olan etkinlikler ile 

yürütülmüĢtür. Kontrol grubunda yürütülen süreçte deney grubunun okuma süreci 

paralelinde metin aynı sayfa sayıları takip edilerek gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan 

okuma uygulamasında ise düz okuma ile süreç yürütülmüĢtür. Öğrencileri okuma 

sürecinde soru sorma hakkı sağlanmamıĢ okumanın bölünmemesine özen 

gösterilmiĢtir. Okuma planı çerçevesinde belirlenen kelimelere iliĢkin ise, okuma 

esnasında bir etkinlik ve uygulama gerçekleĢtirilmemiĢ, okuma sonrasında sözlük 

çalıĢması yapılarak, deftere yazımı sağlanmıĢ ve kelimeler cümle içerisinde 

kullanılmıĢtır. Bu noktada deney grubunda kelimeleri metin içinde bularak tahmin 

etme, cümle geniĢletme, canlandırma etkinliklerine yer verilirken kontrol grubunda 

bu tür etkinliklere yer verilmemiĢtir.  
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AraĢtırmada kullanılan deneysel desen tablolaĢtırılarak Tablo 1‟de verilmiĢtir. 

 Tablo 1. Deney Deseni 

 
Ön-test Deney Süreci Son-Test 

G
R

U
P

L
A

R
 

Deney Grubu 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi (Ön-Test) 
EKOP 

Uygulamalarının 

Kullanıldığı 

Süreç 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi  

(Son-Test) 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği  

(Ön- Test) 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği  

(Son- Test) 

Kontrol 

Grubu 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi (Ön-Test) 
Mevcut 

Programın 

Uygulandığı 

Süreç 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi  

(Son-Test) 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği  

(Ön-Test) 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği  

(Son- Test) 

 

  



 

102 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde bulunan Hatice 

Fahriye Eğinlioğlu Ġlkokulu‟nda 2018-2019 eğitim öğretim yılında öğrenim 

görmekte olan 40 ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunun seçileceği okul seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun 

örnekleme yöntemi; deney ve kontrol grubu ise rasgele örnekleme yöntemi ile 

belirlenmiĢtir. Uygun örnekleme, araĢtırmanın yapılacak olduğu grupların, 

araĢtırmanın sürecine kolay katılabilmesi ya da ulaĢılabilir olmasıdır (Ekiz, 2015). 

Rasgele örnekleme yönteminde ise tüm gruplar seçilmek için eĢit Ģartlara sahiptir 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2016). Uygun örnekleme 

yönteminin seçilme sebebi zaman, iĢ gücü ve maliyet açısından var olan sınırlılıklar 

sebebi ile kolay ulaĢılabilir ve uygulama imkanı sunan birimlerden seçilmesidir.  

Ayrıca okul yönetimi ve öğretmenlerin eğitimde yeni yaklaĢımlar ve bu 

yaklaĢımların uygulanması konusunda destek olmaları ve okulun uygulama için 

koĢullarının uygun olması sebepleri ile araĢtırmanın uygulama alanı olarak 

belirlenmiĢtir.  

ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda uygulama 2. Sınıf düzeyinde seçilen 

öğrencilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. 2. sınıf düzeyinde yapılmasının temel sebebi bu 

düzeyde erken müdahalenin daha verimli sonuçlar ortaya koyacağının 

öngörülmesidir. Bu sınıfların seçilme amacı öğrencilerin ilkokul birinci sınıfta 

edindikleri beceri olan okuma becerisini geliĢtirdikleri ve pekiĢtirdikleri ilk basamak 

olmasıdır. Bu basamakta ortaya konacak bir geliĢme ya da ortadan kaldırılacak bir 

sorun ilerleyen sürece de yansıyacaktır. Okuduğunu anlama boyutunda yaĢanan bu 

soruna bu adımda bir uygulama ile çözüm sunabilmek bu açıdan oldukça önemlidir. 

Uygun örnekleme yöntemi ile belirlenen ilgili okulda bulunan 2. Sınıf 

Ģubeleri arasından okul idaresi tarafından izin verilen 4 Ģubeye, okuduğunu anlama 

baĢarısını ölçmeyi hedefleyen bir metin ve bu metne dayalı 7 açık uçlu soru ve bir 

hikaye haritasından oluĢan denklik testi uygulanmıĢtır. Ölçek araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar bağımsız gruplar t-testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 
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Belirlenen grupların denklik puanları arasında istatiksel bakımdan anlamlı bir fark 

tespit edilmemiĢtir (p>0.05). Bu durumda grupların denk olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Denk olduğu belirlenen dört Ģube arasından rastgele seçimle 2-A kontrol 

ve 2-G deney grubu olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma grubunun cinsiyete göre dağılımı 

ve kiĢi sayılarına iliĢkin veriler Tablo 2‟de sunulmuĢtur.  

Tablo 2. ÇalıĢma Grubu 

Grubun Adı ġube 

Kız Öğrenci Sayısı ve 

Oranı 

Erkek Öğrenci Sayısı 

ve Oranı 

f % f % 

Deney Grubu G 12  60 8  40 

Kontrol Grubu A 12  60 8 40 
Toplam A-G 24  60 16  40 

Tablo 2 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarında 20 Ģer öğrenci olduğu, 

deney ve kontrol grubunun % 60‟ının kız, %40‟ının erkek olduğu görülmektedir.   

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada yer alan alt problemlere yanıt bulmak amacıyla 

hazırlanan ölçme araçlarının nasıl geliĢtirildiği açıklanmaktadır. Deney ve kontrol 

gruplarının belirlenmesi amacı ile 8 açık uçlu soru ve bir hikaye haritasından oluĢan 

denklik testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin yapılan öğretim süreci 

sonrasındaki baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen oluĢan baĢarı testi ön-test ve son-test olarak uygulanmıĢtır. Yapılan 

öğretim sonrası öğrencilerin tutumlarındaki değiĢimi ortaya koymak amacıyla ise 

McKenna ve Kear (1990) tarafından geliĢtirilen, geçerlik ve güvenirlik çalıĢması ve 

Türkçe‟ye uyarlanması Kocaarslan (2016) tarafından yapılan “Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeği” ön-test ve son-test olarak kullanılmıĢtır. Ġlgili ölçeklere iliĢkin 

ayrıntılı bilgiler aĢağıda verilmiĢtir.  

3.3.1. Denklik Testi 

ÇalıĢma grubunda yer alan deney ve kontrol gruplarının belirlenmesi amacı 

ile 7 açık uçlu soru ve bir hikaye haritasından oluĢan denklik testi geliĢtirilmiĢtir. 

Ölçekte okuduğunu anlama baĢarısını ölçmek amaçlamaktadır.  “Çiftçi ve Oğulları” 
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isimli üç paragraftan oluĢan bir metin ve bu metinde geçen kiĢileri, metinde yer alan 

olaylar ile ilgili ulaĢılması gereken neden ve sonuçları, ayrıca metin ile ilgili hikaye 

haritasını sorgulayan sorular yer almaktadır. Hazırlanan ölçek 1 Türkçe öğretmeni, 1 

sınıf öğretmeni, 1 sınıf eğitimi alan uzmanı görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanların 

ölçekteki maddeleri; okuduğunu anlama baĢarısını ölçmesi, kapsama uygunluğu, 

anlaĢılırlığı, öğrenci seviyesine uygunluğu konusunda görüĢleri alınmıĢtır. Yapılan 

incelemeler sonrası uzman görüĢleri doğrultusunda oluĢturulan maddelerden bazıları 

yeniden düzenlenmiĢ, bazıların da ise anlatım bakımından gerekli düzenlemeler 

yapılmıĢtır. Ayrıca çalıĢma grubunda yer almayan 15 ikinci sınıf öğrencisine ölçek 

maddelerinin açık ve anlaĢılır olması açısından değerlendirilmesi için uygulanmıĢtır. 

Öğrenciler için cevaplama süresinin 40 dakika olarak belirlendiği ölçekte, yer alan 

soruların anlaĢılmasında herhangi bir sorun ile karĢılaĢılmamıĢtır. Bu doğrultusunda 

7 açık uçlu soru ve bir hikaye haritasından oluĢan denklik testine son hali verilmiĢtir 

(EK 3).  

Denklik testinden elde edilen sonuçlar yanlıĢ ve boĢ bırakılan soru için 0, 

kısmen doğru cevaplanmıĢ sorular için 1 ve doğru yanıtlanan sorular için 2 olarak 

kodlanmıĢtır. Denklik testinden minimum 0, maksimim 16 puan alınmaktadır. 

Denklik testi çalıĢma grubunun belirlenmesinden önce dört Ģubeye uygulanmıĢtır.  

3.3.2. Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi  

2. sınıf Türkçe dersi öğretim programı, dinleme/izleme beceri alanı, konuĢma 

beceri alan, yazma beceri alanı, okuma beceri alanı, okuma beceri alanının alt beceri 

alanı olan söz varlığı ve anlama alt beceri alanları ve okuma ve okuduğunu anlama 

sürecinde yaĢanmakta olan sorunlar dikkate alınarak, araĢtırmada kullanılan Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün kitabına yönelik soruları içeren ve açık uçlu sorulardan 

oluĢan Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi (OABT) oluĢturulmuĢtur.  

Dinleme/izleme beceri alanı, konuĢma beceri alan, yazma beceri alanı, okuma 

beceri alanı, söz varlığı ve anlama alt beceri alanlarından amaç doğrultusunda 

belirlenen on iki kazanım ve kazanımlar çerçevesinde ilgili literatür ve Türkçe 

Öğretim Programı (MEB, 2019)  göz önünde bulundurularak 30 soruluk madde 
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havuzu oluĢturulmuĢtur. BaĢarı testinin kapsam geçerliliğini belirlemek amacıyla 3 

sınıf eğitimi alan uzmanı, 1 Türkçe eğitimi alan uzmanı, 1 Türkçe öğretmeni ve 1 

sınıf öğretmeninin görüĢlerine baĢvurularak soruların açık ve anlaĢılır olma durumu, 

Türkçe yazım kurallarına uygunluğu, kazanımlara uygunluğu açısından görüĢleri 

alınmıĢtır. Her bir madde uzmanlar tarafından “kullanılabilir”, “değiĢtirilmeli”, 

“kullanılamaz” Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. Uzman görüĢleri ile her bir maddeye ait 

kapsam geçerlilik oranı belirlenmiĢtir. Kapsam geçerlik oranları (KGO), maddeye 

yönelik “kullanılabilir” Ģeklinde görüĢ bildiren uzman sayısının maddeye yönelik 

görüĢ bildiren uzman sayısının yarısına oranının 1 eksiği ile elde edilmiĢtir.  

KGO=   
  

   
   (Yurdugül, 2005) 

Ġlgili maddelere “kullanılabilir” görüĢünü bildiren uzman sayısı NG, maddeye 

yönelik görüĢ bildiren uzman sayısı N ile ifade edilmiĢtir. Belirtilen eĢitlikten elde 

edilen KGO değeri 0 ya da negatif çıktığında madde baĢarı testinden çıkarılmıĢ, elde 

edilen değer pozitif ise α = .05 anlamlılık düzeyinde KGO minimum değeri  .99 

(Veneziano ve Hooper, 1997) ve üstü için anlamlı kabul edilerek madde baĢarı 

testinde yerini almıĢtır. Maddelere yönelik elde edilen tüm KGO değerlerinin 

ortalaması elde edilerek baĢarı testinin tamamına iliĢkin Kapsam Geçerlik Ġndeksi 

hesaplanmıĢtır. Ölçek için KGĠ>KGO (.99) kapsam geçerliğinin istatistiksel açıdan 

anlamlı olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Uzman görüĢleri doğrultusunda elde edilen KGO değerleri göz önünde 

bulundurularak 2., 5., 16., 22. ve 23. maddeler baĢarı testinden çıkarılarak 25 sorudan 

oluĢan taslak baĢarı testi elde edilmiĢtir. BaĢarı testinde yer almakta olan soruların 

hedef kitle için açık ve anlaĢılır olması açısından değerlendirmek amacıyla çalıĢma 

grubu dıĢında yer alan 15 ikinci sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. Öğrenciler için 

cevaplama süresinin 50 dakika olarak belirlendiği, 25 maddelik baĢarı testine son 

hali verilmiĢtir (EK 4). Bu noktada belirlenen on iki kazanım bulunmasına rağmen 

soru sayısının 25 olmasının sebebi; “2.1.5. Dinledikleri/izlediklerine yönelik soruları 

cevaplar.”, “2.3.14. Okuduğu metinle ilgili soruları cevaplar.” ve “2.3.17. okuduğu 

metnin hikaye unsurlarını belirler.” kazanımlarının sorgulanmasında tek bir soru ile 
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değil de detaylandırılarak birden fazla soru ile irdelenmesidir. Birden fazla soruya 

sebep olan ise kazanımların içerisinde birden fazla unsuru barındırmasıdır. Buna 

örnek olarak, “2.3.14. Okuduğu metinle ilgili soruları cevaplar.” kazanımında metne 

iliĢkin tek bir soru yönlendirilerek bu kazanım sağlanıp sağlanmadığının kontrolünün 

olası olmamasıdır. 

BaĢarı testinden elde edilen sonuçlar yanlıĢ ve boĢ bırakılan soru için 0, 

kısmen doğru cevaplanmıĢ sorular için 1 ve tam doğru yanıtlanan sorular için 2 

olarak kodlanmıĢtır. Her bir soru için cevap kabul olarak kabul edilecek anahtar 

sözcükler belirlenerek bir yanıt anahtarı oluĢturulmuĢ ve puanlama bu çerçevede 

gerçekleĢtirilmiĢtir. BaĢarı testinden minimum 0, maksimim 50 puan alınmaktadır. 

BaĢarı testi uygulama öncesi ve sonrasında ön-test ve son-test olarak deney ve 

kontrol gruplarına uygulanmıĢtır.  

3.3.2.1. BaĢarı Testine ĠliĢkin Cronbach Alfa Değerleri 

BaĢarı testinin güvenirliğine Cronbach Alfa katsayısı ile bakılmıĢtır. 

Güvenirlik katsayısı “0” ile “+1” arasında değiĢkenlik gösterir. Güvenirlik 

katsayısının “+1”‟e yakın değerler alması güvenirliğin ve maddeler arasında iç 

tutarlılığın yüksek olduğu anlamına gelir. Bu istendik bir durumdur. Güvenirlik 

katsayısının 0,70 ve üzeri olması ölçek puanlarının güvenilir olduğunu, 0,80 ve üzeri 

olması ise güvenirliğin yüksek olduğunu göstermektedir (Özdamar, 2015; George, 

2003). Uygulanan baĢarı testine iliĢkin Cronbach Alfa değerleri, deney grubu ön-

testine iliĢkin 0,74, son-testine iliĢkin 0,75 ve kontrol grubu ön-testine iliĢkin 0,85, 

son-testine iliĢkin ise 0,81‟dir. Bu değerler doğrultusunda baĢarı testinin güvenilir 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

3.3.3. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği 

AraĢtırmada uygulanmakta olan EKOP uygulamaları doğrultusunda 

öğrencilerin tutumlarında bir değiĢim olup olmadığını ortaya koymak amacıyla 

McKenna ve Kear (1990) tarafından geliĢtirilen, Türkçe‟ye uyarlaması, geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢması Kocaarslan (2016) tarafından yapılan “Okumaya Yönelik Tutum 



 

107 

 

Ölçeği(OYTÖ)” kullanılmıĢtır (EK 5). Ölçek 20 madde ve eğlence amaçlı okuma ve 

akademik okuma olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan 1-10. 

maddeler eğlenme amaçlı okuma faktörü, 11-20. Maddeler akademik okuma 

faktöründe yer almaktadır. Bu faktörlerin iç tutarlık açısından güvenirlik kat sayısı 

sırasıyla 0,88 ve 0,78 olarak hesaplanmıĢtır. Tüm ölçeğin iç tutarlık açısından 

güvenirlik kat sayısı ise 0,88 olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca ölçeğin Türkçe formu için 

Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı 0,88 olarak bulunmuĢtur. Bu çalıĢma 

doğrultusunda ise ölçeğe iliĢkin Cronbach alfa katsayısı 0,90 olarak bulunmuĢtur. 

3.4. Veri Toplama Süreci 

AraĢtırma, 2018-2019 eğitim öğretim yılında Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde 

bulunan Hatice Fahriye Eğinlioğlu Ġlkokulu‟ndaki 40 öğrenci ile daha önce belirtilen 

amaç doğrultusunda ve Türkçe öğretim programında yer almakta olan ilgili 

kazanımlar ıĢığında yürütülmüĢtür. Uygulamanın gerçekleĢtirilebilmesi için Balıkesir 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alınmıĢtır (EK 1). Uygulama 

gerçekleĢtirilmeden önce okul müdürüne ve ilgili Ģubelerin sınıf öğretmenlerine 

gerçekleĢtirilecek uygulama süreci ile ilgili gerekli bilgiler verilmiĢtir.  

EKOP uygulamaları doğrultusunda bir okuma planı hazırlamadan önce kitap 

seçiminin gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. Bu amaç için çalıĢma grubunun yaĢ 

seviyesi ve özelliklerine uygun olabilecek 5 resimli çocuk kitabı belirlenmiĢtir. Bu 

kitapların belirlenmesi ve seçimi noktasında 2 sınıf eğitimi alan uzmanı, 1 Türkçe 

eğitimi alan uzmanı, 1 program geliĢtirme uzmanı, 1 Türkçe ve 1 sınıf 

öğretmeninden oluĢan uzman grubu oluĢturulmuĢtur. Son dönemde çocukların 

ilgilerini çekmekte olan ve Uluslararası Sınıf Öğretmenliği Sempozyumunda tanımı 

yapılmıĢ resimli çocuk kitapları arasından seçilen 12 kitaplık bir kitap listesi 

oluĢturulmuĢtur. Ġlgili kitaplar belirlenen uzman grubuna sunulmuĢ ve Türkçe 

öğretim programı ilgili kazanımlara, kitabın taĢıması gereken özelliklere, yaĢ 

seviyesine uygunluğu açısından görüĢleri alınmıĢtır. Uzman görüĢü doğrultusunda 

yaĢ seviyesine uygun olmadığı düĢünülen 7 kitap elenerek, amacı doğrultusunda 5 

resimli çocuk kitabı belirlenmiĢtir.  
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ÇalıĢmada bir resimli çocuk kitabı kullanılacağından bu noktada tercih 

öğrencilere bırakılmıĢtır. Kitabın öğretim programı içinde yer almakta olan ilgili 

kazanımlara, taĢıması gereken özelliklere, araĢtırmanın amacına, öğrencilerin yaĢ 

seviyesi ve özelliklerine uygun olması dıĢında onların hoĢuna giden ve tercih 

edecekleri, onlarda okuma isteği ve merakı uyandıracak kitabın seçimi 

önemsenmiĢtir. Çünkü her ne kadar yukarıda açıklanan özellikleri taĢıyor olsa da 

kitap seçiminde en önemli koĢul çocuğun ilgi ve isteğine yanıt verebilmesidir. Bu 

amaçla deney ve kontrol grubu dıĢında yer alan ve tamamen deney ve kontrol 

grubundan bağımsız 15 2. sınıf öğrencisinin görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Bu noktada 

öğrenciler tek tek beĢ kitabı incelemiĢtir. Bu süreçte öğrenciler kitabı okumadan 

isminden ve içerisinde yer alan resimlemelerden hareketle hangi kitabı okumak 

istedikleri doğrultusunda tercihlerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin tercihlerine yönelik 

bilgi Tablo 3‟te verilmiĢtir.  

Tablo 3. Uygulama Kitabının Seçimine Yönelik Öğrenci Tercihleri 

Tercih Ġçin Sunulan Kitaplar 
Tercih Eden Öğrenci 

Sayısı 

Annemin Çantası 2 (%13) 

Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün 10 (%67) 

Ġyi Kalpli Küçük TavĢan 1 (%7) 

Kim Korkar Kırmızı BaĢlıklı Kız‟dan? 0 (%0) 

Mutlu Su Aygırı 2 (%13) 

Tablo 3 incelendiğinde 5 kitap arasından 10 öğrencinin tercihi olan “Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün” kitabı uygulama sürecinde kullanılacak kitap olarak 

belirlenmiĢtir.  

Uygulama kitabının seçiminin ardından EKOP uygulamaları doğrultusunda 

okuma planı tasarısı hazırlanmıĢtır. Hazırlanan okuma planı tasarısı değerlendirilmek 

üzere 1 program geliĢtirme uzmanı, 1 sınıf eğitimi alan uzmanı, 1 Türkçe öğretmeni 

ve 1 sınıf öğretmeninin görüĢüne sunulmuĢtur. Okuma planı tasarısına yönelik alınan 

görüĢ, öneri ve eleĢtiriler göz önünde bulundurularak kitap okuma planına son hali 

verilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılacak ölçme araçları ve okuma planı doğrultusunda 
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pilot uygulama yapılmıĢ, uzman görüĢleri doğrultusunda gerekli düzeltmeler 

yapılarak ölçme araçları ve okuma planı son haline ulaĢmıĢtır (EK 6).  

3.5. EKOP Öğretim Uygulamalarının GeliĢtirilmesi 

ÇalıĢmada kullanılacak olan uygulamalar için öğretim sürecinin 

planlanmasında EKOP uygulamaları temel alınmıĢtır. Buradan hareketle öğretim 

sürecinin, planlama süreci Ģu Ģekildedir: 

3.5.1. Planlama AĢaması 

Planlama aĢamasında araĢtırmanın amacı çerçevesinde, Türkçe öğretim 

programında yer almakta olan ilgili kazanımlar, sınıf düzeyi ve seçilen EKOP 

uygulamaları doğrultusunda okuma planı düzenlenmiĢ ve araĢtırmayı amacına 

ulaĢtıracak en uygun hale getirilmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın amacına hizmet ve rehberlik eden Türkçe Öğretim 

Programı‟nın içerisinde yer alan 2.sınıf Türkçe dersi kazanımları Tablo 4‟te 

verilmiĢtir (MEB, 2019). 
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Tablo 4. ĠliĢkili 2. Sınıf Kazanım ve Kazanım BileĢenleri 

Kazanım 

Numarası 
Kazanım Kazanım BileĢenleri 

2.1.5. 
Dinlediklerine/izlediklerine 

yönelik sorulara cevap verir.  

 

2.1.6. 
Dinlediklerine/izlediklerine 

farklı baĢlıklar önerir. 

 

2.2.1. 
Kelimeleri anlamına uygun 

kullanır. 

 

2.3.7. 

Görselden/görsellerden 

hareketle bilmediği kelimeleri 

ve anlamlarını tahmin eder. 

Resimli sözlük, sözlük, kelime haritası, 

kelime kartları ve benzer araçlardan 

yararlanılır. 

 

Öğrencilerin yeni öğrendikleri kelime ve 

kelime gruplarından sözlük oluĢturmaları 

sağlanır. 

2.3.10. 

Görsellerle ilgili soruları 

cevaplar. 

 

 

2.3.11. 

Görsellerden hareketle 

okuyacağı metnin konusunu 

tahmin eder.  

 

 

2.3.12. 

Okuduklarını ana hatlarıyla 

anlatır. 

 

Olayların oluĢ sırasına göre anlatılmasına 

dikkat edilir. 

2.3.13. 

Okuduğu metnin konusunu 

belirler. 

 

 

2.3.14. 

Okuduğu metinle ilgili soruları 

cevaplar. 

 

 

2.3.15. 

Okuduğu metnin içeriğine 

uygun baĢlık/baĢlıklar belirler. 

 

 

2.3.17. 
Okuduğu metnin hikaye 

unsurlarını belirler.  

Metnin Ģahıs ve varlık kadrosu unsurlarına 

değinilir. 

2.4.5. 
Yazdıklarını görsel unsurlarla 

destekler. 
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Tablo 4‟te yer alan kazanımlara ve dolayısıyla araĢtırmanın amacına hizmet 

etme noktasında, belirtilen kazanımlar ve amaç temele alınarak, belirlenen yöntem 

ile uygulama yapabilmek amacıyla okuma planı oluĢturulmuĢtur. Okuma planının 

oluĢturulmasında uzman görüĢüne baĢvurulmuĢ, görüĢ, öneri ve eksiklikler 

noktasında gerekli düzeltmeler yapılarak okuma planına son hali verilmiĢtir.  

EKOP uygulamaları doğrultusunda gerçekleĢtirilecek bir uygulama için 

büyük derecede öneme sahip olan iyi bir planlamadır. Süreç her ne kadar iyi 

planlanırsa uygulamanın hedefe ulaĢma oranı da muhakkak o derece fazla olacaktır. 

Bu sebeple planlama aĢamasında kitabın ön-arka kapağından baĢlamak üzere her bir 

sayfa; karĢılıklı sayfalar bütünsel olarak yazıldığı için bu göz önüne alınarak yani iki 

sayfa birlikte; tek tek planlanmıĢtır. Her bir sayfa için yöneltilecek olan sorular, 

belirlenen sayfalardaki çalıĢılacak kelimeler plan içerisinde belirtilmiĢtir. Bunun 

dıĢında okuma öncesinde, okuma sırasında ve sonrasında gerçekleĢtirilecek 

etkinliklerin her biri de planlanarak plan içerindeki yerini almıĢtır. Okuma planı EK 

6‟te verilmiĢtir. 

3.2.2. Pilot Uygulama 

Pilot uygulama okulunun dıĢında yer alan ve araĢtırmacının çalıĢmakta 

olduğu özel bir eğitim kurumunda bulunan 15 kiĢiden oluĢan 2. sınıf öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Bunun için öncelikle sınıf düzeni uygulama için uygun hale getirilmiĢ 

ve U düzeni oluĢturulmuĢtur. Sınıf ve ortam düzenlemesinin ardından gerekli 

teknolojik donanım da sağlanmıĢ ve böylece sınıf pilot uygulama için uygun hale 

getirilmiĢtir.  

Uygulamaya baĢlamadan önce ön bilgi ile öğrenciler uygulama süreci 

hakkında bilgilendirilmiĢtir. Okuma planı okuma öncesi, okuma sırası ve okuma 

sonrası iĢlem basamaklarını kapsamaktadır. Bu doğrultuda okuma öncesi etkinlikler 

yapılarak sürece baĢlanmıĢtır. Sonrasında okuma sırasından gerçekleĢtirilen etkinlik 
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ve faaliyetlere okuma planı doğrultusunda devam edilmiĢ ve okuma sonrası 

gerçekleĢtirilecek olan etkinlikler ile süreç tamamlanmıĢtır.  

Bu süreçte yaĢanılan sorunlar ve aksaklıklar araĢtırmacı tarafından not 

edilmiĢtir. Pilot çalıĢma dört hafta boyunca, haftada bir gün iki ders saati olarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot çalıĢma esnasında kullanılan kitap materyali ile ilgili 

karĢılaĢılan bazı sorunlar olmuĢtur. Bunlardan en önemlisi kitabın sadece 

uygulayıcıda yer alması sebebi ile öğrencilerin kitabı daha yakından ve net görme 

istekleridir. Bu sorunla ilgili olarak kitap yazıcı aracılığı ile taranmıĢ ve deneysel 

iĢlem aĢamasında, akıllı tahta aracılığıyla, okuyucu ile paralel olacak Ģekilde 

yansıtılması planlanmıĢ ve böylece bu sorunun çözümü gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu sorun 

dıĢında karĢılaĢılan bir diğer sorun ise zaman problemidir. Bu sebeple uygulama iki 

hafta uzatılmıĢ ve 6 hafta olarak planlanmıĢtır. Bunlar dıĢında pilot uygulama 

sırasında öğrencilerden oldukça olumlu dönüt ve tepkiler alınmıĢ ve öğrenciler kitap 

okuma sürecinden zevk aldıkları yönünde görüĢlerini dile getirmiĢlerdir.  Pilot 

çalıĢma ile elde edilen sonuçlar doğrultusunda, deney grubunda uygulanması 

planlanan okuma planına son Ģekli verilmiĢtir. 

3.6. Deney ĠĢlem Süreci 

Uygulama süreci öncesinde, her iki gruba da öncelikle OYTÖ uygulanmıĢtır. 

Ardından kitap gösterilmeden, kitabın içeriğinin A4 kağıdı üzerine çekilmiĢ hali 

araĢtırmacı tarafından okunmuĢ ardından ön-test uygulanmıĢtır.  

Deney grubunda 6 hafta, haftada iki ders saati olmak üzere EKOP 

uygulamalarına dayalı olarak geliĢtirilen kitap okuma planına dayalı öğretim süreci 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda ise 6 hafta, haftada iki ders saati olmak üzere 

öğretim programı doğrultusunda yürütülmekte olan kitap okuma süreci ile devam 

edilmiĢ ve herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. Her iki grup ile de araĢtırmacı 

farklı günlerde eĢ süreler içerinde çalıĢmıĢtır.  

Uygulama süreci tamamlandıktan sonra ise EKOP uygulamalarının 

okuduğunu anlama ve öğrencilerin okumaya yönelik tutumlarını etkileyip 
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etkilemediğini saptamak amacıyla deney ve kontrol gruplarına son-test ve OYTÖ bir 

kez daha uygulanmıĢtır.  

Tablo 5. Uygulama Süreci 

Gruplar 
Tarih ve 

Uygulama Süresi 
Yapılan Uygulama 

Deney 

Grubu 

05.02.2019 

1.Ders Saati:  TanıĢma ve Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeğinin uygulanması 

 

2.Ders Saati: Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün 

kitabının metninin öğrencilere okunması ve Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün kitabına yönelik 

okuduğunu anlama sorularının uygulanması (Ön-

Test) 

12.02.2019 

Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün kitabının okuma 

planı doğrultusunda uygulanması 

19.02.2019 

26.02.2019 

05.03.2019 

12.03.2019 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği ve Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün Kitabına Yönelik 

Okuduğunu Anlama sorularının (son-test) 

uygulanması 

Kontrol 

Grubu 

07.02.2019 

1.Ders Saati:  TanıĢma ve Okumaya Yönelik 

Tutum Ölçeğinin uygulanması 

 

2.Ders Saati: Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün 

kitabının metninin öğrencilere okunması ve Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün kitabına yönelik 

okuduğunu anlama sorularının uygulanması (Ön-

Test) 

14.02.2019 Bekçi Amos‟un Hastalandığı Gün kitabının deney 

grubu ile paralel sayfalarda ve normal öğretim 

süreci ile müdahalesiz bir Ģekilde öğrencilere 

okunması 

21.02.2019 

28.02.2019 

07.03.2019 

14.03.2019 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği ve Bekçi 

Amos‟un Hastalandığı Gün Kitabına Yönelik 

Okuduğunu Anlama sorularının (son-test) 

uygulanması 
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3.7. Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın problemlerine cevap bulmak amacı ile gerekli verilerin 

toplanmasının ardından verilerin analizi aĢamasına geçilmiĢtir. Veriler toplanırken 

“Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” ön-test son-testine, kontrol ve deney grubunda 

yer alan katılımcıların verdiği cevaplardan; doğru olan cevaplar 2, kısmen doğru 

cevaplar 1 ve yanlıĢ ve boĢ cevaplar ise 0 olarak; “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” 

ön-test tutum son-test tutum ölçeğine kontrol ve deney grubu katılımcılarının verdiği 

cevaplardan; “çok mutlu olurdum” cevabı için 4, “hafif gülümserdim” cevabı için 3, 

“biraz üzgün olurdum” cevabı için 2 ve “çok üzgün hissederdim” cevabı için 1 

Ģeklinde kodlanmıĢtır. Verilerin analizi SPSS 20.0 istatistik programı kullanılarak 

gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Öncelikle verilerin normal dağılım gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

Verilerin normallik sayıtlısı incelenirken Kolmogorov-Smirnov ve  Shapiro-Wilks 

testi yapılmıĢ, histogram ve P-P plot grafikleri incelenmiĢ ve çarpıklık-basıklık 

değerleri incelenmiĢtir. Normallik sayıtlısı incelenirken çarpıklık ve basıklık için, 

çarpıklık ve basıklık değerleri standart hatalarına bölünerek sonucun yani -3 ile +3 

değerleri arasında anlamlı olup olmadığına bakılır (Kline, 2005). Kontrol grubunun 

baĢarı ön-test ve son-test puanlarının ve tutum ön-test ve son-test puanlarının 

kolmogorov-smirnov testine göre anlamlı dağıldığı (p>0.05), histogram ve P-P plot 

grafiklerinin normal dağıldığı, çarpıklık-basıklık değerlerinin anlamlı olduğu ve 

verilerin normal dağıldığı saptanmıĢtır. Deney grubunun baĢarı ön-test puanlarının 

kolmogorov-smirnov testine göre anlamlı dağıldığı (p>0.05), histogram ve P-P plot 

grafiklerinin normal dağıldığı, çarpıklık-basıklık değerlerinin anlamlı olduğu ve 

verilerin normal dağıldığı saptanmıĢtır. Deney grubunun baĢarı son-test puanlarının 

ve tutum ön-test ve son-test puanlarının Kolmogorov-Smirnov testinde anlamlı 

dağılım göstermediği çıksa da, puanların histogram ve P-P plot grafiklerinin normal 

dağıldığı, çarpıklık-basıklık değerlerinin anlamlı olduğu gözlenmiĢtir. Bu durumda 

bütün verilerin normal dağıldığı sonucuna ulaĢılmıĢ ve analizler parametrik testlerle 

yürütülmüĢtür.  
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Bu doğrultuda grup içi yapılacak karĢılaĢtırmalar için iliĢkili(bağımlı) 

örneklemler t-testi (Paired Samples T-Test); gruplar arasında yapılacak 

karĢılaĢtırmalar için ise iliĢkisiz (bağımsız) örneklemler t testi (Independent Samples 

T-Test) kullanılmıĢtır. T testi, iki örneklem grubunun arasında ortalamalar açısından 

fark olup olmadığını ortaya koymak için iĢe koĢulur. T testi her zaman iki farklı 

ortalama veya bir değeri karĢılaĢtırır ve normal dağılım gösteren grup/gruplardan 

alınan verilerde, örnek birim sayısının çok fazla olmadığı durumlarda kullanılır. 

Bağımsız örneklemler t testi, normal dağılımın var olduğu iki gruba ait ortalamaların 

karĢılaĢtırarak ortalamalar arasında anlamlı fark olup olmadığını ortaya koyar. 

Bağımlı örneklemler t testi ise, normal dağılımın var olduğu, aynı gruba ait farklı 

zamanlarda, farklı uygulamalardan elde edilen iki ortalamanın arasında anlamlı 

farklılık olup olmadığını test etmek için kullanılır (Özdamar, 2015; Büyüköztürk, 

2017; Ak, 2006; Kilmen, 2015). 

OYTÖ‟den elde edilen veriler doğrultusunda; en düĢük 20, en yüksek 80 

puan alınabilen tutum ölçeği ortalama puanları yorumlanırken, “dizi geniĢliğinin 

bulundurulmak istenen grup sayısına bölünmesi” (Tekin, 2007, s.262) bağlantısı 

kullanılarak, 20-40 aralığında yer alan olan değerlerin “düĢük”, 40-60 aralığında yer 

alan değerlerin “orta”, 60-80 aralığında yer alan değerlerin “yüksek” tutum düzeyine 

iliĢkin olduğu kabul edilmiĢ ve puanlar yorumlanırken, sınır değerler bir üst 

kategoride yorumlanmıĢtır.   

AraĢtırmanın birinci alt probleminde, deney grubu öğrencileri ile kontrol 

öğrencilerinin, OABT sorularından aldıkları, ön-test puanları arasındaki fark, ön-

teste ait baĢarı puanlarının aritmetik ortalaması ve bağımsız örneklemler t testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci alt probleminde, deney grubu öğrencilerinin, 

OABT sorularından aldıkları, ön-test puanları ile son-test puanları arasındaki fark, 

ön-test son-teste ait baĢarı puanlarının aritmetik ortalaması ve bağımlı örneklemler t 

testi kullanılarak karĢılaĢtırılıĢtır. Üçüncü alt problemde, kontrol grubu öğrencilerinin 

OABT sorularından aldıkları, ön-test puanları ile son-test puanları arasından anlamlı 

farklılık olup olmadığı, kontrol grubuna ait ön-test son-test baĢarı puanlarının 

aritmetik ortalaması ve bağımlı gruplar t testinden yararlanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 
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Dördüncü alt probleme iliĢkin, deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu 

öğrencilerinin OABT sorularından aldıkları, son-test puanları arasında anlamlı 

farklılığın var olup olmadığı, deney ve kontrol grubunun baĢarı son-testine iliĢkin 

puanların aritmetik ortalaması ve bağımsız örneklemler t testi kullanılarak ortaya 

konmuĢtur. BeĢinci alt problem doğrultusunda, deney grubu öğrencileri ile kontrol 

öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları, ön-test tutum puanları arasındaki fark, deney ve 

kontrol grubu öğrencilerin ön-test tutum puanına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

bağımsız örneklemler t-testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Altıncı alt probleme 

iliĢkin, deney grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları, ön-test tutum puanları ile 

son-test tutum puanları arasından anlamlı farklılık olup olmadığı, deney grubu 

öğrencilerinin ön-test tutum son-test tutum puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

bağımlı gruplar t testi kullanılarak ortaya konmuĢtur. Yedinci alt problem 

doğrultusunda, kontrol grubu öğrencilerinin, OYTÖ‟den aldıkları, ön-test tutum 

puanları ile son-test tutum puanları arasında anlamlı farklılık olup olmadığı, kontrol 

grubu öğrencilerinin ön-test tutum son-test tutum puanlarına iliĢkin aritmetik 

ortalama ve bağımlı gruplar t testi kullanılarak ortaya konmuĢtur. Son olarak 

sekizinci alt probleme iliĢkin, deney grubu öğrencileri ile kontrol grubu 

öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları, son-test tutum puanları arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığı, deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son-test tutumlarına ait 

aritmetik ortalama ve bağımsız gruplar t testi iĢe koĢularak ortaya konmuĢtur. Alt 

problemler ve alt problemlerin analizine iliĢkin kullanılan istatistiki yöntemler 

aĢağıdaki tabloda özetlenmektedir.   
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Tablo 6. Yöntem Özet Bilgileri 

ĠliĢkili Alt Problem 
Veri Toplama 

Aracı 

Uygulama 

Grubu 

Veri 

Analizi 

Tekniği 

1. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı 

deney grubu öğrencileri ile uygulanmadığı 

kontrol öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama 

BaĢarı Testi sorularından aldıkları, ön-test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Bağımsız 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

2. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin, 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından 

aldıkları, ön-test puanları ile son-test puanları 

arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi 

Deney 

Grubu 

 

Bağımlı 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

3. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından 

aldıkları, ön-test puanları ile son-test puanları 

arasından anlamlı farklılık var mıdır? 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi 

Kontrol 

Grubu 

Bağımlı 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

4. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

sorularından aldıkları, son-test puanları arasında 

Okuduğunu 

Anlama BaĢarı 

Testi 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Bağımsız 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 
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anlamlı farklılık var mıdır? Analizi 

5. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol öğrencilerinin 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, 

ön-test tutum puanları arasında anlamlı farklılık 

var mıdır? 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Bağımsız 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

6. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, 

ön-test tutum puanları ile son-test tutum puanları 

arasından anlamlı farklılık var mıdır? 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

Deney 

Grubu 

Bağımlı 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

7. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin, 

Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, 

ön-test tutum puanları ile son-test tutum puanları 

arasından anlamlı farklılık var mıdır? 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

Kontrol 

Grubu 

Bağımlı 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 

8. Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum 

Ölçeği‟nden aldıkları, son-test tutum puanları 

arasında anlamlı farklılık var mıdır? 

 

Okumaya 

Yönelik Tutum 

Ölçeği 

Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu 

Bağımsız 

Gruplar T 

Testi, 

Ortalama, 

Varyans 

Analizi 
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4. BULGULAR ve YORUM 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, alt problemlere iliĢkin elde edilen verilerin 

analizine yer verilmiĢtir. Bu analizler sonucunda elde edilen bulgular tablolaĢtırılmıĢ 

ve tablolar özetlenerek araĢtırmacı tarafından yorumlanmıĢtır.  

 

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın birinci alt problemi, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile uygulanmadığı kontrol öğrencilerinin, 

Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından aldıkları, ön-test puanları arasında 

anlamlı farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt probleme cevap aramak 

amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, OABT‟den elde ettikleri ön-test 

puanları arasında anlamlı farkın var olup olmadığını ortaya koymak için bağımsız 

gruplar t testi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 7‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubu “Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi” Ön-Testine 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 
 

 Grup N Ortalama Ss t p 

BaĢarı Ön-Test 

Kontrol 20 21,90 7,73 

0,472 0,640 

Deney 20 20,85 6,26 

Tablo 7‟de yer alan ortalamalar incelendiğine OABT‟ye iliĢkin, deney 

grubunun ön-test puan ortalaması 20,85, kontrol grubunun ön-test puan ortalamasının 

ise 21,90 olduğu görülmektedir. Kontrol grubunun OABT ön-test puan ortalaması 

deney grubuna göre yüksektir. Ancak deney ve kontrol grubunun OABT‟ye iliĢkin 

ön-test puan ortalamalarının birbirine oldukça yakın olduğu da gözlenmektedir. Zira 

aradaki farka bakılacak olursa, (21,90-20,85=1,05) yaklaĢık bir puan fark olduğu 

görülmektedir. OABT‟ye iliĢkin ön-test puanları arasında anlamlı farkın var olup 
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olmadığını ortaya koymak amacıyla uygulanan bağımsız gruplar t testi sonuçlarına 

göre, deney ve kontrol gruplarının arasında anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır 

(p>0.05). Bu doğrultuda deney ve kontrol gruplarının uygulama öncesinde 

okuduğunu anlama becerileri açısından denk olduğu söylenebilir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın uygulandığı 

deney grubu öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından aldıkları, 

ön-test puanları ile son-test puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” 

Ģeklindedir. Bu alt problemi çözümlemek amacıyla, deney grubu öğrencilerinin 

OABT‟den aldıkları ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki farkın 

anlamlılığını ortaya koymak amacıyla bağımlı gruplar t testi kullanılarak veriler 

analiz edilmiĢ ve elde edilen veriler Tablo 8‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 8. Deney Grubu “Okuduğunu Anlama Testi” Ön-Test ve Son-Teste ĠliĢkin 

Bağımlı Gruplar T-Testi Sonuçları 

 Ortalama N Ss sd t p 

 

Ön-Test 20,85 20 6,26 

19 -11,762 0,000* 

Son-Test 40,75 20 5,23 

*p<0.05   

Tablo 8‟de görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin uygulama öncesinde 

uygulanan OABT‟ye iliĢkin ön-testten ortalama puan 20,85, uygulama sonrası 

uygulanan aynı teste iliĢkin son-testten ise ortalama 40,75 puan elde etmiĢlerdir. 

Görüldüğü üzere deney grubunun OABT son-test puan ortalaması, OABT ön-test 

puan ortalamasından daha yüksektir. Elde edilen sonuca göre deney grubunda yer 

almakta olan öğrencilerin OABT‟ye iliĢkin ön-test ve son-testen aldıkları puan 

ortalamaları arasındaki farka bakılacak olursa, son-test lehine 19,90 puanlık (40,75-

20,85=19,90) bir fark olduğu görülmektedir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 

OABT‟ye iliĢkin ön-test ve son-testleri arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını 
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belirlemek için uygulanan bağımlı gruplar t testi sonucuna göre, deney grubu 

öğrencilerinin OABT‟ye iliĢkin ön-test ve son-test puanları, son-test lehine, istatiksel 

olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-11,762; p<0.05). Elde edilen bu sonuç 

doğrultusunda deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama testindeki baĢarılarında 

uygulanan yöntemin etkili olduğu söylenebilir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

sorularından aldıkları, ön-test puanları ile son-test puanları arasından anlamlı 

farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi çözüme ulaĢtırmak 

amacıyla, kontrol grubunda yer alan öğrencilerin OABT‟den aldıkları ön-test ve son-

test puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığını ortaya koymak amacıyla 

bağımlı gruplar t testi kullanılarak veriler analiz edilmiĢ ve elde edilen veriler Tablo 

9‟da gösterilmiĢtir.  

Tablo 9. Kontrol Grubu “Okuduğunu Anlama Testi” Ön-Test ve Son-Teste ĠliĢkin 

Bağımlı Gruplar T-Testi Sonuçları 

 Ortalama N Ss sd t p 

 

Ön-Test 21,90 20 7,73 

19 -3,920 0,001* 

Son-Test 25,75 20 7,91 

*p<0.05 

Tablo 9‟da görüldüğü üzere, kontrol grubu öğrencilerinin uygulama 

öncesinde uygulanan OABT‟ye iliĢkin ön-testten ortalama 21,90 puan, uygulama 

sonrası uygulanan aynı teste iliĢkin son-testten ise ortalama 25,75 puan elde 

etmiĢlerdir. Görüldüğü üzere kontrol grubunun OABT son-test puan ortalaması, 

OABT ön-test puan ortalamasından daha yüksektir. Elde edilen sonuca göre kontrol 

grubunda yer almakta olan öğrencilerin OABT‟ye iliĢkin ön-test ve son-testten 

aldıkları puan ortalamaları arasındaki farka bakılacak olursa son-test lehine 3,85 
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puanlık (25,75-20,90=3,85) bir fark olduğu görülmektedir. Kontrol grubunda yer 

alan öğrencilerin OABT‟ye iliĢkin ön-test ve son-test puanları arasındaki farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek için uygulanan bağımlı gruplar t testi sonucuna 

göre, kontrol grubu öğrencilerinin OABT ön-test ve son-test puanları, son-test lehine, 

istatiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-3,920; p<0.05). Kontrol 

grubunun OABT ön-test ve son-test puan ortalamalarına iliĢkin anlamlı farkın 

bulunması, sınıf öğretmenlerinden farklı bir uygulayıcı ile süreci yürütmeleri, 

normalde okumuĢ oldukları okuma kitaplarından farklı bir resimli çocuk kitabının 

sürece dahil olması ve bu nedenle süreçte herhangi bir müdahale olmamasına karĢın 

tüm bunların öğrencilerin ilgisini çekmesi sebebiyle bu sonucun ortaya çıktığı 

düĢünülmektedir.   

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmaya iliĢkin dördüncü alt problem, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi sorularından aldıkları, son-test 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” Ģeklindedir. Bu alt problemi 

cevaplandırmak amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, OABT‟den elde 

ettikleri son-test puanları arasında anlamlı farkın var olup olmadığını ortaya koymak 

için bağımsız gruplar t testi kullanılarak analiz yürütülmüĢtür. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 10‟da gösterilmiĢtir.  

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubu “Okuduğunu Anlama Testi” Son-Testine ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 
 

 Grup N Ortalama Ss t p 

BaĢarı Son-Test 

Kontrol 20 25,75 7,91 

-7,068 0,000* 

Deney 20 40,75 5,23 

*p<0.05 
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Tablo 10‟da yer alan ortalamalar incelendiğine OABT‟ye iliĢkin, deney 

grubunun son-test puan ortalaması 40,75, kontrol grubunun son-test puan 

ortalamasının ise 25,75 olduğu görülmektedir. Deney grubunun OABT son-test puan 

ortalaması kontrol grubuna göre yüksektir. Zira aradaki farka bakılacak olursa 

(40,75-25,75=15) on beĢ puan fark olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol 

grubunun OABT son-test puanları arasında farkın anlamlı olup olmadığını ortaya 

koymak amacıyla uygulanan bağımsız gruplar t testi sonuçlarına göre, deney ve 

kontrol grubundaki öğrencilerin OABT son-test puanları, deney grubu öğrencileri 

lehine, istatiksel bakımdan anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-7,068; p<0.05). 

Deney ve kontrol grubunun OABT son-test puan ortalamalarına iliĢkin anlamlı farkın 

bulunmasına yönelik, deney grubunda uygulanmakta olan yöntemin etkili olduğu 

biçiminde yorumlanabilir.  

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmaya iliĢkin beĢinci alt problem, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol 

öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, ön-test tutum puanları 

arasında anlamlı farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi 

cevaplandırmak amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, OYTÖ‟den elde 

ettikleri ön-test tutum puanları arasında anlamlı farkın var olup olmadığını ortaya 

koymak için bağımsız gruplar t testi kullanılarak analiz yürütülmüĢtür. Elde edilen 

sonuçlar Tablo 11‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 11. Deney ve Kontrol Grubu “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” Ön-Test 

Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

 Grup N Ortalama Ss t p 

Tutum Ön-Test 

Kontrol 20 59,20 12,35 

-0,320 0,751 

Deney 20 59,65 16,04 
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Tablo 11‟de yer alan ortalamalar incelendiğinde, deney grubunun OYTÖ ön-

test tutum puan ortalamasının 59,65 puan, kontrol grubunun OYTÖ ön-test tutum 

puan ortalamasının ise 59,20 puan olduğu görülmektedir. Her iki grubunda 

OYTÖ‟den aldığı ortalama ön-test tutum puanlarına göre, değerlendirme aralıkları 

doğrultusunda okumaya yönelik, orta düzeyde tutuma sahip olduğu söylenebilir. Ġki 

grubun OYTÖ ön-test tutum puanları arasındaki farka bakılacak olursa, 0,45 puanlık 

(59,65-59,20=0,45) deney grubunun lehine puan farkı olduğu görülmektedir. 

OYTÖ‟den alınan ön-test tutum puanları arasında var olan farkın yaklaĢık bir puan 

kadar küçük bir fark olduğunu da göz ardı etmemek yerinde olacaktır. OYTÖ‟den 

alınan ön-test tutum puanları arasında var olan bu farkın anlamlı olup olmadığını 

belirlemek amacıyla bağımsız gruplar t testi uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara 

göre, EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile uygulanmadığı kontrol 

grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları ön-test tutum puanları arasında anlamlı 

farklılık tespit edilmemiĢtir (t=-0,320; p>0.05). UlaĢılan bu sonuç, deney ve kontrol 

gruplarının uygulama süreci öncesinde okumaya yönelik tutum açısından birbirine 

denk olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın altıncı alt problemi, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden 

aldıkları, ön-test tutum puanları ile son-test tutum puanları arasından anlamlı farklılık 

var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi çözümlemek amacıyla deney 

grubu öğrencilerinin, OYTÖ „den elde ettikleri ön-test tutum puanları ile son-test 

tutum puanları arasında anlamlı farkın var olup olmadığını ortaya koymak için 

bağımlı gruplar t testi kullanılarak analiz yürütülmüĢtür. Elde edilen sonuçlar Tablo 

12‟de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 12. Deney Grubu “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” Ön-Test ve Son-Test 

Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar T-Testi Sonuçları 

 Ortalama N Ss sd t p 

 

Tutum Ön-Test 59,65 20 16,04 

19 -7,049 0,000* 

Tutum Son-Test 69,55 20 11,33 

*p<0.05   

Tablo 12‟de görüldüğü üzere, deney grubu öğrencilerinin OYTÖ‟de elde 

ettikleri ön-test tutum puanları ortalama 59,65 puan iken, OYTÖ „den elde ettikleri 

son-test tutum puanları ortalama 69,55 puandır. Deney grubu öğrencilerinin 

OYTÖ‟den elde ettikleri ön-test tutum ve son-test tutum puanları arasında ortalama 

9,9 puanlık (69,55-59,65=9,9) son-test lehine bir fark söz konusudur. Var olan bu 

fark deney grubu öğrencilerinin okumaya yönelik tutum düzeylerindeki olumlu 

yöndeki değiĢmeyi ortaya koymaktadır. Deney grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den elde 

ettikleri ön-test tutum puanları orta düzeyde aralığında yer alır iken, OYTÖ‟den elde 

ettikleri son-test tutum puanları, okumaya yönelik yüksek tutum düzeyi aralığında 

yer almaktadır. Deney grubunun OYTÖ‟den elde ettikleri ön-test tutum ve son-test 

tutum puanları arasında var olan farkın anlamlılığı bağımlı gruplar t testi ile 

incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre; deney grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den 

aldıkları ortalama ön-test tutum ve son-test tutum puanları, tutum son-test lehine, 

istatiksel olarak anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-7,049; p<0.05). Bu sonuç 

doğrultusunda, deney grubu öğrencilerinin okumaya yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmesinde uygulanan yöntemin etkili olduğu söylenebilir.  

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın yedinci alt problemi, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin, Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden 

aldıkları, ön-test tutum puanları ile son-test tutum puanları arasından anlamlı farklılık 
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var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt problemi çözümlemek amacıyla kontrol 

grubu öğrencilerinin, OYTÖ‟den elde ettikleri ön-test tutum puanları ile son-test 

tutum puanları arasında farkın var olup olmadığını ortaya koymak için bağımlı 

gruplar t testi kullanılarak analiz yürütülmüĢtür. Elde edilen sonuçlar Tablo 13‟de 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 13. Kontrol Grubu “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” Ön-Test ve Son-Test 

Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bağımlı Gruplar T-Testi Sonuçları 

 Ortalama N Ss sd t p 

 

Tutum Ön-Test 59,20 20 12,35 

19 -6,201 0,000* 

Tutum Son-Test 61,80 20 12,34 

*p<0.05 

Tablo 13‟de görüldüğü üzere, kontrol grubu öğrencilerinin OYTÖ‟de elde 

ettikleri ön-test tutum puanları ortalama 59,20 puan iken, OYTÖ‟den elde ettikleri 

son-test tutum puanları ortalama 61,80 puandır. Kontrol grubu öğrencilerinin 

OYTÖ‟den elde ettikleri ön-test tutum ve son-test tutum puanları arasında ortalama 

2,6 puanlık (61,80-59,20=2,6) tutum son-test lehine bir fark söz konusudur. Kontrol 

grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den elde ettikleri ön-test tutum puanları orta düzeyde 

aralığında yer alır iken, OYTÖ‟den elde ettikleri son-test tutum puanları yüksek 

tutum düzeyi aralığında yer almaktadır. Kontrol grubunun OYTÖ‟den elde ettikleri 

ön-test tutum ve son-test tutum ortalama puanları arasında var olan farkın 

anlamlılığını belirlemek amacıyla bağımlı gruplar t testi ile incelenmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlara göre; kontrol grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları ortalama ön-test 

tutum ve son-test tutum puanları, tutum son-test lehine, istatiksel olarak anlamlı 

Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-6,201; p<0.05). Kontrol grubunun OYTÖ ön-test ve 

son-test puan ortalamalarına iliĢkin anlamlı farkın bulunmasında, öğrencilerin farklı 

bir uygulayıcı ile okuma sürecini yürütmelerinin, normalde okumuĢ oldukları okuma 
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kitaplarından farklı bir resimli çocuk kitabının sürece dahil olmasının ve tüm 

bunların öğrencilerin ilgisini çekmesi sonucunda daha istekli hale gelmelerinin etkili 

olduğu düĢünülmektedir.     

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmaya iliĢkin sekizinci alt problem, “Türkçe öğretiminde EKOP‟nın 

uygulandığı deney grubu öğrencileri ile EKOP‟nın uygulanmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği‟nden aldıkları, son-test tutum 

puanları arasında anlamlı farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu alt 

problemi cevaplandırmak amacıyla deney ve kontrol grubu öğrencilerinin, 

OYTÖ‟den elde ettikleri son-test tutum puanları arasında farkın var olup olmadığını 

ortaya koymak için bağımsız gruplar t testi kullanılarak analiz yürütülmüĢtür. Elde 

edilen sonuçlar Tablo 14‟de gösterilmiĢtir.  

Tablo 14. Deney ve Kontrol Grubu “Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği” Son-Test 

Tutum Puanlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 
 

 Grup N Ortalama Ss t p 

Tutum Son-Test 

Kontrol 20 61,80 12,34 

-2,068 0,042* 

Deney 20 69,55 11,33 

*p<0.05 

Tablo 14‟de yer alan ortalamalar incelendiğinde, deney grubunun OYTÖ son-

test tutum puan ortalamasının 69,55 puan, kontrol grubunun OYTÖ son-test tutum 

puan ortalamasının ise 61,80 puan olduğu görülmektedir. Kontrol grubunun ve deney 

grubunun OYTÖ‟den aldıkları ortalama son-test tutum puanına göre, değerlendirme 

aralıkları doğrultusunda okumaya yönelik, yüksek düzeyde tutuma sahip olduğu, 

söylenebilir. Ġki grubun OYTÖ son-test tutum puanları arasındaki farka bakılacak 

olursa, 7,75 puanlık (69,55-61,80=7,75) deney grubunun lehine puan farkı olduğu 

görülmektedir. OYTÖ‟den alınan son-test tutum puanları arasında var olan bu farkın 

anlamlı olup olmadığını belirlemek amacıyla bağımsız gruplar t testi uygulanmıĢtır. 
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Elde edilen sonuçlara göre, EKOP‟nın uygulandığı deney grubu öğrencileri ile 

uygulanmadığı kontrol grubu öğrencilerinin OYTÖ‟den aldıkları son-test tutum 

puanları birbirlerinden, deney grubu öğrencileri lehine, istatiksel bakımdan anlamlı 

Ģekilde farklılaĢmaktadır (t=-2,068; p<0.05). Elde edilen bu sonuç doğrultusunda 

tutum düzeyini olumlu yönde geliĢtirmede uygulanan yöntemin etkili olduğu 

söylenebilir. 

Tüm bu bulgular doğrultusunda, EKOP doğrultusunda gerçekleĢtirilen okuma 

etkinliğinin, mevcut program doğrultusunda yürütülen sürece göre, okuduğunu 

anlamaya yönelik baĢarı ve öğrencilerin okumaya karĢın olumlu tutum 

geliĢtirmelerine katkı sağladığı görüĢü ortaya çıkmaktadır.   
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5. SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmanın bulguları ıĢığında, EKOP uygulamalarının, 

öğrencilerin okuduğunu anlama ve okumaya yönelik tutumuna etkisi kapsamında 

ulaĢılan sonuçlara ve önerilere yer verilmiĢtir.  

5.1. Sonuçlar 

Bu çalıĢmada EKOP uygulamalarının, 2.sınıf öğrencilerinin okuduğunu 

anlama becerisine ve okumaya yönelik tutuma etkisi incelenmiĢtir. Bu amaç 

doğrultusunda birbirine denk olduğu belirlenen bir deney ve bir kontrol grubu bu 

deneysel çalıĢma için seçilmiĢtir. ÇalıĢmaya 20 öğrenci deney grubunda, 20 öğrenci 

kontrol grubunda olmak üzere 40 öğrenci katılmıĢtır. Bu doğrultuda çalıĢmada 

belirlenen, deney grubunda EKOP doğrultusunda hazırlanan, kitap okuma planı, 

etkinlik ve uygulamaları ile süreç yürütülürken, kontrol grubunda süreç var olan 

Türkçe Öğretim Programı doğrultusunda sürdürülmüĢtür. EKO sürecinde iĢe koĢulan 

akıllı tahta, bilgisayar, video, çeĢitli etkinlik ve uygulamalar ile aktif ve zengin bir 

öğrenme süreci öğrencilere sunulmuĢtur. Deney iĢlem sürecinin baĢında deney ve 

kontrol grubunun var olan durumlarını belirlemek için OYTÖ ve OABT ön-test 

olarak gruplara uygulanmıĢtır. Okumaya yönelik tutum ve okuduğunu anlamaya 

iliĢkin ön-testler uygulandıktan sonra uygulama süreci baĢlamıĢtır. Uygulama süreci 

sonunda da ön-test olarak uygulanan OYTÖ ve OABT son-test olarak tekrar 

uygulanmıĢtır. Uygulanan ön-test ve son-testler sonucunda elde edilen veriler analiz 

edilmiĢtir. Grup içi verilere yönelik karĢılaĢtırmalar, bağımlı gruplar t testi; gruplar 

arası yapılan karĢılaĢtırmalar ise bağımsız gruplar t testi kullanılarak analiz ediliĢtir. 

Analizler sonucunda elde edilen veriler araĢtırmacı tarafından yorumlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın birinci alt problemi doğrultusunda EKOP‟un uygulandığı deney 

grubu ile kontrol grubunun OABT‟ye iliĢkin ön-test puanları arasında anlamlı fark 

bulunmadığı gözlenmiĢtir. Bu sonuç ile deney ve kontrol gruplarının deney iĢlem 

sürecinin baĢlangıcında birbirlerine denk olduğu bir kez daha desteklenmiĢtir. Ayrıca 

deney ve kontrol grubuna iliĢkin ön-testlerde anlamlı farkın olmaması, araĢtırma 
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sonucunda uygulanacak olan son-teste iliĢkin sonuçların da daha objektif ve 

uygulama sonucunda ulaĢılacak sonucu ortaya koyacak nitelikte olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi doğrultusunda, deney grubu öğrencilerinin 

OABT ön-test ve son-test puanlarının, son-test lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı 

gözlenmiĢtir. Ön-test ve son-test puan ortalamaları arasındaki puan artıĢı da elde 

edilen bu sonucu destekler niteliktedir. Bu doğrultusunda, deney grubu öğrencilerinin 

okuduğunu anlamaya yönelik göstermiĢ oldukları baĢarıda, uygulanan EKOP 

uygulamalarının etkili olduğu söylenebilir. Literatürde gerçekleĢtirilen araĢtırma 

sonuçları da bunu destekler nitelikte; EKO yönteminin birçok faydasının yanında 

çocukların okuduğunu anlama ve sorgulama becerilerini desteklediği ve geliĢtirdiğini 

ortaya koymaktadır (Akoğlu ve diğerleri, 2014; Er, 2016; Ergül, Akoğlu, Karaman 

ve Sarıca, 2014; Whitehurst ve diğerleri, 1988; Ergül ve diğerleri, 2017). Bayreli ve 

Amanvermez ĠncirkuĢ (2018) da EKO yönteminin öğrencilerin okuduğunu anlama 

düzeylerinde bir farklılık meydana getirip getirmediğini belirlemeyi amaç edindikleri 

çalıĢmaları sonucunda, EKO yönteminin en çok okuduğunu anlamaya yardımcı ve 

okuduğunu anlamayı destekleyici olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi ile kontrol grubu öğrencilerinin OABT ön-

test ve son-test puanlarının, son-test lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. 

Ön-test ve son-test puan ortalamaları arasında puan artıĢı vardır ancak bu puan artıĢı 

deney grubunun ön-test ve son-test arasındaki puan artıĢı ile kıyaslandığında düĢük 

olduğu görülmektedir. DüĢük miktardaki puan artıĢına karĢın bulunan anlamlı farkın 

sebebinin ise, kontrol grubunun metin ile iki kez karĢılaĢmalarının hatırlatıcı nitelikte 

olduğu, uygulama kitabının mevcut okudukları kitaplardan farklı olması sebebi ile 

öğrencilerin ilgi ve dikkatlerini çektiği ve bu farka sebep olduğu düĢünülmektedir. 

Zira bunun dıĢında kontrol grubunda ekstra bir uygulama yapılmamıĢ ve süreç var 

olan program ile yürütülmüĢtür.  

AraĢtırmada cevap aranan dördüncü alt probleme yönelik, deney ve kontrol 

grubunun OABT son-test puan ortalamalarına iliĢkin anlamlı fark bulunmuĢtur, bu 

sonucu son-test puan ortalamaları arasında bulunan fark da destekler niteliktedir. Bu 

doğrultuda deney grubunda uygulanmakta olan EKOP uygulamalarının etkili olduğu 
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ve EKOP uygulamalarının okuduğunu anlama becerisini olumlu yönde desteklediği 

ve geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çeçen (2007), Er (2016) ve Ergül ve diğerleri 

(2016) bu sonucu destekler nitelikte; EKO‟nun kelime hazinesini desteklediğini ve 

geliĢtirdiğini ifade ederek, zengin bir kelime hazinesine sahip olmanın hem konuĢma 

hem de yazma noktasında anlatımların iĢe vuruk olmasını, aynı doğrultuda da 

okunan materyalin daha doğru anlaĢıldığını ifade etmektedirler. Aynı Ģekilde Karatay 

(2007), Özbay ve Melanlıoğlu (2008) ve Sever (2011) de EKO yönteminin kelime 

hazinesine katkı sağladığını ve bunun bir sonucu olarak da okuduğu herhangi bir 

materyali daha iyi anlamasını sağladığını belirtmektedir. Zevenbergen ve Whitehurst 

(2003) ise, EKOP uygulamaları kullanılarak okuma deneyimi sunulan bireylerin, düz 

okuma yöntemi kullanılarak okuma eylemi gerçekleĢtirilen bireylere göre daha 

baĢarılı olduklarını ortaya koymuĢtur. Bireylerin EKOP, sürecine birkaç hafta 

süresince dahil olduklarında dahi, dil geliĢimlerinde uzun vadede elde edecekleri 

geliĢimleri elde ettiklerini belirtmektedirler. Ayrıca yapılan araĢtırmalar sesli okuma 

ile sürdürülen, EKO‟yu da içinde barındıran müdahale programlarının bireylerin, dil 

becerileri ve bunun yanında anlama ve kelime hazinelerini geliĢtirmeleri üzerinde 

anlamlı ve pozitif yönde etkili olduğu sonucunu ortaya koymaktadır (Swanson, 

Vaughn, Wanzek, Petscher, Heckert, Cavanaugh ve Tacket, 2011). EKO‟ya dair son 

birkaç yıl içerinde uzun vadeli yürütülen çalıĢmalar; EKO yöntemini kullanarak, 

ebeveynin çocuğa kitap okuma iĢlemini gerçekleĢtirmesinin, çocuktaki dil 

geliĢiminin yanında okuma becerilerini de desteklediğini vurgulamaktadır (Ergül, 

Akoğlu, Sarıca, Turan ve Karaman, 2005; Efe ve Temel, 2018). Ergül ve diğerleri 

(2016), yaptıkları çalıĢma sonucunda, EKO‟nun çocukların okuduğunu anlama 

performansını da arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Yılmaz ve Köksal (2008) 

çalıĢmalarında, tekrarlı okuma yönteminin ilköğretim 3. sınıfta bulunmakta olan 

öğrencilerin, okuduğunu anlama becerilerine etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. Bu 

çalıĢma sonucunda öğrencilerin sahip oldukları okuduğunu anlama becerilerinde 

geliĢme ve ilerlemelerin olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak tekrarlı okuma 

yönteminin okuduğunu anlama becerilerini desteklediği ve geliĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. EKOP uygulamalarının da içinde tekrarlı okuma eylemini barındırması 
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sebebi ile bu ulaĢılan sonucun, yapılan çalıĢmada ulaĢılan sonucu desteklediği 

söylenebilir.  

Görüldüğü üzere EKOP uygulamalarının okuduğunu anlama becerisine 

etkisinin incelendiği bu alt problemler doğrultusunda ulaĢılan; EKOP 

uygulamalarının okuduğunu anlama becerisini olumlu yönde desteklediği ve 

geliĢtirdiği sonucu; literatürde de pek çok araĢtırma tarafından desteklenmektedir. 

AraĢtırmada cevap aranan beĢinci alt problem sonucunda, deney grubu 

öğrencileri ile kontrol grubu öğrencilerinin OYTÖ ön-test tutum puan ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık olmadığı gözlenmiĢtir. Deney iĢlem öncesinde uygulanan 

tutum ön-test puan ortalamaları doğrultusunda,  hem deney hem de kontrol grubunun 

okumaya yönelik orta düzeyde tutuma sahip olduğunun belirlenmesi de bunun bir 

göstergesidir. Bu elde edilen sonuç, her iki grubunda aynı tutum düzeyine sahip 

olması sebebi ile, araĢtırma sonucunda uygulanacak olan son-teste iliĢkin sonuçların, 

daha objektif ve uygulama sonucunda ulaĢılacak sonucu ortaya koyacak nitelikte 

olduğu söylenebilir.  

Altıncı alt problem sonucunda, deney grubu öğrencilerinin OYTÖ ön-test ve 

son-test puan ortalamalarının, son-test lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı 

gözlenmiĢtir. Tutum ön-test puan ortalamaları orta tutum düzeyinde yer alırken, 

tutum son-test puan ortalamalarının yüksek düzeyde yer alması ve tutum düzeyindeki 

gözlenen bu değiĢiklik de elde edilen bu sonucu desteklemektedir. Bu doğrultuda, 

deney grubu öğrencilerinin okumaya yönelik olumlu tutum geliĢtirmesinde 

uygulanan EKOP uygulamalarının etkili olduğu söylenebilir. Yani EKOP 

uygulamaları, okumaya yönelik tutumu olumlu yönde geliĢtirmekte ve 

desteklemektedir. Okumaya yönelik olumlu tutum geliĢtiren öğrencilerin, okumaya 

karĢı istekli hale gelmesi ile daha fazla okuma deneyimine sahip olacağı, böylece de 

okuduğunu anlama becerisini de geliĢtirebileceği düĢünülmektedir. UlaĢılan bu 

sonucu destekler nitelikte; Kotaman (2008), Lever ve Senechal (2011), EKO‟nun, 

okumaya yönelik olumlu tutum geliĢtirmede etkili bir yöntem olduğunu 

belirtmektedirler. Bunun yanı sıra Kush, Watkins ve Brookhart (2005), konuĢma 

imkanı verilen, yetiĢkinler tarafından düĢünceleri önemsenen ve dinlenen, sürdürülen 



 

133 

 

bir etkinlik sürecinde liderlik vasfını üstlenen ve bu süreçte yeni bilgiler edinen 

bireylerin, aktif olduğu ve keyifli vakit geçirdiği bu sürecin, olumlu duygularını 

okuma materyaline ve okumaya, aynı zamanda okumaya yönelik tutuma 

yansıttıklarını belirtmektedirler. EKOP‟nın da içinde bahsedilen konuĢma imkanı, 

etkin ve aktif katılan ve önemsenen bireysel düĢüncelerin var olması sebebi ile 

ulaĢılan, olumlu tutum geliĢtirmeyi desteklemesi sonucu bu çalıĢma ile paraleldir ve 

desteklenmektedir.  

AraĢtırmanın yedinci alt problemi ile, kontrol grubu öğrencilerin tutum ön-

test ve son-test puanlarının, tutum son-test lehine farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Kontrol 

grubunun ön-test ve son-test tutum puanları arasında anlamlı bir fark bulunmasına 

karĢın, deney grubunun tutum puanlarında meydana gelen artıĢ ile kıyaslandığında 

kontrol grubunda deney grubuna göre düĢük miktarda puan artıĢ olduğu 

görülmektedir. Son tutumdaki bu puan artıĢına ise, grubun farklı bir uygulayıcı ile 

süreci yürütmesinin, süreç sonunda not, değerlendirme, kıyaslama gibi bir kriterin 

olmadığının gruba iletilmesi sonucu kendilerini rahat hissetmelerinin, öğrencilerin 

sürekli maruz kaldığı ders ve okuma kitaplarının bir yana bırakılmasının, bunlar 

yerine resimli çocuk kitabının kullanıyor olmasının ve tüm bunların öğrencilerin ilgi 

ve dikkatlerini çekmesinin sonucunda ortaya çıktığı düĢünülmektedir.  

Son olarak araĢtırmada sekizinci alt problemle, deney grubu öğrencileri ile 

kontrol grubu öğrencilerini OYTÖ son-test tutum puanlarının, deney grubu 

öğrencileri lehine farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Grup tutum puan ortalamaları ele 

alındığında da kontrol grubuna oranla deney grubunda daha fazla artıĢ olduğunun 

saptanması da bunu desteklemektedir. bu doğrultusunda, tutum düzeyini ve okumaya 

iliĢkin tutumu olumlu yönde geliĢtirmede uygulanan EKOP uygulamalarının etkili 

olduğuna sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Elde edilen bu sonuç literatürde yer alan araĢtırma sonuçları ile de 

desteklenmektedir. Pillinger ve Wood (2014) yürüttükleri çalıĢma sonucunda, EKO 

doğrultusunda gerçekleĢtirilen kitap okuma faaliyetinin, bireyin kitap okuma sevgisi 

ve okumaya yönelik tutumu pozitif yönde etkilediği sonucuna ulaĢıldığını ortaya 

koymuĢlardır. ġeflek Kovacıoğlu (2006), ilköğretim 2. sınıf öğrencilerinin 
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okuduğunu anlama becerilerine, aile çevresinin etkisi ve okumaya yönelik tutum ile 

okuduğunu anlama arasında bir iliĢkinin var olup olmadığını belirlemek amacı ile bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. Bu çalıĢma sonucunda da olumlu tutuma sahip bireylerin 

okuduğunu anlamaya yönelik becerisinin de yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Bireyin okumasından ziyade, istek duyarak ve isteyerek okuması önemlidir. 

Bu yüzden de okumaya iliĢkin olumlu tutum geliĢtirmelerini destekleyecek 

faaliyetlerin iĢe koĢulması önem arz etmektedir (Kanmaz, 2011). Buradan yola 

çıkarak EKOP uygulamalarının okumaya yönelik tutumu olumlu yönde etkilediği 

göz önünde bulundurulduğunda, okumaya karĢı geliĢtirilen olumlu tutum aracılığıyla 

okuduğunu anlama becerisi de olumlu yönde destekleyeceği düĢünülmektedir. 

Tüm bu sonuçlar, EKOP uygulamalarının ilkokul 2. sınıf öğrencilerinin 

okuduğunu anlama becerisini ve okumaya yönelik tutumlarını olumlu yönde 

etkilediğini, geliĢtirdiğini ve desteklediğini göstermektedir. 
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5.2. Öneriler 

Bu bölümde bu araĢtırma ile elde sonuçlara iliĢkin ve gelecekte 

gerçekleĢtirilecek araĢtırmalara yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

5.2.1. AraĢtırmada Elde Edilen Sonuçlara Yönelik Öneriler 

Türkçe Öğretim Programı; dinleme, konuĢma, okuma ve yazma olmak üzere 

dört beceri alanını içinde barındırır. Öğrenciler bu becerilerden dinleme ve konuĢma 

becerilerini edinmiĢ olarak ilkokula baĢlarlar ve daha karmaĢık olan okuma ve yazma 

becerilerini ise planlı bir öğretim programı doğrultusunda eğitim-öğretim sürecinde 

edinirler. Aynı zamanda sahip oldukları dinleme ve konuĢma becerilerini ise 

geliĢtirirler. Bu doğrultuda hayat boyu kullanacakları bu becerileri, edindikleri 

öğrenim süreci, öğretmen otoritesine dayanan, bireyi ve özelliklerini göz ardı eden, 

ezberci bir yaklaĢımdan ziyade bireyi merkeze alan, bireyin keyifli zamanlar 

geçirmesini sağlayan bir takım etkinlik ve faaliyetleri içinde barındıran, öğretmenin 

ise bu süreçte bir rehber, yol gösterici olduğu bir yaklaĢım tercih edilmelidir. EKO da 

bireyi merkeze alan, bireye söz hakkı, düĢünce ve görüĢlerini ifade etme fırsatı 

sunan, öğretmene bir rehber konumunda bulunduğu bir rol üstlendiren, bireyin 

keĢfetmesi için içinde birçok etkinlik ve faaliyeti barındıran bir uygulama sürecidir. 

Bu sebeple EKOP‟a dayalı uygulama ve etkinliklerin öğretim sürecinde kullanılması 

süreç sonunda elde edilecek kazanımlara katkı sağlayacaktır.  

Özellikle okuma beceri alanının, alt beceri alanı olan anlama boyutuna iliĢkin 

kazanımların elde edilmesinde, öğrencilerin okuduğunu anlama becerisinin 

geliĢtirilmesinde, aynı zamanda okumaya yönelik olumlu tutum edinmelerinde 

EKOP uygulamaları önemli bir yere sahiptir. AraĢtırmanın sınırlı bir sürede 

gerçekleĢtirilmesine karĢın EKOP‟a iliĢkin uygulamaların yıllık eğitim sürecine dahil 

edilmesiyle yapacağı katkının daha fazla olacağı düĢünülmektedir. 

EKO sürecinde değil ama EKO‟ya iliĢkin uygulamanın planlanması sürecinde 

öğretmene oldukça fazla görev düĢmektedir. Ancak bu sürecin en can alıcı noktası, 

uygun bir resimli çocuk kitabının seçimidir. Bu noktada o hafta Türkçe ders 
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kitabında iĢlenen konu doğrultusunda bir kitap seçilerek bu konunun destelenmesi 

sağlanabilir. Ancak konu kadar bir resimli çocuk kitabının taĢıması gereken 

özellikleri de dikkate alarak seçim yapmak yerinde olacaktır. Kitabın seçiminin 

ardından EKO sürecine iliĢkin iyi bir planlama yapılmalıdır. Zira iyi yapılmıĢ bir 

plan, uygulama sürecinin akıĢını sağlarken kesintiye uğramasını engeller.  

EKOP doğrultusunda bir uygulama gerçekleĢtirirken ortamın da 

düzenlenmesi gereklidir. Bu sebeple ilgi çekici ve dağıtıcı unsurlar ortamdan 

uzaklaĢtırılmalıdır. Uygulama öncesinde çocukların hem fizyolojik hem de psikolojik 

ihtiyaçlarının karĢılanmasına özen gösterilmelidir.  

EKOP‟a iliĢkin uygulama yapacak öğretmen, bu sürecin Türkçe Öğretim 

Programı doğrultusunda yapılan okuma etkinliklerinden farklı bir süreç olduğunun 

farkında olmaları gerekmekte ve bu uygulama ile metinlerin derinliklerine inmesi 

gerektiğini bilmelidir. 

Uygulayıcı olan öğretmenin dikkat etmesi gereken bir diğer nokta ise bu 

süreçte olabildiğince pasif konumda bulunması gerektiğidir. Bu sebeple sürecin 

kesintiye uğramasından endiĢe duymaksızın öğrenciye söz hakkı, kendini ve 

düĢüncelerini ifade etme fırsatı sunmalıdır. Öğrenciler bu süreçte, okuma iĢlemi 

gerçekleĢtirilen materyalin merkezinde ve aktif olmalıdır.  

Bireyi merkeze ve dikkate alan, ona soru sorma, hikayenin derinlerine inme 

ve düĢüncelerini ifade etme fırsatı sağlayan EKOP uygulamaları ile sınıf içerisinde 

içine kapanık, kendini ifade etmekte zorlanan öğrencilerin de bu süreçte hem sınıfla 

kaynaĢması hem de kendini ifade edebilir bir duruma gelmesi sağlanabilir. Bu 

yönüyle de EKOP‟a iliĢkin uygulamalar önemsenmelidir. 

EKOP‟un sadece okuldaki eğitim öğretim sürecine dahili değil okul sınırları 

dıĢına çıkarak ebeveyn aracılığıyla ev ortamına da dahili sağlanarak bu ortamda da 

devam edilmelidir. Böylece hem etki alanı geniĢletilmiĢ olur hem de elde edilen 

kazanımların kalıcılığı desteklenebilir.  

Edinilen bilgi ve kazanımlar günlük yaĢamda deneyimlendiğinde ve 

kullanıldığında daha kalıcı bir hal alır. Bu düĢünce ıĢığında EKO‟nun çıktıları 
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arasında yer alan yeni kelime edinimi için, kelimelerin günlük yaĢam içinde 

kullanılması sağlanmalıdır.  

5.2.2. Gelecekteki AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

Bu araĢtırmanın sonuçlarının genellenebilirliği, aynı zamanda deney grubuna 

iliĢkin elde edilen kazanımların daha iyi görülebilmesi adına, bu araĢtırma daha fazla 

örneklem grubu ve daha uzun bir sürede uygulanabilir. Aynı zamanda ilkokul 2. sınıf 

öğrencileri ile gerçekleĢtirilen bu çalıĢma farklı yaĢ grubu ve farklı sınıf düzeylerinde 

de uygulanabilir. 

Yapılan bu çalıĢma EKOP‟un okuduğunu anlama ve tutuma etkisini 

incelemektedir. Ancak bunun yanı sıra EKOP‟un yaratıcı düĢünme, problem çözme 

gibi farklı değiĢken ve öğrenme alanlarına etkisi de geliĢtirilen bir uygulama ile de 

incelenebilir. 
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EKLER 

EK-1. Milli Eğitim Ġzin Belgesi 
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EK-2. Tutum Ölçeği Ġzin Belgesi 
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EK-3. Denklik Testi 
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EK-4. Okuduğunu Anlama BaĢarı Testi 

Okuduğunu Anlama Soruları 

1. Sence okuduğumuz kitabın adı ne olabilir? 

 

 

2. Okuduğumuz kitabın kahramanları kimlerdir? Bu kahramanların özellikleri 

nelerdir? 

 

 

 

 

 

3. Amos‟un mesleği nedir? 

 

 

4. Amos nasıl uyanmaktadır? Peki, ya sen güne nasıl uyanarak baĢlıyorsun? 

 

 

5. Amos nasıl bir yerde çalıĢmaktadır? 

 

 

6. …………… bir hamle yapmadan önce neden düĢünmektedir? 

 

 

 

7. Amos kaplumbağa ile neden yarıĢmaktadır? 

 

 

8. Amos gergedana ne ödünç vermiĢtir? Ya sen sahip olduğun bir Ģeyi ödünç 

verir misin? Neden? 
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9. Amos kime ve niçin kitap okumaktadır? 

 

 

 

10. BaykuĢ neden korkmaktadır? Sen olsaydın baykuĢa nasıl yardım ederdin? 

 

 

 

11. Amos niçin fille satranç oynuyor olabilir? 

 

 

12. Amos‟un iĢe gitmeme nedeni nedir? Peki, baĢka hangi durumlarda iĢe 

gidilmeyebilir? 

 

 

13. Amos‟un dostları Amos‟u ziyarete giderken aralarında neler konuĢmuĢ 

olabilir? 

 

 

14. Amos kendisini ziyarete gelen kaplumbağa ile hangi oyunu oynamıĢtır? 

 

 

15. Amos‟un hangi dostu çayı yapıyor? Sen onun yerinde olsan Amos için ne 

yapardın? 
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16. Hikayenin görsellerinde yer alan “kırmızı balon” sizce Amos ve arkadaĢları 

için ne ifade ediyor? 

 

 

17. Hikayede olaylar nerede geçiyor? 

 

 

18. Amos‟un dostlarından hangi dostu olmak isterdin? Neden? Sen de Amos gibi 

dostlara sahip misin? 

 

 

19. Bu hikayede anlatılmak istenen nedir? 

 

 

20. Sence hayvanat bahçesinde baĢka hangi hayvanlar olabilir? Amos onlarla 

neler yapardı? 

 

 

 

 

21. “Yola koyulmak” deyimini anlamına uygun olarak bir cümlede kullanınız. Bu 

deyimi anlamına uygun olarak resimleyiniz. 
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22. Hangi durumlarda utandığımızı hissederiz? Utanç duyduğun bir olayı paylaĢır 

mısın? 

 

 

23. Sana hikayeyi değiĢtirme fırsatı verilse hangi bölümü değiĢtirmek isterdin? 

Neden? 

 

 

 

24. AĢağıdaki cümlelerin hangisinde “alarm” sözcüğü metindeki anlamıyla 

kullanılmıĢtır.  

Metindeki anlamı ile kullanılan cümlelerin kutucuklarını boyar mısın? 

 Tehlike anında alarmı beklemeden aĢağıya inmemeliyiz. 

 Birden alarm devreye girince korktuk. 

 Alarmı kaça kurmamı istersin. 

 ġüpheli kiĢi için polisler alarm halindeydi. 

 Alarmın sesini duyunca birden yataktan fırladım. 

 

 

25. Sen Amos yerinde olsan, hayvanat bahçesinde maymun olsaydı onunla ne 

yapardın? 
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EK-5. Okumaya Yönelik Tutum Ölçeği 
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EK-6. Kitap Okuma Planı 

1. OKUMA ÖNCESĠ  

Çocuklardan kitabın kapağındaki resimlere bakmaları istenir. Kitabın kapağında yer 

alan resimlerde neler gördükleri sorulur.  

- Haydi kitabın kapağına Ģöyle bir göz atalım. Kitabın kapağında neler 

görüyorsunuz? 

- Peki, fil nerede yaĢar? Bir Ģeye tutunmak için neden hortumunu kullanıyor? 

- Çocuklar penguenin nerede yaĢadığını biliyor musunuz? 

Kitabın kapağında yer alan resimlere dikkat çekilerek, kitabın ne hakkında olduğu, 

öyküde ne tür olayların olabileceğine dair açık uçlu sorular yöneltilir.  

- Kitapta ne anlatılıyor olabilir? 

- Kitapta yer alan kahramanlar kimler olabilir? 

- Kitapta nasıl bir olay/durum anlatılıyor olabilir? Ne yapıyor olabilirler? 

- Kitabın ismi ne olabilir? 

Kitabın iç kapağı açılır ve yazar resimleyen ve yayınevi bilgileri öğrencilere sunulur. 
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2. OKUMA SIRASINDA  

o 1. ve 2. SAYFA 

Öncelikle 1. ve 2. Sayfa okunur. Okumanın ardından ; 

 Çocuklar “alarm” nedir?  

 Alarm niçin kullanılır?  

 Ailenizde alarm kullanan var mı? 

 Peki, Amos niçin alarm kurmuĢ? 

 Resimde size alarmı çağrıĢtıran bir Ģey var mı? 

Alarmın anlamı açıklanır.  

Alarm: günlük yaĢamda bir uyarıyı bir tehlikeyi bildirmek için iĢaret veren 

düzenek. 

 Çocuklar, Amos neden üzerini değiĢtiriyor? 

 Amos hangi iĢi yapıyor olabilir? 

 Amos üzerini değiĢtirdiğinde ne giyiyor? 

 Amos‟un kıyafeti nasıl? 

 Peki, “üniforma” nedir? 

 Amos hangi iĢi yapıyor olabilir? 

 Sizin bir üniformanız var mı? (Okullarda kullanılan formanın amacı ne 

olabilir?) 

Üniformanın anlamı açıklanır. 

Üniforma: Aynı iĢi yapanların giydikleri, aynı giysi.  

o 3. ve 4. SAYFA 

3. Sayfaya iliĢkin;  

 Amos ne yapıyor? 

 Sizce, Amos ne yiyip ne içecek? 

4. Sayfaya iliĢkin; 

 Amos nereye gidiyor olabilir? 

Bu soruların ardından 3. ve 4. Sayfanın okuması gerçekleĢtirilir. 
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 Çocuklar “yola koyulmak” ne demek? 

Yola koyulmak deyiminin anlamı açıklanır. 

Yola koyulmak: gidilecek yere doğru çıkıp ilerlemek. 

 Amos nerede çalıĢıyor olabilir?  

 

o 5. ve 6. SAYFA 

Okumaya baĢlamadan önce; 

 Çocuklar Amos‟un bineceği otobüste neler var? 

5. ve 6. sayfada yer alan metin okunur.  

 Amos nerede çalıĢıyormuĢ? 

 Hayvanat bahçesinde hangi hayvanlar olabilir? 

 Hayvanat bahçesi ve doğal yaĢam parkı arasında bir fark var mıdır? 

 Hiç hayvanat bahçesine gittiniz mi? Hayvanat bahçesinde neler gördünüz? 

 Orada yaĢayan hayvanlar nasıl besleniyor, onlarla kim ilgileniyor? 

 Kendinizi hayvanat bahçesinde yaĢayan bir hayvan olarak hayal edin? Hangi 

hayvan olurdunuz ve ne hissederdiniz? 

 

o 6. ve 7. SAYFA 

 Amos‟un yanında kimler var? 

 Ne yapıyorlar? 

 Bu hayvanlar nerede yaĢar? 

 Amos niçin fille satranç oynuyor? Neden baĢka bir hayvan değil de fille 

oynuyor?(Filin zihinsel özelliklerinden bahsedilecek.) 

 Satranç nasıl bir oyundur?(sabır gerektirir.) 

 Dostluk bazen sabır gerektirir.  

Soruların ardından bu sayfalarda yer alan metin okunur. 
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 Çocuklar satranç oynamayı biliyor musunuz? Nasıl oynanıyor? 

 Çocuklar “hamle yapmak” ne demek?  

Anlamı açıklanır. 

Hamle yapmak: satrançta ve damada taĢ ilerletme iĢidir. 

 Amos neden kaplumbağa ile yarıĢmaktadır? Kaplumbağa neden hiç 

kaybetmiyor olabilir? Kaplumbağaya dikkatlice bakalım baĢı dik. Neden baĢı 

dik? 

 Sizin hayatınızda böyle dostlarınız var mı? Sizin hayatınızda baĢarabilmenize 

destek olan, siz bir yarıĢmaya girdiğinizde kazandığınızda sizi tebrik eden, 

sınavdan umduğunuzun altında not aldığınızda sizi destekleyen, daha iyisini 

yaparsın arkadaĢım diyen dostlarınız var mı?  

 Dostluk bazen kendini bir kenara bırakıp arkadaĢını desteklemeyi, onun 

baĢarıya ulaĢması için onu desteklemeyi gerektirir. 

o 8. ve 9. SAYFA  

Sayfalar okunmadan önce; 

 Bu sayfada hangi hayvanları görüyorsunuz? 

 Penguen nerede yaĢar? 

 Penguen neden çorap giymiĢ olabilir? 

 Pengueni diğer penguenlerden ayıran özellik nedir? Neden diğerlerinin yanında 

değil? Diğer penguenler ne yapıyor?  

 Dostluk bazen arkadaĢının yanında sessizce oturup onu dinlemek, onun 

duygularına ortak olmaktır. 

 Sessiz, sakin ve yalnız oturmaya ihtiyaç duyduğunuz bir anınız oldu mu?  

 Amos hiç bir Ģey sormadan, sessiz sakin bir Ģekilde penguenle empati kurmaya 

çalıĢtı.(Empati kavramı) 

 Gergedan neden atkı kullanıyor olabilir? 

 Çok sevdiğiniz, benim dediğiniz bir eĢyanızı arkadaĢınızla paylaĢtığınız bir an 

oldu mu?  

 Bekçi Amos, kendine ait olan bir mendili dostu gergedan ile paylaĢıyor.  
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 Çünkü dost olmak bazen sessizce arkadaĢının yanında oturmayı, onun 

elinden tutmayı, omzuna dokunmayı gerektirir. Bu da bir dostluk 

göstergesidir. 

 Dostluk bazen en iyi eĢyanı, en çok sevdiğin eĢyanı onunla paylaĢmaktır. 

 

Bu sayfalarda yer alan metin okunur. 

 Çocuklar “utangaç” ne demek, ne anlama gelir? 

 Hangi durumlarda utanırız? 

 Hiç baĢınıza utanç duyduğunuz bir olay geldi mi? Bizimle paylaĢmak ister 

misiniz? 

 Utandığımız zaman vücudumuzda nasıl bir değiĢiklik olur? Mesela yüzümüzde 

? 

“Utangaç” kelimesinin anlamı açıklanır. 

Utangaç: bir topluluk içinde güven ve cesareti kendinde bulamayan rahat 

konuĢamayan ve davranamayan. 

 Çocuklar hiçbir Ģey ödünç aldınız mı ya da verdiniz mi? 

 Bir Ģeyi nasıl ödünç isteriz mesela? 

 

ETKĠNLĠK: Çocuklardan konuĢma arkadaĢı olması istenir. “çocuklar hemen 

yanımızdaki ile konuĢma arkadaĢı olalım. Sırayla bir Ģeyler ödünç isteyelim. 

 Çocuklar “ödünç vermek” ne demek? 

“Ödünç vermek” anlamı açıklanır. 

Ödünç vermek: geri almak üzere birine para, eĢya, mal ve benzeri vermek. 
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o 10. ve 11. SAYFA 

Bu sayfalar okunmaya baĢlanmadan önce; 

 Amos ağacın altında ne yapıyor? 

 Amos yatakta ne yapıyor? 

 Amos‟un eline dikkatlice bakalım. Amos‟un elinde bir Ģey mi var sanki? 

 Sence neden elinde? (Kendisini yalnız hissettiği için.) 

Bu sayfada yer alan metin okunur. 

Çocuklar, “aksırık” kelimesinin anlamı nedir sizce? 

“Aksırık” kelimesinin anlamı açıklanır. 

Aksırık: hapĢırma, hapĢırık. 

 HapĢıran birine ne dersiniz? 

 ġöyle bir düĢünelim bakalım. Hangi durumlarda hapĢırırız yani aksırırız? 

 Grip olduğunuzda neler hissediyorsunuz? 

 Grip olduğunuzda neler yapıyorsunuz? 

 Peki, sizce Amos ne yapmıĢ olabilir? Ne yapmalı? 

Çocuklar “gerisin geri” size ifade ediyor? Ne demek olabilir? 

Anlamı açıklanır. 

Gerisin geri: geldiği yere veya ters yöne doğru. 

o Bundan sonra hikaye nasıl devam ediyor olabilir? 
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o 12. ve 13. SAYFA 

Metni okumadan önce; 

 Hayvanat bahçesinde hayvanlar ne yapıyor? 

 Amos nerede? 

 Sınıfınızda en çok hangi arkadaĢınızı seviyorsunuz? …. en son ne zaman merak 

ettin? …… hiç okula gelmediği bir gün oldu mu? Peki, … bir gün okula 

gelmedi, ikinci gün okula gelmedi ne hissedersin ne düĢünürsün?  

 Ya da hafta sonu plan yaptınız sinemaya gideceksiniz, … gelmedi. Ne 

düĢünürsün, ne hissedersin? 

Bu sayfalarda yer alan metin okunur. 

 Aranızda alerjisi olan ya da ailesinde alerjisi olan var mı? 

 Alerjin neye karĢı? 

 Alerji olduğunda neler oluyor? 

 Alerjiden korunmak için neler yapıyorsun?  

Çocuklar sizce “alerji” ne demek? 

“Alerji” kelimesinin anlamı açıklanır. 

Alerji: bir takım yiyecek, içecek, ilaç, toz ve benzerine gösterilen aĢırı tepki. 

(Bu normal ve doğal bir süreç.) 

 BaykuĢlar karanlıktan korkar mı? (Hayır.) 

 En çok korktuğunuz anı hatırlıyor musunuz? Bu anlarda yanınızda kimin 

olmasını istersiniz? 

 Peki, okulda korktuğun anlarda anında kim olmasını isterdiniz? 

Dostluk bazen onun korkularına ortak olmaktır. 

Çocuklar “tünemek” ne anlamda kullanılmıĢ? Ne demek olabilir? 

Tünemek: üzerine oturmak. 

Tavuklarda civcivlerin üzerine tüner. Neden? 
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Bundan sonra Amos’un dostları ne yapmıĢ olabilir? 

o ETKĠNLĠK:  

Yazısız sayfaların birer fotokopileri öğrencilere verilir. “Amos‟un arkadaĢları 

nereye gidiyor? Neden hayvanat bahçesinden çıkmak için bir karar almıĢ 

olabilirler? Amos‟un dostları aralarında neler konuĢmuĢ olabilir?” gibi sorular 

öğrencilere yöneltilir. Bu sorular doğrultusunda yazısız sayfalarda neler 

olabileceğini, öğrencilerin konuĢma arkadaĢları ile aralarında konuĢmaları istenir. 

Ardından bu sayfaları konuĢma arkadaĢı ile doldurmaları istenir. (KonuĢma 

balonları ve canlandırma yaptırılacak.) 

 

o 23. ve 24. SAYFA 

Öncelikle bu sayfada yer alan metin okunur.  

- Çocuklar hamle kelimesinin anlamını öğrenmiĢtik. Kim hatırlatmak ister? 

-  Burada hamle kelimesinin geçtiği cümleyi kim bana söylemek ister?  

- Bu cümlede öğrendiğimiz anlamı ile mi doğru bir Ģekilde mi kullanılmıĢ?  

-  

Hayvanat bahçesinde ve Amos’un evinde Amos ve dostlarının neler yaptıkları 

karĢılaĢtırılıp “dostluk” kavramı vurgulanacak. 

 25. ve 26. SAYFA 

o Bu sayfada neler oluyor dersiniz? 

o Yalnız bir Ģekilde uyuyabilirdi Amos ama bu sefer arkadaĢının yanında sessiz bir 

Ģekilde bekleyen penguen oldu. Neden? 

Bu sayfada yer alan metin okunur. 

Çocuklar, sizce “iliĢmek” kelimesinin anlamı nedir? 

“ĠliĢmek” kelimesinin anlamı açıklanır. 

ĠliĢmek: bir Ģeyin kenarına kısa bir süre oturmak. 
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o 27. ve 28. SAYFA 

Bu sayfalarda yer alan metin okunur. 

Sonrasında neler olmuĢ olabilir? 

 Sizin için sizin dostlarınız neler yapar? 

 Ġyi bir dost dostu için ne yapar? 

Hikayenin sonunu sen olsan nasıl tamamlardın? 

o 29. ve 30. SAYFA 

Bu sayfada yer alan metinler okunur. 

ETKĠNLĠK: Sert kartonlardan dikdörtgen Ģeklinde bir materyal elde edilir. Bu 

kartonlara “dostluk” ile ilgili sloganlar yazılır. Sonrasında delgeç ile delinir ve ip 

geçirilerek. Çantalarının fermuar kısmına takmaları sağlanır. (Kapı aksesuarı ya da 

kitap ayracı da olabilir.) 

ETKĠNLĠK: Penguen neden kırmızı balonu yakalamak istiyor? 

Otobüste yakalamıĢ. En son da bırakıyor? Kırmızı balon penguen için ne ifade 

ediyor olabilir? Balon nereye gidiyor? Neden penguen bakıyor? Penguenin 

zaferi ne? 

ETKĠNLĠK: Dostluk ile ilgili oluĢturulan afiĢ sınıfta açılır. 

ETKĠNLĠK: Kırmızı balon ile ilgili kısa film izlenir(The Red Ballon -

1956- AKA Le Ballon Rouge). Kırmızı balonlara dostluk ile ilgili sözler yazılır. 

DıĢarıya çıkıp gökyüzüne bırakılır. 
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