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Bu arastirmada dordiinct sinif 6grencilerinin cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular ile dlglilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskiler
incelenmistir. Bununla birlikte 6grencilerin farkli tekniklerle 6lgilen okudugunu anlama puanlarinin
cinsiyet, okuma ortami tercihi, evde kitapliga sahip olma ve okunan kitap sayisina goére farklilasip
farkhlagsmadigi arastirilmistir. Arastirma sonucunda genel olarak bitiin okudugunu anlama
Olcimleri arasinda disiik diizeyden yiiksek diizeye kadar pozitif ve anlamliiliskiler tespit edilmistir.
Kizlar erkeklere gore tim okudugunu anlama 6lglimlerinde daha Ustiin performans goéstermistir.
Ayrica okuma ortami agisindan biitiin testlerde basili okumayi tercih edenler lehine anlamli farkhhk
bulunmustur. Evinde kitaplhk bulunan 6grencilerin olmayanlara gore yalnizca yeniden anlatma
puanlari anlamh derecede yiiksek bulunmustur. Aylik daha fazla kitap okuyan égrenciler yalnizca
climle dogrulama testinde yiliksek performans elde etmistir.

Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlamayi degerlendirme, cimle dogrulama testi, bosluk
tamamlama testi, agik-uglu sorular, yeniden anlatma

Comparison of Reading Comprehension Performance of Fourth Grade Primary School
Students through Different Techniques

Abstract
This study examined the relationships among fourth-graders’ reading comprehension scores
measured by a sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions. The
study also examined whether the students' reading comprehension scores measured in multiple
ways differed according to gender, reading media preference, availability of a bookshelf at home,
and the number of books read was also investigated. The findings indicated positive and significant
relationships between all reading comprehension measurements from low to high levels. Females
performed better than males in all reading comprehension measures. In addition, a significant
difference was found in favor of those who preferred reading printed materials in all tests
regarding the reading media. Students with a bookshelf at home had significantly higher retelling
scores than those without. Students who read more books per month achieved high performance
only in the sentence verification test.
Keywords: Reading comprehension assessment, sentence verification test, cloze test, open-ended
questions, retelling
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Giris

Son vyillarda okuma alaninda vyapilan arastirmalar arasinda okudugunu anlama ve
degerlendirilmesi oldukga ilgi uyandirmis ve siiphesiz en etkili ¢calisma konularindan biri olmustur
(Aloqaili, 2012; Briiggemann vd., 2023; Calet vd., 2020; Kendeou vd., 2016; McMaster ve Kendeou,
2023; Méziere vd., 2023). Ulusal Okuma Paneli raporunda (National Reading Panel, 2000), okuma
O0gretiminin en 6nemli bes bileseninden birinin okudugunu anlama olarak belirtilmesi, bu dikkati daha
da artirmistir. Bununla birlikte alandaki 6nemli arastirmacilarin okudugunu anlamayi “okumanin 6zGi”
olarak nitelendirmesi bu kavrami nerdeyse okuma egitiminin nihai hedefi haline getirmistir (Durkin,
1993; Nation, 2005).

Okudugunu anlama, okunan basili veya dijital materyallerden es zamanli anlami ¢gikarma ve
onu yapilandirmak amaciyla bircok dilsel ve bilissel becerilerin kullanilmasini gerektiren karmasik bir
beceridir. RAND Reading Study Group (2002), okudugunu anlamanin ¢ok boyutlu dogasini vurgulamak
amaciyla Ug¢ 6nemli faktoriin (okuyucu, metin ve okuma eylemi) anlami ortaya ¢ikarabilmek igin
etkilesimsel olarak siirece dahil oldugunu belirtmektedir. Okudugunu anlamayi agiklamada en yaygin
kullanilan kuramsal cercevelerden biri olan yapilandirma-butiinlestirme modeline (construction-
integration model) (Kintsch, 1988) gore anlama siregleri, okuyucunun verilen metnin dil ile ilgili
girdilerini kullanarak ilk metin temelli zihinsel temsilleri olusturdugu bir anlam yapilandirma siirecini
ve daha sonra ilk 6nermelerin cikarimsal siirecler yoluyla tutarli bir batin haline getirildigi bir
bltlinlestirme siirecini icermektedir. Diger bir ifadeyle okudugunu anlama hem otomatik hem de ¢aba
gerektiren yapilandirma, ¢ikarim ve anlam bdtinlestirme sireclerini kapsamaktadir. Bu nedenle,
okudugunu anlama 6l¢tiimleri s6z konusu bu sirecleri ve metinle ilgili zihinsel temsilleri- acikca ifade
edilen bilgilerin ve c¢ikarilan bilgilerin zihinsel temsilleri- dogru bir sekilde yakalamalidir (Cao ve Kim,
2021).

Okudugunu anlamayi degerlendirme hem uygulayicilar hem de arastirmacilar icin okudugunu
anlama siirecinin en 6nemli asamalarindan biri olarak kabul edilmektedir (Akyol, 2011; Caine ve
Oakhill, 2006). Nitekim okudugunu anlamayi degerlendirmede gerekli olan dilsel ve bilissel becerilerin
degerlendirilmesinin zor bir gorev oldugu kabul edilmektedir (Paris vd., 2005). Klinger’ e (2004) gore
ogrencilerin gelisimini izlemek ve Ogretimsel kararlar almada yardimci olabilecek kullanish bilgiler
saglamak amaciyla okudugunu anlama becerileri siireg icerisinde siklikla degerlendirilmelidir. Benzer
sekilde Cain ve Oakhill (2006); ilerlemeyi izlemek, okuma giicliklerini tespit ve teshis etmek, okuma
gelisimi ve bozukluklarinin temelini olusturan bilissel becerilere iliskin psikolojik teorileri test etmek
gibi gerekgelerle, okuma ve anlama becerisinin dogru bir sekilde degerlendirilmesi gerektigini
bildirmektedir.

Alanyazin incelendiginde karmasik ve ¢ok boyutlu bir siire¢ olan okudugunu anlamanin
degerlendirilmesinde ¢ok farkli teknikler kullanildigi gbze carpmaktadir (Cain ve Oakhill, 2006; Klinger,
2004; Royer, 2001). Sekil 1’de gosterilen siniflandirmaya gore; bosluk doldurma testleri, agik-uglu
sorular, ¢oktan se¢meli testler, dogru-yanls sorulari, cimle dogrulama testi okudugunu anlamayi
degerlendirmede geleneksel teknikler olarak ele alinmaktadir. Diger taraftan; gorlisme ve anket,
anekdot kayitlari ve gézlemler, yeniden anlatma, serbest yazma, sesli diislinme ise yenilikgi teknikler
basligl altinda yer almaktadir. Bu arastirmada doérdiinct sinif 6grencilerinin yeniden anlatma, climle
dogrulama testi, bosluk tamamlama testi ve acik-uclu sorular dlcllen okudugunu anlama puanlari
arasindaki iliskilere odaklanilmistir. Dolayisiyla asagida s6z konusu bu tekniklere iliskin ayrintili bilgi
verilmistir.
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Sekil 1. Okudugunu Anlamayi Degerlendirmede Kullanilan Teknikler (Royer, 2001; Klinger,
2004; Cain ve Oakhill, 2006’dan uyarlanmistir.)

Yeniden Anlatma

Yeniden anlatma nedensel olarak iliskili olaylarin s6zli olarak sunulmasi olarak tanimlanmakta
(Peterson, 1990) ve okudugunu anlamanin bir 6l¢titl olarak yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Shapiro
vd., 2014). Diehl ve digerlerine (2006, s.88) gore, "Bir hikayeyi yeniden anlatma siireci, hikayeyi
anlamayi, hikayeyi hafizada tutmayi ve yeniden anlatimi dinleyici tarafindan anlasilabilir bir sekilde insa
etmeyi icerir. Genel olarak, insanlar yeniden anlatimlarini organize etmek icin en biylk, en genel
cerceveyi kullanir ve hikayeleri ortamlar, olaylar ve béliimlerle halinde semalarina yerlestirirler".

Tipik gelisim gosteren cocuklarla yapilan ¢alismalarda genellikle yeniden anlatma becerisinin
birincil 6lgutu olarak anlati uzunlugunu ve/veya hikaye hafizasini kullaniimaktadir. Kavramsal olarak
hem bir hikayeye iliskin hafiza hem de anlati unsurlarinin anlasilmasi (yani anlati kalitesi) okudugunu
anlama ve akicilik igin 6nemlidir. Anlati kalitesi genel olarak 6grencilerin okuduklarini s6zIu olarak
anlatirken kullandiklari ifadelerin dykiileyici metinde yer alan yapi unsurlarini (olay, karakter, zaman,
tema vb.) ne diizeyde icerdigiyle belirlenmektedir. Temel diizeyde, bireylerin okudugunu anlatabilmesi
icin 6ncelikle metnin hatirlanmasi gerekmektedir. Diger taraftan okuyucularin bir hikayeyi daha ileri bir
seviyede anlatabilmeleri, karakterleri ve baglami hafizalarinda tutmalarina ve hikayenin ana fikrini
¢ikarma yeteneklerine baglidir (Reese vd., 2010).

Ciimle Dogrulama Testi

Okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde kullanilan diger bir teknik ise climle dogrulama
testidir (Ulusoy ve Cetinkaya, 2012). Ogrencilerden bir metni okumalari ve ardindan her bir soruyu
(yani, ifade veya ciimleyi) "evet" veya "hayir" karari vererek yanitlamalari istenmektedir. Ornegin, kok
ifade metindekiyle ayni icerige (ya da farkli icerige) sahipse, sinava girenlerin bunun yanina "evet" (ya
da "hayir") isareti koymalari beklenmektedir (Cao ve Kim, 2021). Genel olarak, ifadeler/ctimleler dort
tipe ayrilir. Royer (2001) bu ciimle gesitlerini : (a) metinden alinan orijinal ciimle; (b) kelimelerin cogunu
degistiren, ancak orijinal cimle ile ayni anlami koruyan yeniden ifade edilmis bir ciimle; (c) orijinal
climlenin ¢ogunu koruyan, ancak climlenin orijinal cimleden anlam bakimindan farkli olmasini
saglayacak kadar kelimeyi degistiren, anlami degistirilmis bir ciimle ve (d) metin temasiyla uyumlu olan
ve benzer yapiyl koruyan (6rn., s6zdizimi) ancak herhangi bir metin cimlesiyle iliskili olmayan yeni bir
ciimle seklinde siniflandirmistir. Puanlama sirecinde testin iki secenekli ve sans faktori ile %50 dogru
cevap vermenin mimkin olmasi faktorleri dikkate alinarak, %70 ve asagisindaki dogru cevaplar zayif
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anlamayi, %71-%79 arasindaki basari orta dlizeydeki anlamayi ve %80’in lizerindeki dogru cevaplar ise
iyi diizeydeki anlamayi géstermektedir.

Yapilan bir arastirmada cimle dogrulama testi ile standartlastiriimis bir okudugunu anlama
testi arasinda giicll sekilde iliski bulunmus ve bu testin iyi okuyucularla zayif okuyuculari birbirinden
ayirabildigi ifade edilmistir (Marcotte ve Hintze, 2009). Diger taraftan Cain ve Oakhill (2006) bu teknigin
timdengelimsel akil ylaritme ve cikarimsal anlamayi bir dereceye kadar kisitladigini ileri stirerek
elestiride bulunmaktadir.

Bosluk Tamamlama Testi

Bosluk tamamlama teknigi okudugunu anlama becerisini 6lcmek icin yaygin olarak
kullanilmaktadir (Gellert ve Elbro, 2013). Bosluk tamamlama testi uygulanirken éncelikle sinif diizeyine
uygun bir metin secilir ve satirlar arasinda ¢ift bosluk olacak sekilde kelime islemciler kullanilarak
diizenlenir. Metindeki ilk ve son ciimleler aynen yazilir. ilk cimleden sonraki her 5., 6.,7., 8., 9. veya 10.
kelime silinir. Eger besinci kelime isim ise o kelime atlanir ve bir sonraki kelime silinir. Metnin
uzunluguna gore metinden ¢ikarilan toplam kelime sayisi 20 ile 50 arasinda degisebilir. Bu noktada
ogrencilerin yeterlilikleri ve bilissel seviyeleri g6z 6niinde bulundurulur. Sadece silinen kelime ile birebir
ayni olan cevaplar dogru olarak kabul edilir (Ulusoy, 2008; Akyol vd., 2014).

Alanyazinda okudugunu anlamayi degerlendirmede bosluk tamamlama testlerinin kullanimina
iliskin farkli gérisler bulunmaktadir. Yaygin olarak kabul edilen goris, bosluk tamamlama testlerinin
okumayla ilgili bir icerigin hizli bir 6lcimini saglamada etkili oldugu ancak climle sinirlarinin 6tesindeki
fikirlerin anlasiimasinin degerlendirilmesi icin uygun olmadigi yoniindedir (Gellert ve Elbro, 2013). Bazi
cahismalar (6rn., Francis vd., 2005; Keenan vd., 2008; Nation ve Snowling, 1997; Spear-Swerling, 2004),
bosluk tamamlama testlerinin geleneksel soru-cevap testlerine kiyasla kelime ¢éziimlemedeki bireysel
farkhliklara ¢cok daha duyarli oldugunu ortaya koymustur. Diger taraftan bosluk tamamlama testleri,
bilginin Ust diizey sekilde butlinlestirilmesine veya cikarimsal anlamaya dayanmadigi gerekgeleriyle
elestiriimektedir (Nation ve Snowling, 1997; Parker vd., 1992).

Acik-uclu Sorular

Okudugunu anlama sirecinde okuyucu ile metin etkilesimini saglayan en 6nemli araglardan
biri de iyi tasarlanmis anlamaya yonelik agik-ucglu sorulardir (Day ve Park, 2005). Metin temelli
olusturulan agik-uglu sorular okudugunu anlama degerlendirmelerinde yaygin olarak kullaniimaktadir
(Cao ve Kim, 2021). Badger ve Thomas (1992) okudugunu anlamanin degerlendirilmesinde agik-uglu
sorulardan yararlanmanin oldukga etkili oldugunu belirtmektedir. Agik- uglu sorular, coktan se¢meli ve
bosluk doldurma gibi testlere gore 6grencilerin okudugunu anlamalarinda daha Ust diizey diisiinme
becerilerini gerektirmektedir. Applegate, Quinn ve Applegate (2002), okudugunu anlama agisindan
sorulari degerlendirdikleri ¢alismalarinda, agik-uglu sorularin 6grencilerin okudugunu anlama
sureglerini degerlendirmede segip isaretlemeye dayali sorulardan ¢ok daha etkili oldugunu
belirlemiglerdir.

Acik-uclu sorular genellikle yizeysel ve derinlemesine anlamayl 6lgmeye yonelik
hazirlanmaktadir. Basit anlama siireci, metinde dogrudan ifade edilen fikirlere ve bilgiye
odaklanmaktadir. Derinlemesine (cikarimsal) anlama ise, metinde agik bir sekilde ifade edilen fikirleri
veya bilgileri kullanarak sezgilere ve kisisel deneyimlere dayali olarak tahminler yapmayi ve hipotezler
olusturmayi icermektedir (Yildirim, 2012). Fuchs ve digerlerinin (1988) yaptigi arastirmada acik-uclu
sorular ile diger teknikler (6rn. yeniden anlatma, bosluk tamamlama) arasindaki korelasyonlarin orta
ila ylksek diizey arasinda oldugu gosterilmistir. Ozuru ve digerleri (2013) agik-uglu sorular ve ¢oktan
se¢cmeli sorularla olusturulan test performansini karsilastirdiklari arastirmalarinda, acik-uglu
sorulardaki performansin kisisel aciklamalarin kalitesiyle, coktan se¢meli sorulardaki performansin ise
metinle ilgili 6n bilgi dizeyiyle iliskili oldugunu bulmuslardir. Bu sonuglar, acik-uglu ve ¢oktan segmeli
sorularin anlama sireglerinin farkl yonlerini 6l¢ctiiglini géstermesi bakimindan 6nem tasimaktadir.
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Karmasik bir beceri olan okudugunu anlamayi degerlendirme sireci, kullanilan teknige gore
farkhlasmakta ve cesitli gorevlerin farkli anlama sireglerine ne olclide etki ettigi 6grencilerin
performansini etkilemektedir (Cao ve Kim, 2021; Cutting ve Scarborough, 2006; Francis vd., 2006;
Fuchs vd., 1988; Keenan vd., 2008, 2016). Diger taraftan sesli disinme yontemlerini kullanarak
okudugunu anlama siireglerini degerlendiren arastirmacilar, farkli anlama becerisi seviyelerindeki
okuyucular arasinda bireysel islem farkliliklari oldugunu tespit etmislerdir (McMaster vd., 2012; Rapp
vd., 2007). Bu noktadan hareketle hem degerlendirme hem de okuma 6gretimi siirecini gelistirmek igin
okudugunu anlama ol¢iimlerinde farkli tekniklerin kullaniimasi ve nasil galistiklarinin ortaya gikarilmasi
Onem arz etmektedir. Bununla birlikte hem Tirkiye’de hem de yurt disinda ¢oktan se¢meli testler
uygulama ve degerlendirme sirecindeki avantajlari nedeniyle siklikla kullanilmaktadir. Ancak ¢oktan
se¢meli sorular, sadece ylizeysel 6grenmeyi ve bilgilerin tekrarini test ettigi icin elestiriimektedir
(Pamplett ve Farnill, 1995). Ustiiner ve Sengiil (2004), Tirkce 6gretiminde kullanilan ¢oktan se¢cmeli
testlerin, 6grencilerin (st diizey distiinme becerilerini ve diisiindiiklerini yazili ve sozIi olarak ifade
etme yeteneklerini olumsuz yonde etkiledigini belirlemistir.

Alanyazin incelendiginde cinsiyetin (Coles ve Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006; Mullis vd.,
2007) okuma ortaminin dijital veya basili olmasinin (Stgle vd., 2020), okunan kitap sayisinin (Ecalle ve
Magnan, 2008; Harlaar vd., 2007; Mol ve Bus, 2011; Schiefele vd., 2012) ve ev i¢i okuryazarlik
deneyimlerinin (Altun vd., 2018; Kim vd., 2015; De Jong ve Leseman, 2001) okuma ve anlama stireci
Gzerinde etkili oldugunu gostermektedir. Ancak su ana kadar s6z konusu bu degiskenler agisindan
ogrencilerin farkh okudugunu anlama teknikleriyle elde edilen okudugunu anlama performanslarinin
karsilastirildig herhangi bir arastirmaya ulasilamamistir. Dolayisiyla bu arastirmanin ilgili alana katki
sunacagl ve sozl edilen sorulara i1sik tutacagina inanilmaktadir. Bu dogrultuda asagidaki arastirma
sorularina yanit aranmistir:

S(1): ilkokul doérdiinci sinif 6grencilerinin farkh tekniklerle élgiilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-ucglu sorular) arasinda
anlamli bir iliski var midir?

5(2): ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin farkh tekniklerle élgiilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-uglu sorular) cinsiyet
degiskenine gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

S(3): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle él¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglusorular) okuma ortami
tercihine (ekran veya basili okuma) gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?

S(4): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle él¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglu sorular) evde kitaphk
bulunma durumuna goére anlamh bir farklilk géstermekte midir?

S(5): ilkokul dérdiinci sinif 6grencilerinin farkl tekniklerle 6l¢iilen okudugunu anlama puanlari
(cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-uglu sorular) aylk okunan
ortalama kitap sayisina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada, dordiinci sinif 6grencilerinin cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular yoluyla 6l¢iilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskileri
belirlemek amaciyla nicel arastirma tiirlerinden iliskisel model kullanilmistir. iliskisel model iki veya
daha cok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan
arastirma modelidir (Cohen vd., s.265). Bu modelle yapilan arastirmalarda iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskiler manipule edilmeden calisilir (Fraenkel vd., 2012, s.331).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu, Bati Karadeniz Bélgesinde yer alan bir ildeki amacgh 6rneklem
yontemiyle belirlenen ¢ farkh ilkokuldan tesadifi yolla secilen 127 dordiincli sinif Ogrencisi
olusturmaktadir. Arastirmaya dahil edilen Ui¢ devlet okulu; fiziksel ortam, sinif buytklGgd, 6grencilerin

923



Mustafa KOCAARSLAN, Zehra GELIK, Kiibra Nur YILDIRIM

sosyo-ekonomik diizeyi ve ebeveyn egitim acisindan benzer &zelliklere sahiptir. Ogrencilerin 69’u
(%54.3) kiz, 58'i (%45.7) ise erkektir. Dil ve konusma becerilerinde giclik yasayan o6grenciler
arastirmaya dahil edilmemistir. Tablo 1’de ¢alisma grubuna iliskin detayh bilgiler gosterilmistir.

Tablo 1.
Katiimcilara iliskin Demografik Bilgiler
Degisken f %
Okul
A 35 27.6
B 36 28.3
C 56 44.1
Toplam 127 100.0
Cinsiyet
Kiz 69 54.3
Erkek 58 45.7
Toplam 127 100.0
Evde Kitaplk Durumu
Evet 83 65.4
Hayir 44 34.6
Toplam 127 100.0
Tercih Edilen Okuma Tiirii
Basili 111 87.4
Ekrandan 16 12.6
Toplam 127 100.0
Kitap Sayisi (Aylik)
0-5 kitap 27 21.3
5-10 kitap 31 24.4
10 kitap ve + 69 54.3
Toplam 127 100.0

Veri Toplama Araglari
Ciimle Dogrulama Testi

Ciimle dogrulama testi arastirmacilar tarafindan Royer’in (2001) ¢alismasindaki prosedirler
izlenerek gelistirilmistir. Test gelistirilirken gegerlik ve glivenirlik ¢alismasi yapilan dérdiinci sinif
diizeyindeki 236 kelimeden olusan bir 6ykileyici metin kullanilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-
birimlerin ortalama uzunlugu 7.37’dir (Karasu vd., 2013). Bu veriler metinlerin sinif diizeyine goére
okunabilir oldugunu géstermektedir. Metin belirlendikten sonra sinif diizeyine uygun olarak 12 climle
halinde yeniden dizenlenmistir (Yildirim vd., 2014). Daha sonra testte yer alacak ctimleler dort farkl
tiirde olusturulmustur: (a) metinden alinan orijinal climle; (b) kelimelerin ¢ogunu degistiren, ancak
orijinal ciimle ile ayni anlami koruyan yeniden ifade edilmis bir climle; (c) orijinal ciimlenin ¢ogunu
koruyan, ancak climlenin orijinal climleden anlam bakimindan farkli olmasini saglayacak kadar kelimeyi
degistiren, anlami degistirilmis bir ciimle ve (d) metin temasiyla uyumlu olan ve benzer yapiyi koruyan
ancak herhangi bir metin cimlesiyle iliskili olmayan yeni bir ciimle. Bu sorular karisik sekilde evet hayir
seklinde hazirlanarak uzman gorisiine sunulmus ve nihai form olusturulmustur. Test uygulanmadan
Once 40 dordinci sinif 6grencisine uygulanarak pilot calismasi yapilmistir. Calismayan ifadeler yeniden
gozden gecirilerek revize edilmistir. Uygulama siirecinde 6grencilerin testi cevaplamadan dnce metni
iki kere okumasi saglanmistir. Son olarak metin 6grencilerden alinarak test formati uygulanmistir.
Testin puanlanmasinda Royer’in (2001) 6nerdigi sekilde dogru cevaplar 1 puan, yanlis cevaplar ise O
puan olarak degerlendirilmistir. Testten alinabilecek en disik puan O en yiiksek ise 12’dir.Testin
Kuder—Richardson (KR-20) glivenirligi .90 olarak hesaplanmistir. Bu deger testin i¢ tutarliliginin yeterli
oldugunu gostermektedir.
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Bosluk Tamamlama Testi

Bosluk tamamlama testi arastirmacilar tarafindan Ulusoy’'un (2008) c¢alismasindaki
prosedirlere uygun sekilde hazirlanmistir. Metin etkisini ortadan kaldirmak amaciyla gecerlik ve
glvenirlik calismasi yapilan dérdiinct sinif dizeyindeki benzer okunabilirlik 6zelliklerine sahip 235
kelimeden olusan bir oykileyici metin tercih edilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-birimlerin
ortalama uzunlugu 7.34’tlr (Karasu vd., 2013). Bu veriler metinlerin sinif diizeyine gére okunabilir
oldugunu gostermektedir. Testin hazirlanma stirecinde dncelikle Word programi araciligiyla metnin ilk
ve son cimlesi disinda her 6. Kelime silinmistir. Toplamda 40 kelime silinmis ve satirlar cift aralikh
olacak sekilde duzenlenmistir. Silinecek kelime 6zel isimse bir sonraki kelime silinmistir. Daha sonra
uzman gorisi alinarak forma son hali verilmistir. Hazirlanan test uygulanmadan 6nce 40 dordiinci sinif
08rencisine uygulanarak pilot ¢alismasi yapilmistir. Calismayan ifadeler yeniden gdzden gegirilerek
revize edilmistir. Dogru cevaplar 1 puan, yanhs cevaplar ise 0 puan olarak degerlendirilmistir. Yalnizca
metinde yer alan cevaplar dogru olarak kabul edilmistir. Testten alinabilecek en disik puan 0 en
yiiksek ise 40’dir. Ogrencileri yaniitmamasi amaciyla bosluklar esit uzunlukta diizenlenmistir. Testin KR-
20 glivenirlik degeri .94 olarak hesaplanmistir. Bu deger testin i¢ tutarhliginin yeterli oldugunu
gostermektedir.

Yeniden Anlatma Gérevi

Yeniden veya okudugunu anlatmayi degerlendirmek amaciyla Karasu ve digerleri (2013)
tarafindan gelistirilen yeniden anlatmayl degerlendirme rubrigi kullaniimistir. Dérdincid  sinif
diizeyindeki 236 kelimeden olusan bir 6ykileyici metin kullanilmistir. Metnin T-birim sayisi 32 ve T-
birimlerin ortalama uzunlugu 7.37'dir. Bu arastirmada 06grencilerin yeniden anlatimlari
degerlendirilirken hikaye hafizasi esas alinmistir. Metindeki karakterler, ana olaylar ve detaylar olarak
gruplandirilarak puanlandiriimistir. Rubrikte hikdayenin yeniden anlatimini puanlandirmak igin Gg boyut
kullanilmaktadir: karakterler, ana olaylar ve ayrintilar. Karakterler 25 puan, ana olaylar 50 puan ve
ayrintilar ise 25 puan degerindedir. Ogrencilerin yeniden anlatimlari toplamda 100 puan iizerinden
degerlendirilmektedir. Uygulama sirecinde 6grencilerden metni dikkatlice okumalari séylenmis ve
ardindan s6zlii olarak anlatmalari saglanmistir. Ogrencilerin s6zlii anlatimlari ses kayit cihazina
kaydedilerek daha sonra rubrik Gzerinden puanlanmistir. Degerlendirici yanliligini en aza indirmek igin
tiim s6zIi yeniden anlatim kayitlari iki degerlendirici tarafindan incelenmis ve degerlendiriciler arasi
uyum, sinif ici korelasyon katsayisi (ICC) kullanilarak 6lglilmistiir. Toplam puan igin hesaplanan
ortalama ICC degeri .98’dir (ICC= .98 [.97-.99] ve %95 glven araligi, F(126, 126)= 96.430, p<.001). Bu
deger degerlendiriciler arasi uyumun yiksek oldugunu géstermektedir (Cicchetti, 1994).

Acik-ug¢lu Sorulardan Olusan Okudugunu Anlama Testi

Acik-uglu sorular arastirmacilar tarafindan alti asamadan olusan (basit anlama, yeniden
organize etme, ¢ikarimsal anlama, tahmin yiiriitme, degerlendirme ve kisisel tepki) Day ve Park’in
(2005) Okudugunu Anlama Taksonomisi ‘'ne goére gelistirilmistir. Bu taksonomide basit anlama,
metinsel bilginin hatirlanmasi ve geri getirilmesini icermektedir. Yeniden organize etme temel olarak
basit anlamaya dayansa da metnin farkh yerlerindeki bilgi parcalarini kullanmayi ve bazen ek anlamlar
ylklenerek onlarin birlestirmesini gerektirmektedir. Cikarima dayali anlama, basit anlamadan fazlasidir
ve bu anlama diizeyinde 6grenciler metinsel bilgi ile kendi bilgi ve sezgilerini bir arada kullanirlar.
Tahmin yiriitme sorulari genellikle okuma &ncesi ve sonrasi kullaniimaktadir. Ogrencilerin metinle ilgili
neler olabilecegine dair olasi yanitlarini icermektedir. Degerlendirme diizeyinde 6grencilerden metni
bazi yonlerine iliskin daha evrensel veya kapsamli bir sekilde yargilarda bulunmalari beklenmektedir.
Son olarak kisisel tepki diizeyinde ise okuyucularin metne ve karakterlere iliskin hislerini ortaya
koymalari amaglanir.

Acik-uclu sorular olusturulurken gecerlik ve glivenirlik calismasi yapilan doérdinci sinif
diizeyinde gecerlik ve glivenirligi saglanmis bir oykileyici metin tercih edilmistir (Karasu vd. 2013).
Daha sonra Day ve Park’in (2005) anlama diizeylerine uygun olarak sorular gelistirilmistir. Hazirlanan
ornek soru maddeleri anlama diizeyi, kelime bilgisi, climle yapisi, gramer ve imla kurallari agisindan
degerlendirilmek lGzere uzman gorisiline sunulmus ve sonunda 5’i basit, 2’si yeniden organize etme,
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1’i ¢lkarimsal anlama, 1’i tahmin yiritme, 1'i degerlendirme ve 1’i de kisisel tepki olmak (izere
toplamda 11 agik-uglu soru hazirlanmistir. Pilot uygulama amaciyla 40 {glnci sinif 6grencisine
uygulanmis ve verilen cevaplara gore sorular yeniden diizenlenmistir. Sorulara verilen cevaplarin
degerlendirilmesinde; hi¢ cevaplanmayan sorular 0 puan, kismi cevaplanan sorular 1 puan ve tam
cevaplanan sorular ise 2 puan olarak degerlendirilmistir (Akyol, 2011). Testten alinabilecek en distk
puan 0 en yiiksek ise 22'dir. Degerlendirici yanliligini en aza indirmek igin acik-uglu sorular iki
degerlendirici tarafindan puanlanmis ve degerlendiriciler arasi uyum igin ICC kullanilmistir. Toplam
puan icin hesaplanan ortalama ICC degeri .99’dur (ICC=.99 [.99-.99] ve %95 gliven araligl, F(126, 126)=
313.453, p<.001). Bu deger degerlendiriciler arasi uyumun yiksek oldugunu géstermektedir (Cicchetti,
1994). Ayrica ig¢ tutarlilik giivenirligi icin Cronbach alpha (a) katsayisi .80 olarak hesaplanmistir. Bu
degerler acgik-uclu sorulardan olusan okudugunu anlama testinin glvenilir oldugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Veri toplama araglari, arastirmaya katilan tiim 6grencilere okul yonetiminin uygun gordigi bir
tarihte ve zamanda uygulanmistir. Veri toplanmadan 6nce sinif 6gretmenlerinin yardimiyla veli onam
formlari elde edilmistir. Her bir testin 6ncesinde gonlli katihm ilkesi dogrultusunda 6grencilerin rizasi
alinmistir. Veri toplama sireci iki farkli giinde ve ayri oturumlarla gerceklestirilmistir. Bosluk
tamamlama testi ve acik-uclu sorulardan olusan test birinci glin, ciimle dogrulama testi ve yeniden
anlatma gorevi ise ikinci glin uygulanmistir. Bosluk tamamlama testi icin 20 dakika, acik-uclu sorular
icin 30 dakika, cimle dogrulama testi icin 12 dakika verilmistir. Yeniden anlatma gorevi igin sire
sinirlandiriimasina gidilmemis ve 6grencilerin hikayeyi yeniden anlatmalari ortalama 1 ila 2 dakika
arasinda srmiustar.

Verilerin Analizi

Veri analizi icin IBM SPSS 25 istatistiksel paket programi kullaniimistir. Elde edilen verilerin
normalligini kontrol etmek amaciyla tiim 6lgme araclarina iliskin merkezi egilim 6l¢ileri, carpiklik ve
basiklik degerleri ayri ayri incelenmistir. Alanyazin incelendiginde ortalama, medyan ve mod
degerlerinin birbirine yakin olmasi ve ayni zamanda carpiklik ve basiklik degerlerinin -2 ve +2 arasinda
olmasi verilerin normal dagilim gosterdigine isaret etmektedir (George ve Mallery, 2003; Green ve
Salkind, 2005).

Tablo 2.

Verilerin Normalligine iliskin Istatistiksel Degerler
Olgiimler Ort. Med. Mod Carp. Bask.
Climle Dogrulama Testi 9.72 11.0 12.0 -1.63 2.22
Bosluk Tamamlama Testi 25.44 28.0 31.0 -1.13 77
Okudugunu Anlatma Gorevi 53.12 58.0 - -.560 -.66
Acik-uglu Sorular 11.94 120 120 -.580 .18

Tablo 2 incelendiginde bitiin test puanlarina iliskin merkezi egilim 6lgilerinin birbirine yakin
oldugu ve carpiklik ve basiklik katsayilarinin yaklasik -2 ile 2 arasinda yer aldigi gortlmektedir. Bu
dogrultuda verilerin normal dagildigi varsayilmistir. Olgme araglarinin giivenirlik analizleri igin KR-20,
Cronbach alpha (a) ve ICC katsayisilari hesaplanmistir. Bununla birlikte arastirma sorularinin analizi
icin betimsel istatistikler, Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r), Bagimsiz Gruplar t-Testi
(Independent Sample T-test), tek Yonll Varyans Analizi (One-way ANOVA) ve LSD testi kullaniimistir.
Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi (r), mutlak deger olarak .0 ile.3 arasinda ise duslk, .3
ile .7 arasinda ise orta ve .7 ile 1.0 arasinda ise yuksek diizeyde iliskinin oldugunu géstermektedir
(Pallant, 2007). istatistiksel anlamlilik diizeyi 0.05 olarak belirlenmistir
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Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci b6limi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden highbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi = Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu
Karar tarihi= 30.01.2024
Belge sayl numarasi= 2023-SBB-0850

Bulgular
Arastirmanin sorularina iliskin analizlerden 6nce tiim olgiimlerden elde edilen puanlarin
betimsel istatistikleri Tablo 3’te sunulmustur. Genel olarak bakildiginda &grencilerin tim anlama
dlciimlerinde alinabilecek en yiiksek puanin yarisindan daha fazla puan aldigi gériilmektedir. Olgme
araclarindan alinabilecek en disiik ve en yliksek puanlar acgisindan, 6grencilerin en yiiksek ve en diistik
ortalama degere sahip oldugu testler sirasiyla climle dogrulama testi ve yeniden anlatma gorevidir.

Tablo 3.

Okudugunu Anlama Olgiimlerine iliskin Betimsel istatistikler
Olgiimler N Min.  Maks. Ort. SS
Cimle Dogrulama Testi 127 2.0 12.0 9.72 2.22
Bosluk Tamamlama Testi 127 0.0 39.0 25.44 77
Okudugunu Anlatma Gorevi 127 0.0 95.0 53.12 -.66
Acik-uclu Sorular 127 0.0 20.0 11.94 .18

Olgme araglarindan alinabilecek minimum ve maksimum puanlar: Ciimle Dogrulama Testi (0- 12); Bosluk
Tamamlama Testi (0-40); Okudugunu Anlatma Gorevi (0-100); Agik-uglu Sorular (0-22)

Arastirmanin Birinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkl tekniklerle &lgiilen
okudugunu anlama puanlari (ciimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-
uglu sorular) arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna
cevap bulmak amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi (r) hesaplanmistir. Analiz
sonuglari Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.

4. Sinif Ogrencilerinin Okudugunu Anlama Puanlari Arasindaki Korelasyonlar
Olgiimler 1. 2. 3. 4,
1.Cimle Dogrulama Testi - 34%** 76** 22%
2.Bosluk Tamamlama Testi - A1** LS55**
3.Yeniden Anlatma Gorevi - 24%*

4.Acik-uglu Sorular -
*p<.01; **p<.05

Tablo 4 incelendiginde genel olarak bitin okudugunu anlama 6lgimleri arasinda duslik
diizeyden yiksek diizeye kadar (r=.22-76, p<.01, p<.05) pozitif ve anlamliiliskiler oldugu gorilmektedir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin ciimle dogrulama testi puanlar sirasiyla bosluk tamamlama testi
puanlari ile orta dizeyde pozitif (r=.34, p<.01), yeniden anlatma gorevi puanlari ile yiksek dizeyde
pozitif (r=.76, p<.01) ve agik-uglu sorular ile diisiik diizeyde pozitif (r=.22, p<.05) bir iliskiye sahiptir.
Bununla birlikte bosluk tamamlama testi puanlari okudugunu anlatma gérevi (r=.41, p<.01) ve acik-
uclu anlama puanlari (r=.55, p<.01) ile orta dizeyde pozitif bir iliskiye sahiptir. Son olarak yeniden
anlatma goérevi puanlariile acik-uglu soru puanlari arasinda disiik diizeyde pozitif bir iliski (r=.24, p<.01)
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tespit edilmistir. En yilksek iliski cimle dogrulama testi puanlari ile yeniden anlatma gorevi puanlari
arasinda (r=.76, p<.01), en dusik iliski ise cimle dogrulama testi puanlari ile agik-uglu soru puanlari
arasinda (r=.22, p<.05) gorilmastir.

Arastirmanin ikinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci sorusu “ilkokul dérdinci sinif dgrencilerinin farkh tekniklerle élgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve agik-
uclu sorular) cinsiyete goére anlamh bir farklilk gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuglari Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5.
Cinsiyete Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Kiz Erkek
(N=69) (N=58) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Cimle Dogrulama Testi 10.13 2.31 9.24 2.87 1.927 .05%*
Bosluk Tamamlama Testi 27.05 7.11 2351 9.51 2.397 .01*
Yeniden Anlatma Gorevi 57.16 24.48 48.32 27.10 1.930 .05%*
Acik-uclu Sorular 12.79 3.81 10.93 4.46 2.541 .01%*
*p <.05

Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan kiz ve erkek oOgrencilerin bitin okudugunu
Olguimleri agisindan kizlarin lehine anlamli farkhlik bulunmustur (climle dogrulama testi: t (125) = 1.481,
p<.05; bosluk tamamlama testi: t(125)= 2.397, p<.05; yeniden anlatma gorevi: t(125)= 1.930, p<.05;
acik-uglu sorular: t (125) = 2.541, p<.05). Genel olarak degerlendirildiginde kizlar erkeklere gore tim
okudugunu anlama él¢limlerinde daha Gstiin performans géstermislerdir.

Arastirmanin Ugiincii Sorusuna iligkin Bulgular

Arastirmanin Ggiincii sorusu “ilkokul dérdiincii sinif égrencilerinin farkli tekniklerle dlgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uglu sorular) okuma ortami tercihine (ekran veya basili okuma) gére anlamli bir farklihk géstermekte
midir?” seklinde ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuglari
Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6.
Okuma Ortami Tercihine G6re Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Ekran Basil
(N=16) (N=111) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Climle Dogrulama Testi 7.56 3.03 10.03 241 -3.708 .00*
Bosluk Tamamlama Testi 17.62 9.92 26.56 7.62 -4.214 .00*
Okudugunu Anlatma Gorevi 3296 27.21 56.03 24.59 -3.460 .00*
Acik-uglu Sorular 9.43 4.74 12.30 4.02 -2.605 .01*
*p <.01

Tablo 6 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin bitiin okudugunu 6l¢limleri agisindan
basili okumayi tercih edenler lehine anlamh farkhlik bulunmustur [cimle dogrulama testi: t (125) =-
3.708, p<.01; bosluk tamamlama testi: t(125)= -4.214, p<.01; yeniden anlatma gorevi: t(125)= -3.460,
p<.01; acik-uclu sorular: t(125) =-2.605, p<.01]. Genel olarak degerlendirildiginde okuma ortami olarak
basili okumayi tercih eden 6grenciler, ekrandan okumayi tercih edenlere gére tim okudugunu anlama
Olgcimlerinde daha Ustlin performans gostermislerdir.
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Arastirmanin Dérdiincii Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin dérdiincii sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle lgiilen
okudugunu anlama puanlari (cimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uglu sorular) evde kitaphk bulunma durumuna gére anlamli bir farkhilk géstermekte midir?” seklinde
ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi sonuclari Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7.
Evde Kitaplik Bulunma Durumuna Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu Anlama Olgiimleri Evet Hayir
(N=83) (N=44) t(125) p
Ort. SS Ort. SS
Ciimle Dogrulama Testi 9.98 2.54 9.22 2.70 -1.567 12
Bosluk Tamamlama Testi 26.10 8.23 24.18 8.78 -1.226 22
Yeniden Anlatma Gorevi 56.46 25.57 46.84 25.88 -2.009 .04*
Acik-uclu Sorular 12.12 4.20 11.61 4.24 -.644 .52
*p <.05

Tablo 7 incelendiginde arastirmaya katilan 6grencilerin evinde kitaplik bulunma durumuna
gore yalnizca yeniden anlatma goérevi puani agisindan anlamh bir farkhlk bulunmustur. Buna goére
evinde kitaplik bulunan 6grenciler bulunmayanlara gore yeniden anlatma goérevi puanlarinda anlamh
olarak Ustlin performans gostermislerdir (t(125)= -2.009, p<.05). Cimle dogrulama testi, bosluk
tamamlama testi ve agik-uglu anlama puanlarina gére anlamli bir farklilk tespit edilmemistir.

Arastirmanin Besinci Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci sorusu “ilkokul dérdiincii sinif 6grencilerinin farkli tekniklerle &lgiilen
okudugunu anlama puanlari (ciimle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi, yeniden anlatma ve acik-
uclu sorular) aylik okunan ortalama kitap sayisina gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?” seklinde
ifade edilmistir. Arastirmanin bu sorusuna iliskin Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) sonuglari Tablo
8’de sunulmustur.

Tablo 8.

Ayda Okunan Ortalama Kitap Sayisina Gére Okudugunu Anlama Puanlarinin Karsilastiriimasi
Okudugunu
Anlama Kitap Ort. SS N F p Farkhlik
Olguimleri Sayisi (LSD)

. 0-5 kitap 9.37 2.98 27 4.876 .009* 2<3
.5-10 kitap ~ 8.67 3.39 31
. 10+ kitap 10.33 1.80 69

Ciimle Dogrulama
Testi

Bosluk Tamamlama
Testi

. 0-5 kitap 2240 8.84 27 2.324 .102
.5-10kitap  25.80 8.81 31

Yeniden Anlatma
Gorevi

. 0-5 kitap 53.53 2837 27 451 .638
.5-10kitap  49.33 2897 31
. 10+ kitap 54.67 23.75 69

. 0-5 kitap 11.37 4.35 27 .701 498
. 5-10 kitap 11.54  4.87 31
. 10+ kitap 12.34  3.84 69

1
2
3
1
2
3. 10+ kitap 26.46  7.95 69
1
2
3
1
Acik-uclu Sorular 2
3

*n <.05
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Tablo 8 incelendiginde, tek yonlii ANOVA sonucunda aylik okunan ortalama kitap sayisina gére
gruplar arasinda yalnizca climle dogrulama testi puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik
bulunmustur (F = 4.876, p <.05). Gruplar arasindaki farkhligin kaynagini belirlemek amaciyla yapilan
LSD testine gore, aylik 10 kitap ve Usti kitap okuyan oOgrencilerin climle dogrulama testi puan
ortalamalari (Ort.=10.33, SS=1.80), 5-10 kitap okuyan Ogrencilerden (Ort.=8.67, $S=3.39) anlamh
derecede yuksektir. Diger okudugunu anlama olgiimleri arasinda anlamli bir farkhlik bulunmamistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada dordiinci sinif 6grencilerinin climle dogrulama testi, bosluk tamamlama testi,
yeniden anlatma ve acik-uclu sorular yoluyla ol¢lilen okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskiler
incelenmistir. Buna ek olarak bazi degiskenler agisindan (cinsiyet, okuma ortami tercihi, evde kitaphk
bulunma durumu ve okunan kitap sayisi) katilimcilarin okudugunu anlama puanlarinin anlamh farklilik
gosterip gostermedigi arastiriimistir.

Arastirmanin temel sorusuna iliskin bulgulara bakildiginda, 6grencilerin genel olarak bitlin
okudugunu anlama olgiimlerine iliskin puanlari arasinda disiik diizeyden yiksek diizeye kadar pozitif
ve anlamliiligkiler tespit edilmistir. En ylksek iliski cimle dogrulama testi puanlari ile yeniden anlatma
gorevi puanlari arasinda, en disuk iliski ise ciimle dogrulama testi puanlari ile acik-uclu soru puanlari
arasinda gorilmiustlr ortaya cikan bu bulgu okudugunu anlama testlerinin ayni bilissel sirecleri
O0lgmedigine ve katilimcilarin okuma stratejilerini testlerin degisen goérev taleplerine gore
uyarladiklarini gosteren arastirmalari desteklemektedir (Calet vd., 2020; Collins vd., 2020; Keenan vd.,
2008; Méziere vd., 2023). Nitekim testlerin bireysel ozellikleri dikkate alindiginda cimle dogrulama
testi ve yeniden anlatma goérevinde yanitlama sirecinde metin 6grencilerden alindigindan calisan
bellek performansi 6nemli bir faktor olabilmektedir. Diger bir ifadeyle bu iki test performansinda
ogrencilerin bilgiyi belleklerinde tutma ve geri getirme kapasitesi 6nemli hale gelmektedir. Ayni sekilde
climle dogrulama testi ve acglk-uclu test formatinda ise yine testlerin bireysel oOzellikleri ve
gerektirdikleri bilissel beceriler farklilasmaktadir. Ornegin ciimle dogrulama testinde metin hafizasi
belirleyici bir etken iken agik-uclu sorularda ise 6grencilerin yazili anlatim becerileri ve (st diizey
disinme becerileri kilit bir rol Gstlenmis olabilir.

Konuyla ilgili benzer calismalara bakildiginda érnegin ispanya’da besinci ve altinci sinif
ogrencileriyle gergeklestirilen bir arastirmada, 6grencilerin lg farkl okudugunu anlama testi ile dlgiilen
puanlari arasinda dusilik ve orta diizeyde iliskiler tespit edilmistir. Ve daha da 6énemlisi 6grencilerin
okudugunu anlama profilleri kullanilan teste gore farkhlagsmistir (Calet vd., 2020). Bu bulgu, okudugunu
anlama dizeyini belirlerken, okudugunu anlama testinin ozelliklerine iliskin bilginin ve c¢oklu test
kullaniminin kilit bir 6neme sahip oldugunu géstermektedir. Collins ve digerleri (2020) ABD’de
dordiincti siniflarla yaptiklari arastirmada, okudugunu anlama degerlendirmelerinde performans
farklihklari Gizerinde metin, etkinlik ve okuyucunun etkilerini incelemistir. Coktan segmeli, agik-uglu
sorular ve yeniden anlatma ile olgllen okudugunu anlama performanslarinda, farkh yanit formati
bicimlerinin farkhliga katkida bulundugu ve test 0Ozelliginin okuyucu yetenekleriyle oldugu kadar
metinle de etkilesime girdigi ortaya cikmistir. Bu sonug okudugunu anlama sirecinin karmasikligini ve
metin, okuma eylemi ve okuyucu arasindaki etkilesimi (RAND, 2002) gostermesi bakimindan dikkat
cekicidir.

Arastirmadan elde edilen ilging bir bulgu da acik-uclu soru ve yeniden anlatma ile dlgllen
okudugunu anlama puanlari arasindaki iliskinin oldukca dulstk c¢ikmasidir. Bu bulgu sozli dil
becerilerinin ve kelime tanimanin okudugunu anlama tzerindeki etkisinin, okudugunu anlamanin nasil
Olculduguyle dogrudan baglantili olmasini gostermesi agisindan 6nemlidir (Cutting ve Scarborough,
2006; Francis vd., 2006; Fletcher, 2006). Nitekim yeniden anlatim performansinda acik-uglu test
formatindan farkli olarak 6grencilerin s6zlii dil becerilerinin &nemli oldugu bilinmektedir. Ornegin Ralli
ve digerlerinin (2020) tarafindan yapilan glincel bir arastirmada; s6zli dil becerilerinin (morfolojik
farkindalik, fonolojik farkindalik ve pragmatik dil kullanimi) bir cocugun gelisiminin farkli noktalarinda,
bir hikayeyi yeniden anlatma becerisini desteklemek igin farkli ortntiler halinde kelime bilgisi
becerileriyle esglidiimll bir sekilde devreye girdigi tespit edilmistir. Ayrica yukarida ifade edildigi gibi
acik-uglu sorularda ise 6grencilerin yazili anlatim becerileri ve Ust diizey diisinme becerileri kilit bir rol
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Ustlenmis olabilir. Genel olarak degerlendirildiginde acik-ucglu soru ve yeniden anlatma tekniklerinin
ogrencilerin okudugunu anlama diizeyini belirlemede farkh bilissel becerileri farkli oranlarda kullandigi
soylenebilir.

Arastirmadan elde edilen diger bir bulgu kizlarin erkeklere gére tim okudugunu anlama
Olcimlerinde daha Ustln performans géstermesidir. Alanyazin incelendiginde bu sonucu destekleyen
pek cok arastirma mevcuttur (Coles ve Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006). Ornegin ¢ok sayida Ulkeyi
kapsayan uluslararasi degerlendirmelerde 10 yasindaki ¢ocuklarin okudugunu anlama becerileri
incelenmis ve her Ulkede kizlar lehine cinsiyet farkliliklari bulunmustur (Mullis vd., 2007). Alanyazinda
yer alan 6nceki ¢galismalardan farkli olarak bu arastirma, dort farkli anlama 6lgimund igerdigi icin alana
0zglin katki sunmakta ve daha onceki cinsiyetin okuma basarisi lzerindeki etkisini genisletmesi
bakimindan 6nem tasimaktadir. Bununla birlikte okumaya yonelik tutumlarda cinsiyet farkliligina iliskin
arastirmalar biiylik oranda tutarl kanitlar sunmaktadir. Onceki arastirmalarda kizlarin erkeklere kiyasla
okuma yonelik tutumlarinda ve motivasyonlarinda daha iyi oldugu belgelenmistir (McKenna vd., 1995;
Nootens vd., 2019; Wang ve Guthrie, 2004). Dolayisiyla kiz 6grencilerin okumaya yonelik daha olumlu
duygularinin olmasi, okudugunu anlama performanslarini aciklamada 6nemli bir faktor olabilir. Buna
ek olarak erkek 6grencilerde okuma giicliiklerinin daha yaygin gérilmesi (Rutter vd., 2004) kizlarin
erkeklere kiyasla daha Ustlin performans sergilemelerini belirli 6lctlerde destekler gériinmektedir.

Arastirmada okuma ortami acisindan bitin testlerde basili okumayi tercih edenler lehine
anlamli farkhlik bulunmustur. Diger bir ifadeyle basili okuyanlar dijital okumayi tercihe edenlere gore
okudugunu anlamada daha ustln puanlar elde etmislerdir. Ortamin (basili veya dijital) veya medyanin
okuma Uzerindeki etkisini inceleyen arastirmalar farkl bulgulara sahip olmasina ragmen alanyazinda
bircok giincel meta analiz ¢calismasi bu bulguyu desteklemektedir (Clinton, 2019; Delgado vd., 2018;
Furenes vd., 2021). Bu calismalar genel olarak ekrandan okumanin kagittan okumaya kiyasla
yetiskinler, o6grenciler ve ilkokul/ortaokul cagindaki c¢ocuklar arasinda daha dusik okuma
performansiyla iliskili oldugunu gostermistir. Deneysel ¢alismalar da bu bulguyu desteklemektedir.
Ornegin Halamish ve Elbaz (2019) tarafindan 5. sinif israilli 6grenciler ile yapilan ¢alismada, 6grencilerin
kagittan okuduklarini ekranlardan okuduklarindan daha iyi anladiklari tespit edilmistir. Benzer olarak
Stgle ve digerlerinin (2020) Norvec’te yaptiklari arastirmada, 10 yasindaki 6grenciler dijital testte kagit
versiyona gore ortalama olarak daha disik puanlar elde etmisler ve 6grencilerin neredeyse Ugte biri
kagit testte bilgisayar testine kiyasla daha iyi performans gostermistir. Genel olarak
degerlendirildiginde hem geleneksel hem de yenilikgi okudugunu anlama Olgiimlerini iceren bu
galismanin, ortaminin veya medyanin okuma ¢iktilari Ulzerindeki etkisini inceleyen c¢alismalari
guglendirdigi belirtilebilir.

Arastirmada elde edilen bulgulardan biri de evinde kitaplik bulunan 6grencilerin olmayanlara
gore yeniden anlatma puanlarinin anlamli derecede yiiksek bulunmasidir. Evde bir kitapliga sahip olma
ve farkh tirde kitaplara erisim imkanin olmasi ev ici okuryazarlik ortaminin daha nitelik olmasina
yardimci olmaktadir. Bu bulgu genel olarak ev i¢i okuryazarlik ortaminin okuma ve anlama siireci
Gzerinde etkili oldugunu gosteren arastirmalarla paralellik géstermektedir (Altun vd., 2018; Kim vd.,
2015; De Jong ve Leseman, 2001). Ancak her iki grup arasindaki farkin yalnizca yeniden anlatma
puanlari tizerinde gerceklesmesi dikkat cekicidir. Yeniden anlatma, alici ve ifade edici dil becerilerinin
yani sira hafiza ve dikkat gibi bir dizi yetenegi iceren karmasik bir slirectir. Daha 6zel olarak, dil
becerileri fonoloji, kelime bilgisi, s6zdizimi, anlambilim ve konusma yapisini icermektedir (Allen vd.,
2012; Rallivd., 2021; Vandergrift, 2004). Dolayisiyla ev iginde nitelikli okuryazarlik ortamina sahip olan
ogrencilerin sozli dil becerilerini gelistirme noktasinda avantaj sagladigi ifade edilebilir.

Arastirmada aylik daha fazla kitap okuyan 6grenciler daha az okuyanlara gore yalnizca climle
dogrulama testinde yliksek performans elde etmistir. Genel olarak kitap okuyan 6grencilerin okuma ve
anlama becerilerinin daha iyi oldugu rapor edilmektedir. Ornegin okunan kitap sayisinin (Ecalle ve
Magnan, 2008; Harlaar vd., 2007; Mol ve Bus, 2011; Schiefele vd., 2012) daha iyi okuma ve anlamayla
iliskili oldugu tespit edilmistir. Ancak farkli okudugunu anlama testleriyle kitap okuma sayisini
karsilastiran herhangi bir arastirmaya ulasilamadigindan bu bulguyu yorumlamak giglesmektedir.
Diger anlama o6l¢limlerinde anlamli bir farklihgin ¢itkmamasi okunan kitap sayisiyla ilgili bilgilerin 6z
bildirime dayal elde edilmesiyle iliskili olabilir. Bununla birlikte 6grencilerin genel bilissel becerileri
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(6rn., ylritlca islevler) ve sozlu dil yetkinlikleri, okuduklari kitaplarin anlamalari tzerindeki roliinde
diizenleyici bir etkiye sahip olmus olabilir.

Elde edilen bulgular 1siginda, 6grencilerin okudugunu anlama diizeyini degerlendirmede, tek
basina bir testin ya da yontemin glvenilir sonuclar Gretemeyecegi disliniilmekte ve degerlendiricilerin
bu noktada ¢oklu yéntemler kullanmalari 6nerilmektedir. Hem 6gretmenlerin hem de uzmanlarin bu
konudaki farkindalik ve bilgi dizeylerinin artirilmasi bu baglamda 6énem arz etmektedir. Bununla
bilirlikte arastirmacilar tarafindan gelecekte farkli okudugunu anlama tekniklerini iceren okudugunu
anlama bataryalarinin  gelistirilmesi ve genis O6rneklemler (zerinde standardizasyonun
gerceklestirilmesi 6nerilmektedir.

Bu aragtirma bazi yonleriyle sinirhliklara sahiptir. Arastirmanin ¢alisma grubunda yalnizca
dordiinci sinif 6grencileri yer almistir ve katilimci sayisinin nispeten disiik oldugu belirtilebilir.
Dolayisiyla elde edilen sonuglarin daha genellenebilir olmasi igin farkh sinif diizeyleriyle ve daha biyik
saylida érneklemin kullanilmasi énerilmektedir. Okudugunu anlama 6lgiimlerinde yalnizca 6ykileyici
metinler kullaniimistir. Bilgilendirici metinlerin siiregte yer almasi farkli sonuglar tretebilir. Buna ek
olarak okudugunu anlamayi degerlendirmede sesli diisinme prosediri gibi yenilikgi yaklasimlari
iceren c¢oklu araglarin kullanilmasi ve birbirleriyle karsilastiriimasi ilgili alanyazina 6énemli katkilar
sunabilir.
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Extended Abstract
Introduction

In recent years, reading comprehension and its assessment have aroused considerable interest
and have undoubtedly been one of the most influential topics of research in the field of literacy
(Alogaili, 2012; Briggemann et al., 2023; Calet et al., 2020; Kendeou et al., 2016; McMaster & Kendeou,
2023; Méziére et al., 2023). Reading comprehension is a complex skill that requires the use of many
linguistic and cognitive skills to extract and construct meaning simultaneously from the printed or
digital materials. The RAND Reading Study Group (2002) stated that multiple factors, including reader,
assessment and text features, were interactively involved in reading comprehension.

Reading comprehension assessment is considered one of the most critical stages of the reading
comprehension process for practitioners and researchers (Akyol, 2005; Caine & Oakhill, 2006).
Research on reading comprehension reveals that this process is a complex cognitive process and
requires using memorisation and constructing meaning (Alfassi, 2004). According to Klinger (2004),
reading comprehension skills should be assessed frequently throughout the process to monitor
students' progress and provide helpful information to help make instructional decisions. Similarly, Cain
and Oakhill (2006) report that reading and comprehension skills should be accurately assessed to
monitor progress, detect and diagnose reading difficulties, and test psychological theories about the
cognitive abilities underlying reading development and disorders.

In the literature, it is seen that there is a wide variety of tools for assessing students'
comprehension levels. However, it should be remembered that more than these tools are needed to
monitor students' reading comprehension skills and make instructional decisions. The most effective
way to assess reading comprehension is to use multiple tools in this process (Cain & Oakhill, 2006;
Keenan, 2016; Klinger, 2004). This study focused on the relationships between fourth graders’ reading
comprehension scores measured by retelling, sentence verification tests, cloze tests, and open-ended
guestions beyond multiple-choice tests.
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The literature indicates that gender (Coles & Hall, 2002; Merisuo-Storm, 2006; Mullis et al.,
2007), whether the reading media is digital or printed (Stgle et al., 2020), the number of books read
(Ecalle & Magnan, 2008; Harlaar et al., 2007; Mol & Bus, 2011; Schiefele et al., 2012) and domestic
literacy experiences (Altun et al., 2018; Kim et al., 2015; De Jong & Leseman, 2001) affect the reading
and comprehension process. However, to our knowledge, no research has examined students' reading
comprehension performances using different reading comprehension techniques in terms of these
variables. Therefore, this study is believed to contribute to the related field and answer the
aforementioned questions. Accordingly, the following questions guided this study:

RQ(1): Is there a significant relationship between fourth graders’ reading comprehension
scores measured by different techniques (sentence verification test, cloze test, retelling, and open-
ended questions)?

RQ(2): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to gender variable?

RQ(3): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to their reading media preference (screen or print)?

RQ(4): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to the availability of a bookshelf at home?

RQ(5): Do fourth graders’ reading comprehension scores measured by different techniques
(sentence verification test, cloze test, retelling, and open-ended questions) indicate a significant
difference according to the average number of books read per month?

Method

This study used the correlational model, one of the quantitative research types, to determine
the relationships among fourth-grade students' reading comprehension scores measured by a
sentence verification test, cloze completion test, retelling, and open-ended questions. The study group
of this research consisted of 127 fourth-grade students randomly selected from three different primary
schools in the western Black Sea part. The three public schools included in this study had similar
characteristics regarding the physical environment, class size, socio-economic level of students, and
parental education. Of the students, 69 (54.3%) were female and 58 (45.7%) were male. Sentence
verification test, cloze test, open-ended questions developed by researchers and retelling assessment
rubrics developed by Karasu et al. (2013) were used as measurement tools in this study.

The data tools were administered to all students participating in this study on a date and at a
time deemed appropriate by the school administration. Before data collection, parental consent forms
were obtained with the help of classroom teachers. Before each test, the student's consent was
obtained in line with the principle of voluntary participation. KR-20, Cronbach’s alpha (a) and ICC
coefficients were calculated for the reliability analysis of the measurement tools. In addition,
descriptive statistics, Pearson Product Moment Correlation Coefficient (r), Independent Sample t-test
and One-way Analysis of Variance (One-way ANOVA) were used to analyze the research questions.

Result and Discussion

The main findings of this study indicated that there were positive and significant relationships
among the students’ scores on all reading comprehension measures from low to high levels. The
highest correlation was observed between the sentence verification test scores and the retelling task
scores. In contrast, the lowest correlation between the sentence verification test scores and the open-
ended question scores was observed. This finding supports research showing that reading
comprehension tests do not measure the same cognitive processes and that participants adapt their
reading strategies according to the changing task demands of the tests (Calet et al., 2020; Collins et al.,
2020; Keenan et al., 2008; Méziere et al., 2023). An interesting finding of this study was that the
correlation between reading comprehension scores measured by open-ended questions and retelling
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was relatively low. This finding is essential in showing that the effect of oral language skills and word
recognition on reading comprehension directly relates to measurement of reading comprehension
(Cutting & Scarborough, 2006; Francis et al., 2006; Fletcher, 2006).

An additional finding of this study was that females outperformed males in all reading
comprehension measures. Many studies support this finding in the literature (Coles & Hall, 2002;
Merisuo-Storm, 2006). For example, in international assessments covering many countries, the reading
comprehension skills of 10-year-old children were examined, and gender differences were found to
favor females in every country (Mullis et al., 2003; Mullis et al., 2007).

A significant difference was found in favor of those who preferred reading printed materials in
all tests regarding reading media preference. Many recent meta-analysis studies support this finding
(Clinton, 2019; Delgado et al., 2018; Furenes et al., 2021). Students with bookshelves in their homes
had significantly higher retelling scores than those without. This finding generally aligns with studies
showing that the home literacy environment effectively affects the reading and comprehension
process (Altun et al., 2018; Kim et al., 2015; De Jong & Leseman, 2001). Finally, students who read
more books per month achieved high performance only in the sentence verification test. The findings
suggest that a single test or method cannot produce reliable results in assessing students' reading
comprehension levels, and it is recommended that evaluators use multiple tools in this context.

Ekler )

1. Bosluk Tamamlama Testi Ornek Maddeler
(8. fotograf makinesini alarak gezmeye bagladi. Biiyiik (9)........... agacin
yanina gelince bagim kaldird: ve (10)............. dallar1 arasindaki kuslar1 gérmeye
calist. Tam (11).............. sirada arkasindan gelen bir ses duydu. (12).............
arkasina dondii. Yavru bir tilki ona (13)................ ipek ne yapacagini bilemedi.
Bagirarak babasm (14)................. disiindii, ama babasi buradan onun sesini
(155) P O sirada yanina orman bekgisi geldi:

2. Ciimle Dogrulama Testi Ornek Maddeler

DOGRU YANLIS

1) Arda yaz tatilinde anneannesine gitmisti.

2) Balik¢1 Arda’ya balik tutmanin zor oldugunu
ve ilk olarak yemi oltaya giizelce takmasi
gerektigini soyledi.

3. Agik-Uglu Sorular Ornek Maddeler

8) Ipek orman bekgisini dinlemeyip, yavru tilkiye dokunmaya galigsaydi ne olurdu?

10) Size gore yazarin bu metni yazma amaci nedir?
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4. Yeniden Anlatmayi Degerlendirme Rubrigi (Karasu Vd., 2013)

Form B-0ykii

Diizey: 4

Metnin baghig: Arda Tatilde

Okudugunu Anlatma

1. Karakterler: 25 p.
Arda 16 p.
Anneanne : 2p.
Deniz kenan 1 2p.
Arkadaslar :1p.
Olta : 2p.
Bahk yemi : 2p.
Balikgilar : 2p.
Baliklar :1p.
Yagh balikg : 5p.
Bahk :2p.

II. AnaOlaylar: 50 p.

1. Arda’nun yaz tatilinde anneannesine gitmesi

2. Arda’mun balik tutmay istemesi

3. Arda’nun olta ve balik yemi alarak deniz kenarina gitmesi
4. Arda’nin oltaya yemi takmasi ve denize firlatmas:

5. Arda’nun balik tutamamasi

6. Arda’run balik tutmak istedigini yagh balikgiya sdylemesi
7. Arda’nun oltay: sudan gikartmas, oltada yemin olmamasi
8. Yash balikgirun oltaya yemi takmasi

9. Arda’nin oltay: gekmesi ve kocaman bir balik tutmas:

10. Anneannesinin balif: pisirmesi, Arda’min yemesi

Detaylar: 25p. (Her detay 2,5 puan)

1. Anneannenin deniz kenarinda yagamasi
2. Arda’nin oynamasi, balikgilan izlemesi
3. Arda’nun siirpriz yapmay dilgtinmesi

4. Yasgh balik¢inun yanina kovay: birakmasi
5. Balikgilanin balik tutmalan

4p.

4p.
4p.
4p.
6p.
4p.
6p.
6p.
6p.
6p.

6. Balikginin Arda‘ya oltaya yemi takmasin ve beklemesini sylemesi

7. Arda’nin gagirmasi, yemi taktifini stylemesi

8. Balikginin yemi giizel takmayinca baliklarin onu yiyerek kactigini sbyleme|

9. Arda’min oltay: denize atmas, oltamn ipinin kipirdamas:
10. Arda’nin balikgiya tegekkiir ederek eve gitmesi
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