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ÖZ 

Çalışmanın amacı, ilkokul birinci sınıftan dördüncü sınıfa kadar öğrencilerin okuma, okuduğunu anlama ve 

yazma becerilerinin gelişimini sınıf düzeyi ve cinsiyetlerine göre incelemektir. Genel tarama modellerinden 

ilişkisel tarama modelleri kullanılmıştır.  Diyarbakır ili Kulp ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığına bağlı üç 

ilkokulda farklı sınıflarda öğrenim gören toplam 240 ilkokul öğrencisi örneklemi oluşturmuştur. Okuma 

Yazma Değerlendirme Bataryası (OYAB) ile okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerileri incelenmiştir. 

Bulgular, öğrencilerin okuma, okuduğunu anlama ve yazma puanlarının sınıf düzeyi yükseldikçe nicel olarak 

arttığını; ancak özellikle üç ve dördüncü sınıflarda bu artışın beklenen yeterlik düzeyine karşılık gelmediğini 

göstermektedir. Yazma becerileri açısından kız öğrencilerin erkek öğrencilere kıyasla daha yüksek 

performans sergilediği belirlenmiştir. Alt sınıflarda okuma ve anlama arasındaki ilişkiler yüksek 

düzeydeyken, üst sınıflarda fonolojik çözümlemenin etkisinin azaldığı; buna karşılık yazma ve anlama 

arasındaki ilişkilerin güçlendiği belirlenmiştir. Yazma becerisi nicel olarak güçlü görünmekle birlikte, metnin 

biçimsel ve içerik kalitesinde sınırlılıklar saptanmıştır. Araştırma, Basit Okuma Kuramı'nı destekleyerek, 

erken sınıflarda fonetik analizin belirleyici olduğunu, üst sınıflara doğru dilsel ve bilişsel süreçlerin anlamayı 

ve yazma kalitesini daha fazla etkilediğini, metin yazma becerilerinin öğrencilerin anlama düzeylerini 

yansıtan üstbilişsel bir gösterge olduğunu, okuma öğretiminde sınıf düzeyine göre farklılaştırılmış 

müdahalelerin ve üst sınıflarda anlama ile yazma kalitesine yönelik ek desteklerin gerekliliğini 

vurgulamaktadır.  

Anahtar Kelimeler: Okuma, okuduğunu anlama, yazma, ilkokul öğrencileri, Okuma Yazma Değerlendirme 

Bataryası (OYAB). 

 

READING, READING COMPREHENSION, AND WRITING LEVELS OF  

PRIMARY SCHOOL STUDENTS 

 
ABSTRACT 

This study aimed to examine the development of reading, reading comprehension, and writing skills of 

primary school students from first to fourth grade in terms of grade level and gender Relational survey 

models were employed within the general survey method framework. The sample consisted of 240 primary 

school students enrolled in three public primary schools affiliated with the Ministry of National Education in 

Kulp District, Diyarbakır, Türkiye. Data were collected using the Reading and Writing Assessment Battery 

(LAB), which measures students’ reading, comprehension, and writing skills. The findings indicate that 

students’ reading, reading comprehension, and writing scores increase quantitatively as their grade level rises; 

however, particularly in the third and fourth grades, this increase does not correspond to the expected 

proficiency levels, and a decline is experienced at the fourth-grade level. In terms of writing skills, female 

students outperformed male students. While the relationships between reading and comprehension are strong 

in the lower grades, the influence of phonological processing decreases in upper grades. Conversely, the 

relationship between writing and comprehension becomes stronger at higher grades. Although writing skills 

appear quantitatively strong, limitations have been identified in the formal structure and content quality of 

students’ texts. The results support the Simple View of Reading, indicating that phonological decoding plays 

a dominant role in early grades, whereas linguistic and cognitive processes increasingly influence 

comprehension and writing quality in the later grades. Furthermore, writing skills emerge as a metacognitive 

indicator of students’ level of comprehension. This study highlights the need for differentiated instructional 

interventions based on grade level and emphasizes the importance of providing additional support for 

comprehension and writing quality, particularly in the upper primary grades. 

Keywords: Reading, reading comprehension, writing, primary school students, Literacy Assessment Battery 

(LAB) 
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Giriş  
 

İlkokul, bireyin yaşam boyu öğrenme temellerinin atıldığı ve akademik gelişiminin yönünü 

belirleyen eğitim basamağıdır. Bu dönemde öğrenciler, örgün eğitimin en temel kazanımlarından biri 

olan okuma ve yazma becerilerini edinirken, konuşma ve dinleme becerileriyle bütünleşik biçimde 

dilin anlam kurma işlevi geliştirilmektedir. Temel dil becerileri yalnızca Türkçe dersinin değil, tüm 

öğrenme alanlarının temelini oluşturmakta; öğrencilerin akademik başarılarını, sosyal yaşama 

uyumlarını ve öğrenme süreçlerine katılımlarını doğrudan etkilemektedir. Bu nedenle ilkokul 

yıllarında kazanılan okuryazarlık becerilerinin niteliği öğrenme yaşantılarını şekillendiren önemli bir 

belirleyici olarak kabul edilmektedir. Nitekim Matthew etkisi çerçevesinde değerlendirildiğinde, erken 

dönemde güçlü okuryazarlık becerileri geliştiren öğrencilerin zamanla daha fazla öğrenme fırsatına 

eriştikleri ve akademik açıdan avantajlı konuma geldikleri; başlangıçta güçlük yaşayan öğrenciler ile 

aralarındaki farkın ise giderek büyüdüğü görülmektedir. Bu durum, ilkokul yıllarında yürütülen okuma 

ve yazma öğretiminin planlı, sistematik ve bilimsel temellere dayalı olarak yürütülmesini gerekli 

kılmaktadır. 

 
İlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2024) 

öğrencilerin anlam kurma süreçlerini destekleyen temel dil becerilerinin geliştirilmesi 

hedeflenmektedir. Bu becerilerin merkezinde yer alan okuma; Akyol (2021, s. 33) tarafından yazar ile 

okuyucu arasında anlamın yapılandırıldığı aktif bir iletişim süreci olarak tanımlanırken, Güldenoğlu, 

Kargın ve Miller (2015) tarafından sözcüklerin ortografik ve morfolojik bilgilerle çözümlenerek 

metnin mesajının anlamlandırılması şeklinde ifade edilmektedir. İlkokulun ilk yıllarında kazanılması 

beklenen bu beceri, pek çok dilsel ve bilişsel sürecin eş zamanlı kullanımını gerektiren karmaşık bir 

yapıdır (Güldenoğlu, Kargın, Gengeç ve Gürbüz, 2019). Nitekim okuduğunu anlama kelimeleri 

tanımanın ötesinde zihinde tutarlı bir anlam temsili oluşturmayı gerektirir (Perfetti, Landi ve Oakhill, 

2005) ve çıkarım yapma, anlama sürecini izleme, metnin yapısal özelliklerini değerlendirme gibi üst 

düzey bilişsel süreçleri zorunlu kılar (Cain, Oakhill ve Bryant, 2004; Oakhill, Cain ve Elbro, 2014). 

Okuma gelişiminin başlarında başarı büyük ölçüde kelime kod çözme hızına ve akıcılığa dayanırken; 

ilerleyen yıllarda odak, zengin bir kelime dağarcığı ve işleyen bellek kapasitesi tarafından desteklenen 

dilsel kavrama becerilerine kaymaktadır (Castles, Rastle ve Nation, 2018; Kendeou, van den Broek, 

White ve Lynch, 2009; Verhoeven ve van Leeuwe, 2008). 

 

Uluslararası araştırmalar, dil temelli bir süreç olan okumanın erken çocukluk döneminde 

filizlenip (Clay, 1991) ilkokul yıllarında yapılandığını göstermektedir (Güldenoğlu vd., 2019). Okuma 

gelişimini açıklayan temel kuramlar incelendiğinde; Chall (1983) yaşam boyu süren altı aşamalı 

gelişim modelinde "kod çözme" ve "akıcı okuma" temellerinin ilkokulda atıldığını vurgular. Ehri 

(1995) harf-ses ilişkilerinin önemine dikkat çekerken, Gough ve Tunmer (1986) Basit Okuma Modeli 

ile başarılı okumanın kod çözme ve anlama becerilerinin bütünleşmesine dayandığını belirtir. Nitekim 

kapsamlı boylamsal çalışmalar, işleyen belleği de içeren dilsel kavrama süreci ile kod çözme 

becerilerinin, ilkokulun ilk yıllarındaki anlama varyansının neredeyse tamamını (%99,7) açıkladığını 

kanıtlamaktadır (Hjetland vd., 2018). Bu ampirik birikimi "Aktif Okuma Modeli" ile bir adım ileri 

taşıyan Duke ve Cartwright (2021) ise okuma sürecini statik bir birleşim olarak değil; bilişsel esneklik, 

öz düzenleme ve yürütücü işlevler tarafından aktif olarak koordine edilen dinamik bir yapı olarak 

tanımlar. Tüm bu süreçlerin temelinde, çocuğun okuma-yazmaya başlamadan önce edindiği sözlü dil 

yetkinliği yatmaktadır. Dili bir iletişim ve düşünme aracı olarak gören Sever (2015, s. 5) bu erken 

evrenin önemini vurgularken, araştırmalar da okul öncesi (4 yaş) dönemdeki dilsel kavrama 

becerilerinin hem erken okuryazarlık bileşenlerini şekillendirdiğini hem de ilkokuldaki okuduğunu 

anlama gelişiminin en istikrarlı yordayıcısı olduğunu göstermektedir (Hjetland vd., 2018). Bu evrede 

yaşanan konuşma ve dil gecikmeleri ciddi akademik sorunlara yol açabilmekte (Kabukcu Başay ve 

Tezer, 2020); aksine dil gelişimi yüksek (Damarlı Oçak, 2007) ve kelime dağarcığı zengin 

(Yazanoğlu, 2011) öğrencilerin okuma-yazmada daha başarılı oldukları görülmektedir. Okuma 

başarısında kelime bilgisinin rolü (Anderson ve Freebody, 1981) Ulusal Okuma Paneli (National 

Reading Panel [NRP], 2000) tarafından da desteklenmiş, Perfetti (2007) Sözcük Kalitesi Hipotezi ile 

zihinsel sözlükteki bilginin akıcı okuma ve anlama için taşıdığı öneme dikkat çekmiştir. Boylamsal 

çalışmalar da bu hipotezi destekleyerek kelime bilgisi ve anlamının, anlama gelişimindeki temel 
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yordayıcı rolünü kanıtlamaktadır (Verhoeven ve van Leeuwe, 2008). Metni anlama yeteneği, kelime 

anlamlarının bağlam içinde hızla zihinsel yapıyla bütünleştirilmesine dayanır (Perfetti ve Stafura, 

2014). Bu bağlamda, öğretmenlerin öğrencilerin dil düzeylerine uygun stratejiler belirlemeleri başarıyı 

doğrudan etkileyecektir. Sonuç olarak; dil gelişimi, kelime bilgisi ve sözel dil yeterliği yalnızca 

okumanın değil, yazılı anlatımın da temel belirleyicileridir (Dickinson, Golinkoff ve Hirsh-Pasek, 

2010; Kim, 2020). Dolayısıyla güncel okuryazarlık araştırmaları okuma, anlama ve yazma becerilerini 

bağımsız süreçler yerine karşılıklı etkileşen bütüncül yapılar olarak ele almaktadır (Fitzgerald ve 

Shanahan, 2000; Graham, 2020; Shanahan, 2016).  

 

Okuma, anlama ve yazma becerileri, ilkokulda yalnızca akademik başarının değil, yaşam boyu 

öğrenmenin de temel belirleyicilerindendir. Ancak literatürde bu becerilerin genellikle birbirinden 

bağımsız ele alındığı ve yazmanın, okuma ve anlama süreçlerinin salt bir uzantısı olarak görüldüğü 

eleştirilmektedir (Graham ve Hebert, 2011). Oysa çağdaş okuryazarlık yaklaşımları, okuma ve 

yazmanın bilişsel, üstbilişsel ve dilsel süreçlerin karmaşık bir etkileşimiyle eş zamanlı geliştiğini 

göstermektedir (Cain ve Oakhill, 2007; Kintsch, 1998). Yazma; planlama, izleme ve değerlendirme 

gibi öz düzenleme stratejileri ile el yazısı veya klavye kullanımı gibi mekanik becerilerin birleştiği 

amaçlı bir etkinliktir (Graham ve Harris, 2000). Bu bağlamda yazma yalnızca üretimsel bir dil becerisi 
değil; anlam kurma, bilgiyi dönüştürme ve üstbilişsel izleme kapasitesinin somut bir yansımasıdır 

(Baker ve Brown, 1984; McNamara ve Magliano, 2009). Nitekim yazma etkinliklerinin okuma 

başarısını doğrudan artırdığı da bilinmektedir (Graham ve Hebert, 2011).  

 

Okuma ve yazma gelişiminin dilsel, bilişsel, duyuşsal ve psikomotor değişkenlerden 

etkilendiği göz önüne alındığında, eğitim sürecinde "durum belirleme" (değerlendirme) uygulamaları 

büyük önem taşımaktadır. Akyol (2021, s. 90) durum belirlemeyi, öğrenciye rehberlik etmek ve 

çocuğun neyi nasıl yaptığını anlamak amacıyla süreci izlemek olarak tanımlamaktadır. Süreç odaklı 

yapılan bu belirlemeler, yaşanabilecek güçlüklerin erken teşhisi için kritiktir. Örneğin erken okuma 

yetersizliklerinin yazma becerilerine etkisini inceleyen güncel bir çalışmada, okuma ve anlama 

güçlüğü çeken 3. ve 6. sınıf aralığındaki öğrencilerin yazma performansında da en düşük puanları 

aldıkları tespit edilmiştir (Levlin, Nääs ve Waldmann, 2025). Dolayısıyla literatür, erken okuma 

becerilerindeki sağlıklı gelişimin genel akademik başarı ile son derece güçlü bir ilişkisi olduğunu teyit 

etmektedir (Cunningham ve Stanovich, 1997; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Alanyazında okuma ve 

okuduğunu anlama arasındaki ilişki yaygın biçimde incelenmesine rağmen, yazma becerisinin bu yapı 

içerisindeki konumunu gelişimsel bir perspektifle ele alan ve her üç beceriyi ilkokulun farklı sınıf 

düzeylerinde birlikte değerlendiren çalışmalar oldukça sınırlıdır. Oysa bireysel farklılıkların ve 

beceriler arası yordayıcı ilişkilerin sınıf kademelerine göre değişkenlik gösterdiğini ortaya koyan 

boylamsal kanıtlar (Verhoeven ve van Leeuwe, 2008), bu tür gelişimsel analizlerin gerekliliğini 

vurgulamaktadır. Bu doğrultuda mevcut araştırma, ilkokul 1–4. sınıf öğrencilerinin okuma, okuduğunu 

anlama ve yazma becerilerini gelişimsel bir süreklilik perspektifiyle incelemeyi amaçlamaktadır. 

Araştırmanın kuramsal temelini, okuduğunu anlamayı kod çözme ve dilsel kavrama becerilerinin ortak 

ürünü olarak açıklayan Basit Okuma Modeli (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990) ile 

okuma, anlama ve yazma süreçlerinin karşılıklı etkileşim içinde geliştiğini ileri süren çift yönlü 

okuryazarlık kuramları (Fitzgerald ve Shanahan, 2000; Tierney ve Shanahan, 1991) oluşturmaktadır. 

Bu teorik çerçeve bağlamında, söz konusu becerilerin sınıf düzeylerine göre nasıl farklılaştığı ve 

birbirleriyle olan ilişkilerinin gelişimsel süreçte nasıl şekillendiği incelenmiş olup, araştırmada 

aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

 

1. İlkokul öğrencilerinin okuma, okuduğunu anlama ve yazma beceri düzeyleri sınıf ve cinsiyet 

değişkenlerine göre nasıldır? 

2. İlkokul öğrencilerinin okuma, okuduğunu anlama, yazma puanları sınıf, cinsiyet ve bu iki 

değişkenin ortak etkisine göre anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

3. Sınıf düzeyleri dikkate alındığında, öğrencilerin okuma, okuduğunu anlama ve yazma 

becerileri arasında anlamlı ilişkiler var mıdır? 

 

Yöntem  
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Araştırma Modeli 

 

Bu araştırmada, genel tarama modellerinden biri olan ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. 

İlişkisel tarama modeli; değişkenler arasındaki ilişkinin varlığını ve bağlantıları belirlemek amacıyla 

kullanılmaktadır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2020, s. 20).  

 

Evren ve Örneklem 

 

Araştırmanın evrenini, Diyarbakır ili Kulp Belediyesi mücavir alanı içerisindeki Milli Eğitim 

Bakanlığına bağlı üç ilkokulda öğrenim gören 1., 2., 3. ve 4. sınıf öğrencileri oluşturmaktadır. 

Araştırmanın örneklemi, 72–119 ay yaş aralığındaki öğrenciler arasından amaçlı örnekleme 

yöntemlerinden "ölçüt örnekleme" yoluyla seçilen 240 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmanın temel 

ölçütü, öğrencilerin temel okuma ve yazma becerilerine sahip olmaları ve belirlenen yaş aralığında 

olmalarıdır. Bu doğrultuda, okuma-yazma becerisi henüz gelişmemiş, kaynaştırma eğitimi raporu 

bulunan ve araştırmaya katılmaya gönüllü olmayan öğrenciler çalışma kapsamı dışında tutulmuştur. 

Örnekleme dâhil edilen öğrencilerin %46,7'sini (n = 112) kız, %53,3'ünü (n = 128) ise erkek 

öğrenciler oluşturmaktadır. Sınıf düzeylerine göre dengeli bir dağılım sağlamak amacıyla, 1., 2., 3. ve 
4. sınıfların her birinden 60'ar öğrenci (her kademe için %25) araştırmaya dâhil edilmiştir. 

 

Veri Toplama Araçları 

 

Araştırmada; ilkokul öğrencilerinin okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerini 

değerlendirmek amacıyla bireysel olarak uygulanan Okuma Yazma Değerlendirme Bataryası (OYAB) 

kullanılmıştır. İlkokul öğrencileriyle yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışmaları sonucunda, OYAB’ın 

üç faktörlü (okuma, okuduğunu anlama, yazma) bir yapıya sahip olduğu, model uyum indekslerinin 

her sınıf düzeyi için yüksek olduğu ve alt-üst grupları ayırıcılığının tüm kademelerde güçlü olduğu 

tespit edilmiştir (Ergül, Ökcün Akçamuş, Akoğlu, Kılıç Tülü, ve Demir, 2021). Batarya, performansa 

ilişkin “çok düşük, düşük, orta, yüksek, çok yüksek” olmak üzere beş düzeyli bir değerlendirme 

imkânı sunmaktadır. Veri toplama sürecinden önce araştırmacılar tarafından gerekli olan sertifikalı 

OYAB eğitimi alınmıştır. 

 

Verilerin Toplanması ve Analizi 

 

Araştırma verileri, 2024–2025 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında (12.05.2025–13.06.2025) ailelerin 

ve çocukların gönüllülüğü esasına dayalı olarak toplanmıştır. Uygulamalar, dikkati dağıtacak dış 

etkenleri (ısı, ışık ve ses) en aza indirmek amacıyla okullardaki yalıtılmış boş bir odada 

gerçekleştirilmiş; OYAB alt testleri araştırmacı tarafından bireysel olarak, belirli aralıklarla 

uygulanmış ve puanlanmıştır. Normallik varsayımını değerlendirmek için z değerleri (|z| < 3,29 uç 

değer), çarpıklık (±2 uç değer) ve basıklık (±7 uç değer) katsayıları incelenmiştir (Byrne, 2010, s. 103; 

George ve Mallery, 2016, s.115; Osborne, 2013, s. 114; Tabachnick ve Fidell, 2019, s. 67). Araştırma 

verilerinin çarpıklık ve basıklık katsayılarının belirtilen referans aralıklarında olduğu tespit 

edildiğinden analizlerde parametrik istatistik teknikleri tercih edilmiştir. Yazma alt boyutlarında 

güvenirlik, iki farklı puanlayıcı arasındaki uyumun Cohen's Kappa katsayısı ile hesaplanmasıyla 

sağlanmıştır. Landis ve Koch’un (1977) kriterlerine göre (akt. Bıkmaz Bilgen ve Doğan, 2017) ,41–,60 

arası "orta" iken ,61–,80 arası ise "önemli" uyum düzeyini ifade etmektedir. Bu doğrultuda, metin 

yazma boyutunda orta (,57); dikte (,71), bakarak yazma (,76), biçimsel kalite (,69) ve içerik kalitesi 

(,68) boyutlarında ise önemli düzeyde puanlayıcı uyumu saptanmıştır. Verilerin analizinde sınıf ve 

cinsiyete dayalı farklılıkların belirlenmesi için İki Yönlü (Two-Way) ANOVA kullanılmıştır. Analiz 

öncesinde varyansların homojenliği Levene testi ile kontrol edilmiş; p < ,01 ve p < ,05 anlamlılık 

düzeylerinde saptanan farklılıkların kaynağını belirlemek için ise Scheffe testine başvurulmuştur. 

Gruplar arası etki büyüklüğü (η²) değerlendirilirken Green ve Salkind'in (2005, ss. 177-178) belirlediği 

,01 (küçük), ,06 (orta) ve ,14 (geniş) eşik değerleri dikkate alınmıştır. Son olarak, değişkenler arası 

ilişkilerin incelenmesinde Pearson Momentler Korelasyon Katsayısı kullanılmış; elde edilen değerler 

,00–,30 arası "düşük", ,30–,70 arası "orta" ve ,70–1,00 arası "yüksek" düzey ilişki olarak 

yorumlanmıştır (Büyüköztürk, 2018, s. 32). 
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Bulgular 

İlkokul öğrencilerinin sınıf ve cinsiyete göre okuma düzeyleri Tablo 1’de, okuduğunu anlama 

düzeyleri Tablo 2’de, yazma düzeyleri Tablo 3’de yer almaktadır. 

Tablo 1 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Okuma Düzeyleri  

Sınıf Cinsiyet 
Çok Düşük  

f  (%) 

Düşük  

f (%) 

Orta  

f (%) 

Yüksek  

f (%) 

Çok 

Yüksek  

f (%) 

Toplam  

f (%) 

1 

Kız 5 (16,1) 9 (29,0) 8 (25,8) 8 (25,8) 1 (3,2) 31 (100) 

Erkek 3 (10,3) 11 (37,9) 4 (13,8) 10 (34,5) 1 (3,4) 29 (100) 

Toplam 8 (13,3) 20 (33,3) 12 (20,0) 18 (30,0) 2 (3,3) 60 (100) 

2 

Kız 2 (8,0) 7 (28,0) 10 (40,0) 6 (24,0) 0 (0,0) 25 (100) 

Erkek 8 (22,9) 7 (20,0) 12 (34,3) 6 (17,1) 2 (5,7) 35 (100) 

Toplam 10 (16,7) 14 (23,3) 22 (36,7) 12 (20,0) 2 (3,3) 60 (100) 

3 

Kız 6 (20,0) 7 (23,3) 12 (40,0) 5 (16,7) 0 (0,0) 30 (100) 

Erkek 6 (20,0) 7 (23,3) 12 (40,0) 4 (13,3) 1 (3,3) 30 (100) 

Toplam 12 (20,0) 14 (23,3) 24 (40,0) 9 (15,0) 1 (1,7) 60 (100) 

4 

Kız 7 (26,9) 7 (26,9) 8 (30,8) 3 (11,5) 1 (3,8) 26 (100) 

Erkek 10 (29,4) 4 (11,8) 11 (32,4) 5 (14,7) 4 (11,8) 34 (100) 

Toplam 17 (28,3) 11 (18,3) 19 (31,7) 8 (13,3) 5 (8,3) 60 (100) 

 
Tablo 1 incelendiğinde, öğrencilerin okuma düzeylerinin sınıf düzeylerine göre farklılaştığı 

görülmektedir. Birinci sınıfta öğrencilerin %30,0'ı yüksek düzeyde okuma becerisine sahipken, bu 

oran ikinci sınıfta %20,0'a, üçüncü sınıfta %15,0'e ve dördüncü sınıfta %13,3'e düşmektedir. Buna 

karşılık çok düşük düzeyde okuma becerisine sahip öğrencilerin oranı sınıf düzeyi arttıkça 

yükselmekte; birinci sınıfta %13,3 olan oran dördüncü sınıfta %28,3'e ulaşmaktadır. Bu bulgu, üst 

sınıf düzeylerinde düşük performans gösteren öğrenci oranlarının arttığını göstermektedir. Sınıf 

düzeylerine göre dağılımlar incelendiğinde, birinci sınıfta öğrencilerin ağırlıklı olarak düşük (%33,3) 

ve yüksek (%30,0) düzey kategorilerinde toplandığı görülmektedir. İkinci ve üçüncü sınıflarda ise 

öğrencilerin en büyük kısmı orta düzey kategorisinde yer almaktadır (sırasıyla %36,7 ve %40,0). 

Dördüncü sınıfta ise orta düzey kategorisi (%31,7) en yüksek oranı korumakla birlikte, çok düşük 
düzey kategorisindeki öğrenci oranının (%28,3) belirgin biçimde arttığı dikkat çekmektedir. Ayrıca 

dördüncü sınıfta düşük ve çok düşük düzey kategorilerinde yer alan öğrencilerin toplam oranı 

%46,6'ya ulaşmaktadır. Cinsiyet değişkeni açısından değerlendirildiğinde, okuma düzeylerinin genel 

olarak benzer bir dağılım sergilediği görülmektedir. Birinci sınıfta erkek öğrencilerin yüksek düzey 

kategorisinde (%34,5) kız öğrencilerden (%25,8) daha yüksek oranda temsil edildiği görülürken, ikinci 

sınıfta kız öğrencilerin orta (%40,0) ve yüksek (%24,0) düzey kategorilerindeki oranlarının erkek 

öğrencilerden daha yüksek olduğu dikkat çekmektedir. Üçüncü sınıfta kız ve erkek öğrencilerin 

dağılımlarının neredeyse aynı olduğu görülmektedir. Dördüncü sınıfta ise erkek öğrenciler hem çok 

düşük (%29,4) hem de çok yüksek (%11,8) kategorilerde kız öğrencilere göre daha yüksek oranlarda 

temsil edilmektedir. 
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Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin okuma düzeylerinde sınıf düzeyine bağlı 

olarak belirli değişimler gözlenmektedir. İkinci ve üçüncü sınıflarda orta düzey performansın baskın 

hâle geldiği, dördüncü sınıfta ise düşük performans gösteren öğrenci oranlarının arttığı görülmektedir. 

Cinsiyet değişkeni bakımından ise tüm sınıf düzeylerinde tutarlı ve belirgin bir farklılaşma 

gözlenmemekle birlikte, bazı sınıflarda erkek öğrencilerin performans dağılımlarının daha geniş bir 

aralıkta değişim gösterdiği dikkat çekmektedir. 

 

Tablo 2 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Okuduğunu Anlama Düzeyleri   

Sınıf Cinsiyet 
Çok Düşük  

f  (%) 

Düşük  

f (%) 

Orta  

f (%) 

Yüksek  

f (%) 

Çok 

Yüksek  

f (%) 

Toplam  

f (%) 

1 

Kız 4 (12,9) 8 (25,8) 11 (35,5) 5 (16,1) 3 (9,7) 31 (100) 

Erkek 2 (6,9) 6 (20,7) 10 (34,5) 8 (27,6) 3 (10,3) 29 (100) 

Toplam 6 (10,0) 14 (23,3) 21 (35,0) 13 (21,7) 6 (10,0) 60 (100) 

2 

Kız 4 (16,0) 7 (28,0) 8 (32,0) 6 (24,0) 0 (0,0) 25 (100) 

Erkek 3 (8,6) 9 (25,7) 11 (31,4) 10 (28,6) 2 (5,7) 35 (100) 

Toplam 7 (11,7) 16 (26,7) 19 (31,7) 16 (26,7) 2 (3,3) 60 (100) 

3 

Kız 7 (23,3) 11 (36,7) 6 (20,0) 4 (13,3) 2 (6,7) 30 (100) 

Erkek 3 (10,0) 14 (46,7) 9 (30,0) 4 (13,3) 0 (0,0) 30 (100) 

Toplam 10 (16,7) 25 (41,7) 15 (25,0) 8 (13,3) 2 (3,3) 60 (100) 

4 

Kız 4 (15,4) 11 (42,3) 7 (26,9) 2 (7,7) 2 (7,7) 26 (100) 

Erkek 1 (2,9) 10 (29,4) 14 (41,2) 5 (14,7) 4 (11,8) 34 (100) 

Toplam 5 (8,3) 21 (35,0) 21 (35,0) 7 (11,7) 6 (10,0) 60 (100) 

 

Tablo 2 incelendiğinde, öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerinin sınıf düzeylerine göre 

farklılaştığı görülmektedir. Birinci sınıfta öğrencilerin büyük çoğunluğu orta (%35,0), yüksek (%21,7) 

ve çok yüksek (%10,0) düzey kategorilerinde yer alırken, düşük ve çok düşük düzeylerde bulunan 

öğrencilerin toplam oranı %33,3'tür. İkinci sınıfta da benzer bir dağılım gözlenmekte; öğrencilerin 

%58,4'ü orta ve üzeri düzeylerde yer alırken, düşük ve çok düşük düzeylerde bulunan öğrencilerin 

oranı %38,4 olarak belirlenmiştir. Üçüncü sınıfta ise dikkat çekici bir değişim ortaya çıkmaktadır. Bu 

sınıf düzeyinde düşük düzeyde okuduğunu anlama becerisine sahip öğrencilerin oranı %41,7'ye 

yükselirken, yüksek (%13,3) ve çok yüksek (%3,3) düzeylerde bulunan öğrencilerin toplam oranı 

%16,6'ya gerilemiştir. Ayrıca çok düşük düzeyde bulunan öğrencilerin oranı da %16,7'ye ulaşmıştır. 

Bu sonuçlar, üçüncü sınıfta öğrencilerin okuduğunu anlama performanslarının diğer sınıf düzeylerine 

göre daha düşük bir görünüm sergilediğini göstermektedir. Dördüncü sınıfta ise öğrencilerin 

dağılımında kısmi bir değişim gözlenmektedir. Orta düzey kategorisindeki öğrenci oranı %35,0'a 

yükselirken, çok düşük düzey kategorisindeki oran %8,3'e düşmüştür. Bununla birlikte düşük düzey 

kategorisindeki öğrencilerin oranı (%35,0) yüksek düzey kategorisindeki öğrencilerin oranının 

(%11,7) oldukça üzerinde kalmaya devam etmektedir. Bu durum, dördüncü sınıfta belirli bir 

toparlanma görülmekle birlikte öğrencilerin önemli bir bölümünün düşük performans kategorilerinde 

yer aldığını göstermektedir. Cinsiyet değişkeni açısından değerlendirildiğinde, sınıf düzeylerine göre 

bazı farklılıklar görülmekle birlikte tutarlı bir örüntü ortaya çıkmamaktadır. Birinci ve ikinci sınıflarda 

erkek öğrencilerin yüksek ve çok yüksek düzey kategorilerinde kız öğrencilere göre daha yüksek 
oranlarda temsil edildiği görülmektedir. Üçüncü sınıfta her iki cinsiyette de düşük düzey 

kategorilerindeki oranların arttığı dikkat çekmektedir. Dördüncü sınıfta ise erkek öğrencilerin orta 

(%41,2), yüksek (%14,7) ve çok yüksek (%11,8) düzey kategorilerinde kız öğrencilere göre daha 

yüksek oranlarda yer aldığı görülmektedir. Buna karşılık kız öğrencilerde düşük düzey kategorisindeki 

oran (%42,3), erkek öğrencilerden (%29,4) daha yüksektir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerinin sınıf düzeyleri 

boyunca doğrusal bir gelişim göstermediği görülmektedir. Birinci ve ikinci sınıflarda orta düzey 

performansın baskın olduğu, üçüncü sınıfta düşük düzey kategorilerinde belirgin bir yoğunlaşma 

yaşandığı ve dördüncü sınıfta kısmi bir toparlanmanın ortaya çıktığı belirlenmiştir. Cinsiyet değişkeni 

bakımından ise sınıf düzeylerine göre bazı farklılıklar görülmekle birlikte, tüm sınıf düzeylerinde 

tutarlı ve belirgin bir üstünlük gözlenmemektedir. 
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Tablo 3 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Yazma Düzeyleri  

Sınıf Cinsiyet 
Çok Düşük  

f  (%) 

Düşük  

f (%) 

Orta  

f (%) 

Yüksek  

f (%) 

Çok 

Yüksek  

f (%) 

Toplam  

f (%) 

1 

Kız 3 (9,7) 2 (6,5) 5 (16,1) 7 (22,6) 14 (45,2) 31 (100) 

Erkek 0 (0,0) 6 (20,7) 7 (24,1) 10 (34,5) 6 (20,7) 29 (100) 

Toplam 3 (5,0) 8 (13,3) 12 (20,0) 17 (28,3) 20 (33,3) 60 (100) 

2 

Kız 0 (0,0) 2 (8,0) 8 (32,0) 8 (32,0) 7 (28,0) 25 (100) 

Erkek 3 (8,6) 4 (11,4) 6 (17,1) 13 (37,1) 9 (25,7) 35 (100) 

Toplam 3 (5,0) 6 (10,0) 14 (23,3) 21 (35,0) 16 (26,7) 60 (100) 

3 

Kız 2 (6,7) 4 (13,3) 7 (23,3) 4 (13,3) 13 (43,3) 30 (100) 

Erkek 4 (13,3) 4 (13,3) 3 (10,0) 7 (23,3) 12 (40,0) 30 (100) 

Toplam 6 (10,0) 8 (13,3) 10 (16,7) 11 (18,3) 25 (41,7) 60 (100) 

4 

Kız 0 (0,0) 2 (7,7) 6 (23,1) 3 (11,5) 15 (57,7) 26 (100) 

Erkek 3 (8,8) 5 (14,7) 5 (14,7) 9 (26,5) 12 (35,3) 34 (100) 

Toplam 3 (5,0) 7 (11,7) 11 (18,3) 12 (20,0) 27 (45,0) 60 (100) 

 
Tablo 3 incelendiğinde, öğrencilerin yazma düzeylerinin genel olarak yüksek ve çok yüksek 

kategorilerinde yoğunlaştığı görülmektedir. Tüm sınıf düzeylerinde yüksek ve çok yüksek düzeyde 

yazma becerisine sahip öğrencilerin oranı %60'ın üzerinde olup, bu durum öğrencilerin yazma 

performanslarının genel olarak olumlu bir görünüm sergilediğini göstermektedir. Sınıf düzeylerine 

göre dağılımlar incelendiğinde, birinci sınıfta öğrencilerin %61,6'sının yüksek (%28,3) ve çok yüksek 

(%33,3) düzey kategorilerinde yer aldığı görülmektedir. İkinci sınıfta bu oranı %61,7 olarak benzer 

düzeyde devam ederken, üçüncü sınıfta %60,0 ve dördüncü sınıfta %65,0 olarak belirlenmiştir. 

Özellikle çok yüksek düzeyde yazma becerisine sahip öğrencilerin oranının üçüncü sınıfta %41,7'ye, 

dördüncü sınıfta ise %45,0'a ulaşması dikkat çekmektedir. Buna karşılık çok düşük düzeyde yazma 

becerisine sahip öğrencilerin oranı tüm sınıf düzeylerinde oldukça düşük düzeyde kalmış ve %5,0 ile 

%10,0 arasında değişmiştir. Sınıf düzeyleri açısından değerlendirildiğinde, yazma becerilerinde okuma 

ve okuduğunu anlama becerilerinde gözlenen olumsuz örüntülerin aksine daha istikrarlı ve olumlu bir 

dağılım görülmektedir. Özellikle üçüncü ve dördüncü sınıflarda çok yüksek düzey kategorisindeki 

öğrenci oranlarının artması, yazma performanslarının üst sınıf düzeylerinde de güçlü biçimde 

sürdüğünü göstermektedir. Dördüncü sınıfta öğrencilerin yaklaşık üçte ikisinin (%65,0) yüksek veya 

çok yüksek düzey kategorilerinde yer alması bu bulguyu desteklemektedir.  

 

Cinsiyet değişkeni açısından incelendiğinde, kız öğrencilerin özellikle çok yüksek düzey 

kategorisinde erkek öğrencilere göre daha yüksek oranlarda temsil edildiği görülmektedir. Birinci 

sınıfta kız öğrencilerin %45,2'si çok yüksek düzey kategorisinde yer alırken bu oran erkek 

öğrencilerde %20,7'dir. Benzer şekilde üçüncü sınıfta kız öğrencilerin %43,3'ü, dördüncü sınıfta ise 

%57,7'si çok yüksek düzeyde yazma performansı göstermiştir. Erkek öğrenciler ise bazı sınıf 

düzeylerinde yüksek düzey kategorisinde daha fazla temsil edilmektedir. Örneğin ikinci sınıfta erkek 

öğrencilerin %37,1'i yüksek düzey kategorisinde yer alırken bu oran kız öğrencilerde %32,0'dır. 

Bununla birlikte genel dağılım incelendiğinde, kız öğrencilerin performanslarının üst düzey 

kategorilerde daha fazla yoğunlaştığı görülmektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin yazma becerilerinin tüm sınıf düzeylerinde 

olumlu bir görünüm sergilediği, yüksek ve çok yüksek düzey kategorilerinin baskın olduğu ve düşük 

performans gösteren öğrenci oranlarının sınırlı kaldığı görülmektedir. Ayrıca yazma becerilerinin, 

okuma ve okuduğunu anlama becerilerine kıyasla sınıf düzeyleri boyunca daha istikrarlı bir dağılım 

sergilediği dikkat çekmektedir.  

 

İlkokul öğrencilerinin okuma, okuduğunu anlama ve yazma düzeyleri ve alt testlerine ilişkin 

betimsel istatistikler Tablo 4, 5 ve 6’da yer almaktadır. 
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Tablo 4 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Okuma Becerisi ve Alt Boyutlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

Sınıf Cinsiyet N 
Anlamlı Sözcük  

X ± S 

Anlamsız 

Sözcük  

X ± S 

Fonetik Analiz 

X ± S 

Metin Okuma 

X ± S 

Okuma Bileşik 

X ± S 

1 

Kız 31 33,42 ± 13,41 20,58 ± 7,54 20,13 ± 3,36 40,37 ± 22,16 114,50 ± 43,09 

Erkek 29 36,41 ± 14,02 21,34 ± 7,70 19,55 ± 3,07 43,85 ± 21,12 121,15 ± 42,07 

Toplam 60 34,87 ± 13,68 20,95 ± 7,56 19,85 ± 3,21 42,05 ± 21,55 117,71 ± 42,37 

2 

Kız 25 48,16 ± 13,81 25,28 ± 7,60 23,48 ± 2,69 68,54 ± 18,43 165,46 ± 38,42 

Erkek 35 48,14 ± 18,25 24,63 ± 8,76 22,23 ± 3,85 66,09 ± 22,60 161,08 ± 51,30 

Toplam 60 48,15 ± 16,42 24,90 ± 8,24 22,75 ± 3,44 67,11 ± 20,83 162,90 ± 46,06 

3 

Kız 30 57,60 ± 16,99 27,80 ± 8,58 23,77 ± 4,16 82,97 ± 20,74 192,13 ± 46,79 

Erkek 30 58,80 ± 15,77 28,13 ± 9,02 24,07 ± 3,42 81,75 ± 19,26 192,75 ± 43,61 

Toplam 60 58,20 ± 16,26 27,97 ± 8,73 23,92 ± 3,78 82,36 ± 19,85 192,44± 44,84 

4 

Kız 26 62,77 ± 14,87 32,46 ± 7,80 26,46 ± 2,98 90,96 ± 22,72 212,84 ± 45,07 

Erkek 34 68,47 ± 17,84 34,09 ± 9,51 25,68 ± 5,47 99,19 ± 23,79 227,41 ± 52,90 

Toplam 60 66,00 ± 16,73 33,38 ± 8,78 26,02 ± 4,54 95,62 ± 23,50 221,10 ± 49,79 

 

Tablo 4 incelendiğinde, öğrencilerin okuma becerisi ve tüm alt boyutlarına ilişkin puanlarının 

sınıf düzeyi arttıkça düzenli olarak yükseldiği görülmektedir. Anlamlı sözcük okuma puan ortalaması 

birinci sınıfta 34,87 iken ikinci sınıfta 48,15'e, üçüncü sınıfta 58,20'ye ve dördüncü sınıfta 66,00'a 

yükselmiştir. Benzer şekilde anlamsız sözcük okuma puan ortalamaları sırasıyla 20,95; 24,90; 27,97 

ve 33,38 olarak belirlenmiştir. Fonetik analiz puanlarında da sınıf düzeyleri boyunca artış gözlenmiş; 

birinci sınıfta 19,85 olan ortalama puan dördüncü sınıfta 26,02'ye ulaşmıştır. Metin okuma alt 

boyutunda da benzer bir örüntü görülmektedir. Birinci sınıfta 42,05 olan ortalama puan ikinci sınıfta 

67,11'e, üçüncü sınıfta 82,36'ya ve dördüncü sınıfta 95,62'ye yükselmiştir. Okuma becerisinin tüm 

bileşenlerini yansıtan okuma bileşik puanları incelendiğinde ise ortalamanın birinci sınıfta 117,71; 

ikinci sınıfta 162,90; üçüncü sınıfta 192,44 ve dördüncü sınıfta 221,10 olduğu görülmektedir. Bu 

sonuçlar, öğrencilerin okuma becerilerinin ve alt boyutlarının sınıf düzeyi ilerledikçe sürekli gelişim 

gösterdiğine işaret etmektedir. Cinsiyet değişkeni açısından değerlendirildiğinde, tüm sınıf 

düzeylerinde kız ve erkek öğrencilerin puan ortalamalarının birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

Birinci sınıfta erkek öğrenciler anlamlı sözcük okuma, anlamsız sözcük okuma, metin okuma ve 

okuma bileşik puanlarında kız öğrencilerden daha yüksek ortalamalara sahipken, ikinci sınıfta bazı alt 

boyutlarda kız öğrencilerin ortalamalarının daha yüksek olduğu görülmektedir. Üçüncü sınıfta 

cinsiyetler arasındaki puan farklılıkları oldukça sınırlı düzeyde kalmıştır. Dördüncü sınıfta ise erkek 

öğrenciler anlamlı sözcük okuma, anlamsız sözcük okuma, metin okuma ve okuma bileşik puanlarında 

kız öğrencilerden daha yüksek ortalamalara sahip görünmektedir. Bununla birlikte betimsel 

istatistikler incelendiğinde, cinsiyetler arasındaki farklılıkların genel olarak düşük düzeyde olduğu 

dikkat çekmektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin okuma becerilerinin tüm alt boyutlarında sınıf 
düzeyi arttıkça düzenli bir artış gözlenmektedir. En belirgin artışların metin okuma ve okuma bileşik 

puanlarında ortaya çıktığı görülmektedir. Bu durum, öğrencilerin ilkokul yılları boyunca temel kod 

çözme becerilerinin yanı sıra akıcı ve anlamlı okuma performanslarını da geliştirdiklerini 
göstermektedir. 

 

Tablo 5 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Öğrencilerin Okuduğunu Anlama ve Alt Test Puanlarına İlişkin Betimsel 

İstatistikler 

Sınıf Cinsiyet N 
Metin Anlama  

X ± S 

Cümle Doğruluğu 

X ± S 

Boşluk Doldurma 

X ± S 

Anlama Bileşik  

X ± S 

1 

Kız 31 4,00 ± 1,61 13,65 ± 4,79 6,97 ± 3,04 24,61 ± 8,08 

Erkek 29 5,14 ± 1,73 13,48 ± 4,71 7,10 ± 3,13 25,72 ± 8,31 

Toplam 60 4,55 ± 1,75 13,57 ± 4,72 7,03 ± 3,06 25,15 ± 8,14 

2 

Kız 25 5,18 ± 1,57 18,24 ± 4,29 10,40 ± 3,97 33,82 ± 8,60 

Erkek 35 6,09 ± 1,46 19,06 ± 6,69 10,66 ± 4,22 35,80 ± 11,35 

Toplam 60 5,71 ± 1,56 18,71 ± 5,79 10,55 ± 4,09 34,98 ± 10,26 
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3 

Kız 30 6,70 ± 1,50 21,00 ± 5,50 13,57 ± 4,71 41,27 ± 10,38 

Erkek 30 6,83 ± 1,53 20,83 ± 3,96 13,13 ± 4,01 40,80 ± 8,14 

Toplam 60 6,77 ± 1,50 20,92 ± 4,75 13,35 ± 4,34 41,03 ± 9,25 

4 

Kız 26 7,46 ± 1,03 24,34 ± 6,88 16,04 ± 4,30 47,84 ± 10,78 

Erkek 34 7,44 ± 1,12 27,58 ± 6,82 18,50 ± 4,69 53,23 ± 11,06 

Toplam 60 7,45 ± 1,08 26,18 ± 6,98 17,43 ± 4,65 50,90 ± 11,17 

 
Tablo 5 incelendiğinde, öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi ve alt boyutlarına ilişkin puan 

ortalamalarının sınıf düzeyi arttıkça düzenli biçimde yükseldiği görülmektedir. Metin anlama puan 

ortalaması birinci sınıfta 4,55 iken ikinci sınıfta 5,71'e, üçüncü sınıfta 6,77'ye ve dördüncü sınıfta 

7,45'e yükselmiştir. Benzer şekilde cümle doğruluğu puan ortalamaları sırasıyla 13,57; 18,71; 20,92 ve 

26,18 olarak belirlenmiştir. Boşluk doldurma alt testinde de düzenli bir artış gözlenmiş; ortalama 

puanlar birinci sınıfta 7,03 iken dördüncü sınıfta 17,43'e ulaşmıştır. Okuduğunu anlama becerisinin 

genel göstergesi olan anlama bileşik puanları incelendiğinde, öğrencilerin puan ortalamalarının birinci 

sınıfta 25,15; ikinci sınıfta 34,98; üçüncü sınıfta 41,03 ve dördüncü sınıfta 50,90 olduğu 

görülmektedir. Bu sonuçlar, öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin ve ilgili alt süreçlerin 

ilkokul yılları boyunca sürekli gelişim gösterdiğine işaret etmektedir. Alt boyutlar arasında en belirgin 

artışın cümle doğruluğu ve boşluk doldurma puanlarında gerçekleştiği görülmektedir. Özellikle boşluk 

doldurma puanlarının birinci sınıftan dördüncü sınıfa yaklaşık iki buçuk kat artması, öğrencilerin 

bağlamdan anlam çıkarma ve metin içindeki anlamsal ilişkileri kurma becerilerinde önemli ilerlemeler 

kaydettiklerini göstermektedir. Cinsiyet değişkeni açısından değerlendirildiğinde, tüm sınıf 

düzeylerinde kız ve erkek öğrencilerin puan ortalamalarının birbirine oldukça yakın olduğu 

görülmektedir. Birinci ve ikinci sınıflarda erkek öğrenciler metin anlama ve anlama bileşik 

puanlarında kız öğrencilerden bir miktar daha yüksek ortalamalara sahipken, üçüncü sınıfta cinsiyetler 

arasındaki farklılıkların oldukça sınırlı olduğu dikkat çekmektedir. Dördüncü sınıfta ise erkek 

öğrenciler özellikle cümle doğruluğu, boşluk doldurma ve anlama bileşik puanlarında kız 

öğrencilerden daha yüksek ortalamalar elde etmişlerdir. Bununla birlikte betimsel istatistikler genel 

olarak değerlendirildiğinde, cinsiyetler arasındaki puan farklılıklarının sınırlı düzeyde olduğu 

görülmektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri ve tüm alt 

boyutlarında sınıf düzeyi arttıkça düzenli bir artış gözlenmektedir. Özellikle üçüncü ve dördüncü 

sınıflarda anlama puanlarındaki yükseliş, öğrencilerin metinleri anlamlandırma, bağlamdan çıkarım 

yapma ve dilsel bilgileri bütünleştirme becerilerinin geliştiğine işaret etmektedir. 

 

Tablo 6 

Sınıf ve Cinsiyete Göre Öğrencilerin Yazma ve Alt Test Puanları 

Snf Cinsiyet N 
Dikte  

X ± S 

Bakarak 

Yazma  

X ± S 

Metin Yazma  

X ± S 

Biçimsel 

Kalite  

X ± S 

İçerik 

Kalitesi  

X ± S 

Yazma Bileşik  

X ± S 

1 

Kız 31 13,87 ± 4,24 9,16 ± 2,45 35,06 ± 16,40 11,71 ± 3,34 9,29 ± 3,26 79,10 ± 23,89 

Erkek 29 13,21 ± 4,05 9,10 ± 2,63 29,00 ± 14,50 10,79 ± 2,69 9,41 ± 2,67 71,52 ± 19,27 

Toplam 60 13,55 ± 4,13 9,13 ± 2,52 32,13 ± 15,68 11,27 ± 3,05 9,35 ± 2,97 75,43 ± 21,93 

2 

Kız 25 18,88 ± 4,76 11,08 ± 3,42 48,56 ± 22,81 11,60 ± 3,68 11,56 ± 3,44 101,68 ± 30,67 

Erkek 35 16,83 ± 5,25 11,03 ± 4,13 46,17 ± 20,05 11,09 ± 3,44 11,83 ± 3,21 96,94 ± 30,77 

Toplam 60 17,68 ± 5,11 11,05 ± 3,82 47,17 ± 21,09 11,30 ± 3,52 11,72 ± 3,28 98,91 ± 30,56 

3 

Kız 30 21,40 ± 4,31 14,40 ± 4,81 66,66 ± 43,67 12,07 ± 3,53 12,40 ± 4,90 126,93 ± 54,50 

Erkek 30 19,67 ± 4,28 13,40 ± 4,04 63,40 ± 41,30 10,63 ± 2,55 12,13 ± 3,83 119,23 ± 50,99 

Toplam 60 20,53 ± 4,35 13,90 ± 4,44 65,03 ± 42,17 11,35 ± 3,13 12,27 ± 4,36 123,08 ± 52,47 

4 

Kız 26 22,42 ± 4,01 16,35 ± 3,98 92,04 ± 36,90 13,85 ± 2,79 15,42 ± 3,44 160,08 ± 42,19 

Erkek 34 22,03 ± 4,40 15,62 ± 4,23 80,85 ± 37,96 11,82 ± 2,97 14,35 ± 3,42 144,68 ± 47,59 

Toplam 60 22,20 ± 4,20 15,93 ± 4,11 85,70 ± 37,60 12,70 ± 3,04 14,82 ± 3,44 151,35 ± 45,61 

 

Tablo 6 incelendiğinde, öğrencilerin yazma becerisi ve tüm alt boyutlarına ilişkin puan 

ortalamalarının sınıf düzeyi arttıkça düzenli biçimde yükseldiği görülmektedir. Dikte puan 

ortalamaları birinci sınıfta 13,55 iken ikinci sınıfta 17,68'e, üçüncü sınıfta 20,53'e ve dördüncü sınıfta 

22,20'ye yükselmiştir. Benzer şekilde bakarak yazma puan ortalamaları sırasıyla 9,13; 11,05; 13,90 ve 

15,93 olarak belirlenmiştir. Metin yazma puanları incelendiğinde, sınıf düzeyleri arasında belirgin bir 
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artış olduğu görülmektedir. Birinci sınıfta 32,13 olan ortalama puan ikinci sınıfta 47,17'ye, üçüncü 

sınıfta 65,03'e ve dördüncü sınıfta 85,70'e yükselmiştir. Benzer şekilde metnin biçimsel kalitesi puan 

ortalamaları 11,27'den 12,70'e; içerik kalitesi puan ortalamaları ise 9,35'ten 14,82'ye yükselmiştir. 

Özellikle metin yazma ve içerik kalitesi puanlarında gözlenen artışlar, öğrencilerin yalnızca yazma 

mekaniklerinde değil, düşüncelerini yazılı olarak yapılandırma ve geliştirme becerilerinde de ilerleme 

kaydettiklerini göstermektedir. Yazma becerisinin genel göstergesi olan yazma bileşik puanları 

incelendiğinde, ortalama puanların birinci sınıfta 75,43; ikinci sınıfta 98,91; üçüncü sınıfta 123,08 ve 

dördüncü sınıfta 151,35 olduğu görülmektedir. Buna göre öğrencilerin yazma performanslarında sınıf 

düzeyi boyunca sürekli ve belirgin bir artış olduğu söylenebilir. En büyük artışın metin yazma ve 

yazma bileşik puanlarında ortaya çıktığı dikkat çekmektedir. Cinsiyet değişkeni açısından 

değerlendirildiğinde, kız öğrencilerin çoğu alt boyutta erkek öğrencilerden daha yüksek ortalama 

puanlara sahip oldukları görülmektedir. Özellikle üçüncü ve dördüncü sınıflarda metin yazma, 

biçimsel kalite, içerik kalitesi ve yazma bileşik puanlarında kız öğrencilerin ortalamalarının erkek 

öğrencilerden daha yüksek olduğu dikkat çekmektedir. Dördüncü sınıfta kız öğrencilerin yazma 

bileşik puanı ortalaması 160,08 iken erkek öğrencilerde bu değer 144,68 olarak belirlenmiştir. 

Bununla birlikte bazı alt boyutlarda cinsiyetler arasındaki farklılıkların sınırlı düzeyde kaldığı 

görülmektedir. 
 

Genel olarak değerlendirildiğinde, öğrencilerin yazma becerileri ve tüm alt boyutlarında sınıf 

düzeyi arttıkça düzenli bir gelişim gözlenmektedir. Özellikle metin yazma, içerik kalitesi ve yazma 

bileşik puanlarında ortaya çıkan artışlar, öğrencilerin ilkokul yılları boyunca yazılı anlatım becerilerini 

önemli ölçüde geliştirdiklerini göstermektedir. 

 

Sınıf ve cinsiyete göre öğrencilerin okuma, okuduğunu anlama ve yazma puanları ANOVA 

sonuçları Tablo 7’de yer almaktadır: 

 

Tablo 7 

Sınıf ve Cinsiyete Göre ANOVA Sonuçları 
Değişken / Alt Boyut Sınıf (Temel Etki) Cinsiyet (Temel Etki) Sınıf × Cinsiyet (Ortak Etki) 

 F / p / η² F / p / η² F / p 

OKUMA    

Anlamlı Sözcük 41,77 / < ,001/ ,35* 1,43 / ,232 / - 0,36 / ,782 

Anlamsız Sözcük 22,62 / < ,001/ ,23* 0,22 / ,635 / - 0,18 / ,906 

Fonetik Analiz 27,79 / < ,001/ ,26* 1,38 / ,241 / - 0,43 / ,727 

Metin Okuma 66,56 / < ,001 / ,46* 0,51 / ,473 / - 0,75 / ,521 

Okuma Bileşik Puanı 53,67 / < ,001 / ,41* 0,53 / ,466 / - 0,46 / ,709 

OKUDUĞUNU ANLAMA    

Metin Anlama 44,69 / < ,001 / ,37* 8,03 / ,005 / ,03 2,24 / ,084 

Cümle Doğruluğu 49,76 / < ,001 / ,39* 1,63 / ,203 / - 1,21 / ,307 

Boşluk Doldurma 67,37 / < ,001 / ,47* 1,31 / ,253 / - 1,44 / ,229 

Anlama Bileşik Puanı 71,09 / < ,001 / ,48* 2,50 / ,115 / - 0,95 / ,415 

YAZMA    

Dikte 43,14 / < ,001 / ,36* 4,38 / ,037 / ,02 0,48 / ,694 

Bakarak Yazma 37,42 / < ,001 / ,33* 0,86 / ,355 / - 0,23 / ,871 

Metin Yazma 33,33 / < ,001 / ,30* 1,99 / ,160 / - 0,23 / ,871 

Metnin Biçimsel Kalitesi 3,44 / ,017 / ,04 8,89 / ,003 / ,04 0,63 / ,596 

Metnin İçerik Kalitesi 24,03 / < ,001 / ,24* 0,25 / ,611 / - 0,41 / ,742 

Yazma Bileşik Puanı 41,20 / < ,001 / ,35* 2,97 / ,086 / - 0,19 / ,899 

 

Tablo 7 incelendiğinde, okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerine ilişkin hemen tüm 

alt boyutlarda sınıf düzeyinin anlamlı bir farklılık yarattığı görülmektedir. Okuma becerisi kapsamında 

anlamlı sözcük okuma (F = 41,77; p < ,001; η² = ,35), anlamsız sözcük okuma (F = 22,62; p < ,001; η² 
= ,23), fonetik analiz (F = 27,79; p < ,001; η² = ,26), metin okuma (F = 66,56; p < ,001; η² = ,46) ve 

okuma bileşik puanı (F = 53,67; p < ,001; η² = ,41) açısından sınıf düzeyleri arasında anlamlı 

farklılıklar bulunmuştur. Etki büyüklüklerinin orta ve yüksek düzeyde olması, sınıf düzeyinin okuma 

performansı üzerinde güçlü bir belirleyici olduğunu göstermektedir. Özellikle metin okuma ve okuma 

bileşik puanlarında elde edilen yüksek etki büyüklükleri, öğrencilerin ilkokul yılları boyunca okuma 

becerilerinde önemli gelişimler yaşadıklarını ortaya koymaktadır. Okuduğunu anlama becerisi 
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açısından da benzer bir örüntü gözlenmiştir. Metin anlama (F = 44,69; p < ,001; η² = ,37), cümle 

doğruluğu (F = 49,76; p < ,001; η² = ,39), boşluk doldurma (F = 67,37; p < ,001; η² = ,47) ve anlama 

bileşik puanı (F = 71,09; p < ,001; η² = ,48) bakımından sınıf düzeyleri arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmuştur. Özellikle anlama bileşik puanı ve boşluk doldurma alt testlerinde elde edilen yüksek etki 

büyüklükleri, okuduğunu anlamanın ilkokul yıllarında belirgin bir gelişim gösterdiğine işaret 

etmektedir. Yazma becerisi incelendiğinde de sınıf düzeyinin tüm alt boyutlarda anlamlı farklılık 

yarattığı görülmektedir. Dikte (F = 43,14; p < ,001; η² = ,36), bakarak yazma (F = 37,42; p < ,001; η² 
= ,33), metin yazma (F = 33,33; p < ,001; η² = ,30), metnin biçimsel kalitesi (F = 3,44; p = ,017; η² = 

,04), metnin içerik kalitesi (F = 24,03; p < ,001; η² = ,24) ve yazma bileşik puanı (F = 41,20; p < ,001; 

η² = ,35) açısından anlamlı farklılıklar belirlenmiştir. Ancak metnin biçimsel kalitesine ilişkin etki 

büyüklüğünün düşük düzeyde olması, biçimsel özelliklerdeki gelişimin diğer yazma bileşenlerine 

kıyasla daha sınırlı olduğunu göstermektedir. Cinsiyet değişkeni açısından incelendiğinde, okuma 

becerisine ilişkin hiçbir alt boyutta anlamlı farklılık bulunmamıştır (p > ,05). Okuduğunu anlama 

alanında yalnızca metin anlama alt boyutunda cinsiyet etkisinin anlamlı olduğu görülmüş (F = 8,03; p 

= ,005; η² = ,03), ancak etki büyüklüğünün düşük düzeyde olduğu belirlenmiştir. Yazma becerilerinde 

ise dikte (F = 4,38; p = ,037; η² = ,02) ve metnin biçimsel kalitesi (F = 8,89; p = ,003; η² = ,04) 

açısından cinsiyete bağlı anlamlı farklılıklar bulunmuş, buna karşın etki büyüklüklerinin oldukça 
düşük düzeyde olduğu görülmüştür. Sınıf ve cinsiyet değişkenlerinin ortak etkisi incelendiğinde ise 

okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerinin hiçbir alt boyutunda anlamlı bir etkileşim 

bulunmamıştır (p > ,05). Bu sonuç, sınıf düzeyine bağlı gelişim örüntülerinin kız ve erkek öğrenciler 

için benzer şekilde gerçekleştiğini göstermektedir. 

Okuma, okuduğunu anlama, yazma ve alt testleri arasındaki ilişkiler sınıf düzeyinde 

incelenmiştir (Tablo 8). 

Tablo 8 

Sınıf Düzeylerine Göre Okuma, Okuduğunu Anlama ve Yazma Bileşik Puanları Arasındaki 

Korelasyonlar 
1,sınıf 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 
,88
** 

,25 ,95** ,98** ,24 ,70** ,83** ,77** ,54** ,34** ,45** ,30* ,50** ,57** 

2 - 
,32

* 
,81** ,90** ,11 ,60** ,68** ,63** ,61** ,34** ,49** ,32* ,47** ,61** 

3 - - ,23 ,33** ,03 ,36** ,25 ,31* ,39** ,21 ,19 ,37** ,39** ,34** 

4 - - - ,98** ,33* ,70** ,82** ,79** ,49** ,31* ,50** ,35** ,56** ,61** 
5 - - - - ,27* ,72** ,83** ,78** ,56** ,34** ,50** ,36** ,56** ,63** 

6  - - - - - ,33* ,32* ,53** ,28* ,06 ,25 ,22 ,42** ,32* 

7  - - - - - - ,79** ,95** ,54** ,34** ,40** ,41** ,46** ,55** 

8 - - - - - - - ,90** ,52** ,29* ,43** ,35** ,53** ,56** 

9 - - - - - - - - ,57** ,32* ,45** ,42** ,56** ,60** 
10 - - - - - - - - - ,46** ,37** ,33** ,33* ,59** 

11  - - - - - - - - - - ,20 ,37** ,23 ,43** 

12 - - - - - - - - - - - ,36** ,54** ,93** 

13 - - - - - - - - - - - - ,58** ,58** 

14 - - - - - - - - - - - - - ,69** 

2,Sınıf 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 
,89

** 

,69

** 
,91** ,98** ,38** ,76** ,74** ,78** ,70** ,61** ,62** ,42** ,46** ,72** 

2 - 
,71

** 
,77** ,90** ,35** ,72** ,70** ,74** ,67** ,55** ,60** ,29* ,39** ,67** 

3 - - ,63** ,73** ,24 ,53** ,53** ,57* ,58** ,46** ,43** ,31* ,37** ,56** 

4 - - - ,96** ,45** ,78** ,75** ,81** ,69** ,66** ,66** ,53** ,57** ,74** 

5 - - - - ,42** ,80** ,77** ,82** ,72** ,65** ,66** ,47** ,52** ,77** 

6  - - - - - ,52** ,49** ,64** ,36** ,44** ,32* ,33* ,31* ,41** 

7  - - - - - - ,78** ,95** ,72** ,70** ,64** ,24 ,33** ,71** 
8 - - - - - - - ,91** ,71** ,76** ,59** ,37** ,42** ,71** 

9 - - - - - - - - ,75** ,77** ,64** ,34** ,40** ,75** 

10 - - - - - - - - - ,68** ,74** ,26* ,34** ,83** 

11  - - - - - - - - - - ,56** ,43** ,46** ,72** 

12 - - - - - - - - - - - ,21 ,42** ,95** 
13 - - - - - - - - - - - - ,71** ,43** 

14 - - - - - - - - - - - - - ,59** 

3,Sınıf 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 ,89 ,46 ,90** ,97** ,42** ,63** ,62** ,68** ,63** ,49** ,48** ,54** ,59** ,56** 
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** ** 

2 - 
,54

** 
,81** ,92** ,37** ,57** ,55** ,61** ,60** ,43** ,43** ,48** ,58** ,51** 

3 - - ,39** ,53** ,32** ,43** ,40** ,46** ,48** ,40** ,46** ,15 ,42** ,49** 

4 - - - ,96** ,39** ,60** ,68** ,69** ,61** ,53** ,48** ,45** ,54** ,55** 
5 - - - - ,43** ,64** ,67** ,71** ,66** ,53** ,51** ,50** ,60** ,59** 

6  - - - - - ,49** ,40** ,60** ,21 ,23 ,41** ,39** ,47** ,43** 

7  - - - - - - ,72** ,93** ,54** ,53** ,52** ,49** ,51** ,58** 

8 - - - - - - - ,90** ,56** ,40** ,47** ,38** ,56** ,53** 

9 - - - - - - - - ,58** ,50** ,55** ,49** ,60** ,61** 
10 - - - - - - - - - ,63** ,56** ,51** ,53** ,66** 

11  - - - - - - - - - - ,60** ,28* ,33** ,66** 

12 - - - - - - - - - - - ,38** ,77** ,99** 

13 - - - - - - - - - - - - ,52** ,48** 

14 - - - - - - - - - - - - - ,81** 

4,Sınıf 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 
,86

** 

,60

** 
,89** ,96** ,31* ,72** ,75** ,79** ,44** ,64** ,51** ,29* ,40** ,57** 

2 - 
,63

** 
,81** ,91** ,30* ,67** ,64** ,70** ,47** ,63** ,48** ,29* ,34** ,54** 

3 - - ,63** ,70** ,40** ,50** ,46** ,55** ,39** ,54** ,56** ,33* ,46** ,60** 

4 - - - ,97** ,27* ,73** ,70** ,77** ,52** ,65** ,51** ,33** ,48** ,58** 

5 - - - - ,32* ,75** ,74** ,81** ,51** ,68** ,55** ,33** ,46** ,62** 

6  - - - - - ,48** ,31* ,51** ,24 ,29* ,35** ,16 ,37** ,37** 

7  - - - - - - ,67** ,94** ,42** ,66** ,35** ,23 ,29* ,42** 
8 - - - - - - - ,87** ,30* ,53** ,44** ,07 ,32* ,47** 

9 - - - - - - - - ,40** ,66** ,45** ,17 ,35** ,50** 

10 - - - - - - - - - ,58** ,44** ,40** ,37** ,56** 

11  - - - - - - - - - - ,48** ,16 ,31* ,58** 

12 - - - - - - - - - - - ,31* ,72** ,98** 
13 - - - - - - - - - - - - ,52** ,41** 

14 - - - - - - - - - - - - - ,76** 

 

Not.1.Anlamlı Sözcük Okuma 2.Anlamsız Sözcük Okuma 3.Fonetik Analiz 4.Metin Okuma 5.Okuma Bileşik Puanı  6.Metin 

Anlama 7.Cümle Doğruluğu 8.Boşluk Doldurma 9.Anlama Bileşik Puanı 10.Dikte 11.Bakarak Yazma 12.Metin Yazma  

13.Metnin Biçimsel Kalitesi 14.Metnin İçerik Kalitesi 15.Yazma Bileşik Puanı  N=60   ** p<.01  * p<.05. 

 

Tablo 8 incelendiğinde, tüm sınıf düzeylerinde okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerileri 

arasında genel olarak pozitif ve anlamlı ilişkiler bulunduğu görülmektedir. Özellikle aynı beceri 

alanına ait alt boyutlar arasında çok yüksek düzeyde korelasyonlar elde edilmiştir. Okuma bileşik 

puanı ile metin okuma arasında tüm sınıf düzeylerinde çok güçlü ilişkiler bulunurken (r = ,95 - ,98), 

benzer şekilde anlama bileşik puanı ile cümle doğruluğu ve boşluk doldurma alt testleri arasında da 

yüksek düzeyde ilişkiler gözlenmiştir (r = ,87 - ,95). Yazma alanında ise yazma bileşik puanı ile 

metnin içerik kalitesi arasındaki ilişkiler tüm sınıf düzeylerinde yüksek düzeyde bulunmuştur (r = ,69 - 

,81). Okuma ve okuduğunu anlama arasındaki ilişkiler incelendiğinde, birinci sınıfta okuma bileşik 

puanı ile anlama bileşik puanı arasında yüksek düzeyde anlamlı bir ilişki olduğu (r = ,78, p < ,01), bu 

ilişkinin ikinci sınıfta daha da güçlendiği (r = ,82, p < ,01) görülmektedir. Üçüncü ve dördüncü 

sınıflarda da ilişkinin yüksek düzeyde devam ettiği (sırasıyla r = ,71 ve r = ,81, p < ,01) belirlenmiştir. 

Bu sonuçlar, öğrencilerin okuma performansları arttıkça okuduğunu anlama düzeylerinin de 

yükseldiğini göstermektedir. Okuma ve yazma becerileri arasındaki ilişkiler değerlendirildiğinde, 

okuma bileşik puanı ile yazma bileşik puanı arasındaki ilişkinin tüm sınıf düzeylerinde orta ve yüksek 

düzeyde anlamlı olduğu görülmektedir. Birinci sınıfta r = ,63, ikinci sınıfta r = ,77, üçüncü sınıfta r = 
,59 ve dördüncü sınıfta r = ,62 olarak belirlenen korelasyon katsayıları, okuma becerisindeki gelişimin 

yazma performansını da desteklediğini göstermektedir. Araştırmanın dikkat çekici bulgularından biri, 

okuduğunu anlama ile yazma arasındaki ilişkilerin özellikle üst sınıf düzeylerinde güçlenmesidir. 

Anlama bileşik puanı ile yazma bileşik puanı arasındaki korelasyon katsayıları birinci sınıfta r = ,60, 

ikinci sınıfta r = ,75, üçüncü sınıfta r = ,61 ve dördüncü sınıfta r = ,50 olarak bulunmuştur. Bu bulgu, 

metni anlamlandırma becerisinin yazılı anlatım performansının önemli bir bileşeni olduğunu 

göstermektedir. 

 

Genel olarak değerlendirildiğinde, okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerinin 

birbirinden bağımsız süreçler olmadığı; aksine ilkokulun tüm sınıf düzeylerinde birbirini destekleyen 
ve birlikte gelişen beceriler olduğu görülmektedir. Özellikle okuma ile okuduğunu anlama arasındaki 

yüksek düzeyli ilişkiler, başarılı bir anlama sürecinin güçlü okuma becerilerine dayandığını; okuma ve 
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anlama ile yazma arasındaki anlamlı ilişkiler ise okuryazarlık becerilerinin bütüncül bir yapı 

oluşturduğunu ortaya koymaktadır. 

 

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

 
İlkokul öğrencilerinin okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerilerini gelişimsel bir 

perspektifle inceleyen bu araştırmada elde edilen bulgular, okuryazarlık gelişiminin doğrusal olmayan, 

dinamik ve çok boyutlu bir süreç olduğunu göstermektedir. Araştırma sonuçları, okuma, okuduğunu 

anlama ve yazma becerilerinin sınıf düzeylerine göre farklı örüntüler sergilediğini ve bu beceriler 

arasındaki ilişkilerin gelişimsel süreç içerisinde yeniden yapılandığını ortaya koymaktadır. Okuma ve 

okuduğunu anlama becerilerine ilişkin bulgular incelendiğinde, sınıf düzeyi yükseldikçe puanlarda 

genel bir artış eğilimi görülmesine rağmen öğrencilerin önemli bir bölümünün normatif performans 

sınıflamalarında orta ve düşük düzeylerde yer aldığı belirlenmiştir. Özellikle üçüncü sınıftan itibaren 

okuduğunu anlama performansında ortaya çıkan düşüş ve dördüncü sınıfta okuma düzeylerinde 

gözlenen gerileme, literatürde "dördüncü sınıf gerilemesi" olarak tanımlanan olguyla büyük ölçüde 

örtüşmektedir (Chall ve Jacobs, 2003). Üçüncü sınıfa kadar ağırlıklı olarak "okumayı öğrenme" 

sürecinde bulunan öğrencilerin sınıf ilerledikçe daha karmaşık metin yapılarıyla karşılaşmaları bu 

durumun olası açıklamalarından biri olarak değerlendirilebilir (Sanacore ve Palumbo, 2009). Bu 

bulgu, Chall’ın (1996) okuma gelişimi modeliyle uyumlu görünmektedir. Ayrıca Stanovich’in (1986) 

Matthew Etkisi yaklaşımı çerçevesinde değerlendirildiğinde, erken dönemde yeterli düzeyde akıcılık 

ve sözcük tanıma becerisi geliştiremeyen öğrencilerin ilerleyen sınıflarda daha fazla güçlük 

yaşayabilecekleri düşünülmektedir. Benzer şekilde Walczyk ve Griffith-Ross (2007), akıcı okuma 

becerileri sınırlı olan öğrencilerin anlama sürecinde telafi edici stratejiler kullanabilmelerine rağmen, 

artan bilişsel yük ve zaman baskısının bu stratejilerin etkililiğini azaltabileceğini belirtmektedir. 

 

Araştırmanın en dikkat çekici bulgularından biri, okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde 

normatif performans düzeylerinin sınıf ilerledikçe düşme eğilimi göstermesine karşın, yazma 

becerilerinde yüksek ve çok yüksek performans gösteren öğrenci oranlarının korunması ve hatta artış 

göstermesidir. Bu durum, okuryazarlığın farklı bileşenlerinin aynı gelişimsel örüntüyü izlemediğini ve 

yazma becerisinin ilkokul yıllarında okuma ve anlama becerilerine göre farklı bir gelişimsel seyir 

gösterebildiğini düşündürmektedir. Yazma becerilerine ilişkin bulgular, okuma ve anlama 

becerilerinden farklı bir gelişimsel yapı ortaya koymaktadır. Öğrencilerin metin yazma puanlarının 

genel olarak yüksek düzeyde olmasına karşın, metnin biçimsel kalitesi ve içerik kalitesi boyutlarında 

daha düşük performanslar sergilemeleri, yazma becerisinde üretim miktarı ile yazılı ürünün niteliği 

arasında belirgin bir farklılaşma bulunduğunu göstermektedir. Graham ve Harris’e (2000) göre 

gelişmekte olan yazarlar çoğu zaman düşüncelerini doğrudan yazıya aktarma eğilimindeyken, daha 

yetkin yazarlar planlama, düzenleme ve gözden geçirme gibi üst düzey bilişsel süreçleri daha etkin 

kullanmaktadır. Araştırma bulguları da öğrencilerin yazılı üretim gerçekleştirebildiklerini, ancak bu 

üretimin niteliğini belirleyen içerik ve organizasyon becerilerinin aynı hızda gelişmeyebildiğini 

düşündürmektedir. Cinsiyet değişkenine ilişkin bulgular incelendiğinde, yazma becerilerinin özellikle 

nitelik boyutlarında kız öğrencilerin daha yüksek performans gösterdiği, buna karşılık bazı okuma ve 

okuduğunu anlama göstergelerinde erkek öğrencilerin daha yüksek puanlar elde ettiği görülmüştür. Bu 

bulgular, yazılı anlatım becerilerinde kız öğrencilerin avantajlı olduğunu bildiren araştırmalarla genel 

olarak tutarlıdır (Camarata ve Woodcock, 2006; Reilly, Neumann ve Andrews, 2019; Scheiber, 

Reynolds, Hajovsky ve Kaufman, 2015; Voyer ve Voyer, 2014). Okuma, okuduğunu anlama ve yazma 

becerileri arasındaki ilişkiler incelendiğinde, tüm sınıf düzeylerinde pozitif ve çoğunlukla orta ile 

yüksek düzey arasında değişen korelasyonlar elde edilmiştir. Birinci ve ikinci sınıflarda anlamlı 

sözcük okuma, anlamsız sözcük okuma ve okuma bileşik puanı ile anlama göstergeleri arasında 

oldukça yüksek ilişkiler bulunması, erken okuryazarlık döneminde performansın büyük ölçüde kod 

çözme süreçlerine dayandığını göstermektedir. Bu bulgu, Hoover ve Gough’un (1990) Basit Okuma 

Modeli’nin temel varsayımlarıyla uyumludur. Buna göre okuduğunu anlama becerisi, erken yıllarda 

büyük ölçüde sözcük tanıma ve dilsel anlama süreçlerinin etkileşimiyle açıklanabilmektedir. Bununla 

birlikte, ikinci sınıftan üçüncü sınıfa geçişte fonetik analiz ile okuma ve anlama arasındaki ilişkilerin 

görece zayıfladığı görülmektedir. Buna karşılık yazma becerisinin içerik kalitesi boyutunun yazma 

bileşik puanı ve diğer üst düzey okuryazarlık göstergeleriyle daha güçlü ilişkiler sergilemesi dikkat 
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çekmektedir. Bu durum, üst sınıflara doğru ilerledikçe ses-harf çözümleme becerilerinin göreli 

öneminin azalırken, anlamlandırma, metin oluşturma ve dilsel organizasyon gibi daha karmaşık 

süreçlerin önem kazandığını düşündürmektedir. Dördüncü sınıfta okuma ve okuduğunu anlama 

arasındaki yüksek düzeyde ilişkinin sürmesi, akıcı okumanın üst sınıflarda da önemli bir bileşen 

olmaya devam ettiğini göstermektedir. Buna karşın yazma becerisinin özellikle içerik ve biçimsel 

kalite boyutlarının ön plana çıkması, yazmanın zamanla daha bağımsız ve üst düzey bilişsel süreçlerle 

ilişkili bir beceri haline geldiğine işaret etmektedir. Korelasyon örüntüleri birlikte 

değerlendirildiğinde, ilkokulun ilk yıllarında okuryazarlık performansının daha bütünleşik bir yapı 

sergilediği; sınıf düzeyi yükseldikçe ise okuma, anlama ve yazma becerilerinin giderek daha 

uzmanlaşmış bilişsel süreçlerle ilişkilenmeye başladığı görülmektedir. Özellikle fonetik analiz ile üst 

düzey okuryazarlık göstergeleri arasındaki ilişkilerin zamanla zayıflaması, buna karşılık metin yazma 

ve içerik kalitesi gibi anlam temelli değişkenlerin önem kazanması bu dönüşümün göstergesi olarak 

değerlendirilebilir. Araştırmanın dikkat çekici bulgularından biri de yazma becerisinin özellikle üst 

sınıf düzeylerinde okuduğunu anlama ile anlamlı ve güçlü ilişkiler göstermesidir. Bu durum, yazmanın 

yalnızca öğrenilen bilgilerin dışa vurumu değil, aynı zamanda anlam oluşturma, bilgiyi yeniden 

yapılandırma ve düşünceleri organize etme sürecinin bir parçası olduğunun göstergelerindendir. 

Dolayısıyla yazma becerisi, okuryazarlık gelişiminin yalnızca bir çıktısı olarak değil, aynı zamanda 
bilişsel ve dilsel gelişimin önemli bir göstergesi olarak değerlendirilebilir. Araştırmada gerçekleştirilen 

varyans analizlerinde sınıf düzeyinin okuma, okuduğunu anlama ve yazma becerileri üzerinde geniş 

düzeyde etki büyüklüklerine sahip olduğu belirlenmiştir. Bu sonuç, okuryazarlık becerilerindeki 

gelişimin yalnızca istatistiksel olarak anlamlı değil, aynı zamanda eğitimsel açıdan da önemli düzeyde 

olduğunu göstermektedir. Bulgular, sınıf düzeyi ilerledikçe okuryazarlık becerilerinin nicel olarak 

artmasının yanı sıra, bu becerilerin altında yatan bilişsel ve dilsel süreçlerin de yeniden yapılandığını 

ortaya koymaktadır. 

 

Bulgular; okuryazarlık gelişiminde cinsiyetin etkisinin sınırlı kalmasına karşın, sınıf düzeyinin 

tüm beceri alanlarında geniş düzeyde etki büyüklüğüne (η² = ,23 - ,48) sahip olmasının, sürecin salt 

kronolojik bir ilerlemeden ziyade niteliksel bir bilişsel dönüşüm olduğuna işaret ettiğini 

göstermektedir. Bu niteliksel dönüşüm sürecinde, öğrencilerin okuma puanları yaşla birlikte artsa da 

beklenen normatif ölçütler dikkate alındığında okuma ve okuduğunu anlama becerilerinde üst sınıflara 

doğru belirgin gelişimsel kırılmalar yaşandığı; yazma becerisinin ise aksine daha istikrarlı ve sürekli 

bir ilerleme örüntüsü sergilediği tespit edilmiştir. Başka bir ifadeyle ilkokul yıllarında okuma, anlama 

ve yazma becerileri aynı hızda ve eş zamanlı gelişmemekte; ilk yıllarda büyük ölçüde kod çözmeye 

dayalı olan okuryazarlık performansı, ilerleyen sınıflarda yerini anlamlandırma ve nitelikli metin 

üretimi gibi karmaşık süreçlere bırakmaktadır. Tüm bu gelişimsel kırılmalara ve beceriler arası 

farklılaşan yörüngelere rağmen, okuma, anlama ve yazma becerileri arasındaki yapısal ilişkilerin 

ilkokulun tüm kademelerinde güçlü biçimde korunması; okuryazarlık öğretiminin gelişimsel 

dinamikleri merkeze alan bütüncül bir yaklaşımla planlanması gerektiğini açıkça ortaya koymaktadır. 

 

Bu araştırma, ilkokul yıllarındaki okuryazarlık ediniminin basit becerilerin doğrusal 

birikimiyle ilerlemediğini; aksine her kademede bilişsel, dilsel ve üstbilişsel bileşenlerin yeniden 

organize olduğu dinamik ve çok katmanlı bir süreç olduğunu göstermektedir. Özellikle "okumayı 

öğrenme" evresinden "öğrenmek için okuma" evresine geçişte yaşanan dördüncü sınıf gerilemesi, 

bireysel yetersizliklerden ziyade artan bilişsel yüke ve karmaşıklaşan metin yapılarına dayanmaktadır. 

Bu nedenle, geleceğin eğitim politikaları tasarlanırken okuma ve yazma mekanik birer çıktı olarak 

değil, karşılıklı etkileşim içinde gelişen bütüncül anlam kurma araçları olarak konumlandırılmalıdır. 

Erken dönemde kazanılan kod çözme avantajının kalıcı akademik başarıya dönüşebilmesi, sürecin çok 

boyutlu desteklenmesine bağlıdır. Ancak mevcut araştırmanın kesitsel deseni, bireysel gelişim takibini 

sınırlandırmıştır. Bu bağlamda, özellikle üçüncü ve dördüncü sınıf geçişlerindeki kırılmaları daha net 

görebilmek adına boylamsal araştırmalara ağırlık verilmelidir. Gelecek çalışmalarda; yapısal eşitlik ve 

çapraz gecikmeli modellemeler gibi ileri istatistiksel yaklaşımlar kullanılarak sosyoekonomik düzey, 

öğretim uygulamaları, ev okuryazarlık ortamı, okuma motivasyonu ve dijital okuryazarlık deneyimleri 

gibi değişkenlerin sürece ortak etkisi kapsamlı bir biçimde incelenmelidir. 
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Extended Abstract 

 

Introduction 
 

Reading, reading comprehension, and writing are fundamental literacy skills that are essential 

for academic success and lifelong learning. These skills develop through cognitive, linguistic, and 

metacognitive processes. Reading involves decoding symbols and constructing meaning, whereas 

comprehension necessitates higher-order processes such as inference, monitoring, and integration. 

Writing reflects linguistic competence, cognitive organization, and metacognitive awareness, which 

indicate comprehension. Theoretical frameworks, such as the Simple View of Reading, suggest that 

comprehension arises from the interaction between decoding and linguistic comprehension. 

Developmental models indicate that early reading relies on phonological decoding, whereas advanced 

literacy depends on vocabulary, background knowledge, comprehension strategies, and higher-order 

skills. Similarly, writing is a multidimensional process involving planning, organization, monitoring, 

and revision, which is closely linked to reading comprehension. Although these skills are 

interconnected, research has often examined them in isolation from one another. However, studies 

exploring their simultaneous development are limited. Understanding the joint development of these 

skills is crucial for identifying critical literacy periods and designing effective instruction. 

Consequently, this study investigated primary students' reading, comprehension, and writing from first 

to fourth grade, considering grade and gender, to determine their relationships. Specifically, this study 

addressed: 1. How are students' reading, comprehension, and writing levels distributed by grade and 

gender? 2. Do these skills and their sub-dimensions differ by grade, gender, and their interactions? 3. 

What are the relationships among reading, comprehension, and writing across grades? 

 

Method 
 

 This study utilized a relational survey model that integrated correlational and comparative 

methodologies into the research design. This design facilitated the exploration of both the 

interrelationships among literacy variables and variations based on grade level and gender. The study 

population comprised primary school students enrolled in public schools under the Ministry of 

National Education in Kulp District, Diyarbakır, Turkey. The sample consisted of 240 students from 

grades 1 to 4, all of whom had attained basic literacy skills. Each grade level contributed 60 students, 

ensuring a balanced representation in terms of gender and age. Data collection was executed using the 

Literacy Assessment Battery (LAB), a standardized tool designed to evaluate reading, reading 

comprehension, and writing skills among primary school students. The battery includes distinct 

subtests for each literacy domain and categorizes performance into five proficiency levels, ranging 

from very low to very high. Data were collected during the spring semester of the 2024–2025 

academic year. Prior to data collection, ethical approval and institutional permissions were obtained. 

Participation was voluntary, and confidentiality was maintained throughout the study period. 

Descriptive statistics were used to ascertain literacy proficiency levels. A two-way analysis of variance 

(ANOVA) was conducted to assess the differences based on grade level and gender. Pearson product-

moment correlation analysis was used to examine the relationships among reading, reading 

comprehension, and writing skills. The assumptions of normality and homogeneity of variance were 

verified before performing the analyses. 

 

Findings 
 

 The findings indicated an increase in raw literacy performance scores across grade levels; 

however, normative classifications revealed that many students did not achieve the expected 

proficiency for their grades. Reading skills were predominantly at low and medium proficiency levels 

across all grades. Despite improvements in reading scores, a significant number of students remained 

below the expected standard. Reading comprehension followed a similar trend in this study, with 

performance declining in the upper grades, particularly during the transition from learning to reading 

to learning to read. This decline became evident as students encountered complex texts that 
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necessitated greater inferential and integrative processing. The developmental trajectories of reading, 

reading comprehension, and writing differ from one another. While reading and reading 

comprehension exhibited fluctuations and declines at certain grade levels, writing demonstrated a 

stable developmental pattern, with most students achieving writing performance levels in all grades. 

Nonetheless, qualitative analyses of writing products revealed limitations in content development, 

organization, and quality. These findings suggest a discrepancy between quantitative writing 

performance and qualitative writing proficiency. Gender effects were minor and inconsistent across 

the grade levels. Female students generally outperform male students in writing, particularly at higher 

proficiency levels, whereas gender differences in reading and reading comprehension vary by grade 

level. Correlation analyses showed strong relationships between reading, reading comprehension, and 

writing skills. In the early grades, reading and comprehension were strongly associated, whereas the 

relationship between writing and comprehension strengthened in the upper grades as children 

progressed. This pattern suggests a developmental shift from basic decoding processes to complex 

meaning-making and text production processes. 

 

Conclusion, Discussion and Recommendations 
 

 The findings suggest that literacy development is a multidimensional phenomenon that 

exhibits trajectories across domains. Despite improvements in literacy skills, many students have not 

achieved the expected proficiency, particularly in reading comprehension. The decline at higher grade 

levels corroborates the "fourth-grade slump," where students encounter difficulties as the focus shifts 

from decoding to comprehending complex texts. These findings are consistent with the Simple View 

of Reading and developmental theories, highlighting the transition to meaning-focused processes. 

Notably, reading, comprehension, and writing do not necessarily progress in parallel. While reading 

and comprehension were disrupted, writing maintained a trajectory. This underscores the need to 

examine literacy as a multidimensional construct rather than a singular skill. The strengthening 

relationship between writing and comprehension implies that writing is an indicator of understanding, 

metacognitive awareness, and higher-order thinking. However, the discrepancy between high scores 

and text quality suggests that instruction should prioritize content, organization, and communicative 

effectiveness. Consequently, literacy instruction should be tailored to the stage. In the early grades, the 

emphasis should be on decoding and foundational skills, whereas in the upper grades, the focus should 

be on comprehension strategies, critical thinking, text analysis, and writing. Early intervention is 

therefore recommended. Future research should use longitudinal designs to explore developmental 

changes and assess the effectiveness of interventions on comprehension and writing. Additionally, 

studies involving diverse populations and variables such as socioeconomic status, language 

background, digital literacy, and motivation may enhance understanding of literacy development 
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